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1. GIRIS

Insanoglu, yeryiiziinde varliginin kaniti olan izleri ile yiizbinlerce yil-
lik zaman diliminde edindigi, gelistirip zenginlestirdigi bilgi ve tecriibe-
sini, kendinden sonraki nesillerine aktarmanin bir yolunu hep bulmustur.
Kimi zaman yiizbinlerce yil dncesinde bir magara duvarina resmettigi kimi
zaman binlerce y1l dncesinde bir tablet iizerine kazidig: bilgiler, kugaktan
kusaga aktarilarak bugiinkii insanligin kiiltiirel birikimi ve ortak miras1 ha-
line gelmistir.

Kiiltiirel miras, insanligin yiizlerce yillik birikimi ile tirettigi ve zeka-
styla gelistirdigi maddi- manevi her tiir olguyu kapsamaktadir. Gelisen ve
degisen kiiltiirel miras tanimlamasi zamanla elle tutulup gozle goriilebi-
len somut kiiltiirel varliklart degil toplumlarin biriktirdigi, s6zlii gelenek
ve anlatimlarla gelecek kusaklarina aktardigi somut olmayan unsurlari da
kapsamina almaktadir. Kiiltiirel miras, “ge¢mis donemlerde yasayan top-
lumlarm sosyal, ekonomik, siyasal ve kiiltiirel yasamlar1 ile ilgili olarak
somut bilgiler edindigimiz” temel kaynaklar1 olusturmaktadir. Dolayisiyla
kiiltiirel miras niteligi agisindan somut kiiltiirel miras ve somut olmayan
kiiltiirel miras olarak iki kategoride degerlendirilmektedir ( Madran ve Oz-
goniil, 2005, s. 73).

Diinyanin bircok {ilkesinde kiiltiirel mirasin korunmasina yonelik
caligmalar yapilmakta, yasalar ve sozlesmeler ile onlemler alinmaktadir.
Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Kurumu bilinen kisa adiyla
UNESCO: diinya capinda kurdugu egitim, bilim ve kiiltiir ortakliklar1 vasi-
tasiyla iilkeler arasinda baris ve diyalogu gelistirmektir. Yaptig1 organizas-
yonlar ile dil, din, 1rk, cinsiyet ayrimi yapmaksizin temel 6zgiirliikklere ve
insan haklarina evrensel saygiy1 olusturmay1 amaglamaktadir. Dolayisiyla
insanligin ortak {iriinii olan kiiltiirel mirasin, evrensel hosgorii ve saygiy1
olusturmada 6nemli bir olgu oldugunu vurgulamaktadir ( Oguz, 2007; Se-
ker, 2019. s. 19-20).

Baslangicta 1946 yilinda kurulus s6zlesmesine 20 iilkenin imzasi ile
faaliyetlerine baslayan UNESCO -Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve
Kiiltiir Kurumu- iiye sayisi giiniimiizde Filistin de dahil olmak {izere 195
tilkeye ulagsmistir (Seker, 2019. s. 19-20). UNESCO’nun hazirladigi plan
ve sozlesmelerde genel olarak arkeolojik alanlar, ¢esitli obje ve nesneler,
dogal cevre gibi somut varliklar korunmasi gerekli kiiltiirel miras tanim-
lamasi icerisinde yer almistir. Kiiltlirel miras olarak ilk akla somut dgeler
gelmis olsa da insanoglunu yasamlari boyunca sekillendirdigi kiiltiiriin
gecmisten gelecek nesillere aktarilirken sozlii kiiltiire ait 6geleri kapsam
disinda birakmasi bir eksiklik olarak gériilmiistiir (Oguz, 2013a). 1972 yili
sonrasinda UNESCO, toplumlarin kendine 6zgii somut olmayan kiiltiir
Ogelerini de kiiltiirel miras kapsamina alma yoniinde ¢alismalara baglamig-
tir ( Oguz, 2007).
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2000’11 yillara gelindiginde kiiresellesme olgusunun da etkisiyle til-
keler birbirlerini sadece ekonomik ve siyasi agidan etkilemekte kalmayip
kiiltiirel agidan da birbirlerini etkilemeye baslamislardir. Teknoloji ve bili-
min hizli gelisimi kitle iletisim araglarinin kullanimini kolaylastirmis, diin-
yanin farkli bolgelerinde yasalar da ayn1 miizigi dinleyen, ayn1 kiyafetleri
giyen birbirlerini etkileyen insanlar olmaya baslamistir ( Arikan, 2012).
Bu etkilesim toplumlarin olusturduklari yerel kiiltlirii olumsuz yonde etki-
lemeye baglamistir. UNESCO 32. Genel Konferansi’nda kiiresellesme ile
toplumlarin kendilerine 6zgii, ylizlerce yil yasatarak gelecek kusaklarina
aktardig1 somut olmayan kiiltiirel miras 6gelerinin yok olma tehlikesi al-
tinda oldugunu vurgulamis ve 17 Ekim 2003’te Somut Olmayan Kiiltiirel
Mirasin Korumasi Sozlesmesini imza etmistir (Oguz, 2013b). Sozlesme
ile toplumda genel olarak dilden dile aktarilan, atalarimizdan miras olarak
devralarak gelecek nesillere aktarilmaya calisilan g¢esitli unsurlar “somut
olmayan” kiiltiirel miras olarak adlandirilmistir (Aslan vd., 2008, s. 7). Do-
layistyla Somut Olmayan Kiiltiirel Miras (SOKUM), bir toplugun kiiltiirii-
nii olusturan dgeleri ile genis bir alan1 kapsami igine almaktadir. SOKUM

99 GG

ogeleri genel olarak “sozlii gelenek ve anlatimlar”, “toplumsal uygulama-

9% C¢

lar, s6lenler, ritiieller”, “doga ve evrenle ilgili bilgi ve uygulamalar”, “gds-
teri sanatlar1”, “el sanatlar1 gelenegi” ile bes ana baslik altinda toplanmigtir
(Oguz, 2013b). Calismalarin devaminda Somut Olmayan Kiiltiirel Miras
sozlesmesi ile tanimlanacak ogelere dayanak olusturmasi amaciyla 2005
yilinda Kiiltiirel Ifadelerin Cesitliliginin Korunmasi Sézlesmesi imzalan-

mistir (Arisoy ve Aydogdu Atasoy, 2015).

Diinyanin giderek tekdiizelesme icine girmemesi, kiiltiirel ¢esitlilige
saygl duyulmasi ve toplumlarin kimliklerini kaybetmemesi somut olama-
yan kiiltiirel miras dgelerini korunmasi ve gelecek nesillere aktariminin
saglanmasi ile miimkiin olabilecektir. Bu baglamda Somut Olmayan Kiil-
tiirel Mirasin Korunmasi Sézlesmesi’nde iizerinde 6nemle durulan konula-
rin basinda “koruma” kavrami gelmektedir. S6zlesmenin Genel Hiikiimler
baslig1 2. Maddesi: Tanimlar boliimiinde;

“ “Koruma” terimi, somut olmayan kiiltiire] mirasin yasayabilirligi-
ni giivence altina alma anlamina gelir; buna kimlik saptamasi, belgeleme,
arastirma, muhafaza, koruma, gelistirme, giiclendirme ve 6zellikle okul ici
ya da okul dig1 egitim araciligiyla kusaktan kusaga aktarma oldugu kadar,
bu kiiltiirel mirasin degisik yanlariin canlandirilmas: dahildir” ifadeleri
ile tanimlanmistir (Oguz vd., 2005, s. 2-3).

UNESCO’nun yaptigi ¢alismalar ve sdzlesmeler biiyiik 6nem tagisa da
somut olmayan kiiltiirel mirasin korunabilmesi ve gelecek nesillere akta-
rilabilmesi acisindan tek basina yeterli olmamaktadir. Bu baglamda somut
olmayan kiiltlirel miras dgelerinin toplumun bireylerine tanitilmasi, koru-
maya yonelik farkindaligin ve bilincin olusturulmasi gerekli olmaktadir.
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Dolayisiyla kiiltiirel mirasin korunmasi ile ilgili gerekli biling ve sorumlu-
lugun olusturulmasinda egitimin ilk basamaklarindan itibaren bu noktada
egitimcilerimize biiyiik gérev diismektedir ( Pehlivan ve Kolag, 2016).

Egitim bilimciler 6grenmenin gergeklesmesi i¢in etkili grenme yon-
temleri ve teknikleri gelistirme gayreti icerisindedirler. Dolayisiyla 6gren-
cinin ihtiyag, seviyesi ve ilgisine gore 6grenci katilimini saglayabilecek
farkli yontemler ve teknikler arayisinda olmuslardir. Bu arayis sonucunda
ortaya ¢ikan yaklasimlardan biri de disiplinler aras1 6grenme yaklagimidir.
Bu yaklagim ile bir disiplinin 6gretiminde baska bir disiplini araclastiril-
maktadir. Bu baglamda evrensel bir dil olan miizik, eglendirerek 6gretme-
ye ve mesajlarin verilisine uygun olmasi, etklili katilimi kolaylastirmasi
bakimindan en yaygin kullanilan araglardan biri olmaktadir. Bu yaklasi-
min kullanilabilirligini inceledigimizde Anadolu kiiltiirli agisindan da mii-
zik dnemli bir yer tutmakta, genel anlamda miizik 6zele indirgedigimizde
tiirkiiler ile glindelik yasam arasinda giiglii bir bag oldugu goriilmektedir.
Dolayisiyla kiiltiir miras1 tiirkiilerimiz toplumun kiiltiirel ve sosyolojik
kodlarimi da i¢inde barindirmaktadir. Tiirkiilerimiz yanlizca bireysel duy-
gular1 yansitmamakta, sosyo-ekonomik sartlar, toplumsal olaylarin ve kiil-
tiirel degisimin birer iiriinii olarak tarihe de taniklik etmektedir ( Ozpolat
vd. 2012).

Somut olmayan kiiltlirel mirasimiz igerisinde yer alabilecek tiirkii-
lerimizi yagatmak ve gelecek nesillere aktarimimi saglamak amaciyla Si-
vas Muzaffer Sarisozen Giizel Sanatlar Lisesi miizik boliimil 6grencileri
ve Ogretmenlerinin goniilliilikle gerceklestirdigi ¢alismada Bireysel Ses
Egitimi, Tiirk ve Batt Miizigi Calgilar1, Drama, Toplu Ses Egitimi ve Tiirk
ve Bat1 Miizigi Calgi Topluluklari dersleri’nde edinilen bilgi ve becerilerin
biitiinlestirilebildigi, formal etkinliklerin disinda kalan zaman dilimlerin-
de 6gretmen ve 6grencilerin goniillii katilimlariyla, 6grencilerin kisilik ve
gelisimlerini destekleyici bir ders disi etkinligi olarak gergeklestirilmistir.

2. Cahsmaya duyulan ihtiyac

Hizla gelisen teknolojinin yasamin her alaninda sagladigi yararlarin
yani sira, miizik kiiltiirimiiz {izerine yapmis oldugu olumsuz etkileri giin
gectikge artmaktadir. Ogrenciler popiiler kiiltiir etkisiyle geleneksel miizik
kiiltiiriimiize yabanci kaldiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerde geleneksel
kiiltiir bilinci olusturma, dogumdan 6lime kadar yasadigi cografya iize-
rinde gergeklesen diigiin, dogum, 6liim, 6zlem, ayrilik, gurbet, sila hasreti,
agk vb. biitlin toplumsal olaylar1 yalin ve igten ezgilerle anlatan halk mii-
zigi verilerimizi 6grenmelerini saglamak bir ihtiya¢ olarak goriilmektedir.
Ogrencilerde hayal kurma, kurgulama, yaparak ve yasayarak dgrenme is-
tegi olusturulmasi, almis olduklart miizik egitimini “Drama Yontemi” ile
pekistirerek tiirkiilerin yaganmis hikayelerini sahneye aktarmalarini sagla-
mak hedeflenmektedir. Cagimizin 6gretim yontemi olan yaparak yasaya-
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rak 0grenme ile 6grencilerin soyut kavramlari kolaylikla anlayabilmeleri,
calan, sdyleyen ve hikayeleri canlandiran, arastiran, sorgulayan, gecmisine
sahip ¢ikan; sahip oldugu kiiltiirel mirasin1 gelecek nesillere en dogru se-
kilde tasiyan bireyler olmanin mutlulugunu yasamalarin1 saglamak iste-
gindendir.

Tarih boyunca her insan toplulugunda belirli bir ahlak anlayisinin bu-
lundugu ve bu anlayisin i¢cinde belli milli kahramanlarin, bir¢ok halk tiir-
kiilerinin ve destanlarinin sdylendigi bilinmektedir. Bu anlayis giiniimiize
degin devam edebilmistir; ancak gliniimiiz kosullarinda, milletimizin kiil-
tiirtiniin canli tutmasi ve kusaktan kusaga aktarabilmesi i¢in yeni yontem
ve tekniklere ihtiyag duyulmaktadir.

Geleneksel miizik mirasimizin gelecek nesillere tarafsiz ve dogru bir
sekilde aktarilmasi, Giizel sanatlar liselerinde okuyan 6grencilerin dersle-
rinde 6grenmis olduklar1 geleneksel miiziklerimizi sadece saz ve séz icrasi
ile degil; saza ve soze dokiilmesini saglayan yasanmisliklarinin da aktaril-
masini saglayarak, tiirkiilerimizin “drama yontemi” ile sahneye taginmasi
amaglanmaktadir.

“Yaratic1 drama, bilgilerin birinci elden 6grenilmesini saglayan en et-
kin yontemdir. Bu yontemle 6grenenler, pasif durumdan kurtularak aktif
hale gecer, diislincelerini 6zgiirce ifade ederler. Gozlem yaparlar, denerler
ve kendilerini kesfederler. Bu anlamiyla yaratici drama ezberci ve dayat-
maci egitim anlayisina karsi bir alternatiftir” (Aslan, 1999, s.11).

Ogrencilerin tiirkiileri sadece yazilmis bir dortliigiin bestelenmis hali
olarak algilamalar1 yerine; tiirkiilerin kiiltiirtimiizdeki yerini kavramalari
gerekliligi ortadadir. Bizim tiirkiilerimizde sevda kokar. Bizim tiirkiile-
rimizin bazilar1 hasret, bazilar1 seving, bazilar1 da hiiziin tasir. Tirkiiler
ac1y1, Uzlintliyi, neseyi, 6zlemi, hasreti, mutlulugu, kavusmay1, ayriligi an-
latir. Ogrencilerin almis olduklar1 miizik egitimini destekleyici bir oyuncu-
luk deneyimi yagsamalari ve ortaya kalict bir tiriin koymalarini saglamak;
ayrica bu ¢alisma ile oyun temelli bir degerler egitimiyle gerceklestirilen
etkinliklerimiz sayesinde, beden dilini de etkili bir sekilde kullanmalarini
saglayarak bireysel, sosyal ve toplumsal degerlerin 6grencilere kazandiril-
masi istenmistir.

3. Calismanin hedefleri:

1. Calismaya katilan 6grencilerin kendisini kiiltiirel miizik mirasinin
aktarilmasinda bir aract goreviyle en iyi sekilde ifade edebilen bireyler
olarak yetismesine katkida bulunmak.

2. Sahneleme etkinlikleri sonunda calismada yer alan Ogrencilerin
bir hikayeyi kurgulamalarimi ve tlirkiiyii kendi ¢algilartyla sahnede icra et-
melerini saglamak.
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3. Kurgulama ve sahneleme etkinliginde tam katilim gergeklestir-
mek.

4. Hikayede yer alan karakterleri belirleyip, onlar1 sahnede Miizikli
Dramatizasyon teknigi ile canlandirmalarimi saglamak.

5. Calismada yer alan 30 6grenci ve 5 6gretmenin yapilan caligmala-
ra goniilli olarak katilimim saglamak.

6. Tirkiilerin hikayesinin canlandirilmasi ile yaparak yasayarak 6g-
renme ilkesi dogrultusunda gerceklestirilecek etkinliklere calismada olan
ogrencilerin tamaminin katilimini saglamak.

7. Gegmisten glinlimiize siiregelen tiirkiilerin unutulmamasi amacty-
la hayal kurabilen ve kurdugu hayali ger¢eklestirmenin mutlulugunu yasa-
yan bireyler olarak yeteneklerini gelistirmelerini saglamak.

8. Degerler egitiminin énemini kavrayan, sevgi, saygi, sorumluluk,
adalet, yardimseverlik, dogruluk, diriistliik, giiven, 6zgiiven, hosgori,
alcak goniilliiliik, empati, kanaatkarlik, caliskanlik ve sabirdan olusan 15
kavrami i¢sellestirmis, farkindalik sahibi bireyler olmalari i¢in ¢aligmak.

9. Ogrencilerin geleneksel miizik kiiltiiriine kars1 ilgilerini arttirmak.

10. Milli, manevi ve kiiltiirel degerleri koruyarak; kendi 6z miizigini
sahnede canlandirmani mutlulugunu yagsamalarini saglamak.

4. Calismanin Yontem ve Plan:

4.1. Calismanin Yontemi :

-

“Drama Yontemi” ve “Miizikli Dramatizasyon Teknigi” uygulanmig-
tir. Yonteme ek olarak; Yakindan Uzaga ve Aktivite (is) Ilkesi 6gretime
kilavuzluk etmistir. Cocuklarin tiim gelisim alanlarini olumlu yonde et-
kileyen miizikli dramatizasyon ¢aligmalari lilkemizde son yillarda 6nem
kazanmaktadir” ( Goncii, 2012).

“Bir olayn, bir 6ykiiniin sz, jest ve mimiklerle birlestirilip oyun du-
rumuna getirilmesine ve canlandirilmasina dramatizasyon; eger bu can-
landirma bir miizik esliginde yapiliyorsa buna da miizikli dramatizasyon
denir. Miizikli Dramatizasyon sozil, miizigi ve hareketi birlestiren bir et-

kinliktir” (MEGEP, 2007).

“Yakindan Uzaga lilkesi” ile zamansal ve mekansal olarak yakin
cevreden uzak gevreye dogru giden bir yol izlenmistir. “Aktivite (is) Ilke-
si” Bir diger anlam1 yaparak yasayarak 6grenme olan bu ilke, 6grencinin
etkin hale doniistiiriilmesini ve kalic1 grenmeyi saglamaktadir. Yine bura-
da duyu organlarmin sayisinin artigt 6nemlidir. Ne kadar ¢ok duyu organi
isin i¢indeyse 6grenci o kadar iyi anlayacaktir.
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Bu yontem 6grencilerin genellikle somut bir iirliine ulagmak icin tek
basina veya kiigiik gruplar halinde bir gérev {izerinde uzun bir siire galig-
malaridir. Ogrenci zihinsel ve fiziksel olarak siirece katilir. Amag; ortaya

bir is veya eser ¢cikarmaktir.

Hikayesi canlandirilacak olan tiirkii belirlenmis ve hikayeye uygun
karakterler olugturulmustur. Karar verilen tiirkiiye ait hikayeler arastiril-
mis ve hikdyenin canlandirma metni hazirlanmistir. Hikaye canlandirma
siirecinde girig gelisme ve sonu¢ bolim c¢ergeveleri olusturulmus 6gren-
cilerin bireysel ve isbirligi igerisinde ¢alisma deneyimi kazanmalari i¢in
zaman zaman bireysel, zaman zaman da grup halinde ¢alismalar1 saglan-
mistir. Hikayeler birbirini takip eden boliimler halinde hazirlandigi i¢in
isbirligi icerisinde ortak ¢calismalar yapmislardir.

4.2. Cahlsmanin plam

Faaliyetler

Aciklamalar

1. Calisma Tanitimi

Ogrencilere ¢aligmanin icerigi anlatilmistir.

2. Tiirkti Hikayesinin
Arastirilmasi.

Tiirki i¢in yazilmig hikayeler incelenmis,
en giivenilir kaynaklardan edinilen bilgilerle
hikaye belirlenmistir.

3. Ekibin Goérev Dagilimi

Ogrencilerin istek, ilgi ve yeteneklerine gore
gorev dagilimi yapilmistir.

4. Saz Ekibinin Belirlenmesi.

Eseri seslendirecek saz ekibi belirlenmis ve bir
orkestra olusturulmustur.

5. Solistin Belirlenmesi.

Solo Tiirkii sdyleyecek solist tiim ekibin ortak
karariyla belirlenmis ve seslendirme calismalari
planlanmuistir.

6. Notalarin Dagitilmast.

Orkestra notalar1 dagitilmis ve eser
seslendirme ¢aligmalari baglamistir.

7. Saz Ekibi ve Solistin
Caligtirilmasi.

Solo Tiirkii sdyleyecek solist orkestra esliginde
calistirilmistir.

8. Drama

Tirki hikayesi dogrultusunda dogaglama
ve rol oynama tekniklerine uygun olarak
canlandirmalar yapilmig. Dramatizasyon
teknigi ile hikayenin sahnede canlandirilma
calismalar1 yapilmistir.
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9. Kostiimlerin Hazirlanmasi. | Canlandirma etkinlikleri i¢in tiirkii hikayesinde
gecen karakterlerin kullanacagi yoresel
kiyafetler veli destegi saglanarak temin
edilmistir.

10. Etkinligin Sahnelenmesi | Hikayenin koro ve orkestra esliginde sahnede
canlandirilma ve seslendirilmesi yapilmistir.

11. Degerlendirme. Yapilan tiim ¢aligmalarin degerlendirilmesi.

5. Caliymanin uygulanmasi:

Caligmanin tanitimi agamasinda 6grencilere ¢aligmanin igerigi anla-
tilmistir. Tirkd hikayelerinin aragtirilmasi asamasinda literatiir taramasi
yapilarak belirlemis oldugumuz Sivas-Sarkisla yoresine ait “Bedir” isimli
tiirkiiniin derleyicisi Thsan OZTURK ile goriisme yapilmustir.

BEDIR TURKUSU

Ugriinii Ugriinii Gelir Dereden
Benlerini Sayamadim Kareden
Sevdigimi Bana Yazsa Yaradan

Sen Ol Yaylam Sen Ol Bedir Geliyor
Su Dereden Civil Civil Kus Gelir
Armaganlar Dolu Gider Bos Gelir
Sevda Bilmeyene Hayal Diis Gelir
Sen Ol Yaylam Sen Ol Bedir Geliyor
Cikaydim Su Daglarin Ugiinii

Ben Agladim Yar Yiikledi Gégiinii
Efkarliydim Soramadim Sugumu

Sen Ol Yaylam Sen Ol Bedir Geliyor
Bogazinda Lira Alninda Altin
Bedir’i Vermiyor Su Giircii Hatun
Param Cok Degil Ki Alayim Satin
Sen Ol Yaylam Sen Ol Bedir Geliyor
Kaleye Ciktim Ki Teli Gériinsiin
Kara Bagrim Delik Delik Delinsin

Kotii Sevki Stirtim Siiriim Siiriinstin



10 - Yunus Yapali, Fatma Seker

Sen Ol Yaylam Sen Ol Bedir Geliyor
Kanak Bogazinda Ardindan Yettim
Kizyandi’yva Kadar Beraber Gettim
Bedir’i Yaylaya Emanet Ettim

Sen Ol Yaylam Sen Ol Bedir Geliyor(http://www.turkulife.com.tr/
kunye/).

Ogrencilerin ilgi ve yeteneklerine gore gorev dagilimi yapilmis top-
lam 30 kisiden olusan 6grenci ¢alisma grubundan; 1 6grenci hikayenin
anlaticilig1 gorevine, 1 6grenci solist olarak, 8 6grenci eseri calgilariyla
seslendirmek i¢in olusturulan orkestra grubuna, 1 6grenci teknik masada,
1 6grenci fotograf ¢ekimleri, 18 dgrenci de koro ve dramatizasyon calig-
malari i¢in gorevlendirilmistir.

Orkestraya notalar dagitilmis ve eser seslendirme calismalar1 basla-
mis, tiirkli sOyleyecek solist ve koro elemanlart orkestra esliginde c¢alisti-
rilmigtir. Tirk{i hikdyelerinin sahnede canlandirilma ¢aligsmalar1 yapilmis,
canlandirma etkinlikleri igin tiirkii hikayesinde gegen karakterlerin kul-
lanacag1 yoresel kiyafetler velilerin destegi saglanarak temin edilmistir.
Hikaye sahnede canlandirilmis, calismalar sonunda yapilan tiim etkinlikle-
rin degerlendirmesi yapilmistir.

6. Izleme ve degerlendirme:

Okul Miidiirii, 1 drama egitmeni, 5 miizik 6gretmeni ve okul- aile bir-
ligi baskanindan olusan “Proje Izleme ve Degerlendirme Komisyonu” ku-
rulmus olup bu komisyon her ay yapilan ¢alismalar1 kontrol etmistir.

Uygulamalar sirasinda yapilan ¢alismalarin fotograf ve videolar1 kay-
dedilmis, bu fotograf ve videolar sonrasinda izlenerek degerlendirmeleri
yapilmistir

Uygulamalar esnasinda ve sonunda &grenciler ve velileri ile goriis-
meler yapilmistir. Yiritilen proje ile degerli bir kiiltiir varligimiz olan
tirkiilerimizi ve bunlarin tagidigi degerleri 6grencilerimizin kazanmalari-
na yonelik degerlendirmeler yapilarak ve konuyla ilgili olarak velilerinin
goriisleri alinmustir.

7. Calismanin amac ve hedeflere ulasma diizeyi:

Projeye katilan 6grencilerin kendisini sahnede en iyi sekilde ifade
edebildikleri gdzlemlenmistir.

Miizikli dramatizasyon etkinlikleri sonunda 30 6grencinin tamaminin
bir canlandirmay1 bir ekip ¢alismasi ile uyum igerisinde gerceklestirmeleri
saglanmis, dramatizasyon etkinliklerine katilim gerceklesmistir.
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Sivas Sarkigla’da yasanmis gercek bir hayatin hikayesi olan “Bedir
Tiirkiisii” niin hikayesi sahnede canlandirilmistir.

Caligmalar ilgiyle takip edilmis ve ¢alisma siiresi boyunca her etkin-
likte okul idaresi, veli, 6grenci ve 0gretmenler isbirligi igerisinde calig-
malarint ylritmiistiir. 5 numarali hedefte yer alan 1 idareci, 5 6gretmen,
30 6grenci ve okul aile birligi baskan1 6nderliginde goniillii velilerimiz
caligsma boyunca aktif olarak katilim gerceklestirmistir.

Tirki hikayeleri drama yontemi ile sahneye uyarlanmis ve okulun
tiyatro sahnesinde hikayeyi canlandirmislardir. Canlandirma etkinligini
yapacak ve orkestrada ¢alma gorevini iistlenen dgrencilerin etkinliklere
tamaminin katilimi ile gerceklesmistir.

=  Yapilan tiim ¢aligmalar icerisinde milli ve manevi degerlerine sa-
hip ¢ikan bireyler olarak tiirkiilerimizi gelecek nesillere yaparak-yasayarak
aktarilabilecegini gdstermis olmanin mutlulugunu yasamislardir. 10. Nu-
marali hedef gergeklesmistir.

* Yapilan tiim ¢aligmalarin 6grencilerin kisilik gelisimine katkida
bulundugu ve 6zgiivenlerini arttirdig1 goriilmiistiir. Bunun ispatin1 da sah-
nede sergilemis olduklar1 bagarili performanslari ile gostermislerdir.

= Degerler egitimi kapsaminda 6grencilere ve oyunculara hatirlatil-
mak istenilen ve hedeflerde belirtilen 15 kavram tiirkii hikayelerinin akta-
riminda ilgili béliimlerde islenmistir.

* Bu caligmada yer alan 15-17 yas araliginda 12 kiz 18 erkek 6gren-
ci yapilan ¢alismalara her hafta goniillii olarak titizlikle katilmistir.

8. Siirdiiriilebilirlik ve yayginlastirilabilirlik:

= Bu c¢aligmada egitimin her kademesinde yer alan 6grencilere uy-
gulanabilir ve 6grenciler igin model olusturabilir.

* Yaparak yasayarak 6grenme temel alinarak 6grenme “bireyin ya-
santilar1 yoluyla” gerceklestigi icin 6grenci 6grenme siirecine bizzat aktif
olarak katilmugtir.

* Caligmanin egitimin her kademesinde uygulanmasi gelecek nesil-
lerde okuyan, arastiran, sorgulayan, kiiltiirel mirasina sahip ¢ikan, ¢alan,
sdyleyen ve hikayeleri canlandiran, sahip oldugu kiiltiirel mirasini gelecek
nesillere en dogru sekilde tasiyan ve yeni fikirler iiretebilen bireylerin
artmasi i¢in temel teskil edecegi diistiniilmektedir.
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9. Calismanin fotograflar:
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Giris

Caglar boyunca egitim, iilkelerin kalkinmas1 i¢in 6nemli konulardan
biri olmustur ve giliniimiizde de 6nemini korumaya devam etmektedir.
Bu nedenle egitimde firsat esitligi ile 6grencilerin egitim hizmetlerinden
yararlandirilmasi, kalkinmak isteyen toplumlarin temel amaglarindan
biri haline gelmistir (Ugkag, 2003). Fakat egitimde firsat esitligi
konusunda yaygin bir anlagsmazlik vardir. Buna gore her ¢ocugun okula
yasal olarak gitmesi ya da her ¢ocugun okul kaynaklarindan esit olarak
faydalanabilmesi anlagsmazligin kilit noktasidir (Lazenby, 2016). Yasanan
anlagsmazliklarin egitimde firsat esitligi tanimlarindaki farkliliklara da
yansidigi sOylenebilir. Tan’a (1987) gore egitimde firsat esitligi, her
Ogrencinin kaynaklara ulagabilmesi ve onlardan yararlanabilmesidir.
Aksu ve Cantiirk’e (2015) gore ise, her bireyin farkliliklarina gore biitiin
imkanlardan faydalanmasidir. Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasinin 42.
maddesinde, ‘Devlet, maddi imkdnlardan yoksun basarili ogrencilerin,
ogrenimlerini siirdiirebilmeleri amact ile burslar ve baska yollarla gerekli
yvardimlari yapar. Devlet, durumlari sebebiyle ozel egitime ihtiyact olanlar
topluma yararl kilacak tedbirleri alir’ ifadesinin yer almasi Tiirkiye’de
egitimde firsat esitliginin ne denli 6nemli oldugunu kanitlar niteliktedir.
Fakat baz1 galigsmalarda (Mercik, 2015), Tiirkiye’de egitimde firsat esitligi
yerine ‘bi¢imsel esitlik’ ¢aligmalarinin 6n plana ¢iktig1 belirtilmektedir.

Egitimdeki firsat esitligini agiklamak i¢in Tan (1987) ¢alismasinda 5
model dnermistir. Bunlar; meritokrasi modeli, koktenci model, geleneksel
tutucu model, evrimei liberal model ve 6diinleyici liberal modeldir (Tan,
1987). Bu 5 modelin hepsinde de egitsel basarinin kalitim ve cevre
faktorleri ile iliskili oldugu vurgulanmis olup; oOzellikle meritokrasi
modelinde, cocuklarn 6grenme gizillerinin dogustan esit olmadigi ve
aile ozelliklerinin egitsel basarida dnemli bir unsur oldugu vurgulanmistir
(Hesapgioglu & Diindar, 2011). Koktenci modelde ise egitsel bagarida, aile
¢evresinin yetenekten daha 6nemli belirleyici oldugu, zekanin geligimi igin
yoksul kokenden gelen 6grencinin sansinin ¢ok az oldugu ifade edilmistir
(Tan, 1987). Olusan bu dezavantaja 6grencinin ailesinin sosyo-ekonomik
statiisli, ebeveyn egitimi, yasanilan yerlesim yeri ve devam edilen okul
tiirii de eklenince egitimdeki firsat esitliginin 6grenci basarisi lizerindeki
etkisi kaginilmazdir (Ergiin, 2019).

Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde bulunan Rehberlik ve Arastirma
Merkezleri (RAM) Ogrencileri tanilama ve yerlestirme gorevi ile
dezavantajli bireylerin egitim basarisi arttirmada énemli rol oynamaktadir
(Kuzgun, 2019). RAM’larda yapilan bu tanilama siirecinde, aile ve okul
ogretmenlerinden bilgiler toplanmasi ve Ogrencinin zeka testleri ile
zeka puanmin (IQ) hesaplanmasi sonucu 6zel egitim kurulunun karari
dogrultusunda yapilmaktadir (Bérkan, Oztemur, Y1lmaz, Cetintas, Giilcan,
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& Ozcan, 2017). Yapilan bu tanilamada RAM’lar igin zeka puani1 énemli
bir veridir. Her ne kadar zeka, soyut ve dogrudan gézlemlenemeyen bir
yapiya sahip olsa da zeka testleri bireyin zekasi konusunda kismi olarak
bilgiler vermektedir (Salman, Simsek, Turfanda, & Salman, 2017).

Gilniimiizde RAM’larda siklikla kullanilan Leiter Uluslararasi
Performans testi, Stanford Binet Zeka testi ve WISC-R testleri uzun
yillardir 6grencilerin IQ hesaplamasinda kullanilmaktadir (Bulut, 2020). 1Q
hesaplamasi kullanilarak yapilan tanilamalarda énemli oldugu diisiiniilen
bazi degiskenler de mevcuttur. Bu degiskenler arasinda anne ve babanin
egitim diizeyi ve aile geliri (Colom & Florea-Mendoze,2007; Ghazi, Isa,
Aljunid, Shah, Tamil, & Abdalqader, 2012; Sidhu, Malhi & Jerath, 2010;
Vista & Grantham, 2010); aile gelir diizeyi (Ghazi, Isa, Aljunid Shah, Tamil
& Abdalqgader, 2012; Zagorsky, 2007); yalnizca anne ve baba egitim diizeyi
(Lemos, Almeida & Colom, 2011; Rowe, Jacobson, & Oord, 1999; Vista
& Grantham, 2010); anne-baba egitim diizeyi, baba meslegi ve aile geliri
(Strenze, 2007), kisi basi aile gelirleri (Barber, 2005; Dickerson, 2006;
Gelade, 2008; Hunt & Wittmann, 2008; Templer & Arikawa, 2006); anne
babanin egitim diizeyi, sinif seviyesi, kardes siras1 ve okul tiirii (Coskun,
2018) olarak gosterilebilir.

[1gililiteratiir incelendiginde cocugun bilissel gelisiminde ebeveynlerin
egitim ve gelirlerin 6nemi vurgulanmis olsa da (Davis-Kean, 2005), bu
konuda gelismekte olan iilkelerde ¢ok az arastirma oldugu (Sidhu, Malhi,
& Jerath, 2008; Vazir, Naidu, & Vidyasagar, 1998) ifade edilmektedir.
Tiirkiye’de gergeklestirilen galigmalara bakildiginda ise, iistiin yetenekli
ogrencilerin IQ puanlarinin anne-baba egitimi ve aile geliri degiskenleri
acisindan ele alindig1 (Koksal & Boran, 2015), iistiin zekali ¢cocuklarda
zeka boliimiine (IQ) olasi etkili faktdrlerin incelenmesi (Coskun, 2018) gibi
calismalarin yapildig1 goriilmekte olup, bu caligmalarin alanyazinda sayica
az oldugu soylenebilir. Ayrica gerceklestirilen her iki ¢alismada da sadece
iistiin zekali dgrencilerin ele alindig1 dikkat ¢ekmektedir. Bu nedenle bu
arastirmada RAM’a bagvuran oOgrencilerin demografik o6zelliklerinin
zeka puanlarina etkisi incelenmesi ile iistiin zekali 6grencilerin yaninda
dezavantajli grupta yer alan 6zel egitim gerektiren 6grencilere ulasilmasinin
konuya farkli agidan yaklasilmasini saglayacag: diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, RAM’a bagvuran 6grencilerin zeka puanlari
demografik 6zelliklerine (cinsiyet, ailenin gelir durumu, anne-baba egitim
seviyesi, anne babanm birliktelik durumu, 6grencinin tanist ve sinif
seviyesi) gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagmakta midir?
sorularina cevap aramaktir.
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2. Yontem

Bu aragtirmada karsilagtirmali nicel arastirma yontemi kullanilmigtir.
Karsilastirmali nicel arastirma yonteminde, bagimsiz degiskenin diizeyleri
bagimli degiskenler agisindan karsilastirilir (Fraenkel & Wallen, 2006).
Bu acidan bu arastirmanin bagimli degiskenleri IQ puanlari, bagimsiz
degiskenleri ise cinsiyet, ailenin gelir durumu, anne-baba egitim
seviyesi, ailenin birliktelik durumu, 6grencinin tanisi ve sinif seviyesidir.
Arastirmada Burdur Rehberlik ve Arastirma Merkezi’ne 2018 yilinda
yapilan basvurulara ait veriler incelenmistir. Orneklem 42 kiz, 98 erkek
olmak {lizere toplam 140 ogrenciden olusmaktadir. Arastirmada veri
toplama araci olarak, 6grencilere RAM da uygulanan 3 farkli zeka testi:
Wechsler Cocuklar I¢in Zeka Olgegi (WISC-R), Stanford Binet Zeka
testi, Leiter Uluslararasi Performans Olgegi) ve kisisel bilgi formlarindan
yararlanilmistir. Ogrencilerin 1Q puanlar1 ve tanimlayici degerleri Tablo
1’de 6zetlenmektedir.

Tablo 1. Ogrencilerin IQ Puanlari ve Tammlayict Degerlerine Iliskin Bilgiler

Degiskenler  Kategoriler Frekans Yirde
Calismiyor 118 84
Anne-Meslek Esnaf ! o
Memur 6 43
Isci 15 !
Calismiyor 1 8
Ciftei 18 13
Baba-Meslek Esnaf 21 15
Memur 9 6
Isci 81 >
Okur-yazar degil 6 4
flkokul 72 >
Anne egitim seviyesi Ortaokul 30 21
Lise 22 16
Universite 10 7
Okur-yazar degil 3 2
o lkokul 79 >6
Baba egitim seviyesi Ortaokul 21 15
Lise 25 18

Universite 12 9
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Annenin sag-olu

Sag 139 99.3
olmasi .

Olu 1 i
Babanin sag-olii Sag 137 97.9
olmasi Olii 3 2.1
Aile birliktelik Birlikte 120 86
durumu Ayri 20 14

Asgari licret alt1

Qs s ;
Aile gelir durumu Tifa“ uere 64 46

Asgari

ticret tistii(1603 45 32

TIBiiqtﬁI\

Zihinse

yetersizlik 135 96.4
RAM’a basvuru Ustiin yetenek 2 1.5
nedeni )

Dil-konusma 3 2.1

giiclugii

Normal 45 32

Ozel

Ogrenme Giigliigii 50 35.7

Hafif

Dl'izey.de.Zhinsel 37 26.4
- .. Yetersizlik
Ogrencinin
Tanis1 Orta Dﬁzeyde
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Tablo 1 incelendiginde, Ogrencilerin annelerinin g¢ogunlugunun
calismadigi (%84), babalarinin ¢cogunlugunun is¢i oldugu (%58), anne ve
babalariin 6grenim durumlarimin genellikle ilkokul (anne %51, baba %57)
diizeyinde oldugu, ebeveynlerinin sag-6lii olma durumlari incelendiginde
blyik ¢ogunlugunun sag oldugu (anne %99, baba %98), ailelerin
cogunlugunun ayri olmadigi (%86), ailelerin ekonomik gelir durumlari
incelendiginde %46’simin asgari lcret ile gec¢indigi, %32’sinin asgari
iicretin iistlinde, %22’sinin ise asgari iicret altinda gelir durumuna sahip
oldugu goriilmektedir. Ayrica Ogrencilerin RAM’a bagvuru nedeninin
cogunlukla zihinsel yetersizlikten dolayr oldugu (%96.4), dgrencilerin
tanisinin biiylik oranda 6zel 6grenme giicliigii oldugu (%35.7) sdylenebilir.
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2.1. Veri toplama araglari

Arastirmada veriler, 6grencilere RAM’da uygulanan 3 farkli zeka
testinden (Wechsler Cocuklar i¢in Zeka Olgegi, Stanford Binet Zeka
testi, Leiter Uluslararasi Performans Olgegi) birinin puani ve kisisel bilgi
formundan elde edilmistir.

2. 1. 1. Wechsler Cocuklar icin Zeka Olcegi (WISC-R)

Zekanin farkli bilesenlerinin 6l¢en temel ve alt testlerden olusmaktadir
(Celik, 2013). Wechsler Bellevue tarafindan 1949 yilinda gelistirilmis ve
1974 yilinda gbzden gecirilmis formu (WISC-R; Wechsler Intelligence
Scale for Children-Revised) olusturulmustur (Tan, Soysal, Aldemir, &
Isik, 2012). Gelistirilen bu zeka 6lgegi, son halini 2003 yilinda Wechsler
Cocuklar Icin Zeka Olgegi-IV (WISC-1V) ile almustir (Celik, 2013). 5 ile
15 yas arasindaki ¢ocuklarin zekalarii 6lgmek igin kullanilan WISC-1V
testi, 10 temel ve 2 yedek alt testten olusur. Yapilan bu testlerin sonucunda
Ogrencilerin sdzel ve performans zekd puanlarina ulasilmaya caligilir
(Yigit, Erden, & Celik, 2015).

2. 1. 2. Stanford- Binet Zeka Testi

Alfred Binet ve Thedore Simon 1905 yilinda ‘Binet-Simon’ olarak
gelistirdikleri testi, Stanford Universitesi 1916 yilinda standardize
ederek 1937 yilinda revize etmis ve Stanfort-Binet Zeka Testi ad1 altinda
yaymlamigtir. Test 1960, 1972, 1987 ve 2003 yillarinda revize edilerek
su anki halini almigtir (Tunali, 2007). Stanford-Binet zeka testi 2 ile 18
yas arasina uygulanan bireysel bir zeka 6lgegi olup, hem s6zel hem de
performansa yonelik becerileri 6lgmede kullanilir (Kemer & Cakan, 2020).

2. 1. 3. Leiter Uluslararas1 Performans Ol¢egi

Russell Leiter tarafindan 1939 yilinda gelistirilen 5-16 yas arasindaki
bireylere uygulanan ve sdzel olmayan bir zeka 6l¢egidir. Her yas i¢in farkli
alt test iceren dlgegi RAM’lar orijinal haliyle kullanmaktadir. (Kemer &
Cakan, 2020).

2.1.4. Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu icerisinde bireylerin adinin soyadinin, cinsiyetinin,
anne mezuniyet durumunun, baba mezuniyet durumunun ve aile gelir
diizeyinin soruldugu kategorik se¢encklerden olusan bir formdur. Formun
icerigi incelenerek ilgilenilen arastirma degiskenleri arastirmacilarca
belirlenmistir.

2. 2. Verilerin analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizi, SPSS 22 araciligiyla
bilgisayar ortaminda gerceklestirilmistir. Verilerin analizinde betimleyici
istatistikler, parametrik ve non-parametrik testler uygulanmistir. Veri



22+ Oznur Tulunay Ates, Musa Anag, Ozlem Akin Mart

analizine gegmeden Once analizin gecerli ve giivenilir olmasi i¢in veriler
kontrol edilmistir. Verilerin normal dagilip dagilmadigi incelenirken;
ortalama, ortanca ve mod degerlerine, carpiklik ve basiklik katsayilar
incelenerek merkezi egilim dl¢iilerindeki normalligin kontrolii; histogram,
box-plot, normal Q-Q ve egimden arindirilmis Q-Q grafikleri araciligiyla
da grafikler ile normalligin kontrolii saglanmistir. Yapilan analizlerde
aritmetik ortalama, medyan ve mod’un birbirine yakin degerler aldig:
goriilmiistiir. Analiz sonucunda cinsiyet (ortalama: 1.7, mod: 1.7, medyan:
2.0); ailenin gelir durumu (ortalama: 2.1, mod: 2.1, medyan: 2.0), annenin
egitimi (ortalama: 1.2, mod: 1.2, medyan: 1.0) ve babanin egitim seviyesi
(ortalama: 1.3, mod:1.3, medyan: 1.0), 6grencinin sinif seviyesi (ortalama:
1.3, mod: 1.2, medyan: 1.0), 6grencinin tanist (ortalama: 1.7, mod: 1.7,
medyan: 2.0) degiskenlerinin normal dagildigi goriilmiistiir. Ayrica
carpiklik ve basiklik katsayilarinin +1 ve -1 arasinda oldugu, histogram
grafiginde normal dagilim egrisi simetrik ve ¢an egrisi seklinde, normal
Q-Q grafiginde noktalar 45 derecelik ¢izgiye yakin ve egiliminden
arindirilmis Q-Q grafiginde verilerin yatay sifir ¢izgisi etrafinda rastgele
dagilim gosterdigi goriilmiistiir. Normal dagilim gostermeyen degisken ise
anne ve babanin birlikteligidir.

Verilerin ¢dzlimlenmesinde betimleyici istatistikler, varyanslarin
homojenligi durumunda parametrik testlerden t-testi ve anova
kullanilirken; varyanslarin homojen olmadigi durumlarda ise parametrik
olmayan testlerden Mann-Whitney-U Testi kullanilmistir. Istatistiksel
coziimlemeler icin anlamlilik diizeyi p< 0.05 olarak esas alimustir.
Anlamli bulunan sonuglarin etki biiyiikligii ise (eta kare/eta square) kiigiik
diizeydeki etki i¢in .01, orta diizeydeki etki i¢in .06; biiyiik diizeydeki etki
igin ise .14 (Green & Salkind, 2005) olarak alinmistir. Bu aragtirmada bazi
degiskenlerde frekanslarin diisiik oldugu tespit edilmistir. Bundan dolay1
veri setinde degisiklikler yapilmistir. Ciinkii merkezi limit teoremine
gore Orneklemin en az 30 olmasi kosuluyla verinin normal dagilim
sergileyecegini kabul edilmektedir (Erilli, 2015). Bu noktada normallik
testlerinde ve gruplar arasinda anlamli farkliliklar test edilirken bazi
degiskenler n>30 kosulunu saglayacak sekilde birlestirilmistir. Ornegin;
anne babanin egitim diizeyi (okur yazar degil, ilkokul ortaokul seklinde bir
grup, lise ve liniversite seklinde ikinci grup olarak ayrilmstir.

3. Bulgular

Aragtirmanin bulgular kisminda 6grencilerin IQ puanlarinin; cinsiyete,
aile gelir durumuna, anne ve babanin egitim seviyesine, dgrencilerin
tanisina, ebeveynlerin birliktelik durumuna ve 6grencilerin sinif seviyesine
gore farklilasip farklilagsmadigi belirlenmis ve tablolarda yer verilerek
incelenmistir.
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3. 1. Ogrencilerin IQ Puanlarinin Cinsiyete gore Farkhihg

Ogrencilerin  1Q puanlarinin, cinsiyetlerine gore farklilasip
farklilagmadigina iligkin yapilan t-testi bulgular1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin IQ Puanlarinin Cinsiyete gire Farklilig

Cinsiyet n X s ; df p
Kiz 42 5.38 1.46

1Q puan 0.371 138 0.71
Erkek 98 5.27 1.57

Tablo 2 incelendiginde, kiz 6grencilerin IQ puanlar1 (x =5.38) ile
erkek 6grencilerin 10 puanlar1 (X =5.27) arasinda anlamli bir fark olmadig:
gortilmektedir [fr13gy= 0.371, p>0.05]. Buna gore, 6grencinin kiz ya da
erkek olmasinin IQ puanlarinda anlamli bir fark olugturmadigi sdylenebilir.

3. 2. Ogrencilerin 1Q Puanlarinin Aile Gelir Durumlarina Gore
Farklihgi

Ogrencilerin aile gelir durumuna gore IQ puanlarmin belirlenmesi igin
yapilan anova bulgular1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin 1Q puanlarimn Aile Gelir Durumuna Gére Farklilig:

Kareler Kareler

Toplami Ortalamasi P
Gruplar ) ¢95 2 5.912
arasi
Grup i¢i 315.968 137 2.306 2.56 0.81

Toplam 327.793 139

Tablo 3 incelendiginde, ailenin gelir durumuna gore 6grencilerin 1Q
puanna etkisi anlamli bir farklilik gstermedigi anlagilmaktadir [Fi;_ 137,
= 2.56, p>0.05]. Baska bir ifadeyle, 6grencilerin 1Q puanlar aile gelir
durumlarina gére anlamli bir sekilde degismemektedir.

3. 3. Ogrencilerin IQ Puanlarinin Anne-Baba Egitim Seviyesine
Gore Farkhihg:

Ogrencilerin anne-baba egitim seviyesine gdre 1Q puanlarmin
belirlenmesi i¢in yapilan t-testi bulgulari Tablo 4 ve Tablo 5°de verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin 1Q Puanlarimn Anne Egitim Seviyesine gore Farkliligi

Anne egitim seviyesi n X Ss t daf p
Om‘l"kul 108 5.3 1.41
1Q ve alti -1.07 138 .286
Liseve 5, 5.56 1.88

Usti
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Tablo 4’e gore, Ogrencilerin IQ puanlarina iliskin ortaokul ve altt
egitim seviyesine sahip annelerin ortalamalari (X=5.23) ile 6grencilerin 1Q
puanlarina iliskin lise ve iistii egitim seviyesine sahip annelerin ortalamalar1
(x=5.56) arasinda anlaml bir fark goriilmemistir [£(138;=-1.07; p>0.05].
Bu durumda 6grencilerin 1Q puanlarinin annelerinin egitim seviyesine
gore anlamli bir farklilik gostermedigi sOylenebilir.

Tablo 5. Ogrencilerin 1Q Puanlarimin Baba Egitim Seviyesine gére Farklilig

Baba egitim —
aba e no X
seviyesi

Ss t df p

O“alokul 103 528 143
1Q ve alti -328 138 743

Lise ve
st 37 5.37 1.80

Tablo 5’e gore 6grencilerin IQ puanlarna iliskin ortaokul ve alti
egitim seviyesine sahip babalarin ortalamalari (¥=5.28) ile, 6grencilerin IQ
rzanlarina iliskin lise ve iistil egitim seviyesine sahip habalarin ortalamalari
(x:5.37) arasinda anlamli bir fark goriilmemistir [r138)=-.328; p>0.05].
Bu durumda 6grencilerin 1Q puanlarinin babalarin egitim seviyesine gore
anlaml bir farklilik gdstermedigi soylenebilir.

3. 4. Ogrencilerin IQ Puanlarimin Tamsina Gére Farklihklar

Ogrencilerin tanisma gére IQ puanlarin belirlenmesi icin yapilan
t-testi bulgular1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin 1Q puanlarimin Tanilarina gore Farklihig

Ogrenci tanist n X Ss t df p

Normal 47 6.29 1.38

IQ Zihinsel 6.0 38 00
Yetersizlik 93 4.80 1.36

Tablo 6’daki bulgular incelendiginde 6grencilerin IQ puanlarmin
ogrenci tanilarina gore anlamli farklilik gosterdigi soylenebilir [£;135,=6.09;
p<0.05]. Test sonucunun etki biiyiikliigii d= 0.51 olarak hesaplanmistir. Bu
deger farkin orta derecede oldugunu gostermektedir. Ortalama degerleri
dikkate alindiginda, normal tanili 6grencilerin (X=6.29) 1Q puanlarmnin,
zihinsel yetersizlik tanili 6grencilerin (¥=4.80) IQ puanlarina gére daha
yliksek oldugu soylenebilir.

3. 5. Ogrencilerin 1Q Puanlarimn Ebeveynlerin Birliktelik
Durumuna Gére Farklihklar:

Ogrencilerin ebeveynlerin birliktelik durumuna gore 1Q puanlarm
belirlemek igin yapilan Mann Whitney U testi bulgular1 Tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7. Ogrencilerin Ebeveynlerinin Birliktelik Durumuna Gore 1Q Puanlart

Ailenin Sira
birliktelik n Ortalamasi Sira Toplami U Z p
durumu
Birlikte 120 75.12 9014.00

646.000 -3.389 .001
Ayri 20 42.80 856.00

Tablo 7’deki bulgular incelendiginde, ogrencilerin IQ puanlar
ile ebeveynlerinin birlikte ya da ayr1 olma durumu arasinda anlamli bir
farklilik oldugu goriilmektedir (Birlikte-ayr1 olma durumu (U=646.000, p<
0.05). Bu durumda, 6grencinin ailesinin birlikte olmasinin 6grencinin 1Q
puani lizerinde etkisi oldugu sdylenebilir. Bu fakliligin yoniinii belirlerken,
ailesi birlikte olanlarin IQ puani sira ortalamasinin (75.12), ayr1 olanlarin
sira ortalamasi degerine (42.80) gore daha yliksek oldugu sdylenebilir.

3. 6. Ogrencilerin IQ Puanlarimin Smf Seviyelerine Gore
Farkhliklar:

Ogrencilerin simf seviyelerine gére 1Q puanlarini incelemek igin
yapilan anova testi bulgular1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Ogrencilerin Sinif Seviyelerine Gore 1Q Puanlart

Sinif seviyesi n X Ss t df P

Anasmifi ve 105 519 1.39

1Q ilkokyl 156 138 120
Oriaokul ve 35 565 187

lise

Tablo 8’de goriildiigii gibi 1Q puanlarina iligkin anasinifi ve ilkokula
giden Ogrencilerin ortalamalar1 (¥=5.19) ile, ortaokul ve liseye giden
oarencilerin ortalamalar1 (¥=5.65) arasinda anlamli bir fark gériilmemistir
[tr138)=-1.56; p>0.05]. Bu durumda &grencilerin IQ puanlarinin smif
seviyelerine gore anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada, Ogrencilerin IQ puanlarinin, 6grencilerin tanilar
ve ebeveynlerinin birliktelik durumuna gore farklilagirken; cinsiyet,
ailenin geliri, anne-baba egitim ve Ogrencilerin sinif seviyelerine gore
farklilagmadig1 goriilmiistiir.

Aragtirmadaki 6grencilere iliskin demografik bilgiler incelendiginde
Ogrencilerin  annelerinin  ¢ogunlugunun  ¢alismadigi, babalarmin
cogunlugunun is¢i oldugu, anne ve babalarinin 6grenim durumlarmin
genellikle ilkokul diizeyinde oldugu, ebeveynlerinin biiyiik cogunlugunun
sag oldugu, ailelerin ¢ogunlugunun birlikte oldugu, ailelerin ekonomik
gelir durumlarn yaklasik olarak yarsinin asgari iicret, diger yarisinin
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ise asgari Ucretin Ustiinde ve altinda gelir durumuna sahip oldugu
goriilmektedir. Bunlarin yaninda 6grencilerin RAM’a basvuru nedenin
cogunlukla zihinsel yetersizlikten dolay1 oldugu ve 6grencilerin tanisinin
biiyiik oranda zihinsel yetersizlik oldugu sonucuna ulasilmistir.

Aragtirmada, 6grencilerin 1Q puanlarinin cinsiyete gére anlamli bir
farklilik gostermedigi sonucuna ulagilmistir. Alanyazindaki ¢aligmalar
incelendiginde, bir¢ogunun bu bulguyu destekledigi sdylenebilir. Koksal
ve Boran (2015) iistlin zekali kiz ve erkek 6grencilere yonelik 2005 ve 2013
yillarini igeren tanilamalarda, 6grencilerin sdzel, performans ve toplam 1Q
puanlar1 agisindan anlamli fark olmadigi sonucuna ulagmislardir. Court
(1983) galisgma grubunun IQ puanini hesaplamada Raven’in Standart
Ilerleyen Matris (Standard Progressive Matrices) testini kullanmis ve
caligmanin sonucunda IQ puanlarinda cinsiyet agisindan farkin olmadigi
gosterilmistir. Benzer sekilde, Lynn (1994) 5-10 yas arasindaki ¢ocuklarin
1Q puanlarimi kargilagtirmis ve sonucta kiz veya erkekler lehine istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadigina ulagmistir. Van der Sluis ve digerleri
(2006), Hollanda’daki kiz ve erkeklerin IQ puanlarini karsilagtirmis, 18-
46 yas araliginda kadin ve erkek yetiskinler icin Wechsler Zeka Testini
(WAIS-IIT) kullanmiglar ve kadin ve erkekler arasinda IQ puanlariin
istatistiksel olarak anlamli bir fark géstermedigini belirlemislerdir. Iki y1l
sonra Van der Sluis ve digerleri (2008); Hollanda ve Belgika’daki kiz ve
erkek ¢ocuklarin IQ puanlarini cinsiyete gore karsilastirmig ve istatistiksel
olarak anlamli bir farklilasma olmadigina ulasmiglardir. Bu calismaya
paralel bulgularin yaninda, aragtirmanin bulgulariyla celisen ¢alismalarin
da oldugu goriilmektedir (Lynn, Fregusson, & Horwood, 2005; Lynn &
Kanazawa, 2011).

Aragtirmada, 6grencilerin 1Q puanlariin aile gelirlerine gére anlamli
bir farklilik gdstermedigi sonucuna ulasilmistir. Aragtirmanin bulgusunu
destekler sekilde Colom ve Florea-Mendoze (2007), Brezilya’da farkl
sosyal simiflardaki ailelerden olusan 641 ¢ocuk lizerinde aile geliri ve
cocuklarin zekalar lizerine yaptiklari calismada, aile gelirinin ¢ocuklarin
zeka seviyeleriyle diistik iliskili oldugunu belirtmislerdir. Arastirmanin
bulgusunun aksine aile gelirinin c¢ocuklarin ve genclerin gelisimiyle
iligkili oldugu (Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Haveman, Wolfe, &
Spaulding, 1991; Huston, McLoyd, & Garcia Coll, 1994; Strenze, 2007);
anne ve babanin egitim diizeyi ve aile geliri degiskenlerinin 6nemli olarak
diigtiniildiigii goriilmektedir (Rowe, Jacobson, & Oord, 1999, Sidhu,
Malhi, & Jerath, 2010; Strenze, 2007, Vista & Grantham, 2010). Zagorsky
(2007), Amerika’da 7403 yetigkinin katilimi olan ¢alismada; katilimcilarin
1Q test puanlarin1 ASVAB (Armed Services Vocational Aptitude Battery)
zeka Olgegi yardimiyla hesaplamis ve 1Q puanlarinin elde edilen gelirle
dogrudan iligkili oldugunu belirtmistir. Baska bir arastirmada Ghazi ve
digerleri (2012) 529 cocuk iizerinde gerceklestirdikleri ¢alismalarinda,
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aile gelir diizeyinin 1Q diizeyi ile iliskili olduguna ulagsmiglardir. Ayrica
129 farkli iilkedeki insanlarin zenginligi ile zekalar1 arasindaki pozitif bir
iligki olduguna ulasan Lynn & Vanhanen’in (2002) yaninda, insanlarin
ortalama IQ’lar ile kisi basi aile gelirleri arasinda pozitif bir korelasyon
oldugu baska c¢alismalarda da desteklenmektedir (Barber, 2005; Dickerson,
2006; Gelade, 2008; Hunt & Wittmann, 2008; Templer & Arikawa, 2000).
Aile gelirinin ¢ocuklarin 1Q farkliligini agiklamakta 6nemli oldugu ifade
edilmekte (Koksal & Boran, 2015) ve IQ diizeyindeki ekonomik duruma
bagli degiskenligin, ekonomik durumu diisiik ailelerdeki ¢ocuklarda daha
fazla oldugu goriilmektedir (Conger & Donnellan, 2007; Dahl & Lochner,
2012).

Arastirmada, 6grencilerin IQ puanlarinin ebeveynlerinin egitimlerine
gore anlamli bir farklilik géstermedigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin
bulgusunu destekler bir sekilde Ghazi vd., (2012) 529 ilkdgretim 6grencisi
ile calismiglardir. Aragtirmacilar anne ve baba egitim diizeyinin 6grencilerin
IQ diizeyinin bir yordayicist olmadigini ifade etmislerdir. Bu bulgularin
aksine Lemos, Almeida ve Colom (2011), Portekiz’de 1714 ilkogretim ve
3233 ortadgretim 0grencisi tizerinde yaptiklari calismada, RTB (Reasoning
Tests Battery) testi araciligiyla 6grencilerin zeka diizeylerini hesaplamis,
aragtirmanin sonucunda anne-baba egitim seviyeleri ile 1Q diizeylerinin
iligkili oldugunu ortaya koymuslardir. Benzer sekilde Coskun (2018), anne
ve baba egitim durumunun zeka {izerinde etkisi olup olmadigini aragtirdigi
caligmada, babanin egitim diizeyi ile zekd boliimleri arasinda pozitif
yonde bir korelasyon oldugunu belirtmektedir. Egitim diizeyi yiiksek olan
ailelerin, cocuklarin zihinsel gelisimini destekleyecek firsat ve materyalleri
sunmaya duyarliliginin bu durumu sagladigi diisiiniilmektedir (Eskicumali,
& Eroglu, 2001). Ayrica dgrencilerin 1Q puanlarini aciklamada, anne
ve babanin egitim diizeyinin 6nemli olarak diislintildigli goriilmektedir
(Rowe, Jacobson, & Oord, 1999, Sidhu, Malhi, & Jerath, 2010; Strenze,
2007, Vista & Grantham, 2010).

Arastirmadaki bir diger bulgu 0Ogrencinin smif seviyesinin
IQ puanlart arasinda farklilik olusturmadigidir. Coskun (2018)
ustiin - zekali  o6grencilere  iliskin  gergeklestirdigi  calismasinda,
ogrencilerin 1Q puanlart ile tiim smif seviyeleri arasinda anlaml
bir iligki olacagint beklerken, anaokulu ile ilkokul 3-4, ortaokul
7.sinif seviyeleri arasinda giderek azalan bir zekd bolimi dagilimi
oldugu sonucuna ulasmistir. Bunun sebebini ise, okul dncesi doneminden
baglayarak oOgrencilerin smif diizeyi arttikca ders miifredatlarinin
sabitlesmesine ve bunun biitlin &grencilerin benzer programlara tabii
olmasi, ayrica anaokulundan sonra etkinlik bazli ¢aligmalarin azaliyor
olmasina baglamaktadir (Coskun, 2018).
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Arastirmada dgrencilerin 1Q puanlarinin tanilar1 ve ebeveynlerinin
birliktelik durumuna gore farklilastigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin
sonucunu destekler sekilde Coskun (2018), anne baba iligki durumunun
cocuklarin zeka puanlari ile iliskisi olmadigina ulasmistir.

Bu aragtirmadan elde edilen bulgulardan hareketle, 6ncelikle RAM’a
bagvuran 6grencilere iliskin ulusal alanyazinda olduk¢a az ¢alismanin
oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu arastirma Burdur ili RAM’a yapilan 2018
bagvurulartyla sinirlidir. Bu nedenle farkl illerdeki farkli yas gruplarimi
ele alan RAM bagvurularinin kesitsel veya boylamsal incelenmesi
onerilebilir. Bdylelikle genis ve derinlemesine veriye ulagilacagi
disiiniilmektedir. Ayrica gelecek aragtirmalarda 1Q testinin yaninda farkl
testlerin de kullanilmasiin ve diger arastirma desenleri ile yiiriitiilen
caligmalarin gerceklestirilmesinin alanyazina énemli katkilariin olacagi
diistiniilmektedir.
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Ogrenme hem bir siire¢ hem bir {iriindiir. Siire¢ olarak dgrenme, ol-
dukea kalict nitelikteki davranis degismelerine neden olan etkilegsimler bii-
tiiniidiir. Siire¢ dogrudan gozlenemez. Uriin olarak 6grenme ise, gegirdigi
yasantilarin sonucu olarak, bireyin davranislarinda olusan bir 6l¢iide kali-
c1 nitelikteki degismelerdir.Ogrenme eski caglardan beri filozof ve bilim
adamlarinin farkli bigimlerde tanimladiklar1 ve agiklamaya cgalistiklari bir
kavramdir. Gliniimiiz psikolog ve egitimcilerinin hemen hemen hepsi 6g-
renmeyi, yasanti irlinii, kalici izli davranis degisikligi olarak tanimlamak-
tadirlar. Bu tanima gére 6grenmenin ii¢ temel 6zelligi belirlenmistir;

1-Ogrenme sonucunda mutlaka bir davranis degisikligi meydana gelir.
2-Ogrenme yasant {iriiniidiir.
3-Ogrenme kalict izlidir

Bir yasanti nispeten kalic1 izli bir degismeye neden oldugu zaman, ona
ogrenme yasantis1 denebilir. Ogretme, herhangi bir 6grenmeyi klavuzlama
ya da saglamadir.

Bilimsel iiretime paralel 6grenme 6gretme yaklagimlarinda hizli bir
degisiklik ve gelisme olmustur. Ogretme etkinlikleri dgretene degil, 63-
renene yonelmis, bireye bilgi aktarimi énemini kaybetmis ve yasantisal
anlamdaki 6grenme etkinliklerini diizenleyen, kritik diistinme ve akil yii-
riitme sorun ¢ézme, isbirligine dayali 6grenme ve yaraticilik becerilerini
klavuzlama hedef edinilmistir, dgretenin rehberligi 6ne ¢ikmustir. Ogren-
menin pasif bir siire¢ oldugu diislincesinden uzaklasilip onun biligsel ve
olusturmact yonlerinin daha belirgin olarak goriilmeye baslanmasiyla; 6g-
renmede 6grencilerin neleri bildiklerinden ¢ok anlamli bir 6grenme siireci-
ne etkin bicimde katilmakla neleri nasil 6grendikleri tizerindeki diisiince-
ler ortaya ¢ikmustir. Ogretim ortamlarinda dgrencilerin dnceki bilgilerine,
biligsel ve iist biligsel etkinliklerine ve yararlanabilecekleri bilgiler dahil
olmak {izere, ortamda s6z konusu olan firsatlar ve sinirlamalara dayanarak
kendi anlamlarmi (6grenme iiriinlerini) olusturduklart kabul edilmekte-
dir. Ogrenciler herhangi bir 6grenme ortama cok cesitli bilgileri kendi
amaglar1 ve benzer ortamlardaki dnceki deneyimleri ile gelmekte ve biitiin
bunlar1 kullanarak karsi karsiya bulunduklari bilgilere anlam vermeye ¢a-
lismaktadirlar. Ausubel (1968),yeni 6gretilecek olan kavram, bilgi ve ilke-
lerin 6nceden 6grenilmis olanlarla iligkilendirildiginde anlam kazanacagi-
n1 6grencinin bu iligkiyi kurarak konuyu kavrayabilecegini ve 6grenmenin
miimkiin olacagini belirtmistir. Anlam verme seklindeki bu olusturmact
stirecte dnceki bilgilerin aktif kullanilabilir hale getirilmesi ve ayni1 zaman-
da bu bilgiler lizerinden isleyen ¢esitli bilissel siire¢lerin kullanilmasi s6z
konusudur. Bu bilissel siiregler; Ogrenenin kendi 6grenmesinden sorumlu
oldugu “’6grenmeyi 0grenen’’ “’kendi 6grenmesine aktif ¢aba sarf eden
bireyler’” olmalarin1 gerektirmektedir.



36 - Nurten Topgu

Ogrenme Kavrami giiniimiizde tanimi1 ve kapsami agisindan dinamik-
ligini koruyan kendini siirekli yenileyen bir anlayisla ele alinmaktadir.
Ogrenme-ogretme siirecindeki uygulama ve yenilikler 6grencilerin etkili
iletisim kurma, {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirme, bilginin dogru-
lugunu sorgulama ve karmagik problemleri ¢ozme becerilerini gelistirmeyi
amaglamaktadir .

Vygotsky’e gore,0grenme sosyaldir. Diger bir ifadeyle bilgi 6gren-
mek, anlamak ve problem ¢6zmek girisilen igbirlik¢i ¢abalarla olusturulur.
Ogrenme etkilesimli bir siirectir. Ciinkii isbirlik¢i ¢abalarda grup iiyeleri;
bilgilerini ve gorlslerini birbirleri ile paylasirlar,birbirlerinin mantiksal
dayanaklarindaki zayif noktalar1 kesfederler, birbirlerini diizeltirler ve bir-
birlerinin anlayislarina bagli olarak da kendi kigisel anlayiglarini yeniden
yapilandirirlar. Ve hatta kendi hipotezlerini test etme firsat1 bulurlar.

Isbirlikli 6grenme, basitge: 6grencilerin kiigiik gruplar halinde ¢alisa-
rak ve birbirlerinin 6grenmesine yardim ederek 6grenmeyi gerceklestirme
siireci olarak ele alinabilir. Isbirligine dayali 6grenme ve grup tartigmalar
ogrencilerin konu hakkindaki diisiincelerinin degismesi ve digerlerinden
doniit almasi i¢in ¢ok uygundur.

Okullarda genis bir bigimde uygulanan isbirlikli grenme modelinin
interaktif olma yoniiyle dgrencilerin kendilerini diizeltme, ortak caligma
ve gruba dahil olmalariyla da motivasyon saglayici oldugu, dgrencileri ak-
tiflestirdigi belirtilmistir. “’Isbirligine dayali 6grenme’’ 6grencilerin ken-
di ve diger 6grencilerin 6grenmelerini en yiiksek diizeye c¢ikarmak igin
birlikte ¢alismay1 saglayan, kiiciik gruplarin 6gretimsel kullanimi olarak
tamimlanabilir. Isbirlikli 6grenme, grencilerin sinif ortaminda yada sanal
ortamlarda kiigiik heterojen gruplar olusturarak ortak bir amag¢ dogrultu-
sunda akademik bir konuda birbirlerinin 6grenmesine yardimer olduklari,
Ozgiivenlerini arttirdiklari, iletisim, problem ¢dézme ve elestirel diigiinme
becerilerini gelistirdikleri, 6grenme-6gretme siirecine aktif olarak katildik-
lar1 bir 6grenme yaklagimidir.

Ogrenme 6gretme siirecinde uygulanan isbirligine dayali 6grenme
gruplarimin olusturulmasinda ozellikle 6n 6grenmelerinin heterojen ol-
masi, birbirlerinden 6grenme ve tesvik yoniiyle dnemli gorilmektedir.
Bu c¢aligma gruplarinin proje iiretme, herhangi bir konuda tartigma yapma
veya bir konuda arastirma yapma gibi iist diizey diisiinme becerilerinin
gelisimine, analiz sentez yapabilme veya her hangi bir soruna ¢oziim iiret-
me gibi daha bir¢ok becerilerinin gelisimine katki saglayacagi beklen-
mektedir. Bir¢ok aragtirma bulgulari da bu sonuglart desteklemektedir.
Uygulayicilarin; katilimeilart ortak bir basariya motive etmesi ve izlemesi
halinde, birbirlerinden olumlu etkilenen, iyi bir iiriin ortaya koyabilen, ara-
larinda iyi dostluklar gelistiren grup calismalar1 olabilmektedir. Ogrenme-
nin siire¢ boyutunun etkilesimli olmasiyla egitim tanimlar1 igerisinde de
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etkilesim ifadelerini gérmekteyiz. Tiirk Egitim sistemi igerisinde; ilkokul
program uygulamalarinda benzer ¢aligmalar uzun yillar kiime ¢alisma-
s1 olarak yer almistir. Glinimiizde diinya standartlarinda egitim sistemine
sahip olan Finlandiya’da 6grencilerin sosyal medyay1 kullanmalar1 birbir-
lerinin ¢alismalarindan haberdar olmalari, bilgi paylasiminda bulunmalari
tesvik edilmektedir. Ancak Isbirlikli caligmalarinda izlenebilir ve diizelti-
lebilir olmas1 halinde, olumlu katkilarinin olacag: belirtilmistir. Isbirlikli
ogrenme: Kiiciik gruplarin birlikte calisarak dgrenmesidir. Iyi yapilandi-
rilmis igbirlikli 6grenme ortami elestirel diisiinme gelistirmenin yoludur.
Alan yazin; ortak amag, baskalartyla birlikte 6grenme, sorumluluk alma,
bir gérevi yerine getirmis olmanin doyumu, giiven, olumlu akran iletisimi
icin firsat oldugu yoniindedir. Bir ¢ok arastirma bulgular da iyi yapilan-
dirilmast durumunda akademik basariy1 olumlu etkiledigi sonucunu ver-
mektedir. Isbirligine dayali 6grenme siirecinde égrenciler, coklu 6grenme
ortamlar1 igerisinde kendi 6grenmelerini olusturabilmektedirler. Bireysel
farkliliklarina karsilik bulabilmektedirler. Eksiklerini tamamlamakta, bil-
diklerini daha iyi pekistirmekte, 6gretirken 6grenmektedirler. Grup tyeleri
ile tartisarak, problemleri ¢dzerek, yeni ¢éziimler ortaya koyarak, yanlisla-
r1 saptayip diizelterek iist diizey diistinme becerilerini gelistirmektedirler.
Isbirligine dayali 6grenme ve grup tartismalar1 6grencilerin konu hakkin-
daki diistincelerinin degismesi ve digerlerinden doniit almasi i¢in ¢ok uy-
gundur. Isbirlikli 6grenme; dgreneni aktiflestirmenin yani sira dgrencilerin
kiiclik grup calismalarinda daha analizci olmalar1 yoniiyle daha tercih edil-
mektedir.

Isbirlikli Ogrenme, yalniz grenmeye kiyasla daha pozitif; Ancak s1-
niftaki dominant reaksiyonlar ve yalnizlagan 6grenciler bakimindan yone-
tilmeye ihtiyaci vardir. Ortak ¢oziim liretme, ortak basari, ortak aciklama,
farkl alternatifler gelistirme, diislince gelistirme ya da degistirme ve so-
rumluluk agisindan egitimsel katkilar1 var ve cesaretlendiricidir. Olumlu
sinif iklimi olusturabilir. Kavram &grenme, birbirlerinin yanlislarini dii-
zeltmede kiigiik gruplara daha yardimci oldugu belirtilmistir. Ancak takim
caligmalarinin izlenmesi ve diizeltilmesi durumunda 6nemli katki sagla-
maktadir. isbirlikli 6grenme 6grencilerin egitime ilgilerini aktiflestirme-
lerine ve motivasyonlarina pedagojik bir ¢er¢eve sunmaktadir. Caligmada
o0grenme ilgileri ile motivasyonlar1 diigiik 6grenciler i¢in; izlenen ve geri
bildirimlerle diizeltilerek, ortak calismalarin veri analizleri sonuglarina go-
re;ortak caligmanin aktiflestiriciligi ve 6grencileri cesaretlendirdigi bunun
simdi ve gelecek zaman igin; 6grencilerin egitimine katki saglayacagi be-
lirtilmektedir.

Johnson Smith ortak ¢alisma tam uygulandiginda bir¢ok faydasi var
ancak, bazi engellerin olabilecegini; drnegin baskin karakterlerin takim
caligmasini etkisizlestirebilecegini; basarili takimlarda, paydaslarindan bi-
reye bilgi akisi paylasimi olur ise performansa destek saglayacagi, tersinin
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olmas1 halinde, 6grenme performansinin diisecegi bilgisini vermistir. Og-
renme ortaminda takimlarin gézlemlenmesi sonucunda ¢aligmanin herhan-
gi bir agamasinda ¢alisma etkisizlesebilmekte ve bunlarin disaridan yardim
almasi gerekebilmektedir. Bu yardimin 6l¢iisii i¢in standart grup ¢alismasi
o0l¢iit olabilir. Ancak 6gretmenlerin ¢ok objektif yaklasimlar1 ve teshisle-
rinin 6nemi lizerinde durulmustur. Eger takim ¢aligmalari izlenebilir ve
gbzlem sonucu erken tespiti ve belirlenmis standartlara gore diizeltilebilir
olmasi halinde egitime katkis1 olacaktir. Etkisiz ¢aligan takimlara erken
asamada destek verilmelidir. Verilen bu uyarilarla etkisizligi giderilebilir.
Grup calismalariin bu yoniiyle izlenmesi etkisiz calismalara erken uyari
verilmesi geregine ve calismalarin siirekli gozlemlenmesine ihtiya¢ oldugu
tanimlanmustir.

Basari, 6n 6grenme farki, kiiltiir farki yada etnik farkliligi olan 6g-
rencilerin birlikte ¢aligarak birbirlerini taniyarak engellerini kaldirmada da
onemli katkilarinin olacagim belirtmektedir. Yapilan arastirmalarda; Ortak
Calisma kosullar1 gozlemlenirse, bireysel ¢alismadan daha etkili olabil-
mektedir. Ancak takimin basarisi her bir bireyin basarisini garanti etmez.
Takimin bagarisina karsin her birey basarili olamayabilir. Deneysel sonug-
lar da gostermistir ki; performanslarin karsilagtirilmasinda, 6grenmenin
erken asamalarinda, isbirlikli 6grenme bireysel 6grenmeden daha az etki-
lidir. Takim g¢aligmasi gelistikten ve oturduktan sonra daha etkili olmak-
tadir. Paydaslar takim galismasinin bilesenlerini uygulayabilmektedir. Iyi
yetismigs yetigkinlerde bu c¢alisma bireyselden daha iyi olabilmekte, fakat
sonucta bu calisma her zaman birey basarisini da garanti etmemektedir.

Isbirlikli 6grenme uygulamalari; 6grencilerde kendi sorumluluklarini
alma, kendi basarisini saglama, kendini degerlendirme, goriis aligverisi ve
bilgi artis1 i¢in Ogrencilere firsat sundugu ve 6zellikle proje calismalar
icin ogrencileri destekledigini ancak dikkatli kullanilmas1 gereken bir me-
tot oldugu belirtilmektedir. Bugiin okullarda genis bir bicimde uygulanan
igbirlikli 6grenme modeli uygulamalarinin; dgrencilerin bir gruba dahil
olma, kendilerini diizenleme, ortak aktivitede bulunma, kendi 6grenmesini
saglama gibi kazanimlar1 gelecek i¢in, bilimsel ¢aligsma i¢in bir adim oldu-
gunu belirtmektedir.

Isbirlikli 6grenme yonteminin diger yontem ve stratejilerle harman-
lanarak temel egitimde 0grenilmesi i¢in okul programlarinda yer almasi
gereginin oldugu, etkilesimli ve dinamik bir 6grenme ortami sundugu be-
lirtmektedir. Bu uygulamalarin ortak g¢aligma i¢in, sosyal ¢alisma igin pra-
tik sagladigini sonucu verilmektedir..
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Dijital oyunlar, ¢ocuklarin teknolojik iiriinleri kullanma ve bunun
getirisi olarak teknolojiyi oyun ve eglence amach kullanabildikleri oyun
tirtidiir. Dijital oyunlarin hem olumlu hem de olumsuz yanlarinin oldugu
yapilan ¢aligmalarla ortaya konulmustur. Yapilan ¢caligmalarda dijital oyu-
nunu asirtya kagmadan, kontrollii ve bilingli sekilde kullaniminin ¢ocuk-
larin problem ¢6zme, mantik yiiriitme, farkli diislinceleri karsilastirma ve
dogru karar verme becerilerini destekledigi bilinmektedir (Kim ve Smith,
2017). Bazen kullanicilar ki 6zellikle bu teknolojiye daha agina olan geng-
ler ve cocuklar, uzun bir siire sabit bir yerde, temel yasam gorevlerini ih-
mal edecek bigimde interneti ve internet tabanli oyunlari1 kullandiklar bi-
linmektedir. Bu kisilerin hayatlar1 giin gectik¢e sorunlu ve problemli hale
gelmektedir (Sublette ve Mullan, 2010). 2013 yilinda yayinlanan DSM V
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Five Edition) in
3. boliimiinde internet oyun bagimlilig1 psikiyatrik bir bozukluk olarak ilk
defa taninmis ve bu konuda ileri diizey arastirmalar yapilmasi dnerilmistir.

TUIK’in 2013 y1linda 6-15 yas grubu cocuklarla gerceklestirdigi aras-
tirmanin sonuglarina goére cocuklarin %45,6’s1 hemen her giin internet
kullanmaktadir. Ayni arastirmaya gore ¢ocuklar interneti ilk sirada %84,8
ile 6dev veya Ogrenme amaciyla, ikinci sirada %79,5 ile oyun oynama
amaciyla kullanmaktadir. Dijital oyun bagimliligi(DOB), ¢cocuklarin oyun
oynamay1 birakmama, oyunu gergek yasantilariyla iliskilendirme, oyun
nedeniyle sorumluluklarini aksatmasi ve oyunu diger etkinliklere tercih
etme olarak tanimlanmistir (Horzum, 2011). Dijital oyunlara bagimlili-
g1 olan bireylerin dijital oyunlara gereginden fazla dikkatlerini vermeleri
basa ¢ikilamaz bir hal almakta ve ¢ogunlukla birey bagimliliginin farkinda
olmamakta veya gec fark etmektedir (Banich, 1997). Saglik bakanliginca
2018 yilinda yapilan ¢alistayin sonug raporlarina gore Tiirkiye’de gocuk ve
genglerde internet oyun bagimlilig1 dikkat edilmesi ve dnlem alinmasi ge-
reken biiyliyen bir problem olarak belirtilmistir. Yapilan bir¢ok arastirma-
da dijital oyun bagimliliginin kisi ve toplum tizerinde ¢ok sayida olumsuz
etkisi oldugunu gostermistir (Sublette ve Mullan, 2010). Sosyal iliskilerde
bozulmalar, okul ve is hayatinda basarisizlik, davranis bozukluklari yani
sira uzun siireli hastalik durumunda bu kisilerde depresyon, anksiyete, ob-
sesif kompulsif bozukluk gibi psikiyatrik bozukluklarda goriilebilir (Kuss
ve Griffits, 2012). Dolayistyla DOB’un erken déonemde teshis edilmesi ve
gerekli tedavi uygulanmasi olduk¢a dnemlidir.

DOB’un en 6nemli yan etkilerinden biri 6grenmede son derece 6nemli
olan dikkat iizerindeki etkisidir. Dikkat; ¢evredeki bir¢ok uyarandan sa-
dece o anki ihtiyaglar ve amaglar dogrultusundakilerle ilgilenmeyi sagla-
yan sinir sisteminin bir islevi olarak tanimlanmaktadir (Kolb ve Winshaw,
1996; Parasuraman, 2000; Esin, 2011). Uzun siire dijital oyunlar1 oynayan
insanlar, art arda gorsel ve isitsel uyaranlara maruz kaliyorlar ve bu siirekli
renkli goriintiilere ve dinamik seslere maruz kalma durumu ve dikkati bu
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yonde yogunlagtirmak, gorsel veya isitsel yorgunluga ve dikkat daginikli-
gina yol agmaktadir (Hazar ve Hazar, 2016).

Bu ¢alismanin amaci; ¢ocuklardaki dijital oyun bagimlilig: diizeyinin
dikkat becerilerine olan etkisini incelemektir. Bu amagla ¢ocuklarin dikkat
testine verdigi dogru cevap sayisi ve toplam reaksiyon siiresi degerlendi-
rilmistir. Caligmada ayrica cinsiyetin dikkat iizerindeki etkisinin arastiril-
masi1 hedeflenmistir.

Yontem

Bu ¢aligmada nicel arastirma yontemlerinden biri olan nedensel-kar-
silastima yontemi kullanilmustir. ilkokul seviyesindeki dgrencilerinde dik-
kat becerilerinin dijital oyun bagimlilig1 seviyeleri agisindan incelenmesi
amactyla nedensel-karsilastirma yontemi kullanilmigtir. Bu yontem, grup-
lar arasindaki farkliliklarin nedenlerinin ve sonuglarinin gézlemlenebildigi
nicel bir aragtirma yontemidir (Johnson ve Christensen, 2014). Nedensel
kargilagtirma yonteminde degiskenlere hi¢bir miidahale yapilmadan, var
olan durum oldugu gibi ifade edilmektedir (Gay ve Airasian, 2000). Bu
baglamda calismada, 6grencilerin dikkat becerileri, dijital oyun bagimlilik
diizeyleri bakimindan incelenmesi amaciyla nedensel-karsilastirma yonte-
mi tercih edilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evren ve drneklemine veya ¢alisma grubuna iliskin bil-
giler bu baslik altinda sunulmalidir. Aragtirmanin igerigine uygun olarak
“Caligsma Grubu” yahut “Evren ve Orneklem” tercih edilmelidir. Sonrasin-
da 6rmeklemin hangi kriterlere gore belirlendigi, evreni temsil etme duru-
mu literatiir destekli olarak agiklanmalidir.

Caligmaya 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Kayseri il merkezinde
yer alan bir ilkokulda 3 ve 4. siifta 6grenim goren, kiime drnekleme yon-
temiyle segilen 8-10 yas araliginda, 51 erkek ve 62 kiz 6grenci dahil edil-
mistir. Ogrencilerin daha 6nce psikiyatrik bir hastalik gecirmemis olmasi,
normal veya diizeltilmis gorme fonksiyonlarina sahip olmalar1 ¢aligmaya
katilma kriteri olarak belirlendi. Calisma i¢in gerekli izinler alindi ve kati-
limeilarin bilgilendirilmis goniillii formu onay1 alindi. Tablo 1°de katilim-
cilarin demografik bilgileri sunulmaktadir. Katilimcilarin demografik veri-
leri istatistiksel olarak karsilastirildiginda yaslar1 ve egitim yillari arasinda
anlamli bir farklilik goriilmemistir (p>0.05)

Tablo 1. Katilimcilarin demografik karakteristikleri

Yiksek Risk/ Diisiik Risk/Kontrol t; df; p
Bagimli

Katilimcilar 44 69

C1n51yet (E:K) 23:21 28:41

Yas 9.41+0.62 9.46+0.63 0.312; - 0.
Egitim Yili 3.45+0.50 3.54+0.50 0.84; 91.55; 0.402
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Not: Ortalama+tstandart sapma. Gruplar bagimsiz 6rneklem t testi ile
kargilagtirilmigti. Kisaltmalar; t, t-degeri; df:, serbestlik derecesi p, p degeri

Veri Toplama Araclar

Aragtirmanin verileri “Demografik Bilgiler Formu”, “Dijital Oyun
Bagimlihigi Olgegi” ve “Stroop Task Testi” araciligiyla toplanmustir.

Demografik Bilgiler Formu

Kisisel bilgi formu 6grencilerin bazi kisisel bilgilerini(cinsiyet, yas,
egitim durumu, sahip oldugu teknolojik ara¢ sayisi vb.) belirlemek ama-
cryla hazirlanmistir.

Dijital Oyun Bagimlihg Olgegi

Cocuklar I¢in Dijital Bagimlilik Olgegi (CIDOBO) gegerliligi ve gii-
venilirligi saglanmis olan besli likert tipi bir dlgektir. Likert 6l¢egi, bir
katilmeinin bir dizi ifade hakkindaki goriislerini 6lgen kapali uglu bir an-
ket sorusudur. Likert 6lgegi sorular1 katilimeilari nitel konularda arastirir-
ken tutarlilik yaratir. Katilimcinin kendi deneyimlerini tanimlamasina izin
vermek yerine, 6lgmek i¢in 6nceden tanimlanmis secenekler sunulur[19].
Ornegin; “’Dijital oyunlar hayatimin olmazsa olmaz bir pargasidir.” Bu ve
buna benzer ciimleler dlgekte yer almaktadir. Olgekte toplam 24 soru yer
alir. Alinabilecek en diisiik puan 24 en yiiksek puan 120 dir. Puanlama si-
temine gore “1-24: Normal grup, 25-48: Az riskli grup, 49-72 Riskli grup,
73-96 Bagiml grup, 97-120 Yiiksek diizeyde bagimli grup” olarak tanim-
lanir (Hazar ve Hazar 2016).

Stroop Testi

Stroop renk ve kelime testi beynin yiiriitiicli fonksiyonlarmi degerlen-
dirmede sikca kullanilan bilissel kontrol testidir. Stroop Etkisi, bir keli-
menin yazilmasinda kullanilmig olan rengin sdylenmesi istendiginde elde
edilir. Ancak bu kelimenin kendisinin de bir rengi ifade etmesi gerekmek-
tedir. Eger kelimenin yazilisinda kullanilan renk ile kelimenin ifade ettigi
renk ayni degilse, bunlar arasinda bir ¢eligki varsa, renk sdyleme zamani,
renk ve kelimenin ayni1 oldugu duruma gore uzar. Stroop bozucu etkisi
(Stroop interference effect), iste bu gecikmeyle ilgilidir (Wright vd., 2003).
Klasik Stroop renk testi ii¢ kisimdan olusur. Testin uyusan uyarici (congu-
rent) kisminda renkler adlariyla uygun olarak sunulur, uyusmayan uyarict
(incongurent) kisminda sunulan renk adindan farkli renkte miirekkeple ya-
zilir. Ornegin mavi rengi kirmizi renkle yazilmigtir. Notr uyaricida ise renk
ad1 olmayan kelimeler farkli renklerle yazilir. Bir diger stroop test ¢esidi
olan ve ¢ocuklarda sik¢a uygulanan stroop hayvan testinde ise hayvanlarin
isimleri resimlerinden farkli olarak yazilir ve katilimcilardan gordiikleri
hayvani belirtmeleri istenir. Bu sekilde, katilimcilarin Stroop performan-
sinin iligkili oldugu kognitif fonksiyonlar hakkinda (dikkat, tepki ketleme,
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reaksiyon siiresi vb.) ¢ikarimlarda bulunulur.

Yapilan ¢alismada, katilimcilara bilgisayar ortaminda hazirlanan 20
adet uyusmayan uyarici igeren stroop renk testi ve 20 adet stroop hay-
van testi olmak {izere toplam 40 uyaran verilmistir. Uyaranlar arasi siire
3 sn olarak belirlenmistir. Kayitlardan nce gorevi tam olarak anlatan bir
egitim verilmigtir. Katilimcilarin testi tamamlama siiresi, dogru ve yanlig
cevap sayisi degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin gerekli istatiksel analizleri programu ile yapilmistir. CIDO-
BO testinin sonuglarma gére katilimeilar Yiiksek Riskli/Bagimli grup, Dii-
siik Risk/Kontrol olmak iizere iki gruba ayrilmustir. Istatistiksel testlerle,
iki grup arasinda arasinda dijital bagimlilik dl¢egi skorlari, stroop teste
verdikleri dogru cevap sayilar1 ve reaksiyon siireleri agisindan anlamli bir
fark olup olmadigi arastirilmistir. Gruplar Shapiro-Wilk normallik testinin
sonucuna gore bagimsiz drneklem t-testi ile karsilastirilmigtir ve istatistik-
sel esik degeri 0.05 olarak belirlenmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu kisminda 6grencilerin testten aldiklar1 ortalama+standart
sapma puanlar1 ve cinsiyet degiskenine gore gruplar bagimsiz 6rneklem t testi
ile karsilagtirmalar yapilmigtir. Tablolarda su kisaltmlar kullanilmistir; DBO:
Dijital Bagimlilik Olgegi, DS: Dikkat testindeki dogru sayisi, TRS: Toplam
reaksiyon siiresi.

Tablo 2. Bagimli ve kontrol grubun istatistiksel kargilagtirmasi

Yiiksek Risk/ Diisiik Risk/ ¢

Bagimh Kontrol P
DBO 59.5+12.48 36.77+7.28 10.6; 0.000
DS 35.7+6.12 37.43+1.39 2.26;0.026
TRS 69.84+15.62 69.68+10.91 0.06; 0.95

Yapilan istatistiksel analizler sonucunda Yiiksek Riskli/Bagimli grup,
Diistik Risk/Kontrol grup bagimsiz drneklem t-testi ile karsilastirildiginda
iki grup arasinda dijital bagimlilik 6l¢egi skorlarinda anlamli bir farklilik
gozlenmistir(p<0,05). Stroop teste verilen dogru cevap sayilar1 incelendi-
ginde Diisiik Risk/Kontrol grubunun testteki dogru cevap sayisinin anlamli
olarak Yiiksek Riskli/Bagimli gruptan fazla oldugu gozlemistir (p=0,026).
Toplam reaksiyon siirelerinde iki grup arasinda anlamli bir farklilik goz-
lenmemistir (p=0,95).

Cinsiyet degiskenine gore bulgular tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Farkl: cinsi | statistiksel kars]

Erkek (N=51) Kiz (N=62) t;p
DBO 48.88+14.6 42.94+14.33 2.17;0.032
DS 37.14+1.7 36.45+5.2 0.89; 0.371
TRS 69.75+11.14 69.74+14.25 0.001; 0.99

Cinsiyetin bagimlilik, dikkat testindeki dogru sayis1 ve toplam reak-
siyon siiresindeki etkisi incelendiginde, erkek 6grencilerin anlamli olarak
kiz 6grencilerden yiiksek bagimlilik skorlara sahip oldugu gozlenirken
(p=0,032), dogru cevap ve reaksiyon siiresi bakimindan anlamli bir fark
gortilmemistir (p=0,3; p=0,99).

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Son yillarda giinliik hayati kolaylastiran internet teknolojilerinin asir1
kullanimu, gesitli sorunlari karsimiza ¢ikarmaktadir. Internete bagl bagim-
liliklar (oyun, sosyal medya, kumar vs.) artan prevelanslari ve getirdikleri
potansiyel negatif sonuglarla kiiresel halk sagligi acisindan endise verecek
hale gelmistir (Horzum, 2011; Zeng vd., 2019). Ozellikle ¢cocuk ve geng-
lerde sikga goriilen, kompulsif oyun arayisi, kontrolsiiz oyun oynama ve
negatif sonuclarina ragmen oyun oynamayi siirdiirme ile karakterize bir
bozukluk olan DOB, kronik yineleyen bir bozukluk olarak tanimlanmis-
tir(van Rooij, 2017). Yapilan bir¢ok arastirmada DOB’un kisi ve toplum
iizerinde ¢ok say1ida olumsuz etkisi oldugunu gostermistir. Ozellikle siddet
iceren dijital oyunlarin yalmizlik (Wack ve Tantleff-Dunn, 2009), depres-
yon ve anksiyete (Mentzoni vd., 2011), saldirganlik (Bluemke vd., 2010),
siddet egilimi (Fischer vd., 2010), dikkat daginiklig1 (Gentile vd., 2012),
ofke (ASAGEM, 2008) gibi durumlarla iliskili oldugu goriilmistiir.

Yapilan galigsmada ilkokul ¢cagindaki ¢ocuklarda DOB’un dikkat iize-
rindeki etkisi incelenmistir. Sonuglar, erkek 6grencilerin bagimlilik skor-
lariin kiz 6grencilerden daha yiiksek oldugu gostermistir. Literatiirde bu
sonuclar1 destekler niteliktedir. Oral ve Arabacioglu (2019) ilkokul 6gren-
cileri iizerinde yapmis olduklar1 arastirmalarinda cinsiyetin 6nemli bir yor-
dayici1 oldugu, erkek 6grencilerin daha fazla zaman gegirdiklerini ve dijital
oyuna daha sik giris yaptiklarini tespit etmislerdir. Lise 6grencilerine uy-
gulanan farkli bir aragtirmada da cinsiyet konusunda anlamli bir frarklilik
olustugu tespit edilmistir (Demirel ve dig., 2019). Calismadan elde edilen
bir diger sonug ise, cocuklarin dijital oyun bagimliliklari artik¢a dikkat dii-
zeylerinin azaldigidir. Bu durumu ¢ocuklarin biiyiik bir ¢ogunlugun dikkat
diizeylerinin diisiik, dijital oyun bagimliliklarmin yiiksek olmas1 destekle-
mektedir. Cocuklarin 6zellikle okul 6ncesi donemden itibaren dijital ortam
ile tanigmalar1 ve bu oyunlardan hoslanmalari (Ustiindag, 2019) onlarmn
bagimliliklarindaki en 6nemli etkenlerdendir.
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Gecmis zamanlardan itibaren yaygin olan bir fikir dijital oyunlarinin
gorsel-uzaysal dikkati ve el-goz koordinasyonunu gelistirici nitelikte kat-
kida bulundugu dogrultusundaydi. Fakat giiniimiizde dijital oyun oynayan
cocuklarin davranislart ve beyin aktivitelerini aragtirma konusu edinen
yeni ¢alismalarda gézlemlendigi iizere, bu oyunlarin tahmin edildigi kadar
zararsiz olmadiklari, bagimlilik olusturduklari, cocuklarm beyin gelisim-
lerini ve davranislart lizerinde negatif bicimde etkiler biraktigi sonucuna
varilmigtir (Hazar, 2016). Sosyal aktivitelere katilmayan ¢ocuklarin dijital
bagimliliklarinin daha yiiksek oldugunu belirleyen calismalar (Gozler ve
Dig. 2020; Talan ve Kalinkara, 2020). Bu konuda ebeveynlerin ¢ocukla-
rin gelisim siirecinde bagimliliklarni kontrol ettikleri fakat yine de uzman
destegine ihtiya¢ duyduklart bilinmektedir (Sogiit, 2020). Son yillarda in-
ternet bagimliginin ¢esitli kognitif bozukluklara yol actig1 gosterilse de
oyun bagimliliginin kognitif bozuklar tizerindeki etkisinin arastirildigi az
sayida ¢alisma vardir ve daha fazla caligmaya ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
calisma genis 6rneklemi ve tutarli sonuglariyla literatiire olumlu bir katki
saglamaktadir.

Sonug olarak, Yiiksek Riskli/Bagimli grupta dijital bagimlilik 6lge-
g1 skorlar diistik riskli/kontrol grubuna gore anlamli olarak daha yiiksek,
dikkat testine verilen dogru cevap sayisi ise kontrol grubunda daha yiiksek
oldugunu goézlemledik. Dolayisiyla dijital bagimliligin dikkat diizeyinde
azalmaya yol actigin1 sdyleyebiliriz. Reaksiyon siiresi bakimindan iki grup
arasinda anlamli bir fark goriilmemistir. Ote yandan erkeklerin kizlara
oranla bagimlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugunu gozlemledik. Calis-
mamiza katilan 113 gocugun biiyiik bir kismmin CIDOBO testine gére risk
grubu oldugu diisiiniildiigiinde, alinacak tedbirlerle cocuklarin bagimlilik
diizeyine gelmelerine engel olunacak faalieyetler diizenleyip ilerde karsi-
lasacaklar1 olumsuzluklarin 6niine gegmek miimkiin olacaktir. Gerek spor-
tif gerek sosyal etkinlikler ile dijital bagimliliklari azaltmak i¢in caligmalar
diizenlenmelidir.
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Giris

Yasam doyumu bilissel, yargilayici bir siireci ifade eder. Memnuniyet
yargilari, kisinin i¢inde bulundugu kosullarin uygun bir standart oldugu
diisiiniilen kosullarla karsilastirilmasina baglidir (Diener, Emmons, Larsen
& Griffin, 1985). Bireyin se¢mis oldugu Slgiitlere gore yasam kalitesinin
genel bir degerlendirmesi olarak tanimlanabilir (Diener, Emmons, Larsen
& Griffin, 1985; Diener & Suh, 1997; Shin & Johnson, 1978). Ayni kosul-
larda bulunan iki kisiden birisinin yasam doyum diizeyi digerinin yagam
doyum diizeyinden daha yiiksek olabilir. Bunun sebebi her bireyin yagami
ile ilgili kosullar1 kendi algisina gore degerlendirmesidir. Bireyin cinsiyet,
yas gibi kisisel 6zellikleri ile gelir kaynaklar1 ve benzer imkanlar1 mutlulu-
gunu etkiler. Bu etkide ¢cogunlukla degerlendirme ve karsilastirma yapma
gibi iki 6nemli psikolojik siire¢ etkilidir. Ilgili literatiirde yasam memnu-
niyeti olarak da ifade edilen yagam doyumu, genel olarak bireyin belirle-
mis oldugu olgiitlere gore bireyin kendi hayat kalitesini degerlendirmesidir
(Shin & Johnson, 1978). Genel anlamda yasam doyumu, bireyin yasam
kalitesinin olumlu gelisim derecesi olarak da goriilebilir.

Bireyin kendi yasamini degerlendirmesi, kendi yasamu ile ilgili olarak
kisisel bir yargtya varmasi 6znel iyi olus olarak ifade edilmektedir (Myers
ve Dienery, 1995). Bireyin kendi yasamina iliskin bu kisisel degerlen-
dirmesi {i¢ boyut icermektedir. Bunlar kisisel yargi, olumlu ve olumsuz
duygulanim ile yasam doyumu boyutlaridir (Andrews ve Whitney, 1976;
Diener, 1984). Oznel iyi olus, insan mutlulugu ile ilgili kavramlardan birisi
olup, bireyin bilissel ve duygusal olarak kendi yasamini degerlendirmesi-
dir. Yasam doyumu ise 6znel iyi olugun bilissel yoniinii temsil etmektedir
(Diener, 1984). Insanlarin yasamlarmin anlam kazanabilmesi ve yasamla-
rinda mutlu olabilmeleri bakimindan yagsam doyumu énemlidir (Dagh &
Baysal, 2016). Yasam memnuniyeti olarak da ifade edilen yasam doyumu
moral ve mutluluk gibi ¢esitli agilardan iyi olma durumunu, giinliik etki-
lesimlerde olumlu duygunun olumsuz duyguya baskin olmasi durumunu
ifade eder. Yasam doyumu, yasamin tamaminin olumlu olarak degerlen-
dirilmesi olarak tanimlanabilir. Belli bir alanla ilgili olmayip, yasamin bii-
tiin alanlart ile ilgilidir. Birey yasaminin herhangi bir alani ile ilgili olarak
memnuniyetsizlik duyabilecegi gibi memnun da olabilir. Ama bu durum
yasam memnuniyetinin de ayni istikamette olumlu veya olumsuz olacagi
anlamina gelmez. Ornegin bir kisi evlilik yasaminda mutsuz, ancak yasa-
minda mutlu olabilir. Diger taraftan is yasaminda mutlu, ancak yagsamda
mutsuz olabilir.

Yapilan arastirmalar yagsam doyumunun ¢esitli faktorlerden etkilendi-
gini gostermektedir. Bu faktorlerin bir kismi bireyin kisisel 6zellikleri ile
ilgili iken, bir kism1 da i¢inde yasadig1 sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel
ortam ve kosullarla ilgilidir (Chow, 2005; Diener, Diener & Diener, 2009;
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Eryilmaz ve Ogiilmiis, 2010; Saricaoglu ve Arslan, 2013; Simsek, 2011;
Tuzgdl Dost, 2007; Tuzgol Dost, 2010; William and Diener, 2009). Diger
bir ifade ile yasam doyumunun bireysel ve sosyal dinamiklerden etkilendi-
gi sdylenebilir. TUIK ’in yasam memnuniyeti arastirmasinda (TUIK, 2020)
mutluluk kaynagi olan degerler ile ilgili olarak 2012-2019 yillar1 arasinda
yapmis oldugu arastirmada sirastyla saglik, sevgi, basari, para, is ve diger
degerlerin mutluluk kaynagi oldugu belirtilmistir. Sekiz yillik ¢alismada
belirtilen bu degerlerin agirligr saglik icin % 69.42, sevgi icin % 15.15,
basar1 i¢in % 6.7, para icin % 4.09, is i¢in % 3.1 bulunmustur. Bunlarin
disindaki diger degerlerin orani ise 0.79°dur.

Yasam doyumu ile ilgili olarak ilgili literatiirde ¢cok sayida ¢aligsma-
nin oldugu goriilmektedir. Yapilan bir aragtirmada (Dost, 2007), algilanan
akademik basaris1 yiiksek olan iiniversite 6grencilerinin yagam doyumu
puan ortalamasi, algilanan akademik basarisi orta ve diisiik olanlarin ya-
sam doyumu puan ortalamasindan yiiksek bulunmustur. Diger taraftan ya-
sam doyumu ile akademik basar1 arasinda anlamli bir baglantinin olmadig1
caligmalar da bulunmaktadir (Arslan & Bektas, 2019; Recepoglu, 2013;
Siit, Kiiciikkaya, Cumhur & Ozdemir, 2019).

Yas ile mutluluk arasindaki baglantinin degisken oldugu sdylenebi-
lir. Baz1 aragtirmacilar genglerin yaslilardan daha mutlu oldugu yoniindeki
goriisleri desteklerken (Conceigdo ve Bandura, 2008), bazilar1 da bunun
tersini savunmaktadir (Tan, Tambyah ve Kau, 2006). Diger bir goriis ise
yas ile 6znel iyi olma arasindaki iligkinin U seklinde bir grafik olusturdu-
gunu, baslangicta yiiksek olan seviyenin 30 veya 40’11 yaslarda distigii-
nii ve daha sonra tekrar ylikseldigini savunur (Blanchflower ve Oswald,
2004). TUIK’in yas gruplarma gére mutluluk diizeyine iliskin 2019 yilin1
kapsayan ¢aligmasinda 8-24 yas grubunda mutlu olanlar % 56.7, orta dii-
zeyde mutlu olanlar % 33.8 iken mutsuz olanlarin oran1 % 9.6’dir. Ayni
caligmada 25-34 yas grubunda mutlu olanlarin oran1 % 52, orta diizeyde
mutlu olanlarm orani % 34.3, mutsuz olanlarin oran1 ise % 13.7°dir (TUIK,
2020).

Ilgili literatiirde yasam doyumu ile yas, kidem ve sinif diizeyi degis-
kenlerini inceleyen ¢alismalar bulunmaktadir. Mesleki kidem ve smif dii-
zeyinin artig1 yas artis1 olarak da degerlendirilebilir. Yas gruplarina gore
yasam doyum puanlarinin anlaml bir farklilik géstermedigine iliskin bul-
gunun (Kogak, 2016) yan1 sira, yapilan diger bir calismada yasin yasam
doyumunun anlaml1 bir yordayicisi oldugu tespit edilmistir (Civilidag, Ya-
nar, Kizilirmak & Denizli, 2018). Yapilan bir ¢alismada (Baydar, 2016),
farkli yas gruplarinin yasam doyumu bakimindan 6nemli oldugu bulun-
mustur. Hekimlerde kidem artigina paralel olarak yasam doyumunun artti-
g1 tespit edilirken (Unal, Karlidag & Yologlu 2001), okul yoneticilerinde
hizmet siiresine gore anlaml farlilik tespit edilememistir (Yilmaz & Al-
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tmok, 2009). Ortadgretim 6grencilerinde sinif diizeyi yiikseldik¢e yasam
memnuniyetinin azaldig1 bulunmustur (Celebi, & Celebi 2018).

Universitede lisans program tercihi bir anlamda meslek se¢imi olarak
goriilebilir. Meslek se¢imi bireyin yasami siiresince yapacagi en dnemli
tercihlerden birisi olarak goriilebilir. Ciinkii meslek secimi ile birlikte birey
bir anlamda yasayacagi cevreyi, ekonomik durumunu ve etkilesim icinde
bulunacagi insanlar1 da segcmektedir (Bahar, 2001). Ekinci’ye (2017) gore
kisinin meslek secimi gelir, statii, cevre, yetenek, olanaklar, kisilik gibi bir-
cok degiskenin etkisi altindandir. Bireyin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda
bir meslegi segmesinin onun mutluluguna katki saglayabilecegi sdylene-
bilir. Diger taraftan ilgi ve yetenekleri dogrultusunda olmayan bir meslek
seciminin birey mutlulugunu olumsuz yonde etkilemesi beklenir. Meslek
seciminin ise hem bireysel hem de toplumsal yonlerinin oldugu sdylene-
bilir. Bireysel boyutta bireyin ilgi, yetenek ve tercihleri daha 6énemli iken,
toplumsal boyutta ise aile, arkadas, 6gretmen veya diger toplumsal bask1
unsurlarinin etkisi olabilir. Kuzgun’a (2000) gore meslek birey kimliginin
en onemli kaynagidir. Bireyin i¢inde bulundugu ¢evrede saygi gérmesi-
ne, digerleri ile etkilesim kurmasina, i¢inde yasadig1 toplum icinde bir yer
edinmesine ve ise yarar birisi oldugu duygusunu yagamasina imkan sagla-
yan bir etkinlik alanidir. Universite dgrencilerinin kayitli oldugu programi
farkl1 sebeplerle sectikleri bilinmektedir. Ogrenciler genellikle bosta kal-
mamak, bir is bir meslek sahibi olmak, geleceklerini giivence altina almak
icin ilgi ve yetenekleri dogrultusundaki programlar yerine, ilgi ve yetenek-
lerinin az oldugu veya hi¢ olmadig1 programlari segebilmektedirler (Sahin,
Zoraloglu ve Firat, 2011).

TUIK ’in cinsiyete gore mutluluk diizeyine iliskin ¢alismasinda kadin-
larin erkeklerden daha mutlu oldugu anlasilmaktadir. Mutluluk diizeyine
iligkin 2019 yilina ait ¢aligmada, erkeklerde mutlu olma oran1 % 47.6 iken
kadinlarda 57.0’dir. Orta diizeyde mutlu olanlar erkeklerde 37.1, kadinlar-
da 32.2 iken mutsuz olma orani erkeklerde 15.4, kadinlarda ise 10.8’dir
(TUIK, 2020).

Universite dgrencilerinin yasamlarindan doyum elde etmelerinde be-
lirleyici olan faktorlerin belirlenmesi 6nemlidir (Y1ikilmaz ve Giidiil, 2015).
Gerek yasam doyum diizeyinin ve gerekse akademik basarinin artirilmasi,
ogrenci mutluluguna katki saglamasi bakimmdan 6nemli goriilmektedir.
Universite dgrencileri ile ilgili olarak yapilan bazi ¢aligmalarda (Chow,
2005; Yetim, 2003) diger baz1 degiskenlerin yam sira yas ve egitimle il-
gili degiskenlerin yasam doyumu tizerinde etkili oldugu tespit edilmistir.
Universite dgrencilerinin yasadiklari kiiltiir ve sosyo-ekonomik diizeyleri
yasam doyumlarinda etkilidir. Ayrica 6grencilerin kisilik 6zellikleri, ka-
zandiklar1 beceriler ve kisisel 6zelliklerinin de yagam doyumunda etkili
oldugu anlasilmistir (Yikilmaz ve Gudiil, 2015). Yasam doyumunu etki-
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leyebilecek demografik degiskenlerle ilgili yapilacak ¢aligmalarin fayda-
It oldugu soylenebilir (Celebi ve Celebi, 2018). Yasam doyumu, yas ve
akademik basar1 degiskenlerine iligkin yapilan arastirma sonuglari incelen-
diginde, arastirmalarin yapildig1 yer ve verilerin toplandig: kitlelere gore
farkli bazi sonuglarmn elde edildigi goriilmektedir.

Yapilan bu calismada yiliksekdgretim lisans programlarina kayitli olan
Ogrencilerin yasam doyum diizeylerinin cinsiyet ve kayitli olunan lisans
programina gore farklilik gdsterip gdstermedigini belirlemek amaglanmis-
tir. Ayrica 6grencilerin yas ve akademik basart durumlarinin onlarin yasam
doyum diizeylerine etkisinin olup olmadig1 tespit edilmeye c¢aligilmistir.
Bu calismadan elde edilecek olan sonuglarin tiniversite 6grencilerinin ya-
sam doyumlarini etkileyen degiskenlerin belirlenmesine katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Aragtirmanin amact

1. Cinsiyet ve kayith olunan lisans programina gore iiniversite 6g-
rencilerinin yasam doyum diizeylerinin anlamli farklilik gosterip goster-
medigini tespit etmek;

2. Akademik basar1 ve yas degiskenlerinin yasam doyumunun an-
laml1 bir yordayicist olup olmadigini belirlemektir.

Yontem

Aragtirma genel tarama modellerinden birisi olan iliskisel tarama mo-
delinde yiiriitiilmiistiir. Bu modelde var olan durumlara herhangi bir mii-
dahalede bulunulmamistir. Calismaya konu olan iligki, fark ve baglantilar
var oldugu sekli ile tespit edilmeye ¢aligilmistir.

Katilimcilar

Calismada Veriler Dogu Anadolu Bolgesindeki bir tiniversitenin li-
sans programlarina kayitli olan tiniversite 6grencilerinden goniilliilik es-
asina gore toplanmustir. Lisans programlarina kayith olan 6grencilerle ilg-
ili frekans ve yiizdeler Tablo 1’de gdsterilmistir. Toplam 470 katilimcinin
253’1 kadin, 217’si erkek 6grencilerden olugsmaktadir.

Tablo 1.

Cinsiyet ve Kayitli Olunan Programa Gore Katilimcilarin Frekans ve Yiizdeleri

Degigken Frekans %
Kadin 253 53,83
Erkek 217 46,17
Bolim

PDR 82 17,45
Fen Bilgisi 72 15,32
Elektrik Elektronik Miihendisligi 44 9,36

Ingaat Miihendisligi 37 7,87
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Degisken Frekans %
[lahiyat 47 10,00
Tiirk Dili ve Edebiyati 80 17,02
Tarih 68 14,47
Diger 40 8,51
Toplam 470 100,0

Veri Toplama Araclar

Katilimcilarin akademik basar1 ve yas ile ilgili bilgileri kisisel bilgi
formu ile toplanirken, yasam doyumu puanlar1 Yasam Doyumu Olgegi
(YDO) ile toplanmistir. Hi¢ katilmiyorum ile tamamen katiliyorum ara-
sinda degisen besli derecelendirmenin oldugu YDO bes maddeden ibaret-
tir. Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985) tarafindan gelistirilen YDO
(The Satisfaction with Life Scale — SWLS), Dagli ve Baysal (2016) tarafin-
dan Tiirk¢eye uyarlanmistir. Orijinal 6lgekte her bir madde 1 ile 7 arasinda
puanlanirken, uyarlanan 6lcekte 1 ile 5 arasinda puanlanmistir. Bu sebeple
ogrencilerin YDO’den alabilecegi puanlar 5 ile 25 puan veya bu puanlarmn
arasindadir. YDO’den yiiksek puan almak yiiksek yasam doyumuna isa-
ret ederken, diisiik puan almak da diisik yasam doyumunu gostermekte-
dir. Orijinal 6lgegin iki aylik test-yeniden test giivenirligi .82, i¢ tutarlilik
katsayisi ise .87 bulunmustur (Diener, Emmons, Larsen ve Griffin, 1985).
Uyarlanan 6lgegin test-yeniden test giivenirligi .97, ic tutarlilik katsayisi
ise .88 dir (Dagli ve Baysal, 2016). Mevcut ¢aligmada hesaplanan i¢ tutar-
lilik katsayis1 .80’dir. YDO niin giivenirligi ile ilgili olarak hesaplanan bu
katsay1, yagsam doyumuna iligkin olarak toplanan verilerin yeterince giive-
nilir oldugunu gostermektedir.

Universite dgrencilerinin yasam doyum puanlarinin cinsiyet ve kayit-
11 olunan lisans programina goére anlamli farklilik gdsterip gostermedigini
belirlemek i¢in faktoriyel ANOVA testi yapilmistir. Bagimsiz 6rneklemler
icin faktoriyel ANOVA iki veya daha fazla grubun ortalamalar1 arasin-
da anlamli bir farklilik olup olmadigini analiz etmektedir. Analiz iki veya
daha fazla bagimsiz degiskene gore yapilmaktadir. Bu analizde her bir ba-
gimsiz degiskenin temel etkisinin yani sira ortak etkisi de test edilmektedir
(Kilmen, 2015, 149).

Akademik basar1 ve yas degiskenlerinin yasam doyumumun anlaml
bir yordayicisi olup olmadigim belirlemek icin ise ¢oklu dogrusal regres-
yon analizi yapilmistir. Regresyon analizinde standart yontem olan enter
metodu kullanilmistir. Yas ve akademik basari degiskenleri modele dahil
edilmis ve bu degiskenlerin akademik basar1 iizerindeki ortak etkisi ince-
lenmistir.
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Bulgular

Caligma grubunda bulunan &grencilerin yasam doyumu puan ortala-
malar1 14,96 bulunmustur. Bu bulguya dayali olarak 6grencilerin yasam
doyumlarinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Yasam doyumu ile ilgili
olarak yapilan caligmalarin 6nemli bir kisminda yedi dereceli olan uyar-
lanmis 6lgek kullanilmistir. Diger sonuglarla kiyaslama yapabilmek igin
bulunan bu ortalama yedi dereceli 6l¢ek puanina doniistiiriiliirse, ortala-
manin 20,94 oldugu goriilecektir ((14,96x7)/5). Bulunan bu ortalamanin
da benzer galigmalarda bulunan ortalamadan (en diisiik 20,03 en yiiksek
24,04) biraz diisiik olmakla birlikte, yine de bu ortalamalara yakin oldu-
gu soylenebilir (Baydar 2016; Celebi & Celebi, 2018; Civilidag, Yanar,
Kizilirmak & Denizli, 2018; Dost, 2007; Kermen, Tosun & Dogan, 2016;
Recepoglu, 2013; Unal, Karlidag & Yologlu, 2001; Yasartiirk, Akyiiz &
Karatas, 2017; Yilmaz & Altinok 2009).

Cinsiyet ve kayith olunan lisans programina gore iiniversite 6g-
rencilerinin yasam doyum diizeylerinin anlamh farkhilik gosterip gos-
termedigine iliskin bulgular:

Aragtirma kapsaminda bulunan 6grencilerin cinsiyet ve kayith oldugu
lisans programina gore yasam doyum puanlarina iligkin faktoriyel ANO-
VA testi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir. Test sonuglarina gore cinsiyete
gore dgrencilerin yasam doyum puanlarinin anlamli bir farklilik gosterdigi
(F=8,603, p <.01), ancak kayitli oldugu lisans programina gore yasam do-
yum puaninin anlamli bir farklilik gostermedigi (F=1,806, p > .05) tespit
edilmistir. Kadinlarin puan ortalamasi (15,55) erkeklerin puan ortalama-
sindan (14,27) yiiksek bulunmustur. Fen bilgisi, Elektrik-elektronik mii-
hendisligi, ingaat mithendisligi ile Tiirk dili ve edebiyat1 lisans program-
larina kayith olan 6grencilerin yasam doyum diizeylerinin diger gruptaki
ogrencilerden daha diisiik olmakla birlikte, aradaki fark istatistiksel olarak
anlamli bulunmamustir. Cinsiyet ve kayith olunan program degiskenleri-
nin yagam doyumu puani iizerindeki ortak etkisi de anlamli bulunmamigtir
(F=,790, p > .05).

Tablo 2

Cinsiyet ve Kayitl Olunan Programa Gore Yasam Doyum Puanlarina Ait
Faktoriyel ANOVA Testi Sonuglart

Kareler Kareler
Kaynak Sd F 2
ayna Toplam1 Ortalamasi P N

Diizeltilmis model 513,217a 15 34,214 2,069 ,010°  ,064

Kesisim 53324491 1 53324491 3224,736 ,000° 877
Cinsiyet 142,252 1 142252 8,603 ,004" 019
Béliim 209,000 7 29,857 1,806 084 027
Cinsiyet * Bolim 91,466 7 13,067 ,790 ,596 012
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Hata 7490,843 453 16,536
Toplam 112900,000 469

Diizeltilmis Toplam 8004,060 468

a.R2=,064  (Diizeltilmis R2=,033) “p<.05

Regresyon analizine déahil olan degiskenlerle ilgili aritmetik ortalama
ve standart sapmalar Tablo 3’te gdsterilmistir. Baz1 katilimcilar regresyon
analizine katilan degiskenlerle ilgili sorulara eksik cevap verdiginden, bu
katilimeilarin cevaplart analize dahil edilmemistir. Yasam doyumu puan-
larinin aritmetik ortalamasi 14.87, yas ortalamasi 22.64, akademik basari
puan ortalamasi dortliik sisteme gore 2.60tir.

Tablo 3
Degiskenlere lliskin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapmalar

Degiskenler N A.O. Ss
Yasam Doyumu 451 14,8736 412359
Yas 451 22,6386 3,29851
Akademik Basar1 Puani 451 2,6028 ,41642

Regresyon analizine baslamadan once regresyon analizinin varsayim-
lar1 test edilmistir. Tolerance degerlerinin .10°dan biiylik oldugu (.995),
VIF degerinin 10’dan kiiciik oldugu (1,006), kosul indeksinin 30’un altin-
da oldugu tespit edilmistir (1-10,987-20,537). Bulunan bu degerler ¢coklu
baglant1 probleminin olmadig: seklinde yorumlanabilir (Field, 2005). Dur-
bin-Watson katsayis1 1,936 bulunmustur. Bu katsayinin 2,00’den kiigiik
olmasi sebebi ile atik degerler arasinda iligski olmadigi séylenebilir. Tiim
bu sonuglar veri setinin regresyon analizi i¢in uygun oldugunu gostermek-
tedir.

Tablo 4

Akademik Basart ve Yas Degiskenlerinin Yasam Doyumunu Yordamasina Iliskin
Colklu Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglart

Model B S. Hata Beta t P
(Sabit) 8,634 1,866 4,628 ,000™
Akademik Basar1 ,156 ,058 ,105 2,664 ,008"
Yas 1,042 ,463 ,125 2,248 ,025"
R=,157R2=,025 Diizeltilmis R? = ,020

* < . *k < X 1
F2-448 = 5,665, p < .01 p<05  "p<0

Yagam doyumu = 8,634 + 0,156 Akademik basar1 + 1,042 Yas
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Akademik basar1 ve yas degiskenlerinin yasam doyumu puanim yor-
damasina iliskin coklu dogrusal regresyon analizi sonuglar1 Tablo 4’te gos-
terilmistir. Regresyon analizi sonuglar1 kurulan regresyon modelinin genel
olarak anlamli oldugunu gostermektedir (F2-448 = 5,665, p <.01). Yagam
doyumunun yordanmasina iligkin regresyon esitliginin “Yasam doyumu =
8,634 + 0,156 Akademik basari + 1,042 Yas” seklinde oldugu anlasilmak-
tadir. Akademik basar1 ve yas degiskenlerinin yasam doyumunu pozitif
yonde yordadigi anlasilmaktadir. Yagam doyumunun yordanmasinda yas
degiskeninin akademik basaridan daha giiclii bir degisken oldugu goriil-
mektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Caligma kapsaminda bulunan 6grencilerin yasam doyum puan orta-
lamasi 14.87°dir. Yasam doyumu ile ilgili olarak alinabilecek en yiiksek
puanin 25, en diisiik puanin ise 5 oldugu dikkate alinirsa bulunan bu se-
viyenin orta diizeyde oldugu soylenebilir. Ancak cinsiyete gore kadin 6g-
rencilerle erkek 6grencilerin yasam doyum diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilik vardir. Lisans dgretim programlarina kayith olan kadin 6grenci-
lerin yasam doyum diizeyi, erkek 6grencilerin yasam doyum diizeyinden
daha yiiksektir. Bu sonuca dayali olarak kadin &grencilerin genel olarak
kendilerini erkek &grencilerden daha mutlu hissettigi sdylenebilir. Ilgili
literatiirde cinsiyetin yasam doyumu iizerindeki etkisi tartigmalidir. Ciin-
kii ilgili literatiirde kadin ve erkeklerin yasam doyum diizeyleri arasindaki
farki anlamli bulan c¢alismalar oldugu gibi (Civit¢i, 2009; Diener, 1984;
Dikmen, 1995; Dost, 2010;Yetim, 2003), anlamli bir farklilik tespit edile-
meyen ¢aligsmalar da bulunmaktadir (Arslan & Bektas, 2019; Chow, 2005;
Celebi & Celebi, 2018; Demir, 2011; Dost, 2007; Dost, 2010; Giilagt1 &
Ciftci, 2018; Giindogar vd., 2007; Suhail & Chaudhry, 2004; Tuzgdl Dost,
2010). Calismalarin farkli sosyo-kiiltiirel ¢evrelerde ve farkli yas gurupla-
rinda yapilmis olmasi bu tiir farkli sonuglarin bulunmasinda etkili olabilir.
Cinsiyet ve yasam doyumuna iligkin olarak bulunan sonuglar, kadinlarin
yasam doyum puaninin erkeklerin yasam doyum puanindan yiiksek oldu-
guna iliskin baz1 arastirma sonuglari ile benzerlik géstermektedir (Cam &
Artar, 2014; Dost, 2007; Kogak, 2016; Recepoglu, 2013; TUIK, 2020; Ya-
sartiirk, Akyiiz & Karatag, 2017). Ancak, ilgili literatiirde erkeklerin yagam
doyumlarmin yiiksek oldugu ¢alismalar da bulunmaktadir (Goldbeck, Sch-
mitz, Besier, Henrich ve Herschbach, 2007; Mosknes ve Espnes, 2014).
Mevcut ¢aligmada, erkek dgrencilerin yasam doyum diizeylerinin kadin
ogrencilerin yasam doyum diizeylerinden diisiik olmasi, bu ¢aligma kapsa-
minda olmayan ve yagsam doyumunu etkileyen bireysel ve sosyo-kiiltiirel
kaynakli diger baz1 degiskenlerden kaynaklanmis olabilir. Ciinkii erkek ve
kadin iiniversite 6grencilerinin basta ikamet ettikleri ortamlar olmak tiizere,
bulunduklari bazi sosyo-kiiltiirel ortamlarin farklilagtigi bilinmektedir. Er-
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kek ve kadin 6grencilerin 6grenci yurdu gibi farkl sosyo kiiltiirel ortamlar-
da bulunmasi, ¢aligmanin yapildig1 sosyo-kiiltiirel ¢cevrede cinsiyete gore
insan davraniglarina yonelik farkli deger yargilar ile rol beklentilerinin
bulunmasi, kadin ve erkek 6grencilerin algilarmin yani sira beklentilerini,
diger bir ifadeyle kendi yasamlarina iliskin memnuniyet yargilarini farkl
sekilde etkileyebilir. Cinsiyetin yasam doyumu iizerindeki etkisinin dogru-
dan degil, dolayl1 bir etki oldugu diisiiniilmektedir. Cinsiyet kisinin dogum
ile getirdigi genetik, fizyolojik ve biyolojik 6zellikleri tanimlar. Toplumsal
cinsiyet ise kiiltiiriin erkek ve kadinlara yiikledigi anlam ve beklentileri
ifade eder (Dokmen, 2012). Universite 6grencilerinin toplumsal cinsiyet
rollerine iligkin tutumlar1 ve yasam degerleri ile ilgili olarak yapilan bir
calismada (Ongen ve Aytag, 2013), genglerin toplumsal cinsiyet rolleri-
ne iliskin goriisleri arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmigtir. Kadin ve
erkeklerin toplum tarafindan algilanma seklinin yam sira, hangi durum-
da nasil davranmalan gerektigine iligskin beklentiler de kiiltiirden kiiltiire
farklilik gosterebilir. Caligmanin yapildig1 grupta cinsiyete gore farkl de-
ger yargilari, 6grencilerin zihinlerinde olusan standart yasam kosullariin
farkl sekilde bicimlenmesine sebep olmus olabilir. Erkek ve kadin 6gren-
cilerin yasam doyum diizeylerinin farkli olmasinin sebeplerinden birisi de
toplumsal cinsiyet algisi olabilir. Yine de bu hususlarin arastirilmasi ayri
bir calisma konusu yapilabilir.

Analiz sonuglarma gore, miihendislik 6grencileri ile fen bilgisi ve
Tiirk dili ve edebiyati programlarina kayitli olan 6grencilerin yasam do-
yum diizeyleri diger grubunda (BESYO, saglik, felsefe ve diger) bulunan
Ogrencilerin yasam doyum diizeyinden daha diisiiktiir. Ancak bulunan bu
fark istatistiksel agcidan anlamli bulunmamistir. Yapilan bazi ¢aligmalarda
yasam doyumunun kayitli olunan boéliime gore degismedigi tespit edilmis-
tir (Glilagt1 & Ciftei, 2018; Hirlak, Tagliyan & Sezer 2017; Recepoglu,
2013; Yelpaze & Yakar, 2019). Ortadgretim 6grencileri ile ilgili olarak
yapilan bir ¢alismada da (Celebi & Celebi, 2018), okul tiirleri bakiminda
yasam doyumunun farklilasmadigi tespit edilmistir. Ancak, yapilan diger
bir calismada (Yasartiirk, Akyiiz & Karatas, 2017), yasam doyum puaninin
kayitli olunan yiiksekdgretim programina gore anlamli farklilik gosterdigi
tespit edilmistir. Bu calisma grubunda, kayitli olunan lisans program tii-
rinlin yasam doyumunun belirlenmesinde 6nemli bir degisken olmadigi
anlagilmistir.

Akademik basar1 ve yas arttik¢a tiniversite 6grencilerinin yasam do-
yum diizeyleri de artmaktadir. Diger bir ifadeyle hem akademik basar1 ve
hem de yas alma, yasam doyumuna pozitif yonlii katki saglamaktadir. 1l-
gili literatlirde benzer ve farkli bazi sonuglara rastlanmigtir. Yas ile ilgili
bulgular genel niifus verilerinden farklidir (TUIK, 2020). Hekimlerle ilgili
olarak yapilan bir calismada (Unal, Karlidag & Yologlu, 2001), kidem art-
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tikca yasam doyum diizeyinin de arttig1 tespit edilmistir. Yapilan diger bir
arastirmada (Civilidag, Yanar, Kizilirmak & Denizli, 2018), yas almanin
yasam doyumunun anlamli bir yordayicisi oldugu tespit edilmistir. Bay-
dar’in (2016) ¢alismasinda, farkli yas gruplar ile yapilan ¢alismada yas
degiskeninin yasam doyumu bakimindan 6nemli oldugu tespit edilmistir.
Yetigkin yas grubunda yas alma ile birlikte deneyim ve tecriibelerin art-
masinin yagam doyumuna iligkin degerlendirmeleri de olumlu yonde etki-
lemesi s6z konusu olabilir. Elde edilen bu sonug, ortadgretim doneminde
bulunan genglerdekinden farklidir. Yapilan bir arastirmada (Celebi & Ce-
lebi, 2018), ortadgretim grubunda sinif diizeyi yiikseldik¢e yasam memnu-
niyetinin azaldig1 tespit edilmistir. Yas almanin yasam doyumu iizerindeki
etkisi genglik ve yetiskinlik donemlerinde farkli olabilir. Bu hususlarin
incelenmesi ayr1 bir caligma konusu yapilabilir. Diger taraftan, yas grupla-
rina (Kogak, 2016) ve okul yoneticilerinin hizmet siiresine (Yilmaz & Al-
tok, 2009) gore yasam doyum puanlariin anlaml farklilik gostermedigi
caligmalar da bulunmaktadir.

Akademik basar1 diizeyinin artmasina paralel olarak yasam doyum
diizeyinin yiikselmesinin beklenen bir sonu¢ oldugu sdylenebilir. Akade-
mik bagariin yasam doyumunu yordamasina iliskin bulgu Dost’un (2007)
bulgulari ile benzerlik gostermektedir. Ayrica, not ortalamasi ve akade-
mik yasant1 ile birlikte yasam doyumunun arttig1 tespit edilmistir (Chow,
2005). Ortadgretim Ogrencileri ile ilgili olarak yapilan bir ¢alismada (Er-
dogdu, 2020), 6grencilerin iyimserlik diisiincelerinin artmasina paralel
olarak akademik basarilarinin yiikseldigi ve yasamdan daha fazla doyum
aldiklari tespit edilmistir. Diger taraftan, yapilan bazi caligsmalarda (Arslan
& Bektas, 2019; Recepoglu, 2013; Siit, Kiiclikkaya, Cumhur & Ozdemir,
2019), yasam doyumu ile akademik basari arasinda anlamli bir baglan-
t1 tespit edilememistir. Arastirmanin yapildig1 calisma grubunda, akade-
mik basari diizeyinin yilikselmesine paralel olarak yasam memnuniyetinin
de artmasi, akademik basarty1 artirmaya yonelik olarak alinabilecek olan
onlemlerin yagsam memnuniyetini de artirabilecegini gostermektedir. Bu
kapsamda akademik basariy1 etkileyen faktorlerin ve etki diizeylerinin be-
lirlenmesine yonelik calismalar yapilabilir.
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1. Giris

Yirmi birinci ylizyila iligkin becerileri kazanmis, yenilikei, elestirel
diistinebilen ve iiriin gelistirebilen bireyler yetistirebilmek Milli Egitim
Sistemi’nin amaclar1 arasinda yer almaktadir (Konan, Buzanoglu ve Cetin,
2019). Bu baglamda egitim ve 6gretim faaliyetlerini temel amag olarak
kabul eden egitim sistemin nasil yiiriitiildiigli hakkinda egitim politika-
cilar1 bilgi sahibi olmak isterler. Bu hususta denetimin durum saptama,
degerlendirme ve gelistirme iglevinden yararlanilmaktadir. Boylece siireg
hakkinda karsilagilan sorunlarin zamaninda tespit edilmesi ve 6nceden ge-
rekli dnlemlerin alinmasina olanak saglar (Kurum ve Cinkir, 2017). Egi-
timde denetim ve degerlendirme diisliniildigiinde, okul orgiitiinde karar
verme, planlama, esgiidiimleme, orgiitleme, etkileme ve iletisimin etkilili-
gini degerlendiren bir yonetim siireci oldugu ifade edilebilir. Sosyal birer
sistem olarak okullara yaklasildiginda egitim denetimi, orgiitsel etkililigi
icin mevcut ve olasi riskleri ortadan kaldirmaya yonelik verimlilik odakli
bir degerlendirme siirecidir. Yani egitim denetimi ile orgiitiin etkililigine
ve egitim is gorenlerinin bireysel yeterlikleri hakkinda yargiya varilabilir
(Sagir, 2020).

Biitiin resmi orgiitler belli bir amag i¢in kurulur ve bir araya gelirler.
Bu amaglarina ulastig1 stirece varligini idame ettirirler. Bu sebeplerden
otiirli orgiitler, var olma gayeleri olan amaclarin1 gerceklestirme diizeyini
devamli olarak bilmek ve izlemek durumundadir. Bunlarda 6rgiitlerin girdi
ve ciktilarinin belirli bir plan ve programla siirekli olarak yoklanmasi ve
degerlendirilmesi ile miimkiindiir. Bu tegkilatli vakia denetimin énem ve
zorunlulugunu gdstermektedir. Cilinkii devamli bir izlemeyi, incelemeyi,
degerlendirmeyi ve gelistirmeyi kapsamaktadir. Formal orgiitler siirecin
ve sonucun degerlendirilmesi agilarindan maksat, proses, proseste dnemli
etkisi olan insan giicliniin vasiflari, okulun, kendine 6zgii yanlarinin olmasi
gibi faktorlerle birbirinden ayrilirlar. Egitim denetimi bir bakima okul de-
netimi anlaminda kullanilmaktadir (Aydin, 2011).

Alan yazin incelendiginde denetimle ilgili bir¢ok tanim yapilmistir.
Denetimin dayandigi temeller ¢ok eski tarihlere uzanmakta, insanlarin yer-
lesik hayata gecip toplum halinde yasamaya baglamasi ile denetim vaz-
gecilemez bir vakia haline gelip karsimiza ¢ikmistir. Sanayi Devrimiyle
beraber canlanan ekonomik hayat ve bu hayata kamu otoritesinin farkl
diisiinceler ve fikirler ile karismis olmasi, kamunun karar ve fiillerinin de-
netimine farkli bir boyut kazandirmistir (Bozkurt, 2013). Bozkurt (2013)’a
gore denetim, bir kurumun is ve isleyisinin daha evvel belirlenmis amag
ve gayelere ve kurallara ne kadar miitenasip gerceklesip gerceklesmedi-
gini belirleme ve incelenmesi isidir. Bu denetim durumu bir siire¢ iceri-
sinde gergeklestirilip denetimin sonucunda elde edilen veriler raporlastiri-
lir. Genel ifade ile denetim; bir igin sonucunun eldeki imkanlar dahilinde
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miimkiin mertebe amaglanan plana uygulugunun saglanmasi1 maksadiyla
kriterler konulmasi, ulasilan verilerin bu kriterlerle kiyaslanmasi ve tatbik
etmede tasaridan uzaklastigi yerlerde diizeltmeye yonelik tedbirlerin tes-
his edilmesi olarak ifade edilebilir (Sanal, 2002). Taymaz’a (1993) gore
denetim, kurulusun amagclarina ulasip ulasmadigini arasgtirma ve kontrol
etmenin yani sira Ongoriilen hedef, yasa, tiiziik ve yonetmeliklerden sap-
malar varsa bu sapmalarin diizeltilmesi i¢in ilgili birimlere dnerilerde bu-
lunur. Bir bakima merkez ile tasra teskilati arasinda koprii gorevi iistlenir.
Kurumun aksakliklarini belirlemenin yolu o kurumun tistlenmesi gereken
gorevleri ne kadar yaptigini ortaya koymaktan gecer. Beach ve Reinhartz
(2000) ise denetimi okul i¢indeki 6grenim ile 6gretimin niteligini arttirma-
ya yonelik dgretmenler ve diger egitimciler ile ortak bir is birligi iliskisi
icinde ¢aligmasini kapsayan ve 6gretmenlerin kariyerleri boyunca gelisme-
lerine katkida bulunan karmasik bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Akt;
Balci, 2012). Neagley ve Evans’a (1980) gore, egitim denetimi; 6gretimi,
ogrenmeyi, miifredat1 ve ilgili biitiin paydaslar gelistirmek icin tasarla-
nan pozitif, dinamik ve demokratik bit eylem olarak tanimlamaktadir (Akt;
Tok, 2013).

Denetim, yonetimin alt stirecidir (Memisoglu, 2013). Denetim, du-
rumun rontgenini ¢ekiyormus gibi her yoniiyle degistirmeden miidahale
etmeden oldugu gibi belirleme, bunu olmas1 gereken kistaslariyla kiyasla-
yarak degerlendirme, tespit edilen eksikleri giderme, yanlis olanlart dogru
olanlar ile diizeltme, yararsiz ve yersiz fazlaliklardan arinma ve gelistirme
islemidir (Basar, 1995). Denetim, biitiin teskilatlarda olmasi gereken bir
0ge ve mekanizmadir. Denetim sisteminin etkinligi ve dnemi azalmaya
basladig1 an, teskilatta amag¢ ve hedeften uzaklagsma siirecine girmis de-
mektir. Bu durum denetim ydnetiminin teskilatlar bakimimndan daha da
fazla ehemmiyet kazanmasina sebebiyet vermistir (Oztiirk, 2009). Biitiin
orglitlerde oldugu iizere egitim Orgiitlerinin de teftise ihtiyact vardir. Tef-
tis mekanizmasini isletmeyen bir egitim oOrgiitlerinin, amag ve gayelerine
varmas1 kugkuya yol agacaktir. Ciinkii egitim orgiitlerinin meselelerinin
tespiti, meselelerin ¢oziimil i¢in alinacak 6nlemlerin tespit edilebilmesi iyi
bir denetim sonucunda elde edilecek veri ve bulgulara baglidir (Altintas,
1992).

Belirlenen orgiitsel amaglarin gerceklesme diizeyini saptama, orgii-
tiin isleyisini izleme, degerlendirme ve diizeltme, ¢alisanlarin davranigla-
rini1 orgiitiin amaglart dogrultusunda kanalize etme ve 6gretimin gelismesi
amaciyla 6gretmen ve 6gretmen disinda kalan diger personellere sartlar
hazirlanan mesleki yardim ve rehberlik hizmetlerini eksiksiz kapsayan sii-
rece egitim denetimi siireci denilmektedir (Aydin, 2000; Taymaz, 2002).
Bu yoniiyle egitimde denetim, rehberlik ¢calismalarini, igbaginda yetistirme
ile degerlendirme ¢alismalarini da kapsamaktadir (Altintas, 1992). Dene-
tim, egitim ve 6gretimin amaglanan noktasina eksiksiz ve tam ulagmasinda,
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hatalarin ve sapilan noktalarin 1slah edilmesinde, egitim miiessesesindeki
personelin igbasinda yetistirilmesinde ve sistemin tiimiiniin yonlendirme-
sine yardime1 olacaktir (Yildirim, 2006). i¢ denetim ve dis denetim olmak
iizere denetimi iki grupta belirtebiliriz.

Kuruluglarindaki amag ve gaye, ¢aligma stilleri ve is uhdeleri ne kadar
birbirlerinden farkli olursa da denetim kuruluslarinin hepsi 6zlinde ayni
amag ve gayeye hizmet eder. Bu esas amag ise demokratik hukuk devleti
ilkelerinde hareketle biitiin kamu kaynaklarinin en iyi sekilde toplanma-
st ve en akla dayanan sekilde kullanilmasini saglayarak kamu idaresinin,
topluma etkin bir sekilde hizmet gétiirmesinde yardimer olmasidir (Inan,
1992). i¢ denetim: Kurumun biinyesinde olusturulan bagimsiz yapilarla
gergeklestirilen denetime denir. Dig Denetim: Kurum ile higbir baglantisi
ve alakasi olmayan ve kurumun disinda kalan sahis veya diger kurumlar
tarafindan yapilan denetime denir (Polat, 2003).

Egitimin amag¢ ve gayelerinin ger¢eklesmesinde egitim yOnetiminin
alt sistemi olarak egitim denetimi yardimec1 olur. Orgiitiin amaglarmin dii-
zeltilip gelistirilmesi i¢in sistemin girdileri, yapilan islemleri, iglemlerden
sonra ¢iktilarindan doniit alinmasi, alinan doniitlerin gdzden gecirilmesi
ve gozden gegirme sonuglar1 ekseninde sistem 6zellikleri tanimlanabilir.
Denetim biitiin sonuglar1 sistemlestirirken ayn1 zamanda da planlastirdigi
icin rastlantilardan kurtulur. Aksi takdirde denetim sonuglarini bilmeyen
ve denetim sonuclarmi anlamlandirmayan orgiitlerin etkililiklerini, geli-
simlerini ve problem ¢6zme yeteneklerini rastlantilara biraktig1 sdylenebi-
lir (Cakici, 1985).

Denetim, yonetim asamasinin bir pargasi oldugu kadar diger asama-
larinda gozden gegirilmesine, yeniden diizenlenmesine, farkli faaliyet ve
teknikleri i¢inde barindirip onlara rehberlik eder. Bu gibi nedenlerden do-
lay1 denetim planli ve gelistirilmis bir 6nderlik konseptine dayanmaktadir.
Denetim miiessesenin maksat ve is gorme yetisiyle direkt alakali ve mii-
essesedeki personeller tarafindan benimsendigi oranda basarili olur (Tay-
maz, 1993). Sonug olarak egitimde denetimin durum saptama Ogesinde
amag; egitimin dnceden belirlenmis genel ve 6zel amaglarinin gergekles-
me durumunun belirlenmesidir. Bir baska deyisle sonuclarin ortaya konul-
masidir (Gokee, 1994). Cagdas egitim denetiminin amaci, 6grenmeyi ve
ogretmeyi etkileyen tiim Ogeleri birlikte ele alarak, siireci degerlendirmek
ve daha etkili kilmak iizere gerekli dnlemleri alma olarak ifade edilebilir
(Burgaz, 1995).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Denetimin daha saglikli yiiriimesi i¢in 6gretmenlerin kendilerini de-
netleyen denetmenler hakkindaki goriislerinin bilinmesi 6nemlidir. Bu
aragtirma, ilkokullarda gorev yapan smif 6gretmenlerinin okul miidiirle-
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rinin, denetim esnasindaki tutum ve davraniglar hakkindaki goriislerini
belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirma sonucunda ortaya ¢ikacak so-
nuglarin 6gretmenler ve denetmenler (okul miidiirleri) arasindaki iligkilere
katki sunacag diistiniilmektedir.

Problem Ciimlesi

Arastirmanin temel sorusu “smif 6gretmenlerinin ilkokul midiirleri-
nin denetim uygulamalarina iligkin goriisleri nelerdir?” sorusudur. Bu te-
mel problem ciimlesi ¢er¢evesinde su alt problemlere cevap aranmistir:

Alt Problemler

1- Sif dgretmenlerinin algilarmin yiizde, frekans ve aritmetik orta-
lama dagilimlart nedir?

2- Smuf 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iliskin algilar cin-
siyete gore farklilik gostermekte midir?

3- Simf 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iligkin algilar1 kide-
me gore farklilik gdstermekte midir?

4- Smf 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iligkin algilar1 en
uzun calistig1 yerlesim bolgelerine gore farklilik gostermekte midir?

5- Siif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iligkin algilar1 okul
idarecisinin mesleki kidemine gore farklilik gostermekte midir?

6- Swmif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iligkin algilar1 okul
miidiiriiniin cinsiyetine gore farklilik gostermekte midir?

Arastirmanin Sinirhliklar:

Arastirmamiz 2019-2020 egitim 6gretim yili Diyarbakir merkez ve
ilcelerinde gorev yapan sinif 6gretmenleri ile sinirhdir. Veri toplamalari-
mizdaki simirlilik ise: “Sinif Ogretmenlerinin Ilkokul Miidiirlerinin Dene-
tim Davranislarina Iliskin Algilarr” ile smirlidir.

Sayiltilar

Ogretmenlerin, arastirma 6rnekleminde uygulanan tiim 6lgme ve deger-
lendirme araglaria dogru ve samimiyetle yanit verdikleri varsayilmistir.

2. Yontem

Yontem kismimizda arastirmamizin modeli, evren ve drneklem, veri
toplama araci ve ulagilan verilerin analizi ve verilerin degerlendirilmesi
yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

Nicel arastirmaya dayali olarak yapilan bu ¢alismada, tarama (survey)
yontemi kullanilmistir. Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir
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durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimi-
dir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 iginde
ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari, herhangi bir sekilde degis-
tirme, etkileme ¢abasi gdsterilmez (Karasar, 2005: 77).

Evren ve Orneklem

Diyarbakir merkez ve ilgelerinde gorev yapan sinif 6gretmenlerine te-
sadiifi 6rnekleme yolu ile uygulanmigtir. Tesadiifi 6rnekleme tiiriinde ev-
rendeki her bir elemanin 6rnekleme se¢ilmek icin esit ve bagimsiz segilme
sansina sahip olmas1 gerekir. Ornekleme segilme olasiliginin esit olmasi
ve bir elemanim secilmesi, bir bagka elemanim seg¢ilmesine bagli olma-
mast gerekir (Kumar, 2011). Diyarbakir il merkezinde bulunan merkez
ilcelerdeki ilkokullar ile diger ilgelerdeki okullarda goniillii olan 148 sinif
Ogretmenine sosyal medya kanallariyla anket uygulanmigtir. Aragtirmanin
evrenini olusturan sinif 6gretmenlerimizin istatistiki dagilimlarini gésteren
tablo asagida belirtilmistir.

Tablo 1: Cinsiyetine gore dgretmen dagilimi

Cinsiyet F %

Kadin 66 44,6
Erkek 82 55,4
Toplam 148 100

Tablo 1 incelendiginde cinsiyetine gore 6gretmen dagilimin %44,6’s1-
nin kadin, %55,4’tiniin de erkek 6gretmenlerden olustugu gortilmektedir.
Bu veriye gore katilimcilarin agirlikli olarak erkek 6gretmenlerden olustu-
gu goriilmektedir.

Tablo 2: Mesleki kideme gore ogretmen dagilimi

Mesleki Kidem f %

1-5Y1l 24 16,2
6-10 Y1l 29 19,6
11-15 Y1l 31 20,9
16 Y1l ve Usti 64 432
Toplam 148 100

Tablo 2 incelendiginde mesleki kideme gore 6gretmenlerin %16,2’si-
nin 1-5, %19,6’sinin 6-10, %20,9’unun 11-15, %43,2’sinin de 16 yil ve
istii araliginda hizmet yilina sahip oldugu goriilmektedir. Bu veriye ince-
lendiginde mesleki kideme gore 16 yil ve daha fazla hizmeti olan &gret-
menlerin ¢alismaya katildig1 goriilmektedir.

Tablo 3: En uzun ¢alisilan yerlesim yerine gore ogretmen dagilimi

Yerlesim Yerine Gore t %
Kent 77 52,0
Kirsal 71 48,0

Toplam 148 100
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Tablo 3 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin en uzun ¢aligilan yerle-
sim yerine gore dagilimi incelendiginde; kente ¢alisanlarinin %52,0 kir-
salda da galiganlarin %48,0 oldugu goriilmektedir. Bu verilerden hareketle
katilimcilarin ¢ogunun kent merkezlerinde ¢alistiklar: goriilmektedir.

Tablo 4: Okulunuzda mevcut égretmen sayisina gore dagilimi

Mevcut Ogretmen Sayisi f %

5 ve daha az 6 4,1
6-10 arasi 13 8,8
11-15 aras1 28 18,9
20 ve tistii 101 68,2
Toplam 148 100

Tablo 4 incelendiginde okuldaki mevcut 6gretmen sayisi dagilimi in-
celendiginde; %4,1 5 ve daha az, %8,8 6-10, %18,9 11-15, %68,8’inin
de 20 ve st kisi aralig1 seklinde oldugu goriilmektedir. Bu verilere gore
ayn1 okulda ¢alisan 6gretmenlerin en fazla 20 ve st seklinde oldugu go-
rilmektedir.

Tablo 5: Okul idarecinizin mesleki kideme gore dagilimi

Idarecilerin Mesleki Kidemi f %
1-5 Y1l 13 8,8
6-10 Y1l 42 28,4
11-15 Y1l 54 36,5
16 Y1l ve Ustii 39 26,4
Toplam 148 100

Tablo 5 Incelendiginde idarecilerin mesleki kidem olarak dagilimlar
%8,8 1-5 y1l, %28,4 6-10 y1l %36, 5 11-15 yil ve %26,4’linlin de 16 y1l ve
istli araliginda oldugu goriilmektedir. Okul idarecilerinin mesleki kidem-
lerinin en fazla 11-15 yi1l araliginda oldugu goriilmektedir.

Tablo 6: Idarecilerin cinsiyetine gére dagilimi

Cinsiyet f %
Kadin 2 1,4
Erkek 146 98,6
Toplam 148 100

Tablo 6 Incelendiginde okul idarecilerinin %98, 6’smin erkek,
%]1,4’liniin de kadin oldugu goriilmektedir. Bu verilere gore érneklemde-

ki idari gorevdeki katilimcilarin ezici ¢ogunlugunun erkeklerden olustugu
goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmanin veri toplama araci olarak Kavas (2005) tarafindan hazir-
lanan ve i¢ tutarlilik katsayisi 0,96 olan tek boyutlu Cronbach Alpha anketi
uygulanmustir.
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“Sinif Ogretmenlerinin Ilkokul Miidiirlerinin Denetim Davranislarina
fliskin Algilar1” anketi iki boliimden olusmaktadir. ilk boliim, simf 63-
retmenlerinin kisisel bilgilerine yonelik sorulardan, ikinci bolim ise 33
maddeden olusan okul midiiriiniin davraniglarina iliskin maddelerden
olusmaktadir.

Verilerin Analizi

Toplanan veriler SPSS programi kullanilarak hesaplanmistir. Verile-
rin yiizde (%) ve frekans (f) degerleri ¢ikartilmis, sinif 6gretmenlerinin de-
netim davraniglarina iliskin algilar1 arasindaki puan farklari i¢in de t-testi,
one way anova ve Kruskal Wallis-H testi tekniklerinden yararlanilmistir.

Tablo 7: Aritmetik ortalama puanlarinin degerlendirilmesinde géz oniinde
bulundurulan simwrliliklar

Puan araligi Tercih dereceleri
1.00-1.80 Higbir Zaman
1.81-2.60 Nadiren
2.61-3.40 Bazen
3.41-4.20 Sik sik
4.21-5.00 Her Zaman

3. Bulgular

Bu bdliimde yapilan arastirmada sinif 6gretmenlerinin ilkokul mudiir-
lerinin denetim davraniglarina iliskin algilariin frekans ve yiizde degerle-
rinin analizleri yer almaktadir. Asagida tablo 4.1. ‘de yer alan maddelerin
frekans ve yiizde dagilimlarina yer verilmistir.

Tablo 8: Sinif ogretmenlerinin ilkokul miidiirlerinin denetim davranisina iligkin
algt frekans ve yiizde dagilimlari

SINIF OGRETMENLERININ ILKOKUL
MUDURLERININ DENETIM
DAVRANISLARINA ILISKIN ALGILARI

Bazen
Sik Sik

Higbir
Zaman
Nadiren
Her Zaman
Ortalama

f % f % f % f % f % x

1_. Ogretmenler iizerinde yetkiden 6nce, etkiyi 6 41 11 7412 8.1 55372 64 432408
(ikna etme) kullanmasi.

2. Ogretmenler hakkinda 6nyargisiz 7 47 8 5417 11547318 69 46.64.10
davranmasi.

3: Som@turma agma yetkisini denetim sirasinda 22 15 12 82 7 48 36245 70 47.6 3.81
hissettirmemesi.

4. Sorunlar kargisinda uygulanabilir ¢éziimler § 54 3 2 1510145304 77 52 421

Onermesi.

5. Ogretmenlere arkadasca davranmast. 1 07 5 3411 7,4 4530,4 86 58,1441
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6. Ogretmenlerin galismalarina moral destek
vermesi.

7. Denetim i¢in sinifa girmeden dnce 6gretmenle
goriigmesi.

8. Derslere 6gretmenle birlikte girmesi.

9. Sinifa girdiklerinde 6grencilere kendilerini
tanitmast.

10.Denetim sirasinda izledigi derste 6gretmeni
endiselendirecek sekilde not almamasi.

11. Dersten dgretmenle birlikte ¢ikmasi.

12. Ogretmenleri sorumluluk almaya tegvik
etmesi.

13. Denetim sirasinda sinifin bir tiyesi gibi
davranmasi.

14. Elestirilerinde yapici davranmasi.
15. Denetim sirasinda 6rnek ders islemesi.

16.0gretmenlerle karsilikli giivene dayal bir
iliski kurmasi.

17. Ogretmenlerin kisiligine ve onuruna saygi
gostermesi.

18. Ogretmenlerin emegine saygi gostermesi.

19. Mesleki sayginligina uygun hareket ederek
ornek olmasi.

20. Ogrencilerinin éniinde 6gretmeni
elestirmemesi.

21. Ogretmenlere yeni mesleki yayinlart
tanitmasi.

22.0gretim yontem ve tekniklerindeki gelismeleri
tanitmas.

23. Egitim-6gretimde verimligi artirmak igin
arastirmalar yapmasi.

24. Planlarimin miifredat programlarina
uygunluguna bakmasi.

25. Planlar1 gilin giin sayarak kontrol etmesi.

26. Planlardan en az birini ayrintilariyla
incelemesi.

27. Ogretmenlerce fikirlerine ihtiyag duyulan ve
kaynak kisi davranigi gostermesi.

28. Ogretmenlerin basarili caligmalarim
desteklemesi.

29. Ogretmenden gelecek yeni bilgi, diisiince ve
uygulamalara agik olmasi.

30. Basariy1 degerlendirmede okulun olanaklarini
dikkate almasi.

31. Ogretmenlerin diisiincelerini dzgiirce ifade
etmelerine olanak tanimasi.

31

12

24

27

11

33

6,1
20,9

8,1

16,2
18,5

34

7.4

2,7
22,3

2,7

1,4
34

3.4

54

6,1

54

4,1

10,1

4,7

0,7

1.4

1.4

2,7 14 9,5 36243

5,4 12 8,1 5033,8
15,539 26,4 28 18,9

6,1 24 16,232 21,6

81 5 3433223
9,6 30 20,531 21,2

2 5 3448324

4,1 14 9,5 42284

2,7 10 6,8 46 31,1
11,536 24,3 27 18,2

2,7 10 6,8 41 27,7

2 5 3432216

1.4 5 3,4 30203

2 12 8,1 31209

4,1 9 6,1 2617,6

8,8 28 18,9 38 25,7

8,8 30 20,3 41 27,7

3,4 21 14,248 32,4

5,4 18 12,245 30,4

14,929 19,6 50 33,8

12,235 23,6 52 35,1
3,4 18 12,25537,2
34 13 8,8 2919,7
2,7 12 8,1 3523,6
4,7 12 8,1 38257

4,7 5 3,440 27

91

69

27

84
35

89

61,5 4,40

46,6 4,09
18,2297

48 3,95

50 3,81
30,1 3,34

58,8 4,41

50,7 4,10

56,8 4,36
23,6 3,09

60,1 4,39

106 71,6 4,60

106 71,6 4,55

97

93

61

55

32

33

63

99

65,5 4,43

62,8 4,20

41,2 3,88

37,2 3,81

44,6 4,07

48 4,12
21,6 3,41

22,3354

42,6 4,09

67,3 4,49

63,5 4,43

60,1 4,38

63,5 4,46
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32. Tutum ve davranislariyla 6gretmeni

3 2 7 47 11 7,4 38257 89 60,1 4,37
rahatlatmasi.

33. Ogretmeni objektif dlgiitlere gore

- . . 3 2 6 41 8 5440272 90 61,2441
degerlendirmesi.

1. Ogretmenler iizerinde yetkiden &nce, etkiyi (ikna etme) kullan-
masi maddesine sinif 6gretmenlerinin; %4,1°1 “hi¢bir zaman”, %7,4’{iniin
“nadiren”, %8,1’inin “bazen”, %37,2’sinin “sik s1k”, %43,2’sinin “her za-
man” derecelerine katilim gosterdikleri gortilmistiir. Bu maddeye iliskin
siif dgretmenlerinin goriis ortalamasi X=4,08’dir.

2. Ogretmenler hakkinda ényargisiz davranmasi maddesine sinif 63-
retmenlerinin; %4,7’si “hi¢bir zaman”, %5,4 liniin “nadiren”, %11,5’inin
“bazen”, %31,8’inin “sik sik”, %46,6’smin “her zaman” derecelerine ka-
tilim gosterdikleri gorilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin
goriis ortalamas1 X=4,10dur.

3. Sorusturma agma yetkisini denetim sirasinda hissettirmemesi
maddesine smif dgretmenlerinin; %15’inin “hi¢gbir zaman”, %8,2’sinin
“nadiren”, %4,8’inin “bazen”, %24,5’inin “sik sik”, %47,6’sinin “her za-
man” derecelerine katilim gosterdikleri gortilmistiir. Bu maddeye iliskin
siif dgretmenlerinin goriis ortalamasi X=3,81 dir.

4. Sorunlar karsisinda uygulanabilir ¢6ziimler dnermesi maddesine
sinif 6gretmenlerinin; %5,4’liniin “hi¢cbir zaman”, %2’sinin “nadiren”,
%10,1’inin “bazen”, %30,4’linlin “sik sik”, %52’sinin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin sinif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,21"dir.

5. Ogretmenlere arkadasca davranmasi maddesine simif 6gretmenle-
rinin; %0,7’sinin “hi¢bir zaman”, %3,4’liniin “nadiren”, %7,4 linlin “ba-
zen”, %30,4’linlin “sik sik”, %58,1’inin “her zaman” derecelerine katilim
gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin goriis
ortalamas1 X=4,41"dir.

6. Ogretmenlerin ¢alismalarma moral destek vermesi maddesine
siif dgretmenlerinin; %?2’sinin “higbir zaman”, %?2,7’sinin “nadiren”,
%9,5’inin “bazen”, %24,3’Uniin “sik sik”, %61,5’inin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin sinif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,40’tur.

7. Denetim igin smifa girmeden dnce dgretmenle goriismesi madde-
sine smif 6gretmenlerinin; %6,1’inin “higbir zaman”, %5,4’iniin “nadi-
ren”, %8,1’inin “bazen”, %33,8’inin “sik sik”, %46,6’smin “her zaman”
derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif
ogretmenlerinin goriis ortalamasi1 X=4,09"dur.
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8. Derslere 6gretmenle birlikte girmesi maddesine smif dgretmen-
lerinin; %20,9’unun “hi¢bir zaman”, %15,5’inin “nadiren”, %26,4 {iniin
“bazen”, %18,9’unun “sik sik”, %18,2’sinin “her zaman” derecelerine ka-
tilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin sinif 6gretmenlerinin
goriis ortalamasi X=2,97"dir.

9. Smfa girdiklerinde 6grencilere kendilerini tanitmasi maddesine
sinif 6gretmenlerinin; %8,1’inin “hi¢bir zaman”, %6,1’inin “nadiren”,
%16,2’inin “bazen”, %21,6’simin “sik sik”, %48’inin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin siif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=3,95"tir.

10. Denetim sirasinda izledigi derste 6gretmeni endiselendirecek se-
kilde not almamas1 maddesine sinif 6gretmenlerinin; %16,2’sinin “hicbir
zaman”, %8,1’inin “nadiren”, %3,4 iinlin “bazen”, %22,3’liniin “sik sik”,
%50’sinin “her zaman” derecelerine katilim gosterdikleri gériilmiistiir. Bu
maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin goriis ortalamas1 X=3,81°dir.

11. Dersten 6gretmenle birlikte ¢ikmasi maddesine sinif 6gretmenle-
rinin; %18,5’inin “hi¢bir zaman”, %9,6’smin “nadiren”, %20,5’inin “ba-
zen”, %21,2’°sinin “sik sik”, %30,1’inin “her zaman” derecelerine katilim
gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin goriis
ortalamas1 X=3,34 tiir.

12. Ogretmenleri sorumluluk almaya tesvik etmesi maddesine sinif 63-
retmenlerinin; %3,4’liniin “hi¢bir zaman”, %2’sinin “nadiren”, %3,4’liniin
“bazen”, %32,4’tinlin “sik s1k”, %58,8’inin “her zaman” derecelerine ka-
tilim gosterdikleri gortiilmiistiir. Bu maddeye iligkin sinif 6gretmenlerinin
goriis ortalamas1 X=4,41dir.

13. Denetim sirasinda sinifin bir iiyesi gibi davranmasi maddesine
sinif 0gretmenlerinin; %7,4lnlin “hi¢cbir zaman”, %4,1’inin “nadiren”,
%9,5’inin “bazen”, %28,4’{iniin “sik sik”, %50,7’sinin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin siif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,10"dur.

14. Elestirilerinde yapicit davranmasi maddesine sinif dgretmenleri-
nin; %2,7’sinin “hi¢bir zaman”, %2,7’sinin “nadiren”, %6,8’inin “bazen”,
%31,1’inin “sik sik”, %56,8’inin “her zaman” derecelerine katilim goster-
dikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin goriis orta-
lamas1 X=4,36’dr.

15. Denetim sirasinda 6rnek ders islemesi maddesine sinif 6gretmen-
lerinin; %22,3’{iniin “hi¢bir zaman”, %11,5’inin “nadiren”, %24,3’liniin
“bazen”, %18,2’sinin “sik s1k”, %23,6’smin “her zaman” derecelerine ka-
tilim gosterdikleri gortilmistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin
goriis ortalamas1 X=3,09dur.
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16. Ogretmenlerle karsilikli giivene dayali bir iliski kurmas1 madde-
sine sinif gretmenlerinin; %2,7’sinin “higbir zaman”, %2,7’sinin “nadi-
ren”, %6,8’inin “bazen”, %27,7’sinin “sik sik”, %60,1’inin “her zaman”
derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligskin sinif
ogretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,39’dur.

17. Ogretmenlerin kisiligine ve onuruna saygi gostermesi maddesi-
ne siif dgretmenlerinin; %1,4’liniin “hi¢bir zaman”, %2’sinin “nadiren”,
%3,4’liniin “bazen”, %21,6’sin1in “sik s1k”, %71,6’simin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin siif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,60"tir.

18. Ogretmenlerin emegine saygi gdstermesi maddesine simf dgret-
menlerinin; %3,4 {iniin “higbir zaman”, %1,4’liniin “nadiren”, %3,4’{linilin
“bazen”, %20,3 tniin “sik sik”, %71,6’simnin “her zaman” derecelerine ka-
tilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin sinif 6gretmenlerinin
goriis ortalamas1 X=4,55"tir.

19. Mesleki sayginligina uygun hareket ederek 6rnek olmasi maddesi-
ne smif dgretmenlerinin; %3,4’iiniin “hi¢bir zaman”, %2’sinin “nadiren”,
%38,1’1nin “bazen”, %20,9’unun “sik sik”, %65,5’inin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin smif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,43"tiir.

20. Ogrencilerinin 6niinde dgretmeni elestirmemesi maddesine s1-
nif Ogretmenlerinin; %9,5’inin “hi¢gbir zaman”, %4,1’inin “nadiren”,
%06,1’inin “bazen”, %17,6’smin “sik sik”, %62,8’inin “her zaman” dere-
celerine katilim gdsterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,20dir.

21. Ogretmenlere yeni mesleki yayinlari tanitmasi maddesine si-
nif 6gretmenlerinin; %5,4’tiniin “hi¢bir zaman”, %8,8’inin “nadiren”,
%18,9’unun “bazen”, %25,7’sinin “sik sik”, %41,2’sinin “her zaman”
derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif
ogretmenlerinin goriis ortalamas1 X=3,88 dir.

22. Ogretim yontem ve tekniklerindeki gelismeleri tanitmas1 maddesi-
ne siif 6gretmenlerinin; %6,1’inin “hicbir zaman”, %38,8’inin “nadiren”,
%20,3’tintin “bazen”, %27,7’sinin “sik s1k”, %37,2’sinin “her zaman” de-
recelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6g-
retmenlerinin goriis ortalamas1 X=3,81"dir.

23. Egitim-6gretimde verimligi artirmak igin arastirmalar yapmasi
maddesine sinif 6gretmenlerinin; %35,4’linlin “hi¢gbir zaman”, %3,4’{iniin
“nadiren”, %14,2’inin “bazen”, %32,4’linlin “sik sik”, %44,6’smin “her
zaman” derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye ilis-
kin sinif 6gretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,07"dir.
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24. Planlarimin miifredat programlarina uygunluguna bakmasi mad-
desine simif 6gretmenlerinin; %4,1’inin “hi¢bir zaman”, %5,4’{inlin “nadi-
ren”, %12,2’sinin “bazen”, %30,4’iniin “sik sik”, %48’inin “her zaman”
derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif
ogretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,12°dir.

25. Planlar1 giin giin sayarak kontrol etmesi maddesine sinif 6gret-
menlerinin; %10,1’inin “hi¢bir zaman”, %14,9’unun “nadiren”, %19,6’s1-
nin “bazen”, %33,8’inin “sik sik”, %21,6’smin “her zaman” derecelerine
katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin simif 6gretmenleri-
nin goriis ortalamas1 X=3,41°dir.

26. Planlardan en az birini ayrintilariyla incelemesi maddesine si-
nif dgretmenlerinin; %6,8’inin “higbir zaman”, %12,2’sinin “nadiren”,
%23,6’siin “bazen”, %35,1’inin “sik sik”, %22,3’{iniin “her zaman” de-
recelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6g-
retmenlerinin gorils ortalamas1 X=3,54 tiir.

27. Ogretmenlerce fikirlerine ihtiya¢ duyulan ve kaynak kisi davra-
nis1 gdstermesi maddesine smif 6gretmenlerinin; %4,7’sinin “hicbir za-
man”, %3,4’liniin “nadiren”, %12,2’sinin “bazen”, %37,2’sinin “sik sik”,
%42,6’sinn “her zaman” derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistir.
Bu maddeye iliskin sinif 6gretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,09dur.

28. Ogretmenlerin basarili ¢aligmalarini desteklemesi maddesine s1-
nif dgretmenlerinin; %0,7’sinin “hi¢bir zaman”, %3,4’linlin “nadiren”,
%38,8’inin “bazen”, %19,7’sinin “sik s1k”, %67,3 iinlin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,49"dur.

29. Ogretmenden gelecek yeni bilgi, diisiince ve uygulamalara agik ol-
mast maddesine sinif 6gretmenlerinin; %2’sinin “hi¢cbir zaman”, %2,7’si-
nin “nadiren”, %8,1’inin “bazen”, %23,6’siin “sik sik”, %63,5’inin “her
zaman” derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye ilis-
kin sinif 6gretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,43"tiir.

30. Basarty1 degerlendirmede okulun olanaklarini dikkate almasi
maddesine sinif d6gretmenlerinin; %1,4’iinlin “higbir zaman”, %4,7’sinin
“nadiren”, %8,1’inin “bazen”, %25,7’sinin “sik sik”, %60,1’inin “her za-
man” derecelerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligskin
sinif 6gretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,38 dir.

31. Ogretmenlerin diisiincelerini &zgiirce ifade etmelerine olanak
tanimast maddesine smif 0gretmenlerinin; %1,4’{inlin “hi¢bir zaman”,
%4,7’sinin “nadiren”, %3,4 liniin “bazen”, %27 sinin “sik sik”, %63,5’inin
“her zaman” derecelerine katilim gdsterdikleri gdriilmiistiir. Bu maddeye
iliskin sinif 6gretmenlerinin goriis ortalamas1 X=4,46"dir.
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32. Tutum ve davraniglariyla 6gretmeni rahatlatmasi maddesine si-
nif O0gretmenlerinin; %2’sinin “hi¢gbir zaman”, %4,7’sinin “nadiren”,
%7,4’Uniin “bazen”, %25,7’sinin “sik s1k”, %60,1’inin “her zaman” dere-
celerine katilim gdsterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iliskin sinif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,37"dir.

33. Ogretmeni objektif olgiitlere gore degerlendirmesi maddesine
sinif dgretmenlerinin; %2’sinin “hi¢bir zaman”, %@4,1’inin “nadiren”,
%5,4’liniin “bazen”, %27,2’sinin “sik s1k”, %61,2’sinin “her zaman” dere-
celerine katilim gosterdikleri goriilmiistiir. Bu maddeye iligkin siif 6gret-
menlerinin goriis ortalamas1 X=4,41"dir.

Arastirmanin Alt Problemlerinde Elde Edilen Bulgular ve Yo-
rumlar

Tablo 9: Cinsiyetine gore sinif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iliskin
algilar t- testi istatistiki sonuglari

Cinsiyet N X SS df t P
Kadmn 66 4,086 0,701
Erkek 82 4,071 0,817

146 0,115 0,909

Tablo 9 Incelendiginde simif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina
iligkin cinsiyetine gore algilarinda, kadin smif 6gretmenlerinin aritmetik
puan ortalamasinin (X=4,086) erkek sinif §gretmenlerinin aritmetik ortala-
masindan (X =4,071) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak goriisler
arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir (t (146) = 0,115;
p>0,05).

Tablo 10: Kideme gore sinif ogretmenlerinin denetim uygulamalarina iliskin
algilart “Anova” istatistiki sonugclari

Ogretmen Mesleki ) Varyansin Kareler Kareler

Kidemi N X SS  kaynag: Toplam1  Ortalamast  Sd F p
1-5y1l 24 3,830 0,936 Gruplararast 6,896 2,229 3 4,181 0,007
6-10 y1l 29 3,958 0,746 Gruplar igi 79,168 0,550 144
11-15 y1l 31 3,882 0,812 86,064 147
16 y1l ve distii 64 4322 0,611
Toplam 148 4,079 0,765

Tablo 10 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin denetim uygulamalari-
na iligkin mesleki kideme gore algilarda en yiiksek aritmetik ortalamanin
siralamasi su sekilde oldugu goriilmiistiir. 16 yil ve istii (X =4,322), 6-10
yil arast (X =3,958), 11-15 yil aras1 (X =3,882), 1-5 yil aras1 (X =3,830)
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oldugu goriilmektedir. Mesleki kidem agisindan sinif 6gretmenlerinin de-
netim uygulamalarina iligkin algilari arasindaki bu farklilik istatistiki ola-
rak anlamlidir. (t (146) = 4,181; p>0,05). Bu farkin hangi gruplar lehine
anlamli farklilagtigini gérebilmek ig¢in Post Hoc testlerinden LSD testinden
yararlanilmistir.

Tablo 11. Sinif 6gretmenlerinin mesleki kidemine gére denetim uygulamalarina
iliskin algilar LSD testi sonucu

oL i Ogret Mesleki
Ogretmen Mesleki Ogretmen Mesleki Ortalamalar Standart hata p

Kidemi Kidemleri arasindaki fark
1-5 yil 0,4923437  0,1774758 0,006
16 y1l ve {istii 6-10 yil 0,3633782"  0,1659763 0,030
11-15 yil 0,4400857"  0,1622499 0,007

Tablo 11 incelendiginde mesleki kidem olarak 16 yil ve {istii hizmeti
olan simif 6gretmenlerinin denetim uygulamalar1 algi puanlarinin en yiik-
sek olmakla beraber lehinde anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir
(p<0,05).

Tablo 12: En uzun ¢alistig1 yerlesim bolgelerine gore sinif ogretmenlerinin
denetim uygulamalarina iliskin algilar gore t- testi istatistiki sonuglar1

Yerlesim Yeri N X SS df t p
Kent 77 4,150 0,854

- - 14 1,201 232
Kirsal 71 3,999 0,652 6 201 0.23

Tablo 12 Incelendiginde sinif gretmenlerinin denetim uygulamalari-
na iliskin algilar1 kentsel ve kirsala gore algilarda kent aritmetik ortalama-
sinin (X=4,150) kirsal aritmetik ortalamasindan (X=3,999) daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Ancak goriisler agisindan bu fark istatistiksel olarak
anlamli degildir (t (146) = 1,201; p>0,05).

Tablo 13: Okul idarecisinin mesleki kidemine gore sunif 6gretmenlerinin denetim
uygulamalarna iliskin algilarinin Kruskal Wallis testi sonuglar1

Okul Mudirii Mesleki N  SiraOrtalamast sd X2 p
Kidem

1-5y1l 13 51,35 3 6,193 0,103
6-10 y1l 42 73,07

11-15 y1l 54 83,14

16 y1l ve {istii 39 71,79

Tablo 13 incelendiginde okul idarecisinin mesleki kidemine gore siif
ogretmenlerinin denetim uygulamalarma iligkin algilar1 arasinda anlamh
bir farklilik bulunmamistir [X*(3)=6,193, p>0.05).
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Tablo 14: Sinif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina iligkin algilart okul
miidiiriiniin cinsiyetine gore t- testi istatistiki sonuglari

Cinsiyet N X SS df t p
Kadin 2 3,671 1,171

146 0,755 0,452
Erkek 146 4,083 0,762

Tablo 14 incelendiginde sinif dgretmenlerinin denetim uygulamala-
ria iliskin algilar1 okul midiiriiniin cinsiyetine gore algilarda erkek arit-
metik ortalamasinin (X=4,083) kadin aritmetik ortalamasindan (X=3,671)
daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Okul miidiirlerinin cinsiyeti arasinda
fark vardir. Istatistiksel olarak bu fark anlamlidir (t (146) = 0,-755; p>0,05).

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Katilimcilarin Ozelliklerine Gore Sonuclar

1) Arastirmaya katilan smif Ogretmenlerinin %44,6’sinin  kadin,
%55,4’intin de erkek oldugu bulunmustur.

2) Arastirmaya katilan 148 simif ogretmenin %16,2’sinin 1-5 yil,
9%19,6’sinin 6-10 yil, %20,9’unun 11-15 yil, %43,2’sinin 16 yil ve {isti
mesleki deneyime sahip siif 6gretmenlerinden olugmaktadir.

3) Arastirmaya katilan 148 sinif 6gretmeninin %52 ‘sinin kent merke-
zinde, %48 inin kirsal yerlesimde ikamet etmektedir.

4) Arastirmaya katilan 148 sinif 6gretmeninin %4,1’nin 5 ve daha
az Ogretmenin oldugu okullarda, %38,8’inin 6-10 aras1 Ogretmenin ol-
dugu okullarda, %18,9’unun 11-15 aras1 0gretmenin oldugu okullarda,
%68,2’sinin 20 ve iistli 6gretmenin oldugu okullarda gérev yapmaktadir.

5) Arastirmaya katilan 148 smif 6gretmeninin %8,8’inin 1-5 yil,
%28,4inlin 6-10 yil, %36,5’inin 11-15 yil, %26,4’liniin 16 y1l ve stii
mesleki deneyime sahip olan okul miidiirleriyle gérev yapmaktadir.

6) Arastirmaya katilan 148 smnif 6gretmeninin %1,4 ‘lniin kadm,
%98,6’sinn erkek idarecilerle gérev yapmaktadir.

Bu aragtirmaya katilan siif 6gretmenlerinden elde etti§imiz betimsel
bulgulara gore okul midiirlerinin;

“Her zaman” katilim derecesine gore gosterilen davranislar; so-
runlar karsisinda uygulanabilir ¢éziimler 6nermesi, 6gretmenlere arkadas-
ca davranmasi, 6gretmenlerin ¢aligsmalarina destek vermesi, 6gretmenleri
sorumluluk almaya tesvik etmesi,
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- Elestirilerinde yapic1 davranmasi, 6gretmenlerle karsilikli giivene
dayal1 bir iliski kurmasi, 6gretmenlerin kisiligine ve onuruna saygi goster-
mesi, 6gretmenlerin emegine saygi gostermesi, mesleki saygmligina uy-
gun hareket ederek 6rnek olmasi,

- Ogretmenlerin basarili calismalarimi desteklemesi, dgretmenden
gelecek yeni bilgi, diisiince ve uygulamalara agik olmasi, basariy1 deger-
lendirmede okulun olanaklarini dikkate almasi,

- Ogretmenlerin diisiincelerini 6zgiirce ifade etmelerine olanak tani-
masi, tutum ve davranislariyla 6gretmeni rahatlatmasi, 6gretmeni objektif
Olciitlere gore degerlendirmesi,

“Sik s1k” katilim derecesine gosterdikleri davranislar; 6gretmenler
iizerinde yetkiden once, etkiyi (ikna etme) kullanmasi, 6gretmenler hak-
kinda 6nyargisiz davranmasi, sorusturma agma yetkisini denetim sirasinda
hissettirmemesi,

- Denetim i¢in sinifa girmeden once 6gretmenle goriismesi, sinifa
girdiklerinde 6grencilere kendilerini tanitmasi, denetim sirasinda izledigi
derste 6gretmeni endiselendirecek sekilde not almamasi, denetim sirasinda
sinifin bir tiyesi gibi davranmast,

- Ogrencilerinin 6niinde Ogretmeni elestirmemesi, Ogretmenlere
yeni mesleki yaynlar tanitmasi, dgretim yontem ve tekniklerindeki ge-
lismeleri tanitmasi, egitim-6gretimde verimligi artirmak icin arastirmalar
yapmasi,

- Planlarin miifredat programlarina uygunluguna bakmasi, planlari
giin giin sayarak kontrol etmesi, planlardan en az birini ayrintilariyla ince-
lemesi, 6gretmenlerce fikirlerine ihtiya¢ duyulan ve kaynak kisi davranis
gostermesi olmustur.

“Bazen” katilim derecesine gosterdikleri davranislar; derslere 6g-
retmenle birlikte girmesi, dersten 6gretmenle birlikte ¢gikmasi, denetim si-
rasinda 6rnek ders islemesi olmustur.

Cinsiyetine gore simf dgretmenlerinin denetim uygulamalarina
iliskin algilarinin sonuglari

Siif 6gretmenlerinin ilkokul miidiirlerinin denetim uygulamalarina
iligkin algilarinin cinsiyet degiskeni agisinda incelediginde, kadin sinif 6g-
retmenlerinin aritmetik ortalamasinin, erkek sinif 6gretmenlerinin aritme-
tik ortalamasindan yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ancak goriisler arasindaki
fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Bu durumu sinif 6gretmenlerinin
denetim uygulamalarina iliskin algilarinin ayni oldugunu, kadin sinif 6g-
retmenleri ile erkek smif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina karsi
benzer tepkiyi gosterdikleri seklinde soyleyebiliriz (Kurnaz, 2002). Kavas
(2005) tarafindan yapilan arastirma sonuglari da cinsiyet degiskeni olarak



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar I1 -87

ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli bir fark olmadigini gostermistir.

Kideme gore siif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina ilis-
kin algilarimin sonuglari

Sinif 6gretmenlerinin ilkokul miidiirlerinin denetim uygulamalarina
iligskin algilarmin mesleki kidem degiskeni a¢isinda incelediginde, en yiik-
sek aritmetik ortalamanin 16 y1l ve {istii mesleki kideme sahip sinif 6gret-
menlerinden olustugu goriilmektedir. Daha sonra sirasiyla 6-10 yil, 11-15
yil ve 1-5 yil aras1 mesleki kideme sahip sinif 6gretmenlerinin aritmetik
ortalamasindan olustugu goriilmektedir. Mesleki kidem ac¢isindan sinif
Ogretmenlerinin denetim uygulamalarina iligskin algilari arasinda istatistiki
olarak 16 y1l ve istli mesleki kideme sahip sinif 6gretmenlerinin lehine
anlamli bir fark bulunmustur. Bu durumu ilkokullarda sinif 6gretmenleri-
nin denetim uygulamalarina iliskin algilarinda 6gretmenlik mesleginin ilk
yillarinda 6gretmenlik mesleginin vermis oldugu tecriibesizlikten kaynakli
denetim uygulamalarina kars1 korku ve heyecaniin oldugu, tecriibe ile
birlikte kazandig1 deneyimler sonucunda denetim uygulamalarina karsi bu
heyecan ve korkunun kayboldugunu ancak denetim uygulamalarina kar-
st duyarliliklariin devam ettigini belirtmistir (Kavas, 2005). Yine Kavas
(2005) yaptig1 arastirmada kidem degiskeni agisindan istatistiki olarak
anlamli bir fark bulmamasina ragmen arastirmamizda elde ettigimiz ve-
rileri destekleyici tespitlerde bulunmustur. Ayrica okul midirlerinin sinif
ogretmenlerinin hizmet siirelerine bakilmaksizin denetlemelerini yaptigimi
gostermektedir. Demirci (2017), Bige’nin (2014), arastirmalarinda mes-
leki kideme gore Ggretmenler arasinda denetim yapilirken herhangi bir
ayirimin yapilmadigi, her kademedeki 6gretmenlerin denetimden gectigini
belirtmislerdir.

En uzun ¢alisilan yerlesim bolgelerine gore simif 6gretmenlerinin
denetim uygulamalarina iliskin algilarinin sonuclari

Sinif 6gretmenlerinin ilkokul miidiirlerinin denetim uygulamalarina
iligkin algilarinin en uzun ¢alisilan yerlesim yeri degiskeni acisinda in-
celediginde, en uzun c¢alisilan yerlesim bdlgesi olarak kentlerde ¢alisan
smif dgretmenlerinin denetim uygulamalarina iliskin algilarinin aritmetik
ortalamasinin, kirsalda c¢alisan siif dgretmenlerinin denetim algilar1 go-
rlis ortalamasindan yiiksek oldugu goriilmistiir. Ancak bu fark istatiksel
olarak anlaml degildir. Ulkemizde okullarda olusan 6gretmen ihtiyac ilk
atama ile halen gorevde olan 6gretmenlerinde mazeret durumu veya diger
nedenlere bagl il i¢i veya iller aras1 yer degistirmeler kapsaminda yapil-
maktadir (Egitim-Bir-Sen, 2016). Istege bagl ya da mazerete bagl yer
degistirme islemleri ile iller aras1 tayin olan 6gretmenler, az gelismis dogu
bolgelerindeki okullardan, gelismis illerdeki okullara tayin istemektedir-
ler. Az gelismis bolgelerdeki okullarda olusan ihtiyaclar atama yolu ile
yeni dgretmenlerle kapatilmaktadir (Ozoglu, 2015). Bu durum o6zellikle
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sinif dgretmenlerini fazlasiyla etkilemektedir. Ik atamalart Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan genel olarak kirsal yagam alanlarina yani az gelismis
yerlere yapilmaktadir. Burada edindikleri bilgi ve tecriibeyle mesleklerinin
ilerleyen yillarinda kirsal yasam alanlarindan, daha gelismis olan kentsel
yasam alanlarina tayinle gecis yaptiklari seklinde agiklanabilir. Kentsel ya-
sam alanlarina devam etmelerinin nedenlerini kirsal kesime ulagim giiclii-
gii, imkanlarin kisitli olmasi, birlestirilmis sinif uygulamalarinin olmasi ve
bu uygulamanin zor olmasi, siiflarin mevcudunun fazla olmasi, materyal
eksikligi, okulun fiziki sorunlari, veli ilgisizligi vb. gibi olumsuzlarla agik-
lamistir (Bulut ve Coskun, 2018).

Okul idarecisinin mesleki kidemine gore simif 6gretmenlerinin de-
netim uygulamalarina iliskin algilarinin sonuglar1

Sinif 6gretmenlerinin ilkokul miidiirlerinin denetim uygulamalarina
iligkin algilariin okul idarecisinin mesleki kidemi agisinda incelediginde
en yiiksek aritmetik ortalamanin 11-15 yil aras1 mesleki kidemi olan idare-
cilerden olustugu, daha sonra sirasiyla 16 y1l ve {istii, 1-5 yil, 6-10 y1l mes-
leki kidemi olan idarecilerden olustugu goriilmektedir. Okul idarecilerinin
mesleki kidem agisindan sinif 6gretmenlerinin denetim uygulamalarina
iligkin algilarinda istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Sinif
ogretmenleri yoneticilik i¢in gerekli olan sartlari ilk basta tasimadiklarin-
dan mesleklerinin ilk yillarinda 6gretmenlik yaptiklarini, yoneticilik i¢in
gerekli sartlara haiz olduklarinda smif 6gretmenlerinde yoneticilik istegi
uyandirdig1 seklinde aciklanabilir. MEB (2018) Milli Egitim Bakanligi
Yonetici Gorevlendirme Yonetmeligi arastirmamizda elde ettigimiz bul-
gular1 destekleyici niteliktedir.

OKkul miidiiriiniin cinsiyetine gore sinif 6gretmenlerinin denetim
uygulamalarina iliskin algilarimin sonuglari

Sinif 6gretmenlerinin ilkokul miidiirlerinin denetim uygulamalarina
iligkin algilarinin okul miidiiriiniin cinsiyet degiskeni algilarinda, erkek-
lerin alg1 aritmetik ortalamasinin, kadinlarin algi aritmetik ortalamasindan
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Okul midiirlerinin cinsiyeti agisindaki fark is-
tatistiksel olarak erkekler lehine anlamli bulunmustur. Y 6neticilik gérevini
tistlenmede erkek sinif 6gretmenlerin, kadin sinif 6gretmenlerinden daha
fazla istekli olduklarini, yonetim kademesinin erkek sinif 6gretmenlerine
daha cazip geldigi seklinde agiklanabilir. Ya da kadin sinif 6gretmenlerine
yonetim kademesinin cazip gelmedigi seklinde agiklanabilir. Yonetim ka-
demelerinin kadin 6gretmenlere cazip hale getirilmesi icin 6zendirici ¢alig-
malarin yan1 sira yonetici kademesinde yer alan kadinlarin desteklenmesi
gerekir (Turan ve Ebiglioglu 2002).
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Oneriler

1. Okul miidiirleri ders denetimleri sirasinda derse dgretmen ile bir-
likte girmeli, 6gretmen ile birlikte ¢ikmali ayn1 zamanda 6grencilerde 6g-
retmenlerinin denetim gecirdigi izlenimi uyandirmamaya ¢alismalidir.

2. Okul miidiirleri daha saglikli bir egitim 6gretim ortami yaratma
adina 6gretmenleriyle siirekli diyalog ve istisare halinde olmali, 6gretmen-
lerinin isteklerine, beklentilerine azami derecede dikkat etmeli, eksiklikleri
olan 6gretmenlerin eksikliklerini giderme adina yol gosterici olmalidir.

3. Okul miidiirleri denetimin rehberlik yoniinii 6n plana tutarak dene-
time iliskin yanlis algilar varsa gidermeye yonelik ¢alismalar yapabilirler.

4. Ogretmenlerin miidiirlerine kolay ulasmas1 konusunda tedirginlik
yaratilmamalidir.

5. Mesleki kidem agisindan sinif 6gretmenlerinin denetim uygulama-
larna iligkin algilar1 16 yil ve tstii hizmeti olanlar lehinde bulunmustur.
16 yil ve iistii hizmetinden daha az hizmeti olanlar agisindan bu durumun
nedenleri aragtirilabilir.

6. Bu arastirmadan elde edilen bulgularindan birisi de kadin idareci
sayisinin yok denilebilecek kadar sayida olmasidir. Kadin 6gretmenlerin
okul idareciliginin tercihlerinin az olmasinin nedenleri arastirilabilir.

7. Dabha farkli 6rneklemlerle, farkli aragtirma yontemleri kullanilarak
egitim paydaglarinin denetim uygulamalarina iliskin goriisleri konusunda
benzer ¢alismalar yapilabilir.
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GIRIS

Ogretmenler, 6grenme ortamimin bir yandan pargasi 6te yandan da dii-
zenleyicisi olmasi nedeniyle egitim-6gretim siirecinin en énemli paydas-
larindan birisidir (Tagdemir, 2007). Ogretmenlerin, meslegin gereklerini
basarabilmeleri, almis olduklar1 egitimin yaninda bu gdrevi yerine getire-
bilmek i¢in sahip olduklar1 inancin yani sira ¢evre ile saglikli iletisim ku-
rabilmelerini saglayan kisilik 6zellikleri ile de yakindan ilgilidir. Bu kisilik
ozelliklerinden birisi de mitkemmeliyetciliktir.

Tarihsel siirece bakildiginda miikemmeliyet¢iligin, 6zellikle ahlaki
kuramlar ile iligkilendirildigi, islerini yaparken en iyi performansi elde et-
mek i¢in ¢abalayan “iyi insan” kavraminin sembolii oldugu goriilmektedir.
Aristoteles, Aquinas, Spinoza, Marx gibi filozoflarin da iizerinde durdu-
gu ve ¢ogunlukla zikredilen miikemmeliyetgilik, bireyin performansinin,
davranislarinin tizerine koydugu yliksek standartlar olarak agiklanmigtir
(Slaney, Rice, Mobley, Trippi, ve Ashby, 2001)

Baslangictaki yaklagimlarda mitkemmeliyetcilik bir kisilik bozuklugu
ve kisinin kendine yonelik olumsuz yapisal bir 6zelligi olarak ele alindig1
goriilmekle birlikte, zaman i¢cinde milkemmeliyetciligin diga doniik ve sos-
yal dzelliklerinin de oldugu ¢cok boyutlu bir bakis agis1 iizerinde durulmaya
baslanmistir (Frost, Marten, Lahart ve Rosenblate, 1990). (Hewitt ve Flett,
1991), mitkemmeliyet¢iligi ice doniik, disa doniik ve sosyal acidan ii¢ ki-
simda inceleyerek, ¢ok boyutlu olarak ele almislardir. Bu goriise gore ige
doniik (kendine yonelik mitkemmeliyetci) miikemmeliyetei kisilik, ulasil-
masi neredeyse imkansiz boyutta hedef ve standartlar belirleme, elestiriye
kapali ve hataya direnme egilimindedir. Disa doniik (bagkalarina yonelik
milkemmeliyet¢i) mitkemmeliyetci kisilik, baskalar1 i¢in yliksek standart-
lar belirler ve baskalarinin bunlara uymasini bekler. Topluma yonelik (sos-
yal kaynakli miikemmeliyet¢i) milkemmeliyetcilikte ise kisi bagkalarmin
kendisinden ulagilmasi imkansiz seyler bekledigi diislincesindedir.

Izleyen arastirmalar ise miikemmeliyetciligin olumlu ve olumsuz
yonlerinin oldugunu ortaya koymustur (Kottman ve Ashby, 2000; Parker,
2000; Ashby ve Rice, 2002; Rimm, 2007; Silverman, 2007). Olumlu mii-
kemmeliyetciler bu 6zelliklerini kendileri ve baskalar1 yararina kullanabi-
lirler. Olumsuz (nevrotik) miikemmeliyetciler ise performanslarini en st
diizeye ¢ikarma isteginin diger insanlar iizerinde bir istiinliikk oldugunu
diisiiniirler ve ¢evrelerine zarar verecek boyuta gelebilirler. Yani olumlu
guruptakiler sorunlarina akilc1 ¢éztimler iiretirken diger guruptakiler so-
runlar1 goziinde biiyiitiirler ve ¢oziime odaklanamazlar (Sarikaya, 2018).
Miikemmeliyet¢iligin bu tanimlamalari ¢ergevesinde mitkemmeliyetci ki-
silik 6zelliklerinin bireyin, dolayisiyla da 6gretmenin tutumlarini 6nemli
Olciide etkileyecegi sOylenebilir. Olumlu miikemmeliyetgilik bireyin 6z
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yeterlik inanglarma yansiyabilir. Oz yeterlik inanglarin1 besleyebilir. Oz
yeterlik inan¢larini destekleyebilir.

Bandura (1997), 6z-yeterligi, bireyin belirli bir durumu gergeklestir-
me becerisine olan inanci olarak tanimlamistir. Oz-yeterlik duruma &zgii
bir yap1 olarak ortaya ¢ikmuistir, ancak arastirmacilar tarafindan son yillar-
da genel 6z-yeterlik kavrami olarak arastirilmaya ve incelenmeye baslan-
mistir (Scherbaum, Cohen-Charash ve Kern, 2006). Genel 6z-yeterlilik,
kisinin ¢ok ¢esitli zorlayici ve stresli durumlarla basa ¢ikabilme becerisin-
de evrensel bir giiven duygusu olarak tanimlanabilir. Ayn1 zamanda genis
ve istikrarl1 bir kisisel yeterlik duygusuna isaret eder (Luszczynska, Scholz
ve Schwarzer, 2005).

Enochs ve Riggs (1990) 6z-yeterlik inanct kavraminin egitim alanin-
da, 6gretmen etkinliklerindeki farkliliklar1 agiklamada kullanilabilecegi ve
Ogretmen davranigini anlama ve gelistirmede 6nemli katkilar saglayaca-
gin ifade edilmektedir. Ogretmenlerin mesleklerine yonelik 6z-yeterlik
inanglar1 bir¢ok arastirmaci tarafindan farkli bi¢imlerde ifade edilmistir.
Mesela; “Ogrencilerin performanslarini etkileme kapasitelerine olan inang-
lar1” (Ashton (1984), “6gretmenlerin, d6grencilerine etkili bir egitim dgre-
tim verme konusunda kendilerine giivenlerine iliskin inanglar1” (Guskey
ve Passaro, 1994), “bir 6gretmenin sahip oldugu becerileriyle, 6grencide
baglilik ve 6grenme gibi istenen sonuglart olusturup olusturmayacagina
iligkin yargis1” (Tschannen Moran ve Woolfolk Hoy, 2001) ve “bireylerin
bilgi, beceri ve deneyim bakimindan kendilerini algilama ve yargilama bi-
¢imleri, onlarin yaptiklari eylemlerin arkasindaki temel giidiisel yapilardan
birisi” (Kurt, 2012) seklinde tanimlanmaktadir.

Ogretmenin 6z-yeterlik inancinin 6grenci performanst iizerinde en et-
kili degiskenlerden biri oldugu ifade edilmektedir. Ogretmenin 6z-yeter-
lik inanc1 ile 6gretmen davranislari, 6grencilerde meydana gelen 6grenme
iiriinleri, 6grenci basarisi, motivasyonu ve 0z saygisimin arasindaki iliski
bir¢ok aragtirmaci (Ashton, 1984; Dembo ve Gibson, 1984; Shroyer ve Ra-
mey, 1992; Ross, 1994; Allinder, 1995; Cémert, Demirtas, Ozer ve Ustii-
ner, 2009) tarafindan incelenmis ve 6gretmen 6z-yeterlik inancinin, 6gren-
ci bagarisin1 ve tutumunu olumlu olarak etkiledigi gibi, 6gretmenin sinif
ici davraniglarini, yeni fikirlere agik olmasini ve 6gretmeye yonelik olumlu
tutumlar gelistirmesiyle de dogrudan ilgili oldugu bulunmustur (Dembo ve
Gibson, 1984; Schunk,1985; Tschannen Moran ve Woolfolk Hoy, 1998;
Coémert, Demirtas, Ozer ve Ustiiner, 2009). Oz-yeterlik inanc1 yiiksek ve
diisiik olan 6gretmenler arasinda dnemli sinif i¢i davranis farkliliklart s6z
konusudur ve bu durum 6grencinin basarisinda farklilasmalara neden ola-
bilmektedir (Cakiroglu, Ozkan ve Tekkaya, 2002).

Literatiir bakildiginda, 6z- yeterlik inanc1 yiiksek ve diisiik olan 6g-
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retmenler arasinda Ogretimsel yenilikleri uygulamaya ¢alisma, 6gretime
daha fazla zaman ayirma, sinifta 6grencilerin istenmeyen davraniglarimi
onleme, 6grenme zorlugu ceken dgrencilere doniit verme, sinif yonetimi
becerilerine sahip olma, mesleki baghlik, etkili 6gretmen 6zellikleri gibi
konularda yaklagimlarin farklilastig1 ve bunun da 6grenci motivasyonu ve
basarisini etkiledigi goriilmektedir (Cakiroglu, Ozkan ve Tekkaya, 2002;
Comert ve digerleri, 2009).

Insanlar egitim—ogretim, siireclerinde yol alirken siirecin sonunda ba-
sartya ulasacagia yonelik inanca ihtiya¢ duyarlar. Oz yeterlik inanci bi-
reylerin karsilagabilecegi giicliikleri yenebilme giiciine yonelik tahminleri,
kendilerine olan inanglari, karsilarina c¢ikabilecek zorluklarla bas edebil-
mede ne derece basar1 gdsterecegine iliskin kendi dngoriileri, kendi inang-
lar1 seklinde belirtilmistir (Senemoglu, 2004).

Oz yeterlik inanci, psikoloji alan1 disinda egitim arastirmalarinda da
onemli bir yer bulmustur. Bu alanda 6z yeterlik inanci ile ilgili caligmala-
rin; 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanci, 6z-yeterlik ve basari, 6z-ye-
terlik ve motivasyon gibi alanlarda yogunlastig1 goriilmektedir (Girgin,
2015). Ogretmen adaylarinin, meslege yonelik 6z yeterlik inanglarmi bil-
mek onlarin kendilerini daha iyi tanimlayabilmelerine, birikimlerini fark
edebilmelerine ve onlarin daha iyi taniabilmesine imkéan saglamasi agi-
sindan olduk¢a onemlidir. Mitkemmeliyetcilik ile ilgili egitim alaninda
yapilan arastirmalara bakildiginda ise daha ¢ok ¢ocuklar {izerine yapilan
arastirmalarin yaygihg dikkat ¢ekmektedir. Ogretmenlerin gdrevleri-
ni layikiyla yerine getirebilmeleri i¢in sahip olduklari niteliklerinin yani
sira mesleklerine iliskin 6z yeterlik inanglari ile mitkemmeliyetci kisilik
ozelliklerinin bilinmesi olduk¢a onemlidir. Literatiirde bu iki 6zelligin
birlikte galigildigi arastirmalarin olmadig: dikkat ¢ekmektedir. Bu neden-
le bu ¢aligmada okul dncesi 6gretmen adaylariin mitkkemmeliyetgilikleri
ile 6z yeterlik inang¢lariin incelenmesi amaglanmistir. Dolayisiyla yapilan
bu calismanin alanyazina katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Bu ana
amag dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:

1) Okuldncesi 6gretmen adaylarinin milkkemmeliyetcilikleri cinsiyete
ve siif diizeyine gore farklilasmakta midir?

2) Okuldncesi 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanglari cinsiyete ve
sinif diizeyine gore farklilagsmakta midir?

3) Okuldncesi dgretmen adaylarmin mitkemmeliyetgilikleri ile 6z ye-
terlik inanglari arasinda iligki var midir?

4) Okuloncesi 6gretmen adaylarinin mitkemmeliyetcilikleri, 6z yeter-
lik inancin1 yordamakta midir?
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YONTEM
Arastirmamin Modeli

Okuldncesi 6gretmen adaylarinin miikemmeliyetciliklerinin ve 6z ye-
terliliklerini incelenmesi amaciyla yapilan bu arastirmada nedensel karsi-
lastirma modeli kullanilmastir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin c¢alisma grubunu, 2019-2020 egitim Ogretim yilinda
Yozgat Bozok Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi
programi 3. ve 4. sinifta 6grenim goren 115 6gretmen aday1 olusturmak-
tadir. Calisma grubunun belirlenmesinde “Kolay ulasilabilir durum 6rnek-
lemesi” kullanilmistir. Bu yontemde, arastirmact kendine ulasilmasi yakin
durumu secger. Bu nedenle, aragtirmacilar kendilerinin kolay ulasabildigi
illeri segmislerdir (Yildirim ve Simsek, 2008). Calisma grubuna iliskin de-
mografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Calismaya katilan 6gretmen adaylarina ait demografik bilgiler

Degiskenler Kategori n %
Kiz 86 74,8

Cinsiyet Erkek 29 25,2
Total 115 100,0
3.Simif 53 46,1

Sinifi 4. simif 62 53,9
Total 115 100,0

Tablo 1°de arastirmaya katilanlarin %46,1’inin {iglincii  sinif,
%74,8’inin kiz oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araclar

Veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogrenci Bilgi Formu, Hewitt
ve Flett (1991)’in gelistirdikleri, Oral’in (1999) dilimize uyarlamis oldu-
gu Cok Boyutlu Miikemmeliyetcilik Olgegi (CBMO) ve Tepe ve Demir’in
(2012) gelistirdikleri Okul Oncesi Ogretmenlerinin Oz Yeterlik inanc1 Ol-
cegi ile toplanmustir.

Ogrenci Bilgi Formu: Arastirmanin amacinin, katihimeilarin vere-
cegi yanitlarin gizliligine riayet edileceginin, toplanan verilerin akademik
amaglar i¢in kullanilacaginin, katilimin goénilliiliik esasina dayali oldugu-
nun belirtildigi bu formda, 6gretmen adaylarina okuduklar simif diizeyi,
mezun olduklart lise tiirli ve cinsiyetleri sorulmustur.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Oz Yeterlik inanc1 Olgegi: Olgek,
alt1 alt boyuta sahip olup 37 maddeden olusturulmustur. Bu alt boyutlar
strastyla bu alt boyutlar sirastyla, Ogrenme Ogretme Siireci (9 madde), ile-
tisim Becerileri (7 madde), Aile Katilimi (5 madde), Planlama (6 madde),
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Ogrenme Ortamlarmin Diizenlenmesi (5 madde), Sinif Yonetimi (5 mad-
de) olarak belirlenmistir. Olcek “hig (1), az (2), orta (3), ¢ok (4) ve tama-
men (5)” seklinde 5°1i likert tipinde diizenlenmistir. Olgegin gelistirilmesi
stirecinde 896 okul 6ncesi 0gretmeni lizerinden saglanan veriler yoluyla
gecerlik ve giivenirlik islemleri yapilmistir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Oz-yeterlik Inanglar1 Olgegi’nin kapsam gecerligini stnamak icin uzman
goriislerine bagvurulmustur. Olgegin yapr gegerligini saptamak amaciyla
faktor analizi yapilmigtir. Olgek, hem tek boyutlu hem de ¢ok boyutlu ola-
rak incelenmistir. Olgekte yer alan maddeler Agimlayici Faktdr Analizi
tekniklerinden “Temel Bilesenler Analizi” ile incelenmistir. Agimlayict
faktor analizinden sonra elde edilen 6l¢eklerin, kuramsal yapiy1 ne dlglide
destekledigi ise “Dogrulayict Faktor Analizi” ile test edilmistir. “Okulon-
cesi Ogretmenlerinin Oz-Yeterlik Inanglar1 Olgegi nin giivenirlik ¢alisma-
lar1 ise Cronbach Alpha I¢ Tutarlilik Katsayist ve Birlesik Giivenirlik Kat-
sayis1 (CRC) ile hesaplanmustir. Olcek toplam madde korelasyon katsayisi
0.65 ile 0.81 arasinda degismektedir. Olgegin toplam Cronbach Alpha gii-
venirlik katsayis1 0.97°dir. Alt boyutlara iligkin Cronbach Alpha degerleri
Ogrenme Ogretme Siireci 0.91, Iletisim Becerileri icin 0.90, Aile Katilim1
i¢in 0.90, Planlama i¢in 0.87, Ogrenme Ortamlarinin Diizenlenmesi icin
0.88 ve Sinif Yonetimi i¢in 0.87 olarak belirlenmistir. Hem tek boyutlu
hem de ¢ok boyutlu “Okuldncesi Ogretmenlerinin Oz-Yeterlik inanglar:
Olgegi’nin okuldncesi 6gretmeni 6z-yeterlik inanclarini dlgebilecek geger-
li ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu goriilmiistiir (Tepe ve Demir, 2012).

Cok boyutlu miikemmeliyetcilik dlcegi (CBMO): Hewitt ve Flett
(1991) tarafindan milkemmeliyetgilik egilimlerini 6lgmek amaciyla gelis-
tirilen CBMO Oral (1999) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Olgek 45
sorudan olugmaktadir ve yedili likert tipinde diizenlenmistir. Katilimeilar
“Hi¢ Katilmiyorum (1)” ile “Kesinlikle Katiliyorum (7)” arasinda tutum-
larini belirtirler. CBMO kendi yonelimli, baskalar1 yonelimli ve sosyal yo-
nelimli olarak belirlenen miitkemmeliyetcilik olmak tizere ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir. Kendine yonelik mitkemmeliyetcilik alt boyutunda 1, 2, 3,
6,7,8,10, 12, 14, 15, 16, 17, 19, 20, 23, 24, 26, 28, 32, 36, 40, 42. 43.
Maddelerden olusmaktadir (23 madde). Baskalarina yonelik miikemmeli-
yetgilik alt boyutunda 4, 5, 9, 11, 13, 18, 22, 25, 27, 29, 31, 33, 35, 39, 41.
Maddeler yer almaktadir (15 madde). Topluma yonelik mitkemmeliyetci-
lik alt boyutunda ise 21, 30, 34, 37, 38, 44, 45. maddeler yer almaktadir (7
madde) Olgegin 2, 3, 4, 8, 9, 10, 12, 19, 21, 24, 30, 34, 36, 37, 38, 43, 44
ve 45. Maddeleri ters kodlanmaktadir (Oral, 1999). CBMO’nin giivenirlik
caligmas1 Hewitt ve Flett (1991) tarafindan yapilmis, dlgegin i¢ tutarlik
(Cronbach alfa) katsayilari; kendi yonelimli miikemmeliyetgilik i¢in .86,
bagkalar1 yonelimli mitkemmeliyetcilik icin .82 ve sosyal odakli miikem-
meliyetcilik icin .87 olarak hesaplanmistir. Test tekrar test giivenilirligi
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ise, kendi yonelimli miikemmeliyetgilik i¢in .88, bagkalar1 yonelimli mii-
kemmeliyetgilik icin .85 ve sosyal odakli miikemmeliyetgilik i¢in .75’tir.
Olgegin Tiirkge formu igin Oral (1999) tarafindan yapilan giivenirlik ¢a-
lismasinda i¢ tutarlik (Cronbach alfa) katsayilart 6l¢egin tamamu igin .91,
kendi yonelimli mitkemmeliyetcilik i¢in .91 ve sosyal odakli miikemme-
liyetgilik igin .80, bagkalar1 yonelimli milkemmeliyetgilik i¢cin .73 olarak
hesaplanmigtir (Oral, 1999). Bu arastirmada Cok Boyutlu Miikkemmeli-
yetcilik Olgegi’nin i¢ tutarlik katsayisi dlgegin tamami icin 0,895, kendi
yonelimli miikemmeliyetgilik i¢in 0,877, baskalar1 yonelimli miikemme-
liyetgilik i¢in 0,838 ve sosyal odakli miikemmeliyetgilik i¢in 0,457 olarak
hesaplanmustir.

islem

Arastirma icin gerekli izin Yozgat Bozok Universitesi Egitim Fakiilte-
si Dekanligi’ndan alinmistir. Uygulama 2019-2020 egitim-6gretim yilinda
birinci yariyil iginde, ad1 gegen fakiiltede yiirlitiilmiistiir. Veri toplama sii-
reci her bir adayin kendi sinif ortaminda gergeklestirilmistir. Uygulamaya
baglamadan 6nce arastirmanin amaci hakkinda okul ncesi 6gretmen aday-
lar1 bilgilendirilmistir. Daha sonra veri toplama araglarinin hepsi adaylara
dagitilmistir. Doldurma iglemi tamamlanan veri toplama araglar1 kontrol
edilerek toplanmistir. Bos birakilan soru maddeleri oldugunda ilgili kisi-
den tamamlamasi istenmistir. Uygulama bir ders siiresi i¢inde tamamlan-
mistir. Tiim uygulamalarda goniilliiliik esasina riayet edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde frekans, yiizde, t Testi, Anova testi ve pearson
korelasyon testi yapilmis, 6gretmen adaylarinin mitkemmeliyetciliklerinin
0z yeterliliklerine etkisini belirlemek i¢in de regresyon analizi yapilmistir.

Bulgular ve Tartisma

Tablo 2. Cinsiyete Gore Miikemmeliyetcilikleri ile Ogretmenlik Meslegine
Yénelik Oz Yeterlik Inan¢larina Iliskin Bagimsiz t Testi Sonuglart

Cinsiyet N X Ss sd t p
Kendine Yonelik  Kiz 86 1,27 18,36 68,027 -484 ,630
Miikkemmeliyet¢ilik Erkek 29 1,29 13,03
Baskalarima Kiz 86 68,50 13,02 71,951 -473 ,637
Miikemmeliyetgilik Erkek 29 69,52 8,77
Topluma Yonelik  Kiz 86 90,73 54,26 109,814 -4,836,000*
Miikemmeliyetcilik Erkek 29 125 21,64
Toplam Kiz 86 2,87 74,95 95,092 -3,429,001*
Miikemmeliyetcilik Erkek 29 3,23 38,20

Miikemmeliyetgilik
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(")grenme Ogretme Kiz 86 39,65 4,00 33,631 1,953 ,059
Stireci Erkek 29 36,83 743

Kiz 86 32,24 280 39,942 3,238 ,002*
Iletisim Becerileri Erkek 29 2986 3,61

Kiz 86 32,13 2.8 39.167 2,520 ,016*

Ogretmenlik Meslegine Yénelik Oz Yeterlik

Aile Katilimi Erkek 29 3021 3,76
Kiz 86 26,88 2,69 37,146 2,385 ,022*
Planlama Erkek 29 25,00 3,95
Ogrenme Kiz 86 2229 2,10 37,215 2,331 ,025*
Ortamlarnm = Erkek 5 506 307
Diizenlenmesi
Kiz 86 22,16 228 37,453 2,438 ,020%
g Siif Yonetimi Erkek 29 20,55 3,30
g Kiz 86 1,64 13,55 36,616 2,142 ,039*
£ Toplam Oz Yeterlik Erkek 29 1,55 20,48

*p<.05 **p<.01

Tablo 2 incelendiginde, okul dncesi kiz 6gretmen adaylarinin topluma
yonelik miikemmeliyetgiliklerinin, okul 6ncesi erkek 6gretmen adaylari-
nin topluma yonelik miikemmeliyetgiliklerinden anlamli sekilde farklilas-
t1g1 gortilmektedir (t = -4,836; p<.05). Okul 6ncesi kiz 6gretmen adaylari-
nin topluma yonelik miikemmeliyet¢ilik ortalama puanlarmin (X=90,73),
okul dncesi erkek 6gretmen adaylarmin topluma yonelik miitkemmeliyet-
cilik ortalama puanlarindan (X=1,25) daha yiiksektir. Alanyazinda benzer
arastirma bulgular1 yer almaktadir. Koksal Akyol ve Sali’nin (2013) ve
Sal1 ve Koksal Akyol’un (2014) yaptig1 arastirmalarda kizlarin mitkemme-
liyetgilik puanlarmin diizen alt boyutunda anlamli sekilde yiiksek oldugu
gorilmiistiir. Toplam miikemmeliyetgilik puanlarina baktigimizda ise er-
kek 6gretmen adaylariin toplam miikemmeliyetgilik puanlari, kiz 6gret-
men adaylarinin toplam miikemmeliyetcilik puanlarindan erkek 6gretmen
adaylar1 lehine anlamli farklilik gostermektedir (t = -3,429; p<.05). Erkek
O0gretmen katilimcilarin toplam miikemmeliyetgilik ortalama puanlarinin
(X=3,23), kiz 6gretmen adaylarinin toplam miikemmeliyet¢ilik ortalama
puanlarindan (X=2,87) daha yiiksektir. Bu bulgular1 destekler nitelikte
yapilan baska bir ¢alismada da erkek katilimcilarin mitkemmeliyetgilik
diizeylerinin kiz katilimcilarin kinden yiiksek oldugu belirlenmistir (Sula
Atas ve Kumcagiz, 2020). Fakat okuldncesi kiz 6gretmen adaylarinin
kendine yonelik miikemmeliyetgiliklerinin (t=-,484; p>.05) ve bagkalari-
na yonelik miikemmeliyetciliklerinin (t=-,473;p>.05) erkek katilimcilarin
kendine yonelik miikemmeliyet¢iliklerinden ve baskalarina yonelik mii-
kemmeliyetgiliklerinden farklilasmadigi tespit edilmigtir. Milkemmeliyet-
c¢iligin tiim alt boyutlarinda erkek 6gretmen adaylarinin daha yiiksek puan
almasi, beklenmedik bir durum gibi diisiiniilebilir.
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Yine tablo 2’de 6zyeterlik inan¢ puanlarma bakildiginda, okul dncesi
kiz 6gretmen adaylarinin iletisim becerileri alt boyut puanlari, erkek 6gret-
men adaylarmin iletisim becerileri alt boyut puanlarindan anlamh farklilik
gostermektedir (t =3,238; p<.05). Erkek katilimcilarin iletisim becerileri
alt boyut ortalama puanlar1 (X=32,24), erkek 6gretmen adaylarinin iletisim
becerileri alt boyut ortalama puanlarindan (X=29,86) daha yiiksektir.

Kiz 6gretmen adaylarinin aile katilimi alt boyut puanlari, erkek 6g-
retmen adaylarinin aile katilim1 alt boyut puanlarindan istatistiksel olarak
anlamli farklilasmistir (t= 2,520; p< .05). Kiz katilimcilarin aile katilimi
alt boyut ortalama puanlar (X=32,13), erkek 6gretmen adaylarinin aile
katilim1 alt boyut ortalama puanlarindan (X=30,21) daha ytiksektir.

Kiz 6gretmen adaylarinin planlama alt boyut puanlarinin, erkek 6g-
retmen adaylarinin planlama alt boyut puanlarindan farklilastigi goriil-
mektedir (t=2,385; p<.05). Kiz katilimcilarin planlama alt boyut ortalama
puanlar1 (X=26,88), erkek katilimcilarin planlama alt boyut ortalama pu-
anlarindan (X=25,00) daha ytiksektir.

Kiz 6gretmen adaylarinin 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi alt bo-
yut puanlar1 erkek katilimecilarin 6grenme ortamlarmin diizenlenmesi alt
boyut puanlarindan anlamli sekilde farklilasmistir (t=2,331; p< .05). Kiz
katilimcilarin 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi alt boyut ortalama pu-
anlar (X=22,29), erkek 6gretmen adaylarmin 6grenme ortamlarmin dii-
zenlenmesi alt boyut ortalama puanlarindan (X=20,86) daha ytiksektir.

Kiz 6gretmen adaylarinin siif yonetimi alt boyut puanlari, erkek 6g-
retmen adaylarinin smif yonetimi alt boyut puanlarindan anlamli sekilde
farklilasmistir (t=2,438; p< .05). Kiz 6gretmen adaylarinin sinif yonetimi
alt boyut ortalama puanlar1 (X=22,16), erkek 6gretmen adaylarinin sinif
yoOnetimi alt boyut ortalama puanlarindan (X=20,55) daha yiiksektir. Genel
olarak bakildiginda okul oncesi 6gretmenlik meslegi 6z yeterlik inanglari
6lceginin tiim alt boyut puanlarmin kiz 6gretmen adaylarida daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Esasen kiz 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inang-
larinin daha yiiksek olmasi beklenen bir sonug olarak kabul edilebilir.

Kiz dgretmen adaylarimin toplam 6z yeterlik puanlari, erkek kati-
limeilarin toplam 6z yeterlik puanlarindan anlaml sekilde farklilagmistir
(t=2,142; p< .05). Kiz katilimcilarin toplam 6z yeterlik ortalama puanlar
(X=1,64), erkek katilimcilarin toplam 6z yeterlik ortalama puanlarindan
(X=1,55) daha ytiksektir. Yapilan baska bir arastirmada ise bunun aksi-
ne erkeklerin akademik 6z yeterlik inanglarinin kizlara goére daha yiiksek
oldugu belirlenmistir (Tekkursun, 2015; Sula Atag ve Kumcagiz, 2020).
Bu fark, 6rneklem gruplarindaki katilimcilarm farkl aile yapilarina sahip
olmalarindan kaynaklanabilir. Kizlarin yetistirilmesinde daha korumaci
bir tutum sergileniyor olabilir. Buna bagl olarak 6z giiven zayiflig1 ortaya
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cikabilir. Bunun sonucunda 6z yeterlik inanci zayif kalabilir. Bu da onla-
rin 6gretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inanglarina olumsuz sekilde
yanstyabilir. En istenmeyen sey ise bu durumun &grencilere yansimasi du-
rumudur.

Tablo 3. Sunf Diizeyine Gore Miikemmeliyetcilikleri ile Ogretmenlik Meslegine
Yénelik Oz Yeterlik Inan¢larina Iliskin Bagimsiz t Testi Sonuglart

Sinif
Diizeyi N X Ss sd t p

Kendine Yonelik  3.smuf 53 127 14,16 110,384 -234 815
Miikemmeliyet¢ilik 4.smmf 62 1,28 19,42
Baskalarma yonelik 3.simf 53 68,26 10,46 112,201 -411  ,682
Miikemmeliyetgilik 4.smmf 62 69,18 13,34
Topluma Yénelik  3.simf 53 1,15 37,71 107,383 3,255 ,002*
Miikemmeliyetgilik 4.smmf 62 86,18 56,04
Toplam 3.smif 53 3.0 5457 108901 2,172 ,032*
Miikemmeliyetgilik 4.simf 62 2,83 78,11
Ogrenme Ogretme 3.smf 53 37,70 6,14 86,614 -2,341 ,022*
Siireci 4.smif 62 40,00 3,98

3.smif 53 31,00 3,37 103,755 -2,010 ,047*
Iletisim Becerileri  4.smuf 62 32,19 2,92

3.smf 53 31,00 3,51 98,734 -1,996 ,049*

Miikemmeliyetgilik

Aile Katilimi 4.smf 62 32,19 2,79

3.smuf 53 25,70 3,51 96,751 -2,231 ,028*
Planlama 4.smf 62 27,02 2,69
Ogrenme 3.smuf 53 21,32 2,69 97,789 -2,483 ,015*
Ortamlarinin

4smif 62 22,45 2,10
3.smif 53 21,13 2,92 98,191 -2,333 ,022*

Diizenlenmesi

sretmenlik Meslegine Yonelik Oz Yeterlik

= Sinif Yonetimi 4.smif 62 22,29 2,30
Tq‘» 3.smuf 53 1,58 17,73 97,277 -2,099 ,038*
2 £ Toplam Oz Yeterlik 4.smf 62 1,65 13,74

*p<.05 **p<.01

Tablo 3 incelendiginde, okul 6ncesi 4. sinif 6gretmen adaylarinin top-
luma yonelik miikemmeliyetgilikleri, 3. sinif 6gretmen adaylarinin toplu-
ma yonelik miikemmeliyetciliklerinden istatistiksel olarak anlamli sekilde
farklilagsmaktadir (t = 3,255; p<.05). 4. sinif katilimcilarin topluma yonelik
mitkemmeliyetcilik ortalama puanlar1 (X=86,18), 3. sinif 6gretmen adayla-
rinin topluma yonelik mitkemmeliyeteilik ortalama puanlarindan (X=1,15)
daha yiiksektir. Toplam miikemmeliyetcilik puanlarina baktigimizda ise 3.
sinif 6gretmen adaylariin toplam miikemmeliyet¢ilik puanlari, 4. sinif 6g-
retmen adaylarinin toplam miikemmeliyet¢ilik puanlarindan anlamli fark-
lilik gostermektedir (t = 2,172; p<.05). 3. smuf katilimcilarin toplam mii-
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kemmeliyetcilik ortalama puanlar1 (X=3,10), 4. sinif 6gretmen adaylarmin
toplam miikemmeliyetcilik ortalama puanlarindan (X=2,83) daha yiiksek-
tir. Fakat okul dncesi 4. sinif 6gretmen adaylarinin kendine yonelik mi-
kemmeliyetgiliklerinin (t=-,234; p>.05) ve baskalarina yonelik miikemme-
liyetgiliklerinin (t =-,411; p>.05) okul 6ncesi 3. siif katilimcilarin kendine
yonelik miikemmeliyetgiliklerinden ve baskalarina yonelik mitkemmeli-
yetciliklerinden anlamli sekilde farklilagmadig tespit edilmistir. Bir bagka
ifadeyle miilkemmeliyetciligin baskalarina yonelik alt boyut puanlariin
sinif diizeyi degiskenine gore farklilagmadigi goriilmiistiir. Yapilan bagka
calismalarda da toplam mitkemmeliyetcilik ile ilgili bulgular destekler ni-
telikte milkemmeliyetcilik puanlar (yas grubu farkli da olsa) siif diizeyi
acisindan istatistiksel olarak anlamli farklilik goriilmiistiir. 11. smiflarin
mitkemmeliyetcilik puanlarinin, 12. stniflarin miikemmeliyetgilik puanla-
rindan anlamli diizeyde farklilik gosterdigi tespit edilmistir (Pamir, 2008;
Sarioglu, 2011; Sula Atas ve Kumcagiz, 2020). Simf diizeyi yiikseldikge
mitkemmeliyetcilik puanlarinin diismesi yaslarimin ilerlemesiyle birlik-
te kazandiklar1 bagimsizlik duygusuyla agiklanabilir. Yaslar biytidiikge
dis degerlendirmelerden daha bagimsiz hareket edebildikleri soylenebilir.
Koksal Akyol ve Sali’nin (2013) yaptig1 arastirmada da yas diizeyi dis-
tiikce milkemmeliyetcilik puanlarin yiikseldigi sonucuna ulagmislardir.

Yine tablo 3’de, 4. sinif katilimcilarin 6grenme 6gretme siireci alt bo-
yut puanlari, 3. sinif katilimcilarin 6grenme 6gretme stireci alt boyut puan-
larindan farklilik géstermektedir (t =-2,341; p<.05). 4. sinif katilimcilarin
O0grenme Ogretme siireci alt boyut ortalama puanlar1 (X=40,00), 3. sinf
katilimeilarin 6grenme Ogretme stireci alt boyut ortalama puanlarindan
(X=37,70) daha ytiksektir.

4. smif 6gretmen adaylarinin iletisim becerileri alt boyut puanlari, 3.
simif 6gretmen adaylarinin iletisim becerileri alt boyut puanlarindan farklilik
gostermektedir (t=--2,010; p<.05). 4. sinif katilimcilarm iletisim becerileri
alt boyut ortalama puanlari (X=32,19), 3. sinif 6gretmen adaylarinin iletisim
becerileri alt boyut ortalama puanlarindan (X=31,00) daha ytiksektir.

4. sif 6gretmen adaylariin aile katilimi alt boyut puanlari, 3. smif
ogretmen adaylarinin aile katilimi alt boyut puanlarindan farklilik goster-
mektedir (t=-1,996; p<.05). 4. katilimcilarin aile katilimi alt boyut ortala-
ma puanlart (X=32,19), 3. sinif 6gretmen adaylarinin aile katilim alt boyut
ortalama puanlarindan (X=31,00) daha yiiksektir.

4. sinif 6gretmen adaylarinin planlama alt boyut puanlari, 3. sinif 6g-
retmen adaylariin planlama alt boyut puanlarindan farklilik géstermekte-
dir (t=-2,231; p< .05). 4. sinif katilimcilarin planlama alt boyut ortalama
puanlart (X=27,02), 3. sinif 6gretmen adaylarinin planlama alt boyut orta-
lama puanlarindan (X=25,70) daha yiiksektir.
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4. sinif 6gretmen adaylarinin 6grenme ortamlariin diizenlenmesi alt
boyut puanlari, 3. sinif 6gretmen adaylarinin 6grenme ortamlarinin diizen-
lenmesi alt boyut puanlarindan farklilik géstermektedir (t=-2,483; p<.05).
4. sinif 6gretmen adaylarinin 6grenme ortamlarimin diizenlenmesi alt boyut
ortalama puanlar1 (X=22,45), 3. smif 6gretmen adaylarinin 6grenme or-
tamlarinin diizenlenmesi alt boyut ortalama puanlarindan (X=21,32) daha
yiiksektir.

4. smif 6gretmen adaylarinin smif yonetimi alt boyut puanlari, 3. si-
nif 6gretmen adaylarinin smif yonetimi alt boyut puanlarindan farklilik
gostermektedir (t= -2,333; p< .05). 4. smif katilimcilarin sinif yonetimi
alt boyut ortalama puanlar (X=22,29), 3. sinif 6gretmen adaylarinin si-
nif yonetimi alt boyut ortalama puanlarindan (X=21,13) daha yiiksektir.
Miikemmeliyet¢iligin yasla birlikte artmasi beklenen bir durum olarak
degerlendirilmesi gibi 6z yeterlilik inancinin da sinif diizeyi yiikseldikge,
baska bir ifade ile yas ilerledikce yiikselmesi de beklenen bir durum olarak
diistiniilebilir.

4. simf katilimcilarin toplam 6z yeterlik puanlari, 3. sinif katilimcila-
rin toplam 6z yeterlik puanlarindan farklilik gostermektedir (t=-2,333; p<
.05). 4. Simif katilimeilarin toplam 6z yeterlik ortalama puanlari (X=22,29),
3. smif 6gretmen adaylarinin toplam 6z yeterlik ortalama puanlarindan
(X=21,13) daha yiiksektir. Yapilan bagka arastirmalarda ise bunun aksi-
ne akademik 6z yeterlik inanglarinin siif diizeyine farklilagmadigi tespit
edilmemistir (Kandemir, 2014; Tekkursun, 2015; Sula Atas ve Kumcagiz,
2020). Bu fark, ¢aligma gruplarindaki farkliliklardan kaynaklanabilir. Og-
retme adaylariin hangi brans olursa olsun 6gretmenlik meslegine yonelik
0z yeterlik inanglarmin etkileyen faktorler farklilik gosterebilir. Kimile-
ri i¢in yagin biliylimesi bir baska ifadeyle bir iist sinifa gegcmek, daha da
onemlisi son sinifa gegmek daha ¢ok kazanim saglayabiliyorken, digerleri
icin bu kadar avantaj saglayamayabilir, kaygilarinin daha ¢ok artmasina
yol agabilir.
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Tablo 4. Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Miikemmeliyetcilikleri ile
Ogretmenlik Meslegine Yonelik Oz Yeterlik Inanglart Arasindaki Korelasyon

Miikemmeliyetcilik Oz Yeterlik
3
=
2exg g2 ¢ B %5 - 8 E 3
S = = 0= = 9 9 g Soe £
~C go > ) 5] = 15] N
DEEESE E g ® = s of £ ©
SESEEEEE E £ S E E£ = E
5 O O 5 0O ® O 5 B8 < 55 [ =
EZ 2 82 235 B ¥ 2% E &S E &
¥ AE FS =2 O = < =z OA u =
Kendine Yonelik 804™ 494" 745" 534" 377" 544" 554" 555 585" 585
Miikemmeliyetcilik
% . .
= Baskalarina Yonelik 1 534 761" 470" 316" 476" 489 494" 508" 515
£ Mikemmeliyetgilik
= oneli
-5 Topluma Yénelik 1 941" ,185° ,137 213" 214° ,193° 211° 240"
g Miikemmeliyetcilik
Q
=2 Toplam - i - - o - -
2 Mikemmeliyetsilik 1 348" 248" 372" 377" 363" 386" 409
Ogrenme Ogretme 1 7207 8927 923" 942" 944" 964°
Siireci
c iletisim Becerileri 1 ,806™ ,806™ ,776™ 788" ,794™
= Aile Katilim 1 ,985™ ,968™ 973" 964"
=]
& Planlama 1 ,980™ 983" 980"
% O%renme Ortami 1 986" 984"
& Diizenleme
> Simif Yénetimi 1 987"
N Py
O Toplam Oz Yeterlik 1

#p<.05 **p<.01

Tablo 4’de, katilimcilarin mitkemmeliyet¢iligin kendine yonelik alt
boyutundaki puanlari ile baskalarina yonelik alt boyutundaki puanlari ara-
sinda (r=0.804, p<0.01) ve benzer sekilde miikemmeliyetgiligin kendine
yonelik alt boyutundaki puanlari ile toplam miikemmeliyetg¢ilik puanlari
arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde (r=0.745, p<0.01); miikkemmeli-
yet¢iligin kendine yonelik alt boyutundaki puanlari ile topluma yonelik
milkemmeliyetgilik alt boyut puanlari arasinda pozitif yonde orta diizeyde
anlaml iligki oldugu goriilmektedir (r=0.494, p<0.01). Okul &ncesi 6g-
retmen adaylarinin kendine yonelik mitkkemmeliyetgilik puanlar arttikga
bagkalarina yonelik puanlar1 da istatistiksel olarak artmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin mikemmeliyetciligin kendine yo-
nelik alt boyutundaki puanlari ile Oz Yeterlik Inanclarinin Ogrenme Og-
retme Siireci (1=,534), Aile Katilimi (r=544), Planlama (r=,554), Ogrenme
Ortam1 Diizenleme (r=,555), Sinif Yonetimi (r=,585) alt boyut puanlari ve
Toplam Oz Yeterlik (r=,585) puanlar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde;
kendine yonelik alt boyutundaki puanlari ile Oz Yeterlik inanglarinin Ileti-
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sim Becerileri (r=,377) puanlari arasinda pozitif yonde fakat diisiik diizey-
de anlaml iligki belirlenmistir (p<0.01). Okul 6ncesi 6gretmen adaylariin
kendine yonelik miikemmeliyet¢ilik puanlar arttikga meslege yonelik 6z
yeterlik inang¢ puanlar da istatistiksel olarak artmaktadir.

Okul oncesi 0gretmen adaylarinin mitkemmeliyetciligin bagkalarina
yonelik alt boyutundaki puanlari ile topluma yonelik mitkemmeliyetcilik
(r=,534) puanlar arasinda pozitif yonde orta diizeyde; toplam miikemmeli-
yetcilik (r=,761) puanlari arasinda pozitif yonde yliksek diizeyde istatistik-
sel olarak anlaml iligski oldugu gozlemlenmektedir (p<<0.01). Okul 6ncesi
ogretmen adaylariin kendine yonelik miikemmeliyetcilik puanlart arttik-
ca toplam miitkemmeliyetcilik puanlar1 da istatistiksel olarak artmaktadir.

Okul Oncesi 6gretmen adaylarinin mitkemmeliyetgiligin bagkalarina
yonelik alt boyutundaki puanlari ile Oz Yeterlik inanglarinin Ogrenme Og-
retme Siireci (r=,470), Aile Katilimi1 (r=,476), Planlama (1=,489), Ogren-
me Ortami Diizenleme (r=,494), Sinif Y 6netimi (r=,508) alt boyut puanlari
ve Toplam Oz Yeterlik (r=,515) puanlar arasinda pozitif ve orta diizeyde
anlaml iliski goriilmektedir (p<0.01). Okul 6ncesi dgretmen adaylarimin
bagkalarina yonelik miikemmeliyetgilik puanlari arttik¢a 6z yeterlik inang
puanlari da istatistiksel olarak artmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin milkemmeliyetgiligin topluma yo-
nelik miikemmeliyetcilik alt boyutundaki puanlari ile toplam miikemmeli-
yetgilik (r=,941) puanlar arasinda pozitif yonde yliksek diizeyde; topluma
yonelik mitkemmeliyetgilik alt boyut puanlari ile Oz Yeterlik inanglari-
nin Ogrenme Ogretme Siireci (r=,185), Aile Katilim1 (r=,213), Planlama
(r=,214), Ogrenme Ortami Diizenleme (r=,193), Sinif Yénetimi (r=,211)
alt boyut puanlari ve Toplam Oz Yeterlik (r=,240) puanlar1 arasinda pozitif
ve diigiikk diizeyde anlaml iligki belirlenmistir (p<0.01). Okul 6ncesi 6g-
retmen adaylarinin kendine yonelik miitkemmeliyetcilik puanlar: arttikca
hem toplam milkemmeliyet¢ilik puanlar1 hem de 6z yeterlik inang puanlar
istatistiksel olarak artmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin toplam mitkemmeliyetcilik puanla-
11 ile Oz Yeterlik inanglarmin Ogrenme Ogretme Siireci (r=,348), iletisim
Becerileri (r=,248), Aile Katilimi (r=,372), Planlama (r=,377), Ogrenme
Ortam1 Diizenleme (r=,363) ve Sinif Yonetimi (r=,386) alt boyut puan-
lar1 arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde; Toplam Oz Yeterlik (1=,409)
puanlart arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli iliski goriilmiistiir
(p<0.01). Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin toplam miikemmeliyetcilik
puanlart arttikca 6z yeterlik inang puanlari da istatistiksel olarak artmak-
tadir.

Aragtirmaya katilan okul &ncesi dgretmen adaylarmin Oz Yeterlik
Inanglarinin;
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Ogrenme Ogretme Siireci alt boyut puanlari ile iletisim becerileri
(r=,720), aile katihmi (r=,892), planlama (r=,923), 06grenme ortami dii-
zenleme (1=,942), simif yonetimi (r=,944) alt boyut puanlar1 ve toplam 6z
yeterlik (r=,964) puanlari arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde;

[letisim Becerileri alt boyut puanlari ile aile katilimi (r=,806), planla-
ma (r=,8006), 6grenme ortami diizenleme (r=,776), siif yonetimi (r=,788)
alt boyut puanlar1 ve toplam 6z yeterlik (r=,794) puanlar1 arasinda pozitif
ve yliksek diizeyde;

Aile Katilimi alt boyut puanlari ile planlama (r=,985), 6grenme orta-
m1 diizenleme (r=,968), sinif yonetimi (r=,973) alt boyut puanlari ve top-
lam 6z yeterlik (r=,964) puanlar1 arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde;

Planlama alt boyut puanlari ile 6grenme ortami diizenleme (r=,980),
smif yonetimi (r=,983) alt boyut puanlar1 ve toplam 6z yeterlik (=,980)
puanlar arasinda;

Ogrenme Ortanmi Diizenleme alt boyut puanlari ile siif yonetimi
(r=,986) alt boyut puanlar1 ve toplam 6z yeterlik (r=,984) puanlar1 arasin-
da;

Sinif Yonetimi alt boyut puanlari ile toplam 6z yeterlik (1=,987) pu-
anlar1 arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde istatistiksel olarak anlaml
iligski oldugu goriilmektedir (p<0.01).

Aragtirmanin bulgularina bakildiginda miikemmeliyet¢ilik ile 6z ye-
terlik arasinda dogrusal bir iliski oldugu goriilmektedir.  Yiiksek 6z ye-
terlik inanci zor islere/gorevlere daha giivenle yaklagmay1 ve bu gibi is-
lerle bag etmeyi kolaylastirabilir. Daha iyimser olmay1, kaygiy1 azaltmay1
saglayabilir (Pajares ve Schunk, 2002). Bireylerin kaygilarindaki azalma
olumsuz miikemmeliyet¢ilik egilimlerini azaltarak, olumlu miikemmeli-
yetciligi destekleyebilir. Olumlu miitkemmeliyetcilik de 6z yeterlik inan-
cini destekleyebilir.

Tablo 5. Okul Oncesi Ogretmen Adaylarimin Kendine Yonelik
Miikemmeliyetciliklerinin Ogretmenlik Meslegine Yonelik Oz Yeterlik Inanglarim
Yordamasina Iliskin Sonuclar

Sabit 92,227 9,149 10,080 ,000
Kendine Yonelik
Miikemmeliyetilik ,544 ,071 ,585 7,664  ,000

Bagimh Degisken: Toplam Oz Yeterlik

R=,585", R?>=342, AdjR*>=,336 R*=F(1,113)= 58,738 P=,000*

*p<.01
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Tablo 5’de, kendine yonelik mitkemmeliyetgiliklerinin 6gretmenlik
meslegine yonelik 6z yeterlik inanclarimi yordamasia yonelik regresyo-
nun anlaml oldugu goriilmektedir [F(1,113)= 58,738, p<.05]. Diizeltilmis
R?=,336 degeri incelendiginde de 6gretmen adaylarmin kendine yonelik
mitkemmeliyetcilikleri, 6z yeterliliklerini %33 diizeyinde agiklamaktadir.
Regresyon katsayilarinin anlamliligna iliskin t-testi sonuglart incelendi-
ginde 6gretmen adaylarinin kendine yonelik miikemmeliyetgiliklerinin,
0z yeterliliklerinin anlamli1 bir yordayicisi oldugu goriilmektedir (p<0.05).
Arastirmada katilimcilarin kendine yonelik mitkemmeliyetcilikleri ile 6z
yeterlik inanglar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Kendine yonelik
milkemmeliyeteilikteki 1 birimlik artis 6z yeterlikte ,544 birimlik bir artig
meydana getirmektedir. Bu sonug, kendine yonelik miikemmeliyetgilikleri
yiiksek olan okul dncesi 6gretmen adaylarimin 6z yeterlilik puanlarinin da
yiikseldigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 6. Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Baskalarina Yénelik
Miikemmeliyetciliklerinin Ogretmenlik Meslegine Yonelik Oz Yeterlik Inanglarim
Yordamasmna Iliskin Sonuclar

Sabit 114,900 7,446 15,432,000
Baskalarina Yo6nelik
Miikemmeliyetcilik ,681 ,107 515 6,385 ,000

Bagimh Degisken: Toplam Oz Yeterlik
R=,515*, R?>=265, AdjR?=259 R?=F(1,113)= 40,767 P=,000*

*p<.01

Tablo 6’da, baskalarina yonelik mitkemmeliyetgiliklerinin 6gretmen-
lik meslegine yonelik 6z yeterlik inanglarini yordamasina yonelik regresyo-
nun anlamli oldugu goriilmektedir [F(1,113)= 40,767, p<.05]. Diizeltilmis
R?=,259 degeri incelendiginde dgretmen adaylarinin bagkalarina yonelik
mitkemmeliyetcilikleri, 6z yeterliliklerini %25 diizeyinde agiklamaktadir.
t-testi sonuglar incelendiginde 6gretmen adaylarinin baskalarina yonelik
milkemmeliyetgiliklerinin, 6z yeterliliklerinin anlamli bir yordayicist ol-
dugu goriilmektedir (p<0.05). Arastirmada katilimcilarin bagkalarina yo-
nelik mikkemmeliyetcilikleri ile 6z yeterlikleri arasinda anlamli iliski bu-
lunmustur. Bagkalarina yonelik mitkemmeliyetcilikteki 1 birimlik artig 6z
yeterlikte ,681 birimlik bir artis meydana getirmektedir. Bagkalarina yone-
lik mitkemmeliyetgilikleri yiiksek olan okul dncesi 6gretmen adaylarimin
0z yeterlilik puanlarinin da yiikseldigi seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 7. Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Topluma Yonelik
Miikemmeliyetciliklerinin Ogretmenlik Meslegine Yonelik Oz Yeterlik Inanclarim
Yordamasina Iliskin Sonuclar

Sabit 154,162 3,219 47,885 ,000
Topluma Y6nelik
Miikemmeliyetcilik ,076 ,029 ,240 2,633,010

Bagimh Degisken: Toplam Oz Yeterlik

R=240", R=058, AdjR’=049 R*=F(1,113)=6,933  P=000%

#p<.01

Tablo 7’de, topluma yonelik mitkemmeliyetgiliklerinin 6gretmenlik
meslegine yonelik 6z yeterlik inanclarii yordamasina yonelik regresyo-
nun anlamli oldugu goriilmektedir [F(1,113)= 6,933, p<.05]. Diizeltilmig
R?>= ,049 degeri incelendiginde 6gretmen adaylarinin topluma yonelik
mitkemmeliyetcilikleri, 6z yeterliliklerini %4 diizeyinde agiklamaktadir.
t-testi sonuglarina gore 6gretmen adaylarmin kendine yonelik miikem-
meliyetgiliklerinin, 6z yeterliliklerini yordadigi gorilmektedir (p<0.05).
Aragtirmada katilimeilarin topluma yonelik miikemmeliyetgilikleri ile
0z yeterlikleri arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Topluma yonelik
milkemmeliyetgilikteki 1 birimlik artis 6z yeterlikte ,076 birimlik bir artig
meydana getirmektedir. Topluma yonelik mitkemmeliyetcilikleri yiiksek
olan okul 6ncesi 0gretmen adaylarinin 6z yeterlilik puanlarinin da az da
olsa yiikseldigi seklinde yorumlanabilir. Bu ise topluma yonelik miikem-
meliyetgiligin 6z yeterlik duygularimi destekledigi seklinde yorumlanabi-
lir.

Tablo 8. Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Toplam Miikemmeliyetgiliklerinin
Ogretmenlik Meslegine Yonelik Oz Yeterlik Inanclarini Yordamasina Iliskin

Sonuclar
Sabit 17,380 1,011 17,198 ,000
Toplam Miikkemmeliyetgilik ,015 ,003 ,386 4,447 000

Bagimh Degisken: Siif Yonetimi
R=386*, R’=149, AdjR?*=,141 R?=F(1,113)= 19,780 P=,000%
*p<.01

Tablo 8’de, toplam miikemmeliyetciliklerinin 6gretmenlik meslegine
yonelik 6z yeterlik inanglarini yordayip yordamadigina yonelik kurulan
regresyonun anlamli oldugu goriilmektedir [F(1,113)= 19,780, p<.05].
Diizeltilmis R?>=,141 degeri incelendiginde 6gretmen adaylarinin topluma
yonelik mitkemmeliyetciliklerinin, 6z yeterliliklerini %14 diizeyinde agik-
ladig1 goriilmektedir. t-testi sonuglari incelendiginde 6gretmen adaylarinin
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toplam miikemmeliyetgiliklerinin, 6z yeterliliklerinin anlamli yordayicisi
oldugu goriilmektedir (p<0.05). Arastirmada katilimcilarin toplam mii-
kemmeliyetgilikleri ile 6z yeterlikleri anlamli iligkili bulunmustur. Toplam
mitkemmeliyetcilik puanindaki 1 birimlik artis 6z yeterlikte ,015 birimlik
bir artig meydana getirmektedir. Toplam miikkemmeliyetcilik puanlar yiik-
sek olan okul dncesi 6gretmen adaylarmin 6z yeterlilik puanlarin az da
olsa ylikseldigi sOylenebilir. Bu, toplam miikemmeliyet¢iligin 6z yeterlik
duygularmi destekledigi seklinde ifade edilebilir.

SONUC VE ONERILER

Okul oncesi 6gretmen adaylarmin mitkemmeliyetgiliklerinin ve 6z
yeterliliklerini incelenmesi amaciyla yapilan bu aragtirmada, arastirmaya
katilan kiz 6gretmen adaylarinin topluma yonelik mitkemmeliyetcilikleri-
nin, okul dncesi erkek dgretmen adaylarinin topluma yonelik mitkemme-
liyetciliklerinden kizlar lehine anlamli bir farklilik gosterdigi goriilmiis-
tir. Toplam miikemmeliyetcilik puanlarina bakildiginda erkek 6gretmen
adaylarinin toplam miikemmeliyetcilik puanlarinin, kiz §gretmen adayla-
rinin toplam milkemmeliyetgilik puanlarindan erkekler lehine istatistik-
sel olarak anlamli farklilasmaya yol agmistir. Fakat okuldncesi 6gretmen
adaylarinin kendine yonelik miikemmeliyetgilik ve baskalarina yonelik
mitkemmeliyetcilik alt boyut puanlarinin cinsiyet etkisiyle farklilasmadigi
gorilmistiir.

Ogretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inang puanlarma bakildi-
ginda, kiz 6gretmen adaylarmin iletisim becerileri, aile katilimi, planlama,
6grenme ortamlarinin diizenlenmesi, sinif yonetimi alt boyut puanlariin
ve toplam 6z yeterlik puanlarinin, kizlar lehine farklilastigi; 6grenme 6g-
retme siireci alt boyut puanlarinin ise cinsiyet etkisiyle farklilasmadigi go-
rilmiistir.

Okul oncesi 4. sinif 6gretmen adaylarinin topluma yonelik miikem-
meliyetgiliklerinin, 3. sinif 6gretmen adaylarinin topluma ydnelik mii-
kemmeliyetciliklerinden 4. siniflar lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gdstermistir. Toplam miikemmeliyetcilik puanlarinda ise 3. sinif
toplam miikemmeliyetcilik puanlarinin, 4. siniflarin toplam miikemmeli-
yetcilik puanlarindan 3. siniflar lehine istatistiksel agidan anlamli farklilik
gosterdigi gorlilmiistiir. Fakat katilimeilarin kendine yonelik miikemmeli-
yetciliklerinin ve bagkalarina yonelik mitkemmeliyetciliklerinin sinif de-
giskenine gore farklilagsmadigi goriilmiistiir.

Ogretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inang puanlarinda 4. sinif
ogretmen adaylarinin ve toplam 6z yeterlik puanlarinin 3. sinif 6gretmen
adaylarinin puanlarindan 4. siniflar lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gostermistir.
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Okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin milkkemmeliyetciligin kendine yo-
nelik alt boyutundaki puanlar ile baskalarina yonelik alt boyutundaki pu-
anlar1 arasinda ve milkemmeliyetciligin kendine yonelik alt boyutundaki
puanlan ile toplam miikemmeliyetcilik puanlar1 arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde; milkemmeliyetciligin kendine yonelik alt boyutundaki
puanlar ile topluma yonelik mitkemmeliyet¢ilik alt boyutundaki puanlar
arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli iliski bulunmustur (p<0.01).
Okul dncesi 6gretmen adaylarinin kendine yonelik mitkemmeliyet¢ilik pu-
anlar arttikca bagkalarina yonelik puanlari da istatistiksel agidan anlaml
olarak artmaktadir.

Okul 6ncesi 0gretmen adaylarinin mitkemmeliyet¢iligin kendine yo6-
nelik alt boyutundaki puanlari ile 6z yeterlik inanglarinin iletisim becerileri
alt boyut puanlar arasinda pozitif yonde diistik diizeyde; diger alt boyutlari
ve toplam 0z yeterlik puanlari arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli
iliski bulunmustur (p<0.01).

Okul oncesi 6gretmen adaylarinin milkemmeliyetciligin baskalarina
yonelik alt boyutundaki puanlari ile topluma yonelik mitkemmeliyetgilik
puanlar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde; toplam mitkemmeliyetcilik
puanlar arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde istatistiksel olarak anlamli
bir iliski vardir (p<0.01).

Okul o6ncesi 0gretmen adaylarimin mitkemmeliyet¢iligin baskalarina
yonelik alt boyutundaki puanlar ile 6z yeterlik inanclarmin iletisim be-
cerileri alt boyutu hari¢ diger tiim alt boyut puanlar1 ve toplam 6z yeter-
lik puanlar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliski vardir
(p<0.01).

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin mitkemmeliyetc¢iligin topluma yo6-
nelik mitkemmeliyet¢ilik ile toplam miikemmeliyetcilik puanlar1 arasin-
da pozitif yonde yiiksek diizeyde; miilkemmeliyetciligin topluma yonelik
milkemmeliyetgilik alt boyut puanlari ile 6z yeterlik inanglarinin tiim alt
boyut puanlar1 ve toplam 6z yeterlik puanlar1 arasinda pozitif yonde diisiik
diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir (p<0.01).

Okul dncesi 6gretmen adaylarinin toplam miikemmeliyetcilik puan-
lar1 ile 6z yeterlik inanglarinin tiim alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde
diisiik diizeyde; toplam 6z yeterlik puanlar arasinda ise pozitif yonde orta
diizeyde anlamli iliski bulunmustur (p<0.01).

Arastirmaya katilan okul &ncesi dgretmen adaylarmin Oz Yeterlik
Inanclarinin,

Ogrenme Ogretme Siireci alt boyut puanlari ile diger alt boyut puanla-
r1 ve toplam 6z yeterlik puanlari arasinda;
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[letisim Becerileri alt boyut puanlari ile aile katilimi, planlama, 63-
renme ortami diizenleme, simif yonetimi, alt boyut puanlar1 ve toplam 6z
yeterlik puanlar1 arasinda,

Aile Katilimi alt boyut puanlar ile planlama, 6grenme ortami diizen-
leme, sinif yonetimi alt boyut puanlar1 ve toplam 6z yeterlik puanlari ara-
sinda;

Planlama alt boyut puanlari ile 6grenme ortami diizenleme ve sinif
yonetimi alt boyut puanlari ile toplam 6z yeterlik puanlar arasinda;

Ogrenme Ortami Diizenleme alt boyut puanlari ile sinif ydnetimi alt
boyut puanlar1 ve toplam 6z yeterlik puanlar1 arasinda ve

Sinif Yonetimi alt boyut puanlari ile toplam 6z yeterlik puanlari ara-
sinda pozitif yonde yiiksek diizeyde istatistiksel olarak anlamli bir iliski
vardir (p<0.01).

Katilimcilarin kendine yonelik mitkemmeliyetgiliklerinin 6gretmenlik
meslegine yonelik 6z yeterlik inanclarin1 yordamasina iliskin regresyonun
anlamli oldugu belirlenmistir. Diizeltilmis R*= ,336 degeri incelendigin-
de de 6gretmen adaylarinin kendine yonelik mitkemmeliyetciliklerinin, 6z
yeterliliklerini %33 diizeyinde diizeyinde agiklamaktadir. Regresyon kat-
sayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglar incelendiginde dgretmen
adaylarinin kendine yonelik mitkemmeliyetgiliklerinin, 6z yeterliliklerini
anlamli sekilde yordadigi belirlenmistir (p<0.05).

Katilimcilarin  bagkalarina yonelik miikemmeliyetgiliklerinin  6g-
retmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inanglarimi yordamasina iliskin
regresyonun anlamli oldugu belirlenmistir. Diizeltilmis R*=,259 degeri
incelendiginde 6gretmen adaylarinin baskalarina yonelik miikemmeliyet-
cilikleri, 6z yeterliliklerini %25 diizeyinde aciklamaktadir. t-testi sonuglari
incelendiginde 6gretmen adaylarinin baskalarina yonelik miikemmeliyet-
cilikleri, 6z yeterliliklerini anlamli sekilde yordamaktadir (p<0.05).

Aragtirmaya katilanlarin topluma yonelik miikemmeliyetgiliklerinin
ogretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inanglarini1 yordamasina iliskin
regresyonun anlamli oldugu belirlenmistir. Diizeltilmis R?>= ,049 degeri
incelendiginde 6gretmen adaylarinin topluma yonelik mitkemmeliyetgilik-
leri, 6z yeterliliklerini %4 diizeyinde aciklamaktadir. t-testi sonuglari ince-
lendiginde 6gretmen adaylarinin kendine yonelik miikemmeliyetgilikleri,
0z yeterliliklerini anlamli sekilde yordamaktadir (p<0.05).

Katilimcilarin toplam miikemmeliyetgiliklerinin 6gretmenlik mesle-
gine yonelik 6z yeterlik inanglarini yordamasina iliskin regresyonun an-
lamli oldugu belirlenmistir. Diizeltilmis R?=,141 degeri incelendiginde
ogretmen adaylarinin topluma yonelik milkemmeliyetcilikleri, 6z yeter-
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liliklerini %14 diizeyinde aciklamaktadir. t-testi sonuglari incelendiginde
ogretmen adaylarinin toplam mitkemmeliyetcilikleri, 6z yeterliliklerini an-
laml1 sekilde yordamaktadir (p<0.05).

Caligmadan ulasilan sonuglarla ilgili olarak bazi 6nerilerde bulunmak
gerekirse; Katilimcilarin 6z yeterlik inanclarinin ve mitkemmeliyetcilikle-
rinin daha ¢ok da kendilerine yonelttikleri miikemmeliyetgiliklerinin dii-
siik diizeyde olmasi onlarin basarilarini olumsuz etkileyebilecegi gibi 6z
yeterlik inang¢larini da zedeleyebilir. Bu nedenle;

1) Lisans egitimi siiresince okul dncesi 6gretmen adaylarinin 6z yeter-
lilik inang¢larini yiikseltmeye yonelik sorumluluklar verilebilir.

2) Lisans egitimi siiresince okul oncesi dgretmen adaylarma bir ige
baslamadan 6nce yapmalar1 gerekenleri listeleme, planli ve diizenli bir se-
kilde ¢aligma aligkanliklar1 kazanmalarini saglamaya ve bdylece olumlu
mitkemmeliyetcilik 6zelliklerini gelistirmeye yonelik sorumluluklar veri-
lebilir. Bu olumlu milkemmeliyetciligin saglayacagi basar1 sayesinde 6z
yeterlik inanglar1 da artacaktir.

3) Bu ¢alismada okuldncesi 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik mesle-
gine yonelik 6z yeterlik inanglar1 ile mitkemmeliyetcilikleri incelenmistir.
Benzer bir arastirma farkli branglardaki 6gretmenler ile planlanabilir.

4) Benzer bir aragtirma orta 6gretim 6grencileri ile planlanabilir.

5) Okul 6ncesi 6gretmen adaylariin 6z-yeterliklerini ve olumlu mii-
kemmeliyetgiliklerini desteklemeye yonelik deneysel ¢aligmalar planlana-
bilir.
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1. GIRiS

Giliniimiizde i¢inde bulunan ¢ag “Bilgi Cagi1* olarak adlandirilmakta-
dir. Bu ¢agda egitim sisteminden; bilgiyi ezberleyerek 6grenen degil, sor-
gulayip sonuglar1 analiz eden, akil yiiritme becerileri gelismis, problem
¢Ozebilen bireyler yetistirmesi beklenmektedir. Erken yaslardan itibaren
¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini edinmeleri bu becerilerin kazanil-
mast agisindan 6nemlidir. Cocuklar sistemli sekilde bir bilim insaninin
problem ¢ozerken yaptig1 gibi yapip diislinmeyi bilimsel siire¢ becerileri
araciligi ile 6grenirler (Lind, 2005). Bilimsel siire¢ becerileri, somut dene-
yimler aracilifi ile ¢ocuklarin 6grendigi yeni bilgiyi isleyerek yapilandir-
masina olanak saglar. Bu beceriler; bilginin yapilandirilmasini saglamasi
yoluyla ¢ocuklarin bilimsel kesif ile ilgili anlayis gelistirmesini ve bilimsel
diistinmesini destekler. Bilimsel siire¢ becerilerinin bilim diinyasinda po-
piiler hale gelmesinde Bir Siire¢ Olarak Bilim Projesi (SAPA- Science as
a Process Approach) egitim programin 6nemi biiyiiktiir. Bu programla bir-
likte okulda 6gretilen bilimin kavram 6gretiminden ¢ok, bilim insanlarinin
arastirma yaparken kullandig1 arastirma siireclerine odaklanmasi gerektigi
vurgulanmistir (Ostlund, 1998; Akt: Monhardt ve Monhardt, 2006).

Bilimsel siire¢ becerileri; aktif 6grenme siirecinde 6grenmeyi kolay-
lastiran, kalicilig1 artiran VE ¢ocuga 6grenme sorumlulugunu alma bilinci
veren bilimsel yontemler olarak tanimlanmaktadir (Cepni, Ayas, Johnson
ve Turgut, 1996). Bilimsel siire¢ becerileri, bireyin zihinsel igslemleri kul-
lanarak aktif sekilde problem ¢ézmesine yardimei olan temel ve iist diizey
becerilerdir (Arslan ve Tertemiz, 2004). Cocuklarmn bilimle ilgili konular1
Ogrenebilmesi i¢in yontem olarak bilimsel siire¢ becerilerini kullanmalari
gerekir (Geng Kumtepe, 2011). Bilimsel siire¢ becerileri kademeli ve biri-
kimlidir. Bir baska ifade ile {ist diizey bilimsel siire¢ becerilerinin gelisme-
si temel bilimsel siire¢ becerilerinin edinilmesine baglidir. Temel bilimsel
stire¢ becerileri etkili bir bilim egitimi aracilig1 ile okul dncesi donemde
edinilmektedir. Erken yaslardan itibaren temel bilimsel siire¢ becerilerinin
edinilmesi hem ileri diizey bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesini (Ak-
man, Ustiin ve Giiler, 2003) hem de ¢ocuklarin giindelik yasam problemle-
rini ¢ozmesini saglamaktadir. Ayn1 zamanda sistemli diisiinmeyi gelistir-
digi i¢in ¢ocuklara anlamli 6grenme deneyimi kazandirmaktadir (Aktamis
ve Sahin Pekmez, 2011). Bu nedenle okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bi-
limsel siire¢ becerilerini nasil edinecekleri konusunun alan yazinda siklikla
ele alindig1 goriilmektedir. Ciinkii bu siirecte kullanilan 6gretim seklinin
cocuklarm gelisim 6zelliklerine, ilgilerine ve meraklarina uygun olmamasi
cocuklarm bilime yonelik olumsuz bir tutum gelistirmesine neden olabil-
mektedir (Kandir, Can Yasar ve Tuncer, 2011; Yurt, 2015). Bu yiizden
bilimsel siire¢ becerilerinin; 6gretmenin rehberligi aracilig1 ile cocuklarin
siirece etkin olarak katildiklar1 ve kesfederek 6grendikleri bir egitim orta-
mi sunan bilim egitimi programlar1 aracilifi ile edinilmesi gerekir. Ciinkii
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kesfederek 6grenme siirecinde ¢ocuklarin neyi 6grendikleri kadar nasil 6g-
rendikleri de 6nem kazanir (Eshach ve Fried, 2005; Brunton ve Thornton,
2010). Bu siirecin en énemli araci ¢ocuklardaki dogal merak duygusudur.
Cocuklar merak duygusu ile ¢evrelerini arastirirken nesneleri kullanarak
ilk elden deneyimler kazanirlar ve bilgiyi yapilandirirlar. Bu asamada ¢o-
cuklar merak ettikleri nesneleri manipiile ederken ayn1 zamanda nesneleri
gozlemleyip 6zelliklerini belirleyerek ve ayni nesne ile ilgili olarak akran-
larinin gézlemlerini takip ederek 6grenmede bilimsel yolu da kullanmig
olurlar. Ayrica kesfedici bilimsel deneyimler dogas1 geregi ¢ocuklara ilgi
cekici bir 0grenme ortami sunarak bilimsel kavramlarin 6grenilmesini,
bilimsel siire¢ becerilerinin kazanilmasini ve bilime karsi olumlu bir tu-
tum gelistirilmesini saglar (Brunton ve Thornton, 2010; Harlan ve Rivkin,
2008).

Bu siirecte 6gretmenlerin rolii de ¢ok dnemlidir. Ciinkii 6gretmenlerin
bilim konusunda duyarlilig1 ve heyecani egitimin kalitesini de etkiler (Se-
efeldt ve Galper, 2007). Kesfederek 6grenme deneyimlerinde 6gretmenler
cocuklara bilimsel gercekleri 6gretmekten ziyade, onlara 6grenme yollar1
edindirmeyi amaglarlar (Worth, 2010). Kesfederek 6grenmeye dayanan
bilim egitiminde 6gretmenler; ¢ocuklarin yaparak yasayarak 6grenmesi-
ni benimseyen, her ¢cocuga hitap eden farkli 6gretim stratejileri gelistiren,
zengin 0grenme deneyimleri sunan bir egitim ortami1 olusturan, cocuklarin
ogrendiklerini akranlar ile paylagsmalar1 saglayan ve ¢ocuklarin bilimsel
siire¢ becerilerini kullanmasina rehberlik edip model olan kisilerdir (See-
feldt ve Galper,2007; Tekerci, 2015). Yapilan ¢alismalarda da okul dncesi
donem gocuklariin bilimsel siire¢ becerilerini kesfederek 6grenmeye da-
yal1 sistematik bilim egitimi programlari aracilif1 ile edinebilecekleri vur-
gulanmaktadir (Brunton ve Thornton, 2010).

Konu ile ilgili alan yazin incelendiginde; yurtdisinda ¢ocuklarin bilim-
sel siire¢ becerilerini kesfederek 6grenme deneyimleri aracilig ile kazan-
masini saglayan ¢ok sayida bilim egitimi programinin oldugu goriilmistiir.
Tirkiye’de ise okul 6ncesi donemde bilimsel siire¢ becerilerini gelistir-
meye yonelik olarak hazirlanan bilim egitimi programlarini kapsayan si-
nirli sayida ¢alismanin oldugu belirlenmistir (Ayvaci, 2010; Alabay,2013;
Biiyiiktaskapu, 2010; Tekerci, 2015). Bununla birlikte Tiirkiye’de yapilan
bir¢ok arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimi konusunda
kendilerini yetersiz hissettikleri belirlenmistir (inan, 2010; Oztiirk Y1lmaz-
tekin ve Tantekin Erden, 2011). Oysaki ¢ocuklarin bilimsel siire¢ bece-
rilerini edinmesi ve bilimi sevmesi i¢in 6gretmenlerin ¢ocuklarin neleri
merak ettiklerini bilmeleri ve bu meraki etkinliklerin i¢ine ekleyebilmeleri,
bilimsel icerigin ¢cocuklarin gelisimine uygunlugunu belirleyebilmeleri ve
zengin uyaricili bir egitim ortami olusturarak ¢ocuklarin kesfederek 6g-
renmesini saglayabilmeleri gerekmektedir (Anderson ve Gullberg 2012;
Biiytiktagkapu, 2010; Yalgin ve Sigman, 2018). Bu bilgiler dogrultusunda
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calismada, Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitim Programi’nin 5-6
yas cocuklarin bilimsel siire¢ becerileri iizerindeki etkisinin incelenmesi
amaglanmigtir. Caligmanin okul dncesi dénemde ¢ocuklarin bilimsel sii-
re¢ becerilerini kesfederek 6grenmesine yonelik hazirlanan bilim egitimi
programlarin sinirlt olmasi, hazirlanan programin 6gretmenlere rehberlik
edebilmesi ve bu konuda yapilan ¢aligmalara katki saglayabilmesi agisin-
dan 6nemli oldugu diigiiniilmektedir.

2.YONTEM
2.1.Arastirmanin Modeli

Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programinin 5-6 yas ¢o-
cuklarmin bilimsel siire¢ becerileri iizerindeki etkisini incelemek amacty-
la yapilan aragtirmada, dntest sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen
kullanilmistir. Bu desen, sosyal bilimler alanindaki arastirmalarin ¢ogun-
lugunda daha 6nceden hazir bulunan gruplar (smiflar gibi) ile calisiimasi-
nin zorunlu oldugu durumlarda kullanilmaktadir. Yar1 deneysel desende
arastirmaci 6rneklemi seckisiz olarak olusturmasa da hangi grubun deney
hangi grubun kontrol olacagina kendisi karar verebilmektedir (Neuman,
2011).

2.2. Evren ve orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Aydin ili
Soke Tlgesindeki Milli Egitim Bakanligi’na bagli okul 6ncesi egitim ku-
rumlarina devam eden 5-6 yas cocuklari olusturmaktadir. Orneklemin
olusturulmasi i¢in oncelikle Soke ilgesi Milli Egitim Miidiirliigii’ne bag-
I1 ilkokullarin biinyesindeki anasimiflarimi gosteren liste elde edilmistir.
Zaman tasarrufu ve ulasim kolayligi gibi nedenlerden dolay1 belirlenen
anasiniflarinin ilge merkezinde yer almasina, ¢ocuklarin normal gelisim
gostermesine ve daha dnce herhangi bir konudaki egitim programi uygula-
masina katilmamis olmasina dikkat edilmistir. Bu 6zellikler dogrultusunda
listedeki okullar arasindan gelistirilen bilim egitimi programimin etkisini
belirlemek amaciyla birisi deney ikisi kontrol grubu olmak tizere {i¢ ana-
sinifi yansiz atama ile belirlenmistir. Boylece 6rneklem 24’1 deney, 20’si
kontrol 1 ve 18’1 kontrol 2 grubu olmak iizere toplam 62 ¢ocuktan olus-
mustur.

Deney grubu ¢ocuklarinin %66,7’si kiz, %33,371 erkektir. Cocuklarin
%54,2’si daha 6nce okul 6ncesi egitim almamistir. Cocuklarin annelerinin
%4,1°1 ilkokul, %16,7’si ortaokul, %62,5°1 lise ve %16,7’si liniversite me-
zunu, babalarinin ise %38,3’1i ilkokul, %20,8°1 ortaokul, %37,6’s1 lise ve
%33,3’1 Universite mezunudur.

Kontrol 1 grubundaki ¢ocuklarin %55,’1 kiz, %45°1 ise erkektir ve
cocuklarm %60 ‘1 daha once okul dncesi egitim almamistir. Kontrol 1
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grubundaki ¢ocuklarin annelerinin %25’inin ilkokul, %35’inin ortaokul
ve lise ve %5’inin iiniversite mezunu oldugu, babalarinin ise %30 unun
ilkokul ve ortaokul, %35’inin lise ve %5’inin iiniversite mezunu oldugu
belirlenmistir. Kontrol 2 grubundaki ¢ocuklarin ise %56,2°si kiz, %43,8’1
erkektir ve ¢ocuklarin 9%55,3’1i daha 6nce okul 6ncesi egitim almamistir.
Kontrol 2 grubundaki ¢cocuklarm annelerinin %12,5’inin ilkokul ve ortao-
kul, 56,8’inin lise ve %18,2’sinin iiniversite, babalarinin ise %11,3 {iniin
ilkokul, %12,5’inin ortaokul, %52,7’sinin lise ve %23,5’inin iiniversite
mezunu oldugu tespit edilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin bilimsel siire¢ becerileri 6lgeklerine ilig-
kin 6n test puan ortalamalar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Deney ve kontrol gruplarmin bilimsel siire¢ becerileri 6l¢ekleri on test
puan ortalamalarina iliskin Kruskal -Wallis H testi sonuglart
Kruskall-Wallis H

Olgek Grup n  Mean Median Min. Max. ss testi
Sira Ort.H p

Okul oncesi Deney 24 22,8 24,0 10,0 33,0 6,134,29

bilimsel Kontrol 120 20,4 21,0 13,0 25,0 3,32543

siirec 2,8 0,241
becerileri  Kontrol 216 21,6 22,0 12,0 29,0 5,831,16

olcegi

11,8 12,0 8,0 17,0 2,134,58
Okul 6ncesi Deney > > R R , ,

ogrencilerineKontrol 120 11,0 11,0 7,0 15,0 2,028,85
yonelik
temel beceri Kontrol 216 10,6 10,5 50 17,0 3,226,44
olcegi

2,4 0,301

Tablo 1 incelediginde deney, kontrol 1 ve kontrol 2 gruplar1 ¢ocukla-
rmin Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri ve Okul Oncesi Ogrencilerine
Yonelik Temel Beceri Olgegine iliskin 6n test puan ortalamalar1 arasinda
anlamli bir farkin olmadigi goriilmektedir. (p>0,05). Bu sonug¢ dogrultu-
sunda Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitim Programi’na baglamadan
once deney ve kontrol gruplar ¢ocuklarmin bilimsel siire¢ becerileri yo-
niinden benzer 6zelliklere sahip oldugu sdylenebilir.

2.3.Veri Toplama Araclar
2.3.1. Kigsisel bilgi formu

Kisisel bilgi formunda; ¢ocugun cinsiyeti, dogum sirasi, daha 6nce
okul 6ncesi egitim alma durumu, anne-baba 6grenim durumu ve meslegi
ile ilgili sorular bulunmaktadir. Formlar ¢ocuklarin kisisel gelisim dosya-
larindaki bilgiler dogrultusunda toplanmistir.
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2.3.2.0kul Oncesi Bilimsel Siire¢c Becerileri Olcegi (OOBSBO)

2010 yilinda Biiytliktaskapu tarafindan gelistirilen 6l¢ek bireysel ola-
rak uygulanmakta ve uygulama siireci 40-50 dakika siirmektedir. Olgekte
gozlem, smiflama, 6lgme, verileri kaydetme, tahmin etme ve sonug ¢i-
karma becerilerine iliskin sorular ve materyaller bulunmaktadir. Olgekte
sorular 0, 1 ve 2 olarak puanlanmaktadir ve 0l¢ekten toplamda en fazla
alinabilecek puan 48’dir.

Olgegin gegerligini belirlemek igin icerik ve yap1 gegerligi ¢alisma-
lar1 yapilmustir. Igerigin uygun olup olmadig uzmanlarca degerlendirilip
tartisilmistir ve uygun oldugu belirlenmistir. Yap1 gecerligi ise faktor ana-
lizi galigsmasi ile gergeklestirilmistir. Analiz sonucunda KMO degeri 0.64
bulunmustur. Barlett testi sonucu (=1104,170; p<0.01) da anlamli bulun-
mustur ve verilerin faktor analizine uygun oldugu belirlenmistir. Ayrica
birbiriyle yiiksek iligkili maddeleri bir araya toplamak i¢in Varimax Dik
Dondiirme teknigi de kullanilmistir. Buna gore; dondiirme sonrasi dlgek
maddelerinin 6 faktore dagildig1 ve faktor yiiklerinin 0.89-0.96 arasinda
oldugu belirlenmistir. Giivenirlik i¢in Cronbach Alfa degeri 0.81 olarak
hesaplanmustir. Testi yarilama sonucu ise 0.79 olarak bulunmustur. Top-
lam madde korelasyonu ise 0.18 ile 0.69 arasinda ve 0.05 anlamli diizeyin-
dedir. Alt ve iist %27°1ik fark hesaplama sonucu aradaki farkin 0.001 diize-
yinde anlamli oldugu goriilmiistiir ve dlgegin gegerli ve giivenilir olduguna
karar verilmistir (Biiytiktagskapu, 2010).

2.3.3.0kul Oncesi Ogrencilerine Yonelik Temel Beceri Olgegi
(000YTBO)

2015 yilinda Aydogdu ve Karakus gelistirilen 6lgek cocuklara bireysel
olarak uygulanmakta ve ortalama uygulama siiresi 15-20 dakika stirmekte-
dir. Olgekte; gozlem, siniflama, ¢ikarimda bulunma, dl¢gme ve tahmin etme
becerileri ile ilgili 20 soru bulunmaktadir. Olgekten toplamda en fazla 20
puan alinabilmektedir.

Olgek ic gegerligi alan ve dil uzmani goriisleri dogrultusunda deger-
lendirilmistir. Ol¢gme araci giivenirlik katsayis1 0.74, 6l¢egin ortalama giic-
liigii ise 0.69 olarak bulunmustur. Olgek maddelerinin ayirt ediciligi 0.412
olarak belirlenmistir. Ust %27 ve alt %27 puan farkinin ise (p<0.01) diize-
yinde anlamli oldugu tespit edilmistir (Aydogdu ve Karakus, 2015).

2.3.4. Becerikli Eller-Aktif Zihinler Bilim Egitimi Program

Egitim programinin hazirlanabilmesi i¢in oncelikle okul 6ncesi do-
nemde bilim egitimi ve bilimsel siire¢ becerileri ile ilgili yurt i¢i ve yurt
dis1 alan yazin taranmus, ilgili kitaplardan ve internet sitelerinden faydala-
nilarak arastirma yapilmistir. Arastirmalar sonucunda yapilandirmaci yak-
lagima dayali1 bir bilim egitimi program1 hazirlanmasina karar verilmistir.
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Yapilandirmaci yaklasimda ¢ocuk, aktif bir sekilde 6grenme siirecin-
de olan ve bilgiyi kendi kendine yapilandiran konumundadir. Bu sekilde
cocuk; bilimsel kavramlari ve ilkeleri 6grenebildigi gibi bu siiregte kesfet-
meyi ve dogru diisiinme yollarini da kazanir (Olgan, 2008). Yapilandir-
maci bilim egitiminde icerik bir amag degil, cocugun bilimsel yolla diisii-
niip davranabilmesi i¢in bir arag olarak kullanilmaktadir (DeVries ve dig.,
2002; Akt: Biiyiiktagskapu, 2010). Bununla birlikte alan yazin taramasi
sonucunda gelistirilmesi planlanan bilim egitimi programiin temel ilke-
leri de belirlenmistir. Bu ilkelerin belirlenmesinde yurt dis1 alan yazinda
yer almakta olan bilim egitimi standartlarini goz oniinde tutulmustur. Bu
dogrultuda gelistirilen “Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitim Prog-
ram1’nin” temel ilkelerinin;

v Cocuklara “bir bilim adami gibi nasil diisiinebileceginin yollari-
nt” gostermeyi ve ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesini he-
defleme,

v Cocuklarin yasina, gelisim ozelliklerine, ilgi ve merakina uygun
cocuk merkezli etkinlikleri igerme,

v Cocuklarin giinliik deneyimlerine odaklanma,

v" Yakin ¢evre olanaklarindan yararlanilmasi amaciyla ¢ocuklarin
yakin ¢evrelerinde kolaylikla bulunabilecek ayni zamanda ¢ok yonlii kul-
lanilabilecek materyalleri kapsama,

v" Sadece fen etkinliklerini degil; okul oncesi egitim programinda
yer alan diger etkinlikler ile biitlinlestirilmis etkinlikleri ve farkli uygulama
sekillerini (bireysel, kii¢iik ve biiylik grup) igermesine ve

v' Farkli yontemler (soru-yanit, kavram kartlari, afis olusturma, re-
sim yapma vb.) ile degerlendirme yapmaya odaklanma olmasina karar ve-
rilmigtir.

Program hazirlanirken ayni zamanda bir okul 6ncesi egitimi 6gretme-
ni olan aragtirmacinin deneyimlerinden de faydalanilmistir. Bu dogrultuda,
caligma grubunda yer alan ¢ocuklar ile ayn1 yastaki ¢cocuklarin egitimcisi
olan arastirmaci, kendi siifi ve meslektaslariin sinifindaki ¢ocuklarin en
cok merak ettikleri bilim egitimi konularini igeren bir liste hazirlamistir.
Olusturulan liste incelenerek ¢cocuklarin en ¢ok merak ettikleri konu bas-
liklar1 belirlenmigtir. Konu basliklart belirlenirken konularin temel bilim
alanlarinin tiimiinii kapsamasima dikkat edilmistir. Ardindan belirlenen
konu bagliklart ile ilgili yurt i¢i ve yurt digindaki internet siteleri ve et-
kinlik kitaplar1 yeniden incelenmistir. Bu kaynaklardan da yararlanilarak
yukarida belirtilen temel ilkeleri, yapilandirmaci egitim programi 6zellik-
lerini, temel bilimsel siire¢ becerilerini ve temel bilim alanlarini kapsa-
yan etkinlik havuzu olusturulmustur. Ayni zamanda Becerikli Eller- Aktif
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Zihinler Bilim Egitim Programi’nin; Milli Egitim Bakanligi Okul Oncesi
Egitim Programi’nin (2013) temel 6zelliklerine uygun olacak sekilde ha-
zirlanmasina dikkat edilmistir. Gelistirilen egitim programinda okul 6ncesi
egitim programi kazanim ve gostergeleri kullanilmigtir. Ayrica gelistirilen
programin sadece fen ve matematik etkinlikleri odakli olmamasina dikkat
edilerek etkinlikler okul 6ncesi egitim programinda yer alan diger etkinlik
cesitleri ile biitiinlestirilerek giinliik egitim akisi icine entegre edilmistir.
Etkinliklerde kullanilan materyallerin ¢ogunlukla dogal olmasina, yakin
cevrede kolaylikla ulagilabilir olmasina, ¢cocuklarin ilgi ve dikkatlerini ce-
kecek olmasina ve farkli sekillerde kullanabilecekleri 6zellikte ¢ok yonlii
materyaller olmasina 6zen gosterilmistir.

Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitim Programi’nda g¢ocuklarin
bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilmesine yonelik 24 tane etkinlik plani
bulunmaktadir. Etkinlik stireleri giinde bir buguk-iki saat olacak sekilde
planlanmustir. Ayrica her etkinlik haftasi i¢in etkinlik 6ncesinde ve etkinlik
sonrasinda aile katilimi ve bilgilendirilmesi yapilmistir. Bilgilendirmede
aileler etkinlik 6ncesinde konu ile ilgili bilgilendirilmekte ve evde bulunan
kitap, artik materyal, film gibi materyalleri okula gondererek etkinlik uy-
gulamalarma destek olmaktadirlar. Etkinlik sonrasinda ise cocugun aile ile
evde yapacag: bir etkinlik, izleyecegi bir film, tasarlayacagi bir proje, pisi-
rip okula gonderecegi bir Ay Kurabiyesi veya yapacagi bir doga yiirliylsii
ile etkinligin evde de aile ile uygulanmasi istenmektedir. Cocuklarin aile
ile yaptiklar1 paylasimlari sonraki giinlerde okula getirerek veya okulda
anlatarak diger ¢ocuklarla paylasmasi saglanmstir.

Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitimi Program1 hazirlandiktan
sonra farkli tiniversitelerin okul 6ncesi egitimi ve gocuk gelisimi bdliim-
lerinde gorev yapmakta olan bes alan uzmanin goriisiine sunulmustur.
Alan uzmanlar1 programi; kazanim ve gostergeler ile program amaclari-
nin uygunlugu, etkinlik planlarinin yeterliligi, materyallerin uygunlugu
ve yeterliligi, 6grenme siireclerinin yeterliligi ve anlasilirligr gibi olgiitler
dogrultusunda degerlendirmislerdir. Alan uzmanlarindan alinan doniitler
dogrultusunda programda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ardindan prog-
ramin 2017-2018 egitim 6gretim yilinin ikinci doneminde arastirmacinin
okul dncesi 0gretmeni olarak gorev yaptigi sinifta pilot uygulamas: ger-
ceklestirilmistir. Pilot uygulama; sekiz haftalik siirecte haftanin ti¢ giinii
olacak sekilde etkinliklerin giinliik egitim akigina déhil edilmesi seklinde
yapilmustir. Pilot uygulama neticesinde bazi etkinlik planlarinin igerikle-
rinde kiiclik diizeltmeler yapilarak “Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim
Egitimi Programi’na” son sekli verilmistir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmaya baslanmadan énce Aydm Il Milli Egitim Miidiirliigii’n-
den gerekli izinler alinmustir. Izinlerin alinmasinin ardindan anasmifini 63-
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retmenleri ve ilkokul miidiirleri ile goriisiilerek uygulama siireci hakkinda
bilgi verilmis ve dgretmenler aracilig ile ailelere ¢ocuklarinin 6lgek ve
egitim programi uygulamalarina katilim izni formlart gonderilmistir. Bu
sirada 6l¢eklerin her gocuga bireysel olarak uygulanabilmesi i¢in okullar-
da uygun c¢alisma odalar1 belirlenmis, deney grubu 6gretmeni ile “Bece-
rikli Eller-Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programimin” igerigi ve uygulama
siireci hakkinda bilgi paylagiminda bulunulmustur. Ayrica kontrol gruplari
ogretmenlerine de etkinlik planlariin incelenecegi ve siniflarinda iki kez
fen etkinligi uygulamalarinin gézlemlenecegi bilgisi verilmistir.

On test uygulamasi éncesinde arastirmaci ¢alisma grubunda yer alan
cocuklarla egitimcileri aracilig1 ile tanigmis ve cocuklarin kendisine uyum
saglamasi amaciyla yarim giin okulda kalarak giinliik egitim akisindaki
etkinliklere katilmistir. Olgekler sessiz ve sakin bir ortamda her gocuga
bireysel olarak arastirmaci tarafindan farkli glinlerde uygulanmistir. Be-
cerikli Eller-Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programi deney grubundaki
cocuklara sekiz hafta boyunca haftada {i¢ giin ve bir giinde ortalama bir
bucuk-iki saat olacak sekilde uygulanmistir. Deney grubundaki ¢ocuklar
“Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitimi Program1” uygulamalar1 di-
sinda kalan iki glinde sinif 6gretmenleri tarafindan hazirlanan giinliik egi-
tim akislarina devam etmislerdir. Arastirmaci zaman zaman bu giinlerde
uygulanan etkinlikleri gézlemlemis ya da 6gretmenin giinliik egitim akigi
ve etkinlik planlarini incelemistir. Sekiz hafta boyunca deney grubunda
“Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programi1” etkinlikleri disin-
da Tirkge, alan gezisi, sanat, oyun ve okuma yazmaya hazirlik etkinlikle-
rinin uygulandig tespit edilmistir. Bu siire zarfinda kontrol grubunda yer
alan ¢ocuklar ise giinliik egitim programlarina devam etmislerdir. Kontrol
gruplar1 simif 6gretmeninin belirledigi zamanlarda arastirmaci tarafindan
ikiger kez ziyaret edilerek uygulanan fen etkinlikleri arastirmaci tarafindan
gbzlenmis ve Ogretmenlerin donem boyunca uyguladiklar: fen etkinligi
planlart incelenmistir.

Son test, 6n test uygulamalari ile ayn1 ortam ve kosullarda deney ve
kontrol gruplarindaki ¢cocuklara uygulanmistir. Son test uygulamalarindan
alt1 hafta sonra uygulanan egitim programinin kaliciliini test etmek ama-
ciyla aragtirmaci tarafindan her iki 6l¢ek deney grubunda yer alan gocukla-
ra izleme testi olarak uygulanmustir.

2.5.Verilerin Analizi

Caligmadan elde edilen veriler, bilgisayar ortamina aktarilarak uy-
gun istatistiksel yontemler araciligi ile degerlendirilmistir. Cocuklar ve
ailelerine iligkin demografik bilgiler frekans ve ylizde degerleri olarak ve-
rilmistir. Olceklerden elde edilen verilerin normal dagilimdan gelme du-
rumlari arastirilirken grup sayilarinin 50°den kii¢iik olmasi nedeniyle Sha-
piroWilk’s testi kullanilmistir (Biiytikoztiirk, 2016). Ayni zamanda veri
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setinin ¢arpiklik ve basiklik katsayilar1 incelenmis ve elde edilen degerle-
rin -1.5 ile +1.5araliginda olup olmadigi kontrol edilmistir (Tabachnick ve
Fidell, 2013). Degiskenlerin normal dagilim gostermemesi ve carpiklik ve
basiklik katsayisi degerlerinin -1.5 ile +1.5 araliginda olmamasi nedeniy-
le gruplar arasindaki farklar Kruskall-Wallis H testi, iki bagimli degisken
arasindaki farklar ise Wilcoxon Isaret testi ile degerlendirilmistir. Calisma-
da tiim analizler i¢in anlamlilik diizeyi 0.05 olarak belirlenmistir.

3.BULGULAR

Bu boliimde, Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitim Progra-
mi’nin 5-6 yas ¢ocuklarinin bilimsel siire¢ becerileri iizerindeki etkisinin
incelenmesi amaciyla yapilan ¢alismadan elde edilen sonuglar tablolar ara-
ciligi ile sunulmustur.

Tablo 2. Deney grubunun bilimsel siire¢ becerileri 6l¢ekleri on-son test puan
ortalamalarina iligkin Wilcoxon isaret testi sonuglar

Olgek Ontest-sontest N ?;rrta Sira Top. Z P
Negatif Sira 0 ,00 ,00

OOBSBO  Pozitif sira 24 125 300,0 43 0,000%
Esit 0
Negatif Sira 1 4,5 4.5

000YTBO  Pozitif sira 2 123 2715 40 0,000
Esit 1

Tablo 2’ye gore, deney grubu gocuklarinin Okul Oncesi Bilimsel
Siire¢ Becerileri (z= -4,3 p<0.05) ve Okul Oncesi Ogrencilerine Y&nelik
Temel Beceri Olgegine (z= -4,0, p<0.05) iliskin 6n ve son test puanlart
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir. Goz-
lenen bu farkin son test puani lehinde oldugu belirlenmistir.

Tablo 3. Kontrol 1 ve kontrol 2 gruplarimin bilimsel siire¢ becerileri dlgekleri on-
son test puan ortalamalarina iliskin Wilcoxon isaret testi sonuglart

Kontrol 1 Olcek Ontest-sontest N Sira Ort. Swra Top. Z p
Negatif Sira 0 ,00 ,00
0O0OBSBO Pozitif sira 16 8,50 136,0 -3,5  0,000%*
Esit 4
Negatif Sira 0 ,00 ,00
000YTBO  Pozitif sira 20 10,50 210,0 -3,9  0,000*
Esit 0

Olgek Ontest-sontest N Sira Ort.  Sira Top. Z P
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Negatif Sira 5 6,30 31,5
OOBSBO Pozitif sira 11 9,50 104,5 -1,9 0,054
Esit 0
Kontrol 2 Negatif Sra 3 533 16,0
000YTBO  Poritif sira 9 6,89 62,0 -1,8 0,065
Esit 4

Tablo 3 incelendiginde, kontrol 1 grubu ¢ocuklarinin hem Okul On-
cesi Bilimsel Siire¢ Becerileri (z= -3,5 p<0.05) hem de Okul Oncesi Og-
rencilerine Yonelik Temel Beceri Olgegine (z=-3,9, p<0.05) iliskin 6n test
ve son test puanlar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu
goriilmektedir. Her iki 6l¢ek icin de fark son test puani lehinedir. Kontrol
2 grubu ¢ocuklarmin ise Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri (z =-1,9
p<0.05) ve Okul Oncesi Ogrencilerine Yonelik Temel Beceri Olgegine
(z=-1,8, p<0.05) iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasindaki fark istatik-
sel olarak anlamli degildir.

Tablo 4. Deney ve kontrol gruplarinin bilimsel siire¢ becerileri dl¢ekleri son test
puan ortalamalarina iliskin Kruskal -Wallis H testi sonug¢lart

Kruskall-Wallis H testi

Olgek Gruj ikili
¢ P n Mean Median Min. Max. ss Sira Ort. H E;lrl;

OOBSBO  Deney grubu o4 407 420 210 47.0 5. 4725
Kontrolgrubul 59 249 245 170 350 44 2113 37,3 0,000% }i
Kontrol grubu2 15 207 240 150 30,0 4,5 17,09

O0OOYTBO Deney grubu
24 152 155 11,0 18,0 1,6 40,33 3

1
Kontrolgrubul 59 139 140 100 17,0 2,0 31,05 206 0,000,
Kontrol grubu2 16 113 130 70 170 24 1506

Tablo 4 incelediginde, deney ve kontrol 1 grubu son test puan ortala-
malariin 6n test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde yiiksek oldugu
goriilmektedir. Kontrol 2 grubunda ise son test puan ortalamalarinin ista-
tistiksel olarak anlamli olmamakla birlikte 6n test puan ortalamalaridan
daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu nedenle her {i¢ grubunda son test-6n
test puan farklar elde edilerek meydana gelen degisimin fark ortalamalari-
nin karsilastirmasi yapilmis ve elde edilen sonuclar Okul Oncesi Bilimsel
Siire¢ Becerileri Olgegi igin Sekil 1°de, Okul Oncesi Ogrencilerine Yéne-
lik Temel Beceri Olgegi icin ise Sekil 2°de verilmistir.
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Okul Oncesi Bilimsel Siireg s BKontrol 2
Becerileri Olegi : @Kontrol 1
17.9 @Deney
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Sekil 1. Deney ve kontrol gruplarmim Okul Oncesi Bilimsel Siire¢c Becerileri
Olcegi puan farklari

Sekil 1°de, deney grubundaki ¢ocuklarin son test ve 6n test puan farki-
nin test puan farkinin 17,9, kontrol 1 grubundaki ¢ocuklarin puan farkinin
4,5 ve kontrol 2 grubundaki ¢ocuklarin puan farkinin ise 1,1 oldugu goriil-
mektedir.

Okul Oncesi Ogrencilerine WK ontrol 2
Yinelik Temel Beceri Olcegi m Kontrol 1
@ Deney

0 1 2 3 4

Sekil 2. Deney ve kontrol gruplarinin Okul Oncesi Ogrencilerine Yonelik
Temel Beceri Olgegi puan farklar

Sekil 2 incelendiginde deney grubu ¢ocuklarin son ve 6n test puan
farkinin 3,4, kontrol 1 grubundaki ¢ocuklarin puan farkinin 2,9 ve kontrol
2 grubundaki ¢ocuklarin puan farkinin ise 0,7 oldugu belirlenmistir. Sekil
1 ve 2’ye gore, Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programinin
uygulandig1 deney grubu cocuklarinin, kontrol gruplari ¢ocuklarina gore
bilimsel stire¢ becerileri puanlarinin daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir.

4. SONUC VE TARTISMA

Becerikli Eller Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programi’nin 5-6 yas ¢o-
cuklarin bilimsel siire¢ becerilerine etkisinin incelendigi arastirmada her
iki grupta bulunan ¢ocuklarin dlgeklere iliskin son test puan ortalamalari
karsilastirildiginda istatiksel olarak anlamli bir farkin deney grubu lehine
oldugu belirlenmistir. Ayrica kontrol 1 grubundaki ¢ocuklarin her iki 6lge-
ge iliskin 6n ve son test puan ortalamalari arasindaki farkin da anlamli ol-
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dugu, kontrol 2 grubunda ise farkin istatistiksel olarak anlamli olmamakla
birlikte son test lehine oldugu belirlenmistir.

Aragtirmada hem deney hem de kontrol 1 grubunun 6n ve son test
puanlar arasinda anlaml bir farkin olmasi nedeniyle son testlerin hangi
grupta daha yiliksek oldugunun belirlenmesi i¢in son ve On test puanla-
rina dair farklar elde edilmistir. Buna gore deney grubu son ve on test
fark degerlerinin kontrol gruplarina gore anlamli derecede yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bu dogrultuda deney grubunda olusan degisimin anlamli,
kontrol 1 grubunda olusan degisimin ise rastlantisal olabilecegi soylene-
bilir. Bununla birlikte kontrol gruplarindaki artisin ¢cocuklara uygulanan
okul 6ncesi egitim programinin bilissel gelisim alanina iligkin kazanim ve
gostergelerinin saglanmis olmasindan ve ¢alisma siirecinde ¢ocuklarin bi-
limsel siire¢ becerilerinde meydana gelen gelisimden kaynaklanmis olabi-
lecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmada kontrol gruplarinda yapilan gdzlemler dogrultusunda;
kontrol 1 grubundaki 6gretmenin kontrol 2 grubundaki 6gretmene gore
cocuklart fen etkinligi siirecine sorular sorarak dahil etmeye galistigi, co-
cuklarin yanitlarin1 daha yumusak iislupla dinleyerek yanitlar1 genislettigi
goriilmiistiir. Bu durumun ¢ocuklarin katilimini olumlu yonde etkiledigi ve
bunun da ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine yansidigi diisiiniilmektedir.
Ancak her iki kontrol grubunda da uygulanan fen etkinliklerinin 6gretmen
merkezli olmasi nedeniyle ¢ocuklarin etkin katiliminin saglanamadigi goz-
lenmistir. Bununla birlikte gosterip yapma yoluyla uygulanan etkinliklerde
sadece biiylik grup ¢aligmalariin uygulandigi ve fen etkinliklerinin diger
etkinliklerle biitiinlestirilmeden bagimsiz olarak uygulandig1 goriillmiistiir.
Gozlemler neticesinde elde edilen bu durumlarin, kontrol gruplarindaki
cocuklarin deney grubu cocuklarina kiyasla bilimsel siire¢ becerileri 6l-
¢eklerinden daha az puan almalarinda etkisinin oldugu soylenebilir.

Yurt dis1 ve yurt icinde yapilan aragtirmalarda; bilim egitimi program-
larinin okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerininin
(Alabay 2013; Ayvaci, 2010; Brown ve dig., 2013; McLean, Jones ve Sc-
haper, 2015) yan1 sira problem ¢ézme (Unal ve Saglam, 2018), matematik
(Gelman ve Brenneman, 2004) ve dil ile okuryazarlik becerilerini (French,
2004) de destekledigi goriilmektedir. Biiyiiktaskapu (2010), Brunton ve
Thornton (2010) ve Brown ve dig. (2013) tarafindan yapilan calismalar,
yapilandirmaci yaklagima dayanan, ¢ocuklarin kesifler ve denemelere yap-
masina olanak saglayan, ¢ocuklarin etkin katilimini saglayan yontem ve
stirecleri iceren nitelikli egitim programlarmin ¢ocuklarin bilimsel siireg
becerilerinin gelistirilmesinde etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Pytel
(2013), son zamanlarda ¢ocuklar agisindan tercih edilen 6grenme stilinin
isitsel degil; dokunup hissederek yapilan etkinliklerle desteklenen kineste-
tik ve gorsel 6grenme oldugunu belirtmistir. Alan yazinda 6zellikle elden
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zihne yaparak yasayarak yapilan etkinliklerin hem bilimsel kavramlarin
Ogrenilmesi i¢in hem de bilimsel siire¢ becerilerini kazanilabilmesi igin
gerekli oldugu soylenebilir. Ciinkii elden zihne uygulanan bilim etkinlik-
leri sayesinde soyut bilgiler i¢eren bilimsel kavramlar somutlastirilabilir
ve gercege uygun sekilde orneklendirilebilir. (Glynn ve Duit 1995; Akt:
Kyere, 2016). Eshach ve Fred (2005), ¢cocuklarin erken yaslardan itibaren
elden zihne etkinliklerle tanigsmasinin; ileriki yaslarda bilime karst olumlu
tutum gelistirme, gozlem, kesif, ¢ikarimda bulunma gibi beceriler gerek-
tiren alanlarda gelisme gostermelerinde etkili oldugunu diistinmektedirler.
Bu dogrultuda deney grubundaki ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerinin
gelismesinde; programda yer alan etkinliklerin ¢ocuklarin merak edip ilgi
duyduklari bilim konulari arasindan belirlenmesinin, ¢ocuklarin bilimsel
icerigi izleyerek degil de nesneleri manipiile ederek siirece katilmalarinin,
yaparak yasayarak 0grenmelerinin, malzemelerin ¢ocuklarin yakin ¢evre-
lerinde kolaylikla bulunabilecek ve ¢ogunlukla gérmeye aliskin olduklari
materyaller ile dogal iiriinlerden (su tas, kum vb.) secilmesinin, ailelere
verilen egitimi destekleyici etkinlik dnerileri (dogada aile gezintisi yap-
mak, birlikte Ay’1 gézlemlemek gibi) sunulmasinin ve etkinliklerin sadece
fen etkinligi olarak bagimsiz sekilde degil de okul Oncesi egitim progra-
mindaki diger etkinliklerle biitiinlestirilerek verilmesinin etkisinin oldugu
soylenebilir.

Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programinin igerigi ve
caligmada yer alan ¢ocuk sayisi ile sinirli olan bu aragtirmada sonug olarak;
gelistirilen programin 5-6 yas ¢ocuklarmin bilimsel siire¢ becerilerini ge-
listirmede etkili oldugu belirlenmistir. Bu sonu¢ dogrultusunda asagidaki
Oneriler sunulabilir;

* Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programinin farkli ve
daha genis drneklem grubuna uygulanmasi ile elde edilen sonuglar karsi-
lastirilarak programin etkililigi degerlendirilebilir.

» Becerikli Eller-Aktif Zihinler Bilim Egitimi Program1’nin kalicili-
g1 egitim programinin sonunda belirli periyotlarla (3, 6 ve 12 aylik) izlene-
bilir.

e Becerikli Eller- Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programi bir egi-
tim-6gretim yilin1 kapsayacak sekilde uygulanabilir.

» Becerikli Eller-Aktif Zihinler Bilim Egitimi Programi’nin felsefe-

si ve nasil uygulanacag ile ilgili okul dncesi egitimi 6gretmenlerine hiz-
met-i¢i egitimler verilebilir.
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Giris

Matbaanin yaygin kullanimi ile birlikte bilginin yayilma hizinda go-
rlilen artig teknolojinin gelisimine paralel olarak ilerlemis ve 21. ylizyilda
dijital teknolojilerin yayginlagmastyla biiyiik bir ivme kazanmistir (Ozden,
2018, s. 26). Giiniimiizde neredeyse her ¢ocuk dijital teknolojilerin ¢epe-
cevre sardig1 bir diinyaya dogmakta ve okuma yazma dahi 6grenmeden
once teknolojiyle tanismaktadir (Cubuk¢u & Bayzan, 2013, s. 156). Bahsi
gegen teknolojiler icerisinde ilk akla gelenler ise internet ile mobil teknolo-
jilerdir. Ozellikle internet teknolojileriyle birlikte giinliik hayatimizda yer
eden ve bireylerin ihtiyaglarina yanit veren, kolaylik saglayan, ¢cok sayida
Web sayfasi ve Web aract bulunmaktadir (Hamutoglu, Giingéren, Kaya
Uyanik, & Giir Erdogan, 2017, s. 410). Her gecen giin degisen, artan bilgi
miktariyla daha da karmasik hale gelen diinyada etkin bir rol almak i¢in
yeni ¢agin gerektirdigi becerilere sahip olmamiz artik bir gereklilik haline
gelmistir (Destebasi, 2016, s. 899).

Son yirmi yilda dijital teknolojilerde yasanan hizli degisim, alan yazi-
na da yansimis ve okuryazarliklara iliskin, bilgi iletisim teknolojileri (BIT)
okuryazarligi, medya okuryazarligi, internet/Web okuryazarhigi, multi-
medya okuryazarligi, dijital okuryazarlik gibi bir dizi terim iiretilmistir
(NG, 2012, s. 1066). Bu yeni okuryazarliklarin basinda gelenlerden biri ise
dijital okuryazarliktir.

1. Dijital Okuryazarhk

Dijital okuryazarlik kavrami ilk kez Paul Gilster tarafindan ayni adli
kitabinda kullanilmistir (Gilster, 1997). Ancak Gilster dijital okuryazar ol-
manin ne oldugunu tanimlayan beceri, yeterlilik veya tutumlara iliskin bir
liste sunmamistir. Aksine, bunu olduk¢a genel olarak, ¢esitli dijital kay-
naklardan gelen bilgileri anlama ve kullanma becerisi olarak agiklamis ve
dijital ¢agin okuryazarlig1 olarak ifade etmistir. 1990’lar boyunca, dijital
okuryazarlik kavrami birkag¢ yazar tarafindan hiper metin veya multimed-
ya formatlarindaki bilgi maddelerini okuma ve anlama becerisi anlaminda
kullanilmistir (Bawden, 2001). Bunlardan en tipik olani, dijital okuryazar-
l1ig1 geleneksel okuryazarliktan oldukca farkli bir tiir “multimedya okurya-
zarlig1” olarak goren Lanham (1995)’dir (Bawden, 2008, s. 18).

Peki, nedir dijital okuryazarlik? Dijital okuryazarlik adina ¢ok sey ya-
zilirken, muhtemelen teknolojik ilerleyisin bu okuryazarligin kapsamina
etkisinden o6tiirii, kavramin tek bir tanimi tizerinde fikir birligine varilmasi
zor goriiniiyor. Orneklendirecek olursak;

Martin (2005) dijital okuryazarligi “yirmi birinci yiizyilin diinyasini
miimkiin kilan elektronik altyapilar ve araglarla karsilagsmalarda basarili
olma yetenegi” olarak tanimliyor (Fieldhouse & Nicholas, 2008, s. 50)
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Dijital okuryazarlik kavrami British Futurelab tarafindan hazirlanan
“Dijital Okuryazarlik El Kitab1”’nda su sekilde tanimlaniyor: Dijital okur-
yazarlik, dijital araglar1 kullanabilmek i¢in genis bir uygulama yelpazesine
ve kiiltiirel kaynaklara erisim saglamaktir. Farkli bi¢im ve formatlarda an-
lam olusturma ve paylasma becerisi; isbirligi yapmak, iletisim kurmak ve
dijital teknolojilerin bu siiregleri desteklemek icin en iyi nasil ve ne zaman
kullanilabilecegini anlamaktir (Hague & Payton , 2010, s. 2).

Ribble (2008, s. 15)’a gore dijital okuryazarlik, 6grenme ve 6gretme
stireclerinde dijital teknoloji kullanimi ve bu teknolojileri ne zaman ve na-
sil kullanilabilecegi kabiliyetidir.

Sangiil (2014, s. 31)’e gore dijital okuryazarlik, dijital teknolojileri
kullanarak bilgi iiretmek ve mevcut bilgileri etkili ve elestirel bir bigimde
degerlendirmektir. Bu siirecte bilgisayar donanimi, yazilimi, internet ve
cep telefonu kullanilir. Ancak bilgisayar kullanmay1 bilmekle birlikte bil-
giyi etkin sekilde bulma, kullanma, degerlendirme, 6zetleme, sentezleme,
olusturma ve sunma becerilerini kapsar.

MEB tarafindan Ogretmenlere yonelik olarak hazirlanan “Dijital
Okuryazarlik Ogretmen Kilavuzu™nda ise dijital okuryazarlik, kullanici-
larin teknolojiyi kullanarak bilgiyi bulma, degerlendirme, organize etme,
olusturma becerileri ve teknoloji agisindan zengin ortamlarda bu becerileri
kullanarak sorunlari ¢6zme becerisi olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2020,
s. 9).

Tanimlardan da goriildiigi gibi dijital okuryazarlik sadece cihazlari ve
yazilimlar1 kullanma becerisi olarak diistiniilmemelidir. Cogu cocugun bos
zaman deneyiminde bilgisayarlar, tabletler, akilli telefonlar, bilgi edinme
araglarindan ¢ok daha fazlasidir: imgeleri ve fantezileri aktarirlar, yaratici
bir sekilde kendini ifade etme, oyun oynama firsatlar saglarlar ve samimi
kisisel iliskilerin yiriitiildigii bir ara¢ olarak da hizmet ederler. Dolayi-
styla dijital okuryazarlik konusunu makineler ve teknikler meselesi ya da
“donanim” ve “yazilim” meselesi olarak gérmeye devam edersek dnemi
yeterince anlasilmayacaktir (Buckingham, 2015, s. 22).

Dijital okuryazarlik, kullanicilarin dijital ortamlarda etkin bigimde ca-
lismasi i¢in ihtiya¢ duyduklari ¢ok ¢esitli karmasik biligsel, psiko-motor,
sosyolojik ve duygusal becerileri igeren bir kavramdir ve dijital ¢agda ha-
yatta kalma becerisi olarak tanimlanabilir (Eshet, 2004, s. 93). Cagdas bir
bireyin farkli teknolojileri kullanarak dogru bilgiyi tespit etme, tiretme ve
paylasma becerilerine sahip olmasi beklenmektedir (Direk¢i, Akbulut, &
Simsek, 2019, s. 799). Dijital okuryazarlik ¢ocuklara/genglere, simdi ve
gelecekte, sosyal, kiiltiirel, ekonomik, entelektiiel yasamda ve vatandaglik
cercevesinde aktif bir rol almalarina yardimer olacak beceri, bilgi ve anla-
y1s kazandirir (Hague & Payton , 2010, s. 2-3).
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2. Dijital Okuryazarhk Cercevesi

Cocuklarin ve genglerin dijital kiiltiirdeki deneyimlerinin 6gretim uy-
gulamalarina yansitilmasi, sadece 6grencileri 6grenmeye dahil etmeye ¢a-
lismakla degil ayni zamanda konulardaki uzmanliklarini gelistirmek i¢in
farkl: tiirden becerilere, bilgiye ve anlayisa ihtiya¢ duyacaklarini kabul et-
mekle de ilgilidir. icerik 6gretiminde dijital okuryazarligin gelistirilmesi,
genclerin dijital cagda bu konuda etkili, yetkin ve elestirel 6grenciler ol-
malarini destekleyecektir. Bu ¢ercevede dijital okuryazarlik igin belirlenen
cergeve MEB tarafindan yayinlanan “Dijital Okuryazarlik Ogretmen Kila-
vuzu”’nda agagidaki maddelerle ifade edilmektedir (MEB, 2020, s. 12-13):

A. Temel teknoloji okuryazarligi

Bilgisayar1 agma ve kapama.

Fareyi, dokunmatik ekrani, klavyeyi kullanma.

Dosyalar1 bulma, agma, kapama, kayit etme, basma ve olusturma.

Programlar ve uygulamalari bulma, agma ve kapama.

A N NN

E-posta olugturma ve yollama; eklenti ekleme ve eklentileri oku-

v' Tarayici bulma ve agma, arastirma kutusunu kullanma, sekmeleri
acma ve kapama.

v Cevrimigi formlara bilgi girme; gezinmek igin sekme (TAB) tusu-
nu kullanma.

v" Temel teknolojik sorunlar1 giderme (Ornegin, CTRL/ALT/DELE-
TE ile gorev yoneticisi kullanma).

B. Bilgi ve veri okuryazarligi
v Ihtiyag duyulan bilgileri ortaya koyma ve ifade etme.

v' Dijital verilere, bilgilere ve icerige ulasma ve alma,

v" Kaynagin ve igeriginin ihtiyagla ilgi diizeyini degerlendirme.

v" Dijital verileri, bilgileri ve igerigi depolama, yonetme ve diizenle-

v" Veri, bilgi ve dijital igerigi gbzden geg¢irme, aragtirma ve siizgeg-
ten gecirme

v Internette hazirlanan ya da sonradan internete kopyalanan yayinla-
11 6grenmek i¢in dinleme, yayinlar1 dinlerken ve dinledikten sonra verilen
gorevleri yapma,

v" Ogrenmek igin video izleme, videoyu izlerken ve izledikten sonra
verilen gorevleri yerine getirme.



142 - Erkan Yesiltas, Aslithan Gez

v

Sorumlu bi¢cimde ¢evrimigi arama yapma, arama stratejilerini kul-

lanma, aramalar1 gelistirme,

v
v

Hizmetler hakkindaki sorularin yanitlarini aragtirma.

Uriinler ve hizmetler hakkindaki elestirileri gozden gecirme ve de-

gerlendirme.

v

v

N N N N N NS BN

Metin mesajlarini kullanarak iletigim kurma.

Kisisel web sitesi olusturma.

Iletisim ve Isbirligi

Dijital teknolojiler vasitasiyla etkilesimde bulunma.

Dijital teknolojiler vasitasiyla paylasma. ,

Dijital teknolojiler vasitasiyla toplumsal faaliyetlere katilma.
Dijital teknolojiler vasitastyla is birligi yapma.

Cevrimigi gorgli kurallarina uygun davranma,

Kendi dijital kimligini ve itibarini yonetme.

Kiiltiirel ve dijital nitelikler agisindan nesil ¢esitliliginin farkinda

olma, dijital teknolojiler araciligiyla etkilesimde bulunurken, iletisim ku-
rarken ve is birligi yaparken bu farkindalikla hareket etme

v
ma.

v

Bloglar1 takip etme ve bloglarla ilgili yorum yapma, blog olustur-

PowerPoint ya da Prezi gibi programlart kullanarak slayt gdsterisi

olusturma.

D.

v
v
v
v

v

Internet Okuryazarlig1 becerileri

Uygun baglantilar1 segme.

Web sitelerindeki ilgisiz boliimleri ayirt etme.
Yeni pencereler agma.

Problem ¢6zme ve proje olusturma.

Aragtirma yapmak, iletisim kurmak ve gorevleri yerine getirmek

icin teknoloji kombinasyonlarini kullanma.

E.
v

Dijital igerik olusturma

Dijital igerik olugturmak ve diizenlemek icin telif hakki ve lisans-

larin nasil uygulanacaginmi kavrama.

v
me,

Bilgi ve igerigi mevcut bilgi birikimi ile biitiinlestirme ve gelistir-



v
bilme.

v
v
v
F.
v

ruma.
v
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Bir bilgisayar sistemi i¢in anlasilir talimatlarin nasil verilecegini

Dijital icerik gelistirme.

Dijital igerigi biitiinlestirme ve gelistirme.

Telif haklar1 ve lisanslar hakkinda bilgi sahibi olma.
Gtivenlik

Dijital ortamlarda cihazlari, igerigi, kisisel verileri ve gizliligi ko-

Fiziksel ve psikolojik sagligin korunmasi ile sosyal refah ve sos-

yallesmede dijital teknolojilerin roliiniin farkinda olma.

v

Dijital teknolojilerin kisisel ve ¢evresel etkilerinin ve kullanimla-

rinin farkinda olma.

v

N a X X

¢ozme.

SRR

Kisisel bilgileri ve mahremiyeti koruma.
Saglik ve iyi-olus halini koruma.
Cevreyi koruma.

Problem ¢6zme

Ihtiyag ve problemleri tespit etme.

Dijital ortamlarda kavramsal problemleri ve problem durumlarini

Siiregleri ve tiriinleri yenilemek i¢in dijital araglar kullanma.
Dijital doniistime ayak uydurma. Teknik problemleri ¢6zme,
Ihtiyaglari ve teknolojik tepkileri tanimlama.

Dijital teknolojileri yaratici bigcimde kullanma.

Dijital yeterlilik eksikliklerini belirleme.

Goruldigi iizere dijital okuryazarlhigin ¢ergevesi donanim ya da yazi-
lim kullaniminin 6tesinde dijital cagin bilgi edinme yontemlerini, anlayisi-
ni, etigini ve kiiltiiriinii de barindirmaktadir.

3.

Dijital Okuryazarhk Becerileri

Dijital okuryazarlik kavram gibi, dijital okuryazarlik kapsaminda oldu-
gu ifade edilen beceriler de farkli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde
stralanmistir. Ornegin Gilster (1997, s. 15), dijital okuryazarligin sadece tus-
lara basmaktan ibaret olmadigini, fikirlere hakim olmakla ilgili 6zel bir tiir
anlayis oldugunu ifade etmistir. Gilster’in bu goriisii dijital okuryazarligin su
ti¢ ilkesine dayanmaktadir (Media Awareness Network, 2010, s. 5) :
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v Kullan: Cesitli donanim aygitlarina ve yazilimlara erisim ve bun-
lar1 kullanma bilgi ve becerisi,

V' Anla: Dijital i¢erik ve uygulamalar1 anlamak ve elestirel bir sekil-
de analiz etmek icin yeterlilik,

v Olustur: Cesitli dijital ortam araglar1 kullanarak icerik olusturma
ve etkili iletisim kurma becerisi.

NG (2012, s. 1068) ise dijital okuryazar bir bireyin su becerilere sahip
olmasi gerektigini ifade etmistir:

v Giinliik kullanim igin temel bilgisayar islemlerini gergeklestirme
ve kaynaklara erisme,

v’ Aragtirma ve igerigin 6grenilmesi amaciyla bilgileri etkin bir se-
kilde aragtirma, tanimlama ve degerlendirme,

v' Problemleri ¢é6zmek i¢in en uygun teknolojik araglar1 veya 6zel-
likleri segme ve gelistirme yeterliligine sahip olma,

v Cevrimigi topluluklarda uygun sekilde davranma ve kendini dijital
ortamlardaki zararlardan koruma.

Hague ve Payton (2010, akt. Yesildal, 2018, s. 27) ise dijital okurya-
zar bireylerin;

v' Aradiklari bilgiyi nerede ve nasil bulabilecegini bilme

v' Etik ilkeleri gbz 6niinde bulundurarak bilgiye ulagma yollarini bil-
me,

v" En iyi ve dogru bilginin ne oldugunu, hangi kaynaktan edinebile-
cegini degerlendirebilme ve bu bilgileri hangi araglar ile sunup, nasil ¢ikti-
lar elde edecegini bilme,

v' Edindikleri bilgileri is birligi i¢inde baskalari ile paylasabilme,
v" Giivenli bir sekilde iletisim kurabilme

gibi becerilere sahip olmasini gerektigini vurgulamaktadir.

4. Dijital Okuryazarh@n Bilesenleri

Hague & Payton (2010, s. 19) dijital okuryazarliga iliskin becerileri 8
bilesen olarak tanimlamiglardir (Sekil 6).

a. Islevsel Beceriler: Cesitli dijital teknolojileri (donanim ve yazi-
lim) kullanma becerisi de dahil olmak tizere genis bir dijital okuryazarlik
yelpazesini kapsamaktadir. Bu bilesenle 6grencilere Web 2.0 teknolojileri,
farkli multimedya kaynaklari, akilli tahtalar, mobil cihaz ve uygulamalar,
bulut bilisim gibi teknolojileri isbirligi i¢inde, yaratict ve iglevsel olarak
kullanma firsat1 vererek dijital okuryazarligi arttirmak hedeflenmektedir
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(Hague & Payton , 2010, s. 22). Ogrencilere dijital okuryazarlik beceri-
lerinin kazandirilabilmesi i¢in bilgi iletisim teknolojilerinin daha islevsel
sekilde kullanimi tegvik etmek, egitim — teknoloji entegrasyonunda sunum
hazirlamak ve sunum yapmak i¢in kullaniminin 6tesine gecmek gereklidir.
Bunun icin 6grencilere gesitli teknolojileri is birligi i¢inde, yaratici ve eles-
tirel bir sekilde kullanma firsat1 verilmelidir (MEB, 2020, s. 21).

b. Yaraticilik: Dijital okuryazar olmak, dijital medyay1 kesfetmekte
aktif olmanin yan1 sira dijital medya iiriinleri olusturmay1 ve olusturulan
medya {irlinlerini anlamay1 da igerir. (Hague & Payton , 2010, s. 24). Di-
jital teknolojileri kullanarak igerik olusturmak, bu igeriklerle dijital toplu-
ma etkin bi¢imde katkida bulunmak, ¢evrimigi ifade ve paylasimi etkili ve
sorumlu bigimde kullanmak dijital vatandasligin 6zlinii olusturmaktadir.
Bu nedenle 6grencilerin konuya iliskin bilgilerini ve 6grendiklerini farkli
tiirden ¢iktilar (gorsel, Web sitesi, podcast, animasyon, blog, etkilesimli
sunum, grafik, etkilesimli harita vb.) olusturarak gdstermesine olanak sag-
lanmalidir. (MEB, 2020, s. 23-24).

c. Ishirligi: Dijital okuryazarlik aym zamanda baskalar1 ile iletisim
kurarak sosyal bir anlam yaratma siirecidir. Dijital teknolojiler, ekip ¢alig-
mast i¢in birgok firsat sunar ve isbirligini desteklemek icin 6zel olarak ge-
ligtirilen birgok iicretsiz Web tabanli ara¢ vardir (Hague & Payton , 2010,
s. 28). Is birligi yapma iiriin, anlam ve bilgi olusturmak igin baskalari ile
basaril1 bir sekilde calisabilme becerisidir. Ogrencilerin dijital okuryazarlik
ve takim caligmasi becerilerinin gelisimini desteklemek icin dijital tekno-
lojileri nasil etkili bigcimde kullanabileceklerine kavramalarina olanak sag-
lanmas1 6nemlidir (MEB, 2020, s. 25). Ornek olarak Wiki’ler (Wikipedia,
Wikiquote vb.), Google ¢evrimici ofis uygulamalar1 (Google Dokumanlar,
Gooogle Hesap Tablosu, Google Slaytlar vb), Microsoft Office 365 (Out-
look, Word, Excel, PowerPoint, SharePoint, Microsoft Teams, Yammer),
¢evrimici yer imi aglar1 (Delicious, Evernote, Pinterest) gibi uygulamalar
bu kapsamda sayilabilir. Bu araglarin ise kosulmasiyla 6grencilerin dijital
ortamda isbirligi becerilerinin gelistirilmesi saglanabilir (Yesiltas, 2019, s.
79).
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Elestirel
Dilgiinme ve
Degerlendirme

islevsel
Beceriler

Dijital Kiiltiirel ve

Okuryazarhk Sosyal Anlayis

Bilgiyi Bulma

ve Segme Isbirligi

Sekil 1. Dijital Okuryazarlik Bilesenleri (Hague & Payton , 2010, s. 19)

d. Etkili [letisim: Dijital okuryazar olmak, dijital iletisim araclarinin
aktif kullanildig1 glinlimiizde bu araglarla etkili iletisim kurmak anlamina
da gelir. Dijital okuryazar olan bir kisi elindeki gorevi tamamlamak igin
en uygun iletisim araglarini segebilen, bu araglari etkili bir sekilde kullan-
mak i¢in ihtiyaci olan bilgi, beceri ve anlayisa sahip iyi bir dijital iletisim
araglar kullanicisidir (Hague & Payton , 2010, s. 34). Sinifta 6grencilerin
dijital iletisim araglarinin iletisimde kullanimi1 konusunda yeni anlayislar
olusturmalari, bunlart i¢sellestirmeleri, konuya iliskin bilgilerini hedefle-
dikleri kitleye uygun bicimde yeniden sekillendirmeleri ve paylasmalari
icin firsatlar olugturulmalidir (MEB, 2020, s. 27).

e. Elestirel Diisiinme ve Degerlendirme: Elestirel diislinme, verilen
bilgileri, verileri veya fikirleri doniistiirmeyi, analiz etmeyi veya islemeyi
kapsar. Bu, muhakeme becerilerinizi kullanmak, sorgulamak, analiz et-
mek, incelemek ve degerlendirmek, konu hakkinda bir argiiman olustur-
mak ya da kullanmak anlamina gelir (Hague & Payton , 2010, s. 38). Og-
renciler dijital okuryazarligin diger bilesenlerindeki becerileri (6zgiin ¢ikti
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olusturmak ve bunun i¢in hangi araglart kullanabilecegini se¢mek, belirli
bir amag ve hedef kitle i¢in sunum formati belirlemek vb.) kazanabilmek
ve gelistirebilmek i¢in elestirel diisiinmek zorundadirlar (MEB, 2020, s.
34).

1. Kiiltiirel ve Sosyal Anlayis: Kiiltiirel ve sosyal anlayis, dijital ige-
rigin olusturulmasini ve onu anlayisimizi sekillendiren sosyal, kiiltiirel ve
tarihsel etkilerin oldugunu kabul etme becerisidir. Bu beceri farkli bakis
acilarmin kiiltiirel miras tarafindan nasil bigimlendirildigini kavramay1
ve dijital medyanin olusturulup kullanildig1 sosyal ve kiiltiirel baglamla-
rin farkinda olmayi igerir (MEB, 2020, s. 34). Dijital okuryazar bireyler
cevrimici alanlarin kendilerine sundugu anlam yaratma, anlama ve pay-
lagma stireglerini kolaylastiran okuma-yazma uygulamalar1 ve etkilesim
firsatlarin1 kullanarak kendi kiiltiirleri ve diger kiiltlirler hakkinda sosyal
bir anlayis gelistirip ve kiiltiirlerdeki degisimleri gdzlemleyebilir (Hague
& Payton , 2010, s. 41).

g. E-Giivenlik: Dijital olarak okuryazar genglerin internet ve cep te-
lefonlar1 dahil olmak iizere dijital teknolojileri kesfederken, iletisim kurar-
ken, iirlin olustururken ve isbirligi yaparken kendilerini giivende tutacak
secimler yapmalar1 gerekmektedir (Hague & Payton , 2010, s. 44). Bu se-
cimler hem yazilim (Antiviriis, Anti-Malware, Giivenlik Duvar1 vb.) hem
de iletisim tercihleriyle dogrudan iliskilidir (Yesiltas, 2019, s. 80). Bu bi-
lesen dijital teknolojilerin uygun ve giivenli bir sekilde nasil kullanilabile-
ceginin yani sira halka agik hale olarak sunulan igerik tiiriiniin elestirel bir
bakis agisiyla nasil degerlendirilebilecegine iligkin bir anlayis gelistirmeyi
de igerir.

h. Bilgiyi Bulma ve Se¢me: Dijital devrim, bilgi arama davranigini
taninmayacak sekilde degistirmistir ve kullanimi kolay Web arayiizleri
ve arama motorlar1 sayesinde, internette bilgiyi kolayca bulabilecegimizi,
olusturabilecegimizi ve kullanabilecegimizi diisiindiigiimiiz tiim bilgileri
“anlagilir” hale getirmistir (Fieldhouse & Nicholas, 2008, s. 47). Ancak
giiniimiizde bir¢ok Ogrencinin bagimsiz olarak bir internet arastirmasi
yapmakla gorevlendirildiginde anlayabilecekleri, amaca uygun bilgileri
bulmak konusunda yeterince donanimli olmadigin1 goriiyoruz. Genellikle
ogrenciler, kendi 6devleriyle ilgili goriinen bir Web sitesi bulup icerigi
dogrudan Web sitesinden ¢aligsmalarina kopyalayip yapistirtyorlar. Maale-
sef bu durum 6grencilerin bulduklar icerikle 6devin amacina, 6grenmeye
hizmet edecek sekilde ilgilenip ilgilenmedikleri ve intihal konusunda bi-
lingli davranip davranmadiklart konusunda kaygi uyandiricidir. Bu bilesen
Ogrencilerin giivenilir ve amaca uygun bilgiler bulma ve segme becerile-
riyle ilgilidir. (Hague & Payton , 2010, s. 34).
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5. Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Dijital Okurya-
zarhk

Etkin vatandag yetistirmeyi amaglayan sosyal bilgiler dersi i¢in mev-
cut durumu degerlendirdigimizde; cagin gerektirdigi donanima sahip,
bilgiye hizli ulasabilen, her gecen giin dijitallesen diinyamizda topluma,
diinyaya ve gelismekte olan teknolojiye ayak uydurabilen bireyler ve va-
tandaslar yetistirmek i¢in 6grenme — 6gretme siireglerinde dijital teknolo-
jiler 6grenciler ve d6gretmenler tarafindan etkili bir bicimde kullanilmalidir
diyebiliriz (Yesiltas & Sonmez, 2009, s. 408). Sosyal bilgiler dersi 6gretim
programlarini inceledigimizde teknoloji ve teknolojiye iliskin beceriler ilk
kez 2005 yilinda uygulanmaya baslayan sosyal bilgiler dersi 6gretim prog-
raminda yer almis, 2018 yilinda ise bir¢ok konuda oldugu gibi teknolojinin
ilerleyisine paralel sekilde bu kapsamdaki beceri, kavram ve yetkinlikler
giincellenerek revize edilmistir. Bu g¢ercevede 2018 Sosyal Bilgiler Der-
si Ogretim Programi’n1 nitel metodoloji kapsaminda dokiiman inceleme
yontemi kullanarak inceledigimizde programin genel tanitiminda, 6zel
amaglarinda, beceri ve degerlerinde, 6grenme alanlar1 ve kazanimlarinda
dijital okuryazarlikla dogrudan ya da dolayl olarak iliskilendirilebilecek
ifadelere yer verildigini goriiyoruz.

5.1 Ogretim Programmnin Genel Tamtiminda Dijital Okuryazarhk

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi (MEB, 2018) incelendigin-
de {igiincii sayfada “Milli Egitim Bakanlig1 Ogretim Programlar1” bashigi
altinda teknolojinin birey ve toplum hayatina etkisi lizerinde duruldugu
goriilmektedir. Gegmise kiyasla giiniimiizde bireyden beklenen 6zellikler
farklilastig1 i¢in 6gretim programlarinin yapisi ve yaklagimlar da degis-
mistir. “Bilim ve teknolojide yasanan hizli degisim”, “degerler, beceriler
ve yetkinlikler cevresinde biitiinlesmis bir ogretim programlart toplami
olusturulmugtur” ifadeleri dijital okuryazarlikla ilgili ifadeler olarak yer
almaktadir.

Programin (MEB, 2018) yine ii¢iincii sayfasinda “Ogretim Programi-
nin Amaglar1” baslhiginda okul oncesi, ilkokul, ortaokul ve lise seviyesin-
de amaglar ifade edilmistir. Bu boliimde yer alan 3. madde soyle akta-
rilmaktadir: “Ortaokulu tamamlayan égrencilerin, ilkokulda kazandiklar
vetkinlikleri gelistirmek suretiyle milli ve manevi degerleri benimsemis,
haklarint kullanan ve sorumluluklarini yerine getiren, ‘Tiirkiye Yeterlilik-
ler Cercevesinde’ ve ayrica disiplinlere 6zgii alanlarda ifadesini bulan te-
mel diizey beceri ve yetkinlikleri kazanmis bireyler olmalarint saglamak.”
Dolayisiyla bu ifadelerde dijital okuryazarliga yer verildigi sdylenebilir.

Programin (MEB, 2018) dordiincii sayfasinda bulunan “Ogretim Prog-
ramlarinin Perspektifi” adli boliimde “Egitim sistemimizin temel amaci de-
gerlerimiz ve yetkinliklerle biitiinlesmis bilgi, beceri ve davranislara sahip
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bireyler yetistirmektir” ifadesi dijital okuryazarlik ile ilgilidir. S6z konusu
yetkinliklerden biri olan “dijital yetkinlik” ile de dijital okuryazarliga su
sekilde yer verildigi goriilmektedir:

“Is, giinliik hayat ve iletigim icin bilgi iletisim teknolojilerinin giiven-
li ve elestirel sekilde kullanilmasim kapsar. Soz konusu yetkinlik, bilgiye
erisim ve bilginin degerlendirilmesi, saklanmasi, iiretimi, sunulmast ve
alwgverisi icin bilgisayarlarin kullanilmast ayrica internet araciligiyla or-
tak aglara katilim saglanmasi ve iletisim kurulmasi gibi temel beceriler
voluyla desteklenmektedir.”

“Olgme ve Degerlendirme Yaklasimi™ adli boliim, programin (MEB,
2018) altinct sayfasinda yer almaktadir. Ancak bu boliimde dijital okurya-
zarlikla ilgili bir icerige ulagilamamistir.

5.2 Ogretim Programinin Ozel Amaglarinda Dijital Okuryazarhk

Ogretim programinda (MEB, 2018) Sosyal Bilgiler dersi i¢in 18 adet
6zel amag belirlenmistir. Bu 6zel amaclarda 7. madde, “Dogru ve giiveni-
lir bilgiye ulagsma yollarini bilen bireyler olarak elestirel diisiinme beceri-
sine sahip olmalari”; 11. madde, “Bilim ve teknolojinin gelisim siirecini
ve toplumsal yasam tizerindeki etkilerini kavrayarak bilgi ve iletisim tek-
nolojilerini bilin¢li kullanmalar:”; 12. madde, “Bilimsel diisiinmeyi temel
alarak bilgiye ulasma, bilgiyi kullanma ve tiretmede bilimsel ahlaki gozet-
meleri” seklinde belirtilmistir. Bu maddelerin dijital okuryazarlik beceri-

lerini igerdigi goriilmektedir.

5.3 Ogretim Programinin Beceriler ve Degerlerinde Dijital Okur-
yazarhk

Sosyal Bilgiler dersinin kapsaminda 27 beceri yer almaktadir. Dijital
okuryazarlik becerisi de bunlardan biridir. Dijital okuryazarlikla iligkilen-
dirilebilecek diger beceriler ise su sekilde siralanmigtir: arastirma, degi-
sim ve stirekliligi algilama, elestirel diisiinme, harita okuryazarligi, hukuk
okuryazarligi, kanit kullanma, karar verme, konum analizi, medya okur-
yazarligi, mekani algilama, sosyal katilim, tablo grafik diyagram ¢izme ve
yorumlama, yenilik¢i diisiinme ve zaman ve kronolojiyi algilama.

Programin degerler egitimi kisminda yer alan 18 degerden bilimsellik
ve diiriistliik degerleri dijital okuryazarlikla ilgili goriilmustiir.

5.4 Ogretim Programimin Uygulanmasinda Dikkat Edilecek Hu-
suslar Bash@inda Dijital Okuryazarhk

“Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nin Uygulanmasinda Dikkat
Edilecek Hususlar” basligi altinda 10. Maddede dijital vatandasliga atifta
bulunulmus ve derslerde bu yonde etkinliklere yer verilmesi tavsiye edil-
mistir.
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“Son yillarda dijital teknolojideki gelismelere bagl olarak vatan-
daslik hak ve sorumluluklariyla ilgili yeni durumlar (dijital vatandaglik,
e-Devlet, sanal ticaret, sosyal medya vb.) ve birtakim sorunlar (dijital bo-
liinmiisliik, kimlik hirsizligi, kigisel bilginin gizliligi, siber dolandiricilik,
siber zorbalik vb.) ortaya ¢ikmistir. Ogrencilerin dijital vatandaslik yeter-
liliklerini gelistirmek amaciyla konuyla ilgili ders i¢i ve ders dist etkinlik-
lere yer verilmelidir (MEB, 2018).”

5.5 Ogretim Programinin Iceriginde Dijital Okuryazarhk

Sosyal bilgiler 6gretim programinin (MEB, 2018) icerik boliimiinde
dijital okuryazarlik; programin 6grenme alanlarinda ve kazanimlarinda ol-
mak lizere iki alt baglikta incelenmistir.

5.5.1 Ogrenme Alanlarinda Dijital Okuryazarltk

(MEB, 2018) 6grenme alanii “birbiri ile iliskili bilgi, beceri ve de-
gerlerin bir biitiin olarak goriilebildigi, ogrenmeyi organize eden disip-
linler arasi bir yap1” olarak tamimlamaktadir. Sosyal Bilgiler 6gretim
programi 7 grenme alani ile sekillenmistir. Bu 6grenme alanlari: Birey ve
Toplum, Kiiltiir ve Miras, Insanlar Yerler ve Cevreler, Bilim Teknoloji ve
Toplum, Uretim Dagitim Tiiketim, Etkin Vatandaslik ve Kiiresel Baglanti-
lardir. Ogrenme alanlarindaki dijital okuryazarhkla ilgili igerikler asagida
verilmistir.

Birey ve Toplum, Kiiltiir ve Miras ile Etkin Vatandashik 6grenme
alanlarimin agiklamalarinda dijital okuryazarliga rastlanilmamistir.

Cografya bilimini temel alan Insanlar Yerler ve Cevreler 6grenme ala-
n1 6grencilere mekanla ilgili bilgi, beceri ve degerleri kazandirmay1 amag-
lamaktadir. “Giiniimiiziin teknolojik gelismeleri sonucunda insanlar tiim
diinya ile iletisim kurabilmekte, bu sayede etkilemekte ve etkilenmektedir-
ler” ifadesi teknolojinin etkisini ortaya koymaktadir. Bu 6grenme alani ile
ogrencilerin; arastirma, ¢evre okuryazarligl, degisim ve siirekliligi algila-
ma, gbzlem, harita okuryazarlig1 ve mekani algilama becerilerini kazana-
caklar belirtilmistir. Bunlardan harita okuryazarligi, mekani algilama, de-
gisim ve siirekliligi algilama, arastirma, diinya ile iletisim kurabilme gibi
beceriler dijital araglar araciligiyla/yararlanarak kazandirilabilir. Yine bu
alandaki yakindan uzaga ilkesi de dijital okuryazarlikla iliskilendirilebilir.
Ciinkii 6grenci bulundugu yerden diinyaya agilan karmasik bir durumu al-
gilayabilmelidir.

Bilim Teknoloji ve Toplum 6grenme alani su ifadelerle agiklanmigtir:
“...0grencilerden; yenilik¢i, elestirel ve bilimsel diisiincenin bilim ve tek-
nolojideki gelismelerin temeli oldugunu, bilim ve teknolojinin gelisim sii-
recini ve toplumsal yasam iizerindeki etkilerini kavrayarak bilgiye ulasma-
da teknolojiyi kullanma becerisi edinmeleri beklenmektedir. Ote yandan,
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teknolojilerin giinliik hayatla ne derecede iliskili oldugunu 6grenirken baz
teknolojik iiriinlerin dogaya verdigi zararlar tartisr. Bilimsel eserlerin
yvasalarla korundugunu fark ederek akademik diiriistliik ilkelerini dikkate
alir.” Dolayistyla bu 6grenme alani bilgiye teknoloji ile erisme, yenilikei,
elestirel ve bilimsel diistinme becerileri ile desteklendiginden dogrudan di-
jital okuryazarlik becerilerini i¢erdigi gortilmektedir.

“Uretim Dagitim ve Tiiketim” ekonomi ile ilgili konular1 igeren; 6g-
rencilere liretim dagitim ve tiiketim ile ilgili temel kavramlar1 6greten bir
o6grenme alanidir. Ayrica 6grencilerde girisimei ve bilingli tiiketici bece-
rilerinin gelistirilmesi bu 6grenme alaninin temeli olarak ifade edilmis-
tir. Bu 0grenme alaninda dogrudan dijital okuryazarlikla ilgili ifadelere
rastlanmanmustir. Ote yandan “bilingli tiiketici” kavrami 6grencilerin dijital
araglart kullanirken de karsilasabilecekleri bir beceri oldugundan dijital
okuryazarlikla iliskilendirilebilir.

Kiiresel Baglantilar 6grenme alaninda dijital okuryazarlikla ilgili su
ifadeler yer almaktadir:

“Giintimiizde inanglar, fikirler, insanlar, sermaye, bilgi, teknoloji,
kiiltiirel ve siyasi simirlart asarak kiiresel boyutta hareket halindedir.”,
“Kiiresel baglantilar o6grenme alant ile gelisen diinyanin giindemini ta-
kip eden, karsilastigi sorunlara ¢oziim iiretebilen etkin ve sorumlu Tiirk
vatandaslart yetistirmek amag¢lanmaktadir.” Bu ifadelerde bilgi ve tekno-
lojinin kiiresel boyutta etkilesimi ve 6grencilerden de bu iligkileri kavra-
malar1 beklenmektedir. Dolayisiyla dijital okuryazarlik becerisi ile iligkisi
goriilmektedir.

5.5.2 Kazanimlarda Dijital Okuryazarlhk

Dijital okuryazarlikla iligkili bulunan kazanimlar 6grenme alani ve si-
nif seviyesine bagl olarak asagida Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Dijital Okuryazarhik ile Iigili Kazammlar

Ogrenme Alam azanmlar
. Smif:

- Medyanin sosyal degisim ve etkilesimdeki roliinii tartisir.
Birey ve Toplum (Segilen bir iletisim kanalinin (TV, Internet, akill telefonlar
vb.) bireyler arasindaki iletisimi ve toplumsal olarak da
[kiiltlirii nas1l degistirdigi ele alinir.)

- {letisim araclarindan yararlanirken haklarini kullanir ve
sorumluluklarini yerine getirir. (Ozel hayatin gizliligi,
diistinceyi agiklama 6zgiirliigii ve dogru bilgi alma hakki ile

Kiiltlir ve Miras |- SozIii, yazili, gorsel kaynaklar ve nesnelerden yararlanarak
aile tarihi ¢aligmasi yapar
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Insanlar Yerler ve
Cevreler

4. Simif:

- Cevresindeki herhangi bir yerin konumu ile ilgili
cikarimlarda bulunur. (Yonler ile dogal ve beseri unsurlara
yakinlik, uzaklik agisindan konum analizi yapilir. (Dogal ve
teknolojik yon bulma yéntemlerine ve araglarina deginilir)

Bilim Teknoloji ve
Toplum

4. Sinif:

- Cevresindeki teknolojik tirtinleri, kullanim alanlarina gére
simiflandirir.

- Teknolojik tirlinlerin gegmisteki ve bugiinkii kullanimlarin
karsilagtirir. (Teknolojinin hayatimizda ve ¢evremizde
meydana getirdigi olumlu ve olumsuz etkilerine dikkat
cekilir)

- Kullandig1 teknolojik tirlinlerin mucitlerini ve bu triinlerin
zaman igerisindeki gelisimini arastirir.

- Cevresindeki ihtiyaclardan yola ¢ikarak kendine 6zgii
iriinler tasarlamaya yonelik fikirler gelistirir.

- Teknolojik iirlinleri kendisine, bagkalarina ve dogaya zarar
vermeden kullanir.

5. Smif:

- Teknoloji kullaniminin sosyallesme ve toplumsal iligkiler
iizerindeki etkisini tartigir.

- Sanal ortamda ulastig1 bilgilerin dogruluk ve giivenilirligini
sorgular.

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

- Yaptig1 calismalarda bilimsel etige uygun davranir.
(Yapilan ¢aligmalarda yararlanilan kaynaklari gostermenin ve
lkaynaklarin aslin1 korumanin 6nemi iizerinde durulur.)

6. Siif:

- Bilimsel ve teknolojik geligsmelerin gelecekteki yasam
iizerine etkilerine iliskin fikirler ileri siirer.
- Bilimsel arastirma basamaklarini kullanarak arastirma yapar.

7. Simif:

- Bilginin korunmasi, yayginlastirilmasi ve aktarilmasinda
degisim ve siirekliligi inceler.

Uretim Dagitim ve|
Tiiketim

/. Sit:

- Dijital teknolojilerin tiretim, dagitim ve tiiketim aginda
meydana getirdigi degisimleri analiz eder. (E-ticaret (gergek
tirtinler kadar bilgisayar oyunlar1 gibi sanal/dijital tirinler)
tizerinde durulur.)
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5. Siif:

- Bireysel ve toplumsal ihtiyaglar ile bu ihtiyaglarin

Etkin Vatandashk [karsilanmasi i¢in hizmet veren kurumlari iligkilendirir.
(Kazanim kapsaminda e-devlet portali ve bu portal {izerinden

saglanan hizmetlere deginilir.)
4. Simuf:

- Diinya tizerindeki ¢esitli tilkeleri tanitir. (Arastirdigi bir
iilkenin 6nemli 6zelliklerini gorsel materyaller kullanarak
sinifta tanitmasi saglanir)

- Farkli tilkelere ait kiiltiirel unsurlarla tilkemizin sahip
oldugu kiiltiirel unsurlar1 karsilastirir. (Gorsel ve yazil
iletisim araclar ile kiiltiirel unsurlardan kiyafet, yemek, oyun,
aile iligkileri gibi konular {izerinde durulur.)

Kiiresel
Baglantilar

Tablo 1°de 6gretim programimin (MEB, 2018) 6grenme alanlari igeri-
ginde dijital okuryazarlik ile iliskili oldugu tespit edilen kazanimlar goriil-
mektedir. Buna gore her sinif seviyesinde dijital okuryazarlik ile ilgili ka-
zanimlarin yer aldig1 bulgusuna ulagilmigtir. Dijital okuryazarlik ile ilgili
4. smifta 9 kazanim, 5. smifta 4 kazanim, 6. siifta 2 kazanim, 7. sinifta 4
kazanim bulunmaktadir. Ayrica dijital okuryazarlikla ilgili en ¢ok kaza-
nima “Bilim Teknoloji ve Toplum” 6grenme alaninda rastlanmistir. Bu
durum 6grenme alaninin teknoloji ile ilgili kazanimlar1 igermesi sebebiyle
beklenen bir bulgudur.

Birey ve Toplum 6grenme alaninda 7.simif diizeyinde iki (2) kazani-
ma rastlanmigtir. S6z konusu kazanimlar teknolojik araglarla ve bu aracla-
rin birey ve toplum {izerindeki etkisi ile ilgilidir. Kazanimin agiklamasina
bagli olarak 6grencinin dijital araglar1 kullanirken dogru bilgiye ulagma
hakki, ifade 6zgiirliigii gibi hususlarin ele alinmasi gerektigi belirtilmistir.
Kazanimlarin degerlendirme ve uygulama boyutunda dijital okuryazarlikla
ilgili oldugu goriilmektedir.

Kiiltiir ve Miras 6grenme alaninda yalnizca 4.sinifta bir (1) kazanim
yer almaktadir. {lgili kazanimin dijital okuryazarlik ile iliskili arastirma
becerisini icerdigi sdylenebilir.

Yine 4. Smif diizeyinde Insanlar Yerler ve Cevreler 6grenme alanin-
da yer alan bir (1) kazanim konum analizi ile ilgilidir. Degerlendirme dii-
zeyinde olan bu kazanimda 6grencilerden gevrelerindeki bir yerin konum
analizini yonler yardimiyla yapmalar1 beklenmektedir. Burada teknolojik
ara¢ ve yontemlerin ele alinmasi gerektigi belirtilmistir.

Bilim Teknoloji ve Toplum &grenme alaninda dijital okuryazarlikla
ilgili tim sinif diizeylerinde toplam on iki (12) kazanima yer verilmistir.
Bu kazanimlar degerlendirildiginde;

4.smifta ele alinan kazanimlarda; 6grencilerin teknolojik tiriinleri si-
niflandirmasi, yine bu teknolojik iiriinlerin zamanla degisim siireci ve dog-
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ru kullanimi seklinde ifadeler yer almaktadir. Ayrica dijital okuryazarligin
coklu becerilerle birlikte anildig1 diisiiniildiigiinde arastirma becerisi ve
ogrencileri lirlin tasarlamaya yonelten yaraticilik becerisinin de yer aldig
kazanimlarin olmasi dikkat ¢ekicidir.

5. siif diizeyindeki kazanimlar; teknolojinin sosyallesme baglamin-
daki etkisini tartisma, sanal ortami giivenli kullanabilme, dogru bilgiye
erisme ve bilimsel etik gibi konular1 olusturmaktadir. Gortildigl tizere
dijital ortamlarda 6grencilerin dijital katilimcilar olarak eylemleri yer al-
maktadir.

6.sin1ftaki kazanimlarda; 6grencilerden bilim ve teknolojinin gelecek-
teki seyri hakkinda ¢ikarimlarda bulunmalari ve bilimsel arastirma adimla-
rina uygun olarak aragtirma yapmalarimin oldugu goriilmektedir.

7.smifta ise “bilginin korunmasi, yayginlastirilmas: ve aktariimasin-
da degisim ve siirekliligi inceler.” ifadeleri ile aktarilan kazanimda dijital
okuryazar olabilen bireylerin bilgiye ulasabilmesi ve bilgiyi paylasabilme-
si beklendiginden bu kazanim da dijital okuryazarlik ile iligkilendirilmistir.

Uretim Dagitim ve Tiiketim dgrenme alaninda 7.sinif seviyesinde bir
(1) kazanim bulunmaktadir. Bu kazanim giiniimiizde ticaret agina dijital
teknolojilerin dahil olmas: ile iligkilidir. Kazanimin agiklamasinda e-ti-
caret ve bilgisayar oyunlar1 gibi dijital {iriinlerden s6z edilmektedir. Og-
rencilerin liretim dagitim ve tiiketim ekseninde dijital iirtinlerin de payini
anlamalar1 6nemli goriilmektedir.

Etkin Vatandaslik 6grenme alaninda toplumsal kurumlar ele alinmak-
tadir. Kazanimin agiklamasinda ise dijital bir uygulama olan e-devletten
bahsedilmektedir. Ogrencilerin bir vatandaslik hizmeti olan bu dijital uy-
gulamay1 tanimasi dijital okuryazarlik baglaminda ele alinmaistir.

Son olarak Kiiresel Baglantilar 6grenme alan1 kazanimlarinda 4.siif
seviyesinde iki (2) kazanima rastlanmigtir. Bahsi gegen kazanimlar farkli
iilkeleri tanima ve farkl tilkelerdeki kiiltiirel unsurlar: tilkemizin kiiltiirel
unsurlari ile dijital araglardan faydalanarak kiyaslamasi ile ilgilidir.

SONUC

Ikinci Diinya Savasi’ndan bu yana her gecen giin artan bir hizla ya-
sanan teknolojik gelismeler son 20 yilda biiyiik bir ivme kazanmistir. Bu
hizli gelisim toplumlar1 ve yasami da doniistiirmektedir. Hayatin her ala-
ninda yasanan bu doniisiim ise yeni bilgileri, becerileri, kurallar1 ve so-
rumluluklart da beraberinde getirmektedir. Bireylerin i¢inde bulunduklar
toplum ve yasadiklar1 zaman ile uyumlu ve saglikli bir sekilde hayatlarini
siirdlirebilmeleri bu yeni bilgi ve becerilere hakim olmalarina, yeni kural-
lara uymalarina ve yeni sorumluluklarini yerine getirmelerine baglidir. Bi-
reylerin toplumun yapitasi oldugu gerceginden hareketle bu durum iginde
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bulunduklar1 toplum i¢in de ¢aga ayak uydurabilmek adina hayati 6nem
tagimaktadir. Bu gergevede genelde egitim sistemine, konumuz 6zelinde
ise sosyal bilgiler egitimi alanina biiylik gérev diismektedir. Zira sosyal
bilgiler dersi igerigi ve hedefledigi kazanimlari itibariyle yasamla, 6zellik-
le de 6grencinin i¢inde hayatini siirdiirdiigii toplumsal yasamla yakindan
iligkilidir. Giintimiizde énemi tartisilmaz olan dijital okuryazarlik beceri-
sinin ancak 2018 yilinda revizyon c¢aligsmalari neticesinde Sosyal Bilgiler
Dersi Ogretim Programi’nda kendine yer buldugu buna ragmen etkin va-
tandas yetistirme cabalar1 olarak 6zetlenen sosyal bilgiler egitiminin dijital
vatandas yetistirmek ve dijital vatandasligin bir becerisi olarak ifade edilen
dijital okuryazarlik becerisini kazandirmak konusunda mevcut haliyle ol-
dukea yetersiz oldugu goriilmektedir. Bu konuda bir “matbaa facias1” daha
yasamamak adina sosyal bilgiler 6gretim programlarmin dijital vatandas-
lik vasiflarini tagtyan, dijital okuryazar bireyleri topluma kazandiracak ni-
telige kavusturulmasi ve bu nitelikte bir 6gretim programini yiiriitebilecek
sosyal bilgiler 6gretmenleri yetistirilmesi bir mecburiyettir.



156 * Erkan Yesiltas, Aslithan Gez

KAYNAKCA

Bawden, D. (2008). Origins and concepts of digital literacy. C. Lankshear, & M.
Knobel i¢inde, Digital Literacies: Concepts, Policies and Practices (s.
17-32). New York: Peter Lang Publishing.

Buckingham, D. (2015). Defining digital literacy: What do young people
need to know about digital media? Nordic Journal of Digital Literacy,
10((Jubileumsnummer)), 21-34. Aralik 5, 2020 tarihinde https://www.
idunn.no/file/pdf/66808541/defining_digital literacy - what do young
people need to kn.pdf adresinden alindi

Cubukeu, A., & Bayzan, $. (2013). Tirkiye’de Dijital Vatandashik Algist ve
Bu Algiyr Internetin Bilingli, Giivenli ve Etkin Kullanimi ile Artirma
Yontemleri. Middle Eastern & African Journal of Educational Research,
5, 5. 148-174.

Destebasi, F. (2016). Yeni okuryazarliklar: Tanimi, kapsami ve teorik ilkeleri
/ New Literacies: Definition, scope, and theoretical underpinnings.
TURKISH STUDIES -International Periodical for the Languages,
Literature and History of Turkish or Turkic, 11(3), 895-910. doi:http://
dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.9398

Direkei, B., Akbulut, S., & Simsek, B. (2019). Tiirk¢e dersi 6gretim programi
(2018) ve ortaokul Tiirkce ders kitaplarinin dijital okuryazarlik becerileri
baglaminda incelenmesi. AVRASYA Uluslararas: Arastirmalar Dergisi,
7(16), 797-813. 11 20, 2020 tarihinde https://dergipark.org.tr/tr/download/
article-file/678093 adresinden alindi

Eshet, Y. A. (2004). Digital Literacy: A Conceptual Framework for Survival
Skills in era. JI. of Educational Multimedia and Hypermedia, 13(1), s. 93-
106. Retrieved from https://www.openu.ac.il/personal_sites/download/
Digital-literacy2004-JEMH.pdf.

Fieldhouse, M., & Nicholas, D. (2008). Digital Literacy as information savvy. C.
Lankshear, & M. Knobel i¢inde, Digital literacy and the “digital society
(s. 47-72). New York: Peter Lang Publishing.

Hague, C., & Payton , S. (2010). Digital literacy across the curriculum. UK:
Futurelab. Aralik 13, 2020 tarihinde https://www.nfer.ac.uk/publications/
futl06/futl06.pdf adresinden alindi

Hamutoglu, N. B., Giingéren, O. C., Kaya Uyanik, G., & Giir Erdogan, D. (2017).
Dijital Okuryazarlik Olgegi: Tiirk¢e’ye Uyarlama Calismasi. Ege ESitim
Dergisi, 18(1), 408- 429.

MEB. (2018). Sosyal bilgiler dersi égretim programi (Ilkokul ve Ortaokul 4, 5, 6
ve 7. Sumiflar). Ankara: MEB.

MEB. (2020). Dijital Okuryazarlik Ogretmen Kilavuzu. Ankara: MEB. Aralik 15,
2020 tarihinde http://cdn.eba.gov.tr/kitap/digital/ adresinden alind1



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar II -157

Media Awareness Network, . (2010, July).
Digital Literacy in Canada: From Inclusion to Transformation.
A Submission to the Digital Economy Strategy Consultation. Canada:
https://www.ic.gc.ca/eic/site/028.nsf/vwapj/DigitalLiteracyPaper.pdf.

NG, W. (2012). Can we teach digital natives digital literacy? Computers
&  Education, 59, s. 1065-1078. doi:https://doi.org/10.1016/j.
compedu.2012.04.016

Ozden, M. (2018). Digital Literacy Perceptions of the Students in the Department
of Computer Technologies Teaching and Turkish Language Teaching.
International Journal of Progressive Education, 14(4), 26-36. doi:https://
doi.org/10.29329/ijpe.2018.154.3

Ribble, M. (2008). Passport to digital citizenship. Learning & leading with
technology, 36 (4), s. 14-17. Retrieved from https://pdfs.semanticscholar.
org/cdc9/f6792b348fadb176fa33d2d7aa3564c8110c.pdf.

Sangiil, M. (2014). Bilisim Teknolojilerive Yazilim. http://kestanelikortaokulu.meb.
k12.tr/meb_iys dosyalar/34/07/732789/dosyalar/2017 _10/04151952
bty kitap.pdf adresinden erisilmistir.

Yesiltag, E. (2019). Dijital Okuryazarlik. B. Aksoy, B. Akbaba, & B. Kilcan
icinde, Sosyal bilgilerde beceri egitimi (s. 67-89). Ankara: Pegem.

Yesiltas, E., & Sonmez, O. F. (2009). Sosyal bilgiler 6gretiminde bilgisayar
kullanim1 ve bilgisayar tabanli materyal gelistirme. R. Turan, A. M.
Siinbiil, & H. Akdag iginde, Sosyal Bilgiler Ogretiminde Yeni Yaklasimlar
- I (s. 387-413). Ankara: Pegem Akademi.



158 + Erkan Yesiltas, Aslithan Gez



TEMEL EGITIiM BOLUMU OGRETMEN
ADAYLARININ 21. YUZYIL OGRENEN @
BECERILERININ iNCELENMESI!

&
X

Aynur YUCE?
Miirset CAKMAK®

1 Bugalisma Ocak 2020 tarihinde Mardin Artuklu Universitesi Egitim Bilimleri Béliimiinde
hazirlanan lisansiistii ¢alismasindan tiretilmistir.

2 Ogretmen, Milli Egitim Bakanlig1, email: yuceaynur@hotmail.com

3 Dr.Ogretim Uyesi, Mardin Artuklu Universitesi, Egitim Programlar1 ve Ogretim
ABD.,email: mursetcakmak@artuklu.edu.tr



160 * Aynur Yiice, Miirset Cakmak



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar I1 -161

1.Giris

Glinlimiizde teknolojinin hizli bir sekilde ilerledigi ve bu hizl iler-
lemeye uygun insan tipi yetistirme dnemli bir sorun haline gelmeye bas-
lamistir. Bu hizli degisime uygun insan tipinin de ¢agin gerektirdigi bil-
gi donanimina sahip, bilgiye ulasabilen, kullanabilen ve {ireten bireyler
olarak akla gelmektedir (Yesiltas veKaymake1, 2014).letisim araglarinin
yayginlagmaya baslamasi ile bilgiye erisim kolaylasmis ve insanlar ihti-
yagduydugu bilgilere artik kolayca ulasabilmektedir. Boyleliklei¢inde bu-
lundugumuz 21. yiizyil, bilgi ¢cagi olarak tanimlanmis ve dnceden herkesce
ulasilmast miimkiin olmayan kitabi bilgiler, bilgisayar ve internet aglari
gibi ortamlara aktarilarak bugiine kadar olusan bilgi birikimi insanligin
hizmetine sunulmustur (Kozikoglu ve Altunova, 2018).

Bilim ve teknoloji, liretim siireci ile ayrilmaz bir sekilde i¢ ice gegmeye
baglamis ve teknoloji ile teknolojinin kaynagini olusturan bilim, dogrudan
iiretici onemli bir gii¢ haline gelmistir. Giiniimiiz diinyasinda toplumlarin
teknolojik, ekonomik, politik, siyasi ve sosyolojik gelismelerini yakindan
takip etmek ve degerlendirmek giderek dnem kazanmaktadir. Bu agidan
neler yapiliyor, neler yapilabilir, bunlar1 yakindan izleyip, nasil daha ileri
ve teknolojik olarak bir iist seviyeye sigramanin yollari neler olmali soru-
larinin cevaplar1 belirlenerek, kararlar alinmali ve uygulamaya konulmasi
gerekmektedir (DPT, 2006). 21. yiizyilda, egitimin her safhasinda yer alan
cocuklar, gengler, yetigkinler ve kisacasi tiim insanlarin, kendilerine yer
bulabilecekleri egitim sisteminin de nasil olacagi sorusuna cevap aranmak-
tadir. Bu hususta giiniimiizde sahip olunmasi gereken 6grenme ve yenilen-
me becerilerini siralamak 6nemlidir. Son yillarda basta Avrupa iilkeleri ol-
mak tizere diinya {izerinde ekonomik ve isgiiclinde olusturulan politikalar,
yiiksekdgretimin onemine vurgu yapmakta ve yiiksek diizeyde isgiiciiniin
olusturulmasi i¢in iilkelerin inovasyon ve yaraticilik becerilerinin gerekli-
yiizyilda artik bireylerin sadece temel diizeyde bilgi ve yasam becerilerine
sahip olmalari yeterli kalmamakta ve iist diizey beceriler olarak tanimla-
nabilen ve “21. Yiizy1l Becerileri” olarak ifade edilebilen becerilere sahip
olma gerekliligi de daha da hissedilir olmustur. Bu yoniiyle 21. Yiizyil
becerileri bilgi ve becerilerin birlesimiyle ortaya ¢ikmis bir kavram olarak
bizi karsilamaktadir (Dede, 2010; akt. Ablak, 2020). Degisime ugrayan
toplumunyapisi,bireylerinsahip olmasi gereken bazi 6nemli bilgi, beceri ve
nitelikler kazanmasini ve 6nemli 6zelliklere sahip olmasini da beraberinde
gerekmektedir (MEB, 2017; Giliniig, Odabasi ve Kuzu, 2013). Egitim siire-
ci ile kazandirilacak beceriler, birey i¢in yasam standartlarini gelistirmesi-
ne, lilkeler arasi rekabet kapasitelerine ve demokratik gelisimlerine dnemli
katkilar1 saglayacagi da bilinmektedir (Ozdas, 2018).

Bu beceri ve yeterliliklerile ilgili egitmenler, egitim uzmanlari ve is
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alani1 liderleri tarafindan tanimlanan ve dgrencilerin yasami, ¢alisma haya-
t1 ile vatandag olarak sahip olmasi gerekli olan beceri, bilgi, uzmanlik ve
destek sistemleri belirlenmistir. 21. yiizy1l diinyasinin gereksinimlerine ce-
vap verecek 6grenci ve egitilenler yetistirilmesi i¢in “21. Yiizy1l Ogrenme
Gokkusagi” modeli ortaya konulmustur. Bu modelin ana temeli ii¢ farkl
beceriye sahip olunmasina vurgu yapmaktadir. 1-Ogrenme ve inovasyon
becerileri, 2-Bilgi, medya ve teknolojik beceriler, 3-Hayat ve kariyer be-
cerileri(partnershipfor 21st Century Skills 2009)Ancak daha dnceden de
onemsenen ve Ozellikle 21. ylizyil yasam kosullari nedeni ile daha 6nemli
bir hale gelmis bu becerilerin tam olarak ne oldugu ile ilgili bir netlik s6z
konusu degildir (Bal, 2018). Fakat yine de ¢esitli taraflarca kabul edilen
21. yiizy1l becerilerini; 6grenme ve yenilik becerileri (elestirel diisiinme ve
problem ¢dzme, iletisim ve isbirligi, yaraticilik ve yenilik), dijital okurya-
zarlik becerileri (bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligi, bilgi ve iletisim
teknolojileri), kariyer ve yasam becerileri (esneklik ve uyarlanabilirlik, gi-
risim ve kendine yonelme, toplumsal ve kiiltiirlerarasi etkilesim, verimlilik
ve hesap verebilirlik) olarak bahsetmek miimkiindiir (TrillingandFadel’de-
nakt. Ablak, 2020).

Tiirkiye’de MEB 21. yiizy1l 6grenen becerilerine yonelik ¢caga uyum
saglamak amaciyla bir¢cok projeyi hayata gecirmeye ¢aligmig ve kimi yil-
larda buna yonelik miifredat degisikligine gitmistir. MEB ilk adimini 2001
yilinda giiniimiizdeki 6gretmen yeterliklerini belirlemek amaciyla “Cagdas
Ogretmen Nasil Olmal1?” basligiyla bir ¢alisma baslatmistir (Orhan-Gok-
sun. 2016).Bu anlamdaki ilk ciddi adimlar1 2010 yilinda bir teknoloji en-
tegrasyonu olan FATIH projesiyle hayata gecirmeye calismistir. Bu se-
beple 2017 yilinda baslayip 2018 yilinin ilk ¢eyregine kadar stiren miif-
redat degisikliginde, miifredatin iceriginde21. yiizyil 6grenen becerilerine
yonelik bir¢ok degisime gidilmistir. Yine bakanlik tarafindan yayimlanan
2023 Egitim Vizyonu kapsaminda “STEM ile 21. ylizyil Becerileri” adli
projenin igerigine deginilmistir. Ayrica MEB, 21. ylizy1l 6grenci profili-
ni tespit etmek amaciyla 2011 yilinda bir arastirma yaparak bu ¢aligmaya
yonelik kapsamli bir rapor hazirlamistir. Sunulan bu raporda 21. yiizyil
ogrencisinde bulunmasi gereken ozellikleri soyle siralamistir; 21. yiizyil
ogrencisi; aktif ve yapici, sabirli, miicadeleci, merakli, girisimei, hosgo-
rilii, ¢evresine duyarli, iretici, elestirel ve sorgulayici, yaratici, teknoloji-
yi bilen, yenilige a¢ik olmalidir. Yani kisacasi diinya vatandast olmalidir.
MEB, rapor sonrasinda 21. yiizy1l 6grencisinde bulunmasi gereken 6zel-
likleri diinyada kabul goren 21. ylizy1l 6grenen becerileri ile ortiigmektedir
(Milli Egitim Bakanlig1, Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagkan-
lig1 (EARGED), MEB 21. yiizyil Ogrenci Profili, 2011)

Son yillarda giderek hayatimizda 6nemi artan 21.yilizy1l becerilerinin
her {ilke, is diinyasi, kurum ve kuruluslar basta olmak {lizere her bireyin,
egitimcilerin ve arastirmacilarin da ilgisini gekmeye basladig ifade edile-
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bilir. Bu baglamda; Ablak (2020)sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin sahip
olduklar1 21. ylizy1l becerilerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenme-
si, Goktepe-Yildiz (2020) lise 6grencilerinin 21.yiizy1l becerilerinin bazi
demografik degiskenler agisindan incelenmesi, Cemaloglu, Aslangilay,
Utiindag ve Bilasa (2019) meslek lisesi 6gretmenlerinin 21. yiizy1l beceri-
leri dzyeterlik algilari, Eker, Akar-Elekoglu, Kamar ve Kamar (2019) or-
taokul 6gretmenlerinin 21. yiizyil becerilerine yonelik yeterlik algilarmin
incelenmesi, Eser (2019)okul 6ncesi donemde 21. yilizy1l becerilerinin 6g-
retmen goriislerine gore incelenmesi, Ecevit ve Kaptan (2019) 21. yiizy1l
becerilerinin kazandirilmasina yonelik tasarlanan arglimantasyon destekli
arastirma sorgulamaya dayali 6gretim modelinin betimlenmesi, Giiriilti,
Aslan ve Alc1 (2019) ortadgretim Ogretmenlerinin 21. ylizy1l becerileri
kullanim yeterlikleri, Bal (2018) Tiirkge dersinin 21. ylizy1l becerileri agi-
sindan incelenmesi, Kozikoglu ve Altinova (2018) dgretmen adaylarimin
21. ylizyil becerilerine iliskin 6z-yeterlik algilarinin yasam boyu 6grenme
egilimlerini yordama giicii, Orhan-Goksun ve Kurt, (2017) 6gretmen aday-
larinin 21. yy. 6grenen becerileri kullanimlar1 ve 21. yy. 6greten becerileri
kullanimlart arasindaki iligski, Orhan- Goksun (2016) 6gretmen adaylarinin
21. yy. 6grenen becerileri ve 21. yy. 6greten becerileri arasindaki iligki,
Kotluk ve Kocakaya (2015) 21.yiizy1l becerilerinin gelisiminde dijital 6y-
kiilemeler: ortadgretim Ogrencilerinin goriislerinin incelenmesi seklinde
caligmalarin oldugu goriilmiistiir. Hepsinin aragtirma temelinde 21. ylizy1l
becerilerini aragtirmak olan bu ¢alismalar, farkli amag, yontem, evren-or-
neklem ve veri toplama araglar ile yiritiildiikleri goriilmektedir. Yapilan
bu caligmalarla 21.yiizy1l becerileri ve becerilere iliskin yeterlik, 6z-ye-
terlik, algi, kazandirilma ve gesitli baglamlarda inceleme seklinde oldugu
sonucuna ulasilmigtir. Bununla birlikte 21.yiizy1l becerileri ile ilgili olarak
bir¢ok ¢aligmanin yapilmasinin gerektigi de ifade edilebilir.

Bilgi ¢ag1 olarak yasadigimiz bu giinlerde yasayan bireylerin ¢agla
uyumlu yasamalari i¢in bilgi, beceri, tutum, deger davranig gibi zorunlu
birtakim ihtiyaglar1 da beraberinde getirdigi soylenebilir. Benzer sekilde
ogrencilerin de gilincel becerileri kazanmasive var olan becerilerinin gelis-
tirilmeleri i¢in bu becerilerle davranis kazanmig, donatilmis, 6grenme-6g-
retme silire¢lerinde rehberlik edebilecek dgretmenlere ve kurumlara ihti-
yaclar1 vardir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin da aktif ¢alisan bir 6g-
retmen olduklarinda 6grencilerinin 21. yiizyil becerilerini gelistirebilme-
leri i¢in Oncelikle ifade edilen becerilerinin kendilerinde de gelistirilmesi
onem arz gostermektedir(Ecevit ve Kaptan, 2019; Kozikoglu ve Altunova,
2018; Orhan-Goksun. 2016). Diger bir taraftan da 21. yiizyil becerisine
sahip kusaklar1 yetistirmenin bir yolu da, 6zgiir beyinlere yatirim yapmak
ve girisimci bir ruh atesleyebilmektir (Cemaloglu, 2020). Bu arastirmada
da 6gretmen adaylarinin 21.yiizy1l 6grenen becerileri incelenmeye calisil-
mistir. Bu baglamda, bu ¢alismanin amaci temel egitim boliimii 6gretmen
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adaylarinin 21.yiizyil 6grenen becerilerinin incelenmesidir. Bu amaca ula-
sabilmek i¢in asagida verilen alt problemlere cevap aranmustir.

1.Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin 21.ylizy1l 6grenen bece-
rilerinin dagilim diizeyi nedir?

2.Temel egitim boliimii 6gretmen adaylariin 21.ytlizy1l 6grenen bece-
rileri goriigleri arasinda;Cinsiyete,Okuduklari béliime, Sinif diizeyine gore
istatistik olarak anlamli bir fark var midir?

3.Temel egitim bolimii 6gretmen adaylarinin 21.yiizyil 6grenen bilis-
sel, otonom, isbirlik¢i ve esneklik ile yenilik¢i becerileri goriisleri arasinda
cinsiyete gore istatistik olarak anlamli bir fark var midir?

4.Temel egitim boliimi 6gretmen adaylarinin 21.yilizyil 6grenen bilis-
sel, otonom, isbirlik¢i ve esneklik ile yenilik¢i becerileri goriisleri arasinda
okuduklar1 boliime gore istatistik olarak anlamli bir fark var midir?

5.Temel egitim bolimii 6gretmen adaylarinin 21.yiizyil 6grenen bilis-
sel, otonom, igbirlik¢i ve esneklik ile yenilik¢i becerileri goriisleri arasinda
sinif diizeyine gore istatistik olarak anlamli bir fark var midir?

2. Yontem

Bu boéliimde arastirmanin modeli, evren ve orneklem, veri toplama
arag¢ ve teknikleri verilerin analizi ve degerlendirilmesi ile ilgili bilgilere
yer verilmektedir.

Arastirmanin Modeli

Bu calisma, nicel arastirma yontemlerinden betimsel tiirde tarama
modeli ile gerceklestirilmistir. Karasar (2005) tarama modelini, gegmiste
veya var olan bir durumu var olduguyla betimlemeyi amaglayan bir aras-
tirma yaklagimi olarak ifade etmektedir. Yani aragtirmaya konu olan olay,
birey ya da nesne mevcut kendi kosullar1 i¢indedir ve ayrica oldugu gibi
tanimlanmaya da caligilir. Onlar1 herhangi bir sekil veya yonden degistir-
me, etkileme ¢abasina girilmez.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2019-2020 6gretim yili giiz yartyilinda Dicle
UniversitesiZiya Gokalp Egitim Fakiiltesinde okuyan, temel egitim bélii-
mii 6gretmen adaylar olusturmaktadir. Orneklemini ise sinif egitimi ve
okul Oncesi egitimi 6gretmenligi programinda 6grenim goren ve tesadiifi
ornekleme yolu ile belirlenmis, 161 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Tesa-
diifi 6rnekleme Balc1 (2005: 84)’ ya gore; “Bu tlir 6rneklemede evrendeki
her birimin 6rnekleme secilmede esit ve bagimsiz olma olasilig1 vardir.
Esitlik evrendeki her birimin 6rnekleme girmede esit sansinin oldugunu
ifade eder.” Seklinde tanimlanmaktadir. Arastirmanin evrenini olusturan
ogretmen adaylarmin dagilimi asagida gosterildigi gibidir.
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Tablo 1:Cinsiyete gore 6gretmen adayr dagilimi

Cinsiyet f %

Kadin 106 65,8
Erkek 55 34,2
Toplam 161 100

Tablo 1 incelendiginde calisma kapsaminda 1616gretmen adayinin
calismayakatildig1 goriilmektedir. Bu 6gretmen adaylarinin %65°8 kadin,
%34,2’sinin ise erkek oldugu goriilmektedir.

Tablo 2:Okudugu béliime gore ogretmen adaylarimin dagilimi

Boliim f %

OKkul oncesi 94 58,4
Sinif Egitimi 67 41,6
Toplam 161 100

Tablo 2 incelendiginde ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin 58,4’
okul oncesi egitimi, 41,6’s1 sinif egitimi bolimiinden oldugu goriilmekte-
dir.

Tablo 3: Sinif diizeyine gore 6gretmen adaylarimin dagilimi

Simif

Topl
1 2 3 4 oplam
OKkul Oncesi f 29 37 21 7 o4
% 30,9 39,4 223 7,4 100
Simif Egitimi f 3 34 28 2 67

% 4,5 50,7 41,8 3,0 100

Tablo 3 incelendiginde ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarimin okul
Oncesi egitimi boliimiinde okuyanlardan; 1. sinifta %30,9, 2. sinifta
%39.4, 3. smifta %22,3 ve 4. Smifta da%7,4 kisi oldugu goriilmektedir.
Simif egitimi boliimiinde okuyanlardan; 1.smifta %4,5 2. siifta %50,7, 3.
smifta % 41,3 ve 4. Smufta % 3,0 kisi oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araglar1

Veri toplama arac1 6gretmen adaylarinin 21.ytlizy1l 6grenen becerileri
Olcegidir. Gegerlilik ve giivenirlik caligmalart yapilan bu 6lgek (N=31).
Orhan-Goksilin (2016) tarafindan hazirlanmistir.31 maddeden olusan
Oleegin 1.2.4.5.6.7.8.9.10. 11. 12. 21. 22. 23. 25. 28. 29. maddeleri
temel dgretim boliimii 6gretmen adaylarinin biligsel. 3. 17. 18. 26. 30 ve
31. maddeleri otonom. 13. 14. 15. 16. 24.ve 27. maddeleri isbirligi ve
esneklik. 19. ve 20. maddeleri ise yenilik¢i beceri diizeylerini 6lgmeye
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yonelik maddelerdir. Olgegin alt boyutlar igin alpha degeri sirasi ile
ogrenen biligsel becerileri 0.829, 6grenen otonom becerileri 0.772,6grenen
isbirligi ve esneklik becerileri 0.749, 6grenen yenilik¢i becerileri 0.816 ve
tiim 0grenen beceriler0.751olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler SPSS programi kullanilarak hesaplanmigtir. Veri-
lerin yiizde (%) ve frekans (f) degerleri ¢ikartilmis ve 6gretmen adaylari
goriisleri arasindaki puan farklar i¢in de t-testi ve one way anova teknik-
lerinden yararlanilmistir.

Aritmetik ortalama puanlarinin degerlendirilmesinde goz oniinde bu-
lundurulan smirliliklar; 1.00-1.80 “Hi¢bir Zaman”, 1.81-2.60 “Nadiren”,
2.61-3.40 “Ara Sira”, 3.41-4.20 “Genellikle”, 4.21-5.00 “Her Zaman”sek-
lindedir.

3.Bulgular ve Yorum

Bu béliimde 6gretmen adaylariin 21.yiizyil 6grenenbiligsel, otonom,
isbirligi ve esneklik ve yenilik¢i becerilerine iligskin goriislerinin cinsiyet,
okuduklar1 boliim ve bulunduklart sinif agisindan istatistiksel olarak an-
laml1 bir farkliligin olup olmadigi konusundaki bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4:Ogretmen adaylarimn 21.yiizyil becerilerine iliskin frekans ve yiizde

dagilimlar
g
21. yiizyil 6grenen g o - =
becerileri dlgegi N =~ & £§
eceri ceg = = o = g EE
S 5 7 ) N N~
= B s 5 8 5 E
= Z < &) an) TO
00 00 f 00 f 00 f 00 X
. Toplumsal konulara 0,6 2 12 9 56 65 404 84 522442
duyarli davranirim
2.Dikkatimi ¢eken
konularda arastirma 1 0,6 6 3,7 29 18,0 54 33,5 71 44,14,17
yaparim. o
3-Yeni arastrma fildrleri o 17 10655 323 51 31,7 40 27.83,70
gelistiririm
4. Ogrenme
topluluklarinda
gerceklesen fikir 2 1,2 10 62 42 26,1 66 41,0 41 25,53,83
aligverislerine katkida
buluny

urum. .
5.K1$151g11r11fg1 ve
ihtiyaglarrmaenuygun 1 0,6 8 50 28 17,4 72 44,77 52 32,34,03
olan kaynaklar1 segerim.
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6.11gi alanlarima uygun
bilgiler arasinda baglanti2 1,2 6 3,7 35 21,7 67 41,6 51 31,73,99

kurarmil
sorularima yanit

buluncaya kadar
arastirma yapmaya
devam ederim.

8.I1gi alanlarimin neler

oldugunun farkindayim.
9.Edindigim bilgilerin

giinliik yagantimda ise

yaramasli i¢in ¢aba sarf
ederim.

10.Bir yargiya varmak

i¢in elestirel diisinme 1 0,6 10 6,2 42 26,1 65 40,4 43 26,73.,86
becerilerimi ige kosarim.

11.Arkadaglarimin

fikirlerini sonuna kadar 4 2,5 7 4,3 24 149 69 42,9 57 35,44,04

0,6 8 50 42 26,1 66 41,0 44 27,33,89
4 25 23 143 74 46,0 60 37,344,18

1,2 9 5,6 22 13,7 71 44,1 57 35,44,07

?2 B1r111<10nuy1a ilgili
bilgi diizeyimin 2 1,2 5 3,1 43 26,7 63 39,1 48 29,83,93

PEE ™

laboratuarlari/atolyeleri
ders diginda da

kzl}%ggierde

yapilan etkinliklerin
¢esitlendirilmesini

ter
1ISSGDerslerde isbirligine

dayali etkinliklere 3 1,9 17 10,6 46 28,6 61 379 34 21,13,66

]fatl irm. |
grenci

topluluklarinda
(bilgisayar, tiyatro, halk 27 16,8 41 25,543 26,7 26 16,1 24 14,9287
danslar1 kuliipleri gibi)

:Tl%tlf ]ﬁlg?llélc; hsmm.

konuda digerlerinin
diisiindiigiinden daha

{agrkh diigiintirtim.
Karsifastigim

sorunlar1 tek basima 6 3,7 14 87 49 304 62 385 30 18,63,60
197 intik yasantimda

yeni teknolojiler 3 19 19 11,853 329 56 34,8 30 18,63,57
kullapirim.
28.(%grenme
stireglerinde yeni

teknolojilerden
yararlanirim.

52 32,332 19935 21,723 143 19 11,82,53

12 8 50 31 193 45 28,0 75 46,64,14

0,6 12 7,5 63 39,1 55 34,2 30 18,63,63

2 1,2 14 87 50 31,1 61 37,7 34 21,13,69
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21.0grendigim bir
konuda neden-sonug
iligkilerini kesfederim.
22.Aradigim bilgiye

nasil erigecegimi bilirim.
23.Eristigim bilgilerin
bagka bir bakis agisiyla 2

olusturuldugunu bilirim.
24 Farkli bigimlerde

6dev hazirlarim.
25.Calismalarimi

aldigim doniitlere gére 3

yeniden diizenlerim.
26.Grup c¢alismalarinda

bana diisen goérevi
gruptan bagimsiz olarak

yapmaya1 tercih ederim.
27.Grup ¢aligmalarinda

grup liderligi yaparim.
28.1I1gi alanlarima

uygun firsatlart 2
35S et emimi
kargilagtigim bagka
problemlerin ¢dziimiinde

kullanirim.
30.0Onemli kararlari tek

basima alirim.
31.0grendiklerimi

uygulamaya gerek
kalmadan zihnimde
canlandiririm

7

10

6,2

5,0

14

18

15

22

3,7 37

3,1 39

8,7 38

11,2 53

5,6 43

18,6 40

13,0 50

3,7 21

3,7 35

93 40

13,7 47

23,0

242

23,6

32,9

26,7

24,8

31,1

13,0

21,7

24,8

29,2

76

75

73

56

58

35

46

79

65

62

51

472

46,6

45,3

34,8

36,0

21,7

28,6

44,1

40,4

38,5

31,7

4

41

34

27

48

32

33

53

50

34

33

26,1 3,96

25,53,93

21,13,76

16,8 3,48

29,8 3,86

19,9 3,13

20,5 3,43

32,9 4,09

31,1393

21,13,59

20,5 3,49

21.ytizy1l O6grenen
adaylarinin;

becerileri Olgegi verilerine gore

1. “Toplumsal konulara duyarli davranirim” maddesine
“her zaman” ve % 40,4’1 “genellikle” , X= 4,42 ortalama,

o0gretmen

% 52,2’si

2. “Dikkatimi ¢eken konularda arastirma yaparim” maddesine %

44,1 “her zaman” ve % 33,5 “genellikle” X=4,17 ortalama,

3.”Yeni arastirma fikirleri gelistiririm” maddesine % 32,3 “ara sira”
ve % 31,7 “genellikle” X=3,70 ortalama,

4.” Ogrenme topluluklarinda gergeklesen fikir aligverislerine katkida
bulunurum” maddesine % 41,0 “genellikle” ve % 26,1 “ara sira” X= 3,83

ortalama,

5.”Kisisel ilgi ve ihtiyaglarima en uygun olan kaynaklar1 segerim”
maddesine % 44,7 “genellikle” ve % 32,3 “her zaman” X= 4,03 ortalama,



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar II -169

6.”llgi alanlarima uygun bilgiler arasinda baglanti kurarim”
maddesine % 41,6 “genellikle” ve % 31,7 “her zaman” X= 3,99 ortalama,

7. “Sorularima yanit buluncaya kadar aragtirma yapmaya devam
ederim” maddesine % 41,0 “genellikle” ve 9%27,3 “her zaman” X=3,89
ortalama,

8.”11gi alanlarimin neler oldugunun farkindayim” maddesine % 46,0
“genellikle” ve % 37,3 “her zaman” X= 4,18 ortalama,

9.”Edindigim bilgilerin giinliik yasantimda ise yaramasi i¢in ¢aba
sarf ederim” maddesine % 44,1 “genellikle” ve %35,4 “her zaman” X=
4,07 ortalama,

10.”Bir yargiya varmak icin elestirel diisiinme becerilerimi ise
kosarim” maddesine % 40,4 “genellikle” ve %26,7 “her zaman” X= 3,86
ortalama,

11.” Arkadaslarimin fikirlerini sonuna kadar dinlerim” maddesine %
42,9 “genellikle” ve % 35,4 “her zaman” X= 4,04 ortalama,

12.”Bir konuyla ilgili bilgi diizeyimin sinirlarini bilirim” maddesine
% 39,1 “genellikle” ve % 29,8 “her zaman” X= 3,93 ortalama,

13.”Fakiiltedeki laboratuarlari/atdlyeleri ders disinda da kullanirim”
maddesine % 32,3 “hicbir zaman” ve % 21,7 “ara sira” X= 2,53 ortalama,

14. “Derslerde yapilan etkinliklerin ¢esitlendirilmesini isterim”
maddesine % 46,6 “her zaman” ve % 28,0 “genellikle” X= 4,14 ortalama,

15. “Derslerde isbirligine dayal: etkinliklere katilirim” maddesine %
37,9 “genellikle” ve % 28,6 “ara sira” X= 3,66 ortalama,

16.”Ogrenci topluluklarinda (bilgisayar, tiyatro, halk danslar
kuliipleri gibi) aktif olarak ¢aligirim” maddesine

% 26,7 “ara sira” ve % 25,5 “nadiren” X= 2,87 ortalama,

17.”Herhangi bir konuda digerlerinin diisiindiigiinden daha farkli
disiiniirim” maddesine % 39,1 “ara sira” ve % 34,2 “genellikle” X= 3,63
ortalama,

18.”Karsilastigim sorunlari tek bagima ¢ozerim” maddesine % 38,5
“genellikle” ve % 30,4 “ara sira” X= 3,60 ortalama,

19.”Giinliik yasantimda yeni teknolojiler kullanirim” maddesine %
34,8 genellikle ve % 32,9 “ara sira” X= 3,57 ortalama,

20.”Ogrenme siireclerinde yeni teknolojilerden yararlanirim”
maddesine % 37,7 “genellikle” ve % 31,1 “ara sira” X= 3,69 ortalama,
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21.”Ogrendigim bir konuda neden-sonug iliskilerini kesfederim”
maddesine % 47,2 “genellikle” ve % 26,1 “her zaman” X= 3,96 ortalama,

22.”Aradigim bilgiye nasil erisecegimi bilirim” maddesine % 46,6
“genellikle” ve % 25,5 “her zaman” X= 3,93 ortalama,

23.”Eristigim bilgilerin baska bir bakis agisiyla olusturuldugunu
bilirim” maddesine % 45,3 “genellikle” ve % 23,6 “ara sira” X= 3,76
ortalama,

24.”Farklibi¢gimlerde 6dev hazirlarim” maddesine % 34,8 “genellikle”
ve 32,9 “ara sira” X= 3,48 ortalama,

25.”Calismalarimi aldigim doniitlere gore yeniden diizenlerim”
maddesine % 36,0 “genellikle” ve % 29,8 “her zaman” X= 3,86 ortalama,

26.”’Grup c¢aligmalarinda bana diisen gorevi gruptan bagimsiz
olarak yapmay1 tercih ederim” maddesine % 24,8 “ara sira” ve % 21,7
“genellikle” X= 3,13 ortalama,

27.”Grup ¢alismalarinda grup liderligi yaparim” maddesine % 31,1
“ara sira” ve % 28,6 “genellikle” X= 3,43 ortalama,

28.71lgi alanlarima uygun firsatlar1 degerlendiririm” maddesine %
44,1 “genellikle” ve % 32,9 “her zaman” X= 4,09 ortalama,

29.”Ogrendiklerimi karsilastigim baska problemlerin ¢dziimiinde
kullanirim” maddesine % 40,4 “genellikle” ve % 31,1 “her zaman” X=
3,93 ortalama,

30.”0Onemli kararlar1 tek basima alirim” maddesine % 38,5
“genellikle” ve % 24,8 “ara sira” X= 3,59 ortalama,

31.”Ogrendiklerimi  uygulamaya gerek kalmadan zihnimde
canlandiririm” maddesine % 31,7 “genellikle” ve % 29,2 “ara sira” X=
3,49 ortalama ile katildig1 bulunmustur.

Tablo 5.Temel egitim boliimi 6gretmen adaylarinin okuduklar: boliime 21.yiizyil
tim Ogrenen becerileri gore t- testi istatistiki sonugclari

Alt Boyut Bolim N X SS df t p
Okul 6ncesi 94  3.7429 .45756

Tiim 68renen

o 101 -.480 .632
becerileri Smif egitimi 67  3.8010 .61008

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarinin okuduklart bdliimlere
yonelik 21.yiizy1l tiim 6grenen becerilerine iliskin okul dncesi 6gretmen
adaylarinin  goriiglerinin aritmetik ortalamasimin (X=3.7429) sif
egitimi 6gretmen adaylarinin ortalamasindan (X=3.8010) yiiksek oldugu
gorlilmektedir. Goriigler arasindaki bu fark ise anlamli degildir (t(161)=-
480 p>0.05).



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar I1 -171

Tablo 6: Temel egitim béliimii 6gretmen adaylarinin cinsiyete gére 21.yiizyil tiim
ogrenen becerileri t- testi istatistiki sonuglart

Alt Bovut Cinsivet N X SS df t p
Tiim d@renen Kadin 106 3.7769 59944
becerileri Erkek 55 37167 47603 > 046 5D

Tablo 6 incelendiginde dgretmen adaylarinin cinsiyetlerine yonelik
21.ylzy1l tiim 6grenen becerileri okul dncesi 6gretmen adaylarinin goriis-
lerinin aritmetik ortalamasinin (X=3.7769) sinif egitimi 6gretmen adayla-
rinin ortalamasindan (X=3.7167) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Go-
rlsler arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir (t(161)=.646
p>0.05).

Tablo 7: Temel egitim boliimil 6gretmen adaylarinin sinif diizeyine gore 21.ytizy1l
tiim 6grenen becerileri “One-Way ANOVA” istatistiki sonuglar:

Tum ogrenen Varyansin Kareler Kareler

becerileri Smf N X S8 kaynagi  toplami ortalamasi Sd F P
= 1 32 37420 45756 OMPIT g0 61 3 513 674
ko) arasi
i
2 2 71 3.8010 .61008 Grupici 49.611 .316 157
5
5
5 3 49 3.6833 47994
He)
=
S_ 4 9 3.8495 .86678
=g
=2  Toplam 161 3.7564 .55956 50.098 160

Tablo 7 incelendiginde 6gretmen adaylarinin sinif diizeylerine gore
21.yiizy1l tim o6grenen becerilerine iliskin puanlarinin 4. Siifta oku-
yanlarmn aritmetik ortalamasinin en yiiksek (X=3.8495) oldugu sdylene-
bilir. Puanlarin aritmetik ortalamasi sirast ile 2.smif (X=3.8010). 1.s1-
nif (X=3.7429) ve 3.siif (X=33.6833) takip etmektedir. Ancak puan-
lar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir
(F(3.157)=.513; p>0.05).

Tablo 8: Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin cinsiyete gore 21. yilizyil
Ogrenen biligsel becerileri goriislerinin t-testi istatistik sonuglart

Alt Boyut Cinsiyet N X SS df t p
O3 bilissel Kadin 106 4.0354 .60615

grenen BIiyse 159 846 399
becerileri

Erkek 55  3.9534 53565
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Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarimin cinsiyet 6gesine yonelik
ogrenen biligsel becerilerinin kadin 6gretmen aday1 goriislerinin aritme-
tik ortalamasinin (X=4.0354) erkek 6gretmen adaylarinin ortalamasindan
(X=3.9534) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki bu
fark istatistiksel olarak anlamli degildir(t(161)=.846;p>0.05).

Tablo 9: Temel egitim bolimil 6gretmen adaylarinin cinsiyete gore 21.
Yiizy1l6grenen otonom becerileri goriislerinin t-testi istatistik sonuglari

Alt Boyut Cinsiyet N X SS df t p
Ogrenen otonom Kadin 106 4.1506 .52701
becerileri Erkek 55 30394 55218 159 2.373 .019

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarinin cinsiyet 6gesine yone-
lik 6grenen otonom becerileri kadin 6gretmen aday1 goriislerinin aritme-
tik ortalamasinin (X=4.15006) erkek 6gretmen adaylariin ortalamasindan
(X=3.9394) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki bu
fark istatistiksel olarak anlamlidir (t(161)=2.373; p<0.05).

Tablo 10: Temel egitim boliimi 6gretmen adaylarinin cinsiyete gore 21. yiizyil
ogrenen isbirligi ve esneklik becerileri goriislerinin t-testi istatistik sonuglari

Al} Bovut - Cimsivet N X SS df t D
Ogreneﬁl{iblrhgl Kadin 106 40220 58512 et

ge CSneKTL Erkek 55 37576 52401 00 2814006
ecerileri

Tablo 10 incelendiginde 6gretmen adaylarinin cinsiyet 6gesine yone-
lik 6grenen isbirligi ve esneklik becerileri kadin 6gretmen aday1 goriis-
lerinin aritmetik ortalamasimin (X=4.0220) erkek Ogretmen adaylariin
ortalamasindan (X=3.7576) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler
arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamlidir( t(161)= 2.814; p>0.05).

Tablo 11: Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin cinsiyete gore 21. yiizyil
ogrenen yenilik¢i becerileri goriiglerinin t-testi istatistik sonuglari

Alt Boyut Cinsiyet N X SS df t p

Ogrenen yeniliksi  Kadn 106 3.9245 97783

o 159 1.779 .077
becerileri

Erkek 55 3.6364 .96922

Tablo 11. incelendiginde 6gretmen adaylarinin cinsiyet 6gesine yo-
nelik 6grenen yenilik¢i becerileri kadin 6gretmen aday1 goriislerinin arit-
metik ortalamasinin (X=3.9245) erkek dgretmen adaylarmin ortalamasin-
dan(X=3.6364) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki
bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir(t(161)= 1.779; p>0.05).
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Tablo 12:Temel egitim bdliimii 6gretmen adaylarinin okuduklart boliime gore 21.
yiizyil 6grenen biligsel becerileri goriislerinin t-testi istatistik sonuglari

Alt Bovut Boliim N X SS df t p
Ogrenen biligsel Okul oncesi 94 4.1024 56133
becerileri Simifegitimi 67 3.8741 58997 1> 21 014

Tablo 12 incelendiginde 6gretmen adaylarimin okuduklar1 boliimlere
yonelik 6grenen biligsel becerileri okul dncesi 6gretmen adaylarint goriis-
lerinin aritmetik ortalamasinin (X=4.1024) smif egitimi 6gretmen aday-
larinin ortalamasindan (X=3.8741) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Gortsler arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamlidir(t(161)=2.491;
p<0.05).

Tablo 13: Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin okuduklari béliime gore

21. ylizy1logrenen otonom becerileri goriiglerinin t-testi istatistik sonuglari

Alt Boyut Bolim N X SS df 1 D
Ogrenen otonom Okul dncesi 94  4.1415 .52155

becerileri Siuf egitimi 67  3.9900.56473

159  1.754.081

Tablo 13 incelendiginde 6gretmen adaylariin okuduklar1 boliimlere
yonelik 6grenen otonom becerileri okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin go-
rislerinin aritmetik ortalamasimin(X=4.1415) simif egitimi 6gretmen aday-
larinin ortalamasindan (X=3.9900) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Gorisler arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir(t(161)=
1.754; p>0.05).

Tablo 14:.Temel egitim boliimii 6gretmen adaylariin okuduklari boliime gore
21. ylizyildgrenen isbirligi ve esneklik becerileri goriislerinin t-testi istatistik

sonuglari
Alt Boyut Boliim N X SS df t p
] e 0K gt 40567 55063
Ogrenen isbirligi ve  gncesi : ) 159  3.358 001
esneklik becerileri mni 67 3.7562 57247 T
egitimi : i

Tablo 14 incelendiginde O0gretmen adaylarmin okuduklari boliimle-
re yonelik 6grenen isbirligi ve esneklik becerileri okul dncesi 6gretmen
adaylarinin goriislerinin aritmetik ortalamasiin (X=4.0567) siif egitimi
Ogretmen adaylarinin ortalamasindan (X=3.7562) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Goriigler arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamlidir
(t=3.358 p<0.05).
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Tablo 15:Temel egitim bdliimii 6gretmen adaylarinin okuduklart béliime gore 21.
yiizy1ldgrenen yenilik¢i becerileri goriislerinin t-testi istatistik sonuglart

Alt Boyut Boliim N X SS df t p

Ogrenen yenilik¢iOkul éncesi 94 4.0266 .92273

N 159  3.155 .002
ccertiert Sinif egitimi 67 3.5448 99898

Tablo 15 incelendiginde 6gretmen adaylariin okuduklar1 boliimlere
yonelik 6grenen yenilik¢i becerileri okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin go-
rislerinin aritmetik ortalamasinin (X=4.0266) sinif egitimi 6gretmen aday-
larinin ortalamasindan (X=3.5448) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Gortsler arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamlhidir.( t(161)= 3.155
p<0.05)

Tablo 16: Temel egitim boliimi 6gretmen adaylarinin sinif diizeyine gore 21.
ylizy1l6grenen bilissel becerileri goriislerinin “One-Way ANOVA” Sonuglari

Ogrenen Varyansin Kareler Kareler
bilissel Smf N X S8 kavnagr toplami ortalamasi P
1 32 4078151007 9PN o3 96g 3 786 .504

arast
2 71 4.0467 .61435 Grup igi 53.512 .341 157
3 49  3.9031.49494
& 4 9  4.0139.95134

=1)]
(9]
O
(]

o _Toplam 161 4.0074.58264 54.315 160

21. yiizyil 6grenen becerileri

Tablo 16 incelendiginde Ogretmen adaylarmin okuduklari smifla-
ra gore 6grenen bilissel becerileri 6gesine iliskin puanlarinin 1. Simnifta
okuyanlarin aritmetik ortalamasinin en yiiksek (X=4.0781) oldugu sdy-
lenebilir. Puanlarin aritmetik ortalamasi sirasi ile2.sinif (X=4.0467).4.
sinif  (X=4.0139) ve 3.sinif (X=3.9031) takip etmektedir. Ancak puan-
lar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir
F(3.157)=.786; p>0.05).
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Tablo 17: Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin sinif diizeyine gore 21.
yiizyildgrenen otonom becerileri goriislerinin “One-Way ANOVA” Sonuglari

Ogrenen Smf N X sS Varyar}sm Kareler Kareler P
otonom kavnagi  toplami ortalamasi

5 32 41719 50354 9PN ss 58 3 1780 .153

= arasl

2

@ 2 71  4.0347 57884 Grupigi 45.689 .291 157

D 3 49  4.0204 .51329

B

S e 4 9 4.4074 46481

-]

~ % Toplam 161 4.0785 .54339 47.243 160

Tablo 17 incelendiginde 6gretmen adaylarmin okuduklari siniflara
goredgrenen otonom becerileri 6gesine iligkin puanlariin 4. Smifta oku-
yanlarin aritmetik ortalamasiin en yiiksek (X=4.4074) oldugu soylene-
bilir. Puanlarin aritmetik ortalamasi sirasi ile 1.smif (X=4.1719). 2.simf
(X=4.0347) ve 3.smif (X=4.0204) takip etmektedir. Ancak puanlar arasin-
da istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig goriilmektedir F(3.157)=
1.780; p>0.05).

Tablo 18: Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmin sinif diizeyine gore 21.
yiizy1logrenen igbirligi ve esneklik becerileri goriislerinin “One-Way ANOVA”

Sonuglari
Ogrenen
isbirligi ve Smif N X gg vawansmKareler Kareler p
. kaynagi toplami ortalamasi
esneklik

Gruplar
arast

1 32 4.0313.51923 4377 1.459 3 4.677.004

[\

71 3.9202.59419Grup i¢i 48.982 .312 157

w

49 3.7789.56457

4 9 4.5000.27639
Toplam161 3.9317.57749 53.360 160

21. ylizy1l 6grenen
becerileri 6lgegi
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Tablo 18 incelendiginde dgretmen adaylarmin okuduklari siniflara
goredgrenen igbirligi ve esneklik becerileri 6gesine iligkin puanlarmin
4. Sinifta okuyanlarin aritmetik ortalamasinin en yiiksek (X=4.50) oldu-
gu sOylenebilir. Puanlarin aritmetik ortalamasi sirasi ile 1.sinif (X=4.03).
2.smif (X=3.92) ve 3.simuf (X=3.79) takip etmektedir. Puanlar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmektedir F(3.157)=4.677;
p<0.05). Bu anlamli farkin kimin lehine oldugu scheffe testi analizi yapila-
rak asagida aciklanmistir (Tablo 19).

Tablo 19:scheffe testi analizi sonuglari

St Ortalamalar

Siniflar arasindaki fark Standart hata P

. 1 46875 21075 .180
2 57981 19764 .038
3 72109 20257 .007

Tablo 19 incelendiginde smiflar diizeyinde temel egitim boliimii 6g-
retmen adaylarmin 21.yy 6grenen becerileri goriigleri arasinda istatistiki
olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir. 4., 3. ve 2. Simif 6grencileri
arasinda goriilen bu fark 4. siniflar lehindedir.

Tablo 20: Temel egitim boliimi 6gretmen adaylarinin sinif diizeyine gore 21.
ylizy1ldgrenen yenilik¢i becerileri goriislerinin “One-Way ANOVA” Sonuglari

Ogr.e‘neg Smif N X S Varyanfln Kareler Kareler
venilikci kavnagi toplami ortalamasi

F P

Gruplar

1 32 3.8750 1.12163 2.371 790 3 818 .486

2 71 3.8451 98049 Grupi¢i 151.759  .967 157
3 49 3.6939 .94547

4 9 42222 56519
Toplam 161 3.8261 98149 154,130 160

21. ylizyil 6grenen becerileri
Olgegi

Tablo 20 incelendiginde Ogretmen adaylarmin okuduklari simifla-
ra gore O0grenen yenilikci becerileri 6gesine iliskin puanlarmin 4. Smif-
ta okuyanlarin aritmetik ortalamasinin en yiiksek (X=4.2222) oldugu
sOylenebilir. Puanlarin aritmetik ortalamasi sirast ile 1.sinif (X=3.8750).
2.smif (X=3.8451) ve 3.smif (X=3.6939) takip etmektedir. Ancak puan-
lar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir
F(3.157)=.818; p>0.05).
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Tablo 21: 21.yy. 6grenen becerileri kullanim 6lgeginden ve her bir
altboyuttanégretmen adaylariin aldigi puanlar

Altboyutlar N X ss

Bilissel becerileri kullanimi 161 4.01 .583
Otonom becerileri kullanim1 161 4.08 .543
Isbirligi ve esneklik becerileri kullanimi 161 3.93 577
Yenilik¢i becerileri kullanimi 161 3.83 981

21.yy.68renen becerileri kullanimi toplam puani 161 4.18 381

Tablo 21°de goriildiigii tizere 6gretmen adaylarinin 21. yy. 6grenen
becerileri kullanim1 6lgeginin faktorlerinden aldiklar1 puanlar biiyiikten
kiiciige; otonom beceriler, biligsel beceriler, igbirligi ve esneklik becerileri
ve yenilik¢ilik becerileri olarak siralanmaktadir. Ogretmen adaylarmnm 21.
yy. dgrenen becerilerinin kullanim puanlarininen diisiik X=3,83 olarak
ve en yiiksek de X=4,18 ¢ikistig1 goriilmektedir. Aslinda bu sonuglar,
O0gretmen adaylarinin 21. yy. 68renen becerileri 6l¢egi puan ortalamanin
onemli bir diizeyde kullandiklarinin kanit1 olarak kabul diisiiniilebilir. Bu
nedenle 6gretmen adaylarinin sozii edilen becerileri kullanimlarinin “her
zaman” diizeyinde olmasa da‘“genellikle” tercih diizeyine karsilik geldigi
i¢in 6nemlidir.

3. Sonug ve Oneriler

Aragtirmaya katilan 161 6gretmen adayinin %65.8’ini kadin adaylar.
%34.2’sini erkek 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Arastirmaya katilan
161 6gretmenadaylarmin%58.4’iiOkul Oncesi Egitimi Boliimii. %41.6’sin1
Smif Egitimi Boliimiinde okuyan 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Okul
Oncesi Egitimi Boliimii veSimf Egitimi Boliimiinde.1. sinifta okuyan
ogretmen adaylarindan %19.9°u. 2. siifta okuyan 6gretmen adaylarindan
%44.1°1. 3. smifta okuyan Ogretmen adaylarindan %30.4’4. 4. sinifta
okuyan 6gretmen adaylarindan %5.6°sin1 olusturmaktadir.

Arastirmadan elde edilen betimsel bulgulara gore. Ogretmen
adaylarmin genel olarak her madde icin goriislerinin “genellikle”, “her
zaman” ve “ara sira” derecelerinde yogunlastig1 bulunmustur.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmin 21.yiizyill 6grenen
becerileri olarak;

“Toplumsal konulara duyarli davranis gosterme” konusunda “her
zaman” diizeyinde katilim gosterdikleri sonucuna ulagilmistir. Buna
benzer olarak, “Dikkatimi ¢eken konularda arastirma yaparim. "Ogrenme
topluluklarinda gergeklesen fikir aligveriglerine katkida bulunurum.
“Kisisel ilgi ve ihtiyaglarima en uygun olan kaynaklar1 secerim. “ilgi
alanlarima uygun bilgiler arasinda baglant1 kurarim. ”Sorularima yanit
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buluncaya kadar arastirma yapmaya devam ederim. “lgi alanlarimin
neler oldugunun farkindayim. ”Edindigim bilgilerin giinliik yasantimda
ise yaramasi i¢in ¢aba sarf ederim. ”Bir yargiya varmak icin elestirel
diistinme becerilerimi ise kosarim. ”Bir konuyla ilgili bilgi diizeyimin
sinirlarint bilirim. “Ogrendigim bir konuda neden-sonug iliskilerini
kesfederim. “Aradigim bilgiye nasil erisecegimi bilirim. “Eristigim
bilgilerin bagka bir bakis agisiyla olusturuldugunu bilirim. ”Caligmalarimi
aldigim doniitlere gore yeniden diizenlerim.” “Ilgi alanlarima uygun
firsatlar1 ~ degerlendiririm.  “Ogrendiklerimi  karsilastigim  baska
problemlerin ¢oziimiinde kullanirim.” Biligsel becerileri diizeyine denk
gelen maddelere “genellikle” diizeyinde goriis bildirildigi fark edilmistir.
Otonom becerilere denk gelen; “Yeni arastirma fikirleri gelistiririm.”
“Herhangi bir konuda digerlerinin diistindiigiinden daha farkl diistiniiriim.”
“Karsilastigim sorunlari tek bagima ¢dzerim.” “Grup ¢aligmalarinda bana
diisen gorevi gruptan bagimsiz olarak yapmayi tercih ederim.” “Onemli
kararlar1 tek bagima alirim.” “Ogrendiklerimi uygulamaya gerek kalmadan
zihnimde canlandiririm.” Maddelerine de “genellikle” diizeyinde katilim
gostermislerdir. Buna karsin, isbirligi ve esneklik becerilerine denk gelen
“Fakiiltedeki laboratuvarlari/atolyeleri ders disinda da kullanirim. Tercihi
“nadiren” diizeyinde katilim gosterilmistir.

Temel egitim bolimii dgretmen adaylarinin okuduklar1 boliimlere
yonelik 21.yiizy1l tiim 6grenen becerilerine iliskin okul dncesi 6gretmen
adaylarinin goriislerinin aritmetik ortalamasinin sinif egitimi 6gretmen
adaylarinin ortalamasindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler
arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Daha 6nce Orhan-
Goksun (2016) tarafindan yapilan arastirmada siif egitimi bdolimii
Ogretmen adaylarinin diger boliim ogretmen adaylarmma gore egitim
fakiiltelerinde yogun bi¢imde igerik bilgisi edinmeleri, bir bagka ifade
ile 6gretim programlarinin yogunlugundan kaynaklanan yiiksek caligma
tempolar1 6grenme siireglerinde 21. yy. 6grenen becerilerini ise kosmalari
oniinde engel olusturarak bu farkliliga neden olmus olabilecegi ifade
edilmistir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin cinsiyete gore 21.yiizyil
tim Ogrenen becerileri okul Oncesi dgretmen adaylarinin goriiglerinin
aritmetik ortalamasinin sinif egitimi 6gretmen adaylarinin ortalamasindan
daha yiikksek oldugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki bu fark
istatistiksel olarak anlamli degildir. Erdemir, Bakirci ve Eyduran (2009)
yaptiklari ¢alismada kadinlarin 6gretim etkinliklerinde teknoloji kullanma
Ozgivenlerinin erkeklerden daha yiiksek olmasi ve buna bagli olarak
egitim etkinliklerinde kavram, zihin ve bilgi haritalar1 gibi materyalleri
daha etkili kullanabildikleri sonucuna ulagsmiglardir.
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Temel egitim bolimii 6gretmen adaylarmin siif diizeylerine
gore 21.yiizyil tiim 6grenen becerilerine iligkin puanlarinin 4. Sinifta
okuyanlarin aritmetik ortalamasmin en yiliksek oldugu goriilmektedir.
Puanlarin aritmetik ortalamasi sirasi ile 2.smif. 1.siif ve 3.simif takip
etmektedir. Ancak puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmadig1 gorilmektedir. Daha Once yapilan arastirmalar neticesinde
Sahin (2010) tarafindan 6gretmen adaylarinin katilimiyla yapilan ¢aligma
kapsaminda elde edilen sonuglar katilimcilarin %60 oraninda 21.yy.
Ogrenen becerilerini sagladiklarini gostermektedir. Orhan-Goksun (2016)
tarafindan yapilan ¢aligma, 6grenen becerileri ile bunun alt boyutlarinin
tamamini orta diizeyin {lizerinde kullandiklari sonucuna ulasilmistir. Yine
yapilan bu c¢aligma kapsaminda Ogrenen becerileri alt boyutlarindan
alman puanlar incelendiginde, en yiiksek puanin biligsel beceriler alt
boyutundan (X=4,23) en diisiik puanin ise otonom beceriler alt boyutundan
(x=3,78) alindig1 goriilmektedir. Bu durumun o6rneklem farkliligindan
kaynaklandig1 diistintilebilir.

Temel egitim bolimii 6gretmen adaylarinin 21.yiizy1l 6grenen bilissel
beceri goriiglerinin cinsiyete gore anlamli olarak farklilagmadigi sonucuna
ulasilmistir.21. yiizy1l 6grenen bilissel becerilerde kadin 6grencilerin
erkek dgrencilere gore biraz goriis puan istiinligl oldugu goriilmektedir.
Her iki cinsiyette de bilissel beceriler gorlis dereceleri “genellikle”
degerlendirilmesine karsilik gelmektedir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin 21.yiizyil 6grenen otonom
beceri goriiglerinin cinsiyete gore kadin 6gretmen aday1 goriis puanlariin
aritmetik ortalamasinin erkek dgretmen adaylarin ortalamasindan daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayni zamanda goriigler arasindaki bu fark
istatistiksel olarak anlamlidir. Bu durum kadin 6gretmen adaylarinin erkek
Ogretmen adaylarina gore 6zyonetimsel becerilerinin daha ¢ok 6n planda
oldugunu gosterdigi soylenebilir. Benzer sekilde Orhan-Goksun (2016) un
yaptig1 caligmada da 6gretmen adaylarinin otonom beceriler ile isbirligi
ve esneklik becerilerini kullanimlari, biligsel becerileri kullanimlarini
yordadigini tespit etmistir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmin cinsiyet 6gesine yonelik
Ogrenen isbirligi ve esneklik becerileri kadin 6gretmen aday1 goriislerinin
aritmetik ortalamasimin erkek 6gretmen adaylarmin ortalamasindan daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriigler arasindaki bu fark istatistiksel
olarak anlamlidir. Bununla beraber hem kadin hem de erkek temel egitim
Ogretmen adaylarmin isbirligi ve esneklik becerileri goriis dereceleri
“genellikle” tercihi degerlendirilmesine karsilik gelmektedir. Coklar
(2008)’1n yapt1g1 calismada da egitim teknolojileri kullanim 6z yeterliginin
cinsiyet agisindan anlamli diizeyde farklilasmadigi sonucuna ulagmistir.
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Temel egitim bolimi 6gretmen adaylarinin cinsiyet 6gesine yonelik
ogrenen yenilik¢i becerileri kadin dgretmen aday1 goriislerinin aritmetik
ortalamasinin erkek 6gretmen adaylarinin ortalamasindan daha yiiksek ol-
dugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki bu fark istatistiksel olarak an-
lamli degildir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin okuduklar1 boliimlere
yonelik 6grenen biligsel becerileri okul dncesi 6gretmen adaylarinin go-
rliglerinin aritmetik ortalamasinin sinif egitimi 6gretmen adaylarinin or-
talamasidan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki bu
fark istatistiksel olarak anlamlidir. Bunun nedeni olarak okul &ncesi egi-
timi bolimii 6gretmen adaylarinin dikkatlerini ¢eken konularda daha ¢ok
arastirma yaptiklari, 6grenme topluluklarinda daha cok fikir aligverislerin-
de bulunduklarmni, eristikleri bilgilere farkli bakis acisiyla baktiklarindan
kaynaklanabildigi sdylenebilir.

Temel egitimboliimii 6gretmen adaylarinin okuduklar1 boliimlere
yonelik 6grenen otonom becerileri okul dncesi 6gretmen adaylarmin go-
rliglerinin aritmetik ortalamasinin sinif egitimi dgretmen adaylarinin or-
talamasindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Goriisler arasindaki bu
fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Orhan-Goéksun (2016) un yaptigi
caligmada da 6gretmen adaylarinin soézii edilen becerileri kullanimlarin-
dan, en ¢ok kullandiklar1 becerilerin bilissel beceriler, en az kullandiklar
becerilerin otonom beceriler oldugu goriilmektedir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmin okuduklart boliimle-
re yonelik 6grenen isbirligi ve esneklik becerileri okul dncesi 6gretmen
adaylarinin gorslerinin aritmetik ortalamasimin simif egitimi 6gretmen
adaylarinin ortalamasindan daha yliksek oldugu goriilmektedir. Goriisler
arasindaki bu fark istatistiksel olarak anlamlidir. Bu durum okul 6ncesi
O0gretmen adaylarinin isbirligine dayali etkinliklerde sinif egitimi 6gretmen
adaylarina oranla daha aktif rol aldiklarindan kaynaklaniyor olabilir sek-
linde diistiniilmektedir.

Temel egitim bolumii 6gretmen adaylarinin okuduklari boliimlere yo6-
nelik 6grenen yenilik¢i becerileri okul dncesi 6gretmen adaylarinin goris-
lerinin aritmetik ortalamasinin sinif egitimi 6gretmen adaylarinin ortala-
masindan daha yiiksek oldugu goriillmektedir. Goriisler arasindaki bu fark
istatistiksel olarak anlamlidir. Bu durum okul &ncesi 6gretmen adaylariin
O0grenme siireclerinde teknolojiden daha fazla yararlandiklarindan kaynak-
lanabildigi soylenebilir. Orhan-Goksun(2016)a gore yenilikgilik becerileri
ile 21. yy. 6grenen becerileri kullanim1 arasinda anlamli bir yol tanim-
lanmis ancak 21. yy. 6grenen becerileri kullaniminin diger alt boyutlar
arasinda anlamli yollar tanimlanamamuistir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin okuduklar1 siniflara gore
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ogrenen biligsel becerileri 6gesine iligkin puanlariin 1.Smifta okuyanlarin
aritmetik ortalamasinin en yiiksek oldugu séylenebilir. Puanlarin aritmetik
ortalamasi sirast ile 2.siif. 4.smif ve 3.smif takip etmektedir. Ancak pu-
anlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig1 gériilmektedir.

Temel egitim boliimil 6gretmen adaylarinin okuduklar1 siniflara gore
O0grenen otonom becerileri 6gesine iliskin puanlarinin 4. Sinifta okuyanla-
rin aritmetik ortalamasinin en yiiksek oldugu sdylenebilir. Puanlarm arit-
metik ortalamasi sirast ile 1.smif. 2.smif ve 3.smif takip etmektedir. Ancak
puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig: goriilmekte-
dir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin okuduklar1 siniflara gore
Ogrenen isbirligi ve esneklik becerileri 6gesine iligkin puanlarinin 4. Si-
nifta okuyanlarin aritmetik ortalamasinin en yiiksek oldugu sdylenebilir.
Puanlarin aritmetik ortalamasi sirasi ile 1.simif.2.sinif ve 3.sinif takip et-
mektedir. Puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu go-
riilmektedir. Bu farkin kaynagi olarak 4. Siif temel egitim bolimii 6g-
retmen adaylarmin grup ¢aligmalarina daha fazla 6nem verdikleri ve bu
caligmalarda daha aktif rol aldiklarindan kaynaklanabildigi soylenebilir.
Orhan-Goksun (2016)’nun yaptigi caligmada otonom beceriler, isbirligi ve
esneklik becerileri gibi gercek yasam problemlerini ¢6zmeye yonelik be-
cerileri orta diizeyde kullandiklar1 saptanmuistir.

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin okuduklari siniflara gore
Ogrenen yenilikei becerileri 6gesine iliskin puanlarinin 4. Sinifta okuyan-
larin aritmetik ortalamasimin en yiliksek oldugu sdylenebilir. Puanlarin
aritmetik ortalamasi sirast ile 1.smif. 2.smif ve 3.sinif takip etmektedir.
Ancak puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi tespit
edilmistir.

Yapilan ¢calismanin sonuglarina gére oneriler ise;

* Elde edilen verilere gore temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmin
21. yiizyil dgrenen becerilerine iliskin olarak “genellikle” diizeyinde go-
risler bildirdikleri tespit edilmistir. Bu diizeyde goriis birliginin olugsmasi-
nin nedenleri arastirilabilir.

* Bu calisma temel egitim okul dncesi egitimi ve sinif egitimi bolii-
miinde okuyan 6gretmen adaylari ile yapilmistir. Universitenin diger bo-
liimlerinde okuyan biitiin 6gretmen adaylar ile de yapilabilir.

+ Bu calisma Diyarbakir ili Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim
Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii 6gretmen adaylari ile yapilmistir. Baska

illerde de benzer ¢alismalar yapilip evren ve drneklem genis tutularak kar-
silagtirilabilir.

* Bu calisma nicel olarak yapilmistir. Ayni konu fakli yontemler



182+ Aynur Yiice, Miirset Cakmak

kullanilarak ¢aligilabilir.
* Bu konu ile ilgili olarak 21. yiizy1l 6greten becerileri ile ilgili de

aragtirmalar yapilabilir.
e 21. ylizy1l 6greten becerileri ile ilgili nitel bir arastirma yapilip
elde edilen sonuglar yaptigimiz sonuglarla karsilastirilabilir.

» Lisanstistii egitim goren 6grencilerin 21. ylizy1l 6grenen becerileri
arastirilabilir.
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GIRIS

21. Yiizyillda bilim ve teknolojideki hizli degisimlere uyum
saglayabilecek bireylerin yetistirilmesi 6nemli hale gelmistir. Bu hizl
gelismeler farkli alanlardaki nitelikli yetismis is gliciiniin 6nemini
ortaya koymustur. Bu da, tiretkenligin artirilmasi ve bireysel sorgulama
fikrini getirmistir (Karakaya ve Avgin, 2016). Cagin gereklilikleri ve
teknolojideki gelismelerle birlikte diisiinen, sorgulayan, arastiran ve bulus
yapabilen 6grencilere olan ihtiyag giin gectikce artmaktadir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2016). Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik
egitiminin amaci1 da, bilim okuryazari toplum olusturmak ve bu disiplinleri
kavramig bir isgiicii gelistirmektir (Akyildiz, 2014). Ancak 21. Yiizyil
becerilerinin geleneksel egitim anlayist ile ¢ocuklara kazandirilmasi pek
de miimkiin degildir. Mevcut egitim yaklasimi; fen, matematik ve teknoloji
iceriklerini 6grencilere birbirinden kopuk olarak vermektedir (Akgiindiiz,
Aydeniz, Cakmake1, Cavas, Corlu, Oner ve Ozdemir, 2015). 21. Yiizyila
uygun becerileri gelistirmek amaciyla tiim egitim kademelerinde yeni
yaklagimlara ihtiya¢ vardir (Corlu ve Aydin, 2016). Son zamanlarda
diinyanin pek ¢ok iilkesinde ve iilkemizde STEM egitim yaklagiminin
onemsendigi anlasiimaktadir.

STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics), biinyesinde
yer alan disiplinlerin ilk harflerinden olusan bir kisaltmadir. STEM egitimi,
disiplinler arasi1 bir yaklagimdir. Disiplinler aras1 yaklagim, disiplinlere
gore diizenlenen derslerin birbirinden kopuklugunu asmaya caligmakta,
Ogrencilere gercek yasamda oldugu gibi bir konuyu degisik yonleriyle
birlikte 6grenme firsatt vermektedir (Yal¢in ve Yildirim, 1998). STEM
yaklasimi, disiplinler arasindaki geleneksel engelleri ortadan kaldiran
bir ¢aba haline gelmis; yenilige, mevcut arag ve teknolojileri kullanarak
karmasik baglamsal sorunlara ¢dziim tasarlama siirecine odaklanmigtir
(Kennedy ve Odell, 2014). STEM egitimi, disiplinleri bir araya getirerek
kaliteli 6grenmeyi, var olan bilgiyi giinliik hayatta kullanmayi, yasam
becerilerini artirmayi, list diizey ve elestirel diisiinmeyi kapsayan bir egitim
olarak diigiiniilmektedir (Yildirim ve Altun, 2015).

STEM egitiminin temeli miihendislige uzanmaktadir (Basham ve
Marino, 2013). STEM egitimi, miithendislik tanimlarini incelemekten ve
miithendislik bakis agisina adapte olmaktan gelmektedir (Brophy, Klein,
Portsmore ve Rogers, 2008). Miihendislik tasarimini, fen egitiminin
vazgecilmez bir unsuru olarak dahil etme nedeni, 6grencilere bu konuda
bir temel saglamaktir (Next Generation Science Standarts [NGSS], 2013).
Miihendislik egitimi, hizla degisen diinyaya uyum gosterebilen bir toplum
gelisimine Onciiliik etmeyi saglayacak potansiyele sahiptir (Brophy ve
digerleri, 2008). Miihendislik egitimi ¢iktilari, tasarimi en uygun duruma
getirme; tasarlanmig ¢6zlimleri etki altina alan toplumsal faktdrlerin farkina
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varma; 6grencilerin daha iyi tasarimci olmalarina yardimci olacak sonuglar,
on O0rnek yapimi, yaraticilik, tasarim siirecini verimli bir sekilde yonetme
gibi gercek hayat i¢inde mithendisligin ne oldugunu anlamay1 icermektedir
(Childress ve Rhodes, 2008). Fen egitiminde miithendislik uygulamalarinin
kullanim1 sayesinde, farkli disiplinlerin biitlinlestirilmesinin saglanmasi;
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin ve teknolojik okuryazarliklariin
gelistirilmesi; fen ve miihendislik alanina olan ilgi, beceri ve tutumlariin
artmasi; bilimsel calismalar ve miihendislikle iliskili kariyer alanlarina
ilgilerinin artmasi gibi hedeflere ulasilabilecegi diistiniilmektedir (Cavas,
Bulut, Holbrook ve Rannikmae, 2013).

Pek ¢ok iilke tarafindan STEM egitim yaklagiminin &nemsenme
sebebini daha iyi anlamak i¢in bu yaklagimin yararlarina de§inmek
gerekebilir. STEM egitimi, pek cok disiplinler arasi firsatlar ile 6grencilerin
yenilik yapma (inovasyon) kapasitelerinin gelismesini saglamakta
(Erdogan, Corlu ve Capraro, 2013); diinyay1 arastirmak ve diinyaya katkida
bulunmak i¢in gengleri tesvik etmekte, 6grencileri ileri bir egitime ve ise
hazirlamaktadir (Havice, 2009). STEM igerigi, emek isteyen bir girisim
olan uygulamalar ile ilgili 6grencilerin kavrayislarini derinlestirmektedir
(National Research Council [NRC], 2011). Bilimsel probleme dayal
aktiviteler 6grencileri, bilimsel diisiinmeye tesvik etmektedir (Dejarnette,
2012). STEM egitiminin hedefi inovasyon kabiliyetine sahip bir nesil
yetistirmek (Akyildiz, 2014); bireylerde STEM okuryazarlig1 olugturmak
ve arttirmak (Akyildiz, 2014; NRC, 2011); teorik bilginin uygulamaya,
iiriine ve yenilik¢i buluslara dontstiiriilmesini saglamaktir (MEB, 2016).
STEM okuryazarligi, kavramsal anlamayi, bireylerin STEM alan ile ilgili
Ogrenmelerini arttirmayi, bireysel, toplumsal ve kiiresel STEM konularim
ele alabilmek igin yetenek ve kabiliyetlerini kullanmalarini kapsamaktadir
(Akyildiz, 2014). STEM ile iligkili 6grenme deneyimleri aracilifiyla
ogrenciler teknoloji okuryazari olabilmektedirler (Havice, 2009).

STEM egitiminin sagladigi yararlar ve firsatlar goz 6niine alindiginda,
STEM egitimi i¢in uygun 6gretim programlari ve igeriklerin hazirlanmasi
gerektigi diisiiniilebilir. President’s Council of Advisors on Science and
Technology 2010 raporu incelendiginde, STEM programi kapsamindaki
konularmm STEM egitim anlayigina uygun olmasi gerektigi goriilmektedir.
STEM egitim programinda teknoloji ile mithendisligin, fen ve matematik
Ogretim programina dahil edilmesi; programlarin, titiz igerik, 0gretim,
degerlendirmeyi kapsamasi, ayrica bilimsel arastirma ile miihendislik
tasarim siirecini tegvik etmesi gerekir (Kennedy ve Odell, 2014).
Miihendislik uygulamalarin1 ve prensiplerini 6gretmek igin tasarlanan
bir 6gretim programi, 6grencilerin {irlinler ve el yapimi eserler icat ettigi
uygulamali tasarim projelerini icermelidir (Hynes ve Santos, 2007). Ayrica
etkili bir STEM egitimi i¢in olusturulacak olan STEM 6gretim programi,
grup aktiviteleri, laboratuvar caligmalar1 ve projelerini kapsama almali;
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ogrencilerin 21. Yiizyll becerilerini gelistirmeli ve kisisel saglik, enerji
verimliligi, ¢evre kalitesi, kaynak kullanma ve ulusal giivenlik hakkinda
daha iyi kararlar alabilen vatandas olmalar1 i¢in onlari hazirlamalidir
(Bybee, 2010). Tim o&grenciler STEM vizyonunun bir parcast olmali
ve tim Ogretmenlere, &grencilerini STEM okuryazarli§i kazanmaya
yonlendirecek sekilde hazirlayacak uygun mesleki gelisim firsatlar
saglanmalidir (Kennedy ve Odell, 2014).

Bircok iilkede onemli olan STEM egitimine yonelik Tiirkiye’deki
anlayis ve uygulamalarin neler oldugu merak edilebilir. Corlu (2014)’ya
gore, Tlrkiye’nin inovasyon kapasitesini arttirabilmesi igin yiiksek nitelikli
STEM is giiciine ihtiyac1 vardir. Akgiindiiz ve digerleri (2015)’ne gore de
Tiirkiye’deki okullarda STEM alanlarina ilgi duyan, yenilikei, girisimci,
yaratict disilinebilen bir nesil yetistirmek zorunlulugu bulunmaktadir.
MEB (2016) STEM raporunda da, STEM egitimlerinin iilkemiz i¢in ¢ok
onemli oldugu; yeterli bilgi birikimine zamaninda sahip olmak agisindan
uygulamalara gecilmesi, 6grencilerin 6zellikle STEM alanina ilgilerini
arttirmak ve bu alanda meslek se¢melerine katkida bulunmak amaciyla
STEM egitimleri baslatilmas1 gerektigi ifade edilmektedir. 21. Yiizyilin
degisen sart ve problemleriyle birlikte takim ¢alismasi ve disiplinler arasi
yaklasimlar1 doguran bu ihtiyag, gengleri ve oOzellikle kiz 6grencileri
erken yaslardan itibaren STEM arastirmalart yapabilecek sekilde
egitecek O0grenme ortamlarmin tasarimini ve bu tasarimlart etkin sekilde
kullanabilecek dgretmenlerin yetistirilmesini gerektirir (Corlu, 2014).

Tiirkiye, 8. smiflarin katildigi 2007 TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study)’de matematik ve fen derslerinin her
ikisinde de 2007 TIMSS standart puan ortalamasi altinda kalmustir.
Sonugclara gore, Tiirkiye’deki egitimin temel sorunlarindan birinin okul ve
egitimin etkililigiyle ilgili oldugu sdylenmektedir (Sisman, Acat, Aypay
ve Karadag, 2011). Tirkiye, 4. ve 8. siniflarin katildigi 2011 ve 2015
TIMSS’de de, Matematik ve Fen derslerinin her ikisinde de o yillara ait
TIMSS standart puan ortalamasinin altinda kalmistir (Biiyiikoztiirk, Cakan,
Tan ve Atar, 2014; Polat, Gonen, Parlak, Yildirim ve Ozgﬁrlﬁk, 2016).
Tiirkiye, 2019 TIMSS’de fen degerlendirmesinde 4. ve 8. sinif diizeyinde,
matematik degerlendirmesinde ise dordiincii simif diizeyinde ilk kez 6lgek
orta noktasinin (500 puan) tizerinde basar1 gostermistir (MEB, 2020).

PISA (Programme for International Student Assessment) 2003 Projesi
Ulusal Nihai Raporuna gore Tirkiye, matematik, fen, problem ¢ézme
ve okuma alanlarinda OECD ortalamasinin istatistiksel agidan anlamli
derecede altinda yer almaktadir (Ozgelik, Gelbal, Caliskan, Beyhan
ve Arpacioglu, 2005). PISA 2006 sonuglarma gore de, Tiirkiye fen
okuryazarlig1, matematik okuryazarligi ve okuma becerileri alanlarinda
OECD ortalamasimin altinda yer almaktadir. Fen okuryazarligi alani,
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ogrencilerin diisiinme siireclerine gore, bilimsel durumlart ayirt etme;
olgular1 bilimsel olarak agiklama; bilimsel kanitlar1 kullanma olarak
ii¢ baglikta incelenmistir. Bu alanlarin hepsinde de Tiirkiye OECD
ortalamasinin altinda yer almaktadir. 2003 PISA sonuglarina gore fen
okuryazarliginda diisiis gozlenmektedir (Caliskan, Alkan, Taskin, Panal
ve Ovayolu, 2010). PISA 2009, PISA 2012, PISA 2015 sonuglarina gore
tilkemiz, fen okuryazarligi, matematik okuryazarligi ve okuma becerileri
alanlarinda OECD ortalamasinin altinda yer almaktadir (Tas, Arici,
Ozarkan ve Ozgiirliik, 2016; Anil, Ozkan-Ozer ve Demir, 2015; MEB,
2010). PISA 2018 sonuglarina gore Tiirkiye, okuma becerileri ve fen
okuryazarligi alanlarinda katilimci iilke ve ekonomilerin ortalamasinin
iizerinde; matematik okuryazarligi alaninda ortalamanin altinda yer
almaktadir. Tlirkiye PISA 2018’de PISA 2015’e gore performansini her iig
alanda da artirmistir (MEB, 2019).

TIMSS ve PISA sonuglarimin daha iyi hale gelebilmesi i¢in iilkemizde
STEM egitiminin 6ncelikli olarak ele alinmasi gerekmektedir (MEB, 2016).
STEM egitimi gibi egitim kiiltiirii olusturmadan, fenden, matematikten,
mithendislikten, bilgisayardan anlayan ve bu alanlardaki becerilerini
kullanarak iiriin yaratan bir nesil yetistirmeden, 21. Yiizyilda kiiresel
ekonomik diizende yarigsmanin mimkiin olmayacagi distiniilmektedir
(Akgiindiiz ve digerleri, 2015). Pek ¢ok iilkenin STEM egitimine ilgi
gostermesinin, 6grenenlere farkli firsatlar ve birtakim yararlar saglamasi
nedeniyle oldugu diisiiniilebilir.

Alanyazin incelendiginde; oOgrenciler, Ogretmen adaylar1 ya da
ogretmenlerle STEM egitimine yonelik pek c¢ok calismalarin yapilmis
oldugu goriilmektedir. STEM egitimi ile ilgili yapilmis olan calismalar
incelendiginde; bu calismalarin genellikle STEM egitiminin 6grencilerin
akademik basarilari, Ogrenilenlerin kaliciligi, 21. Yiizyil becerileri,
STEM alanlarina yonelik ilgileri, STEM’e yonelik tutumlart ve STEM
mesleklerine yonelimleri iizerindeki etkilerini; dgrencilerin uygulamaya
iligkin goriislerini belirlemeye yonelik ¢alismalar oldugu goriilmektedir.
Ayrica STEM egitiminin yararlar1 ve sinirliliklarini belirlemeyi amaglayan
ve oOgrencilerin STEM egitimine yonelik ilgilerini tespit etmek igin
olgeklerin gelistirildigi ¢aligmalarin oldugu da goriilmektedir. Ulkemizde
son yillarda STEM etkinliklerinin olusturulmast ve uygulanmasi,
etkinliklerin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi tizerine pek c¢ok
caligma yapilmakta oldugu goriilmektedir (Tas¢1 ve Sahin, 2020; Dedetiirk,
Saylan-Kirmizigiil ve Kaya, 2019; Ergiin ve Bal¢in, 2019; Giirbiiz, Gokge,
Toman, Giirbiiz ve Gokge, 2019; Ozcan ve Koca, 2019; Biiyiikdede ve
Tanel, 2018; Giiven, Selvi ve Benzer, 2018; Yilmaz, Giilgiin ve Caglar,
2017; Giilhan ve Sahin, 2016; Yildirim, 2016; Yildirim ve Altun, 2015;
Ceylan, 2014; Nugent, Barker, Grandgenett ve Adamchuk, 2010; Fortus,
Dershimer, Krajcik, Marx ve Mamlok, 2004).
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Bu aragtirmada, 7. sinif “Kuvvet ve Enerji” tinitesi konularinda STEM
yaklagimina uygun olarak hazirlanmis etkinliklerin 6grencilerin kavramsal
anlamalari tizerindeki etkileri incelenmistir.

YONTEM

Bu béliimde aragtirma modeli, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi ve
veri analizine iligkin bilgier yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Arastirmada, on test-son test kontrol gruplu yari deneysel model
kullanilmigtir. On test- son test kontrol gruplu modelde, yansiz atama ile
olusturulmus iki grup bulunur. Bunlardan biri deney, digeri kontrol grubu
olarak kullanilir. Her iki grupta da deney dncesi ve deney sonrasi dlgmeler
yapilir (Karasar, 2014).

Calisma Grubu

Aydin ili K6sk ilgesindeki bir ortaokuldaki yedinci sinif 6grencileri ile
uygulama gerceklestirilmistir. Bu okuldaki yedinci sinif subelerinde 6lgme
araci On test olarak uygulanip kavramsal anlamalari1 diizeyleri denk olan
ve ayni 6gretmenin derslerine girmekte oldugu siniflarindan biri rastgele
deney grubu, digeri kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney ve kontrol
gruplar1 26’sar 6grenciden olugsmaktadir. Uygulama, 6gretim programinda
belirtildigi gibi alt1 haftalik siirede yapilmustir.

Verilerin Toplanmasi

Calismanin verileri, 6n test ve son test olarak uygulanan; “Kavramsal
Anlama Testi” ile toplanmistir.

“Kavramsal Anlama Testi” Fen Bilimleri Ogretim Programindaki
“Kuvvet ve Enerji” iinitesi kazanimlar1 ve iinite konularina iligkin alan
yazindaki kavram yanilgilar1 dikkate alinarak, arastirmacilar tarafindan
hazirlanip gelistirilmistir. Iki asamadan olusan testin her iki asamas1 da
coktan se¢meli sorulardan olugmaktadir. Fen egitimi alaninda gorev
yapmakta olan dort 6gretim liyesinin, fizik egitimi alaninda doktorasini
tamamlamis olan bir uzmanin ve {i¢ Fen Bilimleri 6gretmeninin uzman
gortigleri alinmistir. Uzmanlarin  goriis ve Onerileri  dogrultusunda
diizeltilen ve iki asamali 24 sorudan olusan test, 168 sekizinci sinifta
Ogrencisine uygulanmis, elde edilen verilerin analizi yapilmistir. Testin,
KR-20 giivenilirlik katsayis1 0,90, Test varyansi 36,7 bulunmustur. Testin
Madde ayiricilik indeksi ve Madde giicliik indeksi degerlerine bakilarak
testten dort soru ¢ikarilmig, Kavramsal Anlama Testi soru sayisi 20’ye
diismiistiir. ikili teshis testindeki sorularm her iki asamasinda da dogru
secenek-dogru neden isaretlenmisse 1 (bir) puan, iki agamasinin herhangi
birinde veya her iki agamasinda yanlis segcenek isaretlenmisse d6grenciye
0 (sifir) puan verilmistir (Karatas, Kdse ve Costu, 2003; Mutlu ve Acar-
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Sesen, 2015). Kavramsal Anlama Testinden alinabilecek en diisiik puan
sifir, en yliksek puan 20’dir.

Deney grubundaki 6grencilerle arastirma i¢in “Kuvvet ve Enerji”
konularinda tasarlanmis olan STEM etkinlikleriyle, kontrol grubundaki
ogrencilerle Fen Bilimleri Ogretim programina gére hazirlanmis 6zel bir
yayinevinin ders kitabindaki etkinliklerle 6gretim gerceklestirilmistir.
Deney grubunda tasarim odakli olan her bir etkinlik uygulamasinda, dnce
ogrencilerin dagitilmis olan etkinlik yapraklarindaki c¢alismalart sinif
ortaminda yapmalar1 saglanmustir. Ogrencilere ¢aligma basladiginda, 6n
tasarim i¢in yaklagik 15 dakika ve tasarimlarini insa edip test etmeleri i¢in
30 dakika siire verilmistir. Daha sonra, 6grencilerden yaklasik 30 dakikada
caligma yapraklarindaki sorgulamaya dayali sorular1 grupca tartisarak
cevaplandirmalar1 istenmistir. Ardindan tasarimi gelistirme asamasinda
ogrenciler, degiskenleri belirleme, grupca bir degiskeni segme, tahminde
bulunma ve tasarim yapma, test etme ve verileri kaydetmenin beklendigi
yeni bir problem durumu ile karsilagmaktadirlar. Bu agsamadan sonra
ogrencilerden, etkinlik yapraginda yer alan birtakim diisiindiirticii sorular
araciligtyla, etkinlikte ulasilan sonuglar1 kaydetmeleri beklenmektedir.
Son olarak her grup yapmis oldugu tasarimi diger gruplara tanitmis,
ulagtiklar1 sonuglardan bahsetmislerdir. Tiim bu uygulamalar ayni giin
icinde yaklagik iki ders saati siirmiistiir. Geriye kalan iki saatlik Fen
Bilimleri dersi bagka bir giin yapilmistir. Bu iki dersin ilk saatinde etkinlik
yapragindaki arastirma gorevine -her etkinlikte mevcut olmayan- yonelik
ogrencilerin yapmig olduklar1 arastirma sonuglarini siifta paylasmalari
saglanmistir. Ardindan ikinci ders saatinde, o hafta yapilan etkinlik ¢aligma
yapragi akilli tahtada yansitilmig; konu kavramlarina dikkat ¢ekmek
icin olusturulan sorular tiim Ogrencilerle birlikte tartigilarak, sorgulama
yapilarak cevaplandirilmistir. Arastirmaci tarafindan, konunun kavramlari
vurgulanmaya ve 6grencilerin 6grendikleri yeni kavramlarin tasarimlarla
iligkisini kurarak anlamlandirmalar1 saglanmaya calisilmistir. Her bir
etkinlik i¢in bu agamalar yurGtiilmiistiir.

Verilerin Analizi

Deney ve Kontrol grubu 6grencilerine 6n test ve son test olarak
uygulanan Kavramsal Anlama Testi puanlamasi yapilmis, elde edilen nicel
veriler SPSS 22 paket programi ile analiz edilmistir.

Nicel analizler yapilirken o6grencilerin almis olduklari puanlarin
normallige uygunlugu incelenmistir. Grup biyiikliigiiniin 50°den biiyiik
olmasi durumunda Kolmogorov-Smirnov, kiiciik olmast durumunda
Shapiro-Wilk testi kullanilmakta olup p degerinin 0,05’den biiyiik
cikmasi puanlarin normal dagilimdan anlamli farklilik gostermedigi
seklinde yorumlanir (Biiyiikoztiirk, 2014). Calismada, deney ve kontrol
gruplar1 arasinda On test-son test puanlari karsilastirilirken 6grenci sayisi



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar II -195

52 oldugundan Kolmogorov-Smirnov; deney grubunun 6n test-son test,
kontrol grubunun 6n test-son test puanlari karsilastirilirken her bir gruptaki
Ogrenci sayist 26 oldugundan Shapiro-Wilk testi kullanilarak d6grencilerin
almis olduklar1 puanlarin normallige uygunlugu incelenmistir. Puanlar,
normal dagilima uygunsa parametrik testler, normal dagilima uygun
degilse parametrik olmayan testler kullanilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Arastirma problemi, “STEM yaklasimina uygun olarak hazirlanmis
etkinliklerle derslerin yapildigi deney grubu ile Fen Bilimleri 6gretim
programinda yer alan etkinliklerle derslerin yapildigi kontrol grubundaki
ogrencilerin kavramsal anlamalar1 arasinda anlaml bir fark var midir?”
seklinde ifade edilmisti. Bunun i¢in deney ve kontrol gruplarina 6n test ve
son test olarak uygulanan ikili teshis testi sorularindan olusan kavramsal
anlama testi puanlanmigtir. Elde edilen verilerden, deney ve kontrol
gruplarinin kavramsal anlama test puanlari arasinda anlamli bir farkliligin
olup olmadig: arastirilmis ve nicel veriler tablolagtirilarak sunulmustur.

Yapilan Kolmogorov Smirnov testine gore, deney ve kontrol
grubundaki O6grencilerin (n>50) kavramsal anlama testinden On testte
aldiklar1 puanlar normal dagilim gostermediginden (p deney grupe—0>001<0,05;
Prontrot grup— 0-010<0,05), gruplarin puan ortalamalar1 parametrik olmayan
bir test olan Mann Whitney U-Testi ile karsilastiritlmis ve sonuglar Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarimin On Test Kavramsal Anlama Testinden
Aldiklart Puanlarin Karsilastirilmast

Sira Siralar
Grup N Ortalamasi Toplam u z P
Deney 26 28,65 745,00
282 -1,048 0,295
Kontrol 26 24,35 633,00

Tablo 1°deki bulgular incelendiginde, deney ve kontrol grubunda
bulunan G&grencilerin 6n test kavramsal anlamalar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilk bulunmadigi goriilmektedir (Z=-1,048,
p=0,295>0,05). Deney grubundaki 6grencilerin 6n test puanlarmin sira
ortalamasi1 28,65, kontrol grubundaki dgrencilerin 6n test puanlarinin sira
ortalamasi 24,35 olarak bulunmustur.

Yapilan Kolmogorov Smirnov testine gore, deney ve kontrol
grubundaki &grencilerin (n>50) kavramsal anlama testinden son testte
aldiklar1 puanlar normal dagilim gosterdiginden (p dency grubs0:071>0,05;
Prontrol gmbu=0,098>0,05), gruplarin puan ortalamalar1 parametrik bir test
olan iligkisiz gruplar igin t-testi ile karsilastirilmis ve sonuglar Tablo 2°de
sunulmustur.
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Kavramsal Anlama Testinden
Aldiklart Puanlarin Karsilastirilmasi

Grup N Aritmetik Standart t degeri p
Ortalama Sapma
Deney 26 10,30 5,74
0,728 0,47
Kontrol 26 9,11 6,06

Tablo 2’deki sonuglara gore, uygulamadan sonra deney grubunun
kavramsal anlama testinden aldiklar1 puan ortalamasi 10,30; kontrol
grubunun kavramsal anlama testinden aldiklar1 puan ortalamasi 9,51 dir.
Iligkisiz gruplar igin t-testi analizi sonuglarina gore, deney grubundaki
ogrencilerin kavramsal anlama testi puan ortalamasi kontrol grubu
ogrencilerininkinden daha yiiksek ¢ikmigtir ancak iki grubun kavramsal
anlama testini cevaplama diizeyleri arasinda anlamli bir fark yoktur
(p>0,05).

Shapiro-Wilk testine gore, kontrol grubunun (n<50) 6n test ve son
test kavramsal anlama testinden aldiklar1 puanlardan 6n test puani normal
dagilm gostermediginden (p,, .=0,016<0,05; p_  =0,098>0,05),
parametrik olmayan bir test olan Wilcoxonisaretli siralar testi uygulanmastir.
Wilcoxon isaretli siralar testi bulgular1 Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Kontrol Grubu On Test-Son Test Kavramsal Anlama Testi Puanlarinin
Karsilastirilmast

Siralarin
Kontrol Grubu N Ortalamasi V4 p
a. sontest<ontest 0 0
b. sontest>0Ontest 23 12,00 -4,201° *0,000

c. sontest=0ntest 3

*p<0,05 diizeyinde anlamli

Tablo 3’te goriildigli gibi; 23 6grencinin son test puani, On test
puanindan daha yiiksektir. 23 Ogrencinin puanlarna iligkin siralarin
ortalamasi 12°dir. Ortalamalar arasinda bulunan 12 puanlik fark istatistiksel
acidan anlamhidir (Z= -4,201°, p=0,000).

Yapilan Shapiro-Wilk testine gore, deney grubunun (n<50) On test
ve son test kavramsal anlama testinden aldiklar1 puanlardan 6n test puani
normal dagilim géstermediginden (p, , =0,001<0,05;p_ =0,071>0,05),
parametrik olmayan birtest olan Wilcoxonisaretli siralar testi uygulanmastir.
Wilcoxon isaretli siralar testi bulgular1 Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Deney Grubu On Test-Son Test Kavramsal Anlama Testi Puanlarinin
Karsilagtirilmasi

Siralarm
Deney Grubu N Ortalamasi Z P
a. sontest<ontest 2 2,50
b. sontest>0Ontest 22 13,41 -4,149> *0,000

c. sontest=0ntest 2

*P<0,05 diizeyinde anlaml

Tablo 4’te gorildigii gibi, 22 6grencinin son test puani On test
puanindan daha yiiksektir. 22 Ogrencinin puanlarina iligkin siralarin
ortalamasi 13,41°dir. Ortalamalar arasinda yaklasik 13 puanlik (13,41)
bir fark bulunmustur. Bu fark, istatistiksel a¢idan anlamlidir (Z= -4,149°,
p=0,000).

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin, 6gretimden sonra kavramsal
anlama diizeyleri artmistir. Son testte, “Kuvvet ve Enerji” konularinda
tasarlanan STEM’e dayali etkinliklerle 6gretim yapilan deney grubu
ogrencilerinin kavramsal anlama testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasi,
Fen Bilimleri Ogretim programindaki etkinliklerle dgretim yapilan kontrol
grubu dgrencilerin ayni testten aldiklar1 puanlarin ortalamasindan yiiksek
cikmistir. Bu noktada, STEM uygulamalarinin olumlu bir etkiye sahip
oldugu sdylenebilir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu bolimde, STEM yaklagimina uygun olarak hazirlanmig
etkinliklerin 6grencilerin kavramsal anlamalarina etkilerine iligkin yapilan
bu arastirmanin elde edilen bulgularindan ulasilan sonuglar ve tartigmayla;
konuya iligkin daha sonra yapilacak ¢aligmalara 151k tutabilecegi diisiiniilen
bazi 6nerilere yer verilmistir.

Sonu¢ ve Tartisma

Deney ve kontrol grubundaki &grencilerin “Kuvvet ve Hareket”
initesi konularina iliskin kavramsal anlama diizeyleri arasinda,
uygulanan kavramsal anlama testi sonug¢larina gore, On testte anlamli bir
fark ¢ikmamigtir. Deney ve kontrol gruplarinin her ikisinde de son test
kavramsal anlama testi sonuglarina gore, 6gretim sonrasinda kavramsal
anlama diizeylerinde artis olmustur. Son testte, “Kuvvet ve Enerji”
konularinda tasarlanan STEM’e dayali etkinliklerle 6gretim yapilan deney
grubu Ogrencilerinin kavramsal anlama testinden aldiklarin puanlarin
ortalamasi, Fen Bilimleri Ogretim programia uygun olarak hazirlanmis
6zel bir yaymevinin ders kitabindaki etkinliklerle 6gretim yapilan kontrol
grubu Ogrencilerinin ayni testten aldiklar1 puanlarin ortalamasindan
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yiiksek ¢ikmistir. Ancak ortalamalar arasinda anlamli bir fark ¢ikmamustir.
Bu c¢alismaya benzer olarak Giiven, Selvi ve Benzer (2018) tarafindan
yapilan calismada da, 7E Ogrenme Modeli merkezli STEM etkinligine
dayali O0gretim uygulamalar1 ile ders kitabinda yer alan etkinligin 7E
Ogrenme Modeli merkezli uygulamalaria gére sinif basar1 ortalamalart
arttirmasina ragmen, iki grup arasinda akademik basar1 agisindan anlamh
bir farkin olmadigi sonucuna ulagilmigtir. Bunlardan farkli olarak, Tasg1
ve Sahin (2020) calismalarinda, miihendislik uygulamalar1 destekli
egitimin 8. smif Ogrencilerinin akademik basarilarmi gelistirmede
yapilandirmaci 6gretimden daha etkili oldugu sonucuna; Ergilin ve Balcin
(2019) probleme dayali STEM uygulamalarinin 6. sinif ogrencilerinin
akademik basarilarini arttirdigi sonucuna; Giirbiiz ve digerleri (2019) Fen
Bilimleri dersi Giines Sistemi ve Otesi iinitesinde STEM egitimine dayali
O0gretim uygulamalarinin &grencilerin akademik basarilarini arttirdigi
sonucuna; Dedetiirk, Saylan-Kirmizigiil ve Kaya (2019) caligmalarinda
STEM etkinliklerinin 6grencilerin Ses konusundaki basarilarini arttirmada
onemli bir etkiye sahip oldugu sonucuna; Ozcan ve Koca (2019) STEM
yaklagimu ile gelistirilen bir 6gretim modiiliiniin 6grencilerin akademik
basarilarinda artis sagladigi sonucuna; Biiylikdede ve Tanel (2018)
caligmalarinda itme-momentum konularina yonelik STEM etkinliklerinin
Ogrencilerin akademik bagarilarint 6nemli Ol¢lide arttirdigi sonucuna
ulagmiglardir. Yilmaz, Giilgiin ve Caglar (2017) calismalarinda, STEM
etkinlikleri kullanilarak yapilan 6gretimin 7. sinif 6grencilerinin Kuvvet
ve Enerji {initesine iliskin kavramsal 6grenmelerine olumlu etkilerinin
oldugunu belirlemislerdir. Yildirim (2016)’1n Fen Bilimleri dersine STEM
etkinliklerini entegre etmesi sonucunda; Nugent, Barker, Grandgenett
ve Adamchuk (2010)’in STEM uygulamalarimin yapildigr kamp girisimi
sonucunda; Yildirim ve Altun (2015)’un Fen Bilgisi laboratuvar dersini
STEM Egitimi ve Miihendislik uygulamalarina gore islemesi sonucunda;
Ceylan (2014)’in STEM’e dayali yapmis oldugu 6gretim sonucunda; Fortus
ve digerleri (2004)’nin Tasarim Temelli Ogrenme ydnteminin etkililiginin
incelendigi ¢alismalar1 sonucunda 6grencilerin basar1 diizeylerinde artig
oldugu ortaya konulmustur. Giilhan ve Sahin (2016) tarafindan yapilan
STEM entegrasyonuna yonelik etkinliklerin uygulandigi ¢alismada
da, Ogrencilerin kavramsal anlamalarinda gelisme oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu calismalarda STEM’e dayali uygulamalarin dgrencilerin
akademik basarilari tizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisi olmasina
ragmen, mevcut ¢aligmada istatistiksel olarak anlamli bir etkisi olmamustir.
Bu sonucun sebeplerinin, &grencilerin bilginin daha c¢ok &gretmen
tarafindan aktarilmasia alismis olmalari; STEM etkinlikleri ile ilk kez
kargilagsmis olmalari; ¢alismanin yapildigi okuldaki 6grencilerin bazilarinin
cevre kdylerden gelmeleri ve etkinlik kapsamindaki aragtirmalari yeterince
gerceklestirememeleri; okul ortammin STEM yaklagiminin gerektirdigi
teknolojik donanimlar agisindan yetersiz olmasi, STEM etkinliklerinin
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uygulanmaya baglamasinin ardindan birkag haftalik bir uyum siirecinde
bazi gruplardaki &grenciler arasinda uyumsuzluklarin yasanmasi
olabilecegi diisiniilmektedir. Deney ve kontrol grubunun kavramsal
anlama testinden aldiklar1 puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmasa bile, deney grubundaki 6grencilerin ortalama puaninin kontrol
grubundakilerden daha yiiksek olmasinda uygulanan STEM etkinliklerinin
olumlu etkilerinin oldugu diisiiniilebilir.

Oneriler

Uygulamalar sirasinda, dgrencilerin yapmis olduklar1 tasarimlarini
test edebilmeleri igin calisilan mekanda yeterli alanin olmasi; yapilan
etkinliklere gore gerekirse sinif disinda (okul bahgesinde) uygulamalarin
yapilmasi onerilmektedir.

Yapilan c¢alismada, c¢alisma gruplart heterojen bir sekilde
olusturulmustur ancak ogrencilerin birlikte daha iyi ¢alisacaklarini
diisiindiikleri arkadaslar1 ile ¢aligmasina izin verilerek bu sekilde de
caligma gruplarinin olugturulmasi saglanabilir.

Gruplarin, grup arkadaslari ile rahatca galisabilecekleri, yiiz ylize
iletisim kurabilecekleri oturma diizeni olusturulmasi 6nerilmektedir.
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STEM ETKINLIK ORNEGI

Kati Basinct STEM Etkinliginin Disiplinlerle liskisi

. Kat1 basincini etkileyen degiskenleri deneyerek
kesfetme ve bu degiskenler arasindaki iligkiyi analiz etme

. Problem durumu verilerek problem ¢6zmeye yonelik
tasarim yapma

. Kat1 basing 6zelliklerinin giinliik yasam ve
teknolojideki uygulamalarina drnekler verme

Fen

. Daha fazla bilgi edinmek i¢in kat1 basicinin giinliik

Teknoloji ey
exnotont yasam ve teknolojideki uygulamalarini arastirma, sunma

Miihendislik | Plajda batmayan bir dondurma araci tasarlama

. Kat1 basincinin, cismin agirligi ile dogru orantilt
iliskisini kurma

. Kat1 basincinin, cismin temas yiizey alani ile ters
orantili iligkisini kuma

Matematik

UNITE ADI: Kuvvet ve Enerji
SINIF: 7

AMAC: Kat1 basincini etkileyen degiskenleri deneyerek kesfedebilme
ve bu degiskenler arasindaki iliskiyi analiz edebilme

SURE: 2 saat

GRUP ADI:

GRUP UYELERI:

KATI BASINCI ETKINLiGi

ARAC - GERECLER: ince kum, tugla, cetvel, plastik bardak, plastik
tabak, agirliklar, ¢ivi, vida, koni, silindir vb kat1 cisimler, sise kapagi, ip
rulosu, silikon tabancasi, makas, maket bigagi, pipet, tahta sis.

PROBLEM DURUMU

Bir yaz Ali arkadastyla denize gitmistir. Plaj, ince kumlarla kaplidir.
Plajda kumlarin iizerinde yiiriiyen iki kadin Ali’nin dikkatini ¢ekmistir.
Kadinlardan biri kuma bata ¢ika zor yiiriimektedir, diger kadin ise ayni
kum zeminde batmadan rahatlikla yiirliyebilmektedir.

Ali, kadinlardan birinin kumda bata c¢ika, digerinin rahatlikla
yiirimesinin nedenini anlamak istemektedir. Bu yilizden, Ali evde bir
deney tasarlamaya karar vermistir. Siz Ali’nin yerinde olsaydiniz bu olay1
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aciklamak i¢in nasil bir deney tasarlardiniz?
YAPILIS:

1. Grup arkadaslarinizla beyin firtinasi yaparak, Ali’nin dikkatini
ceken gozlemine etkisi olabilecek degiskenlerin neler olabilecegini tahmin
ediniz.

2. Etkisi olabilecek degiskenlerden bir tanesini seciniz. Secilen
degiskenin etkisini belirtmek i¢in tahmininizi yaziniz.

Tahmin:

3. Temin edilen malzemelerden, deney icin gerekli olanlar1 se¢iniz ve
tasariminizi yapiniz, deneyinizi olusturunuz. Asagidaki bosluga kullanmis
oldugunuz malzemeleri kaydediniz, deney diizeneginizi ¢iziniz.

Asagida yapmig oldugunuz deneye yoOnelik sorular verilmistir. Bu
sorular1 dikkatlice okuyarak yanitlayiniz.

1. Cismin zemine uygulamis oldugu etkiyi ifade eden kavrama ne
dersiniz? Tahmin ediniz.

2. Kat1 bir cismin zemine uygulamig oldugu etki nelere bagli olabilir
sizce? Agiklayiniz.

3. Daha agir bir cisim kullanmis olsaydiniz cismin zemine uyguladigi
etki nasil degisirdi sizce? Agiklayiniz.

a) Kat1 cismin zemine uyguladigi etkiyi azaltmak i¢in cismin
agirhiginda nasil bir degisiklik yapilmalidir sizce? Ag¢iklaymiz.

b) Kati cismin zemine uyguladigi etkiyi arttirmak icin cismin
agirliginda nasil bir degisiklik yapilmalidir sizce? Aciklayimiz.

4. Cismin zemin ile temas eden ylizeyi daha biiyiik (genis) olsaydi
cismin zemine uyguladigi etki nasil degisirdi sizce? Agiklayimiz.

a) Kati cismin zemine uyguladigi etkiyi azaltmak i¢in cismin zemin ile
temas eden yiizeyinde nasil bir degisiklik yapilmalidir sizce? Agiklayiniz.



206 * Giiliz Aydin, Fulya Konca Sentiirk

b) Kati cismin zemine uyguladig etkiyi arttirmak i¢in cismin zemin ile
temas eden yiizeyinde nasil bir degisiklik yapilmalidir sizce? Agiklayniz.

PLAJDA BATMAYAN BIiR DONDURMA ARACI NASIL
OLMALIDIR SiZCE?

1. Ali, arkadasiyla plajda dondurma satmak istemektedir. Dondurma
aracinin plajm kumunda batmamasi ve daha rahat ilerleyebilmesi igin
Ali’nin yerinde siz olsaydiniz nasil bir ara¢ tasarlardiniz? Aragta neleri
degistirebileceginizi grup arkadaglarinizla tartisiniz.

2. Etkisi olabilecek degiskenlerden bir tanesini se¢iniz.

3. Secilen degiskenin etkisini belirtmek i¢in tahmininizi yaziniz.

Tahmin:

4. Karar verdiginiz degisken i¢in deney tasarlayiniz, denemelerde
bulunarak tahmininizi test ediniz.

» Grupga caligmaya,
» Dogru arastirma yaptigimizdan emin olmays,

> Olgiimleri alarak asagidaki tabloya sonuglar1 yazmay1 unutmayniz.

Degisikliklerinizi kaydetmek ve Deneyde ulastiginiz veriler i¢in tablo
tasariminizi ¢izmek i¢in bu siitunu olusturmak, verileri kaydetmek icin
kullaniniz. bu stitunu kullaniniz.
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Simdi sonug¢larin size ne gosterdigini diisiiniiniiz:
@ Ne buldunuz?
@ Tahminleriniz dogru mu?

@ Diger gruplarm yapmus oldugu deney ve bulmus olduklari
sonuclarla, grubunuzun deney ve sonuglarini karsilastiriniz.

@ Arastirmanizi gelistirebilir misiniz?

@ Katilarin basincma yonelik giinliik hayatta karsilasilan Srnekler
nelerdir sizce?

Bu sorulari cevaplayarak arastirmada ulastiginiz sonuglarinizi,
asagidaki bosluga yaziniz.

SONUC

ARASTIRMA GOREVI: Daha fazla bilgi edinmek igin kati
basincinin gilinliik yasam ve teknolojideki uygulamalarini arastiriniz,
bulmus oldugunuz arastirma sonuglarini grup arkadaslarinizla paylasiniz.
Arastirma sonuglariniz1 bir araya getirip sinif arkadaslariniza sununuz.
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Giris

Yirmi birinci yiizyilda teknolojinin gelismesi ile birlikte bilgiye eris-
mek kolaylagmistir. Bu yiizyilda, insanlarin bilgiye erismesinden ¢ok
ulastiklar1 bilgileri, sentezleme ve degerlendirme becerileri 6n plana ¢ik-
maktadir. Gilintimiizde Google’den siradan bir konu ile ilgili arastirma ya-
pan bir kisi, binlerce sonug sayfasi ile karsilasabilmektedir. Okuyucunun
bu sayfalarda yer alan bilgileri okumasi, bunlarin dogrulugu hakkinda
diisiinmesi ve bilgileri birbiriyle karsilastirmast gerekir. Karsilastigi her-
hangi bir sayfadaki bilginin; dogrulugunu, eksikligini ve giivenilirligini
degerlendirmeyen bir okuyucu, ya hatali bilgiler edinecek ya da dgrene-
cekleri eksik kalacaktir. Glinlimiiz okuyucularinin, karsilastiklar1 bilgi
yiginlari ile miicadele edebilmesi i¢in ¢oklu metinleri okuma becerileri
konusunda yetkin olmalar1 gerekmektedir.

Tekli metinleri (tek kaynakli metinler) okumak, olay ve diislincele-
ri sadece bir yazarin bakis acgisiyla 6grenmeye ¢alismak, modern okura,
yeterli gelmemektedir. Tekli metinlerle yetinmeyen giiniimiiz okuyucusu,
ayni konu ile ilgili farkli yazarlarin yazdigi ve farkli bakis agilari barindi-
ran metinleri okumak istemektedir. Bu hususiyet, giinlimiizde artik hem
bir ihtiya¢ hem de bir zorunluluk halini almistir. Ogrenciler basta olmak
iizere pek ¢ok kisi gorevleri veya zevk i¢in yaptiklari okumalarda, ¢oklu
kaynaklara yonlenmektedir. Internet ortaminda sayfanin bir tik ile rahat
bir sekilde degistirilebildigi glinlimiizde, okuyucularin tekli metinlerle ye-
tinmesini beklemek haksizlik olacaktir.

Okumaya iligkin yapilan arastirmalar, geleneksel olarak okuyucula-
rin tekli metinlerle nasil ilgilendiklerini ve onlar1 nasil anlamlandirdikla-
rin1 aydinlatmay1 amaglamaktadir. Son yillarda insanlarin bilgi kaynagina
erisim hizinin artmasi, tekli metin paradigmasinin yetersiz olabilecegini
gostermistir (Stromso & Bréten, 2013). Coklu metinlere yogun bir sekilde
maruz kalan giinlimiiz okuyucusunun; farkli metin tabanl bilgi kaynakla-
rin1 okumasi, anlamasi, degerlendirmesi ve bu bilgileri birbiriyle karsilas-
tirarak bunlar hakkinda karar vermesi gerekmektedir. Biitiin bu siiregler,
tekli metinleri anlamlandirma siirecinden farkli oldugu i¢in okuma egiti-
minde, paradigma degisikligine ihtiya¢ vardir. Bu ihtiya¢ dogrultusunda
son yirmi y1l i¢erisinde, ¢coklu metinleri anlama siireci ile ilgili literatiirde
yapilan ¢alismalarin say1 olarak hizla arttig1 goriilmektedir.

Diinyada pek ¢ok iilkede uygulanan, Uluslararast Ogrenci Degerlen-
dirme Programi (PISA) sinavlarinda, okuma becerisi ile ilgili yapilan para-
digma degisikligi de dikkat ¢cekmektedir. PISA raporlarinda okuryazarlik
diizeyleri siniflandirilmis ve en yiiksek yeterlik seviyesi olarak belirlenen
diizeydeki 6grencilerin; “coklu metinlerde bilgiyi arama ve biitlinlestirme
gorevini yerine getirebilme, metinler arasindaki benzer ve zit fikirlerin
sentezlerini olusturabilme, kanitlar1 ve kaynaklarin giivenirligini deger-
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lendirebilme” gorevlerini yerine getirmesi istenmektedir (OECD, 2014).
Bu hedefe uygun olarak hazirlanan PISA sinavlarinda, tekli metinlerle
birlikte ¢oklu metinlere de yer verildigi agiklanmaktadir (OECD, 2019).

Okudugunu anlamayla ilgili yapilan akademik ¢aligmalarin 20. yiiz-
yilda yogunlastigi bilinmektedir. Ancak ¢ok kaynakli metinleri anlama
becerisi ile ilgili yapilan caligmalarin ge¢misinin ¢ok eski olmadigi soy-
lenebilir. Bu konu, son on yil i¢erisinde literatiirde daha ¢ok ilgi gormeye
baslarken iilkemiz i¢in ayni1 seyi sdylemek miimkiin degildir. Bu ¢aligsma-
da, giinlimiiz insani1 i¢in bir zorunluluga doniisen ¢oklu okuma becerisi
ele alinmigtir. Caligmada 6ncelikle coklu metin ve goklu metinleri okuma
kavramlar1 tanitilacak, akabinde ¢oklu metinleri anlamlandirma siirecine
deginilecek. Son olarak ¢oklu metinleri anlama becerisini etkileyen fak-
torlere yer verilecektir.

1. Coklu Metin Nedir?

Metin kavrami; bilgi, duygu ve diislincelerin belli bir diizenle yerles-
tigi yapilar anlaminda kullanilmaktadir (Giines, 2013). Son zamanlarda
metin kavraminin anlaminda bir genisleme olmus ve metnin yalniz dile
Ozgii bir kavram olmadig1 savunulmustur. Gosterge bilime gore iletisim
degeri olan resim, tablo, grafik, nesne vb. her seyi metin saymak miim-
kiindiir. Dilsel metinler; hikayeler, kitap boliimleri, siirler, makaleler, ma-
sallar vb. yazilanlardan olusurken dilsel metinlerin diginda kalan semi-
yotik (gosterge bilimsel) metinler; resimler, fotograflar, filmler, sarkilar,
dramalar, haritalar, grafikler, beden dili vb. isaret ve ¢izimlerden olus-
maktadir (Hartman ve Hartman, 1996’dan akt. Akyol, 2011).

Coklu metin kavrami, ayn1 konu veya durumu ele alan iki veya daha
fazla kaynaktan alinan metin setini ifade etmektedir. Bu kavram litera-
tiirde; “goklu metin (multiple text)”, “coklu kaynak (multiple source)” ve
“coklu dokiiman (multiple documents)” seklinde gegmekte ve gcogunlukla
es anlamli olarak kullanilmaktadir. Coklu metin kavrami, isim olarak “hi-
per metin” kavramina benzemesine ragmen aralarinda dnemli farkliliklar
bulunmaktadir. Hiper metin; okuyucuya linkler araciligiyla farkli sece-
nekler saglayan, dallanmalar1 olan dogrusal olmayan bir metin tirtdiir
(Nelson, 1960 akt. Altun, 2002). Daha ¢ok, farkli bilgi kiimelerinin link-
ler araciligi ile birbirine baglanmasini ifade etmektedir (Cakmak, 2005).
Coklu metin ise ayn1 konu ve durumla ilgili farkli kaynaklar tarafindan
olusturulan dijital veya basili olabilen metin seti anlaminda kullanilmak-
tadir. Bu sette yer alan metinlerin linkler araciligiyla birbirine baglanma
zorunlulugu yoktur. Hiper metinde yer alacak metin kesitlerine ve link-
lere, yazarlar karar verirken; ¢oklu metin setinde yer alacak metinlere,
okuyucu kendisi karar vermektedir. Ornegin bir okuyucu, dgrenmek is-
tedigi bir konuyla ilgili basili bir kitaptan bir kesit, internetten bir makale
ve Youtube’den bir video izlemek isteyebilir. Ayn1 konuyla ilgili birden
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fazla metne yoneldigi i¢in okuyucu kendi ¢oklu metin setini olusturmus
olmaktadir.

Coklu metin setine, dilsel ve semiyotik metin tiirlerinin hepsi girebi-
lir. Bu galigmada dilsel metinlere odaklanildigi i¢in ¢oklu metin kavrami
daha ¢ok; ayni konu ve durumla ilgili farkli kaynaklar/yazarlar tarafindan
olusturulan, basili veya dijital formatta olabilen, birden fazla sayidaki dil-
sel metni ifade etmek icin kullanilmaktadir. Yazili ifadelerin yer almadigi,
tek basina resim, fotograf, video vb. olugsan semiyotik metinler, bu arastir-
manin kapsami disindadir. Ozetle ¢oklu metin kavrami, ayn1 konuyu isle-
yen farkli kaynaklardan alinan metinler toplulugu i¢in kullanilmaktadir.

Coklu metinler ve tekli metinler arasinda 6nemli farklar bulunmakta-
dir. Tekil metin (tek kaynakli metin), herhangi bir konuda bir yazarin ken-
di bakis agisiyla olusturdugu basili veya dijital formattaki metindir. Coklu
metin (¢coklu dokiiman) ise ayni konu ile ilgili farkli kaynaklardan alinan
birden ¢ok sayidaki metni ifade etmektedir. Tek kaynakli metinler, bir tiir-
de ve bir yazarin bakis acistyla yazilirken; ¢ok kaynakli metinler, farklhi
yazarlarin bakis agilarini barindirir. Ornegin as1 konusuyla ilgili gazetede
yazilan bir kose yazisi, biyoloji ders kitabindaki bir boliim, bilim adam-
larinin yazdig1 bir makale, internet tizerinde bir blogda yer alan bir yazi
biitiin bu metinler, ayn1 konuda olduklar1 ve okuyucunun okumay1 hedef-
ledigi bir metin toplulugu oldugu icin ¢ok kaynakli metinler kapsamina
girmektedir. Bu metinlerden sadece birini okuyan kisi, bir yazarin bakis
acistyla karsilasacak ve metindeki bilgileri kendi 6n bilgileriyle anlamlan-
diracaktir. Belirtilen metin setinde yer alan metinlerden en az ikisini oku-
yan kisi, birden fazla yazarin bakis agisiyla karsilasacak. Bu okuyucunun
her bir metni teker teker okumasi ve herhangi bir metindeki bilgiyi diger
metindeki bilgilerle karsilastirmasi gerekir. Her biri farkli bakis agistyla
yazilan bu metinleri, okumak ve metinler arasi karsilastirmalar yapmak,
coklu metinleri anlama siirecine girmektedir.

Coklu metinler, belirli bir konu hakkinda farkli bilgi kaynaklarindan
alman dokiimanlar1 (metinleri) ifade etmektedir (Cameron, 2018). Ayni
konuyla ilgili farkli kaynaklarda yer alan metinler, igerik ve bilgiyi sunma
yoniinden birbirinden farklilagabilir. Metinler, ayni konuyu iglemelerine
ragmen; bilim, sanat, tarih gibi bagli olduklar1 disiplinlere gore bilgileri
degisik sekillerde sunabilir. Her disiplinin bilgiyi sunmak i¢in farkli ku-
rallar1 bulunmaktadir. Ornegin, as1 konusu bilimsel bir makalede, deney-
sel bilgiler ve akademik bir iislupla verilebilir. Ayn1 konu, sosyal bilgiler
ders kitabinda saglikli bir toplum i¢in asinin 6nemine vurgu yapilarak
resimler esliginde ele alinabilir. Haber sitesindeki bir metinde, yeni bir as1
ile ilgili bilgiler yer alabilir. Blog yazisinda as1 karsitlig1 fikrini savunan
ve yoneticileri elestiren bir yaziya grafikler esliginde yer verilebilir. Her
bir kaynak, bilgileri kendi tiirline uygun bir iislup ve anlayisla sunmakta-
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dir. Bilgileri sunarken, gorsel, grafik, tablo vb. verilere bagvurabilmek-
tedir. Daha da 6nemlisi ayn1 konuda ¢esitli kaynaklarda yer alan bilgiler,
birbiriyle ¢elisebilmektedir.

Eskiden belirli bir meslek grubuna mensup kisiler, yogunlukla ¢oklu
metinleri kullanmaktaydi. Akademisyenler, tarihgiler, avukatlar, dini me-
tinleri anlamak i¢in ¢alisan kisiler, edebiyat elestirmenleri vb. kendi alan-
larindaki bir konuyla ilgili birden fazla bilgi kaynagina ulasma ihtiyaci
hissetmekteydi (Braasch, Briten, McCrudden, 2018). Ornegin bir tarihgi;
arastirma yaptig1 konuyla ilgili farkli kaynaklarda yer alan belgelere yo-
gunlagmakta, bunlar1 okumakta, degerlendirmekte, birbiriyle karsilagtir-
makta ve biitlin bunlar1 biitlinlestirerek sentez bir anlam olusturmaktadir.
Eskiden belirli bir meslek grubundaki kisilerin ¢oklu metinleri okumasi
gerekirken giiniimiizde, bilgi teknolojilerinin sundugu imkanlardan dolay1
siradan bir okuyucunun da ¢oklu kaynaklara yonelmesi gerekmektedir.
Bir dgrenci eskiden arastirma yaptig1 konuyla ilgili cok az kaynaga ula-
sabiliyorken giliniimiizde internet ortaminda ¢ok sayida bilgi kaynagina
erismesi artik miimkiin. Giinlimiizde 6grencilerin tekil kaynaklarla ye-
tinmesi artik sorun olarak goriilmekte ve okuyucularin ¢oklu kaynakla-
r1 kullanmasi istenmektedir. Ogrenciler icin ¢oklu kaynaklar1 kullanma
cok 6nemli bir yetkinlik olarak tanimlanmakta ve bu beceriye 6gretim
programlarinda yer verilmektedir. Ogrencilerin gesitli basili ve dijital kay-
naklardaki ilgili bilgileri toplamasi, kaynaklarin giivenilirligini ve dogru-
lugunu degerlendirmesi, bilgileri sentez hale getirmesi 6gretim program-
larinda yer alan hedeflerdendir (Common Core State Standards Initiative,
2010). PISA arastirmalarinda da (Ornegin 2012, 2015, 2018), 6grencilerin
coklu metinleri anlama diizeylerine dnem verilmekte; coklu kaynaklardan
alinan metinlerin okunmasi, degerlendirilmesi ve biitiinlestirilerek sentez
hale getirebilme becerisi dl¢iilmektedir.

Ogrenciler, giiniimiizde iyi bir sekilde diizenlenmis ve giivenilir bil-
giler sunan tekli metinlerle karsilastigi gibi metin kaynagi hakkinda ¢ok
az bilgi bulunan, farkl giivenilirlik derecelerine sahip ¢oklu metinlerle de
karsilasabilir (Anmarkrud ve Ferguson, 2013). Ayni konuyu ele alan ¢oklu
metinler; igerdikleri bilgilerin giivenilirligi, dogrulugu ve eksiksiz olusu
yonilyle birbirinden farkl 6zellikler gosterebilir. Bu tiir metinler, birbiriyle
tutarlt ve ortiisen bilgiler icerebilecekleri gibi baz1 tutarsiz ve geliskili bil-
giler de igerebilir. Bir metinde yer alan ifade ve bilgiler ile ilgili, diger bir
metinde celiskili agiklamalar bulunabilir. Sosyobilimsel konular ad1 veri-
len; karmasik, acik uclu, ¢ogunlukla tartismali ve kesin cevabi olmayan
konularda, metinler arasinda geliskilere sikca rastlanabilir (Topgu, 2010).
Kiiresel 1sinma, niikleer santraller bu konulara 6rnek olarak verilebilir.
Okuyucularin, bu konular karsisinda nasil bir muhakeme yapacagi okuma
egitimcileri agisindan merak konusudur. Okuyucular bu gibi durumlarda
metinleri degerlendirir ve yorumlarken yazar, tiir ve yayin tarihi gibi me-
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tin kaynaklariyla ilgili bilgileri kullanmaya baglar. Wineburg (1991) bu
siireci, kaynak kullanma olarak kavramsallagtirmistir. Coklu metinlerin
okunmasi siirecinde ¢eliskili bilgilerle karsilasan okuyucular, kaynaklarin
cesitli Ozelliklerine dikkat eder, bu 6zelliklerden hareketle icerikte sunu-
lan bilgileri giivenilir ve faydali olma yonleriyle degerlendirir. Bu islem,
okuyucularin hangi iddiaya giivenip hangisine giivenmeyecegine karar
vermesine yardimei olur.

Akademisyenler ve ¢esitli meslekteki uzmanlar gorevleri geregi ¢cok-
lu metinlerle tarihsel olarak ugragsalar dahi, ¢oklu metinlerin kullanimi
ve anlasilmasina iligkin yapilan akademik caligmalarin gegmisi cok eski
degildir. Ogrencilerin coklu metinleri nasil anlamlandirdiklarina yonelik,
egitim psikolojisi alaninda yakin tarihlerde yapilan akademik ¢aligmalar,
bu konunun akademik olarak incelenmesini saglamistir. Belli bir konunun
anlasilmasinda birden ¢ok kaynagin kullanimina iligkin yapilan akademik
arastirmalar (Rouet, Britt, Mason, & Perfetti, 1996; Wineburg, 1991); ¢cok-
lu metin, ¢oklu dokiiman, ¢oklu kaynak vb. kavramlarin egitim psikolojisi
literatiiriine girmesini saglamistir.

Giliniimiiz toplumunda mevcut olan biiyiik bilgi yigin1 nedeniyle egi-
timciler, 6grencilerin birden ¢ok kaynakta ve ¢cok sayida metinde yer alan
bilgiyi nasil 6grendiklerini anlamak zorundadir (Rouet, 2006). Egitimci-
lerin ¢oklu metinler konusunda 6grencilerine daha fazla yardimer olabil-
mesi i¢in bu konunun teorik ve uygulamali olarak daha fazla ele alinmasi
gerekmektedir. Literatiirde son ¢eyrek asirda ilgi gébrmeye baslayan ¢oklu
kaynaklarin kullanilmasi konusuyla ilgili iilkemizde yapilan ¢aligsmalarin
say1s1 oldukca azdir (Ornegin Gegici, 2019; Yurtman Kagar, 2018). Coklu
kaynaklarin kullanimi1 konusunu ele alan ¢alismalara ¢okga ihtiyag oldugu
sOylenebilir.

2. Coklu Metinleri Anlama

Eskiden “metni anlama” denilince genellikle dini metinleri anlama
anlagiliyor ve bu alanda ¢aligsmalar yapiliyordu. Ardindan “anlama” felsefe
calismalar1 i¢inde ele alinmaya basland1 ve 20. yiizyila kadar felsefenin
calisma konusu oldu. Cok gecmeden 20. yiizyilin ikinci yarisinda dnce
dil bilimciler sonra psikolinguistik uzmanlari, metni anlama konusuna
egildiler (Giines, 2014). Bilissel psikoloji uzmanlar1 okudugunu anlama-
nin nasil ger¢eklestigi sorusuna cevap aradilar. Bu ¢aligmalarda, bir metni
anlama sirasinda etkili olan zihinsel siireglerin belirlenmeye calisildig:
gortilmektedir.

Okudugunu anlama denilince genellikle tekil bir metnin anlamlandi-
rilma siireci akla gelmekte ve uzun yillardir yapilan tanimlarin bu dogrul-
tuda oldugu goriilmektedir. Bu tanimlardan birinde okudugunu anlama,
yazili metnin anlamini sdzciikler, ciimleler ve metin seviyesinde ¢ozerek
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yazili dilin zihinsel temsillerini olusturma stireci (Perfetti, Landi ve Oak-
hill, 2005) olarak agiklanmaktadir. Okudugunu anlama siireci; okuyucu-
nun metindeki bilgileri segme, siralama, bunlar1 isleme ve yapilandirmasi
gibi islemleri siirekli olarak yapmasini ve giderek bir zihin modeli olustur-
masint gerektirmektedir (Gtlines, 2013). Anlamanin gerceklesmesi, oku-
yucunun, metin tabanindan aldig1 bilgileri kendi 6n bilgileriyle karsilasti-
rarak biitiinlestirmesine baglhdir.

Okuyucularin birden fazla bilgi kaynagina yonelmesi, geleneksel
bir sekilde yapilan okudugunu anlama tanimlarini yetersiz kilmistir.
Bu nedenle arastirmacilar, ¢oklu metinleri anlama siirecini agiklamaya
yonelmistir. Coklu metinleri anlama kavrami, okuyucularin amaclarina
ulasmak i¢in iki veya daha fazla metne yonelmesi ve bunlar1 anlamlan-
dirmasiyla ilgili psikolojik ve zihinsel siirecleri ifade etmektedir (Rouet,
Britt & Potocki, 2019). Ayni konu veya durumla ilgili farkli metin tabanl
kaynaklarin okunmasi ve anlagilmasi anlamina gelmektedir (Stromso &
Braten, 2013). Diger bir ifadeyle ¢oklu metinleri anlama; bir durum veya
konuyla ilgili daha detayl1 bilgi sahibi olabilmek i¢in birden fazla kaynak-
tan alinan metin yapilartyla etkilesime girme siirecidir (Braten, Anmark-
rud, Brandmo, & Stremsg, 2014). Bu kavram literatiirde, “coklu dokiiman
okuryazarlig1” ve “coklu kaynaklar1 anlama” olarak da gegmektedir.

Metinler arasi karsilagtirmalar yaparak birden fazla metni okumak,
son derece karmasgik bir siire¢ ve dnemli derecede yetenek gerektirmekte-
dir. Okuyucunun farkli metin tabanlarinda yer alan bilgiyi; bulma, se¢me,
anlama, analiz etme, yorumlama, degerlendirme ve doniistiirme beceri-
lerinin yan1 sira bilgi ve diislinceleri metin i¢inde ve metinler arasinda
biitlinlestirme ve anlami1 yapilandirma gibi {ist diizey becerileri de kullan-
mast gerekmektedir (Gil, Braten, Vidal-Abarca ve Stromso, 2010; Rouet
& Britt, 2012). Coklu metinler, birbiriyle ¢elisen iddialar igerebildigi igin
okuma siirecinde daha ¢ok dikkat ve ¢aba gerektirir.

Tek kaynakli metinleri anlama siireciyle ilgili yapilan akademik c¢alis-
malarm 1950°’li yillardan sonra yogunluk kazandigi bilinmektedir. Ancak
cok kaynakli metinleri anlama siireci ile ilgili yapilan akademik ¢aligmalarin,
bu tarihten ¢ok daha sonra 1990’11 yillarin sonunda bagladig1 goriilmektedir
(Bréten, Britt, Stromse & Rouet, 2011). Cok kaynakli metinleri anlama sii-
reciyle ilgili yapilan ilk ¢alismalarda (Wineburg, 1991), tarih konusunda ce-
sitli kaynaklardan segilen ¢oklu metinlerin okunmasina ve yorumlanmasina
odaklanilmigtir. Belli bir tarih konusuyla ilgili birden fazla kaynaktan alinan
coklu metinlerin okunmasi ile ayni i¢erigin tek bir ders kitabindan okunmasi
karsilagtirilmistir. Okuyucularin bir konuyla ilgili bilgileri, birden fazla kay-
naktan okumasini saglayan okuma seklinin; konuyu daha derin ve daha ilis-
kili bir sekilde anlamay1 sagladigi, ¢ok faydali oldugu ancak gergeklestirmesi
zor bir etkinlik oldugu belirlenmistir (Braten ve Stremso, 2006).
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Coklu metinleri anlama siireci; bir gorev veya hedefle baslamakta,
okuyucular 6grenmek istedikleri bir konu ile ilgili goérev veya amagclari-
na uygun olarak ¢oklu metinlere yonelmektedir. Goldman ve arkadaslari
(2012), ¢oklu metinleri anlamayi, ¢esitli alt bilesenlere ayirarak tanimla-
maktadir. Bu bilesenler Sekil 1’de sunulmustur.

s ™
. .

Sekil 1. Coklu Metinleri Anlama Siirecinde Kullanilan Beceriler (Kaynak:
Goldman vd., 2012)

Sekilde de goriildigii gibi coklu metinleri anlama su alt bilesenleri
igerir: gorevi yorumlama; kaynaklar1 toplama; kaynak bulma ve segme;
kaynaklar icinde ve kaynaklar arasindaki bilgileri analiz etme, sentezleme
ve biitiinlestirme; gorevi tamamlamak i¢in elde edilen bilgiyi uygulama;
siirecleri ve triinleri degerlendirme. Gorevi yorumlama, ¢oklu metinleri
okumak i¢in verilen gdrevi anlamay1 ve gorev i¢in hedefler olusturma-
y1 igerir. Kaynak toplama, gérev hedefine uygun kaynaklarin, metinlerin
bulunmasini; kaynak segme ise, toplanan bulunan bilgi kaynaklarinin ilk
taramasini yapma ve goreve uygunlugu hakkinda karar vermeyi igerir.
Analiz, sentez ve biitiinlestirme islemleri, hem kaynaklar i¢erisinde hem
de kaynaklar arasinda gerceklestirilir. Analiz, kaynaklarin belirli bir go-
rev icin uygunluguyla ilgili olarak bilgilerin, ayristirilmast islemidir. Bazi
kaynaklar, ilgili ve yararli olan bilgiler kadar ilgili olmayan bilgiler de
icerebilir. Ogrenci, metinlerin igerigini bu bakis acistyla elestirel bir se-
kilde degerlendirmek zorundadir. Sentez, kaynaklardan alinan bilgilerin
diger kaynaklardaki bilgilerle nasil iliskili oldugunun belirlenmesini ifade
eder; bilgilerin tutarli m1 yoksa ¢eliskili mi oldugunu belirlemek i¢in yapi-
lan karsilagtirmalari igerir. Biitiinlestirme, biitiinciil bir anlam olugturmak
icin analiz ve sentez siireglerinin sonuglarini organize etmeyi igerir. Uy-
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gulama asamasinda, bu asamaya kadar olusturulan biitiinciil anlam, hedef
gorevde belirtilen formata doniistiiriilerek raporlanir. Son olarak, deger-
lendirme, her bir bilesende meydana geldigi i¢in ¢oklu metinleri anlama
siireci boyunca merkezi bir rol oynar. Degerlendirme, ayn1 zamanda bir
bilesenden digerine hareketi yoneten bir yiiriitme koordinasyonu islevi de
goriir (Goldman vd., 2012)

Okuyucular i¢in ¢oklu metinler, daha fazla bilgi hacmi ile karsilagsma
ve daha fazla zihinsel islem anlamina gelmekte ve bu tiir metinleri oku-
mak zor bir etkinlik olarak goriilmektedir (Britt & Aglinskas, 2002). Cok-
lu metinlerde bulunan bilgiler, birbiriyle tutarli ve bilesenli (yani metinler
arasindaki bilgi, herhangi bir tek metinde belirtilmeyen daha biiyiik bir
biitiiniin parcasi) olabilecegi gibi ¢eliskili de olabilir (Braten, Anmarkrud,
Brandmo & Stremse, 2014). Farkli retorik iliskiler barindiran metinlerin
okunmasi; kaynaklarin degerlendirilmesi, sentezlenmesi ve biitlinlestiril-
mesini gerektirecektir. Coklu metinlerden anlam olusturma; kaynaklari
izleme ve degerlendirme, metinler arasinda baglanti kurma, anlamay iz-
leme, daha sonra neyi okuyacagina, neyi yeniden okuyacagina ve ¢esitli
kaynak ve iddialara ne kadar agirlik verilecegine karar verme gibi ¢coklu
biligsel siirecleri igerir (Barzilai & Stremsg, 2018).

Coklu metinleri okumanin, giinlimiiz 6grencileri i¢in artik bir zorun-
luluk oldugu sdylenebilir. Ogrenciler 6grenme amaglarina uygun olarak
yaptiklar1 okumalarda, bir kaynakta yer alan bilgiyi yetersiz bulmakta ve
coklu kaynaklara yonelmektedir. Ayn1 konuyla ilgili birden fazla kayna-
g1 okumanin faydasi, tek bir kaynaktan okumaya nazaran daha coktur.
Ogrenciler, birden ¢ok kaynaktan okuduklarinda, daha derinlemesine bir
o6grenme gerceklestirir.

3. Coklu Metinleri Anlamlandirma Siireci

Arastirmalar, okudugunu anlama siirecinin zihinde nasil ger¢ekles-
tigini ortaya koymak i¢in ¢esitli modeller ortaya koymustur. Tekli me-
tinlerin nasil anlamlandirildig ile ilgili literatiirde en yaygin kabul goren
model, Kintsch (1988, 1998) tarafindan gelistirilen Yapilandirma-Biitiin-
lestirme Modeli’dir (YBM). Bu model, okunan bir metnin zihinde nasil
temsil edildigini ve okuyucunun 6n bilgisiyle nasil biitlinlestigini acikla-
maktadir (Bruning, Schraw & Norby, 2014). Modele gore metinden ali-
nan bilgiler, zihinde {i¢ farkli seviyede temsil edilir. Bunlar; yiizey yapi,
metin tabani ve durum modelidir. Yiizey yapt asamasi, okuyucunun metni
olusturan kelimeleri tanimasi ve okuyabilmesini gerektirir. Metin tabani
asamast, metindeki 6nermelerin fark edilmesi ile ilgilidir. Bir metindeki
onermeler, kiigiik dl¢ekli ve biiyiik dlcekli yapilarla ifade edilir. Bir met-
nin kiigiik 6lgekli yapisi, metindeki her bir climlenin olusturdugu 6nerme-
lerden ve bunlarin sonraki climlelerle olusturdugu iliski agindan meydana
gelir (Bruning, Schraw & Norby, 2014). Okuyucu metnin kii¢tik yapisin-



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar I =219

daki Onermeleri birbiriyle iliskilendirerek ciimlelerin, paragraflarin ve
metnin anlamint olusturan en genel 6nermeyi elde eder. Durum modeli
asamasinda, okuyucular elde ettikleri metin tabanli 6nermelerle, uzun sii-
reli bellekten getirdikleri dnermeleri birlestirir. Bu asama, metinden elde
edilen bilgilerin ve bunlarla ilgili olan ¢agrisimlarin anlamli ve uyumlu
bir yapiya doniistiiriilmesini, karmasik bilgilerin zihinde bir biitlin haline
getirilerek ¢ikarim yapma suretiyle anlasilmasini saglamaktadir (Sanir,
2017). Anlama siireci, her {i¢ seviyede de, birbiriyle etkilesim halinde olan
yapilandirma ve biitlinlestirme yoluyla gergeklesir.

Coklu metinleri anlama siireci, tekli metinleri anlama siirecine ben-
zemesine ragmen 6nemli farkliliklar da barindirir. Arastirmacilar ¢coklu
metinleri anlama siirecinin zihinde nasil gerceklestigini acgiklamak igin
farkli modeller ortaya koymustur. Dokiiman Modeli (DM: Perfetti, Rouet
& Britt, 1999), Gérev Tabanli Baglant1 Degerlendirme ve Igerik Segme
Modeli (GOBDISM: Rouet, 2006), Bilissel ve Duyussal Katilim Modeli
(List &Alexander, 2018), Celiski Igeren Kaynaklar1 Anlama Modeli (Bra-
asch & Braten, 2017) bunlardan bazilaridir. Calismanin kapsami sinirli ol-
dugu i¢in bu ¢aligmada ¢oklu metinleri anlamanin bilissel yoniinii agikla-
yan DM’ye ve ¢oklu kaynaklar1 kullanma siirecini ele alan GOBDISM’ye
yer verilecektir.

Coklu kaynaklar1 anlama siirecini bilissel becerilerle aciklayan ilk
modellerden biri, Perfetti ve arkadaslari tarafindan (Perfetti, Rouet &
Britt, 1999) gelistirilen Dokiiman Modeli’dir (The Documents Model).
Bu model biiyiik oranda, Kintsch’in gelistirdigi YBM’ye dayanmaktadir.
Model, okuyucularin genellikle birbiriyle ¢elisen birden fazla metni oku-
duklarinda, bu metinlerin tutarli zihinsel temsillerinin nasil olusturabi-
lecegini agiklamak i¢in gelistirilmistir (Perfetti vd. 1999; Rouet, 2006).
DM, birbiriyle ¢elisen iddialara sahip birden fazla metin okundugunda
YBM’de belirtilen siireglere ek olarak iki zihinsel temsilin daha olustu-
gunu belirtir. Ornegin bir kisi, cep telefonu kullanmanin beyin kanseriyle
iliskisiyle ilgili internette iki yazi okuyabilir. Bir metin (A Dokiimani),
cep telefonu kullaniminin beyin kanseri riskini artirdigini savunurken,
digeri (B dokiimani) mevcut aragtirmalari elestirip saglik riskleriyle ilgili
iddialar1 destekleyen higbir kanit bulunmadigini belirtebilir. Okuyucu ¢e-
ligkili icerige sahip, bu iki dokiimandan yalnizca birine giivenilebilecegi-
ne karar verebilir. Diger bir se¢enek olarak da, cep telefonu kullanimi ile
beyin kanseri arasinda iliski oldugunun kesin olarak sdylenebilmesi i¢in
daha fazla arastirmaya ihtiya¢ olduguna inanabilir (Andreassen & Strom-
s, 2012). Okuyucunun bu iddialardan hangisine inanacagini segcmesinde,
hem metinlerin igerigindeki bilgiler hem de metinlerin kaynaklari dnemli
derecede rol oynamaktadir. Okuyucunun bu metinleri okurken iki diizeyli
(metinler arast model ve biitiinlestirici zihinsel model), zihinsel bir mo-
del gerceklestirmesi gerekir. Okuyucunun birden fazla metinde acgiklanan
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duruma iligkin biitiinciil bir anlam olusturabilmesi i¢in; metnin i¢erigini,
kaynagini ve kendi 6n bilgilerini nasil kullandigin1 agiklayan DM olustur-
ma siireci Sekil 2’de sunulmustur.

A Dokilman

Metinler arasi model Biitiinlegtirici zihinsel model
Kaynak- A Dokumanindan
) ) igerik baf Clugturulan
AMETHININ | = = == * AmnKaynak "Durum Modeli"
KATNAGI i . Dagama
Metinler arasi
baij &
B Dekimam Kaynak-
igerik bafq
B METHININ - B'nin Kaynak
KAYNAGI | 171" Diidi 1y B Dokiimanindan
ugumdu Olugturulan
o Teirbe ettt B, B “Durum Modeli™
[1:] igariail
S e

Sekil 2. Dokiiman Modeli Olusturma Siireci (Kaynak: Rouet & Britt, 2014 ten
uyarlanmistir,)

Metinler arast model asamasinda, okuyucularin, metinlerdeki celis-
kileri belirlemesi, metinlerin kaynaklarint ve bunlarin birbirleriyle nasil
iliskili olduklarini bulmasi gerekir. Metinler arast model, her dokiiman
icin hem bir kaynak diigiimii hem de metin icerikleri ve kaynak diigiimleri
arasinda baglantilar igerir. Britt ve arkdaglar1 (1999) metinlerin yazar, tiir,
yayimlanma tarihi, hedef kitle, yazim amac1 vb. gibi 6zelliklerini dikkate
almay1 “kaynak kullanma” olarak adlandirmaktadir. Okuyucular, metin-
lerin kaynak ozelliklerini (6rnegin, yazar ismi ve unvani, yayin yeri ve
yayin evi bilgisi, yazarin bakis agis1 vb.) kullanarak metinler arast modeli
olusturur. Dogru bir model olusturmak i¢in, metinlerin igerikleri; yayin
tarihi, yazar kimligi, yazar bakis agis1 gibi kaynak ozellikleri ile birlikte
kodlanmalidir (Britt & Aglinskas, 2002). Metinler aras1 modelde yer alan
diigiimler, dokiimanlardan segilen bilgi birimlerini (igerikler), kaynak
ozelliklerine ve metinler arasi baglantilara gore etiketlemeye yarar. Ki-
sinin bir kaynak veya metinle ilgili olusan bilgisini temsil eder. Metinler
arasi baglantilar, “kabul etme”, “katilmama”, “destekleme”, “kars1 ¢cikma”
ve “lehine/aleyhine kanit saglama” gibi metinler aras1 karsilagtirma yap-
maya yarayan yiiklemler araciligiyla, destekleme, zitlik ve tamamlama
gibi cesitli retorik iliskiler icerir (Britt & Rouet, 2012). Ornegin metinler
arasinda “A yazarinin niikleer enerji ile ilgili iddiasi, B yazarinin iddiast
ile celisiyor” seklinde bir iligski kurulabilir. Bu sekilde, okuyucu, farkl
bilgi birimlerinin nereden geldigini ve bunlarin birbiriyle nasil iligkili ol-
dugunun zihinsel temsilini olusturur (Andreassen & Stremsg, 2012; Bra-
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ten, Braasch & Salmeron, 2016). Biitiinlestirici zihinsel model asamasin-
da, okuyucu her iki metin tabanindan elde ettigi durum modellerini, 6n
bilgilerini kullanarak degerlendirir, yorumlar ve biitiinlestirici bir anlama
ulasir. Okuyucular, metinler arast model asamasinda, kaynak ve metin
icerikleri arasinda olusturduklari baglantilar1 ve etiketleri kullanarak me-
tinlerin igerigini yorumlar. Bilgi birimlerinin kaynaklarla etiketlenmesi,
okuyucunun dokiimanlar arasinda ayrim yapmasini ve metinler arasi bii-
tiinciil anlamin olugmasini kolaylastirir (Rouet, 2006). Boylece metinler
arast model ile biitiinlestirici zihinsel model birbirine baglanir ve biitiin
siireci ifade eden bir dokiiman modeli olusturulmus olur.

Coklu metinleri kullanma siirecini ele alan ve yaygin olarak kabul
goren bir diger model de; Coklu Dokiimanlarda Gorev Tabanli Baglan-
t1 Degerlendirme ve Igerik Se¢me Modeli [(The Multiple-Document
Task-based Relevance Assessment and Content Extraction Model) (CD-
GOBDISM)]’dir. Bu model, daha énce bahsedilen DM’nin daha genis
ve siire¢ odaklr bir gerceveye oturtulmus halidir. Modelin ilk versiyonu
Rouet (2006) tarafindan gelistirilmis, daha sonra model Rouet ve Britt
(2011) tarafindan giincellenmistir. CD-GOBDISM, coklu metinleri kul-
lanma durumunu, gorev ve siire¢ temelli olarak ele alir. Tartismaci bir
metin yazmak veya tartismal1 bir duruma iliskin bir agiklama yazmak gibi
gorevler verilen 6grenciler, gorev talimatlarini anlamak ve bu bilgilerle bir
gorev modeli olusturmak i¢in ¢ok kaynakli dokiimanlara yonelir. Model
esasinda, okuyucularin yoneldikleri ¢oklu kaynaklar arasinda tutarlt bir
“dokiiman modeli” olusturma gorevini ne kadar iyi yaptiklarini agiklar
(Britt & Rouet, 2012).

Rouet ve Britt’e gore (2011) ¢oklu metinleri kullanma siireci; dis ve
i¢ kaynaklarin 6zelliklerine gore sekillenir. Coklu metinleri kullanma sii-
recinde ¢ tiir dig kaynaktan s6z edilmektedir. Birincisi gorev ozellikle-
ri, yani okuma gorevini belirleyen sozlii ve sozlii olmayan talimatlardir.
Gorev ozellikleri 6grencilerin metinlerle olan iligkisini sekillendirmede
etkilidir. Ikinci dis kaynak tiirii, kullanilan bilgi kaynaklarinin ve erisim
cihazlarmm 6zellikleridir. Ugiincii tiir dis kaynak, okuyucu tarafindan
iretilen gorev iriinleri kiimesidir. Okuyucular okuma sirasinda, vurgu-
lama, ek aciklamalar, taslaklar, yanitlar veya karalamalar gibi iiriinler
olusturabilir. Okuyucu tarafindan iiretilen bu iiriinler daha sonra okuma
siirecine geri bildirim saglayabilir. Coklu metinleri kullanma siireci, dig
kaynaklarin yani sira, okuyucularin konu alani 6n bilgileri, strateji bilgile-
ri, okuma/aragtirma becerileri ve 6z diizenleme becerileri gibi i¢ kaynak-
lar tarafindan da sekillenir.

CD-GOBDIS modeli ¢oklu dokiiman kullanimini, bes asamali bir sii-
recle kavramsallastirir. Birinci adimda, okuyucular gorev talimatlari ile
karsilasir, verilen talimatlara gore gorev hedeflerini yorumlar (6rnegin,
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GDO igeren iirtinleri kullanip kullanmamamiz gerektigine dair tartigmaci
bir metin yazin). Ayrica, gérev hedeflerini gergeklestirmek i¢in uygulaya-
bilecekleri bir dizi eylem planlayabilir (Rouet & Britt, 2011). Ikinci adim-
da, bireyler gorev taleplerini karsilamak i¢in bilgi ihtiyaclarini degerlendi-
rir ve ¢coklu kaynaklara yonelir. Ugiincii adim, ¢oklu dokiimanlarin kulla-
nimi ile ilgili temel davranislari icerir. Bunlar; (a) bir metnin se¢ilmesi, (b)
metnin okunmasi ve anlasilmasi ve (c) mevcut fikirlerin 6nceden okunan
metinlerle biitiinlestirilmesi gibi bir dizi alt siireci yansitir. Ozellikle bu
adimda 6grenciler, ¢oklu kaynaklardaki bilgilerin iliski diizeyini belir-
ler, metinlerin icerigini isler ve kaynaklar1 degerlendirir. Dordiincii adim,
baslangi¢ gorevinde belirtilen iiriiniin olusturulmasi ve giincellenmesi ile
ilgilidir. Ogrencilerin ¢oklu metinlerin zihinsel temsillerini gdsteren bir
dokiiman modeli olusturmalar1 ve giincellemeler yapmalar1 beklenir. Son
adimda, kisiler olusturduklar {iriiniin gérev hedeflerini karsilayip karsi-
lamadigin1 degerlendirir. Herhangi bir adimda, okuyucular iiriinlerinin
gorev hedeflerine yeterince hitap etmedigini algilarlarsa, 6nceki adimlara
geri donebilir (Barzilai & Stremse, 2018; Braten, Braasch & Salmeron,
2016; List & Alexander, 2018; Rouet & Britt, 2011).

Ozetle CD-GOBDIS modeli, okuyucu/dgrencilerin hedef gérevleri-
nin bir pargasi olarak birden fazla dokiimana yoneldigi, bu dokiimanlarin
icerigini ¢esitli agilardan degerlendirdigi ve sonugta bir dokiiman modeli
olusturdugu baska bir ifadeyle okudugu ve degerlendirdigi kaynaklardan
hareketle biitiinciil bir anlam/iiriin/yazi/6dev olusturdugunu varsayar.

Coklu metinleri anlama siirecini ele alan modeller, ¢oklu metinleri
anlamay1 etkileyen faktorleri belirlemeyi ve ¢oklu metinleri anlama bece-
risini gelistirecek stratejiler olusturmaya katki saglamaktadir. Bu boliimde
ele alinan DM’nin, ¢oklu metinlerin anlasilmasi siirecinde ozellikle bi-
ligsel beceriler lizerine yogunlastigi, 6grencilerin kaynak degerlendirme
ve sentez metin olusturma gibi becerilerine oncelik verdigi sdylenebilir.
CD-GOBDISM ise, gorev hedefiyle ilgili ¢oklu kaynaklar arastirma ve
bunlar1 okumay1 bir siire¢ olarak ele almaktadir. Bu siirecin basarisi i¢in,
hem i¢ kaynaklarin hem de dis kaynaklarin 6nemi vurgulanmaktadir.
Coklu metinleri anlama modelleri arasinda goriilen farkliliklar, birden
cok faktor ile agiklanabilir. Asagidaki boliimde, ¢oklu metinleri anlamay1
etkileyen faktorler ele alinacaktir.

4. Coklu Metinleri Anlamay1 Etkileyen Faktorler

Okudugunu anlama ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugu i¢in bu siiregte et-
kili olan faktorler de ¢esitlilik gostermektedir. Okuma egitimi alaninda-
ki uzmanlar, bu degiskenleri birbirlerinden farkli sekillerde siniflayarak
ifade etmektedir. Okuma, sosyokiiltiirel bir baglam igerisinde metin ve
okuyucu arasinda gerceklesen ve okuyucunun bu siirecte gergeklestirdigi
etkinliklerle belirginlesen bir faaliyettir (RAND, 2002). Bireylerin okudu-
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gunu anlama basarilarinin, bu degiskenlere bagli olarak farklilastigi savu-
nulmaktadir. Okuma becerisi i¢in genelde yapilan bu agiklamalar, ¢coklu
metinleri anlama siirecinde de gegerlidir. Coklu metinleri okuma siireci,
sosyokiiltiirel bir baglamda, belli bir gorev hedefi i¢cin okuyucu ve ¢oklu
metinler arasinda gegen etkilesimli bir siirectir. Bu siirecin bilesenleri Se-
kil 3’te gosterilmistir.

Metinler

%4

Sekil 3. Coklu Metinleri Okuma Siirecinin Bilesenleri (Kaynak: List ve
Alexander, 2017)

Bu calismada, ¢oklu metinleri anlama becerisini etkileyen faktorler,
yukaridaki sekilde verilen bilesenlerine bagli olarak dort baslikta ele alin-
migtir.

4.1. Coklu Metin Faktorii

Coklu metinleri anlama siirecini etkileyen 6nemli bir faktor, okuma
siirecinde kullanilan metinlerdir. Okuyucular, belirli bir gérev veya ki-
sisel bir amag i¢in bir dizi metin okumaya yonelebilir. Aynt durumu ele
alan ¢oklu metinleri okumak, okuyucu i¢in zorlayici bir etkinlik olacaktir.
Metinlerin sayisi, basili ve ekrandan olusu, dinamik ve sabit olusu, farkli
turlerde ve sekillerde olusu, retorik iligkileri vb. birgok 6zellik okuyucula-
rin ¢oklu kaynaklardan biitiinciil bir anlam ¢ikarmasini etkileyebilir. Me-
tinlerde kullanilan anlatim bigimi, dil ve lislup da anlam {izerinde etkili
olmaktadir.

Okuyucular i¢in ¢oklu metinler, daha fazla bilgi hacmi ile karsilagma
anlamina gelmekte ve bu bilgi hacmini biitiinlestirme de zor bir etkinlik
olarak goriilmektedir (Britt & Aglinskas, 2002). Coklu metinler tekli me-
tinlere gore daha hacimli olmalarinin yaninda, metinler arasinda birbirini
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dogrulayan, tamamlayan veya bir digeriyle ¢elisen bilgiler goriilebilmek-
tedir. Ornegin A ve B iki bilgi birimi olarak diisiiniildiigiinde okuyucu
birinci metinde A bilgisiyle, ikinci metinde A+B bilgisiyle, ii¢iincii me-
tinde A#B bilgisiyle, dordiincli metinde A=B bilgisiyle karsilasabilir. Ayni
konuyu ele alan metinler, bu 6rnekteki gibi birbirini tamamlayici bilgiler
icerdikleri gibi ¢eliskili igerikler de barindirabilir. Coklu metinleri anlama
siirecinin énemli bir zorlugu budur. Braasch ve arkadaslar1 (2012), celis-
kili metinlerle karsilagan okuyucularin, metinlere daha uzun siire donme
egiliminde olduklarini ve okuma siirecinde daha ¢ok c¢aba harcadiklarini
tespit etmistir.

Coklu metinlerde sunulan bilgiler, okuyucu tarafindan giivenilir ve
faydali bulunmalidir. Okuyucu metinleri, bu yonden degerlendirirken kay-
nak ozelliklerini g6z 6niinde bulundurmaktadir. Kaynaklarin giivenilirli-
&1, ¢oklu metinleri okuma siirecinde hayati bir role sahiptir. Okuyucular,
yazarin bilgisine, uzmanlik alanina, bilgiyi aktarma yetenegine bakarak
metnin giivenilirligine karar verebilir. Metinler arasinda geliskiler oldugu
zaman okuyucu kimin ne dedigine daha ¢ok dikkat eder (Bréaten vd. 2018).
Metinleri olusturan yazarlarin isimleri, uzmanlik alanlari, kullandiklar1
islup vb. ozellikler, okuyucunun metni giivenilir kabul etmesinde etkili-
dir.

Okuyucularin farkli kaynaklardan okuduklar1 bilgileri ve bu bilgile-
rin nereden aldiklarini, daha iyi hatirlayabilmeleri i¢in metin kaynaklar1
ve icerikleri arasinda bazi baglantilar kurmalar1 gerekmektedir (Rouet,
Britt & Potocki, 2019). DM’ye gore okuyucular; kaynak ve icerik arasinda
bag kurarken metinlerin kaynak 6zelliklerini kullanir. Kaynak kullanim1
adi verilen siire¢, okuyucularin ¢oklu metinlerdeki bilgileri okurken kay-
naklarin ¢esitli 6zelliklerini gz oniinde bulundurmalarini ifade etmek-
tedir. Okuma siirecinde ¢oklu metinlerin; yazari, basim yili, igerisinde
bulunduklar1 eser veya dijital ortam vb. 6zelliklere dikkat etmeleri, bil-
gileri kodlamay1 kolaylastirmaktadir. Okuyucular, metinlerdeki iddialar
degerlendirirken kaynaklara ait bu bilgileri dikkate alirlar. Daha giliveni-
lir bulduklar1 bir sitede okuduklar1 haber veya basim yil1 agisindan daha
giincel olan bir kaynakta okuduklar1 bilgiye daha fazla itibar edeceklerdir.
Aragtirmalar, metinlerin okuma amacina/gérevine uygun olmasinin, ¢e-
ligkili olmasinin ve bilginin tek bir metin yerine birden fazla metin ige-
risinde sunulmasinin, okuyucularin dikkatlerini arttirdigin1 ve bitiinciil
bir anlam olusturmasini kolaylastirdigini géstermektedir (Rouet, Britt &
Potocki, 2019).

4.2. Gorev Faktorii

Coklu metinleri okuma etkinligi, belli bir gérev veya amag ile basla-
maktadir. Okuyucuyu, ¢oklu metinlere yonelmeye motive eden bir gorev
veya amag bulunmalidir. Gorev, belli bir zaman diliminde ¢coklu metinler-
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le ilgili tamamlanmasi gereken 6zet ¢ikarma, elestirel bir metin yazma vb.
gibi bir faaliyettir. Gorevin hedefleri, zevk i¢in okuma, derinlemesine bir
6grenme i¢in okuma, bilgi i¢in okuma vb. amaglar1 kapsayabilir (OECD,
2019). Okuyucularin ¢oklu metinlerdeki bilgileri bulma ve biitiinlestirme
gibi becerileri gorev hedeflerinden etkilenir. Okuyucularin goreve yiikle-
dikleri anlam, ¢oklu metinleri okuma performanslarinda etkilidir.

Okuyucularin, bilesenli veya ¢eliskili bilgiler barindiran ¢oklu metin-
lerde daha ¢ok caba gosterdikleri bilinmektedir. Okurlar, fazladan ¢abay1
yalnizca hedeflerine ulagsmak icin ihtiya¢ duyduklar1 6lgiide gosterirler
(Rouet, Britt & Potocki, 2019). Arastirmacilar, ¢oklu metinleri okuma sii-
recinde gorev faktoriniin etkisini belirlemek igin 6grencilere; tartismact
bir metin yazma, 6zet yazma, bir agiklama yazma vb. gorevler vermek-
tedir. Braten ve Stremse (2009) coklu metinleri dzet veya tartismaci bir
metin yazma gorevi i¢in okuyanlarin genel bir bakis elde etmek i¢in oku-
yanlara gore daha iyi anladiklarint belirlemistir. Okuyucular gérev i¢in
okuduklarinda, metinlerin gorev hedefine uygunlugunu daha iyi degerlen-
dirmekte ve bilgileri daha iyi biitiinlestirmektedir.

4.3. Okuyucu Faktorii

Coklu metinleri okuma siirecinin en 6nemli bileseni okuyucudur.
Okuyucudan kaynaklanan bireysel farkliliklar, ¢oklu metinleri anlama sii-
recini etkilemektedir. Okuyucularin; biligsel, {istbilissel ve duyussal 6zel-
likleri, ¢oklu metinleri anlama siirecinde etkin rol almaktadir. Okuyucu
ozelliklerine bu bagliklar altinda asagida yer verilmistir.

Bilissel Ozellikler: Tekil metinleri okuma siirecinde gegerli olan pek
cok bilissel 6zellik ¢oklu metinleri okuma siirecinde de etkilidir. Okuyu-
cularin; akici okuma becerileri, ¢caligma bellegi kapasiteleri, 6n bilgileri,
kaliplasmis tutum ve inanclari, okuma stratejilerini kullanma diizeyleri
vb. biligsel becerileri ¢oklu metinleri anlama siirecinde etkin rol almakta-
dir (Barzilai & Stremsg, 2018).

Akict okuma becerisi, anlama siirecinde 6nemli derecede rol almakta-
dir. Ogrenciler akic1 bir sekilde okuduklarinda ancak anlamak icin yeterli
bilissel kaynaklara sahip olur (Tompkins, 2006). Belirli bir hiz ve dogru-
lukta olmayan okuma eyleminin anlama ile sonuglanmasi miimkiin degil-
dir. Coklu metinleri okuma siirecinde, akici okuma gibi ¢alisma bellegi de
rol almaktadir.

Calisma bellegi, kisa siireli bellekte tutulan bilginin kullanimi1 ve he-
defe yonelik degisimlenmesi (manipiilasyonu) olarak tanimlanmaktadir.
Calisma bellegi, 6grenme, anlama, muhakeme ve diger bilissel siiregler-
de merkezi bir rol oynayan bir bellek tiiriidiir (Gathercole, 2008’den akt.
Sayar ve Turan, 2012). Okudugunu anlama siirecinde, metinden alinan
bilgi parcalar1 ile okuyucularin 6n bilgileri arasinda anlamsal baglanti-
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larin olusturulmasi gerekir. Bu siirecin okuyucularin ¢alisma belleginde
gerceklestigi varsayilir (Barzilai & Stremsg, 2018). Okudugunu anlama
alaninda yapilan arastirmalarda, ¢aligma bellegi kapasitesinin anlama be-
cerisini etkiledigi bulunmustur. Coklu metinlerde bulunan bilgi parcala-
rin1 bir araya getirme, uzun siireli bellekte yer alan bilgilerle eslestirme,
celiskili bilgilerle basa ¢ikma vb. islemler calisma belleginin kapasitesiyle
yakindan iliskilidir.

On bilgiler, 5nceden edinilen ve uzun siireli bellege kaydedilen ge-
sitli bilgi kiimeleridir (Kurnaz, 2018). Okuma siirecinde, 6grenciler oku-
duklartyla 6n bilgileri arasinda bag kurmak i¢in igerik ve dille ilgili 6n
bilgilerini harekete gecirir (Tompkins, 2006). Okuyucular, igeriksel 6n
bilgileri araciligryla metnin anlamini zihinlerinde yapilandirabilir (Kint-
sch ve Rawson, 2005). Iceriksel &n bilgiler, kisisel ve ¢ok yonliidiir. Oku-
yucularin genel kiltiir bilgileri, kelime hazineleri ve konu alan1 bilgileri
okuma siirecinde kullanilan igeriksel on bilgileri olusturmaktadir. Kint-
sch’in (1988; 1998) gelistirdigi YB modeline gére 6grencilerin konuyla
ilgili 6n bilgileri metnin kavranmasi iizerinde biiyiik bir etkiye sahiptir.
Metnin zihinsel temsillerinin olusturulmasi i¢in okuyucunun metinden
edindigi bilgileri, 6n bilgileriyle biitiinlestirmesi gerekir. Bu saglandigin-
da okuyucu daha derin anlam seviyelerine ulasabilecek, okuduklarindan
cikarim yapabilecek ve metinden edindigi bilgileri hafizasinda daha kolay
saklayabilecektir. Arastirmalar 6n bilginin, ¢oklu metinlerin anlasilma-
sinda da dnemli oldugunu gostermektedir. Sinirli 6n bilgiye sahip okuyu-
cularin ¢coklu metinlerdeki bilgileri biitiinlestirmekte zorlandiklar1 rapor
edilmektedir (Briten, Anmarkrud vd. 2014; Wineburg, 1991). On bilgiler,
okuyucularin metinler arasinda baglanti1 kurmasini ve ¢ikarim yapmasini
kolaylastirdigi i¢in ¢oklu metinleri anlama siirecinde etkilidir.

Kaliplasmus tutum ve inanglar, okuma konusu ile ilgili okuyucularin,
geemis yasantilarina bagli olarak gelistirdigi kaliplasmis inang ve tutum-
lar1 bulunmaktadir. Okuyucunun konu alaniyla ilgili sahip oldugu 6n bil-
gilerin diizeyi okuduklarini anlamlandirmay1 kolaylastirir. Okuyucularin
sahip oldugu, yanlis 6n bilgiler, olumsuz tutumlar ve kaliplagmis yargi-
lar yeni bilgilerin 6grenilmesini engeller. Kaliplasmis tutum ve yargilar;
coklu metinleri okuma siirecinde, okuyucularin metinleri sagduyulu bir
sekilde degerlendirmesine engel olabilir.

Okuma stratejileri, Okuma stratejileri, 6grencilerin okuduklarini an-
lamalarini kolaylastiran ve okuma siirecinde karsilastiklar: problemlerin
¢Oziimiine katki saglayan bilingli eylemleri igermektedir. Okuma strateji-
leri, okuyucularin hem bilgi edinme, bilgiyi organize etme ve doniistiir-
mede hem de kendi okuma siireclerini diisiinme ve yonlendirmede kullan-
diklar1 islemsel bilgi bigimlerini ifade etmektedir (Braten ve Samuelstuen,
2004). Belli bir konuda ¢oklu kaynaklardan okuma yapan biri, metinler
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arasinda karsilastigi, destekleyici ve geligkili bilgileri biitiinlestirebilmek
icin gesitli stratejiler kullanacak. Bu stratejiler tekli metinleri okurken
kullanilan stratejilerden oldukca farklidir. Ozellikle kaynak sorgulama,
metinler arasi iligkiler kurma, detaylandirma, kendini agiklama gibi stra-
tejiler ¢oklu metinlerin basarili bir sekilde anlasilmasinda 6nemli bir rol
oynamaktadir (Barzilai & Stremsg, 2018).

Ustbilissel Ozellikler: Ustbilis, kisin kendi bilisi hakkindaki bilgisi
ve kendi biligsel siireglerini kontrol etme becerisi olarak tanimlanmakta-
dir (Flavell, 1979). Coklu metinleri anlama baglaminda, istbiligsel bilgi
ve iistbilissel beceriler iizerinde durulmaktadir. Ustbilissel bilgi olarak,
okuyucularin epistemik inanglar1 yani bilgi dogas1 hakkindaki goriisleri
one ¢ikmaktadir(Barzilai & Stremse, 2018). Okurlarin epistemik inangla-
r1, coklu metinleri anlama becerilerini etkilemektedir. Braten vd. (2011),
epistemik inang 6lgeginin dort boyutu ile DM arasinda baglantilar oldu-
gunu savunmaktadir. Ozellikle bilginin basitligi ve bilginin gerekgelen-
dirilmesine yonelik epistemik inanglarin, okuyucularin zihinsel model
gelistirmelerinde etkili oldugunu savunur. Ornegin, bilginin teorik ve
karmasik (gergeklere dayali ve basit olmaktan ziyade) olduguna inanan
bir okuyucu, daha fazla metinler arasi detaylandirma ve genel bakis olus-
turma davranist sergileyecektir. Bilginin gerekcelendirilmesini daha ¢ok
benimseyen bir okur, iistbilis stratejilerini daha fazla kullanacak, metin-
lerdeki iddialarin dogrulugu i¢in daha fazla kriter belirleyecek ve bilimsel
metinlere daha fazla giiven duyacaktir.

Okuyucularin bilginin gergekte ne oldugu ve bilgiyi nasil kazandigi-
miz konusundaki inanglari, ¢oklu metinlerdeki ¢eligkili bilgileri anlam-
landirmada etkilidir. Ornegin, bilgiyi gecici ve degisken olarak goren oku-
yucular, bilginin kesin ve degismez olduguna inananlara gore argiiman
gorevlerine daha iyi yanit vermektedir (Gil vd., 2010). Bu etkiler episte-
mik inanglarin, ¢coklu metinleri anlama siirecinde okuyucularin hedefleri-
ni ve eylemlerini etkileyecek dnemli faktorler oldugunu gostermektedir.

Coklu metinlerden anlam olusturma; kaynaklari izleme ve degerlen-
dirme, metinler arasinda baglanti kurma, anlamay1 izleme, daha sonra
neyi okuyacagina, neyi yeniden okuyacagina ve ¢esitli kaynak ve iddia-
lara ne kadar agirlik verilecegine karar verme gibi ¢oklu biligsel siiregleri
icerir (Barzilai & Stromsg, 2018). Coklu metinleri anlama siireci, bu yo-
niiyle Ustbiligsel becerileri daha ¢ok kullanmay1 gerektirir. Coklu metin-
leri anlama siirecinin basarisi i¢in planlama, izleme ve degerlendirme gibi
ustbilissel stratejiler etkin bir sekilde kullanilmalidir.

Duyussal Ozellikler ve Motivasyon: Okuyucularin konu ilgisi, mo-
tivasyonu, 6z yeterlikleri ve duygulari, hem ¢oklu metinlerin islenmesi-
ne hem de biitiinclil anlama ulagsmaya rehberlik eder. Coklu metinlerin
okunmasi siirecinde karsilagilan; merak, kaygi, kafa karisikligi, saskin-
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lik ve zevk gibi duygular, bilginin yapilandirilmasinda etkili oldugu igin
epistemik duygular olarak adlandirilmaktadir (Barzilai & Stremsg, 2018).
Tartigmal1 sosyobilimsel konularda okurken bu duygularin farkli bir rolii
vardir. Kuskusuz, duygusal bir bileseni olan sosyobilimsel konularla ilgili
tutum farkliliklari, 6grenme siirecini etkiler (6rnegin, tutumundan dolay1
kars1 kanitlar1 goz ardi etmek) (Trevors vd. 2017).

Kontrol deger teorisine gore, epistemik inanglar ile 6grenme gorevi
arasindaki fark, biligsel uyumsuzluga ve kontroliin aniden kaybina neden
olabilir. Bunun saskinlik, kafa karisikligi, hayal kirikligi, kaygi veya can
sikintist igeren (ancak bunlarla sinirlt olmayan) farkli duygusal deneyim-
lere yol agacagi tahmin edilmektedir. Bilissel uyum s6z konusu oldugunda
merak da zevk de miimkiin olabilir (Muis vd., 2015). Arastirmalar olumlu
epistemik duygularin ¢oklu metinleri anlamay1 kolaylastirdigin1 goster-
mektedir.

Okuma motivasyonu, bireylerin okumaya ayiracaklari zamani, okuma
egilimlerini, okuma siirecinde gosterecekleri ¢abayi etkileyen; okumaya
yonelik ilgi ve meraki olusturan temel bir yapidir (Yildiz & Aktas, 2015).
Coklu metinleri okuma siirecine yonelme ve bu etkinligi siirdiirme énemli
derecede motivasyon gerektirmektedir. Coklu metinleri okuma siirecinde,
kigilerin okunan materyallere, ilgi ve merak duymasi anlamay1 arttirmak-
tadir. Braten vd. (2013) gore, metinler arasindaki geligkileri anlamak i¢in
gerekli olan ytiksek diizeydeki biligsel katilimdan dolay1 motivasyon, tekil
metinleri anlama ile karsilagtirildiginda ¢oklu metinlerde daha kritik bir
role sahiptir.

4.4. Sosyokiiltiirel Baglam Faktorii

Okudugunu anlama siirecinde etkili olan faktorlerden birisi de bag-
lamdir. Baglam, okuyucunun metni okurken i¢inde bulundugu sartlar1 ifa-
de eder (Filizok, 2008). Okuma ortami psikolojik, sosyal ve fiziksel ortam
olarak ii¢ yonden ele alinmaktadir (Giines, 2007). Ogrencinin icerisinde
bulundugu sosyokiiltiirel ¢evre, 6grencinin dil gelisimi ve okudugunu
anlama becerisini etkilemektedir. Sosyokiiltiirel 6zellikler, 6grencilerin
aliskanliklarim1 ve deger yargilarini da 6nemli 6lgiide belirlemektedir.
Ogrencilerin sosyoekonomik durumlari, igerisinde bulunduklar1 aile ve
toplumun kiiltiirel 6zellikleri onlarin ¢esitli tutum ve inanglarinin sekil-
lenmesinde rol almaktadir. Ogrencilerin, ¢oklu metinleri okuma siirecine
getirdikleri tutum ve inanglar, metinleri anlama ve degerlendirme beceri-
lerini etkiler.

5. Ozet ve Sonu¢

Gliniimiiziin bilgi ¢aginda okuyucular, hem basili hem de ¢evrimigi
olarak cok cesitli kaynaklardan gelen metinsel bilgilerle karsi karsiyadir.
Coklu metinlere yogun bir sekilde maruz kalan giinlimiiz okuyucusunun;
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farkli metin tabanl bilgi kaynaklarini okumasi, anlamasi, degerlendirme-
si ve bu bilgileri birbiriyle karsilagtirarak bunlar hakkinda biitiinciil bir
anlam olusturmasi gerekmektedir. Okuyucularin birden fazla bilgi kayna-
gina yonelmesi, geleneksel bir sekilde yapilan okudugunu anlama tanim-
larin1 yetersiz kilmistir. Bu nedenle arastirmacilar, ¢oklu metinleri anlama
stirecini agiklamaya yonelmistir.

Okumaya iliskin yapilan arastirmalar, geleneksel olarak okuyucularin
tekli metinlerle nasil ilgilendiklerini ve onlar1 nasil anlamlandirdiklarini
aydinlatmay1 amaclamaktadir. Okudugunu anlama denilince genellikle
tekil bir metnin anlamlandirilma siireci akla gelmekte ve uzun yillardir
yapilan tanimlarin bu dogrultuda oldugu goriilmektedir. Son yillarda in-
sanlarin bilgi kaynagina erisim hizinin artmasi, tekli metin paradigmasi-
nin yetersiz olabilecegini gostermistir (Stromso & Braten, 2013). Coklu
metinleri anlama, bir durum veya konuyla ilgili daha detayl bilgi sahibi
olabilmek icin birden fazla kaynaktan alinan metin yapilariyla etkilesi-
me girme siirecidir (Braten, Anmarkrud, Brandmo, & Stremsg, 2014). Bu
kavram literatiirde, “coklu dokiiman okuryazarlig1” ve “coklu kaynaklar1
anlama” olarak da gecmektedir.

Coklu kaynaklar1 anlama siirecini biligsel becerilerle acgiklayan ilk
modellerden biri, Perfetti ve arkadaglar1 tarafindan (Perfetti, Rouet &
Britt, 1999) gelistirilen Dokiiman Modeli’dir. Model, okuyucularin genel-
likle birbiriyle ¢elisen birden fazla metni okuduklarinda, bu metinlerin
tutarl1 zihinsel temsillerinin nasil olusturabilecegini agiklamak igin gelis-
tirilmistir (Perfetti vd. 1999; Rouet, 2006). DM, birbiriyle ¢elisen iddialara
sahip birden fazla metin okundugunda YBM’de belirtilen siireclere ek ola-
rak iki zihinsel temsilin daha olustugunu belirtir. Okuyucunun ¢elisen id-
dialardan hangisine inanacagini se¢gmesinde, hem metinlerin icerigindeki
bilgiler hem de metinlerin kaynaklar1 6nemli derecede rol oynamaktadir.
Okuyucunun bu metinleri okurken iki diizeyli (metinler aras1t model ve
biitlinlestirici zihinsel model), zihinsel bir siire¢ gergeklestirmesi gerekir.

Coklu metinleri okuma siireci, sosyokdiiltiirel bir baglamda, belli bir
gorev hedefi i¢in okuyucu ve ¢oklu metinler arasinda gegen etkilesimli
bir siirectir. Bireylerin ¢oklu metinleri anlama bagarilari; ¢coklu metin, go-
rev, okuyucu ve baglam faktdrlerinden etkilenmektedir. Coklu metinleri
anlama siirecini etkileyen dnemli bir faktor, okuma siirecinde kullanilan
metinlerdir. Okuyucular, belirli bir gérev veya kisisel bir amag i¢in bir dizi
metin okumaya yonelebilir. Aynt durumu ele alan ¢oklu metinleri oku-
mak, okuyucu i¢in zorlayici bir etkinlik olacaktir. Metinlerin sayisi, basili
ve ekrandan olusu, dinamik ve sabit olusu, farkl tiirlerde ve sekillerde
olusu, retorik iligkileri vb. bir¢ok 6zellik okuyucularin ¢oklu kaynaklar-
dan biitiinciil bir anlam ¢ikarmasini etkileyebilir. Metinlerde kullanilan
anlatim bi¢imi, dil ve lislup da anlam iizerinde etkili olmaktadir.
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Coklu metinleri okuma etkinligi, belli bir gorev veya amag ile basla-
maktadir. Okuyucuyu, ¢oklu metinlere yonelmeye motive eden bir gorev
veya amag¢ bulunmalidir. Gorev, belli bir zaman diliminde ¢oklu metin-
lerle ilgili tamamlanmasi gereken 6zet ¢ikarma, elestirel bir metin yaz-
ma vb. gibi bir faaliyettir. Gorevin hedefleri, zevk icin okuma, derin bir
kavrayis i¢cin okuma, bilgi icin okuma vb. amaglar1 kapsayabilir (OECD,
2019). Okuyucularin ¢oklu metinlerdeki bilgileri bulma ve biitiinlestirme
gibi becerileri gorev hedeflerinden etkilenir. Okuyucularin goreve yiikle-
dikleri anlam, ¢oklu metinleri okuma performanslarinda etkilidir.

Coklu metinleri okuma siirecinin en 6nemli bileseni okuyucudur.
Okuyucudan kaynaklanan bireysel farkliliklar, ¢oklu metinleri anlama sii-
recini etkilemektedir. Okuyucularin; bilissel, listbiligsel ve duyussal 6zel-
likleri, oklu metinleri anlama siirecinde etkin rol almaktadir. Ogrencile-
rin sosyoekonomik durumlari, i¢erisinde bulunduklar1 aile ve toplumun
kiiltiirel 6zellikleri onlarin ¢esitli tutum ve inanglarinin sekillenmesinde
rol almaktadir. Ogrencilerin, coklu metinleri okuma siirecine getirdikleri
tutum ve inanglar, metinleri anlama ve degerlendirme becerilerini etkiler.

Sonug olarak giinlimiiz toplumunda mevcut olan biiyiik bilgi y1gini
nedeniyle egitimciler, 6grencilerin birden ¢ok kaynakta ve c¢ok sayida
metinde yer alan bilgiyi nasil 6grendiklerini anlamak zorundadir (Rouet,
2006). Egitimcilerin ¢oklu metinler konusunda 6grencilerine daha fazla
yardimct olabilmesi igin bu konunun teorik ve uygulamali olarak daha
fazla ele alinmas1 gerekmektedir. Literatiirde son ¢eyrek asirda ilgi gor-
meye baslayan ¢oklu kaynaklarin kullanilmasi konusuyla ilgili tilkemizde
yapilan ¢aligmalarin sayisi oldukea azdir. Geng nesilleri ¢agin gerektirdigi
bilissel beceriler ile donatmak i¢in ¢coklu metinleri okuma ve anlama ala-
ninda daha fazla teorik ve uygulamali ¢calismaya ihtiyag vardir.
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GIRIS

Intihar gecmisten giiniimiize basta felsefe olmak iizere psikoloji, sos-
yoloji, antropoloji ve tip gibi bir¢cok bilim alaninda ele alinip, incelenmis
bir olgudur (Yagdiran,2019). Ayni1 zamanda Onemli bir halk saglig1 soru-
nu da olan intihar, Diinya Saglik Orgiitii (2017) verilerine gore, 6zellikle

ergenler arasinda en basta gelen 6liim nedenlerinden birisi olarak belirtil-
mektedir (Hinduja ve Patchin, 2018; WHO, 2017).

Literatiir incelendiginde intihar kavraminin ¢ok farkli ifadelerle ta-
nimlamalarinin yapildig1 goriilmektedir. Bu tanimlardan dikkat ¢eken bir-
kac1 soyle siralanabilir; “Kendini 6ldiiren insanin eylemi” (Littre, 1883).
“Dayanilmaz derecede agir ruhsal ac1 ve sorunlari olan, sagirmis, bozulmus
ve giicli azalmig benligin ¢6zlim arayict bir eylemi” (Shneidman, 1998).
“kisinin kendi 6zgiir iradesiyle kendisini oldiirdiigii bir eylem” (Moore,
2000). “Az ya da c¢ok bilingli, kendi kendini yikic1 bir niyetle, ancak ne
kadar belirli ya da belirsiz olursa olsun, 6liimciil, kendine zarar verme ey-
lemi” Stengel (1973).”Diisiince ile baglayan ve 6liimle sonuglanana kadar
devam eden bir davranig yelpazesi” (Eskin, 2012). “Bireyin sonucunun
Oliim olacagini bilerek gerceklestirdigi ve dogrudan ya da dolayli olarak
6liimii ile sonuglanan olumsuz eylemi”(Durkheim, 2013) olarak tanimlan-
maktadir.

Yukarida verilen bu tanimlardan da anlasilacagi gibi buradaki intihar
tanimlar lizerinde tam bir fikir birligine varilan ortak nokta, fiilin sonucu-
nun 6liim oldugudur. Bu da literatiirde tamamlanmis intihar olarak ifade
edilen bir durumu bildirmektedir. Intihar davranis1 diye adlandirilan kav-
ram; intihar diigiincesi (Brent ve Mann, 2006; Paladino ve Barrio -Minton,
2008; Palmer, 2005), intihar plani ( Arria ve digerleri, 2009; Harris ve Bar-
raclough, 1997), intihar girisimi (Manghall ve Yurkovich, 2008; Rodri-
guez ve Figueroa, 2008) ve tamamlanmig intihar (Beskow ve Wasserman,
1996; Eskin, 2012), diye isleyen bir dizi siireci ifade etmektedir. Farmer’a
(1988) gore bir intihari tespit etmek icin {ic ana asama s6z konusudur: Bi-
rincisi 6liim dogal olmayan olarak kabul edilmeli, ikincisi baglatic1 6len
kisinin kendisi olmali ve son olarak ta kendini imha giidiisii olusturmalidir.

Intihar, her zaman birden fazla nedensellik ve risk faktoriiyle iliski-
lendirilen karmasik bir olgudur. Tek bir neden veya nedenin intihar1 yete-
rince agiklayamayacagini savunmaktadir. Iginde bulunulan sosyal kosullar
ve bir¢ok psisik gli¢, bireyi intihar davranisina yatkin hale getirmektedir
(Choron,1972).

Ozellikle intihar eylemi ergenlerde diger yetiskin gruplarinkinden bi-
raz farkli nedenleri icermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda ergen intiharlari
nedenleri; Intihar paylasim siteleri, bagimli/patolojik internet kullanimi,
akran baskisi/etkisi, cinsel kimlik arayisi ve siber zorbalik gibi faktorler
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baglaminda ele alinip incelenecektir.

Bu baglamda intihar paylasim ve oyun sitelerinin ergen intiharlarin-
daki roliine bakacak olursak; Internette yer alan bazi intihar paylagim si-
telerinin ergenler lizerinde taklit etme ve bulagtirmasiyla ilgili etkisini en
iyi Tarde’nin “Sosyal Taklit Teorisi” agiklamaktadir. Bu teoriye gore bir
kisiyi 0rnek alarak ayni seyi yapma ve ona benzeme durumu olan taklit
davranisi, intihar davranislarinda da bazen rastlanilan bir durum olarak or-
taya c¢ikabilmektedir (Cebi, 2012). Bu anlamda taklit teorisine gore, “in-
sanlarin intihar girisiminde bulunan baskalariin eylemlerini taklit ettikleri
i¢in intihar girisiminde bulunduklari goriisii 6n plana ¢ikmaktadir” (Bigim,
2015). Ozellikle son yillarda intihar diisiincesine meyilli kisiler tarafindan
olusturulmug ve intihar davranigina iliskin girisimleri destekleyen ve ce-
saretlendiren internetteki bazi intihar paylasim ve oyun sitelerinin de er-
genler de intihara tegvik edici rol oynayabilecekleri tespit edilmistir (Liu,
Huang, Yu, Li ve Zhu, 2020; Yilmaz ve Candan, 2018; Talu, 2019).

Yine ergenlerde internet kullanim oranlarinin son yillarda 6zellikle
de gengler arasinda 6nemli 6l¢iide arttigi gdzlenmektedir. Etkilesimli ¢ev-
rimigi etkinliklerin yayginlagsmasi, gengleri beklenenden daha uzun siire
cevrimici kalmaya tesvik ediyor gibi goriinmektedir. Bunun yaninda in-
ternetin agir1 kullaniminin ¢evrim i¢i bagimlilik davraniglarini gelistirme
egilimini artirdig1 bilinmektedir (Smahel, Blinka, Ledabyl, 2008 ; Fiora-
vanti, Dettore, Casale, 2014). Literatiirde internet bagimlilig1 veya patolo-
jik/ problemli internet kullanimi (Chou, Condron ve Belland 2005) gibi
adlarla tanimlanan bu durumu; Morahan-Martin ve Schumacher (2000),
internetin yogun kullanilmasi, bu kullanimin kontrol altina alinamamast
ve kisinin yasamia ciddi zarar vermesi olarak tanmimlamaktadir. Internet
bagimliliginin 6zellikle 12-18 yas grubu agisindan dnemli bir risk faktorii
oldugu ifade edilmektedir (Oztiirk ve digerleri, 2007).

Ergenlerin dnceden var olan psikolojik sikintilar1 da bazen bu psiko-
lojik sikintilardan kagma araci olarak uzun siire patolojik kullanima bir
internet kullanimina hizmet edebilmektedir. Bu durum kimi bireylerde in-
tihar gibi daha riskli davraniglara maruz kalabilmeyi de beraberinde geti-
rebilmektedir (Carver ve Connor-Smith, 2010; Bae, Ye, Chen, Rivers ve
Singh, 2005; Evans, Hawton ve Rodham, 2004).

Diger yandan akran baskist ve etkisinin ergen intiharlarindaki rolii-
ne bakacak olursak; akran gruplar1 gelisim siireci igerisinde olan ergenin
olumlu ve olumsuz davranis degisiklikleri sergilemesinde dnemli bir un-
sur olarak goriilmektedir (Uludagli ve Sayil 2009). Kandel ve Andrews’ e
(1987) gore gocukluktan ergenlige gegiste akranlarin etkisi diger etkilerle
kargilastirildiginda (6rn; ebeveyn etkisi) daha fazla olarak goriilmektedir.
Akran grubunun kontroliine girme beraberinde akran baskisini da getir-
mektedir. Akran baskist i¢inde bulundugu yas grubundaki akranlarinin,
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cesitli aktivitelerinde bir seyi yapmasi i¢in bireye 1srar etmesi veya onu ce-
saretlendirmesi olarak tanimlanmaktadir (Padilla-Walker ve Bean, 2009).
Akran baskist bir siire sonra ise akran zorbaligina 6zellikle ergenlik do-
neminde akran zorbalig1 sosyal bir baski unsuru haine doniisebilmektedir
(Llewellyn, 2015).

Giliniimiizde internetin, cep telefonu ve sosyal medya araglarinin yay-
ginlagsmasi beraberinde 6zelikle de ergenlerde geleneksel akran zorbaligi-
nin disinda bir zorbalik bir tiirii olarak degerlendirilen ve adina siber(sanal)
zorbalik ad1 verilen bir zorbaligin yayginlagmasina neden olmustur (Smith
ve digerleri, 2008). Siber zorbalik; bilgi ve iletisim teknolojisi araglari
ozellikle cep telefonu ve internet yoluyla zorbalik yapilmasi olarak tanim-
lanmaktadir (Karatas, 2011). Bu zorbalik tiirii kisiye rahatsiz edici SMS
ve e-postalar gondermek veya sosyal medya sitelerini kullanarak kisileri
rahatsiz etmek ve kisiden habersiz olarak onun ismini ve fotograflarini kul-
lanmak, paylagmak gibi davraniglari icermektedir (David-Ferdon ve Hertz,
2007; Dempsey, Sulkowsky, Nichols ve Storch, 2009).Literatiirde siber
zorbalik intihar arasinda iligki oldugunu ortaya koyan c¢esitli caligmalar
mevcuttur (John ve digerleri, 2018; Kim , Leventhal , Koh ve Boyce,
2009; Sampasa-Kanyinga, Roumeliotis, Xu, 2014).

Ergenlerde cinsel kimlige iligkin arayis ve karmasgalarin yasanmasi
da intihar davranisi i¢in bir diger risk faktorii olarak degerlendirmektedir
(Cato ve Canetto, 2003). Toplumsal cinsiyet kimligi ve bedensel cinsiyeti
ortiismeyen bireylerin bedensel cinsiyet 6zelliklerinden ve bu baglamda da
toplumsal cinsiyet roliiyle ilgili beklentilerden duydugu rahatsizlik cinsi-
yet hosnutsuzlugu) olarak tanimlanmaktadir (Ploderl ve Fartacek, 2009).
Cinsel kimlik problemleri yasayan bireylerin yasadiklar1 kaos nedeniyle
siiriiklendikleri psiko-sosyal uyumsuzluklar sonucunda yogun depresyon,
anksiyete umutsuzluk, ¢aresizlikler sonucu kendine zarar verme ve intihar
davranig1 sergileme gibi risklerin arttig1 goriilmektedir (Herrell ve diger-
leri, 1999).

Sonug olarak ergen intiharlarinda rolleri ve 6nemi farkli aragtirmalar-
ca da ortaya konulmus olan bu etki siireglerinin etkili bir sanat dali olan
sinema iizerinden incelenmesi ve boylelikle bu konuda toplumsal bir far-
kindalik olusturulmasi amaciyla Yo6netmenligini Jan Komasa’nin yaptigi
2011 Polonya yapimi “Intihar Odas1 (Suicide Room)” adli film ¢aligma
kapsaminda incelenmek i¢in se¢ilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu caligmanin temel amaci ergen intiharlarinda etkisi oldugu diistinii-
len; intihar paylasim siteleri, bagimli/patolojik internet kullanimi, akran
baskisi/etkisi, cinsel kimlik arayisi, siber zorbalik gibi cesitli faktorlerin
roliinii bir film iizerinden incelemektir. Bu amag dogrultusunda “Intihar
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Odast (Suicide Room)” adli filmde ergen intiharlarinda rolii olan etkilere
iligkin yer verilen sahneler ve sahnelere iliskin igerikler analiz edilmeye
caligilmistir.

Yontem
Arastirmamin Modeli

Bu calismada ergen intiharlarinda etkisi oldugu diisiiniilen baz1 faktor-
lerin roliiniin yonetmenligini Jan Komasa nin yaptig1 “ Intihar Odas1 (Sui-
cide Room)” adli film analiz i¢in se¢ilmistir. Bu filmin se¢ilme nedeni er-
gen intiharlarinda simdiye kadar ¢ok ele alinmayan intihar ve oyun siteleri-
nin, bagimli/patolojik internet kullaniminin, akran etkisi/baskisinin, cinsel
kimlik karmasasi1 ve siber zorbalig1 gibi bir dizi faktoriin filmde ¢ok ¢arpici
bigcimde ele alinmis olmasidir. Caligmada nitel arastirma yontemlerinden
biri olan dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Bu yontem arastirilmasi
amaclanan olgular hakkinda ilgili yazili ve gorsel materyallerin analizini
icermektedir (Goodson ve Walker, 1988; Yildirim ve Simsek, 2013).

Filmin Kiinyesi
Yonetmen: Jan Komasa
Yapimci: Jan Komasa

Oyuncular: Jakub Gierszal (Dominik), Roma Gasiorowska (Sylwia),
Agata Kulesza (Beata/Anne), Krzysztof Pieczynski (Andrzej/Baba)

Tarih: 2011
Ulke:Polonya
Siire:110 Dakika

Filmin konusu: Politikaci bir baba ve ig kadin1 bir annenin tek ¢ocugu
olan Dominik, basarili bir lise 6grencisidir. i¢inde bulundugu akran gru-
bunun baskilar1 ve yasadig cinsel kimlik karmasasi ile miicadele ederken
bir giin okul balosunda sinif arkadas1 Alex ile arkadaslarinin israr1 {izerine
Oplismesi sonrasinda hayati alt iist olur. Yasadig1 bu olaydan dolay1 hisset-
tigi sucluluk, utan¢ duygularina arkadaglarinin siber zorbaliklar1 da ekle-
nince okula gelmeyi birakip evde internet basinda zaman gegirmeye baslar.
Bu esnada tesadiifen “Intihar Odas1” adli bir siteyi gériir ve bu siteye me-
rakindan dolay1 iiye olur. Bu site ayn1 zamanda hem intihar denemesinde
bulunan genglerin intihar deneyimleri ve goriintiilerini paylastigi hem de
her bir liyesine bir avatar (her oyuncunun kendini temsil etmesi igin sectigi
sanal kimlik/ grafik bir gdriintii) atayarak birbirleriyle saldirganlik-intihar
ve Olim icerikli oyunlar oynamalarina aracilik eden bir ¢evrimigi sitedir.
Dominik burada dolasirken tanistig1 Sylwia adli bir kizla siirekli site iize-
rinden online goriintiilii konusma ve mesajlagsmaya baglar. Kisa bir siire
sonrada kendisini bu oyunun i¢inde bulur. Oyun partneri Sylwia’nin etkisi
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altinda kalan Dominik oyundan ¢ikamaz hale gelir. Odasindan ¢ikmayi ve
okula gitmeyi ret eder. Bir tarafta Sylwia’nin intihar1 6zendirici baski ve
paylagimlarina maruz kalirken diger tarafta ailesinin onu izole ve bagimli
oldugu bu ortamdan ¢ikarip gercek hayata dondiirme c¢abalariyla film sii-
rer. Sonunda kazanan tarafin Dominik ve ailesi degil de internet sitesinde
tanistig1 Sylwia’ nin oldugu anlagilir (https://www.filmgo.org/suicide-ro-
om-intihar-odasi-full-hd-izle.html.)

Islem

Bu ¢aligmada ergen intiharlarindaki cesitli etki stireglerini konu alan
“Intihar Odas1 (Suicide Room)” adl1 filmin analiz edilmesi amaglanmustir.
Literatiirdeki bilgi birikimine katkida bulunmak ve bu alanda farkli bir ba-
kis acis1 sunmak amaciyla, filmde yer alan intihar siirecine iliskin etki eden
cesitli faktorlere iliskin sahne ve diyaloglar intihar ve oyun siteleri, bagim-
li/patolojik internet kullanimi, akran etkisi/baskisi, cinsel kimlik karmasasi
ve siber zorbalik gibi temel kategoriler baglaminda icerik analizine tabi
tutulmustur. Analiz siirecinde “Intihar Odas1” adli film dnce arastirmaci
tarafindan izlenerek filmde yer verilen konulara iligkin sahne igerikleri-
nin kodlama ve temalara ayrilma islemi gergeklestirilmigtir. Daha sonra
film bagka bir uzmanla birlikte izlenerek ortaya ¢ikan kodlanma ve deger-
lendirme listesine son sekli verilmistir. Bu sekilde yapilan veri analizinin
giivenirligi; “Goriis birligi / Goris birligi + Goriis ayriligi x 100” formiilii
kullanilarak hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Bu formiile gore
yapilan hesaplama sonucunda aragtirmanin giivenirligi % 95 olarak hesap-
lanmistir. Bu ¢alismada arastirma sonuglarinin gegerliligini saglamak igin
ise veri analiz siireci detayli bir sekilde aciklanmis ve bu dogrultuda filmde
yer alan cesitli sahne ve diyaloglara iliskin dogrudan alintilanmig 6rneklere
yer verilmistir.

BULGULAR

Verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara iliskin olarak “Inti-
har Odas1” adl1 filmde ergen intiharlarinda etkisine yer verilen temel ko-
nular ve bunlara iliskin sahne igerikleri ve siirelerine ait bulgulara tablo 1’
de yer verilmistir.
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Tablo 1”Intihar Odasi” Adl Filmde Yer Verilen Temalar(Temel Konular)
-Kodlar (Sahne I¢erikleri) ve Siireleri

Kodlar Gosterim Siireleri
(Sahne Icerikleri)

Internette intiharlar paylasimlar1 yapan ve
6zendiren ¢evrim i¢i bir siteye iiye olma

7 Dakika, 18 Saniye

Intihar1 6zendirmeyi oyunlastirarak (avatarlar 9 Dakika, 34 Saniye
iizerinden) yapma

Asirt internet kullanimi(Giiniin biiyiik kismimni 34 Dakika, 36 Saniye
internet basinda gegirme)

Gergek yasam sorumluluklarindan kagis olarak 4 Dakika, 7 Saniye
interneti tercih etme

Arkadaslar arasinda riskli cinsel (escinsel) 4 Dakika, 32 Saniye
davranis egilimlerinin yayginligi ve
ozendirilmesi

Asi davranislar (aile ve okul ortaminda)
sergilemeye tesvik

16 Dakika, 55 Saniye

Okulu kotiileme- gitmemeye tesvik 10 Dakika, 10 Saniye

Riskli cinsel (escinsel) deneyimlerde bulunma 5 Dakika, 25 Saniye

Cinsel tercihlerinde ebeveynleri ile gatisma 3 Dakika, 32 Saniye
asama

Arkadaglar1 tarafindan alay edilme- argo 6 Dakika, 20 Saniye
e kiiflirlii mesajlara maruz kalma(telefon-
internet)
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Tablo 1 incelendiginde filmde ergen intiharlarinda etkisi olan faktor-
lere iligkin ilk sirada 59 dakika 5 saniye ile intihar paylasim sitelerinin
etkisine (%52,55) iligkin sahnelerin yer aldigi bunu sirasi ile 49 dakika
15 saniye ile bagimli/patolojik internet kullanimin (%43,66), 42 dakika
48 saniye ile akran42 dakika 48 saniye ile akran etkisi/baskisinin(%38,07
), 20 dakika 26 saniye ile cinsel kimlik karmasasi yasamanin (%18,17),
), 13 dakika, 38 saniye ile siber zorbaliginin (% 12,12) izledigi tespit edil-
mistir. Filmde bir sahnede konu edinilen etki faktorlerin ayni anda bir¢ok
sahnede i¢ ige gegmis olmasindan dolay1 verilen yiizde degerlerinin bu
dogrultuda olusturulmasi yoluna gidilmistir.

Asagida filmdeki ergen intiharlarinda etkisi olan faktorlere iliskin en
carpici sahnelere iliskin diyalog 6rneklerine yer verilmistir. Bazi sahneler-
de birden fazla etki faktoriiniin ayn1 anda yer almasi durumunda en baskin
etki faktorii g6z oniline alinarak drneklendirilmistir

intihar Paylasim Sitelerinin Etkisi

Dominik’in bilgisayarma Intihar Odas1 adli bir link iizerinden bir me-
saj gelir.

Sylwia: Yaralandim, sessizce yastyorum.

Dominik: Yastyorum, sessizce kan aglyyorum.

Sylwia: Bana gel.

Dominik: Nasil?

Ovyuna katilim linki ve karakter avatar1 olugturma ekrani agilir.
Intihar odasu: Bize katil.

Dominik: Neredesin?

Sylwia: Pembe saglL.

Dominik: Merhaba, Sen misin? Merhaba. Oyun oynamak yerine ko-
nusuruz diye diistindiim.

Goriintiilii sohbete gegerler.

Dominik: Merhaba. Merhaba? Orda kimse var mi? Nefes alip verisini
duyabiliyorum. Sana yiiziimii gésterdim simdi sen de bana goster. Intihar
odast... Yiiziinde bir maske mi var? Hastalikli falan misin? Neden maske
takiyorsun?

Sylwia: Zararl insanlar ve maddelerden korunma amacgh.

Dominik: Yardima ihtiyacin var mi? Belki birini aramamu istersin?
Sana yardim ¢agirayim mi?
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Sylwia: Bak, bak! Lyi bak! Gériiyor musun? Birilerini ara! Beynimi
dagitacagim, yapacagim! Jiletler dostumdur. Agizlart ¢ok keskin! Istedi-
gin bu mu?

Dominik: Sakin ol. Neden kendi camina kiymak istiyorsun?
Sylwia: Sen neden kendini oldiirmek istemiyorsun?
Dominik: Yasamak icin.

Sylwia: Kendimi éldiirmek istiyorum. Cesaretimi toplayip, bunu ya-
pacagim.

Yasamak istedik. Bu diinya sevgiden yoksun. Diinya bitmis artik. Bu
diinya bizleri hak etmiyor. Iste bu yiizden gitmemiz gerekiyor. Miadimiz
doldu.

Dominik: “’Elinden geldigi kadar baskalart i¢in yasamalisin.”’

Sylvia : “’Bu diinya éliiyor. Bu diinya bizi hak etmiyor. Bizim gitmek
zorunda olmamizin sebebi bu.’’

Bagimli/Patolojik internet Kullanimi

Babasi internet baglantisini kesip Dominik’in kapisina gelir.
Dominik: Baba, internetin fisini tak!

Baba: Olmaz, evlat.

Dominik: Fisi tekrar tak!

Baba: Artik internet yok, beni duyuyor musun? Internet bagimlisi ol-
mussun.

Dominik: Anne! Anne, iyi olacagim, internetin fisini geri takin yeter.
Burada kafay yiyecegim!

Baba: Yalan soyliiyor. Kapidan uzak dur.

Anne: Hayir!

Dominik: Fisi geri tak, serefsiz!

Baba: Sana serefsizi gosteririm! Bu kabloyla seni kirbaglamalyyim!
Dominik: Anne!

Baba: Yetiskin bir erkek olmak icin!

Dominik: Ikinizi de gebertecegim, siirtiikler!

Akran Baskisy/ Etkisi

Sylwia: Merhaba? Merhaba?

Dominik: Merhaba.
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Sylwia: Ne haber?
Dominik: Lyidir.

Sylwia: Dudagini goster. Korku. Korktun mu? Korktun. Korkuyu go-
rebiliyorum.

Dominik aglamaya baslar.

Dominik: Liitfen, bana iskence ediyorsun, gitmek zorundayim. Beni
bekliyorlar. Okula gitmeliyim.

Sylwia: Dominik! Hi¢cbir sey yapmak zorunda degilsin. Yapma. Cok
hassas biri oldugun icin gerceklik sana zarar veriyor. Benim gibisin. Ben
de ¢ok hassas biriyim. Hem de ¢ok. Bizi anlamiyorlar. Nasil da zayiflar!
Bizler kagigiz, tuhaf tipleriz, normal degiliz... Dominik? Sen farklisin. Bu-
nun degerini bil. Her sey normal disi her sey tehlike i¢inde. Korku nedir
bilmeyiz.

Dominik: O halde, ben ne yapayin?

Sylwia: Odlerini kopart! Terérist ol. Sen bir terdristsin

Cinsel Kimlik Karmasasi Yasama

Dominik ailesi ve aile dostlar1 ile operaya katilir.

Aile dostlari: Keyif aldiniz mi?

Baba: Aileyle birlikte disar: ¢ikmak biraz sey olmali...

Aile dostlari: Evet, neden beraber ¢ikmiyorsunuz?

Aile dostlari: Weronika bale gésterisini izlemen igin seni davet ede-
bilir.

Dominik: Tek sorun var, kizlardan pek hoslanmam, escinselim de.

Kimse ciddiye almaz ve giilerler.

Anne: Seni aptal, seni!

Dominik: Erkekleri tercih ederim.

Baba: Neredeyse beni kandiriyordu.

Dominik: Weronika'yla ¢ikmak isterdim, fakat...

Dominik erkek heykeli sehvetli bir sekilde opmeye bagslar.

Siber Zorbahk

Dominik katildigr okul balosunda aldigr arkadaslariyla aldigi alkoliin
ve i¢inde bulundugu cinsel kimlik karmasasasinin etkisi ile arkadaslarinin
da aswri israr etmeleri sonucu kendi cinsinden arkadasi Alex le dpiisiir. Bu
opiisme amni bir arkadagslari video ya ¢eker. Ertesi giin Alex le Dominik’
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e ait bu video internet ortaminda paylasilmaya bagslar.

Sosyal medya da “Alex ve Dominik i¢in evlilik ¢canlart mi ¢alryor?”,
“Sizi opiisiirken izledigimde, kendimi ¢ok azmus hissettim!”, “Bu yilin ola-
vi!”, “Dominik asik!”, “Daha fazlasini istiyoruz!” gibi yazilart ¢itkmaya
baslar.

TARTISMA-SONUC ve ONERILER

Ergenler intiharlarina etki eden cesitli faktorleri yonetmenligini Jan
Komasa’ nin yaptig1 2011 Polanya yapimi “Intihar Odasi (Suicide Room)”
adli film tlizerinde incelenmesini amaglayan bu ¢alismada bir dizi etkisel
faktdrlerin bir ergeni nasil intihara siirtikledigine iligkin siirecin ¢ok ¢arpici
bir bicimde ele alindig: tespit edilmistir. Elde edilen bulgular incelendi-
ginde oncelikle filme adin1 da vermis olan Intihar Odas1” adli ¢evrimigi
bir paylasim ve oyun sitesinin ilk etki eden faktor i¢cinde yer aldig1 tespit
edilmistir. Ergen intiharinda internet paylasim ve oyun sitelerinin etkisine
yonelik literatiirde (Belfort, Mezzacappa ve Ginnis,2012; Dolan, Conduit,
Fahy ve Goodman, 2016; Dunlop, More ve Romer, 2011; Fu, Chan, Yip.
2009; Jiang, Xu, Liao ve Zhang, 2017; Katsumata, Matsumoto, Kitani
ve Takeshima, 2008 ; Li, Huang ve Zhu,2018; Liu, Huang , Yu, Li ve
Zhu ,2020 ; Messias, Castro, Saini , Usman ve Peeples,2011; Pourmand
ve digerleri, 2019; Yilmaz ve Candan, 2018; Yiicel ve San, 2018; Talu,
2019) tarafindan gergeklestirilen gesitli arastirma sonuglarindan elde edi-
len bulgularin filmde yer verilen intihar paylasim ve oyun sitesinin bir er-
genin intiharinda oynadigi rol ile ilgili sahne igeriklerini destekler nitelikte
oldugu tespit edilmistir.

Ozelliklede son yillarda bilisim teknolojilerinin ergenler arasinda yay-
gin olarak kullanilmasi bu baglamda baz1 art niyetli kisilerin kurduklar
oyun goriiniimlii intihar1 6zendiren ve tesvik eden intihar paylagim siteleri
araciligi ile ¢ocuk ve gengleri hedef aldiklar1 ve bir sekilde onlari etki-
leyerek intihara siiriikledikleri goriilmektedir. Neden boyle bir yonteme
bagvurduklarina iligkin ¢esitli ¢alismalardan da elde edilen bulgulara gore
bu tiir site yoneticilerinin ruh sagliklari yerinde olmayan hastalikli ruh ya-
pisina sahip bireylerden olustuklar1 yoniindedir (Talu,2019). Bu filmde de
basrol oyuncusu Dominik’in i¢ginde bulundugu depresif ruh haliyle tesa-
diifen girdigi bir intihar paylagim ve oyun sitesinde tanistigi ruh sagligi
bozuk, yogun intihar diisiince ve girisimleri olan Sylwia adli kizin intihar1
0zendirici paylasimlarinin etkisiyle bir siire sonra nasil intiharin esigine
geldigi gozler oniine serilmektedir. Bu yoniiyle de filmde ele alinan bu
sahnelerin literatiirdeki intihar paylasim ve oyun sitelerinin ergen intihar-
larina etkisine iligkin goriislerle ortlistiigli soylenebilir.

Bu arastirmada ikinci bir bulgu olan ergen intiharinda bagimli/ patolo-
jik internet kullanimmin etkisine yonelik literatiirde (Bell, Mok, Gardiner
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ve Pirkis ,2018; Gengtanirim, 2014; Kaess ve digerleri,2014; Kim ve di-
gerleri Ryu, Chon, Yeun, Choi, Seo ve Nam, 2006; Lam, Peng, Mai ve
Jing , 2009; Lin ve digerleri, 2014; Liu, Huang, Yu, Li ve Zhu, 2020;
Marchant ve digerleri,2017; Padmanathan ve digerleri Biddle, Carroll,
Derges, Potokar ve Gunnell, 2018; Park, Hong, Park, Ha ve Yoo, 2013)
tarafindan gergeklestirilen ¢esitli aragtirma sonuglarindan elde edilen bul-
gularin filmde yer verilen internet bagimliligi/patolojik internet kullanimi
ile ilgili sahne igeriklerini destekler nitelikte oldugu tespit edilmistir.

Giliniimiizde ¢ocuk ve ergenlerin internet basinda fazla zaman gecirdi-
g1 bu baglamda da internet bagimliliginin ciddi bir sorun haline doniistii-
gii 6zelliklede bagimli/patolojik internet kullaniminin bireylerde yalnizlik
duygusu ve depresyona yol actig1 bilinmektedir (Caplan, 2006 ; Ceyhan
ve Ceyhan, 2008 ; Giinay, Oztiirk, Ergilin-Arslantag ve Seving , 2018;
Ummet ve Eksi, 2016).

Yine bagimli bireylerin internetten yoksun kaldig1 zamanlarda asir
sekilde sinirlilik ve saldirganlik davraniglari sergiledikleri (Arisoy, 2009).
Bu sinirlilik ve saldirganlik haliyle de gerek kendilerine gerekse ¢evreleri-
ne kars1 zarar verici eylemlere girisebilecekleri (Lam, Peng, Mai ve Jing,
2018) gesitli ¢alisma bulgulariyla tespit edilmistir. Internet bagimliligin,
intihar tizerinde direkt etkisi olmasa da bireylerde yol actig1 yol agtig1 yal-
nizlik, depresyon gibi duygusal bozukluklar sonucu bazen intihara dolayli
da olsa etkisi oldugu bilinmektedir (Bae, Ye, Chen, Rivers ve Singh, 2005
; Evans, Hawton ve Rodham, 2004; Maslow, Dunlap ve Chung, 2015 ;
Pagliaro, 1996).

Bu ¢ergevede, ergenler psiko-sosyal gelisimleri agisindan gelisimsel
karmasalarina yonelik catismalar yasadiklarinda, engeller ile karsilastik-
larinda ya da bu karmasalar1 basarili bir bigimde ¢6ziimleyemediklerinde
problemli internet kullanimi riski artabilmekte (Huang 2006) ve internet
sorunlardan kurtulmanin/kagmanin 6nemli bir araci/ortami haline gele-
bilmektedir. Bu ¢ercevede, kimlik edinimi siirecinde zorlanan ergenlerin
interneti gercek yasam sorumluluklarindan ve ger¢ek kimliklerinden kag-
maya yardimci olarak gérmeye baslayabildikleri ifade edilmektedir (Yang
ve Tung, 2007).

Sonug olarak; psikiyatrik hastaliklar ve internet bagimlilig1 arasinda
bir iliski oldugu ¢ok sayida ¢alismada gosterilmistir. Ancak bu iki duru-
mun hangisinin sebep hangisinin sonu¢ oldugu heniiz net degildir. Pek
cok goriis bu iki durumun birbirinin tetikleyicisi oldugu ve olguya gore
neden-sonug iliskisinin degisebilecegi fikrine sahiptir (Ko, Yen, Chen,
Chen ve Yen, 2008). Bu filmde de basrol oyuncusu Dominik’in yasadig
cinsel kimlik karmasasi ve siber zorbalik sonucu okulu birakip depresyon
ve yalnizlik i¢inde giiniliniin nerdeyse tamamini internet basinda gegirdigi
ve boylelikle psikolojik rahatsizliginin internet bagimlist olmasina diger
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yandan artan bu bagimliligin onda intihar diisiincesi ve girisimi gibi riskli
bir eylemde bulunmasina yol actigi goriilmektedir. Bu durumun literatiir-
deki psikiyatrik hastaliklar ve internet bagimliligi arasinda hangisinin se-
bep hangisinin sonug¢ oldugu yoniindeki iki yonlii iligkiye dair ileri siirtilen
gorisler ile ortlistiigi goriilmektedir.

Bu aragtirmada {i¢iincii sirada yer alan ergen intiharinda akran etkisi/
baskisinin etkisine yonelik literatiirde (Bearman ve Moody, 2004; Clasen
ve Brown, 1985; Heilbron ve Prinstein, 2010; Manani, 2014; Maxwell,
2002; Padilla-Walker ve Bean, 2009; Paulson ve Everall, 2001; Pillay,
1995; Prinstein, Boergers ve Spirito, 2001; Rigby, 2000) tarafindan ger-
ceklestirilen gesitli arastirma sonuglarindan elde edilen bulgularin filmde
yer verilen akran etkisi/baskisinin ergen intiharindaki rolii ile ilgili sahne
igeriklerini destekler nitelikte oldugu tespit edilmistir.

Ergen intiharlarinda akran etki ve baskilarinin roliine iligskin su ¢i-
karimlarda bulunulabilir. Ergenlerin akranlari1 ile olan iligkileri onlar1
onemsemeleri bazen de birbirlerine rol modellik ettikleri goriilmektedir.
Bandura (1977) bu durumu bir ergen igin rol modeli, ergenin kararlarini
veya davraniglarini etkileyebilecek, dogrudan veya dolayl olarak, potan-
siyel olarak temas edebilecegi herhangi biri olabilir diye agiklamaktadir.
Yine Philips (1974) intiharlarda taklit, bulagma ve 6zendirmenin etkileri
iizerinde durmustur. Swanson ve Colman (2013) ise, ergen intiharlarinda
akranlar aras1 bulagiciligin etkisinin oldugunu belirtmislerdir,

Analiz edilen bu filmdeki bas rol oyuncularindan Dominik’in internet
tizerinden tanigtig1 intihar diisiincesi ve girisimleri olan akrani Sylwia’ n
etkisine girerek onu rol model almaya baslamasi ve bir siire sonra da Sy-
Iwia’ nin depresif duygu durumunu etkisi ve baskisi altina aldigi Dominik’
e bulastirdig1 gériilmektedir.

Bu aragtirmada dordiincii sirada yer alan ergen intiharinda cinsel kim-
lik karmasasinin etkisine yonelik literatiirde (Cato ve Canetto, 2003; Coch-
ran ve Mays, 2000; Faulkner ve Cranston, 1998; Herrell ve digerleri ,1999;
Hershberge , Pilkington ve D’Augelli, 1997; McBee, Strayer ve Rogers,
2002 Paul ve digerleri, 2002; Ploderl ve Fartacek , 2009; Silva, Chu, Mo-
nahan ve Joiner, 2015; Miller ve Glinski, 2000; Toomey, Syvertsen, ve Sh-
ramko, 2018; Yiiksel, Aslantas, Oztiirk, Bikmaz ve Oglagu, 2017) tarafin-
dan gerceklestirilen gesitli arastirma sonuglarindan elde edilen bulgularin
filmde yer verilen cinsel kimlik karmasasinin ergen intiharindaki rolii ile
ilgili sahne igeriklerini destekler nitelikte oldugu tespit edilmistir.

Bu durumu cinsel kimlik karmasasi yasayan bireylerin yasadiklari
kaos nedeniyle siiriiklendikleri psiko-sosyal uyumsuzluklar sonucunda
benlik kaygis1 yagamalari ortaya ¢ikan beden-ruh uyumsuzluklarinin da bir
sonucu olarak yogun depresyon, anksiyete, umutsuzluk, caresizlik sonucu
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kendine zarar verme ve intihar davranisi sergileme gibi risklerin arttig
seklinde agiklayabiliriz. Diger yandan cinsel yonelim ya da cinsel kimlikle
ilgili uyum sorunlarinin intihar eylemlerine yatkinligina yol agan faktor-
lerle olan iliskileriyle ilgili literatiirde az sayida bulguya rastlaniimaktadir.
Bu durumunda tiim diinyada 6liimle sonuglanan intihar istatistiklerinin ge-
nelde vakalarin cinsel kimliklerinden pek bahsedilmeden sadece kadin ve
erkek olarak yansitmalarindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir (Ploderl ve
Fartacek, 2009).

Bu filmde cinsel kimlik karmagasi i¢inde olan bas rol oyuncusu Do-
minik’in cinsel tercihlerinin net olmamasi bir taraftan okul partisinde arka-
daglarinin etkisi ile Alex adli erkek arkadasiyla 6piismesi daha sonra bun-
dan utanmasi sonra yine Alex’ le birka¢ sahnede yakinlagsmasi ve bundan
hosnut olmas1 diger tarafindan cinsel tercihleri konusunda ailesiyle catisma
yasamasi tiim bu cinsel kimlik karmasalarina birde buna iliskin Alex ‘le
yasadiklarinin internet ortaminda paylasilmasi ile diistiigli depresif durum
ve bunu takip eden siirecin intihar diisiincesinin ortaya ¢ikmasinda etkisine
iligkin literatiirde cinsel kimlik karmasasi yasayan bireylerin intihar dii-
siincesine yatkin olduklar1 yoniindeki gortislerle ortiistiigii goriilmektedir.

Bu arastirmada besinci sirada yer alan ergen intiharinda siber zor-
baligin etkisine yonelik literatiirde (Bauman , Toomey ve Walker, 2013;
Hinduja ve Patchin, 2010; Iranzo, Buelga, Cava ve Ortega-Barén, 2019;
John ve digerleri, 2018; Kim , Leventhal , Koh ve Boyce, 2009; Litwil-
ler ve Brausch, 2013; Messias, Kindrick ve Castro, 2014; Mitchell ve
digerleri, 2018; Nguyen ve digerleri, 2020 ; Sampasa-Kanyinga, Roumeli-
otis, Xu, 2014; Van Geel , Vedder ve Tanilon, 2014) tarafindan gerc¢ek-
lestirilen ¢esitli arastirma sonuglarindan elde edilen bulgularin filmde yer
verilen siber zorbaligin etkilerinin ergen intiharindaki rolii ile ilgili sahne
igeriklerini destekler nitelikte oldugu tespit edilmistir.

Filmde arkadaslarinin kendisiyle ilgili cinsel paylasim igerikli fotog-
raf ve videolarin internette tizerinden yaymlamalari sonucu siber zorbaligi-
na maruz kalan bag rol oyuncusu Dominik’in bu paylagimlar sonucu duygu
durumunda meydana gelen degisimler olmasi bu durumun ise depresyona
girme, sucluluk duyma ve ayrica okula gitmeyi istememe, eve kapanma
ve kendini izole etme gibi bir dizi istenmeyen sonuclarin ortaya ¢ikmasina
yol actig1 goriilmektedir. Literatiirde siber zorbalia ugrayan magdurla-
rin benlik saygisi diizeylerinin diistiigii, yalnizlastig, iziinti, 6fke, endise,
akademik basarisizlik okul terki ve intihar etme gibi ciddi sorunlar gos-
terebildiklerine iliskin cesitli tespitlerin oldugu goriilmektedir (Beran ve
Li 2005; Calvete, Orue, Estevez, Villardon, ve Padilla, 2010 ; Patchin ve
Hinduja ,2010; Ybarra,2004). Tiim bu etmenler film baglamindaki siber
zorbalia iligkin sahnelerle iliskili olarak degerlendirildiginde buradaki
intihara giden siiregte siber zorbalig1 etkisine iliskin goriiglerle ortiistiigii
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goriilmektedir.

Sonug olarak bu arastirma kapsaminda ergen intiharlarinda etkisi ol-
dugu literatiirce de ortaya koyulmus olan ¢esitli faktorler “Intihar Odas1”
adli film baglaminda analiz edilmistir. Analiz sonucunda filmin ergen inti-
harlar siirecinde bu faktorlerin etkisini agiklamada yeterli veriler sundugu
tespit edilmistir. Ayrica bu ¢calismada ergen intiharlarina etkisi olan faktor-
leri 6nemli bir sanat dali olan sinemanin giiclinden yararlanilarak ortaya
konulmasinin literatiire 6nemli katkilar saglayacagi varsayilmaktadir.

Bu calisma baglaminda asagidaki dnerilere yer verilebilir;

Ergen intiharlarindaki ipuglari- sinyallerin neler oldugunun iyi analiz
edilip bilinmesi, basta dnleyici ve tedavi edici ruh sagligi hizmetlerinde
gorev alan uzmanlar olmak iizere ebeveyn ve egitimcilerin de konuyla il-
gili bilgi ve farkindalik kazanmalarima 6nemli katkilar saglayabilir.

Yine ergenlerin i¢inde bulunduklar1 doneme iliskin yasadiklari cinsel
kimlik arayis1 ve karmagalarinin bilinmesi ve iyi anlasilmasi bu yonde on-
lara saglanacak psiko-sosyal destek girisimlerinin diizenlemesine katkilar
saglayabilir.

Gliniimiizde internet bagimliligin giderek atis gosteren ciddi bir
probleme doniigmiis oldugu disiiniildiigiinde bu bireyleri erken evrelerde
tanimlamak ve gerekli olan psikolojik destegi saglamak bu siirecin tam
gelismis bir bagimlilik ve psikopatolojik bir bozukluga veya intihar davra-
nisina doniismesini 6nleyebilir. Bu baglamda, uyumsuz Internet kullanim
kaliplarmin gelisimini izlemek, bu davranislar patolojik hale gelmeden
once miidahale etme firsat1 saglayabilir.

Okullarda 6grencilere 6zellikle yasadiklar1 olumsuz akran baskisina
direnebilmeyi 6grenmeleri amaciyla bireysel ve grupla psikolojik danigma
hizmetlerinin verilmesi yayginlastirilabilir.

Bu calismada yer verilmis olan intihar paylagim ve oyun siteleri, ba-
giml bagimli/patolojik intihar kullanimi, akran baskisi/ etkisi, cinsel kim-
lik karmasasi ve siber zorbalik gibi ergen intiharlarinda etkisi olan faktor-
lere iliskin iilkemizdeki literatiirde yeterli ¢alismanin olmadig1 goriilmiis-
tiir. Bu baglamda etkileri daha kapsamli ve farkli degiskenler baglaminda
ele alan yeni ¢aligmalar yapilabilir.

Son olarak ergen intihar davraniglarinda etkisi olan bir¢cok faktorler
vardir. Bu filmde bunlardan bir kismina yer verilmistir. Bundan sonraki
calismalarda daha farkl etki faktorlerini yine farkli sinema filmleri bagla-
minda analiz edilebilir.
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“Hedefe yalniz ¢ocuklart yetistirmekle ulagsamayiz! Cocuklar gele-
cegindir. Cocuklar gelecegi yapacak adamlardir. Fakat gelecegi yapacak
olan bu ¢ocuklari yetistirecek analar, babalar, kardesler hepsi simdiden az
¢ok aydinlatilmalidir ki, yetistirecekleri cocuklari bu millet ve memlekete
hizmet edebilecek, yararl ve faydali olabilecek sekilde yetistirsinler! Hig
olmazsa yetistirmek liizumuna inansimnlar! ...”

Gazi Mustafa Kemal ATATURK

Davranislarimiz, degistirmekte zorlandigimiz, bazen kalitimsal ba-
zen cevresel faktorlere bagladigimiz, ¢ogu zaman savunma mekanizma-
larimiz1 kullanarak korumaya gectigimiz hareketlerimiz, davranimlari-
miz, tutumlarimiz kisaca davranma isimizdir. Canli varliklarin bir uyarici
karsindaki verdikleri reaksiyonlarin tiimiine verilen addir davranis (TDK,
2005). Insanoglu dogdugu nadan itibaren sosyal bir ¢evre igine girmistir
ve bu ¢evreye adapte olmak durumundadir (Kanlikiliger, 2005). Bireyin bu
adapte durumunda yasadiklar1 davranim olarak onda kalan davranisa do-
niisecektir. Bu davranislar bazen olumlu bazen de olumsuz olacaktir. Kii-
clikliikten itibaren olumlu olan davranislar takdir edilirken olumsuz olan
davraniglar da ebeveyn tarafindan ortadan kaldirilmasi i¢in ugrasilmasi
gereken olumsuz ve rahatsiz edici bir durum olacaktir. Literatiir tarandi-
ginda erken ¢ocukluk déoneminde yasanan davranis problemlerinin kiginin
yetiskinlikteki hayatinda 6nemli davranis problemlerine, sosyal davranim
problemlerine ve akademik anlamda zorlanmalarina sebep olacag: ifade
edilmektedir (Duncan ve ark.1994, Stormont 2002, Tombling ve ark.2000,
Mendez ve ark.2002).
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Davranig problemleri, ¢ocugun i¢inde bulundugu farkli ruhsal ve be-
densel sebeplere bagli i¢ catismanin davranima donmesiyle giin yiiziine
cikabilir. Kisi var oldugu ozellikleri ile ¢evresi arasinda istikrarli bir bag
kuramiyorsa, bu noktada bir problemden s6z edilebilir (Oz, 1997). Korku,
kaygi, 6fke, inatcilik, sinirlilik, saldirganlik, utangaclik, kiskanglik, yalan
sOyleme ve calma gibi davranimlar davranis problemleri arasina girmek-
tedir (Kanlikiliger, 2005). Cocugun davranisinin problem olarak nitelendi-
rilebilmesi igin gelisim psikologlar1 baz1 dlgiitlere gore olmasi gerektigini
savunurlar. Bunlar; yasa uygun olup olmama durumu, ne siklikla yapildi-
g1, devamlilik gosterip gostermedigi, cinsel rol beklentileri seklinde ifade
edilmektedir (Weikart, 1998). Nasil ki yetiskin bireyler stresli olduklari
zamanlarda davranis problemleri gosteriyorsa, cocuklar da bu gibi durum-
larda basa ¢ikma ydntemi olarak davranis problemi sergilemektedir. Uslu-
bu bu tarz olan ¢ocuklarda iki ¢esit davranis goriilmektedir. Disa yansitilan
ve i¢e yansitilan davranis problemleri. Disa yansitan davranig problemle-
rinde saldirgan davraniglar ve ¢ok fazla hareketlilik gozlemlenirken, ige
yansitan ¢ocuklarda kaygi, korku ve dikkatini toplama sorunlar1 gozlem-
lenmistir (Halpern, 2004).

Egitimciler nasil ¢ocuklarin sosyal davraniglarini inceliyorlarsa, ¢o-
cuklarin davranis problemleri konusunda da incelemeler yapmaktadir.
Davranis problemleri olan ¢ocugun sosyal ¢evreye uyumunun ve akade-
mik basarisinin olumsuz etkilenecegi goz dniinde bulunduruldugunda, co-
cugun davranis problemlerini adlandirip tanimlamak ve bu sorunlara ¢o-
ziim yollar1 yaratmak oldukc¢a 6nemlidir. Davranig problemleri, cocugun
ortaya koydugu kompleks bir duygusal ve davranissal problemler grubu
icin ifade edilen bir tanimdir. Ayrica davranis problemleri, ¢ocukla ¢evre-
si arasindaki iliskileri olumsuz olarak etkileyip sonuglandirir ve olumsuz
olarak devamini saglar (Budak, 2000). Yasinin gerektirdigi gibi davrana-
mayan kisinin davranislar1 toplum tarafindan onaylanmaz ve toplum kural-
larindan 6tiiri de toplum tarafindan baski altina alinir. Toplum tarafindan
ayiplanarak baslayan toplumsal baski toplum tarafindan diglanmaya kadar
gidebilir. Toplumsal baski arttik¢a kiginin mutsuzlugu artacak ve ¢evresiy-
le uyum problemi yasayacaktir. Cocuklarda meydana gelen davranis prob-
lemlerinin altindaki neden, sosyal uyumsuzluktur (Gizir, 2002). 6 ile 12
yaslar arasindaki ¢ocuklarin davranis problemlerinin ¢esidini ve derecesini
arastiran bir ¢calismanin neticesine gore; iletisim giicltikleri ve hiperaktivi-
te en sik rastlanan davranig problemleri oldugu goriilmiistiir. Davranim
problemleri olan ¢ocuklar, digerlerinin sahsi ve miilki haklariyla toplumun
onlardan istedikleri genel beklentilerine kars1 siddet sergilerler ve bu sid-
det tekrarlayan sekildedir. Ayrica bir ¢gocugun davranim bozuklugu teshisi
konulabilmesi i¢in belirtilerinin en az 6 aydir devam etmesi gerekmektedir
(Mattison ve Ark., 1986).
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Cocuklarin davranig problemlerinde aile i¢i iletisimin etkisi oldukca
onemlidir. Esler arasinda ki siirtiigmeler ve uyusmazliklar aileyi temelin-
den sarsarak aile biitiinliigiiniin bozulmasi, ¢ocugun stres dolu bir ailede
yetigsmesi, baba yoklugu, ailenin ¢ocuga gerekli ilgiyi gostermemesi, uzun
yillar ¢cocugun aile yaninda olmayisi, ¢ocugun anne-babasi, annesi ya da
babasi tarafindan terk edilmesi gibi durumlar ¢ocugun onaylanmayan dav-
raniglar sergilemesine (alt 1slatma, tirnak yeme, yalan sdyleme, inatcilik,
okula gitmek istememe, istahsizlik ve ¢alma gibi) sebep olmaktadir. Anne-
nin psikolojik problemler yasamasi, ¢ocugun yeterli sevgi ve ilgi géreme-
mesine neden olur ve ¢ocukta davranisg problemlerine yol agarak gelisim-
lerinde duraksamaya (6zellikle duygusal ve biligsel gelisiminde), fiziksel
hastaliklara, depresyona, kaygi ve korkulara, diisman olmaya, saldirgan
davraniglar sergilemeye, okula uyumda problem yasama gibi davranis-
sal problemler olusabilmektedir (Kandir, 2000; Sezer,2006; Beautrais ve
Ark..1982; Giirsimsek,2000).

Korku

Insanin giinliik hayatinda énemli bir yeri olan korku, gorebildigimiz
ya da goéremedigimiz sakincali ve tehlikeli durumlarda kisinin ortaya koy-
dugu reaksiyonun adidir (Bakircioglu, 2007). Kisinin korkmasi, korku
veren durumlarla kars1 karsiya kalmasi, korkuyu hissetmemesi yagamin
olmazsa olmazidir. Korkunun hi¢ olmadigi bir yasam diisiiniilemez. Pek
cok etkilenme i¢inde olan insanin korku duygusunu da hissetmesi gayet
dogaldir. Korkunun insana faydasi vardir ¢iinkii kisiyi uyarir ve kendini
savunmaya almasini saglar. Tehlikeli durumlarda insanin giiclinii artirarak
kisiyi uyanik tutar ve kisi yeri gelince kagar, yeri gelince saklanir ve zorda
kaldiginda da savasmayi1 seger, boylece de kendini korumus olur (Sargin,
2012). Insanin kendisiyle uyum iginde olmasi tasa ve kuruntulardan uzak
kalmasina baglidir. Giinliik yasanan endiseli durumlar ve kaygilar insan-
da var olabilir fakat sebebi belirgin olmayan ya da uzun siiren kaygi ve
korkular ruhsal manada sagligin bozuldugunun isareti olabilir (Y 6riikoglu,
1978).

Cocugun gelisiminin bir pargasi olan korku, cocugun gizil tehlikele-
re dikkat etmeyi 6grenebilmesi i¢in olumlu bir gii¢ olusturur (Ocak¢1 &
Karakog, 2018). Korkular ¢ocuklarda yasa bagl olarak farklilik olusturur.
Yasamin ilk yillarinda olusan korkular zamanla ortadan kaybolur. Korku-
lar erken ¢ocukluk doneminde ¢ok sik karsilasilan davranis problemleridir.
Cocuklarin erken yaslarinda goriilen korkular farklilik gosterebilir. Cocuk-
larin tecriibeleri yok denecek kadar az ve diigsiinme becerileri de kisitli-
dir. Bu ylizden gordiigii ve duydugu seyleri miibalaga edebilir ve bundan
korkulu neticeler ¢ikarabilir. Cocukluk cagi disiiniildiiginde ¢ocuklari
korkutarak yetistirmek yetiskinler igin daha kolay olur. Ozellikle bizim
tilkemizde ¢ocuklar disipline edebilmek i¢in cocugu korkutmak dogru de-
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gildir. Maalesef ki Ulkemizde korku disipline edici bir arag olarak kullanil-
maktadir. (Ankay, 1992). Dediklerini yaptirmak isteyen yetiskinlerin “seni
octiler yer, doktor geliyor igne yapacak, seni polise veririm, aglarsan seni
¢cope atarim gibi” sdylemlerini siklikla duyariz. Bir cocugun neyden ve ne
zaman korkacagini kestirmek zordur. Korku ¢ocugun cevresinin ve uyari-
nin durumuna, ¢ocugun ge¢misteki yasanmisliklarina, o andaki ruhsal ve
fizyolojik durumuna baghdir (Sargin, 2012). 6-12 yas ¢ocugunun korkula-
r1 daha ¢ok; okul ve sinav korkusu, karanlikta kalma korkusu, yalniz kalma
korkusu, kaybolma korkusu, gok giirlemesi ve simsek ¢akmasi, kotii ritya
gormesi ve cezalandirilmasidir. Bunlardan baska yine bu yas grubunda bi-
linmezlikten korkma ve degisikliklerden kaynakli korkular goriilmektedir.
Bu gibi durumlarda ¢ocuga 6fkelenmeden bilmedigi sey hakkinda bilgi
vererek sorduklart sorulara yanit vermek ¢ocugu rahatlatici bir yaklagim
olacaktir (Ocake¢1 & Karakog, 2018).

Cocugun korkusu normal yasamini olumsuz etkiliyorsa, hayatini en-
gelleyecek derecedeyse ve korku artik ciddi bir boyut kazanmissa durumun
takip edilip arastirilmasi ve tedaviye ihtiyag¢ varsa tedavi edilmesi gerekli-
dir. Korkularin bazilar1 hizli bir sekilde gelir ve yine hizli bir sekilde gecer.
Bu durum ¢ok fazla endise olusturmaz, ¢ocugun hayatini etkisi altina al-
maz. Genel anlamda erken yastaki korkular kisa zamanda yok olur. Erken
cocukluk doneminde ¢ocuklar gii¢siiz ve kiigiik olduklarinin farkindandir.
Bu yiizden bu donem cocugu gergekleri sinirli bicimde algiladiklart i¢in
sosyal cevresinden korkmasi ve siiphe duymasi normaldir (Dursun, 2010).

Kayga1

Kaygi, her ¢cocugun hayatinin belirli donemlerinde yasadigi bir his
ve tecriibe olarak adlandirila bilinir.Gelecek zaman diliminde kotii bir sey
yasanacakmis gibi diistinlilen ve ¢ocugun kendini giivende hissetmedigi
durumlarin kargisinda sergiledigi bu tepki, gelecege dair kusku, tereddiit,
karigiklik, korku, karamsarlik ve timitsizlik duygularmi anlatmakta, dolay-
I1 olarak da ¢gocugun giivensiz, bir bagkasinin yardimina-giictine bagli olan
bir kisilige biirlinmesine sebep olmaktadir (Aral ve Basar, 1998).

Bir duygu olan kaygi, cocugun gelisiminin dogasinda vardir. Bu kay-
gilar; annesinden ayr1 kalma kaygisi, kardes kaygisi, okul kaygisi, arkadas-
lik kuramama kaygisi gibi. Cocugun yasadigi bazi olaylardan sonra kaygi
duygusunu yasamasi normal sayilirken, giinliik hayatinda siirekli kaygi
duygusunu yasamasi normal olarak degerlendirilmez (Cifter, 1985; Sims
ve Owen, 1993).

Insanin kendisiyle olan ahengi kayg1 ve kuruntulardan arinmis olma-
styla alakalidir. Yasamda kaygi ve gam her normal bireyde muhakkak ki
olacaktir. Onemli olan sebebi bilinmeyen ya da uzun siiren kaygilarin ol-
mamasidir. Boyle bir durum kisinin psikolojik durumunun bozuldugunun
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belirtisi olabilir (Yoriikoglu, 1978).

Kaygimin temelinde kisinin ¢ocukluk yillar1 yatmaktadir. Cocukluk
yillarinda kars1 karsiya kalinan agir1 reddedici, asagilayict davraniglar, er-
genlik caginda diger yetiskinlerin kiicimser tavirlari, ebeveynin ceza uy-
gularken cezayla birlikte itici tutumlari, ebeveynin ¢ocugu fiziki ve ruhsal
baski altina almasi, ¢ocuk altini 1slattiginda ve cinsel oyunlar oynadiginda
tepki verilmesi, asin koruyucu davranislar, ebeveynin kaygi diizeylerinin
cok olusu, birbirlerine zit gelen istekleri, ¢eligkili davraniglari, bosanmis
ebeveynlerde anne ve baba arasindaki bitmeyen ¢ekigmeler ¢ocukta kaygi
durumunu ortaya ¢ikaran unsurlardir (Gelder, Gath ve Mayou, 1994; Ya-
vuzer 1994; Gegtan 1995).

Lewis (1970), kaygi duygusu {izerine ¢alisma yapmis ve kaygi duygu-
sunu su sekilde 6zetlemistir:

1. Hosa gitmeyen, ac1 veren bir duygulanma durumudur.
2. Gelecege dair kuskular1 vardir;

3. Etkilenme durumu 6zel olarak algilanip anlasilir;

4. Tedirginlik olusturur;

5. Bedensel tedirginlik olusturur.

May, Lewis kaygiyla alakali saydigi bu nitelikleri tehlike ile karsi
karsiya kalan insanin durumunu “beceriksizlik ve ¢oziimsiizliik duygusu”
olarak adlandirmistir (Koknel, 1989).

Kaygi, insanlarda iki bigimde goriiliir;
1- Beren ¢ok kaygilidir (devamli kaygilidir).

2- Beren ¢ok kaygili degildir ama 6zel bir durumla kars1 karsiya kal-
diginda bu durum onu kaygilandirmaktadir (duruma gore kaygili olur)
(inang 1997).

Son zamanlarda yapilan arastirmalar gostermisedir ki, erken ¢ocukluk
egitimi kaygi diizeyini azaltmakta ve sosyallesme davranigini destekle-
mektedir (Kanlikiliger.2005).

Ofke

Ofke, kisiye ket vuruldugunda, saldiriya maruz kaldiginda, kisiye
gbzdag verildiginde, kisi yoksun birakildiginda ya da kisitlandiginda vb.
kisinin hissettigi duygunun adidir. Ayrica genellikle neden olan seye veya
kisiye kars1 saldirgan davranislarla neticelenen, olabildigince negatif bir
duygudur (Budak 2000). Ketleyici bir olayla kars1 karsiya kalan kisilerden

bazilar1 6tkelerini o an i¢in gosterirken, bazilar1 da olay sonlandiktan son-
ra 6fkesini ayirt edebilir ve bu duygusunu engelleyebilir (Gegtan 1995).



268 * Mehmet Saban Akgiil

Ofke duygusunda mantik aranmaz ve kendisine isteyerek bir kotiiliikte bu-
lunmayan kisilere ve durumlara dahi tatbik edilir. Kisinin amacina giden
yolda engelle karsilagsmasi veya herhangi bir gereksinimi engellendiginde,
kiside 6fke hali goriilebilmektedir (Ciiceloglu, 1996).

Mckay ve Dinkmeyer (1998), 6tkenin derecelerinin oldugunu ifade
etmektedirler (Hafif kizginliktan 6fkeden deliye donmeye dogru dereceleri
vardir). Kisi 6fkelendiginde zorbalik, pesin hiikiim, kaba gii¢ uygulama ve
saygisiz davranig sergileme gibi bir bagkasinda gérmekten hoslanmadigi
uygunsuz davranislar yapmaktadir. Ofke, cok zarar verici olabilir; hatta
bazen de saldirganlikla neticelenebilmektedir.

Schuerger (1979) ise 6fkeyi iki sekilde ele alir; siddetli 6fke ve hiddet.
Bu ofkeleri yasayanlara gore 6fke aleve benzer; siirekli devam eden ve
git gide biiyiiyen... Ofke ile hiddet agia ¢iktiginda bu duygulari izleyen
siddetli bir davranis veya bagirmadir. Ofke insanlarinin duygularinin sid-
detine uygun bir bigimde aciga cikar.

Efron (1997), 6fke basamaklarini su sekilde siralamigtir:

| Uzerine Gitmek ve Engellamek |

Kiiir Edip Bafinp Gadirmak

Talepler ve Tehditler
Suclayip Karalamak

ligisiz Gérinmak

Sekil 1. Ofke Merdiveni (Efron 1997 )

Ofke insanin duygularini tahrip eden bir durumdur. Cocuk bir hareke-
ti engellendiginde en ¢ok basvurdugu duygudur. Istegi engellenen ¢ocuk
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bagirr, aglar, kafasini vurur, kendini yerlere atar, esyalar1 firlatir bazen de
nefesini tutarak morarir ve ebeveyni (cocuga bakan kisiyi) kendince ce-
zalandirir. Bu 6fke nobetlerinin sonunda ¢ocugun dedigi, istegi gergekle-
sirse cocuk hedefine ulagmis olur. Fakat bu durumun siireklilik arz etmesi
cocukta kisiligi olumsuz etkiler. Cocugun 6fke ndbetleri gecirdigini fark
etigimizde dikkatini bagka yone kanalize etmek ve baska seylerle mesgul
edip dikkatini dagitmak en makul yontem olacaktir. Zaman zaman da 6fke-
sini digar1 atmasini saglamak adina davranigi géormezden gelmek gerekir.
Cocuga siirekli hayir deyip ona siirekli engeller koymak yaraticiligini da
olumsuz yonde etkiler. Cocuk meraklidir, kesfedicidir, yaraticidir, deneme
yanilma ile tecriibe edinmeye ihtiyaci vardir. Kendine zarar gelmeyecek
durumlarda ¢ocuga izin verilmeli, cocugun enerjisini bosaltmasina ve yeni
kesifler yapmasina imkéan taninmalidir.

Kirkincioglu (2003)’na gore ofkeli cocuga yaklasim asagidaki gibi
olmalidir;

+  Ofkeli ¢ocuga hosgoriilii ve sabirli yaklasim gereklidir.

*  Cocugun 6fke esnasinda zarar verici davranimlar1 varsa miisaade
edilmemeli. Bu gibi durumlarda yetiskinin tavri istikrarli olmali. Cocuk
sakinlestikten sonra uygun bir sekilde gereli agiklamalar yapilmalidir.

» Bir bagkasi varken ¢cocugun 6fkeli hareket ettigi sdylenmemelidir.
Ciinkii cocuk etiketlenmis olacak ve bu sdyleme uygun davranacaktir.

* Ebeveyn ¢ocuklara model oldugunu unutmamalidir. Eger kendin-
de 6fkeyle ilgili bir sikinti varsa ilk 6nce kendindeki sikintiy1 kontrol altina
almalidir.

* Cocugun siklikla 6fke nobeti gegirmesini engellemek adina ¢ocu-
ga Ofke verecek ortamlari ortadan kaldirmalidir.

Inatcihk

Inatcilik, cocugun bir konu ya da durum iizerinde nedensiz bir sekilde
ayni fikirde ayn1 tutumda ayn1 davranimi yapma konusunda ayak diremek
olarak tanimlanabilir (Seven, 2008). Bir-li¢ yaglar arasinda goriilen inat-
cilik, ¢ocuklarin gelisiminin getirdigi dogal bir 6zelliktir (Giingdr Aytar,
2015). Cocuklar bu donemde isteklerini gergeklestirebilmek i¢in hayir ke-
limesini kullanmaktan hognutturlar. Bu donemde yetiskin cocugun inadina
inatla cevap verirse, cocugun mizacina inatgilig1 asilamis olur ve ¢cocuk da
inatgilik bir kisilik 6zelligi olarak kalir (Kirkinc1oglu,2003). Inatgilik er-
kek cocuklarinda kizlara nazaran daha fazladir. Cocuklar biiyiidiik¢e inat-
cilik yerini itaat etmeye birakacaktir (bes-dokuz yas arasi) (Aytuna, 1962).

On erinlik dedigimiz dénemde (dokuz-on ii¢ yaslar aras1) cocuk ikinci
inatcilik donemini yasayacaktir (Kirkincioglu, 2003). Bu dénemde ¢ocuk
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bir yandan bedenindeki degisime ayak uydurmaya ¢alisirken diger yandan
da ergenligin psikolojik tarafina uyum saglamaya caligmaktadir. Hayati
sorgulamaya bagladig1 ergenlik déoneminde mantigina uymayan durumlar-
da, kiiltiirel ve dini inanislarda inatgilik tavan yapabilir. Inada inatla cevap
vermek yerine her seyin nedenini anlatmak bu siireci daha saglikli atlat-
may1 saglar.

Inatciligin iistesinden gelebilmek icin ilk olarak davranisin neyden
kaynaklandigint bulmak ve ¢ocuga hosgoriilii yaklasmak gerekir. Cocu-
gun ilgi ve alakasini bagka tarafa ¢ekme yontemi inat¢iliga ¢oziim yollu
olabilir. Anne babalarin ¢ocugun ilgisini bagka yone ¢ekme yontemini kul-
lanmalar1 ¢6ziim olabilmektedir. Cocuk inatcilik davranisini gosterirken
ebeveyn tarafindan siddete maruz kalabilir. Bu durum c¢ocugun inat¢ilik
davranisini daha da siddetlendirebilir (Aytuna, 1962).

Saldirganhk
Saldirganligin ¢okca tanim1 mevcuttur:

* Saldirganlik; Canli varliklara veya cansiz nesnelere karsi1 yapilan,
zarar verme ile neticelenen, hem biyolojik hem de toplumsal kaynakli ve
tekrar eden davranislardir (Butovsktay ve Kozintsev, 1999).

e Saldirganlik; cocugun bir diger kisiye, hayvanlara ve objelere is-
temli bir sekilde zarar verme davranisidir (Sahin, 2004).

* Cocuklarda saldirganlik; ¢cocugun olumlu olmayan duygular ile
basa ¢ikmayip bunu davranisa kanalize ederek etrafina ve kendisine az ya
da ¢ok zarar verme seklidir. Cocuklarda saldirganlik 6fke nobeti gecirme
seklinde goriliir (Aydin, 2004).

» Saldirganlik davranisi, ¢ocugun etrafinda bulunan kisilerle saglikli
iligkiler kuramayan, saygi konusunda eksik olan, kurallar1 kabul etmeyen
ve kavgaci kisilik 6zelligi gosteren, ¢evresindeki her seye hem canli hem
de cansiz nesnelere zarar vermesi seklinde goriiliir (Bakircioglu, 2011).

» Saldirganlik davranisi bir diger kisiye rastgele yapilan bir davranis
olarak ifade edilmekte ve tehlikeli durumlarda kisinin kendini koruma ig-
giidiisliyle yaptig1 davranis olarak ifade edilmektedir (Kuzucu, 2014).

Saldirganlik duygusal davranis problemleri i¢inde direnci en yiiksek
ve tedavi sekli en glic davranig problemidir. Davranig problemlerinin teda-
visi erken ¢ocukluk doneminde fark edilip tedavisi baglansa bile ¢ogu anne
baba ¢ocuklarinin kii¢iik olmasi nedeniyle “bekle ve izle” diigiincesini be-
nimsemektedir (Nixon, 2002).

Cocuklarda goriilen saldirganlik davranisi, psikolojik ve duygusal
rahatsizlik ya da huzursuzluklardan kaynaklanan ve ¢ogu kez etrafindaki
kisiler tarafindan dikkati toplamak icin ve yeni bir kardesin dogmasi du-
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rumunda gozlemlenen davranig problemidir. Cogunlukla ¢ocukta giliven
probleminden dogan saldirganlik, ebeveynde ruhsal rahatsizliklarin olma-
s1, aile icindeki kalitesiz iliskiler, aile i¢inde siddet gibi durumlar nedeni
ile goriilmektedir. Cocuk ailede ilgiden yoksunsa ve aile boyle bir tutumla
cocuga yaklasiyorsa ya da ailede asirt korumaci bir ¢ocukta saldirgan dav-
raniglar goriilmektedir. Saldirgan davranis sergileyen ¢ocuklar, ¢evresiyle
iyl geginemez, siirekli kavga eder, onun oldugu ortamda problem g¢ikar,
yalmizlik ve istenmiyorum duygularimi yasar, kurallara uyumak istemez ve
ceza almaktan korkmaz. Yine bu davranisi sergileyen ¢ocuklar, ilgilenil-
meme durumuna tahammiilii olmadig1 ve duygularini kontrol altina almak-
ta zorlandig1 gbzlemlenir (Cakmakli, 2009; Bakircioglu, 2011; Kuzucu,
2014).

Bu cocuklar soyle tedavi edilir;

* Cocugun yeme, su, uyku gibi ana ihtiyag¢lar1 zamaninda giderilme-
li.

*  Cocuga ev i¢inde yapabilecegi sorumluluklar yiiklemeli ve onu
olumlu yonde desteklemeli.

e Toplum igine sik ¢ikarmali ve topluma alismasina destek olunma-
11.

+ Oz giiveninin gelisimi i¢in ona etiketleme yapilmamali.

» Siir, sarki ezberletilmeli, tek basina sdyleyebilmesi i¢in zaman
vermeli

* Enerjisini bosaltmasi i¢in siklikla agik hava ¢ikarmali, dogru dav-
ranigini 0diillendirme yaparak pekistirmeliyiz.

* Siddet icerikli televizyon programlari izletilmemeli.

e Giiven duygusu gelistik¢e saldirganlik davranisinda da azalmalar
gortlecektir (Kirkincioglu, 2003).

Duygusal problemleri olan saldirgan ¢ocuk, bu problemler nedeni ile
ne akranlariyla ne de c¢evresiyle iligki kuramaz. Cocuk hem ¢ok gecimsiz
hem de iligkilerde sinirli ve uyumsuzdur. Her an kavga edecek gibi tetik-
tedir. Kurallara uymadig i¢in siirekli ceza alir. Ebeveynine, dgretmeni-
ne, blyiiklerine kars1 gelmeye egilimlidir. Normal siirtiismeleri bile kaba
kuvvetle ¢ozmeye galigir. Ofkesine galip gelemez ve hep kendi hakliymis
gibi diigiiniir. Yaptig1 saldirganlik davranisindan kendi hoglanmaz, uta-
nir fakat davranig1 tekrar etmekten kendini alamaz. Aldig1 cezalardan bir
stire etkilenmemis gibi yapar ya da bu cezalarin hicbir etkisi olmaz. Bu tip
cocuklar problemlerini davranimlarina yansitir. Bulundugu her ortamda
sorunlar olusturur. Devamli yetiskinle kavga etme durumundadir (Ciice-
loglu, 1996).
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Saldirganlik, sosyal bir 6gretidir, gozlem ve taklit ile 6grenilir. Dav-
ranigin sonucunda 6diil varsa davranig pekisir, ceza varsa davranig soner.
Mesela, saldirgan davranisimin sonunda odiillendirme varsa engellenen
kisi bu davranis1 tekrar yapacaktir. Bandura yaptig1 bir ¢alismada, erken
cocukluk dénemindeki cocuklara oyuncak bebege saldirgan davranislar
yapildig1 gosterilmistir. Bu davranisi izleyen ¢ocuklarin bebeklerine ayni
davranist sergilendigi goriilmiistiir (Bandura, 1997; Arkonag, 2003).

Anne-babanin ¢ocugu yetistirme tarzi saldirganligin gelismesinde de
onemlidir. Cocuga uygulanan siddet ve ceza saldirganlikla dogrudan ilgi-
lidir. Evde, okul ortaminda ya da oyun alanlarinda saldirgan davraniglar
gosteren ¢ocuklarin aile iligkileri incelendiginde, ebeveynlerinin fiziksel
cezay1 oldukca fazla kullandiklar1 goriilmiistiir (Aydin, 1997).

Utangachk
Utangagligin birgok tanimi1 yapilmustir;

« Utangaclik, kisinin kendisini sosyallesmekten alikoyma egilimidir
(Pilkonis (1977).

e Utangachgi, kisinin insanlarin karsisinda yasadigi rahatsizlik ve
engellenme durumudur (Jones, Briggs ve Smith, 1986).

* TDK 2005’te ise “Sikilganlik, mahcubiyet” anlaminda kullanil-
mistir.

Utangacliga genel anlamda bakildiginda bireyin kendini toplumsal
ortamlarda rahat hissedememesinden kaynakli i¢sel huzursuzluk, sikintili
durum, kendini ifade etmede zorlanma olarak tanimlayabiliriz.

Utangaglik belli ¢aglarda normal kargilanmaktadir. Sifir-iki yaslarda
yabanci oldugu kisilerden kag¢inma, kendini saklama davranislart goril-
mektedir. On erinlik doneminde de hizla gelismekte olan beden yapisina
alismaya calisan ¢ocukta da utangaglik goriilmektedir. Bu durumlar nor-
mal olarak kabul edilir. Ciinkii cocuk zaman gegtik¢ce durumu benimser ve
kabullenir. Eger ¢cocuk herhangi birinin yanina ¢ikamiyorsa, ¢ikiyor ama
konusamiyorsa, konusuyor ama konusurken terliyor, kizariyor, bunaliyor
ve hi¢ kimsenin yiiziine bakamiyorsa, 6z giiveni yok ve ¢ekingenligi ¢cok-
sa ¢gocugun bu utangaglig1 artik problem durum haline gelmistir demektir
(Kirkincioglu, 2003).

Utangacligin olusmasinda etkili olan ¢evresel faktorler, 6gretmenler
ve yasitlarimca dalga konusu olma, utandirilma, istimara ugrama (fiziksel,
duygusal istismar) ve ya ihmal edilme, kardeslerin veya yasitlarin zorba
hareketlerine sahit olma, aile i¢i bagm zayif olmasi, yeteri kadar sosyal
beceriye sahip olamama, cocugun herkes tarafindan siirekli olumsuz elesti-
riye maruz kalma, istenilmeyen ¢cocuk olma ve dogumla aileden ayr1 kalma
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gibi ¢ok farkli sebeplerin varlig1 vardir (Henderson ve Zimbardo, 2001;
Crawford ve Taylor, 2001).

Zolten ve Long (1997), cocuklar yetiskinler kadar yasam tecriibesine
sahip olmadigi i¢in sosyal iligskilerde ne yapmalar1 gerektigini bilmezler ve
bu yeni durumla basa ¢ikma siirecinde yasadiklar1 zorluklarla ¢ocuklarin
bas etme yontemi kendini geri ¢cekme olmaktadir. Bununla beraber aile
icinde ¢ocuga sunulan tutarsiz davranimlar ve ilgisiz veya asir1 koruyucu
tutum icinde olmalar1 da utangagliga sebep olmaktadir (Zolten ve Long,
1997).

Utangag olan ¢ocugu tedavi yollari:
*  (Cocuga 0zendirici davranislar sergilemek

* Grupla ve liderle yapilan faaliyetlerde ¢ocugun bulunmasini sagla-
mak

*  Cocugun yanliglarini hemen sdylememek, olumlu elestiriler de
bulunmak (Kirkincioglu, 2003).

Kiskanc¢hk

Kiskanglik, insanlarin bazi donemlerinde yasadigi dogal ve evrensel
bir duygudur. Ama kiskanclik normal yasantiy1 bozuyorsa, bu duygu nor-
mal olmaktan ¢ikar. Kiskangligin olusmasina neden olan sey toplumdur,
ozellikle de gocugun sevdigi kimselerdir. 11k yillarda cocugun kiskanglig
ebeveyni ya da ona bakan kisiyi kapsar. Cocuk ilgi alaka ister, cocuk sevil-
mek ister. Sik sik kendini diger kardesleriyle mukayese eder. Cocuklarda
kiskancligin bagladigi zaman; eve yeni bir kardesin gelmesidir.

Yeni gelen kardes, digeri i¢in sevginin, ilginin, ikiye boliinmesi demek-
tir. Bu duruma ¢ocuk dayanamaz ve kiskancligin temeli atilmis olur (Kir-
kincioglu, 2003). Cocukluk doneminde kendini gésterme ugrasilart i¢inde
olan ¢ocuklarda goriilen kiskanglik, gereken ilgiyi gérememe ve ihmal edil-
mis olma ve ayrimcilik gorme duygusuyla olusarak dogar ve gocugun yasa-
m1 boyunca da siiriip gider (Kuzucu, 2014). Kiskanglikta giivensizlik, baska
insanlar1 elestirel degerlendirme de ve ihmal edilme durumlarinda goriilebi-
lir. Kiskanglik duygusu, bagkalarmin huzurunu bozma, nedensiz karsi olus,
bir bagkasinin 6zgiirliigiinii kisitlama ve boylelikle onlara katlanma olarak
kendini gosterebilir. Kiskanglik ara sira da bir bagka birini agagilamak ya da
baska birini su¢lamak i¢in de kullanilir (Adler, 2004).

Yeni kardesin diinyaya gelmesi ¢ocuk i¢in bir travmadir. Annenin ve
babanin sevgisi, ilgisi, zamani artik eskisi gibi olmayacaktir, bundan sonra
her sey ikiye boliinecektir. Bu duruma tahammiil edemeyen ¢ocukta kis-
kanglik krizlerine girecek, bazen kendine zarar verecek, bazen de bebege
zarar verecektir.
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Kiskanglik krizlerine giren cocugu takip etmek gerekir lazim olursa da
gereli onemleri almak gerekir. Kiskanglik davranigina mani olabilmek i¢in
cocugun gereksinimleri aninda giderilmeli, kiskangligin 6niine gecebilmek
icin, ¢cocugun ihtiyaglar1 zamaninda giderilmeli, ¢ocukla ilgilenilmeli ve
sevgi gosterilmelidir. Anne babalar, kiskanglik tepkilerine bir yol biz ¢o-
ziim bulamadiklarinda uzmandan yardim almalidirlar. (Yavuzer, 2003).

Yalan Soyleme

Yalancilik, bireyin baz1 menfaatlerini saglamak maksadiyla bilerek ve
isteyerek karsisindaki kisi ya da kisileri aldatma durumuna denir Bile iste-
ye bu davranigin gerceklesiyor olusu davranisin farkinda olunarak gercek-
lesen bir faaliyet oldugunu gosterir. Bu ylizden yalan, kisinin aldatilarak
gerceklerin saptirilmasidir. fletisimde kaynak olunan kisiden hedef olunan
kisiye dogru ileti s6z konusudur. Yalan sdylemek, kaynaktan hedefe, bile
bile, dogrulugu olmayan bir iletidir. Ileti de yalan 6zelligine biiriinmiis
olur. Bir ifade edis tablosunda kasitl1 bir aldatmaca iletisidir. Yalan1 soyle-
yen kisi sdylemlerini bilingli bir sekilde ifade eder. Bu sdylemler dogruy-
muscasina bagka birine anlatilirken ifade edilenin dogruluk degeri varmis-
casima anlatilir ve karsidaki kisinin bilgilenmesine dair yanlis anlagilma
olusmus olur (Girisken, 1974; Colak, Yildirim ve Esen, 2018; Minkler ve
Miceli, 2004; Saygili, 2004)

Uydurulmus soézlerle bir bagkasini gergek disi ifadelerle bile isteye
kandirmadir. Bes yasina kadar hayal diinyasindadir ¢ocuk bazen konus-
malarinda gergekle hayali birbirinden ayiramaz, hayalini gercekmis gibi
anlatabilirler. Alt1 yedi bitimine kadar konusmalar1 abartilmis bir bigim-
de olabilir. Ciinkii hala bazi kavramlar1 edinememislerdir (Kirkincioglu,
2003).

Erken ¢ocukluk doneminde yalanlarin ¢ok da bir nemi yoktur. Ciinkii
bu donemde yalan ve gercek i¢ ige girmistir cocugun bunun ayrimini yap-
masi zordur, bu donemde ¢cocugun sdylemlerinde kasith yalan yoktur. On-
lar olaylar1 abartili bir sekle sokar. Fakat bu yaslar ayrica yalana baglamak
icin en uygun zamanlardir ve yalanla gercegin ayirt edilemedigi donem
olarak adlandirilan bu dénemde ¢ocuklar kasitli olarak yalan sdylemezler
daha ¢ok hadiseleri abartili bir duruma getirirler. Fakat bu déonem yalana
baslamak i¢in uygun donemler oldugundan ¢ok da dikkatli olmak gerekir
(Saygili, 2004).

Cocuklar1 yalana siirtikleyen bazi nedenler vardir:
» Sevgi ve ilgi ile yetistirilmemistir.
* Cocugun etrafinda onun drnek aldig1 yalan sdyleyen insanlar vardir

* Yanlis deger yargilari verildigi i¢in aile ici iligkiler ve ekonomik
durum hakkinda akranlarina yalan sdyleyebilir.



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar II -275

e Yetigkin cocugu hos gérmediginden, cocugun yaptig1 yanligliklara
kizar. Cocuk da bu durumda yanligliklarini kapatmak i¢in yalana bagvurur.

*  Cocuga gereginden fazla sorumluluk verilirse yani kapasitesinin
iizerinde sorumluluk verilirse, cocuk bu durumun iistesinden gelebilmek
icin yalana bagvurabilir.

*  Cocugu bagka cocuklarla karsilastirma yapmak, ¢ocugu yalana iter

*  Cocukta yeterli 6z giiven yoksa ¢ocuk bu a¢igin1 kapatmak icin
yalana bagvuru yapacaktir(Kirkicioglu, 2003).

Davranig problemi olan ¢ocuklar, akranlari tarafindan kabul gérme-
dikleri gibi, onlardan 6grenebilecekleri bir takim becerileri de edinemeye-
bilirler (Erbas, 2002). Cocukta problem olarak belirlenen unsurlar, ¢cocu-
gun gelisim donemi g6z oniinde bulundurularak ve belirtilerin dikkatlice
incelenmesi sonucunda (ne siklikla davranig gerceklesiyor, davranisin sid-
deti nedir) davranis problem olarak tanimlanmalidir. Dis baskilara maruz
kalindig1 i¢in ortaya ¢ikan ve belli bir zaman sonra yok olan belirtiler sii-
reklilik géstermedigi i¢in problem olarak nitelendirilmemelidir (Ar1, Bay-
han ve Artan, 1995).
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Giris

Zorunlu go¢ neticesinde baska bir lilkede yasamak zorunlulugu,
goecmenler igin ¢esitli problemleri beraberinde getirmektedir. S6z gelimi
gdcmen Ogrenciler, misafir geldikleri iilkenin dili, gelenekleri, kiiltiirii ve
yasam bicimleri hakkinda bilgi sahibi olmayabilirler (Ozdas, 2020). Bu
durum gd¢men aileleri tedirgin etmekte ve aileler cocuklarinin 6z kiiltiir-
lerinden, yasam bicimlerinden ve dillerinden uzaklasacaklar1 endisesini
tagimaktadirlar. Suriye’de 2011 yilinda meydana gelen olaylar, i¢ savasa
doniismiis ve milyonlarca Suriyeli yurdunu terk etmek zorunda kalmistir.
Suriye’nin smir komsusu olmasi ve diger iilkelere gore daha cazip olma-
s1 nedeniyle gogiin dnemli bir kismi Tiirkiye’ye yapilmistir. Yasanan goc
sonucunda ftilkelerini terk etmek zorunda kalan Suriyeli go¢melerin egi-
tim, saglik, ekonomik vb. sorunlar1 ortaya ¢ikmistir. Ulkemize goc eden
Suriyeli gogmelerin en dnemli problemlerinden biri egitim sorunudur. Su-
riyeli gégmen ¢ocuklar okulda ¢esitli problemlerle kargilasmiglardir. Bu
problemlerin basinda dil sorunu, iletisim sorunu, akademik bagar1 sorunu,
okula uyum sorunu, devamsizlik ve okul terki gibi sorunlar gelmektedir.
Bu ¢alismada, ¢ogunlugu Suriyeli olmak iizere go¢men 6grencilerin kar-
silagtig1 problemlere karst okul miidiirlerinin ¢6ziim Onerileri ortaya kon-
maya calisilmistir.

Tiirkiye’nin Gocmenlere Yonelik Egitim Politikalar:

Tiirkiye’deki gogmen niifus incelendiginde gd¢menlerin biiyiik kismi-
n1 Suriyelilerin olusturdugu sdylenebilir. Bu sebeple okullardaki gdgmen
ogrencilerin biiyiik kismini da Suriyeli 6grenciler olusturmaktadir. Dolayi-
siyla tiretilen egitim politikalar1 da bu 6grencilerin egitim ihtiyaglarini kar-
silamay1 amaglamaktadir (Simsir ve Dilmag, 2018). Tiirkiye nin Suriyeli
gdcmenlere yaklasimi, asimilasyon ya da dislama politikas1 yoniinde de-
gildir. Tiirkiye, Suriyelilerin duyarliliklarin1 dikkate alarak kiiltiirel talep-
lere daha duyarli bir egitim politikas1 izlemektedir. Geleneksel olarak takip
edilen ve ayni kiiltiirel degerlerle donanmig vatandaslar yetistirmeyi hedef
edinen egitim politikas1 yerine, kiiltiirel taleplere daha duyarli olan kapsa-
yic1 egitimin benimsendigi goriilmektedir (Ozdas, 2020). Suriyeli 6gren-
cilerin egitimlerine yonelik gelistirilmeye calisilan politikalar, ilk baslarda
Suriyeli go¢menlerin iilkelerine geri donecekleri ihtimali dogrultusunda
gelistirilmeye ¢aligilmig ve kisa vadeli bu politikalar da sadece kamplarda
yasayan Suriyeli ¢ocuklarin egitimlerine yonelik hazirlanmistir. 2012 y1-
linda Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan Suriyeli 6grencilere Tiirk
dilini 6gretmek yerine Arap¢a miifredat ile egitimleri desteklenmistir.
Bdylece Suriyelilerin iilkelerine geri dondiiklerinde herhangi bir problem-
le karsilasmamalar1 amaglanmistir (Ekici, Kocadal, Erbas, Goksin, 2019).
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Goécmen Ogrencilerin Egitim sorunlar

Tiirkiye’deki goemen Ogrencilerin biiyiik cogunlugu Suriyeli 6gren-
cilerdir. Bu sebeple egitim politikalar1 ve planlar1 daha ¢ok Suriyeli 6g-
rencilerin ihtiyaglar1 dogrultusunda olusturulmaktadir. Dolayisiyla iireti-
len egitim politikalar1 da bu 6grencilerin egitim ihtiyaclarini karsilamay1
amaglamaktadir (Simsir ve Dilmag, 2018). Gogmen Ogrencilere yonelik
olusturulan egitim politikalart olumlu olmakla birlikte bu siirecte bazi
problemler de ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin gé¢men ¢ocuklari, farkli bir
etnik ve kiiltiirel yapiya sahip olduklarindan genel anlamda okula uyum
problemi yasamaktadirlar. Egitim ortaminda ve sosyal ortamlarda ¢ocuk-
lar, cogu zaman dil ve iletisim problemleri ile kars1 karsiya gelmektedir.
Savas sirasinda ve olumsuz kosullar sonucu yapilan gd¢ silirecinde gog-
menler, anksiyete, travma, giivensizlik, kotii saglik kosullart gibi olumsuz
yasantilara maruz kalabilmektedirler. Bu durum onlarin biligsel siiregleri-
ni olumsuz etkilemekte, dolayisiyla akademik basarilari istenilen diizeye
ulagmamaktadir. Zor yasam kosullar1 nedeniyle aileler de ¢ocuklarin egi-
timlerine yeterli diizeyde destek olamamaktadir (Simsir ve Dilmag, 2018).
Bu nedenlerden kaynakli olarak gogmen 6grencilerin egitim stiregleri olu-
muz etkilenmekte, bunun sonucunda gégmen Sgrenciler egitimlerinden
geri kalmaktadirlar.

Gogmenler i¢in egitim, yeni ortamlara ve yasam kosullarma uyum
saglamanin ve olumsuz yasam zorluluklarindan kurtulmanin 6nemli arag-
larindan biridir. GG¢men ¢ocuklarin, egitim firsatlarindan yararlandirilma-
s1 i¢in ¢ok sayida onlem alinmasina ragmen hala egitimden faydalanma-
larinin niinde pek cok engelin oldugu bilinmektedir. Ulkemizde ikamet
eden go¢men ¢ocuklarin bir kismi hala okul imkanlarindan yararlanama-
maktadir. Bu ¢ocuklarin egitime erigim sorunlari hala devam etmektedir.
Egitime erisimin saglanmasi dnemli bir imkandir, ancak egitime devamin
saglanmasi ve okul terk etme oranlarinin diisiiriilmesi de biiylik bir 6nem
arz etmektedir. Buna ek olarak, gogmen 6grencilere verilen egitimin igeri-
&1, bu igerin sunulus bi¢imi, zamani, yontemleri ve ekonomik kaynaklarla
nasil desteklenecegi gibi boyutlarin da ihmal edilmemesi gerekir (Eren,
2019). Gogmen Ogrencilerin okullarda birgok sorunla karsilastiklar: bilin-
mektedir. Literatiirde tizerinde durulan sorunlardan birkag¢ tanesine asagi-
da deginilmistir.

Dil Sorunu

Bireylerin bilissel ve sosyal gelisiminde dilin dnemli bir yeri vardir.
fletisimin gerceklesebilmesinin sart1 dil becerisinin olmasidir. Dil bece-
risi, ayn1 zamanda zihinsel gelismenin gostergesi ve anlamanin aracidir.
Dil becerisi, cocugun sosyal beceriler elde etmesinde ve bu becerileri
kullanmasinda hayati bir 6neme sahiptir (Ozbay ve Melanlioglu, 2008).
Egitim stirecinde, gdgmen Ogrencilerin temel sorunlarinin basinda dil en-
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geli gelmektedir. Ciinkii dil, iletisim kurma, kendini ifade etme, anlama,
anlagilma, okuma, yazma, 6grenme ve Ogretmede belirleyici bir temel
faktordiir (Ozdas, 2020). Dil sorunu, gé¢men dgrencilerin en gok karsi-
lagtiklar1 sorunlardandir Bu sorun gé¢menlerin devlet okullarina erisimin
ontindeki 6nemli bir engellerden biridir. Okul ¢agindaki ¢ocuklarn dil
sorunu, okula erisimde ve okulda uyumsuzluga sebep olan en dnemli so-
runlardandir. (Ekici, Kocadal, Erbas, Goksin, 2019). Go¢men &grencile-
rin, egitim siirecinde dil sorunu yasadiklar1 veya bu ¢ocuklarin 6grenim
gordiikleri okullarda dil engelinden kaynakli sorunlarin yasandigini ortaya
koyan calismalar mevcuttur. Dil engeli kaldirilmadan gogmen 6grencile-
rin egitiminde uyumun gerceklesmeyecegi konusunda genel bir kanaat s6z
konusudur. Yapilan bir aragtirmada, 6gretmelerin % 60’1 gogmen 6grenci-
lerin bulunduklar1 egitim ortamlarinda iletisim sorunu yasadiklarini belirt-
mislerdir (imamoglu ve Caliskan, 2017). Benzer bir arastirmada gd¢men
Ogrencilerin egitiminde en dnemli problemin dil problemi oldugu, bundan
dolay1 6grencilerin temel dil becerilerinin yetersiz olmasi sebebiyle veri-
len ¢aligmalari, 6gretim programini takip etmede zorluk yasadiklar1 tespit
edilmistir (Cirit Karaagag ve Giiveng, 2019). Go¢menlerin kiiltiirlerinden,
dil ve dinlerinden farkli bir iilkede yasamalar1 dogal olarak sosyal, ekono-
mik ve kiiltiirel alanda sorun yasamalarina sebep olmaktadir. Dolayisiyla
gbemenlerin bu durumu, bireyi sosyallestirme, deger kazandirma, mesleki
bilgi ve beceriler ile donatma gibi amaglar1 olan egitim kurumlarinda bir-
cok sorunla karsilasmalarina sebep olabilmektedir (Ozdemir, Benzer ve
Akbas, 2009). Go¢men dgrencilerin yasadiklari iilkenin dili ilgili engelleri,
kiiltiirel farkliliklari, ¢esitli sebeplerden dolayi okuldan uzak kalmalar1 vb.
durumlar ev sahibi iilkedeki okullari, 6grencileri ve 6gretmenleri olumsuz
yonde etkilemektedir (Erdem, 2017).

Tletisim Sorunu

[letisim, insanlik tarihiyle baslayan ve insanlar arast iliskilerle devam
eden dinamik bir siiregtir. Insan, dogdugu andan itibaren diger insanlarla
ve gevresiyle siirekli etkilesim halinde olan bir varliktir. Tletisim sayesinde
insan olay ve olgular1 yorumlama ve anlamlandirma yetenegine sahiptir.
Insan, sahip oldugu beceriler sayesinde yasami ve toplumsal iliskilerini
siirekli canli tutmaktadir (Yal¢in ve Sengiil, 2007). Toplumla kurulan
saglikli iligkiler, bireyin varolugsal anlamda kendini gergeklestirmesine de
aracilik eder. Bu baglamda iletisim, sosyallesme olgusu bakimindan énem
arz eder. Zira iletisim, ayn1 zamanda sosyal becerilerin basinda gelmekte-
dir (Ozbay ve Melanlioglu, 2008).

Gog¢men Ogrencilerin okullarda karsilastiklart en biiylik sorunlardan
biri de hig¢ siiphesiz iletisim sorunudur. (Sahin ve Sener, 2019; Ercan,
2012). Insanlarin duygularini, diisiincelerini ve isteklerini ifade etmesi dil
iletisimi ile miimkiindiir. Go¢men 0grencilerin gerek disarda gerekse okul-
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da en biiyiik sorunu dil konusundaki yetersizlikleridir. G6¢men gocukla-
r1, okulda kullanilan resmi dil ile ana dilleri arasindaki farkliliktan dolay1
ogretmenler ve diger ¢ocuklarla iletisim kurmada zorluk ¢ekmektedirler.
Yeterli diizeyde iletisim saglanmadigi i¢in smif i¢i 68retme-6grenme et-
kinliklerine katilim yetersiz kalmaktadir (Ekici, 2015). Bu eksiklikleri
nedeniyle 0grencilerin iletisimleri kisith kalmakta ve sorunlar yasanmak-
tadir. Iletisim sorunu yasayan dgrenciler, diger 6grenciler ve dgretmenler
ile sagliklr iletisim kuramadiklari igin istenmeyen davraniglara sebep ol-
maktadirlar. Yapilan bir arastirmada iletisim sorunu yasayan 6grencilerin,
Ogretmenini, arkadaglarini ve ¢evresindekileri anlamadiklari, onlarla ile-
tisim kuramadiklari, duygu ve diisiincelerini ifade edemedikleri, derslere
katilamadiklar tespit edilmistir (Gilingor ve Senel, 2018).

Akademik Basari

Akademik basar1 kavrami, “belli bir programin sonucunda ogrencinin
program hedeflerine iliskin gosterdigi yeterlilik diizeyi” olarak tanimlan-
maktadir (Demirel, 2010). Bagka bir tanima gore, akademik basari, okul-
da alinan notlarin belirli bir ortalamanin {izerinde yer almasi1 (Garbarino,
1985) seklindedir. Gogmen Ogrencilerin Tiirkgeyi anlama ve konugmadaki
yetersizliklerin dolay1 akademik basarilari olumsuz yonde etkilenmektedir
(Eren, 2019). Sarikaya (2014) tarafindan yapilan arastirmada gé¢gmen 6g-
rencilerin diger 6grencilere gore akademik basarilart diigiik bulunmustur.
Bunun sebebi, gogmenlerin yasadiklar ¢evre ve dil 6grenme konusunda-
ki cabalarmin yetersizligi gosterilmistir. Baska bir calismada da, devlet
okullarinda devam eden go¢men cocuklarin Tiirk¢e seviyesinin yetersiz
olmasi, ¢ocuklarin basarilarini olumsuz yonde etkiledigi tespit edilmistir
(Tastan ve Celik, 2017).

Okula Uyum

Uyum, bireylerin kendisi ve gevresiyle iyi iligskiler kurabilmesi ve
kurdugu iligkileri stirdiirebilmesi olarak ifade edilebilir (Tatlilioglu, 2012).
Gog¢menlerin Tiirkiye’deki durumuna bakildiginda, uyum konusunda bir-
takim zorluklarla karsilagtiklar1 bilinmektedir. Bu zorluklarin baginda gog
ettikleri tilkenin dilini bilmemeleri gelmektedir. Tiirkiye’ye gé¢ eden gog-
menlerin basta glinliik hayata olmak iizere, egitime, is ortamlarina ve diger
kosullara uyum saglamalarinda dil bilmemeleri 6nemli engel olusturdugu
sOylenebilir (Moral1, 2018). Go¢men 6grencilerin dilleri, kiiltiirleri, yagam
bigimleri ve aligkanliklari, Tiirk 6grencilerden farklilik gosterebilmektedir.
Bu farkliliklar, onlarin egitim sistemine uyumlarinda ¢esitli sorunlarla kar-
silagmalarina yol agabilmektedir (Saklan, 2018). Go¢gmen 6grencilerin egi-
tim siireclerinde karsilastiklari zorluklarin ortadan kaldirilmasi ya da asga-
ri diizeye indirilmesi amaciyla Milli Egitim Bakanligi, gogmen 6grenciler
icin kapsayict egitim modeli ile egitim imkanlar1 sunmaktadir. Tiirkiye,
belki sayica gdgmenlerin ¢ok 6nemli bir kismini teskil ettigi i¢in Suriyeli-
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lere yonelik hosgoriilii ve ¢ok kiiltiirlii bir politika izlemektedir. Kapsayici
egitim modeli ile 6grencilerin dezavantajli durumu dikkate alinarak onlara
ayni sinifta farkli bir egitim uygulama imkani sunulmaktadir. MEB, buna
ek olarak Suriyeli 6grenciler i¢in miifredata segmeli olarak Arapga ve kiil-
tiir dersleri koymay1 planlamaktadir. Bu agidan bakildiginda 6grencilerin
Tiirkce egitime daha kolay bir sekilde uyum saglamasi i¢in MEB’in bir
caba icerisinde oldugu goriilmektedir (Ozcan, 2018). Biitiin bu ¢abalarmn
temel amaci gogmen Ogrencilerin rahat yasamalarini saglamak ve okula
uyum konusundaki problemlerini ¢ozmeye ¢aligmaktir.

Devamsizlik Sorunu

Gogmen Ogrencilerin, 6zellikle Suriyeli gogmen cocuklarin basari-
si1 etkileyen 6nemli unsurlar arasinda devamsizlik sorunu gelmektedir.
Gogmen niifusta hareketliligin fazla olmasi nedeniyle, 6grencilerin okula
devam etmeleri engel teskil etmektedir Go¢gmenlerin okula devam etme-
lerinin 6niindeki bagka bir engel de ¢ocuklarin Tiirkce seviyesinin yeter-
siz olmasidir. Savasin etkisiyle, yasanan kayiplar, belirsizlik gibi hususlar
da baz1 Suriyeli ¢ocuklarda ciddi bir motivasyonsuzluga ve hedefsizlige
neden olmaktadir (Tastan ve Celik, 2017). Yapilan caligsmalarda, gégmen
Ogrencilerin egitim ve Ogretimlerinde karsilasilan baslica sorunlarindan
birinin devamsizlik oldugu tespit edilmistir (Moral1, 2018; Aykiri, 2017).
Ogrencilerin devamsizlik yapmalarinda en 6nemli neden ailelerin ekono-
mik acidan sorun yasamlaridir (Gémleksiz ve Ozdas, 2013). Tiirkiye’ye
g6¢ eden Suriyeli 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu lise egitiminin zorun-
lu olmadigi Suriye’nin Kuzey bolgelerinden gelmektedir. Suriye’de genel
olarak zorunlu egitim sekiz yildir. Burada 6grencilerin biiytik bir ¢ogun-
lugu lise egitimine devam etmemektedir. Kiz ¢ocuklarinin erken evlendi-
rilmesi ve erkek cocuklarin ise ekonomik ve sosyal durumlarindan dolay1
caligmak zorunda kalmalari, hem kiz hem de erkek ¢cocuklariin okuldan
erken yasta kopmalarina neden olmaktadir (Tanrikulu, 2017).

Arastirmanin Onemi

Ulkemizdeki gdgmenlerin egitim durumlari énemli bir problemdir.
Ozellikle Suriyeli gégmenler ile ilgili yapilan arastirmalar, Suriye’de i¢
savas nedeniyle egitim hayatlarini yarida birakarak iilkemize gelen ve egi-
timlerine devam etmesi gereken yiiz binlerce Suriyeli 6grencinin oldugunu
ortaya koymaktadir. Bu durum, Tiirkiye’nin gé¢men 6grencilere yonelik
uzun vadeli ve ¢oziim odakli egitim politikalarinin gelistirilmesini mec-
buri kilmaktadir. Ulkemizde yasamlarii devam ettiren, egitim ve gretim
cagindaki Suriyeli ¢ocuklarin okul hayatlarinda yasadiklar1 problemlerin
belirlenecegi bu ¢aligmada, okul miidiirlerinin ¢6ziim 6nerilerinin gégmen
ogrencilerin sorunlaria ¢dziim olacagi ve konuyla ilgili yapilacak calis-
malara katki saglayacagindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir.
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Aragtirmanin Amact

Bu calisma, gd¢men 6grencilerin egitim kurumlarinda karsilastigi so-
runlar tespit etmek ve okul miidiirlerin bu sorunlara ¢éziim Onerilerinin
neler oldugunu belirlemek amaciyla yapilmistir. Bu genel amag dogrultu-
sunda agagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Gogmen 6grencilerin “dil sorununu” ¢ézmek icin Onerileriniz ne-
lerdir?

2. Gog¢men 6grencilerin “iletisim sorununu” ¢6zmek i¢in dnerileriniz
neler yapmaktasiniz?

3. Gogmen dgrencilerin “akademik basarisini” arttirmak i¢in Onerile-
riniz nelerdir?

4. Goc¢men 6grencilerin “okula uyum” sorununu ¢6zmek igin Oneri-
leriniz nelerdir?

5. Go6¢men dgrencilerin “devamsizlik veya okul terki” sorununu ¢6z-
mek i¢in Onerileriniz nelerdir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu caligmada nitel arastirma yonteminin, durum ¢aligsmasi deseni kul-
lanilmigtir. Durum calismasi deseni, glincel bir olguyu kendi gercek ya-
sami i¢erinde ¢alisan nitel ¢alismadir (Yildirim ve Simsek, 2018). Durum
caligmasi deseninde, veriler ayrintili bir seklide elde edildigi icin arastir-
macinin olaylart derinlemesine anlamasina ve sorgulamasina imkan sag-
lamaktadir (Patton, 2002). Arastirma konusuna iligkin okul miidiirlerine
sorular1 sorulmus ve gorisleri alinarak gogmen &grencilerin sorunlarina
¢Oziim Onerilerine iliskin derinlemesine inceleme yapilmistir. Bunun so-
nucunda okul midirlerinin gorlslerinden hareketle gdgmen 6grencilerin
sorunlaria ¢6ziim bulmak amaciyla ¢esitli veriler elde edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Mar-
din ilinde 26 farkli okulda gorev yapan 23’1 erkek ve 3’ii kadin olmak
iizere toplam 26 okul miidiiriinden olusmaktadir. Arastirmaya katilan kati-
limcilarin 6zellikleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo.1. Katilimcilarin Ozellikleri

Katilime1 Cinsiyet  Calistigi Okul Kademesi Mesleki Kidem
M1 Erkek Ortaokul 6-10 Y1l
M2 Erkek Ortaokul 16 Y1l ve Ustii

M3 Erkek Ortaokul 16 Y1l ve Ustii
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M4 Erkek Ortaokul 16 Y1l ve Ustii
M5 Erkek Ortaokul 16 Y1l ve Ustii
M6 Erkek flkokul 16 Y1l ve Ustii
M7 Kadin Ortaokul 11-15Y1l

M8 Erkek Ilkokul 16 Y1l ve Ustii
M9 Erkek Ortaokul 11-15Y1l
M10 Erkek Ilkokul 6-10 Y1l

Ml11 Erkek Ortaokul 16 Y1l ve Ustii
M12 Erkek Ilkokul 16 Y1l ve Ustii
M13 Erkek Tlkokul 16 Y1l ve Ustii
M14 Erkek Ilkokul 16 Y1l ve Ustii
M15 Kadin Tlkokul 16 Y1l ve Ustii
M16 Erkek flkokul 11-15 Y1l

M17 Erkek Tlkokul 16 Y1l ve Ustii
M18 Erkek flkokul 11-15 Y1l

M19 Erkek Tlkokul 11-15 Y1l

M20 Erkek Ortaokul 11-15 Y1l

M21 Erkek Ortaokul 11-15 Y1l

M22 Kadin Ortaokul 16 Y1l ve Ustii
M23 Erkek Ortaokul 11-15 Y1l
M24 Erkek Ortaokul 11-15 Y1l

M25 Erkek Ortaokul 16 Y1l ve Ustii
M26 Erkek Tlkokul 11-15 Y1l

Verileri Toplama Aract

Aragtirmanin verilerini toplamak i¢in arastirmacilar tarafindan yazili
goriisme formu olusturulmustur. Veriler, aragtirmacilar tarafindan gelisti-
rilen bu form ile elde edilmistir. Goriisme formunun hazirlanmasinda lite-
ratiir taranmis (Cirit ve Giiveng, 2019; Eren, 2019; Ozcan, 2018; Morals,
2018; Aykiri, 2017; Tastan ve Celik, 2017 ) ve uzman goriisleri (egitim
bilimleri alaninda 1 Dog. Dr. ve iki Dr. Ogr. Uyesi) dikkate almmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde icerik analizi kullanilmustir. igerik
analizinde temel amaci, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve
iligkilere ulagmaktir. Bu kapsamda veriler dnce kavramsallastirilir, daha
sonra ortaya ¢ikan kavramlar mantiksal bir bicimde diizenlenerek veriyi
aciklayan temalar saptanir. igerik analizinde temelde yapilan islem birbi-
rine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ger¢evesinde bir ara-
ya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bigimde diizenleyerek
yorumlamaktir (Yildirim ve Simgek 2018). Aragtirmaya katilan okul mii-
diirlerinin gé¢men O6grencilerin problemlerine ¢oziim Onerilerine iliskin
gorisleri igerik analizine tabi tutulmustur. Okul miidiirlerinin goriislerine
dayali olarak tablolar olusturulmustur. Okul midiirleri goriislerinden dog-
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rudan alintilar yapilmis ve bu alintilara bulgular boliimiinde yer verilmis-
tir. Goriisler sunulurken kodlamalara yer verilmistir. Kodlamada kullani-
lan harf katilimciy1, rakam ise okul miidiiriiniin arastirmadaki sirasini ifade
etmektedir.

BULGULAR VE YORUM

Okul miidiirlerinin, gé¢men Ogrencilerin okullarda yasadiklari prob-
lemlere iligkin gelistirdikleri ¢6ziim Onerilerinden elde edilen bulgular, te-
malar halinde diizenlenerek tablolarda sunulmustur. Arastirmaya katilan
okul miidiirlerin dil sorununa iliskin ¢6ziim Onerileri Tablo 2’de sunul-
mustur.

Tablo 2. Gogmen Ogrencilerin Dil Sorununa Iliskin Okul Miidiirlerinin Coziim
Onerileri

Tema Kodlar f

Dil kurslar agilmali (14)

Dil siiflart olusturulmali (8)

Sosyal etkinlikler (8)

Akran destegi (3)

Teknoloji destegi (3) 42
Yogunlastirilmis egitim (2)

Dil Sorunu

Sosyal destek saglanmali (2)
Aile egitilmeli (2)

Tablo 2°de okul miidiirlerinin gé¢men 6grencilerin dil sorununa ilis-
kin ¢6ziim Onerileri sunulmustur. Okul midiirleri bu konuda 42 goriis
onermisleridir. Oneriler arasinda dil kurslarmin agilmasi, okullarda dil
dersliklerinin olusturulmasi ve gégmen 6grencilerin sosyal etkinliklere ka-
tilmalarinin saglanmasi 6n plana ¢ikmaktadir. Okul miidiirlerinin gégmen
ogrencilerin dil sorununun ¢6ziimii i¢in goriislerinden bazi 6rnekler asagi-
da sunulmustur.

K2 kodlu katihme1 “Okuma yazma kurslari agilmalidir” demistir. K7
kodlu katihmet ise, “Tiirkce yetistirme kurlart agilmalidir, akranlarla sat-
rang, tiyatro ve bilisim kuliibii ¢alismalarina tegvik edilmelidir” diyerek
hem dil kurslarin agilmasimi 6nermekte hem de gdgmen 6grencilerin dil
destegi i¢in cesitli sosyal etkinliklerin diizenlenmesi gerektigini belirt-
mektedir. K10 katilimer da “Kurslar a¢ilmali ve Tiirkce egitimi veren te-
levizyon programlart yapilmalidir” seklinde Oneri sunmustur. Bagka bir
katilime1 da (K25) “Gdgmen 6grencilere miifredat disinda destek egitim
gruplart olusturularak dil egitimi verilmesi saglanabilir” demistir.
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Gogmen Ogrencilerin devam ettikleri okullarda dil sorunu ile karsi-
lastiklari ile ilgili arastirma sonuglari mevcuttur (Eren, 2019; Kocoglu ve
Yelken, 2018; Gongor ve Senel (2018). Okul miidiirleri, gogmen 6gren-
cilerin dil problemlerini ¢6zmek icin dil kurslarinin agilmasi ve dil sinif-
larinin agilmasii dnermislerdir. Okuma, yazma, anlama, dinleme, gibi
becerilerin kazandirilmasi i¢in dil 6nemli bir aragtir. Dil becerisi olmadan
hedefleri 6zellikle biligsel ve duyussal hedefleri 6grencilere kazandirmak
miimkiin gériinmemektedir. Okul miidiirlerinin bu sekilde 6neriler sunma-
lar1 6nem arz etmektedir. Literatiirde bu sonucu destekleyen arastirmalar
vardir. Ornegin Eren (2019), tarafindan yapilan ¢alismada, katilimcilarin
%94°1 gdgmen ¢ocuklarin egitim sorunlarina ¢oziim i¢in gégmen O6gren-
cilerin velilerine ve ¢ocuklara dil destegi verilmesi gerektigini belirtmis-
lerdir. Benzer bir sonu¢ Tanrikulu (2017) tarafindan yapilan ¢alismada da
elde edilmistir. Calismada, okul 6ncesi ve ara siniflarda Tirkce hazirlik si-
nifi agilarak 6grencilerin dil sorunlarinin ¢oziilmesi gerektigi belirtilmistir.
Gogmen Ogrencilerin okullarda dil sorunu yasadigi ve bunun ¢éziimil i¢in
dil kurslarmin agilmasi gerektigi bulgusunu elde eden bagka ¢aligmalar da
bulunmaktadir (Aykut, 2019; A¢ikgdz, 2019; Gongdr ve Senel, 2018).

Okul midirlerinin gogmen 6grencilerin iletisim sorununa iliskin ¢6-

ziim Onerileri Tablo 3’°te sunulmustur.

Tablo 3. Gocmen Ogrencilerin Iletisim Sorununa Iliskin Okul Miidiirlerinin
Coziim Onerileri

Tema Kodlar f
Dillerini bilen 6gretmenlerden faydalanilmali (10)

Dillerini bilen 6grencilerden faydalanilmali (8)
Iletisim Kurulmali (6)

Akran desteginden faydalanilmali (6)

Sosyal etkinlik yapilmali (6)

Dil Kursu agilmali (3) 41
Aile ziyaretleri yapilmali (1)

Psikolojik destek saglanmali (1)

Iletisim Sorunu

Tablo 3’te okul miidiirlerinin gégmen 6grencilerin iletisim sorununa
iliskin ¢6ziim onerileri sunulmustur. Okul miidiirleri bu konuda 41 6neri
sunmuglardir. Okul miidiirlerinin goriisleri arasinda gé¢gmen O6grencilerin
dilini bilen 6gretmen ve 6grencilerden faydalanmalari, iletisim kurulmals,
akran desteginden faydalanilmali ve dil kurslart agilmali gibi Oneriler 6n
plana ¢ikmaktadir. Okul miidiirlerinin gé¢men 6grencilerin iletisim soru-
nunun ¢6ziimi i¢in goriislerinden bazi 6rnekler agagida sunulmustur.
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K35 kodlu katihmer “Ogrencilerin dilini bilen 6gretmenlerden fayda-
lamilmalidir” onerisini dile getirmistir. K7 kodlu katilime1, “Belirli Giin ve
haftalarda siir okumalart, kompozisyon yazmalar: gerekir” Onerisini sun-
mustur. K13 kodlu katilimei ise, “Arapga bilen ogrencilerden ve Arap¢a
bilen yardimct personellerimizden yararlanilmalidir” Onerisini sunmusg-
tur. Baska katilimci ise, “Bireysel iletisim kurma ve gé¢men rehber 6gret-
men ¢alistirmalidir” dnerisini dile getirmistir (K17). K23 kodlu katilimci
da “Akran desteginden faydalanilmalidir” seklinde 6neri sunmustur.

Ogretmen veya idarecilerin go¢menlerin oldugu siiflarda 6grenciler-
le nasil iletisime ge¢meleri gerektigine iligkin bilgilendirilmeleri saglan-
malidir. Ogretmen veya idareci egitimlerinde drama gibi bireyi merkeze
alan teknikler kullanilabilir. Ozellikle gdgmen gocuklari ve Tiirk ailelerini
bir araya getirecek egitim, seminer, kermes vb. etkinliklerin diizenlenmesi
ve taraflar arasinda iletisim saglanmasi dnemlidir (Aykut, 2019). Go¢gmen
ogrencilerin devam ettikleri okullarda iletisim sorunu yasadiklari ile ilgili
arastirma sonuglari mevcuttur. Ogretmenlerin % 60’1 gdgmen dgrencilerle
iletisim sorunu yasadiklarimi belirtmislerdir (imamoglu ve Caliskan, 2017).
Gongor ve Senel (2018), yaptiklari calismada, 6grenci ve ailelerin ileti-
sim sorunu yasadig1 ve bu sorunun 6grencilerin egitim-6gretim siirecinde
olduk¢a 6nemli oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin, bu sorunu gidermek
igin 0grenci ve aileleri ile iletigim kurmalar gerektigi belirtilmigtir.

Okul miidiirlerinin, gé¢gmen 6grencilerin akademik basarinin arttiril-
masina iligkin ¢éziim dnerileri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Gogmen Ogrencilerin Akademik Basar: Sorununa Iliskin Okul
Miidiirlerinin Coziim Onerileri

Tema Kodlar f
Destek kurslart agilmali (12)

Dil kurslar agilmali (8)
Akademik Basar1 Dil sorunu ¢oziilmeli (8) 42
Sorunu Okuma etkinlikleri yapilmali (6)

Rehberlik hizmeti verilmeli (4)

Ev ziyaretleri yapilmali (4)

Tablo 4’te okul miidiirlerinin gd¢men 6grencilerin akademik basari
sorununa iligkin ¢6ziim Onerileri sunulmustur. Okul miidiirleri akademik
basar1 sorununa iliskin 42 gériis énermislerdir. Oneriler arasinda destek
kurslarinin agilmasi, dil kurslarinin agilmasi, dil sorunun ¢oziilmesi ve
okuma etkinliklerinin yapilmasi gibi dneriler 6n plana ¢ikmaktadir. Okul
midiirlerinin gégmen 6grencilerin akademik basari sorununun ¢oézimii
icin gorlislerinden bazi 6rnekler agsagida sunulmustur.
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K1 kodlu katilimct “Gé¢men 6grencilerin oncelikle egitim dilini iyi
bir sekilde dgrenmeleri icin hizli dil kurslarindan gegirilip daha sonra
egitim ve 6gretim stirecine dahil edilmeleri akademik basarimin artmasi-
na zemin hazirlar” diyerek dil kurslarinin 6nemini vurgulamistir. K7 adli
katilimer ise, “Destekleme yetistirme kurslarinda seviye sumiflart yaparak
uygun seviyelerde ogretim yapilabilir” diyerek destekleme kurslarimin
acilmasini dnermektedir. Bir baska katilimei (K 18) ise, “Oncelikle akade-
mik basarimin éniindeki en biiyiik engelin dil sorunu oldugunu belirtmek
isterim. Ciinkii Tiirkce bilen ogrencilerin azimsanmayacak oranda akade-
mik basarilarinin yiiksek olduguna sahit oluyoruz. Buna bagl olarak temel
gereksinimin Tiirkce Dil Yeterliligi oldugunu belirtmek isterim. Temel Egi-
tim Kademesine baslayan 6grenciler icin daha kolay bir miifredat hazirla-
nip ilk yillarinda yogunlastirilmis bir programin uygulanmasi gerektigine
inanyorum” diyerek Tirkge dil yeterliliginin 6nemini ortaya koymustur.
K2 kodlu katilimet ise, “Kurslar agilmali, okuma etkinlikleri yapimadir”
seklinde Oneri sunmustur.

Gogmen Ogrencilerin devam ettikleri okullarda akademik basar1 soru-
nu yagadiklart ile ilgili aragtirma sonuglari mevcuttur. Anis (2019) tarafin-
dan yapilan bir ¢alismada gégmen Ogrencilerin dil sorunu yasamalari ve
kiiltiir farkliliklar1 nedeniyle akademik basarilarinin olumsuz etkilendigi
belirtilmistir. Bu sorunun ¢6ziimil i¢in smiftaki 6grenci sayisinin azaltil-
masi, uyum ¢alismalarinin yapilmasi ve hazirlik egitiminin alinmasi gerek-
tigi onerilmistir. Gelekei (2010) tarafindan yapilan arastirmada, gé¢cmen-
lerin gittikleri iilkenin dili ile ilgili sorun yasamalarindan dolay1 akademik
basarilarinin diigiik oldugu bulgusu elde edilmistir. Diger bir ¢aligmada da
(Saklan, 2018), Suriyeli 6grencilerin genel olarak disiiniildiiglinde, egiti-
me ara verme, dil engeli, okula uyum saglayamama nedeniyle akademik
basarilarinin diger 6grencilerle karsilagtirildiginda daha diisiik oldugu tes-
pit edilmistir. Dil sorunu yasayan 6grencilerin Tiirk¢e derslerini ve diger
dersleri es zamanl yiirtitmede sorun yasadiklari sonucu elde edilmistir.

Okul miidiirlerinin, gogmen 6grencilerin okula uyum saglamalarina
iliskin ¢6ziim Onerileri Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5. Gogmen Ogrencilerin Okula Uyum Sorununa Iliskin Okul Miidiirlerinin
Coziim Onerileri

Tema Kodlar f
Sosyal etkinlikler diizenlenmeli (17)
Psikososyal destek verilmeli (12)
Rehberlik hizmeti verilmeli (8)
Aile Egitimi (5) 49
Okula Uyum Sorunu  Dil sorunu ¢oziilmeli (5)

Veli zivaretleri (4)
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Tablo 5’te, okul miidiirlerinin gégmen 6grencilerin okula uyum so-
rununa iligkin ¢6ziim &nerileri sunulmustur. Okul miidiirleri, okula uyum
sorununa iliskin 49 goriis 6neri sunmuslardir. Katilimeilarin 6nerileri ara-
sinda sosyal etkinliklerin diizenlenmesi, 0grencilere psikolojik ve sosyal
destek verilmesi, rehberlik hizmeti verilmesi ve ailelerin egitiminin sag-
lanmas1 gibi Oneriler 6n plana ¢ikmaktadir. Okul miidiirlerinin gégmen
ogrencilerin okula uyum sorununun ¢dziimiine iliskin goriislerinden bazi
ornekler agagida sunulmustur.

K10 kodlu katilimet, “Okullarda gogmen ogrencilerin de katilabilece-
gi aktiviteler ve etkinlikler arttiriimali, rehber ve sunif 6gretmenleri tarafin-
dan stirekli takip edilmeli daha fazla ilgi gosterilmeli, bu durumun olumsuz
etki gostermemesi igin gerekgesi diger ogrencilere anlatiimalidir” diyerek
hem sosyal etkinliklerin yapilmasini hem de 6grencilerin durumlarinin ta-
kip edilmesini 6nermektedir. K17 kodlu katiimei, “Bulunduklar: okulun
ve sehrin kendilerine ait oldugu bilincinin asilanmasi gerekir bu baglamda
etkinlikler verilmelidir” demistir. K25 kodlu katilimct, “Rehberlik hizmeti
sunulmalidir” dnerisini dile getirmistir. K26 katilimet ise “Terapi, oyun ve
oryantasyon gibi etkinlikler yapilarak ogrencilerin okula uyumu saglana-
bilir” diyerek 6grencilerin okula uyum saglayabilecek oneriler sunmustur.

Gogmen 6grencilerin devam ettikleri okullarda okula uyum sorunu ile
ilgili arastirma sonuglar1 mevcuttur. Tanrikulu (2017) ¢alismasinda, egi-
tim ¢agindaki ¢ocuklarin uyumu i¢in dogru yonlendirme yapilmasi halinde
hizli sonug alinabilecegini belirtmistir. U¢ milyon civarindaki Suriye ko-
kenli bireyin, sosyal uyum projeleriyle desteklenerek, gerek dil 6gretimi
gerekse entegrasyona katki saglayacak yonde bilgilendirilmesi saglanma-
lidir. Aykut (2019), Suriyeli ¢cocuklarin okul ortamina uyum saglayabil-
meleri icin ailelerin de egitilmeleri gerektigini belirtmistir. Arastirmada
psikososyal destek ve rehberlik c¢alismalariin faaliyetlerinin yapilmasi
gerektigine iligkin 6nemli sonuglar elde edilmistir. Bu sonucu destekleyen
bir arastirmada (Kultas, 2017), ¢ocuklarin okula uyumunu saglamak adina
uzman kisgiler tarafindan kendi dillerinde rehberlik ¢alismalar1 yapilmasi
gerektiginden soz etmektedir. Bagka bir calismada da (Aydogdu, 2019),
uyum problemlerinin asilmasi i¢in, 6grencilerin yasadiklari ¢evreden bas-
layarak halk ile i¢ ige olmalari, Tiirk akranlari ile arkadasliklarinin ilerle-
tilmeleri, onlarla beraber vakit gegirmeleri i¢in okullarda 6zel etkinliklerin
diizenlenmesinden s6z edilmistir.

Okul miidiirlerinin, go¢men 6grencilerin devamsizlik ve okul terki so-
rununa iliskin ¢6ziim 6nerileri Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Go¢cmen Ogrencilerin Devamsizlik ve Okul Terki Sorununa Iliskin Okul
Miidiirlerinin Coziim Onerileri

Tema Kodlar f

Ekonomik destek saglanmali (12)
Ev ziyaretleri yapilali (10)

Devamsizlik Sabit ikametgah olusturulmali (8) 43
ve Okul Terki Para cezas1 uygulamak (6)
Sorunu Ulasim sorunu ¢dziilmeli (6)

Sosyal etkinlikler yapilmali (1)

Tablo 6’da, okul miidiirlerinin gogmen 6grencilerin devamsizlik ve
okul terki sorununa iliskin ¢6ziim onerileri sunulmustur. Okul miidiirleri
devamsizlik ve okul terki sorununa iliskin 43 goriis dnermislerdir. Oneriler
arasinda ekonomik destek saglanmasi, ev ziyaretlerinin yapilmasi, sabit
ikametgah adreslerinin olusturulmasi, gegerli bir neden olmadan devam-
sizlik ve okul terki yapan 6grenci ailelerine para cezalarinin uygulanmasi
ve ulagim problemlerinin ¢oziilmesi gibi Oneriler 6n plana ¢ikmaktadir.
Okul miidiirlerinin gé¢men Ogrencilerin devamsizlik ve okul terki soru-
nunun ¢ozlimiine iliskin goriislerinden bazi 6rnekler asagida sunulmustur.

K12 kodlu katilime1, “Gogmen égrencilerin devamsizlik veya okul ter-
ki sorununu ¢ézmek icin; bu sorunu once ebeveynlerinin nezdinde ¢ozmek
gerekir. Bu da ailelerin ge¢im diizeyleri ile orantilidir. Daha ¢ok gegim
diizeyleri yetersiz olan aile ¢ocuklarinda devamsizlik sorunu yasanmak-
tadwr” diyerek devamsizlik ve okul terkinin genelde maddi durumlar iyi
olmayan ailelerde yasandigini belirtmistir. K22 kodlu katilimci, “Eger
maddi destek yapilirsa bu sorunun ¢oziilecektir” seklinde gortis belirtmis-
tir. K7 kodlu katilimet ise, “Gogmen ogrencilerin bagl bulunduklar: sinif
rehber 6gretmeni ve okul rehberlik servisi araciligiyla ev ziyareti yapila-
bilir” onerisini sunmustur. K10 kodlu katilimeida, “Devamsiziik ve okul
terki genelde adres degisikliginden olmaktadir. Adres degisikligi ilgili bi-
rim tarafindan takip edilmeli ve okullara bildirilmeli. Devamsiziik yapan
ogrenci aileleri ziyaret edilmeli devama engel olan sorunlar ilgili birim-
lerle ¢oziilmeli ayrica keyfi devamsiziik yapan ogrenci velilerine yapilan
yvardimlar kisitlanmalidir” demistir.

Gogmen Ogrencilerin egitim sistemine dahli edilmeleri 6nemli bir
basar1 gostergesidir. Ancak gd¢men cocuklarin okula diizenli devam
etmelerini saglamak da son derece 6nemli bir husustur. Bunun i¢in 6g-
rencilerin okula devam oranlar1 yakin takip edilerek devamsizlik ve okul
terk nedenleri iyi analiz edilmeli ve gerekli tedbirler alinmalidir (Giizel,
2019). Gogmen dgrencilerin devam ettikleri okullarda devamsizlik ve okul
terki sorunu ile ilgili arastirma sonuglart mevcuttur. Go¢men cocuklarin
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basarisini etkileyen nedenler arasinda devamsizlik, motivasyon eksikligi
ve hedefsizlik 6n plana ¢ikmaktadir (Tastan ve Celik, 2017). Baska bir
aragtirmada ise, maddi yetersizlikten kaynaklanan sorunlardan dolay1 de-
vamsizlik problemlerinin meydana geldigi sonucu elde edilmistir (Akay,
Hamamci ve Kurt, 2017).

Sonuc¢

Caligmada, Tirkiye’ye goc eden gdogmen dgrencilerin dil bilmeden
egitime baglamalarinin okulda gesitli problemlerle karsilagmalarina neden
oldugu tespit edilmistir. Bu problemlerin basinda dil, iletisim, akademik
basari, okula uyum saglayamama ve devamsizlik gelmektedir. Yasanan bu
problemler, Suriyeli go¢men 6grencilerin egitim yasamini olumsuz etkile-
mektedir. Okul miidiirlerinin gd¢gmen 6grencilerin problemlerine yonelik
¢Oziim Onerilerinden hareketle farkli degiskenlere bagl sonuglara ulasil-
mistir. Bu baglamda okul miidiirleri ile yapilan goriismeler neticesinde
okul miidiirlerinin 6zellikle dil sorunu ile ilgili gesitli 6nerileri olmustur.
Dil problemini ¢6zmek i¢in okul miidiirleri, dil kurslarinin ve dil siniflari-
nin acilmasini dnermislerdir. Dil sorunun ¢6ziilmesi bir¢cok sorunun ¢6ziil-
mesini beraberinde getirecektir. Tkinci sorun olan iletisim sorunu ile ilgili
¢Oziim Onerilerinde ise gdgmenlerin dilini bilen 6grenci ve 6gretmenlerden
faydalanilmas1 ve akran desteginin saglanmasi gerektigi n plana ¢ikmis-
tir. Okul miidiirleri, akademik basar1 sorununun ¢oziilmesi hususunda ise
dil kurslarinin agilmasi ve destek kurslarinin saglanmasi gerektigini be-
lirtmislerdir. Okullarda sorun olarak goriilen ve ¢6ziilmesi gerektigi diisii-
niilen bir problem de okula uyumdur. Uyum sorununu ¢6ziim icin sosyal
etkinliklerin yapilmasi, 6grencilerin durumlarimin takip edilmesi ve uyum
programlarinin yapilmasi 6n plana ¢ikmistir. Son olarak okul miidiirleri
devamsizlik ve okul terki sorununun ¢6ziimii i¢in ekonomik destek saglan-
masi, ev ziyaretlerinin yapilmasi, sabit ikametgéh adreslerinin olusturul-
masi gibi dneriler sunmuslardir.
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Giris

Y aklasik ii¢ asra dayanan tarihi bir gegmisi bulunan ve temel yazigma-
lardan posta yoluyla baslayip internet aracilifiyla ¢ok c¢esitli araglara ula-
san uzaktan egitim iletisim bigimleri toplumlar tarafindan benimsenmistir
(Moore, Dickson-Deane ve Galyen, 2011). Iletisim araglarindaki hizl1 de-
gisim 6grenme ortamlarindaki geleneksel bakisi da etkilemistir. Ozellikle
3. Sanayi devriminin tetikledigi genel olarak teknolojik ve 6zel olarak ileti-
sim araglarindaki hizli gelisimle birlikte, 6grenme hedefine, hedef kitleye,
erigim tlirline ve icerige bagl olarak farkli 6grenme ortamlarinin tasarimla-
ri1 giindeme getirmistir. Teknolojik gelismeler ve yagsam boyu 6grenmeyi
giindeme getiren modern egitim anlayisi, 6grenme-0gretme siireglerinde
teknoloji odakli yeni yontem ve uygulamalar gelistirmeye yonelik goriis-
lerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Cevrimici 6grenme kavrami da bu
gorislerin sonuglarindan biridir.

Gegmisi 1980’lere kadar dayanan ¢evrimi¢i 6grenme kavrami, birey-
lerin 6grenme farkliliklarindan kaynaklanan 6gretim sorunlarini gidermek
ve etkili bir 6gretim ortami saglamak amaciyla alternatif bir egitim araci
olarak internet gibi teknolojilerin kullanilmasiyla 6grenme deneyimlerine
erisim olarak tanimlanmaktadir (Benson, 2010; Carliner, 2004; Conrad,
2002; Lee,2001). Cevrimici 6grenme ortamlari, egitim uygulamalarini
siniflarin fiziksel sinirlarinin 6tesine tasiyarak dgrenci-0grenci ve 0gren-
ci-6gretmen arasindaki etkilesimi egitimin bir pargasi haline getirmistir.
(Yildiz, 2020; Ally, 2004; Curtis ve Lawson, 2001). Cevrimi¢i 6grenme
ortamlarinda 6grenenler etkin bir sekilde 6grenme siirecine dahil edilerek
degisik secenekler karsisinda karar verme ve sonucunda etkinliklere katil-
maktadir (Celen, Celik ve Seferoglu 2011). Danchak ve Kenyon (2002) ise
cevrimici 0grenmeyi 6grenenlerin ¢ok ¢esitli egitsel kaynaklara istedikleri
zaman ve mekandan ulagabildikleri, sohbet, e-posta gibi araglarla iletisim
kurabildikleri, es zamanli ve es zamansiz tartigsmalar ile bilgi ve beceri-
lerini artirabildikleri ortam olarak tanimlamislardir. Cevrimigi 6grenme
hem kisisel hem de toplumsal katilim ile es zamanli veya es zamansiz ola-
rak gerceklesebilir (Moore, Dickson-Deane ve Galyen, 2011; Hrastinski,
2009; Smart ve Cappel, 2006; Yilmaz, Giimiis ve Okur, 2005). Cevrimigi
O6grenmeyi tamamen 0grenme olarak tanimlayan arastirmacilar (Oblinger
ve Oblinger, 2005) oldugu gibi yalnizca kullanilan teknolojiyi referans
alan aragtirmacilar da vardir (Lowenthal, Wilson ve Parrish, 2009).

Cevrimigi 6grenme ortamlari, etkilesim, katilim ve is birligi potansi-
yeli acgisindan benzersiz bir egitim alani sunar (Benson ve Brack, 2010).
Bunun yaninda ekonomik ve cografi dezavantajlardan otiirii esit egitim
imkanina sahip olmayan 6grenciler i¢in 6nemli firsatlar saglar. Cevrimi-
¢i 0grenme ortamlari farkl kisilik 6zellikleri, 6grenme stilleri, ihtiya¢ ve
beklentileri olan kullanicilar1 es zamanli ve es zamansiz olarak bir araya
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getirir. Burada temel hedef teknolojik imkanlar1 kullanarak mekandan ba-
gimsiz 6grenme ortamlart saglamaktir. Cevrimici 6grenme ortamlarinda
Ogrencinin ders materyallerine her zaman erismesi miimkiindiir. Zaman-
dan ve mekandan bagimsiz egitime erisim imkani ¢evrimigi 6grenme or-
tamlarina ilgiyi arttirmaktadir. Giin gectik¢e daha ¢ok sayida egitim kuru-
mu smif i¢i etkinlikleri desteklemek veya yiiz ylize 6grenme ortamlarmin
sinirlarini agmak i¢in gevrimigi 6grenme ortamlarini kullanmaktadir (Choa
vd., 2015).

Cevrimici Ogrenme Ortamlarinda Kullanilan Teknolojiler

Bilindigi iizere ¢evrimigi 6grenme ortamlarinda ilk kullanilan tekno-
loji mektuptur. 1728 yilinda stenografi (sozleri 6zel isaretler yardimiyla
hizl1 yazmaya yarayan bir yazi ¢esidi) dersleri mektupla verilmistir. Hizla
yayilan mektupla egitim 1840 yilinda Ingiltere’de Isaac Pitman tarafindan
mektupla uzaktan egitim uygulamalarinin basladigi belirtilmektedir. 1883
yilinda ise Amerika Birlesik Devletleri’nde “Mektupla Egitim Universite-
si” kurulmus ve bir siire faaliyetlerine devam etmistir. (Kirik, 2014).

1930’lara gelindiginde bazi okullarin radyo yaymnlari {izerinden egi-
tim vermeye basladig1 goriilmiistiir. 1933 yilinda Iowa State Universite-
sinde diinyanin ilk egitimsel televizyon yayimi baglamistir (Usun, 2006).
Bu baglangici yazi yolu ile ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarindan yaym yolu ile
¢evrimigi 6grenme ortamlarina gegis olarak tanimlamak yanlis olmayacak-
tir. Yayin yolu ile gelismeye devam eden ¢evrimigi 6grenme

v Radyo,
Teyp-ses kaseti,
Telefon,

v

v

v Telekonferans,
v' Televizyon,

v" Video,

v" Video konferans

gibi ortamlarla zenginlesirken, gelisen teknoloji ¢evrimigi 6grenme
ortamlarinda kullanilabilecek teknoloji yelpazesinin de gelismesine neden
olmustur. Bilgisayarlarin hayatimiza girmesi ile

v' Bilgisayarlar,

v' Tablet bilgisayarlar,
v' Tabletler,

v" Cep telefonlari

gibi giinliik yasantimizin bir pargas: haline gelen teknolojik tirtinler
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cevrimici 6grenme ortamlarinda yerini almistir. Bu teknolojiler sayesinde
¢evrimici 0grenme ortamlarinda

v' Tartigma formu,

Ortam i¢i haberlesme (e-posta, sohbet)
Ginliikler ve notlar,

Video igerikler,

Beyaz tahta,

Dosya paylasimu,

NN

Sanal siniflar

da 6grenme araglari olarak kullanilmaya baslanmistir (Demir, 2014;
Giilbahar, 2009).

Cevrimigi 6grenme ortamlarinda tirlin gami her ne kadar genislemis
ve insanlar bilgiye kolay ulasabilir hale gelmis olsa da bu noktada karsi-
miza ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarinda erisilebilirlik kavrami ¢gikmaktadir.

Erisilebilirlik

Erisilebilirlik, genel olarak, tiim engellilik tiirline veya derecesine
bakilmaksizin, tesis ve hizmetlere erigsebilme yetenegi, miimkiin olan en
genis kitlenin kolay bir sekilde potansiyele ulasilabilmesi olarak tanimlan-
maktadir (Nicholson ve Digerleri, 2010; Sloan ve Digerleri 2006). Bacconi

ve digerlerine gore (2006) ise erisilebilirlik, ayrimecilik yapmamanin bir
yorumu, kisacasi engellerin kaldirilmasi anlamina gelmektedir.

Cevrimigi 0grenme ortamlarinda erisilebilirlik kavrami, 6grenme or-
tamlarinin 6grenen ihtiyaglarina cevap verebilmesi, 6grenenlerin bilgiye
zorlanmadan hizli bir sekilde erigebilmesi olarak tanimlanabilir. Mevcut
¢evrimigi 6grenme ortamlarinin en dnemli eksikliklerinden birisi 6gre-
nenlerin bireysel 6zelliklerini dikkate almada yetersiz kalmalaridir (Giines
ve Yalin 2017). Erisilebilirlikte temel hedef, bireysel farkliliklar ve de-
zavantajlar dikkate alinarak ¢evrimi¢i deneyimlerin tiim bireylere ulasti-
rilabilmesidir. Bu deneyimler, kitaplar, dijital ve internet kaynaklari gibi
dokiimante edilmis bilgilerden olusur. Ayrica verilen egitimin tiiriine gore
dokiimante edilemeyen bilgiler de bu deneyimlerin i¢inde sayilabilir. Cev-
rimi¢i 6grenme ortamlart 6grenenler acisindan kaynak ve 6grenme mater-
yallerine erisim ve igerik acisindan yeterli kapasitede olmalidir. Grisham
(2001) gliniimiizde 6grenenlerin bilgiyi video, sesli metin, sekiller, ¢izim-
ler, fotograflar gibi ¢esitli materyallerden ¢6ziimlemek zorunda olduklarini
belirtmistir (akt. Ates ve Altun, 2008). Internet teknolojisi ile yazi, video,
ses ve grafiklerin hizli ve kolay bir sekilde aktarilmasi, paylasima agilmasi
ve tiim diinyanin kullanimina sunulmasi egitim etkinliklerini artirmaktadir
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(Akman ve Giiler, 2008). Bu nedenle ¢evrimici 6grenme ortamlarinda kay-
naklara erisimin problemsiz bir sekilde saglanmasi 6nem arz etmektedir.

Toplumsal yasam alanlarinin tamaminda oldugu gibi pek ¢ok iiriin
ve teknolojide erigilebilirligin dikkate alinmamasi, tiim bireylerin {iriin ve
teknolojilere esit kosullarda sahip olmasina engel teskil eder. Bu teknolo-
jiler arasinda yer alan web tabanli ortamlarda da engel kavrami karsimiza
cikmaktadir. Birgcok web kullanicisinin duyusal, motor ve biligsel olmak
iizere ¢esitli engel tilirleri bulunmaktadir (Lazar, Sponaugle ve Greenige,
2004). Engelli bireyler, web sitelerini yardimei teknolojiler ile uyumlu se-
kilde tasarlanmigsa kullanabilirler. Ses tanima, ekran okuma, isaretleme ve
alternatif klavyeler gibi tiim yardime1 teknolojiler tarafindan kullanilabile-
cek sekilde yeterince esnek tasarlanan web sitelerine erisilebilir web sitesi
denir (Slatin ve Rush, 2003). Cevrimi¢i 6grenme ortamlarinin ana kaynagi
olan web sitelerinin de erisilebilir olmas1 gerekmektedir. Web tabanl bil-
gilerin erisilebilirliginde ise erisim teknolojisi ve arayiiz tasarimi 6n plana
¢ikmaktadir. Ornegin gérme engelli bir bireyin ihtiyaglarina uygun bir se-
kilde cikt1 alarak ekrandaki bilgilere erigmesinin saglanabildigi gibi ek-
randaki bilgilerin her tiirlii erisim teknolojisi ile yorumlanabilecek sekilde
sunulmasi gerekmektedir (Brophy ve Craven 2007). Bu nedenle ¢evrimici
o6grenme ortamlarinda erisilebilir tasarim, daha genis yelpazedeki &gre-
nenlere daha fazla segenek ve 6grenmede daha fazla esneklik saglar. Egi-
tim materyalinin gesitli formatlarda sunulmasi, farkli 6grenme stillerine
(gorsel, isitsel, dokunsal) sahip olanlara da fayda saglayacak ve insanlarin
tercih ettikleri 6grenme stilinde 6grenmelerine olanak saglayacaktir (Nor-
ton ve Treviranus, 2003). Boylece 0grenenler, 6grenme hizmetlerine ve
kaynaklarina ihtiya¢ duyduklari anda ulasarak kullanabileceklerdir. Ayrica
¢evrimi¢i 6grenme ortamlarinda yapay zeka sistemleri, robotik, artirilmig
ve sanal gergeklik, kisisel 6grenme ortamlari, mobil 6grenme ortamlari,
oyun tabanli 6grenme ortamlar1 ve isbirlikli 6grenme ortamlarinin kulla-
nilmasi kisisellestirilebilirligin ve erisilebilirligin iyilestirilmesinde énemli
rol oynayacaktir (Fonseca, Garcia-Pefialvo ve Camba, 2020). Akkoyunlu,
Altun ve Soylu (2008)’ya gore farkliliklara ragmen tiim tasarim modelle-
rinin ortak noktas1 6grenen ozellikleridir. Ogrenenler dgretenin aktardigi
bilgiyi oldugu gibi almak yerine kendine uygun yontem ile almay: tercih
ederler. Bu noktada ¢evrimici 6§renme ortamlarinin yapay zeka algoritma-
lar1 kullanilarak uyarlanabilir 6grenme ortamlarina doniistiiriilmesi ¢evri-
mici 6grenme ortamlarinin kisisellestirilebilmesine olanak saglayacaktir.

Cevrimici 6grenme ortamlarinin yazilim, kiitliphane kaynaklari, yazili
metinler, sunumlar ve ¢oklu ortam yonlerinden erisilebilir olmasi gerek-
mektedir. Bireyler ¢evrimigi 6grenme ortamlarina zaman ve mekandan
bagimsiz olarak erigsebilmelidirler. Cevrimigi 6grenme ortamlari bireylere
kaynak ve 6grenme materyalleri agisindan yeterli kapasitede olmali, in-
ternetin sagladigi tlim olanaklar ile materyal zenginligi saglayabilmeli ve
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bireyler de bu kaynaklara kolaylikla erisebilmelidir. Ogrenenlerin ulastig
ortamda istedigini kolayca elde edebilmesi, karmasikliktan uzak sade bir
tasarim ile aradigini bulabilmesi gerekmektedir. Dolayisiyla erisilebilirlik
iki siire¢ olarak kavramsallastirilmistir: Tasarim siireci ve erisim siireci
(Foley ve Regan, 2002). Tasarim siireci ¢evrimi¢i 0grenme ortamlariin
kullanilabilirligi ile agiklanabilir. Ciinkii kullanilabilirlik kullanim ko-
layligr ile ilgilidir. Kullanicilarin sistemlerde belirlenen hizmetleri etkili
ve verimli bir sekilde, en az emek, zaman harcayarak ve memnuniyet ile
gergeklestirilmesi seklinde tanimlanir (Cagiltay, 2011; ISO/IEC, 1998).
Kullanilabilirligi yliksek ¢evrimici 6grenme ortamlarinin erigsim siirecinin
problemsiz bir sekilde saglanmasi ¢evrimigi 6grenme ortamlarinin verim-
liligi acisindan da oldukca 6nemlidir.

Erisim stirecinde erisilebilirlik kavrami ile yaygin olarak kullanilan
bir bagka terim de "engelsiz" ifadesidir. Engelsizlik, egitim almak isteyen
bireyler agisindan erisilebilirlik engelinin olmamasi anlamia gelir. Eri-
silebilirlik her ne kadar 6grenme ortamlar1 merkezli olarak tanimlansa da
iki tarafl1 bir siirectir. Mobil teknolojiler ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarina
erisilebilirligin artirtlmasinda 6nemli bir unsurdur. Mobil teknolojilerde
yasanan hizli degisim ve gelisim, mobil araglarin egitim siireclerinde kul-
lanilmas1 adina 6nemli firsatlar sunmaktadir. Multimedya telefonlar, cep
telefonlari, kisisel dijital asistanlar (PDA) ve mobil cihazlar i¢in uyarlan-
mis hizmetler mobil teknolojiler arasinda sayilabilir (Akkus ve Kapidere,
2015; Bulun, Giilnar ve Giiran, 2004).

Mobil Teknolojiler

Internetin oldugu her yerden egitim ortamlarina erisebilme ihtiyaci
dogmustur. Bir internet baglantisi ve bir bilgisayar, 6grenenlerin ¢evrimi-
¢i 0grenme ortamlarina erisimine yeterli olmaktadir. Jason (2007) mobil
teknoloji araglarini herhangi bir gli¢ kaynagi, herhangi bir konuma baglh
kalmadan makul biiyiikliiklerdeki tasinabilir cihazlar olarak tanimlamistir.
Bu teknolojilerin ve kullanilan cihazlari 6grenme siirecini kolaylastiran
birgok egitimsel yarar1 vardir ve en 6nemlisi elde edilmesi kolay, her yer-
de ve her zaman 6grenme imkani ile metin veya dosyalar halinde bilgiye
erisim hizi, kolay ulasilabilirlik ve taginabilirliktir. Bunlarin yani1 sira ya-
sam boyu 6grenme, farkinda olmadan 6grenme, ihtiya¢ aninda 6grenme ile
yer ve sartlara gore ayarlanan 6grenme gibi avantajlart da bulunmaktadir
(Bulun vd., 2004; Oran, Karadeniz 2007). Ancak ¢evrimici 6grenme 0g-
renenlerin bu cihazlara ve teknolojilere erisebildigi oranda gergeklesebil-
mektedir (Ekren ve Kesim 2016). Cevrimi¢i 6grenme ortamlarinin sabit
bir konum ve bilgisayar basinda olma zorunlulugu erisilebilirligi olumsuz
etkileyebilmektedir. Ancak ¢evrimici 6grenme ortamlarina mobil teknolo-
jiler ile erisilebilinmesi bu olumsuz etkinin azalmasina neden olabilecektir.
Teknolojilerin zaman igerisinde degismesi, mobil cihazlarin yaygin ola-
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rak kullanilmasi, kullanicilari bu cihazlar ile bilgi kaynaklarina erigimi-
ni kolaylastirmugtir (Karatas, Ustiindag, Cakir ve Sahin 2017). Belirli bir
konuma bagli kalmadan 6grenme ortamina erisim imkani taniyan mobil
cihazlar, yaygin bir ortam oldugundan, ¢alismalari, ders ¢alismay1 ve bos
zamanlar1 anlamli bir sekilde birlestirmeye yardimci olabilirler (Ahonen,
Joyce, Leino ve Turunen 2003). Mobil teknolojilerin taginabilir olmala-
1 esnek 0grenmeye ve sosyal etkilesime imkan saglamalari; diger mobil
araglar veya aglarla baglanti kurabilmeleri gibi imkanlar sayesinde etkili
bir 6grenme modelidir (Ergiiney, 2017). Ogrenenlerin ve dgretenlerin ge-
nel 6grenme deneyimini gelistirmek icin kullanilan mobil 6grenme saye-
sinde 6grenenlerin verimlilik oranlar iyilestirilebilir ve 6grenme deneyi-
minin kalitesi arttirilabilir (Oberer ve Erkollar, 2013). Bu durumda mobil
cihazlarin ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilmasi
kaginilmaz olacaktir. Bazi arastirmacilar mobil teknolojileri yasam boyu
o0grenme perspektifinde degerlendirmektedir (Sharples, 2000). Madeira,
Pires, Dias ve Martins (2010), gelecek on yilda 6grenenlerin mobil cihaz-
lart sinif ortamlarinda daha sik kullanacaklarini belirtmislerdir. Mobil
o0grenmeyi mobil cihazlarin uzun siireli kullanimini gerektiren kalici bir
etkinlik olarak goren bir yaklagim bu perspektifi desteklemektedir.

Mobil teknolojiler, gelismis zaman verimliligi, ¢evrimigi kurs odala-
rina hazir erisim ve ortak ¢alisma firsatlarinin arttirilmasi gibi avantajlara
sahiptir (Mikic, Anido, Valero ve Picos, 2007). Bu teknolojiler ve hiz-
la gelisen uygulamalarin ag erisiminin kolay olmasi bireysel ve isbirlikli
egitimin desteklenmesinde etkili olmakla birlikte bilgiyi paylagma, bilgiye
ulagma ve istenilen zamanda arastirma ortamina erisebilme firsat: vermek-
tedir (Menzi, Onal ve Caliskan, 2012).

Ogrenenleri ve ogretenleri mobil uygulamalari kullanmaya tesvik
eden ¢ok sayida faktdr vardir. Mobil 6grenmeyi basarili bir sekilde be-
nimsemek i¢in bu faktorlere dikkat edilmelidir. Bidin ve Ziden (2013) bu
faktorleri li¢ ana kategoriye ayirmistir:

v' Cihazlarin ozellikleri: Kiigiik, hafif ve taginabilir olmalar1 agisin-
dan kullanilabilirligi yiiksektir. Ayrica bu cihazlar, ¢ok sayida egitim ma-
teryaline ayni anda ve her yerden erisim saglayabilir fonksiyonelliktedir.

v" Kullanicinin beklentileri: Mobil cihazlarin 6grenenlerin kendile-
rine ait olmasindan dolay1 sahiplik, gizlilik, esnek dgrenme, hayat boyu
O0grenme gibi beklentilerine cevap verebilmektedir.

v' Pedagojik avantaj: Isbirlikli 6grenme, harmanlanmis 6grenme, in-
teraktif 6grenme, deneyimsel 6grenme ve probleme dayali 6grenme gibi
bir¢ok pedagojik avantaji beraberinde getirmektedir.

Mobil teknoloji ile ilgili 6grenme kaynaklar1, mobil teknolojilerin kul-
lanimindan yararlanacak sekilde uyarlanmis islevsellikler, icerikler ve pe-
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dagojik paradigmalardan olusur. Yenilik¢i bilgi teknolojileri ile ilgili 6g-
renme kaynaklari, yiiksek 6grenim ve ¢aligma hayatinda uygulanan sosyal
web ve Ar-Ge ile ilgili yeniliklerden olusur. Bir 6grenme ortami, mevcut
veya kullanimda olan tiim 6grenme kaynaklarindan olusur. Bu kaynaklar,
kurumsal 6grenme ortamlari ve kisisel 6grenme ortamlari olarak iki baslik
altinda toplanabilir (Kurkela, 2011). Kurumsal 6grenme ortamlar1 iiniver-
site tarafindan belirlenir ve sunulurken kisisel 6grenme ortamlari bireysel
bir 6grencinin veya &grenci grubunun ihtiyaclarina ve se¢imlerine yanit
vermek i¢in kurumsal 6grenme ortamlarinin kisisellestirilmis bir 6rnegini
sunar.

Mobil 6grenme ortam ve siiregleri ise erisilebilirlik agisindan gelenek-
sel cevrimigi 6grenme ortam ve siireglerinden farklidir. Bu stirecin saglikli

isletilmesi i¢in asagidaki sorulara verilecek cevaplar dnemlidir (Nicholson
vd., 2010):

v' Her zaman erisilebilir ve hazir olmaya hazir miy1z?

v" Mevcut mobil d6grenme servislerine 6grenme ve zaman yonetimi
ihtiyaclar1 agisindan gercekten erisilebilir mi?

v Mobil 6grenme servislerinin kullanimi kullanici i¢in ek maliyetler
yaratir mi1?

v' Erisilebilirlik konulari, mobil 6grenmede gerekli zihinsel kaynak-
larin degerlendirmesini de icermeli midir?

Mobil teknolojilerin ¢evrimigi ortamlarda kullanilmasi egitim deneyi-
mini, 6grenenler i¢in geleneksel sunum tarzindan ¢ok daha erisilebilir hale
getirir (Robson, 2014). Ogrenenler, mobil cihazlar ve kullandiklar1 uygu-
lamalarin yardimu ile kendi aralarinda ve egitmenleri ile rahatlikla iletigime
gecebilirler. Mobil cihazlar ile iletisimin etkili bir sekilde kullanilabilmesi
farkli ve yeni fikirlerden haberdar olmalarina imkan tanimakta, enformas-
yon Uretimi, arastirmasi ve depolanmasini saglamaktadir (Traxler, 2010).

Cevrimigi 6grenme ortamlarinda erisilebilirlik diizeyinin arttirilma-
sinda yardimci teknolojilerin katkist oldukga biiyiiktiir. Genellikle web
tasarimlart kullanilabilirlik agisindan ele alinarak gelistirilmektedir. Kul-
lanilabilirlik diizeyinin yiiksek olmasi ¢evrimici 6grenme ortaminin eri-
silebilir oldugu anlamina gelmemektedir. Mobil cihazlar, bilgisayarlara
oranla erisilebilirlik agisindan kullanictya 6nemli avantajlar saglar. Mobil
cihazlar sahip olduklar1 ek o6zelliklerle, 6zellikle dezavantajli bireylerin,
igeriklere daha kolay erismesine imkan tanir. Kisisel farkliliklardan doga-
bilecek erisim problemleri, mobil teknolojiler ile azaltilabilir. Erisilebilir-
lik, kullanilabilirlik ve katilim, herkes i¢in ise yarayan bir ¢evrimici ortam
saglamada birbiriyle yakindan ilgilidir (w3.org, 2019). Web tasarimecilari
ve gelistiricileri, erigilebilirligin kullanici arabirimi bilesenini ele almak
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i¢in kullanilabilirlik siireclerini, yontemlerini ve tekniklerini kullanabilir.

Mobil 6grenme ortamini kullanmak, 6grenenlere istedikleri yerde ve
istedikleri zaman bilgiye erisme firsat1 verir. Ekran agisindan kiiciik bo-
yutlu olmasindan dolay1 dezavantajli oldugu belirtilse de hizli bir sekilde
gelisen mobil cihazlar son zamanlarda yogun bir sekilde kullanilmis ve
O0grenme ortamlarinin etkinligini arttirmistir (Goksu ve Atic1 2013). Mobil
teknolojileri basitce bir hedef yerine arag olarak benimsemek plan ve prog-
ramlar1 hazirlarken daha etkin kullanim saglayacaktir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu boliimde ¢evrimigi 6grenme ortamlarinda erisilebilirlik ve mobil
teknolojiler konularina yer verilmistir. Erisilebilirlik genel olarak herhan-
gi bir engelle karsilasilmadan sunulan hizmetlere, verilen bilgilere hizl
ve kolay bir sekilde ulagabilme olarak tanimlanirken, ¢evrimigi 6grenme
ortamlarinda erisilebilirlik, 6grenenlerin ihtiyaglarina cevap verebilme ye-
tenegi, zamandan ve mekandan bagimsiz bir sekilde engelli bireylerin dahi
alternatif teknolojiler (ses tanima, ekran okuma vb.) yardimiyla kaynaklara
erisebilmesi ve istedigi gibi kullanabilmesi olarak tanimlanabilir. Ogre-
nenler ulasmak istedikleri bilgilere hizli, kolay, her zaman ve her yerden
ulasabilmelidir.

Iste bu noktada erisilebilirlik kavrami kullanilabilirlik kavrami ile
Ogrenenlerin karsisina ¢ikmaktadir. Kullanilabilirlik aslinda erisilebilirlik
ile gelen bir 6zellik olarak disiiniilebilir. Nielsen (1993) kullanilabilirligi
etkilesim icerisinde olunan sitenin ara ylizlerinin grenilebilir, hatirlanabi-
lir, az hatali ve begenilen 6zellikler olarak tanimlamistir. Kullanilabilirlik,
bir bilisim {irliniiniin kullanim asamasinda kullanicilara sagladig: etkililik,
verimlilik ve memnuniyet derecesidir (S6zer, Ozdamar ve Pilanci, 2020;
Cakmak ve Digerleri, 2011). Ciinkii erisilebilir olmayan bir hizmetin kul-
laniglt olmasinin bir anlami1 olmayacaktir. Erigilebilir ve kullanish olan
¢evrimi¢i 6grenme ortami bilgiye ulasmada etkili olacaktir. Cevrimigi
O0grenme ortamlari tasarlanirken hedef kitlenin 6zellikleri, teknoloji okur-
yazarlik seviyeleri, tasarimin sadeligi ve arananin bulunabilir olmasi1 gibi
ozellikler dikkate alinmalidir. Bu sayede ¢evrimici 6grenme ortamlarinda
erigilebilirlik ve kullanilabilirlik artirilabilir.

Erisilebilir cevrimi¢i 6grenme ortamlarinda 6n plana ¢ikan diger bir
ozellik ise mobil teknolojilerdir. Tabletler, diziistii bilgisayarlar ve cep
telefonlar1 mobil teknolojilerde ilk akla gelenlerdir. Ancak giinliik kulla-
nim agisindan cep telefonlarinin daha yaygin kullanildigr sdylemek yanlis
olmayacaktir. Karaslan ve Budak (2012) yaptiklar1 arastirma sonucunda
Ogrenenlerin istedikleri anda bilgiye erismek icin hemen herkesin sahip
oldugu ve giinliik yasamda yanlarindan ayirmadiklar cep telefonlarini ter-
cih ettiklerini belirtmislerdir. Ciinkii yeni nesil cep telefonlar1 sayesinde
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tek bir tus veya tek bir sesli komut ile istenilen bilgi, belge, dokiiman, ders
materyali ve video igeriklere rahatlikla ulasilabilinmektedir. Mobil tekno-
lojiler ile ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarmin erisilebilirligini artirmak yeni
web teknolojileri sayesinde daha kolay hale gelmistir. Mobil uyumlu tasa-
rimlar cep telefonlarinda mobil uygulama yeteneklerinin bir¢ok 6zelligini
saglayabilmektedir. Bu sayede dgrenenler ¢evrimici 6grenme ortamlarini
kisisellestirebilir, daha kolay etkilesim saglayabilir ve 6grenen-0greten ile-
tigimini artirabilirler.

Bir¢ok acidan avantajli konumda goriinen mobil teknolojilerin 6g-
renenler acisindan 6zellikle mobil veri kullanimi ve cihaz hafizas1 gibi
dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Erisilmek istenen egitim kaynaklarimin
biiyiikliigli ve harcayacagi mobil veriden kaynakli olarak &grenenlerin
herhangi bir kablosuz aga bagli olmadiklari durumlarda 6grenme ortami-
n1 kullanmaktan kaginmalart muhtemeldir. Bu nedenle ¢evrimigi 6grenme
ortamlari tasarlanirken dokiimanlarin ve video igeriklerin diigiik boyutlar-
da hazirlanmasi ve indirilebilir olmasina 6zen gosterilmedir. Bu 6zelligin
dikkate alinarak tasarlandig1 cevrimi¢i 6grenme ortamlarinda 6grenenler
bir kablosuz aga bagli olduklarinda kaynaklari cep telefonlarina depolama
0zelligi sayesinde indirebilir, istedikleri zaman ve mekanda mobil veri kul-
lanmadan erisebilirler.



312 - Alper Altungekig

Kaynakc¢a

Ahonen, M., Joyce, B., Leino, M. ve Turunen, H. (2003). Mobile Learning -
a Different Viewpoint. In H. Kynlislahti ve P. Seppiila, (Eds.) Mobile
Learning. Helsinki: IT-Press.

Akkus, I. ve Kapidere, M. (2015) Agik Kaynak Kodlu Mobil Uzaktan Egitim
Yonetim Sistemleri. 9th International Computer & Instructional
Technologies Symposium 25-11-2020 tarihinde http://www.icits.net/
bildiri-kitapciklari/ adresinden alinmistir.

Akkoyunlu, B., Altun, A. ve Soylu, M. Y. (2008). Ogretim tasarimi. Maya
Akademi Yayin Dagitim.

Akman, E. ve Giiler, 1. (2008). Biyomedikal Miihendisliginde Uzaktan Egitim
Calismalari, Bilisim Teknolojileri Dergisi, 2(1)

Ally, M. (2004). Foundations of Educational Theory for Online Learning. In T.
Anderson & F. Elloumi, (Eds.), Theory and Practice of Online Learning,
Athabasca

Ates, A. ve Altun, E. (2008). Bilgisayar Ogretmeni Adaylarinin Uzaktan Egitime
Yoénelik Tutumlarinin Cesitli Degiskenler Agisindan Incelenmesi. Gazi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 28(3), 125-145

Benson, R. ve Brack, C. (2010). Online learning design and development,
Editor(s): Robyn Benson, Charlotte Brack, Online Learning and
Assessment in Higher Education, Chandos Publishing, 55-106, ISBN
9781843345770, https://doi.org/10.1016/B978-1-84334-577-0.50003-1

Bidin, S. ve Kurkela, A.A.Z.L. (2011). Adoption and application of mobile
learning in the educationindustry, Procedia - Socialand Behavioral
Sciences 90(2013), 720 — 729

Bocconi, S., Dini, S., Ferlino, L. ve Ott, M. (2006). “Accessibility of Educational
Multimedia: In Search of Specific Standards.” International Journal of
Emerging Technologies in Learning (IJET) 1(3):1-5.

Brophy, P. ve Craven, J. (2007). Web Accessibility. Library Trends 55(4), 950-
972. doi:10.1353/1ib.2007.0029.

Bulun, M., Giilnar, B., ve Giiran, S., (2004). Egitimde mobil teknolojiler. The
Turkish Online Journal of Educational Technology 3(2)

Carliner, S. (2004) What Do We Manage?: A Survey of the Management Portfolios
of Large Technical Communication Groups. Technical Communication,
51(1), 45-67(23).

Celen, F., Celik, A. ve Seferoglu, S. (2018). Yiiksekogretimde Cevrim-igi
Ogrenme: Sistemde Yasanan Sorunlar ve Coziim Onerileri. Journal Of
European Education, 1(1), 25-34




Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar I1 -313

Choa, Y. H., Choia, H., Shina, J., Yua, H. C., Kima Y. K.ve Kima J. Y. ( 2015
). Review of Research on Online Learning Environments in Higher
Education. Procedia - Social and Behavioral Sciences 191 doi: 10.1016/j.
sbspro.2015.04.634.

Conrad, D. (2002). Deep in the hearts of learners: Insights into The Nature Of
Online Community. Journal of Distance Education,17(1), 1-19.

Curtis, D.D. ve Lawson, M. J. (2001). Exploroing Collaborative Online Learning.
Journal of Asynchronous Learning Network. 5(1), 21-34

Cagiltay, Kiirsat (2011). Insan Bilgisayar Etkilesimi ve Kullanilabilirlik
Miihendisligi: Teoriden Pratige, METU-Press

Demir, E. (2015). Uzaktan Egitime Genel Bir Bakis. Dumlupinar Universitesi
Sosyal Bilimler Dergisi, (39)

Ekren, G., Kesim, M. (2016). Mobil iletisim teknolojilerindeki gelismeler ve
mobil 6grenme. A¢ikogretim Uygulamalari ve Arastirmalart Dergisi,
2(1), 36-51

Ergiiney, M., (2017). Uzaktan Egitimde Mobil Ogrenme Teknolojilerinin Rolii.
Ulakbilge Sosyal Bilimler Dergisi, 5(13):1009-1021.

Foley, A. ve Regan, B.(2002). Web design for accessibility: Policies and practice.
AACE Journal, 10(1), 62 — 80. Norfolk, VA: AACE. Retrieved from http://
www.editlib. org/p/17779

Fonseca, D., Garcia-Pefialvo F. J. ve Camba, J., D. (2020). “New Methods and
Technologies for Enhancing Usability and Accessibility of Educational
Data.” Universal Access in the Information Society (0123456789).

Goksu, 1. ve Atici, B. (2013). Need for Mobile Learning: Technologies and
Opportunities. Procedia - Social and Behavioral Sciences. 103. 685-694.
10.1016/j.sbspro.2013.10.388

Giilbahar, Y., (2009), E-Ogrenme, Pegem Yayinlari: Ankara.

Giines, E. ve Yalin H. 1. (2017). Cevrimigi Ogrenme Ortamlarinda Ogrencilerin
Diistinme Stillerine Gore Diizenlenmis Farkli Etkilesim Tasarimlarinin
Akademik Basar1 ve Giidiilenmeye Etkisi. Mustafa Kemal Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi 14(39): 275-299

Hrastinski, S. 2009. “A Theory of Online Learning as Online Participation.”
Computers and Education 52(1):78-82.

ISO/IEC. 9241-11 (1998). “Ergonomic requirements for office work with visual
display terminals (VDT)s - Part 11 Guidance on usability”, ISO/IEC
9241-11: 1998(E)

Jason, G. C. (2007). “TheGrowth of m-Learning and the Growth of Mobile
Computing: Parallel developments”, International Review of Research in
Open and Distance Learning, 8(2), ISSN: 1492-3831.



314 - Alper Altungekic

Jonathan, L., Dudley-Sponaugle, A. ve Dawn, G., K. (2004). Improving Web
Accessibility: A Study of Webmaster Perceptions. Computers in Human
Behavior 20(2):269-88.

Karaaslan, A. 1. ve Budak L., (2012). Universite Ogrencilerinin Cep Telefonu
Ozelliklerini Kullanimlarinin ve Giindelik letisimlerine Etkisinin
Arastirilmasi. Journal of Yasar University 26(7):4548-4525.

Karatas, S., Ustiindag, M. T., Cakir H., Sahin, S. (2017). Mobil giinliiklerin
(moblog) dgretmen egitiminde kullanimina yonelik 6gretmen adaylarinin
goriisleri. Gazi Egitim Bilimleri Dergisi, 3(2), 13-33

Kili¢ Cakmak, E., Giines, E., Ciftci, S., & Ustiindag, M. T. (2011). Developing
a Web Site Usability Scale: The validity and reliability analysis &

implementation results. Pegem Egitim Ve Ogretim Dergisi, 1(2), 31-40.
https://doi.org/10.14527/C1S2M4

Kirik, Ali Murat. (2014). Uzaktan Egitimin Tarihsel Gelisimi ve Tiirkiye Deki
Durumu. Marmara iletisim Dergisi (21):73-94

Lee, M. G. (2001). Profiling students' adaptation styles in Web-based learning,
Computers and Education, 36 (2), 121-132.

Lowenthal, P., Wilson, B.G. ve Parrish P. (2009) Context matters: A description
and typology of the online learning landscape AECT International
Convention, Louisville, KY.

M. M. Danchak, M. M. ve Kenyon, K. Threaded discussion as a tool in the
asynchronous technology classroom, 32nd Annual Frontiers in Education,
Boston, MA, USA, 2002, pp. TIE-T1E, doi: 10.1109/FIE.2002.1157910.

Madeira, N. R., Pires, F. V., Dias, O. P., ve Martins, F. J. (2010). Development
of a mobile learning framework for an analog electronics course. In
Proceeding of IEEE Global Engineering Education Conference, pp. 561-
567

Menzi, N., Onal, N. ve Caliskan, E. (2012). Mobil Teknolojilerin Egitim Amagh
Kullanimina Y6nelik Akademisyen Gortislerinin Teknoloji Kabul Modeli
Cercevesinde Incelenmesi. Ege Egitim Dergisi, 13(1), 40-55

Mikic, F., Anido, L., Valero, E., ve Picos, J. (2007, April). Accessibility and
mobile learning standardization. In Second International Conference on
Systems (ICONS'07), 32-32.

Moore, J.L., Dickson-Deane, C. ve Galyen, K. (2011). e-Learning, online
learning, and distance learning environments: Are they the same?. Internet
and Higher Education, 14(2), 129-135. Elsevier Ltd. Retrieved 13 Ekim
2019 tarihinde https://www.learntechlib.org/p/53705/

Nicholson, P., Thompson, J. B., Ruohonen, M., Multisilta, J. (2010), Systemic
approach to learning paradigms and the use of social media in higher
education. E International Journal of Emerging Technologies in Learning
(1JET), 6




Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar II -315

Nielsen, J. (1993). Usability Engineering. Academic Pres, Boston

Norton, M. ve Treviranus, J. (2003). "IMS Learner Information Package
Accessibility for LIP Best Practice and Implementation Guide", IMS
Global Learning Consortium Inc.

Oberer, Birgit, Alptekin, Erkollar. (2013). Mobile Learning in Higher Education:
A Marketing Course Design Project in Austria. Procedia - Social and
Behavioral Sciences. 93. 10.1016/j.sbspro.2013.10.177

Oblinger, D.G. ve Oblinger, J.L. (2005) Educating the net generation. 11.10.2019
tarihinde http://net.educause.edu/ir/library/pdf/pub7101.pdf alimistir

Oran M., K. ve Karadeniz, S., (2007). internet Tabanli Uzaktan Egitimde
Mobil Ogrenmenin Rolii, Akademik Bilisim'07 - IX. Akademik Bilisim
Konferans: Bildirileri 31 Ocak - 2 Subat 2007 Dumlupinar Universitesi,
Kiitahya, 187-190

Robson, L. (2014) Accessibility Challenges in Mobile Learning. In: Zhang Y.
(eds) Handbook of Mobile Teaching and Learning. Springer, Berlin,
Heidelberg

Sharples, M. (2000), The design of personal mobile technologies for lifelong
learning, Computers & Education, 34

Sloan, D., Heath, A., Hamilton, F., Kelly, B., Petrie, H. vePhipps, L., (2006).
Contextual Web Accessibility - Maximizing the Benefit of Accessibility
Guidelines. ACM International Conference Proceeding Series 134

Smart, K.L. & Cappel, J.J. (2006). Students’ Perceptions of Online Learning:
A Comparative Study. Journal of Information Technology Education:
Research, 5(1),201-219

Sozer, B, Ozdamar, N. ve Pilanci, H. (2020). Yabanci dil 6grenimi icin
hazirlanan e-6grenme ortamlarina iligkin kullanilabilirlik arastirmalarinin
incelenmesi. A¢tkogretim Uygulamalar: ve Arastirmalart Dergisi, 6 (4),
174-207.

Traxler, J. (2010). Will student devices deliver innovation, inclusion, and
transformation? Journal of the Research Center for Eductionaol
Technology, 3(1), 3-151

Usun, S. (2006), Uzaktan Egitim, Ankara: Nobel Yayinlar1

Yildiz, Esma. 2020. Investigation of Factors Affecting the Sense of Community
of Distance Education Learners in Online Learning Environments. Journal
of Qualitative Research in Education 8(1):180-205.

Yilmaz, R., Giimiis, S. Ve Okur, R. (2005). Tiirkiye’de Yiiksek Orgiin Ogrenimde
Cevrimi¢i Ogrenme. V. International Educational Technologies
Conference 21-23 September 2005 (640-644)



316 - Alper Altungekic



KAYNASTIRMA EGITiMINE DEVAM EDEN
OGRENCILERIN RESIMLERINDEKI -
YALNIZLIK VE SALDIRGANLIK
DAVRANISINA ILIiSKIN UZMAN
GORUSLERININ ANALIZLERI!

Giilten CACA’
Aylin GURBUZ?

1 Bu g¢alisma Giilten CACA, “Kaynastirma Egitimine Devam Eden Ogrencilerin
Yalnizlik ve Saldirganlik Davramiglar1 Arasindaki iliskinin Ogretmen Gériislerine ve
Ogrenci Resimlerine Gore Incelenmesi” isimli doktora tezinden iiretilmistir.

2 Trakya Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, gylcaca@hotmail.com

3 Dog. Dr. Trakya Universitesi, Egitim Fakiiltesi, aylingurbuz22@hotmail.com



318 - Giilten Caca, Aylin Giirbiiz



Egitim Bilimlerinde Teori ve Arastirmalar I 319

1. GIRIS

Akran iliskilerinin en sik yasandig1 ortam okuldur. Tipik lise 6grenci-
lerinin yalnizlig1 i¢in gelistirilmis veri toplama arac1 olarak “Cocuklar I¢in
Yalnizlik Olgegi” Asher ve Wheeler (1985) tarafindan Tiirkge’ ye uyar-
lanmas1 ve gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 ise Kaya (2005) tarafindan
yapilmistir. Okul cagindaki ¢ocuklarin saldirganlik davranisinin 6l¢timiinii
ise, Ulu (2018) tarafindan “Cocuklar icin Saldirganlik Olcegi Ogretmen
Formu: Tiirk¢e Gegerlilik ve Giivenilirlik Calismasi” ile yapilmistir. An-
cak bu veri toplama araglar1 hem Ilkdgretim hem de Ortadgretim 6grenci-
lerini kapsamamaktadir. Ayrica okul ¢ag1 kaynastirma 6grencilerinde bu-
lunan saldirganlik davranislari, yalniz olan ¢ekingen ve kendi duygularini
ifade edemeyen cocuklarin, resim ¢izerek duygularini ifade etme firsati
saglanmadig belirtilebilir. Bundan dolay1 da bilim diinyasinda énemli bir
eksiklik oldugu disiincesine varilabilir. Bu eksikligin giderilmesi ag¢isin-
dan “Kaynastirma Egitimine Devam Eden Ogrencilerin Yalmzlik ve Sal-
dirganlik Davranisina iliskin Uzman Gériis Formu” nun yardimer veri
toplama araci olarak gelisimi, nitel ve nicel boyutta incelemesi gerektigi
diisiiniilerek bu arastirma konusu se¢ilmistir.

Yukarida adi gegcen formdan elde edilen arastirmamizin veri analiz in-
celemeleri asagida yer almaktadir;

* Degerlendiriciler aras1t uyum.
e Maddeler aras1 korelasyon analizleri.

» Katilimci resimlerine iligkin uzman goriisleri. Ayrica veri toplama
aracinin uygulama agsamasinda karsilasan miidiir, 6gretmen ve ebeveyn
goriisleri de incelenmistir.

Yalnizlik konusunda benzer ¢aligmalar yapilsa da saldirganlik davrani-
smn1, ilkdgretim ve Ortadgretim ve kaynastirma dgrencilerini kapsamadig
belirtilebilir. Benzer ¢alismalardan biri Ipek (2014)’in "Cocuklardaki Yal-
nizlik Duygusunun Resimlerinde Kullandiklar1 Renklere Yansimasi" adli
yiiksek lisans arastirma tezidir. Bu ¢alismada belirlenen ¢ocuklara "Okulda
veya evinizde herhangi bir giiniiniizii anlatan resim yapiniz" baglikli resim-
ler yaptirilmig ve bu resimler belirli kriterlere gore degerlendirilmistir. Et-
kinlik sirasinda 6grencilerle birebir ilgilenilmis resmini anlatmak isteyen 6g-
renciler dinlenmis ve konugmalar not alinmistir. Tiim veriler dogrultusunda
uzman goriisleri alarak resimlerin yorumlar1 yapilmistir. Benzer bir bagka
calisma ise, Tozduman, Yarali, Giingér ve Aytar (2017) tarafindan yapilmis
"Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Davramslariin Oz Diizenleme Bece-
rileri Yéniinden Incelenmesi" temali ¢alisma uygulanmistir. Arastirmanin
nitel boyutunda goriisme teknigi ve "Var Olmayan Bir Hayvan Ciz" testi
kullanilmistir. Calismanin nicel boyutu i¢in tarama deseni kullanilmis ve is-
tatistik paket programi kullanilarak betimsel analiz yapilmustir.
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2. YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, arastirmada kullani-
lan veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve verilerin ¢dzlimlenmesi-
ne yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Kaynagtirma egitimine devam eden 6grencilerin yalmizlik ve saldir-
ganlik davranisina dair resimlerinin analizi amaci ile betimsel tarama mo-
deli kullanilmigtir. Betimleme, neyin ne oldugunu, seylerin nasil baslayip
siirdiigiinii ya da bir kiginin ya da bir seyin neye benzedigini nedenini be-
lirlemektedir (Punch, Keithi, 2005; Akt. Tiirkdogan, Gokge, 2015, s. 345).
Betimleme “ne” sorusuna yanit bulma girisimiyle ilgili oldugu i¢in, aras-
tirmada, elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetle-
nir ve yorumlanir. Bu agidan betimlemeye yonelik bir aragtirma daha sinir-
11 bir amag tasir (Tirkdogan, Gokege, 2015, s. 345). Betimsel arastirmalar
(Descriptive Study): ne ve nasil sorularina sistematik olarak cevap vererek
olay ve durumlarin detayl1 olarak betimlenmesi amactyla yapilir. Betimsel
arastirma gelenegi ¢ok genel bir ifadedir ve kendi i¢inde pek ¢ok yontemi
barindirir. Betimsel arastirma desenleri herhangi bir konuda derinlemesine
bilgi edinmeyi saglayarak ni¢in sorularini giindeme getirir ve bu sayede iyi
bir betimsel ¢alisma agiklayict aragtirmalara temel olusturabilir (de Vaus,
2001, s. 32).

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubu, 2018-2019 Egitim-Ogretim yilinda,
random Ornekleme yontemi ile Edirne-merkez, 1.- 9.smif, resim ¢izen kay-
nastirma egitimine devam eden kirk Ui¢’ii erkek; yirmi bir’i kiz 6grenci
olmak tizere toplam altmis dort 6grenciden olusmustur. Arastirmada calis-
ma grubunun; kaynastirma egitimine devam eden bireylerin demografik
ozellikleri ile ilgili genel tanimlayic1 bilgiler (kaynastirma ilkokulu, yas,
cinsiyet, sinif v.b.) asagidaki tablolarla gosterilmistir.

Tablo 2. 1 Calisma Grubuna Iliskin Demografik Ozellikler

Yerlesim Birimi (Edirne il Merkez)

Veli
Onay ile )
Cinsiyet Ogrenci o 'Veh"9nay1'
Cizim Cinsiyet Ile Ogrenci
K Olgek Cizim Olgek
Kaynastirma aynastirma Sayisi
Ilkokulu as Sinif Sayist  Ortaokulu ‘o3 Sinif
E
K D.S E K D.S UsS

UsS
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Vali Fahri Mimar 3
1. Yiicel 9,10, 1 1 24 2 2 Sinan 10-14 3 5-8 7 6
ilkokul Ortaokulu
3
Cumbhuriyet 2
2. Ortaokulu 10-12 5-8 7 5
75.Y11 Atatiirk
3. flkokulu 96, 1 1 24 3 2 Ortaokulu 10-14 3 0 6-8 2 1
. Fatih sultan
1 R
4, ﬁ(‘d]r(‘ 113353 2100 1 14 4 4 Mehmet 104152 3 0 7 s
oxutd 7, Ortaokulu
Yiiksel Yesil Mithat Pasa 1
5 ilkokulu 688 2 1 24 3 2 Ortaokulu 12-14 0 57 3 1
Sehit
Ustegmen
6. YusulHoca ooy 4 5 s 5 Efkan 3 2l 6s 4 o
Ilkokulu
Yildirim
Ortaokulu
Cumbhuriyet Haci Ilbey 21
7. flkokulu 6,7,,82 1 14 6 3 Ortaokulu 10-14 59 4 4
indnii Ismail 3
8. ﬁ’“lfl 978 2 1 14 3 3  Giner 13 0 57 2 2
ot Ortaokulu
Gazi Istiklal 12-14
9. ilkokulu 887 2 1 24 5 4 Ortaokulu 2 0 5,6 3 3
50.Y1l
10. flkokulu 9,10,72 1 24 5 3
Kurtulus
11. ilkokulu 68, 1 1 123,3 2
Merig
12. ilkokulu 78 2 0 24 5 3
Sehit Asim
13 flkokulu 78 2 0 24 3 3
Siikrii Pasa 7, .
14. ilkokulu 9,10 212453
6-10 -
Toplam: 23 1014 52 36 28 10-15 20 11 59 39 29
yas yas

Tablo 1’de goriildiigii gibi, kirk {i¢” i erkek; yirmi bir’ i kiz olmak
tizere toplam altmis dort 6grenci yer almaktadir. Ebeveyn onayi igin 6g-
renciye dagitilan doksan bir ¢izimden veri toplama aracindan yetmis dordii
ile doniit saglanmistir. Ancak resim ¢izmek istemeyen, ¢izim yapamayan
Ogrencilerden dolay1 altmig dort resim ¢izen kaynastirma egitimine devam
eden 6grencilerin ¢izimleri dikkate alinarak uzman goriistine sunulmus ve
calismamiza dahil edilmistir. Yukarida belirtilen 6grencilerin sinif diizeyi
ise, 1. smifiile 9. siniflar arasinda yer almaktadir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, kaynastirma egitimine devam
eden Ogrencilerin yalnizlik ve saldirganlik duygularini tespit etmek ama-
ciyla arastirmact ve ogretmenler tarafindan 6grencilere uygulanan “Son
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Iki Ayda En Cok Hissettiginiz Duygu” konulu gizimleri kullamilmistir. Re-
simleri analiz etmek i¢in kullanilan “Kaynastirma Egitimine Devam Eden
Ogrencilerin Yalnizlik ve Saldirganlik Davranisina Iliskin Uzman Gériis
Formu” Dog. Dr. Aylin Giirbiiz tarafindan Okyay (2008) “6 Yas Grubu
Cocuklarin Aile Resimlerinin Sosyo-Kiiltiirel Degiskenler ve Davranis
Problemleri Agisindan Karsilagtirmast” isimli yiiksek lisans tezinden ya-
rarlanilarak hazirlanmistir.

2.4. Veri Coziimleme Teknikleri

Caligsma, Edirne merkezi ilinde, kirk ii¢” i erkek; yirmi bir’ i kiz toplam
altmis dort kaynastirma 6grencisinden olugmaktadir. Calismanin bagimsiz
degiskenlerini 1.,2.,3.,4,5.,6.,7., 8. ve 9. sinifta yer alan kaynastirma egi-
timi devam eden hafif diizeyde zihinsel engelli ve dikkat eksikligi olan
ogrencilerinden olugmaktadir. Calisma grubunun “Kaynastirma Egitimine
Devam Eden Ogrencilerin Yalmzlik ve Saldirganlik Davranisina iliskin
Uzman Gorlis Formu” ile yukarida adi gecen 6grencilerin duygularimi tes-
pit etmek amactyla da “Son Iki Ayda En Cok Hissettiginiz Duygu” konulu
resimleri kullanilmistir. Aragtirmanin ¢aligma grubunda yer alan 6grencile-
rin resimleri yalnizlik ve saldirganlik 6zellikleri bakimindan ele alinmuistir.

Arastirmaya uygun toplanan veriler bilgisayar ortamina aktarilarak is-
tatistiksel paket programindan yararlanilmigtir. Bu programda degerlendi-
riciler aras1 uyum (degerlendiriciler aras1 uyum’a “Intraclass Correlation”
ile rastlanmistir), maddeler arasi korelasyon analizleri, katilimct resimle-
rine iliskin {i¢ ayr1 alandan uzman goriigii alinmistir. Ayrica veri toplama
aracinin uygulama asamasinda miidiir, 6gretmen ve ebeveyn goriisleri de
almarak incelenmistir.

ICC’nin ti¢ genel modeli, 1, 2 ve 3 olarak etiketlenmis Shrout ve Fle-
iss (46) terminolojisinde mevcuttur. Her model, 2 yoldan 1’i hesaplanabi-
lir. Analizdeki puanlar, her bir denemeden (veya arastirmaci giivenilirligi-
ni degerlendiriyorsa degerlendiriciden) tek bir puandan geliyorsa, ICC’ye
ikinci bir 1 atanmasi verilir. Analizdeki puanlar, her bir denekten alinan k
puanlarinin ortalamasini temsil ediyorsa (yani, denemeler boyunca ortala-
ma), daha sonra ICC’ye ikinci bir k isareti verilir. Bu isimlendirmede, 2,1
model tanimlamali bir ICC, tek puanli model 2 kullanilarak hesaplanan bir
ICC’yi gosterir. Bu modellerin kullanimu tipik olarak degerlendirici giive-
nilirligini belirleme baglaminda sunulmaktadir (Werr, 2005, s. 237). Yayin-
lanmis ¢aligmalarda okuyuculara ICC’nin nasil yorumlanacagini gosteren
bir akis semasidir. 0,5’ten diisiik degerler zayif giivenilirligi gosterir, 0,5
ile 0,75 arasindaki degerler orta giivenilirligi, 0,75 ile 0,9 aras1 giivenilirlik
degerlerini ve 0,90’dan biiyiik degerler milkemmel giivenilirligi goster-
mektedir (Koo, Li, 2016, s. 162). Diger bir giivenirlilik maksimum mini-
mum sayis1 ile ilgili Nunnally ve Bernstein (1995) gore, ICC’ler 0.80’in
iizerine ¢iktik¢a Ol¢lim hatasinin korelasyon zayiflamasi tizerindeki etkisi-
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nin minimal hale geldigini belirtmektedir. Kisacasi, diisiik [CC’ler, belirli
bir etki biiyiikliigiiniin istatistiksel olarak anlamli olmasi i¢in bir galigmada
daha fazla denegin gerekli oldugu anlamina gelir. Numune biiytikligi ve
istatistiksel gii¢ tizerindeki sonug, calismanin lojistik kisitlamalari igin-
deyse, 0.60’lik bir ICC miikemmel sekilde goriilebilir. 0.60’lik bir ICC,
gerekli bir gili¢ seviyesi i¢gin, miimkiin olandan daha fazla denek alinmasi
gerektigi anlamina gelirse, 0.60 kabul edilemez (Werr, 2005, s. 237).

2.5. Veri Toplama Aracinin Uygulanmasi

Veri toplama aracinin uygulanmasi, arastirmanin evrenini saglikli bir
sekilde temsil edecek Olgiide kisi sayisina ulasilarak, arastirmacinin goz
oniinde bulundurdugu dl¢iitler dogrultusunda gerceklestirilmistir. Ogrenci-
nin “Son Iki Ayda Yasadiklar1 Duygular1” ¢izmelerini isteyerek kaynastir-
ma Ogrencilerinin yalnizlik ve saldirganlik davraniglar1 arasindaki iliskiye
ilgili veri toplama arag¢lar1 uygulanmistir. Veri toplama araci uygulanma-
dan Once arastirmaci, velilere, 6gretmenlere ve katilimcilara arastirmaci
tarafindan arastirma izin belgesini gostermis, gerekli agiklamalar1 yapmus,
kaynastirma 6grencilerinin velilerine ve 6gretmenlerine aragtirmanin ama-
ci ile ilgili bilgiler vererek ¢aligmaya katilim onay1 almistir. Veri toplama
araglariin okullarda kaynastirma 6grencilerine uygulanmasi 03/04/2019-
31/05/2019 tarihleri arasinda gercgeklestirilmistir. Altmis dort veri toplama
aract, her kaynastirma 6grencilerinden sorumlu olan 6gretmenlerine ve ve-
lilerine ulasilarak 6grencinin yalnizlik veya saldirganlik davranisinin bulu-
nup bulunmadig tespit edilmistir. Calismaya, velinin 1slak imzasi alinarak
kaynastirma 6grencilerinin de ¢aligmaya katilmasi saglanmaistir.

Caligma grubunun resimleriyle ilgili “Kaynastirma Egitimine Devam
Eden Ogrencilerin Yalnizlik ve Saldirganlik Davranisina Iliskin Uzman
Gorilis Formu” 10 Kasim-14 Aralik 2019 tarihleri arasinda engelliler oku-
lunda 6gretmenlik yapan resim 6gretmeni Yilmaz (2019), Bolu Abant Iz-
zet Baysal Universitesi Giizel Sanatlar Fakiiltesi, Resim Boliimii Dr. Ogre-
tim Uyesi Akyiirek (2019) ve Ozel Egitim Ogretmeni Unal (2019) toplam
lic uzman goriisii alinmustir.

3. BULGULAR

Bu béliimde, Kaynastirma Egitimine Devam Eden Ogrencilerin Yal-
mzlhik ve Saldirganlik Davramsina Iliskin Uzman Goriis Formunda yer
alan degerlendiriciler aras1 uyum, maddeler arasi korelasyon analizi deger-
lerine iligkin veriler incelenmistir. Yukarida adi gegen formda yer alan ka-
tilimcilarin uzman goriisiine iliskin nitel veriler incelenmistir. Ayrica veri
toplama aracinin uygulama asamasinda miidiir, 6gretmen ve veli goriisleri
de alinarak yer verilmistir.
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3.1. Degerlendiriciler Aras1 Uyum

Tablo 3. 1

Degerlendiriciler ile Katilimcilar Arasindaki Uyumun Hesaplama Sonucu

N %
Valid 64 100,0
Excluded®* 0 ,0
Total 64 100,0

Tablo 3.1° de goriildiigii gibi, “Degerlendiriciler ile Katilimcilar Ara-
sindaki Uyum” katsayist hesaplama sonucuna gore, 64 katilimei igin her
bir degerlendirici baglaminda eksik veri olmadigi belirtilebilir.

Tablo 3.2

Uzmanlar Arasinda Ortalama Puan Uyumun Hesaplama Sonucu

Ortalama  Standart Sapma N

Uzman 12,5862 ,32648 64
Uzman 2 22873 29120 64
Uzman 32,1223 31111 64

Tablo 3.2 de goriildiigii gibi, genel anlamda degerlendirme formla-
rinda en yiiksek puan ortalamast Uzman 1, en diisiik puan ortalamasi 3.
Uzman tarafindan saglanmistir. Bu da degerlendirme yapilirken 1. Uzma-
nin yiiksek puan, 3. Uzmanin ise diisiik puan verdigi sonucuna ulagilabilir.

Tablo 3.3

Uzmanlar Arasindaki Korelasyon Degerleri Hesaplama Sonucu

Uzman 1 Uzman 2 Uzman 3
Uzman_1 1,000 ,723 ,648
Uzman_2 ,723 1,000 ,603
Uzman 3 ,648 ,663 1,000

Tablo 3.3’ de goriildiigli gibi, uzmanlar arasindaki korelasyon deger-
lerini gostermektedir. Bu tabloya gore, Uzman 1 ile uzman 2 arasindaki
korelasyon pozitif ve kabul edilebilir diizeydedir. Diger taraftan, uzman 3
iin uzman 1 ve uzman 2 ile arasindaki korelasyon degerlerinin orta diizey-
de oldugu sonucuna varilabilir.
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3.2. Maddeler Aras1 Korelasyon Analizi
Diissel Mekan Kullanimi ile Yag Bakimindan Dagilimi

Diigsel Mekan Kullanimi ile Yag

Diissel mekan kullanimi1 ,009
Yas 518

Diissel mekan kullanimu ile yas arasinda istatistiksel olarak 0,01 diize-
yinde anlamli bir iligki bulunmustur. Bu sonug yas arttik¢a diissel mekan
kullanimina yonelik daha fazla detay verildigi seklinde yorumlanabilir.

Genel Olarak Mekan Cizimi ile Cinsiyet Bakimmdan Dagilim1

Genel olarak mekan ¢izimi ve Cinsiyet

Mekan Cizimi Bakimindan Degerlendirme ,008

Cinsiyet ,821

Genel olarak mekan ¢izimi ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde
0,01 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur. Bu iliski
mekan cizimlerindeki detaylandirmalarin cinsiyetle iligkili oldugu seklin-
de yorumlanabilir. Kizlar ve erkekler arasinda mekan ¢izimi bakimindan
elde edilen puanlar karsilastirildiginda, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere
gore daha fazla detay verdigi goriilmektedir. Kizlar ve erkekler arasindaki
bu fark 0,05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamlidir.

Figiir Ana Hatlar1 ve Cinsiyet Bakimmdan Dagilim1

Figiir Ana Hatlar1 ve Cinsiyet

Figiir ana hatlar ,038
Cinsiyet ,384

Figiir ana hatlar1 ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde
cinsiyet ile figiir ana hatlari arasinda 0,05 diizeyinde anlaml bir iligki bu-
lunmustur. Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Puan ortalamalari1 analiz
edildiginde (kizlar: 3.3271, Erkek:3,3750) erkeklerin daha sert ¢izgi yapisi
kullandig1 sonucuna varilabilir. Ancak bu sonug kizlarla erkekler arasinda
figlir ana hatlar ¢izimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli fark oldugu
seklinde yorumlanmamalidir.

Mekan Hatlari ile Cinsiyet Bakimindan Dagilimi

Mekan Hatlari ile Cinsiyet

Mekén hatlar1 ,043
Cinsiyet ,508
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Mekan hatlar ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde cinsiyet ile
figlir ana hatlar1 arasinda 0,05 diizeyinde anlamli bir iligki bulunmustur.
Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel ola-
rak anlamli bir fark bulunamamistir. Puan ortalamalar1 analiz edildiginde
(kizlar: 3.0325, Erkek: 3,0916) erkeklerin mekan hatlarinda daha sert ¢izgi
yapist kullandig1 sonucuna varilabilir. Ancak bu sonug kizlarla erkekler
arasinda mekéan hatlar1 ¢izimleri arasinda istatistiksel olarak anlaml fark
oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Diger Nesne Hatlar1 ile Cinsiyet Bakimindan Dagilimi

Diger Nesne Hatlar1 ile Cinsiyet

Diger nesnelerin hatlari ,007
Cinsiyet 621

Diger Nesne hatlari ile cinsiyet arasindaki iligki incelendiginde cinsiyet
ile figlir ana hatlar1 arasinda 0,01 diizeyinde anlaml bir iliski bulunmustur.
Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel ola-
rak anlamli bir fark bulunamamistir. Puan ortalamalari analiz edildiginde
(kizlar: 3.1135, Erkek: 3,1248) erkeklerin diger nesnelerin hatlarinda daha
sert ¢izgi yapisi kullandig1 sonucuna varilabilir. Ancak bu sonug kizlarla
erkekler arasinda diger nesnelerin hat ¢izimleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Cizgi Yapisi ile Cinsiyet Bakimmdan Dagilimi

Cizgi Yapist ile Cinsiyet

Cizgi yapisi ,045
Cinsiyet ,790

Cizgi yapist ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde cinsiyet ile
figlir ana hatlar1 arasinda 0,05 diizeyinde anlamli bir iliski bulunmustur.
Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel ola-
rak anlaml bir fark bulunamamistir. Puan ortalamalar1 analiz edildiginde
(kizlar: 3.2410, Erkek: 3,2955) erkeklerin ¢izgi yapist bakimindan daha
sert ¢izgi yapist kullandig1 sonucuna varilabilir. Ancak bu sonug kizlarla
erkekler arasinda mekan hatlar ¢izimleri arasinda istatistiksel olarak an-
lamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Figiir Rengi ile Cinsiyet Bakimindan Dagilimi

Figiir Rengi ile Cinsiyet

Figiir Rengi ,015
Cinsiyet ,491
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Figiir rengi ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde cinsiyet ile fi-
giir rengi arasinda 0,05 diizeyinde anlamli bir iligki bulunmustur. Gruplar
arasindaki farklar incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel olarak an-
laml1 bir fark bulunamamigtir. Puan ortalamalari analiz edildiginde (kizlar:
3.2410, Erkek: 3,2955) erkeklerin ¢izgi yapis1 bakimindan daha sert ¢izgi
yapist kullandig1 sonucuna varilabilir. Ancak bu sonug kizlarla erkekler
arasinda mekéan hatlar1 ¢izimleri arasinda istatistiksel olarak anlaml fark
oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Diger Nesnelerin Rengi ile Cinsiyet Bakimindan

Diger Nesnelerin Rengi ile Cinsiyet Bakimindan

Diger Nesnelerin Rengi ,028
Cinsiyet ,661

Diger nesnelerin rengi ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde cin-
siyet ile diger nesnelerin rengi arasinda 0,05 diizeyinde anlamli bir iligki
bulunmustur. Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir. Puan ortalamalar1 ana-
liz edildiginde (kizlar: 2.8125, Erkek: 2,7643) kizlarin diger nesnelerin
rengi bakimindan daha sicak renkler kullandig1 sonucuna varilabilir. An-
cak bu sonug kizlarla erkekler arasinda diger nesnelerin renkleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Figiir Sayis1 ile Cinsiyet Arasindaki iliski Bakimimdan Dagilimi

Figiir Sayisi ile Cinsiyet Arasindaki Iligki

Figiir Kullanimi1 ,022
Cinsiyet ,549

Figilir Sayisi ile cinsiyet arasindaki iligki incelendiginde figiir sayisi
degiskeni ile cinsiyet arasinda istatistiksel olarak 0,05 diizeyinde anlamh
bir iligki bulunmustur. Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Puan ortala-
malar1 analiz edildiginde (kizlar: 3,5886, Erkek: 3,6416) erkeklerin figiir
kullanimi bakimindan daha fazla sayida figiir kullandig1 sonucuna varila-
bilir. Ancak bu sonug kizlarla erkekler arasinda figiir sayilari bakimindan
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Kol Cizimi ile Cinsiyet Arasindaki iliski Bakimmdan Dagilimi

Kol Cizimi ile Cinsiyet Arasindaki Tliski

Kol ¢izimi ¢izimi ,005
Cinsiyet ,530
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Kol ¢izimi ile cinsiyet arasindaki iligki incelendiginde kol ¢izimi de-
giskeni ile cinsiyet arasinda istatistiksel olarak 0,05 diizeyinde anlaml1 bir
iliski bulunmustur. Gruplar arasindaki farklar incelendiginde gruplar ara-
sinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Puan ortalama-
lar1 analiz edildiginde (kizlar: 2,6853, Erkek:2,6916) erkeklerin daha kol
cizimlerinde daha biiytik figiirler kullandig1 sonucuna varilabilir. Ancak bu
sonug kizlarla erkekler arasinda kol ¢izimleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

Viicut Oranlari ile Cinsiyet Arasindaki iliski Bakimmdan Dagilimi

Viicut Oranlar ile Cinsiyet Arasindaki Iligki

Figiirlerin Viicut Oranlari ,047
Cinsiyet ,882

Viicut oranlan ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde Viicut
oranlar1 degigkeni ile cinsiyet arasinda istatistiksel olarak 0,05 diizeyinde
anlamli bir iligki bulunmustur. Gruplar arasindaki farklar incelendiginde
gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir. Puan
ortalamalar1 analiz edildiginde (kizlar: 2,8729, Erkek:2,8391) kizlarmn er-
keklere gore ¢izimlerinde viicut oranlarinda daha biiyiik figiirler kullandig
sonucuna varilabilir. Ancak bu sonug kizlarla erkekler arasinda kol ¢izim-
leri arasinda istatistiksel olarak anlamli fark oldugu seklinde yorumlanma-
malidir.

3.3. Katihmcilarin Resimlerine Iliskin Uzman Gériisleri

Bu boliimde ii¢ ayr1 alandan ii¢ ayri uzmana katilimcilarin resimle-
rinin gorselleri iletilmis ve degerlendirme sonrasi aragtirmanin uzunlugu
g6z Onlinde bulundurularak, 6rnek secilen resimlere yer verilmistir. Uz-
manlar her bir resmi ayri ayri incelemistir. Uzmanlarin goriisleri formlarda
belirttikleri gibi sunulmustur.

\\'

NS

Gorsel 1: Erkek, 7 yas, 1. sinif (KOYSR-23)

Gorsel 1°de yer verilen resimler Akyiirek (2020)’ ye gore, “Resimler-
de figiirler karakalemle calisilms. Ikinci calismada iki figiire kullanilma-
sia ragmen figiirler iletisim halinde degil. Yalmzlik davranigini hissettiren
bu davranigin agir bastig1 resimler oldugunu diisiiniiyorum. Oldukca sade
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resmedilmis. Ikinci resimde figiiriin birinde hareketliymis gibi izlenim ve-
rilmis. Fakat bulundugu mekan ve ne yaptig1 belirgin degil. Bir yere ait
olmayan figiirler boslukta birilerine ihtiya¢ duyar gibi ¢izilmis. insanlarla
iletisim kurmak isteyen ama bunu basaramayan bir birey ne yapacagini
nerede olmasi gerektigini bilmeyen haliyle yer aliyor. Resimler de hareket
belirsizlik olarak yer aliyor. Bu belirsizlik bir saldirganlik belirtisi de olabi-
lir. Duygularimi belli etmekten kacinan bir birey oldugu kesin. Anlagilmasi
zor bir karakter. Oldukea ayrintisiz calismalar yapmis. Ozgiiven yoksun-
lugu agir basiyor. Saldirganlik davranisi olabilir diye diislinliyorum.” Yil-
maz (2020)’ye gore ise, “Iki ¢izimde de dis mekan kullanilmis. Gormede
sikintisi olabilir. Cizgiler diiz, kendine giivenen ¢izgiler basit ve bitmemis
bir ¢izim. Figiirler oldukca biiyiik ¢izilmis. Ayrintilart ¢ok az yiiz ifadesi
saskin. Etraftaki figlir ve nesnelerin sayis1 az oldugundan yalnizdir veya
degildir demek zor. Figiirler de karmasa var ayrintilar oldukga az. Cizgiler
sert yiizler belirsiz. Asiri igine kapanik bir birey degil saldirganlik olabilir.
Dikkat ve alg1 zayif .” seklinde goriislerini belirtmistir.

Gorsel 2: Erkek, 7 yas, 1. sinif (KOYSR-25)

Gorsel 2’de yer verilen resim Akyiirek (2020)’ ye gore, “birey kendi-
sini diger figlirlerden ayr1 bir boliime st boliime yerlestirmis ve digerleri
ile iletisim halinde degil. Renk tercih edilmeyip karakalem resmi yapil-
mis. Resimde ayrintilara yer verilmemis ve sert ¢izgiler kullanilmis. Her-
hangi bir paylasima dair izler tasimadigindan yalnizlik davranigina sahip
oldugunu diislinliyorum. Resimde bir figiir iistte digerleri alt boliimde yer
aliyor. Figiirlerde agiz resmedilmemis iletisimden kopuk figiirler acikga
goriilityor. Figiiriin birinde kili¢ ya da sopa gibi bir uzant1 elinde beliriyor.
Saldirganlik davranisi ileri diizeyde var diye diisiiniiyorum. Bir figiiriin
digerlerine gore kiiciik gosterilmesinde bunu yansitiyor ve destekliyor.”
Yilmaz (2020)’ye gore ise, “l¢ figiirlii ¢izimde gdvde cizilmemis yiiz ifa-
deleri sagkin baslar biiyiikk. Mekan olarak zayif sag tarafta masaya veya
karatahtaya benzer bir obje bulunmakta. Cizimin geneli sert ¢izgilerle ¢i-
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zilmis. Zemin ¢izgisi yok alttaki iki figiirde birinin elinde uzun bir sopa
tarz1 bir objeyle Ibrahim’e uzatilmis bicimde ¢izilmis. Her iki figiirde sas-
kin. Bu ¢izime gore yalnizlik yok. Figlirlerdeki ifadeler saskin. Alttaki iki
figiir arasinda gegen bir olay ¢izilmis. Aralarinda bir anlagsmazlik veya yan
yana oturan &grencilerin sakalastigi bir ortam bulunmakta. Cizgiler ¢ok
sert degil saldirganlik var fakat ne derece onu bilemiyorum.” seklinde go-
rlslerini belirtmistir.

Gérsel 3: Erkek, 7 yas, 1. sinif (KOYSR-40)

Gorsel 3’te yer verilen resim Akyitirek (2020)° ye gore, “resimde iki
figiir bir birine oldukc¢a yakin ¢izilmis. Cok fazla ayrintilara yer verilmese
de kullanilan asir1 sert ¢izgilerden ve renk tercihinde bulunmayisindan sal-
dirganlik davranisi oldugu ya da gosterebilecegi diistiniilebilir. Figiirlerin
yiiziinde 6zellikle kaslarla ciddi ve sert bir ifade desteklenmis. Figiirler ol-
dukea biiyiik ¢alisilmig. Bulunduklart ortam resmedilmeyip mekéan bosluk
olarak kullanilmis.” Yilmaz (2020)’ ye gore ise, “beraber oyun oynadigi
takildig1 bir arkadas1 var. ki figiirlii bir kompozisyon figiirler sert ¢izilmis.
Bas, goz, agiz ve eller biiyiik ¢izilmis olup kendisini biraz eksik goriiyor
olabilir baz1 konularda. Figiirlerin boyutuna bakilirsa 6zgiiveni yerinde
gdziikiiyor. iki figiirlii bir kompozisyon. Figiirler sert cizgilerle birbirine
yakin ¢izilmis kagidin orta kisminda yer aliyor. Bag boyutu normal diye-
biliriz fakat yiiz ifadesi sert saldirgan cizilmis oldukca sert cizgiler kul-
lanilmis. Figiirlerin iist kisminda bir ara¢ bulunmakta. Birey saldirganlik
gosterebilir.” seklinde goriislerini belirtmistir.
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Gorsel 4: Erkek, 8 yas, 2. sinif (KOYSR-49. 3)

Gorsel 4’°te yer verilen resimler Akyiirek (2020)’ ye gore, “resimlerin-
den hissedildigi gibi saldirganlik davranigi gostermesi ¢ok yiiksek. Renk
kullanmaktan uzak durmasi, sert ¢izgiler kullanis1 ve savas ya da kavga
ortamlarini yansitma c¢abast saldirganlik davranisi belirtisi diyebiliriz.
Resimlerinde goriilen karmasa olumsuz davranislarmin belirtisi. Ustelik
bu davranislarii destekleyen birkag¢ ¢izim yapmis. Yumruk atanlar, kilig
cekenler, ates edenler, kacanlar ve diigsenlerle tam bir hayali mekan ya-
ratmis ve kendisini de bu mekana dahil etmis. Giilen yiizler bu durumdan
hoslanan bireyler oldugunu vurguluyor ve birey saldirgan davranislarini
olumlu goriiyor.” Yilmaz (2020)’ye gore ise, “bireyin yalmzliga ihtiyaci
yok nereye gitse ortami yasayan hiperaktif bir birey yerinde durmadigi
belli yalniz kaldig1 ortamda duracagmi sanmryorum. Illaki kendisiyle il-
gilenecek hareketler yaparak simarma ihtimali yiiksek. Bireyin saldirgan
olmama durumu ¢ok diisiik degil dikkat edilmesi gerek 6zellikle bu tarz
davraniglara kalkistiginda etrafinda bu duruma giilen birileri varsa daha
da saldirgan olabilir. Hayal giicii oldukea iyi hiperaktif bir cocuk”. Unal
(2010), “yalnizliktan ziyade karsitlik oldugunu diisiindiiren olgular izlen-
mektedir. Saldirganlik, siddet ve olumsuz tutumlar izlenmektedir.” seklin-
de goriislerini belirtmistir.

57

N

Goérsel 5: Erkek, 8 yas, 2. sinif (KOYSR-48)
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Gorsel 5°te yer verilen resim Unal (2020)° ye gore, “gizilen resim-
de iki figiir gézlenmekte, iki kisi ile oynana bilecek bir oyun ortami tas-
vir edilmekte. Oyunda olsa bir saldirganlik tutumu izlenebilir”. Akyiirek
(2020)’ ye gore ise, “resimde iki figiir birbiri ile iletisim halinde ¢izilmis.
Savag oyunu oynadig1 bilgisayar oyunlarindan biri diye disiiniiyor. Figiir-
lerde ayrintilar ¢izilmemis ve baslar biiylik ¢izilmis. Kendini {istiin géren
kazanmaya odaklanmis bir birey gibi hissediliyor. Yalmizlik davranist ol-
dugu diistiniiyorum. Arkadasimi sadece rakibi olarak yer aliyor. Figiiriin
elinde yer alan savag aleti onun i¢in ¢ok 6nemli oldugundan sert ve koyu
cizgiler ¢izerek belirginlestirmis. Saldirganlik davranisi gostermeye yatkin
bir birey olabilir. Bilgisayar oyunlar1 bireyleri de olumsuz etkiliyor, etkisi
altinda kalabilir bu sebeple ilgisini de ¢ekiyor olabilir.” seklinde goriisle-
rini belirtmistir.

Gorsel 6: Kiz, 9 yas, 3. simif (KOYSR-42)

Gorsel 6°da yer verilen resim Akytirek (2020)’ ye gore, “resimde bazi
figtirler kii¢iik bazilar1 daha biiyiik resmedilmis. Bu durum perspektif kul-
lanimindan ¢ok kendini ya da bazi arkadaslarini iistiin gordiigiine vurgu
yapmak i¢in olabilir. Saldirganlik davranis1 géstermeye yatkin, asir1 ge-
¢imsiz bir birey oldugu resminde agikca goriiliiyor. Arkadaslariyla olan
olumsuz davranislan sergilemekten rahatsizlik duymayan birey, kendini
hakl1 goriir gibi yasadigi olumsuzluklar1 da resminde vurgulamis.” Yilmaz
(2020)’gore ise, “¢izimde zemin gdze alinmadan figiirler yerlestirilmis.
Kagidin doluluk oran1 giizel. Kendisi arada gidip gelen bir sinirlenme so-
runu olabilir. Burada gevresi ¢ok 6nemli ailesi veya arkadas ortami onu
kotiiye itmis yalmizlik cekmeyen 6zgiiveni yerinde bir birey. Kégidin do-
luluk oran1 giizel figiirler rast gele konumlandirilmis. Ortamdaki kotii dav-
ranislardan sosyal medyada televizyon gibi kendisini kotii etkileyecek or-
tamdan uzak tutulmali. Arkadaslarinin bazilarindan sikayetgi olan bu birey
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ogrendi ki kotii aligkanliklar1 sdyleyip saldirganlik gosterebilir. Genelde bu
tarz kisilere ceza olarak diyalog veya iletisim kurulmamali olumlu yaptigi
davranislarda ise kurulmalidir.” seklinde goriislerini belirtmistir.

Gérsel 7: Erkek, 10 yas, 4. simif (KOYSR-12)

Gorsel 7°de yer verilen resim Yilmaz (2019)’ye gore “agirlikli ola-
rak soguk renkler secilmis olup figiirler kdgidin orta kisminda toplanmuis.
Cizimde figiirler duragin olmadigindan yalmzlik endisesi yoktur. Renk
kullanim1 daha ¢ok soguk arada sicak renkler kullanilmis. Hiperaktif bir
birey. Saldirganlik davraniglar1 gézlemlenebilir. Dikkat edilmeli.” seklinde
goriiglerini belirtmistir.

Gorsel 8: Kiz, 10 yas, 4. sinif (KOYSR-54)

Gorsel 8’de yer verilen resim Akyiirek (2020)’ ye gore, “resimde kul-
lanilan ayrintisiz tek figiirle bireyin yalmizlik davranisimi yiiksek bir ihti-
malle sergiledigi diistiniilebilir. Sert ¢izgiler neredeyse kontur haline do-
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niismiis. Figiiriin elleri ve boynu ¢izilmeyip, ayaklar ylizeysel olarak belir-
tilmis. Figiirde saglarla yiiz gizlenmeye ¢aligilmig. Utangac¢lik duygusunun
yiiksek oldugu sdylenebilir. Bu duygu agir basiyorsa yalniz kalma istegi
de artabilir. Resminde kullandig1 asir1 sert ¢izgiler saldirganlik davranisi
olabilme ihtimalini arttiriyor.” Yilmaz (2020)’ye gore ise, “i¢ine kapanik
olma ihtimali olan bir birey zamanla yalniz hissetme duygusu artabilir.
Yalniz birakilmig giiveni kirilmig fakat i¢inde biiyiik bir enerji bulunmak-
ta. Eger ilgi gormezse onu oyalayacak bir seyler bulamazsa saldirgan olma
ihtimali var. Az da olsa kendisinin hiperaktif oldugunu diisiiniiliiyor. Ken-
disini tanimadan yorum yapmam imkansiz ama ¢izgileri ¢ok sert belki de
ailede kardesleri veya arkadaglartyla pek iyi anlasamiyor derdini anlatami-
yor olabilir.” seklinde goriislerini belirtmistir.

Gorsel 9: Erkek, 11 yas, 6. sinif (KOYSR—7)

Gorsel 9°da yer verilen resim Yilmaz (2020)’ye gore, “figlir konum-
lar1 iyi, sadece biraz sert cizgilerle resmedilmis. 23 Nisan ortak ¢aligma
konusu bir kutlama oldugundan yanlizlik ¢ektigini disinmiiyorum. G6z-
le ag1z oldukga biiyiik resmedilmis. Belki de konusmayla, gérmeyle ilgili
biiyiik sikintilar olabilir. Kompozisyon kullanimi yerinde. Kendisini de
resmetmis 0zgiliveni yerinde bir birey. Saldirganlik gdzlemlemek zor fakat
arkadagslarryla vakit ge¢irmeyi seven bir birey. Konusurken heyecanlaniyor
olabilir.” seklinde goriislerini belirtmistir.
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Gorsel 10: Erkek, 13 yas, 6. sinif (KOYSR—(?)

Gorsel 10°da yer verilen resim Akytirek (2020)° ye gore, “figiirler
arast mesafe oldukga fazla ve sert gizgilerle figiirler ¢izilmis. Yalnizlik
davranigina sahip oldugu diisiincesi igerisindeyim. Figiirler de ve mekan
da ayrint1 yok. Figiirlerin govdeleri gizilmemis. Figiirler de sert ¢izgiler
kullanigindan ve ¢izimdeki figiirler arasi iliski durumundan saldirganlik
davranigina sahip oldugu diisiiniilebilir.” Yilmaz (2020)’ye gore
ise, “figiirlerin boyutlar1 biiyiik ve sert ¢izgiler kullanilmis. Sikayetci
oldugu bir konuyu resmetmis. Yalnizlik konusunda endiseli oldugunu
diisiiniiyorum. Yalniz olma ihtimali diisiikte olsa var. Ogrenciyi yakindan
tanimak gerek. Yagina gore ¢izimde geride kalmis. Figiir boyutlarina ve
konumlarina bakilirsa hafif diizeyde saldirganlik gézlenebilir. Resmettigi
konuda sikayet soz konusu, kendisinde bazi seylerin farkinda gorev ve
sorumluk gibi. Tek kelimelik komutlarla yonlendirilebilir (Otur-kalk-
yapma vs.).” seklinde goriislerini belirtmistir.
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Gorsel 11: Kiz, 14 yas, 7. sumif (KOYSR-3)

Gorsel 11°de yer verilen resim Akyiirek (2020)’ ye gore, “figiirlerin
biri iist boliimde diger ikisi alt boliimde digerinden ayri olarak ¢izilmis.
Alttaki ikisi birbiri ile iletisim halinde gdsterilmis. Olumsuz davraniglar
hissedilen resimde yalmzlik duygusu vardir diyebiliriz. Ustteki figiiriin
kollar1 resmedilmemis ve sert ¢izgilerle ¢izilmis. Diger figiirlerde de ayak-
lar, ag1z ve eller ¢izilmedigi gibi kollarda birinde yok digerinde de yiizeysel
gosterilmis. Resimde saldirganlik davranisi belirtileri goriiliiyor diyebili-
riz. Bireyin uzuvlarda ayrintilara yer vermeyisi ve sert ¢izgiler kullanisi bu
davranigi destekleyici olabilir.” Yilmaz (2020)’ye gore ise, “figiir boyutlari
biiyiik bir figiiriin ¢izgileri sert ¢izilmis. Bazi figiire detaylar1 unutulsa da
atistig1 birisi oldugu agik. Bireyin i¢ine kapanik olmasindan iyidir. Giiveni
kirilmis bir birey bazi seylerden etkilenmis ve saldirganlik sonradan aciga
cikabilir.” seklinde goriislerini belirtmistir.
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Gorsel 12: Erkek, 14 yas, 8. simf (KOYSR-30)

Gorsel 12°de yer verilen resim Akyiirek (2020)’ ye gore, “cok biiylik
boyutta iki figiir resmedilmis. Birinin digerini izdligli acik¢a yiiz ifadesin-
de belli edilmis. Birlikte olmaktan mutlu olmadig1 bir figiir ¢alismasindan
arkadaglarinin onu tizdiigli yorumuna ulasabiliriz. Birlikteyken mutlu ol-
dugu birini de resmedebilirdi. Yalnizlik davranisinin diger duygulara gore
agir bastigi diistincesindeyim. Renk tercih etmeyip sert ¢izgiler kullanmasi
da bu disiinceyi destekler niteliktedir.” Y1ilmaz (2020)’ ye gore ise, “Ka-
g1din neredeyse tamamina ¢izilen iki figiliriin kulak, burun ve birinin elle-
ri eksik ¢izilmis. Cizimde ikili iliskiye yer vermis. Figiirlerin biri mutlu
biri {izgiin ifade ile sade bir sekilde ¢izilmis. Hiperaktif bir birey olabilir.
Yalnizlik duyuyor veya bazi seylere takilip kaliyor olabilir. Saldirganlik
gozlemlemek diisiik bir ihtimal dikkat eksikligi olabilir yerinde duramaz.
Genelde hep ayni ¢izimler yapabilir. Kendisine kizilan yapma denilen seyi
wsrarla tekrar edip yapmak ister tabi burada yetistirilme bigimde dnemlidir.
Yalniz bir ortamda ilgi gdrmemis bireyse tam tersi saldirgan olabilir.” sek-
linde goriislerini belirtmistir.

3.4. Veri Toplama Aracinin Uygulama Asamasinda Karsilasan
Miidiir, Ogretmen ve Ebeveyn Gériisleri:

*C kodu adiyla nitelendiren 6. sinif erkek 6grencisi arkadaglarina karsi
saldirgan oldugunu, nadiren gecici kisa siire esnasinda yalniz birakildiktan
sonra, biitiin uyguladigi saldirilarina karsin gii¢lii oldugu i¢in arkadaslari
tarafindan kabullendigini, siddetin galip geldigini, yapilan kavga esnasin-
da arkadasmin kafasinin yaralanmasina neden oldugu ifade edilebilir. C
kodu ile nitelendirilen 6grenci, ¢izimlerde ise renk kullanmadigini, okulun
catis1 olmadigim iki arkadas arasinda uzun bir ¢izgiyi ¢izdigini, yaptigi
cizimi arkadasi tarafindan taklit edildigi okul miidiirii (aragtirmaci-okul
midiirti goriigmesi) tarafindan belirtilmistir.
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*E kodu ile nitelendirilen 7. sinif erkek dgrencisinin 6gretmen goriis-
mesinde 0grencisinin arkadaglarina siddet uyguladiklarini ancak arkadas-
lar1 bu durumu kabullendiklerini belirtmistir.

*A kodu ile nitelendirilen erkek 6grencinin 6gretmeni ise smif 6g-
retmeni tarafindan yapilan goriismede, A kodu adinda 6grencinin iistiin
potansiyelli oldugunu, dikkat eksikliginin de bulundugu i¢in kaynagtirma
ogrencisi oldugunu, yalniz ve saldirgan oldugunu, iistiin potansiyelli bir
Ogrenci olmasina ragmen basarili olmadigini, arkadaslarina siddet uygula-
digini bunun da nedeninin anne-baba arasinda yaganan siddetli gecimsizlik
ve bosanma durumunun oldugunu, A kodunda ki 6grencinin evin yakma
girisiminde bulundugunu annesi (anne-arastirmaci goriismesinde) tarafin-
dan ifade etmistir.

eAragtirmaci ile T kodlu erkek 6grenci arasinda yapilan ¢izimde ve
Ogretmen ifadelerine gore, T adinda 6grencinin baglam dist konustugunu
ve yapilan ¢izim esnasinda aragtirmaci tarafindan ¢izim hakkinda 6grenci-
ye sorulardan 6grencinin arkadaslar1 tarafindan dislandigini, siddet gordi-
giinli bunun {izerine onun da arkadaslarma siddet uyguladigini ve kendisi
gibi kaynagtirma 6grencisi olan bir arkadagiin oldugunu belirtmistir.

8. sinif G adinda kiz 6grenci yalniz, i¢ine kapanik siddet egilimi yok.
Defalarca resim ¢izmek istemesine ragmen ne ¢izecegine karar veremedi.

*Smif dgretmeni ile yapilan goriigmede 3. sinif Y kodu ile nitelendi-
rilen erkek kaynastirma 6grencisinin tek bir arkadasi var ve sadece onun-
la arkadaslik ediyor. Kigkirtilmadigi takdirde siddet uygulamiyor. Derste
okuyor fakat asla ¢izmiyor. Ailesinden kaynaklanan ilgisizlik var.

*S kodu ile nitelendirilen, babasi da farkli gereksinimi bulunan 1. simif
erkek 6grencisi ile yapilan ¢izimde (arastirmaci-6grenci) ve 6gretmen-ai-
le-arastirmaci goriismesinde 6grencinin arkadaslarina siddet uyguladigini,
yalniz oldugunu, aile TV’de ve internette cinsel igerikli filmler izledigini
belirtmistir.

*K kodlu hafif diizeyde engelli olan 7 sinif erkek 6grencisinde sid-
det oldugunu, birka¢ arkadasina bulundugunu, kendi ayagim kirdigini ve
bundan dolay1 birkag hafta okula gelmedigini 6gretmeni tarafindan ifade
edilmistir.

4. Katiimcilarin Resimlerine iliskin Uzman Gériislerinin ve
Arastirmamin Uygulama Asamasinda Goriisiillen Detayh Miidiir, Og-
retmen-Ebeveyn Goriislerinin Degerlendirilmesi

Sematik Donem, Lowenfeld, Brittain (1964)’e gore, “yedi ile dokuz
yas arasindaki evredir. Bu donemdeki ¢ocuk, insanlari, renkleri, nesneleri
ve boslugu kavramlastirir”. Ancak birey, olduk¢a sade resmedilmis (Gor-
sel 1) birinci ve ikinci resminin hi¢ boyanmamasi dikkat cekmekte ve bu-
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lunmasiin gereken evrenin gerisinde oldugu ifade edilebilir. Lowenfeld
ve Brittain (1964)’e gore ¢ocuk, “kendine 6zgii insan figiirii semalart ge-
listirir, kullanmaya baslar. Insan figiirii artik tamdir; kollar, bacaklar, bas
yerli yerine oturur. Uzuvlar ¢izilirken geometrik formlar kullanilir. Mekan
kavrami, nesneler arasinda ki iligki ve i¢-dis ayrimi, heniiz tam olarak net-
lesmemigtir. Sematik Evre’ deki ¢ocukla bu belirsizligi gidermek adina
cozlimler bulurlar.” Oysaki kaynastirma egitimine devam eden bireyin ¢iz-
digi resme bakildiginda, mekan ve hareketlerin belirgin olmadigi, bir yere
ait olmayan figiirlerin bulundugu, resimlerde hareketin belirsizlik olarak
yer aldig1 ve ayrintisiz bir ¢alisma oldugu ifade edilebilir.

Sematik Donem Yavuzer (2016)’ya gore, “cocuklarin yaklagik yedi
yaslarinda baglayan ve dokuz yasina kadar devam eden bir siireyi kapsar.
Cocuk zamanla insan ve ¢evresi hakkinda bir goriisli benimser, beden par-
calarma adlandirir ve kendi ilgisine dayanarak bu parcalar betimler.” Ci-
zilen insan figiiriinde (Gorsel 2) ise, onemli pargalari unutulmus, cinsiyet
ayrimi yapilmamis, ayrintidan uzak olsa da bulundugu sanatsal gelisimine
uygun olarak konunun baglantisini ¢izime aktarabildigi, figiir boyutlarini
biiytik ve sert ¢izildigi sdylenebilir (Akt. Atasay, 2008, s. 22).

Sematik Donemde, ¢ocugun kagidi (yer, hava, gok) olarak {i¢ boliim-
de kullanmasi gerekir. Ancak bireyin ¢izdigi resme bakilirsa (Gorsel 4)
bol karalamalar olsa da kol ve bacaklar1 temsil eden uzantilarin kafaya
eklenmemesi goriiliir. Bireyi sanatsal gelisisim evresi olarak sema oncesi
donemde bulundugu soylenebilir. Ciinkii bu donemde birey, kafa-gévde
cizilmesi yani en belirgin 6zellik gévdenin basa eklenmesi oldugu i¢in bi-
rey sanatsal gelisim evresi olarak sema oncesi doneminde oldugu ifade
edilebilir.

Sematik Dénem, bireyin sanatsal gelisim evresi Sema Oncesi Donem-
de (4-7 yas) oldugu ifade edilebilir. Ciinkii bireyin ¢izdigi resimde, insan
figiiriiniin gdvdesi basina eklenmesi ve boyadig1 renk se¢imi, Sema Oncesi
Donemin (Gorsel 5) 6zelliklerini gosterdigi i¢in bireyin bu evrede buldugu
belirtilebilir. Bireyin resimdeki boyamanin renk se¢ciminden hem bulun-
dugu Sanatsal Gelisim Dénemini; hem de duygu durum diisiincesinin an-
lasildig1 sdylenebilir. Bununla ilgili Atasoy (2016)’ya gore, Sema Oncesi
Doneminde, “ii¢ ana rengin (kirmizi-sari-mavi) ve adlarinin 6grenilmesi
bu donemdedir. Cocuk parlak-agik-sicak renkler kullanirsa uyumlu, mut-
lu; koyu-soguk renkler kullanirsa saldirgan, mutsuz oldugu varsayilabilir.
Cocuk ¢ogunlukla hangi renk hosuna gidiyorsa onu kullanir (renk-nesne
iligkisi yok).” Birey tarafindan ¢izilen resme bakildiginda ayni sekilde sert
bastirilmis soguk olan renkler tercih edilmistir. Insan figiirii yiizleri (giiler
yiiz ifadesi olsa da) yesil, viicudunu mavi ve okulun 6n kismini da koyu
mavi ve yesil renkler ile okulun ¢atis1 sicak renkler olan kirmizi ve insan
figlirtinlin bacaklarini acik kahverengi olarak boyanmistir. Bundan da bire-
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yin koyu soguk renkler kullanarak saldirganligin ve agik renkler kullanimi
ve insan figiirlerinin mutlu ¢izilmesi de bireyin bu saldirganligindan do-
lay1 mutlu oldugu tahmin edilebilir. Cizilen resimde eller ve ayaklar unu-
tulmustur. Atasoy (2016)’ya gore, “ellerin ¢izilmemesi benlik gelisimi ve
sosyal uyumla sorunu ve ayaklarin hi¢c olmamasi ise kendi ayaklari tizerin-
de duramiyor, giivensiz” olmasindan kaynaklaniyor olabilir.

Resim, Gergekgilik (Gruplasma) Donemi Yavuzer (2011)’e gore, bu
donemdeki ¢ocuk artik toplumun bir tiyesi oldugunu bilmektedir ve bu
durum resimlerine yansimaktadir. Artik daha ayrintili, gergekei ¢izgiler
cizmektedir ve bu donemde resimlerde cinsiyetlerden de izler goriiliir. Bu
donemde bulunan erkek 6grenciler kendi cinsiyetlerine ait oyunlar oyna-
may1 tercih edebilir. Kaynagtirma egitimine devam eden erkek 6grencinin
¢izdigi resmin konusunda da arkadaslari ile oynanan futbol oyunu yer al-
maktadir. Bu evrede 8 yasinda erkek 6grencinin ¢izilen resim konusunda
hakkinda Yavuzer (2011)’ ye gore bu yaslarda “spor sahneleri” ¢izimleri
gozlenebilecegi ifade edilmistir. Metin (2015)’e gore ise, “bu dénemi ya-
sayan ¢ocuklar resimde derinlik yaratma ¢abasi da baslamistir. Ornegin;
Sematik donemden farkli olarak artik basit bir yer ¢izgisi degil, derinlik
yaratmak amaciyla yer ve gogiin birlesimi ¢izilmeye baslanir.” Cizilen res-
me bakildiginda ise, spor futbol sahnesinin zemini, nesne ve insan figiirleri
yer almaktadir (Gorsel 6).

Gergekgeilik (Gruplama) Donemi, (Gorsel 8) yasina gore sanatsal geli-
sim evresinin gerisinde oldugu sdylenebilir. Bu yaslarda bulunan 6grenci-
ler Yavuzer (2011)’e gore, bu donemde bulunanlar bireyler “artik toplumun
bir iiyesi oldugunu bilmektedir ve bu durum resimlerine yansimaktadir.
Artik daha ayrintili ve gercekei ¢izgiler cizmelidir.” Ancak birey tarafin-
dan ¢izilen resimde fazla ayrinti gdstermemektedir. Sert ¢izilmis ¢izgiler
ile bireyin saldirgan davranislariin belirtileri olabilecegi belirtilebilir. Yal-
niz ¢izilmis resimde kizin yiizii saglari ile gizlenmeye calisiimis. Bu ¢izim
ile 6grencinin utangaglik belirtileri oldugu ve bundan dolay1 yalnizlik dav-
raniginin da bulundugu belirtilebilir. Bu dénemde bulunan kiz 6grencilerin
cinsiyeti degerlendirilmesinde 6nemli bir faktordiir. Kiz 6grencilerin ¢izim
figliri se¢imi; erkek dgrencilerinde farklidir. On yasinda bulunan kiz 6g-
rencisi tarafindan ¢izilen yiiz figiiriiniin 6nemini Yavuzer (2011)’ e gore,
kizlarin resimlerinde “yiizler, ¢igekler, hayvan yavrulari, evler, giysiler yer
almaya” basladig1 belirtmektedir.

Gergekgeilik (Gruplama) Déneminde bulunan 6grencinin sanatsal geli-
sim evresi Malchiodi (2005)’e gore “halen somut islemler donemi devam
etmektedir. Benmerkezci diisiinmeden uzaklagsmaktadir. Cocuk artik sos-
yallesmenin esigindedir ve bagka kisilerin (aile bireylerinin, 6gretmenleri-
nin ve arkadaslariin) goriis ve hislerini dnemsemeye baslamistir.” Ancak
(Gorsel 9) cizim yapilan resmi inceledigimizde uzman goriislerine gore,
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birey saldirgan olmasma ragmen arkadaslan tarafinda terk edilme veya
yalniz kalma konusunda endiseli olmadig1 soylenebilir. Cizilen resimde,
figiirlerin bag ve kollarinda sert ¢izgiler kullanmigtir. Mekani resmetmistir.
Ancak bulundugu mekanda mutlu olmadigi ifade edilebilir. Ona gore ¢okta
renkli ve sicak olmayan yasadigi ortam1 vurgulamis olabilir. Figlirler arasi
mesafeler az fakat yakinlagsma istediginden ¢ok gecimsizligini belirgin ya-
pan bir yakinlagsma olarak yorumlanabilir.

Mantik-Dogalcilik Donem Yavuzer (2011)’ye gore, “bu donem ergen-
ligin baglangicina rastlamaktadir. Cocuklar dogal ¢evrelerinden haberdar
olmaya baslamaktadirlar. Ergen ¢evresindeki objelerin orantilarini, derin-
liklerini, boyutlarini, ¢izgilerini yansitma c¢abasindadirlar.” Ancak birey
(Gorsel 10) ¢izdigi resimden de anlasildig: {izere ¢izilen figiirlerde ve
mekanda ayrint1 yoktur. Figiirlerin gévdeleri ¢izilmemistir. Bunun disinda
resmin boyamasi da daha gercekei, ayrintili ve dikkatli olmalidir. Artut
(2002)’ye gore, bu donemde bulunan “cocuklar ¢izme ve boyama islemle-
rinde daha dikkatli olmaktadirlar. Odaklandiklar1 konularda kendi ¢abalari
ile basarili olabilmektedirler. Duygusal anlar1 6zel renklerle betimleyebil-
mektedirler.” Birey ¢iziminde ise, resmin boyamasi yapilmamistir. Bireyin
Sanatsal gelisim evresinde kendi yasitlarina gore geride oldugu ifade edile-
bilir. Kaynagtirma Egitimine Devam Eden on dort yasida bir kiz 6grenci-
si olan birey ergenlik donemindedir. Bu 6zelligini de ¢izdigi resimde kalp
figliriiniin resmederek yansimaktadir. Yavuzer (2016)’e gére bu donemde
bulunan bireyin, “artik somut kavramlarin yerine soyut imgeler yaratmaya
baglarlar. Cinsel 6zelliklerin farkindaliklarindan dolay1 bu farklilig1 resim-
lerine yansittiklar1 goriilmektedir.” Cocuklar bu donemde kendi ¢izgilerini
yaratirlar.

Birey cizilen resimde (Gorsel 11) kemer resmetmis “ergenlikte bu-
lunan birey, giysilerdeki aksesuarlari, hareketli kivrimlart bu dénemde
cocuklar rahatlikla gosterebilirler.” Ergenlikte bulunan 6grencinin kemer
cizimi detayi ile bireyin baglanma soru isareti ettigi sdylenebilir. Bunu
Atasoy (2016)’ da “kolye, kemer, bilezik: baglanma sorunsalina isareti”
olabilecegini belirtir.

Mantik-Dogalcilik Donemi, Artut (2002)’e gore bu yas grubu ¢cocuk-
lar1 boyamalarinda ve cizimlerinde daha dikkatlidirler. Cocuklarda yetis-
kinler gibi ¢izip boyama egilimleri goriiliir. Ancak ¢izilen resimde (Gorsel
12) i¢-dis mekan ve detayli bir resim olmamasina ragmen sanatsal gelisim
diizeyi fazla geride olmasa da resmin boyamasi yapilmamustir. Sert ¢izilen
saclar, iki kisi de olsa mesafeli olan bireyler yer almaktadir. Kaynastirma
egitimine devam eden on dort yaginda bir erkek 6grencisi olan birey ergen-
lik dénemindedir. Cizdigi resminde kiz 6grencileri olan sinif arkadasi ile
yasadig1 tartismay1 resmetmis ve kendisi giiler bir yiiz ifadesi karsit cins-
teki siif arkadasi ise aglar bir durumda birbirinden mesafeli olarak yalniz
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oldugu, cizgiler ozellikle siniftaki kiz arkadasinin sert ¢izilmis saclari ile
otorite kurmak istedigi i¢in saldirganlik oldugu diisitiniilebilir.

Ogrencilerin bir kismi yikict saldirganlik egilimi gosterdiklerini; Ki-
per (1984), Tutkun ve ark (2010)’a gore, “Yikic1 saldirganlik. Bireylerin
herhangi bir engellenme durumunda, iizlintli veya karmasik duygu yogun-
lugu icerisinde, kendisine zarar veren kaynaga karsi, zarar verme amaci ta-
styan yikici bir tutum izleyip, toplumun onaylamayacagi bigimde yikici bir
saldirganlik sergilemesidir. Bu tiir saldirganlik diismanlik icermektedir.”
Bunun tam zit davraniglari bulunan bir kisim 6grenci saldirganligi kabul-
lenmis ya da kurban olmaya hazir ileride kendini ve haklarimi savunama-
yan bireyler olma egiliminde oldugu edilgen saldirganligini bulundugunu
calismamizin sonuglarina benzer sekilde uzmanlarimizin tanimlamalari
su sekildedir: Bostan, Kilcigil (2008)’e gore,”bireyler karsisindaki kisiye
acik bir edimde bulunmadan saldirganlik duygularini tatmin etmektedir.
Edilgen saldirganlik durumunda bireyler farkli kaygilardan dolay1 pasif bir
davranig gosterip miicadeleden kagma egilimindedir.” Oysa istenilen nor-
mal 6grenci davranisi atilgan olmalidir.

Bazi uzman tanimlamasinda 6rmegin Kiper’e (1984) gore, “atilgan-
lik, yapict saldirganlik olarak nitelendirilmelidir” oysa atilganlik ve saldir-
ganlik farklini, Tutkun ve ark (2010)’a gore, “Atilgan bireyler kendilerine
haksizlik ve saygisizlik yapilmasina izin vermeme” davranisi oldugunu,
ancak bu davranis1 kaba kuvvetle ¢oziilmeyecegini, yani bir sekilde saldir-
ganlik ile atilganlik arasindaki sinir1, Yenel (2004), “Temelde atilganlik bi-
reylerde olumlu goriilen duygu, diisiince ve gereksinimleri ifade edebilme
yetenegi olmasina karsin, bu gereksinimlerin kiginin yasal hakki olmasi
gerektigini” belirlemektedir.

Arastirmamizin sonucunda aile sorunlarini okul arkadaslik iliskilerin-
de hakkinda Bulut (2010), “saldirgan davranigin ortaya ¢ikmasinda aile,
sosyal cevre, giiriiltii, alkol-uyusturucu kullanimi, akut stres, psikolojik
iyilik halini yitirme ve kitle iletisim araglar1 gibi pek ¢ok etmenler de sal-
dirganliga yol agabildigini” ifade etmektedir.

Kasithh Kendine Zarar Verme (KKZ) davranisi, yaygmligi giderek
artan ve Ozellikle ergenlik doneminde sik goriilen 6nemli bir ruh saglig:
sorunudur. Kisinin viicudunun belirli béliimlerine zarar vermesi, bu ey-
lemin tekrarlayici olmasi, bilingli olmamasi, 6liimciil olmamasi, yasami
tehdit etmemesi yer almaktadir. Kendine zarar verme davranisina 6zgii bir
psikiyatrik bozukluk yoktur. Ancak, duygudurum bozukluklari, anksiyete
bozukluklari, dissosiyatif bozukluklar ve madde kullanim bozukluklari ile
davranim bozuklugu, yeme bozukluklari ve 6zellikle sinir kisilik bozuk-
lugu olmak tizere kisilik bozukluklarmin seyri sirasinda KKZ davranisi
izlenebilir (Schroeder ve ark 2006, Akt. Helvaci, Hocaoglu, 2017).
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Yapilan arastirmalarda, bilhassa internet kullanicilarinin ev iginde aile
fertleri ile iletisimde azalmaya, sosyal ¢evrelerinde daralmaya yol actigi-
n1, depresyon ve yalnizligi artirdigr goriilmiistiir (Kilig, 2017; Akt. Celik,
2018, s. 51). 1996 Diinya Siddet ve Saglik Raporu’na gore, medyada yer
alan siddet, toplumdaki siddetin {igiincii dereceden sebepleri arasinda yer
almistir (Kilig, 2017; Akt. Celik, 2018, s. 51).

5. SONUC VE ONERILER

Kaynastirma Egitimine Devam Eden Ogrencilerin Yalnizlik ve Sal-
dirganlik Davranisina Iliskin Uzman Gériis Form’ unda yer alan degerlen-
diriciler aras1 uyum, maddeler arasi korelasyon analizi, uzman goriisiine
iligkin nitel veri sonuglar1 verilmistir. Ayrica veri toplama aracinin uygu-
lama asamasinda karsilasan miidiir, 6gretmen ve ebeveyn goriislerine ait
sonuglar da yer almaktadir.

Degerlendiriciler Aras1t Uyum Analizinde Sonuclari;

Degerlendiriciler ile katilimeilar arasindaki uyum analizinde, katilim-
ctigin her bir degerlendirici baglaminda eksik veri olmamas1 yardime1 veri
toplama aracinin gegerliligini ve giivenirliligini kabullenebilecek diizeyde
oldugu belirtilebilir.

= Degerlendiriciler ile katilimcilar arasindaki uyum sonucuna gore,
64 katilimci i¢in her bir degerlendirici baglaminda eksik veri olmadigi
belirtilebilir.

= Uzmanlar arasinda ortalama puan uyumu, genel anlamda deger-
lendirme formlarinda en yiiksek puan ortalamasi uzman 1, en diisiik puan
ortalamasi 3. uzman tarafindan saglanmistir. Bu da degerlendirme yapilir-
ken 1. uzmanin yiiksek puan, 3. uzmanin ise diisiik puan verdigi belirtile-
bilir.

» Uzmanlar arasindaki korelasyon degerlerinde ise, uzman 1 ile uz-
man 2 arasindaki korelasyon pozitif ve kabul edilebilir diizeydedir. Diger
taraftan, uzman 3’ in uzman 1 ve uzman 2 ile arasindaki korelasyon de-
gerlerinin orta diizeyde oldugu belirtilebilir.

*  Maddeler Arasi Korelasyon Analiz Sonuclari;

Maddeler aras1 korelasyon analizleri istatistiksel olarak anlaml fark
oldugu seklinde yorumlanmasa da degiskenler arasi detay verildigi i¢in
konu hakkinda durum tespitine yardimci oldugu belirtilebilir.

* Diigsel mekan kullanimu ile yas,
= Diger Nesne hatlari ile cinsiyet,

= Genel olarak mekan ¢izimi ile cinsiyet arasindaki iliski incelen-
diginde 0,01 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunmustur.
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Ancak bu sonug kizlarla erkekler arasinda diigsel mekan kullanimi, diger
nesnelerin hat ¢izimleri ve genel olarak mekan ¢izimi arasinda istatistik-
sel olarak anlamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

= Figiir ana hatlar ile cinsiyet,

= Mekan hatlar ile cinsiyet,

= Figiir rengi ile cinsiyet,

= Diger nesnelerin rengi ile cinsiyet,
= Figiir Sayist ile cinsiyet,

= Kol ¢izimi ile cinsiyet arasindaki iliski incelendiginde yukarida
ki ad1 gegen degiskenler ile cinsiyet arasinda istatistiksel olarak 0,05 dii-
zeyinde anlamli bir iligki bulunmustur. Ancak bu sonug kizlarla erkekler
arasinda figiiriin ana hatlari, mekan hatlar1 ¢izimleri, figiiriin rengi, diger
nesnelerin rengi, figiir sayisi, kol ¢izimi ve viicut oranlar arasinda istatis-
tiksel olarak anlamli fark oldugu seklinde yorumlanmamalidir.

« Katihmcilarin Resimlerine iliskin Uzman Gériislerinin Sonucu

= Gorsel 1 resim sonucu; uzman goriislerine gore birey, yalniz olup
olmasi1 konusunda belirsizlik vardir. Ancak bireyin iletisim sikintisi yasa-
dig1 (iletisim baglama ve devam etme) ve saldirganlik davranisi sergiledi-
g1 uzman goriisiiniin ortak diisiincesi asagida yer almaktadir.

=  Gorsel 2 resim sonucu; bulgular kisminda yer alan uzman goriis-
leri ayr1 olsa da bireyin iletisim sikintis1 yasadigi ve saldirganlik boyutu
bilinmese de bireyin saldirganlik davranisinin bulundugunu her iki uzma-
nin ortak goriisii oldugu ifade edilebilir.

= Gorsel 3 resim sonucu; uzman goriislerinden de anlasildig: iizere
bireyin yalniz olmayip; saldirganlik davranisinin bulundugunu ifade et-
mektedirler.

= Gorsel 4 resim sonucu; karmagik bir ¢izim olmasina ragmen ya-
sadig1 siddet ve olumsuz tutumlar resme aktarabildigi sdylenebilir. Uz-
man goriislerinden de anlasildigi {izere bireyin yalniz degil de saldirganlik
davraniginin bulundugunu ifade etmektedirler. Hayal giicti oldukca yiik-
sek, internet ve bilgisayar videolardan etkilendigi sOylenebilir.

= Gorsel 5 resim sonucu; 6grencinin ¢iziminde oyun olmasina rag-
men saldirganlik davraniglarmi yansitmaktadir. Yalnizlik olup olmamasi
konusunda uzman goriisii farkli diislinceleri vardir. Ancak saldirganlik
davranigi géstermeye yatkin bir birey oldugu veya varligi konusunda uz-
manlarin ortak diisiincesi mevcuttur. Bilgisayar oyunlari ile bireyin olum-
suz etkilendigi diisiincesi mevcuttur.
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= Gorsel 6 resim sonucu; 0grencinin ¢iziminde futbol oyunu oy-
nanmasina ragmen figiirler birbirleriyle iletisim halinde olmay1p duragan
resmedilmis. Bireyi insanlara yakln olmadigi, oyunun verdigi heyecandan
yoksun oldugu gozlemleniyor. Ozgiiveni yetersiz olabilir. Birey icine ka-
panik, yalnizliga yakin birey, insanlardan uzak birey oldugu saldirganlik
davraniglar riskleri gézlemlenecegi ifade edilebilir.

= Gorsel 7 resim sonucu; 6grencisinin 6zgiiveni olan, yalnizlik ya-
samayan birey oldugu belirtilebilir. Saldirganlik davranigi géstermeye
yatkin asir1 gegimsiz bir birey sergiledigi soylenebilir. Kotii davranislar-
dan sosyal medyada televizyon gibi kendisini kotii etkileyecek ortaminin
oldugu ifade edilebilir.

= Gorsel 8 resim sonucu,; kiz dgrencinin ¢iziminde yalnizlik yasa-
makta ve saldirganlik davranisi olabilme ihtimalini arttig1 konusunda uz-
manlarin ortak diislincesi mevcuttur.

= Gorsel 9 resim sonucu; kiz dgrencinin ¢iziminde yalnizlik yasa-
dig1 disilintilmektedir. Yalnizlik konusunda endiseli degil, hoslanmadigi
baz1 arkadaslar1 var. Bu ylizden de sinirlenip asir1 saldirganlik davranisi
gostermektedir. Saldirganligr oldugu konusunda uzmanlarin ortak diisiin-
cesi mevcuttur.

= Gorsel 10 resim sonucu; erkek 6grencinin yalnizlik ve saldirgan-
lig1 davraniglarinin bulundugu konusunda uzmanlarin ortak diigiincesi
mevcuttur.

= Gorsel 11 resim sonucu; erkek 6grencinin yalnizlik olup olmama-
st konusunda uzman goriisii farkli diisiinceleri vardir. Bazi uzman goriisii-
ne gore, yalnizlik ve saldirganligi mevcut iken diger uzman goriisiine gore
birey yalniz degil ve saldirganlik sonradan agiga cikabilecegi diigiincesin-
de oldugu ifade edilebilir.

= Gorsel 12 resim sonucu; 6grencinin yalnizlik olup olmamasi ko-
nusunda uzman goriisii farkli diisiinceleri vardir. Birey yalmzlik ve sal-
dirganlik davraniglari i¢in degisik goriislerinin oldugu ifade edilebilir.

Veri Toplama Aracimin Uygulama Asamasinda Karsilasan Mii-
diir, Ogretmen ve Ebeveyn Goriis Sonucu

= C (6.s1n1f) ve E (7.sin1f) kodu ile nitelendirilen, saldirgan davra-
niglar sergilemelerine ragmen kisa siiren yalnizlik yagsanmasindan sonra
siddetin galip geldigini ve isteyerek olmasa da arkadagligini devam et-
tirmek zorunda kalan ve kurban olan, 6zgiiveninde zedelenme veya 6fke
birikimi yasayan diizgiin olmayan arkadas ortami1 olustugu belirtilebilir.

= Akodu ile nitelendirilen aile sorunu yasayan dgrencilerin evde ve
sinifta yalniz ve saldirgan davranislar1 gosterdigi belirtilebilir.
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= Kaynastirma egitimine devam eden 6grenci diger arkadaslarindan
disladigini ve onun gibi kaynastirma egitimine devam eden bir arkadasi-
nin oldugunu belirtilebilir.

= G kodu ile nitelendirilen saldirganlik davranislari sergilemese de
duygu birikimi var oldugu diisiiniilen ve asir1 yalnizliktan dolay1 (resim
cizme) etkinliklere yer almadig ifade edilebilir.

= Y kodu ile nitelendirilen erkek 6grencinin tek arkadasi disinda ar-
kadasii olmadig, kiskirtildiginda saldirganlik davraniglarinda bulundu-
gunu, aile ilgisizligi oldugu, okuma disinda higbir etkinlige yer almadigi
belirtilebilir.

= K kodu ile nitelendirilen erkek 6grencinin bir kag arkadasinin ol-
dugunu onlara zarar1 olmasa da kendi ayagini kirarak kendine zarar verdi-
gi belirtilebilir.

» T kodu ile nitelendirilen 1. sinif erkek dgrencisinin arkadaslarina
siddet uyguladigini ve bundan yalniz oldugunu, farkl gereksinimi bulu-
nan babasi ile TV ve internette cinsel igerikli filmler izledigini belirtilebi-
lir.

Oneriler

v" Konu ile ilgili ¢aligma yapmak isteyen arastirmacilar, uzman go-
risii sayisi arttirilmasi (iic uzmandan fazla olmasi) onerilebilir.

v" Yalnizlik duygusu yogun olan 6grencilerin resimlerinin renk kul-
laniminda soguk ve orta dengeli renkler arasinda tercihler yapildigi sonu-
cuna ulagilmistir. Bu sonugla ilgili egitimcilerin 6grencilerin yalnizlik ya-
sayabilecegi diigiinerek onlem almalari, arastirmacilarin ise daha detayl
aragtirma yapmalar1 onerilir.

v Yalniz olduklari belirsiz olan kaynastirma egitimine devam eden
baz1 6grencinin iletisim baglama ve devam etme sikintis1 yasamaktadirlar.
Sorunu gidermek i¢in smif dgretmen, pdr 6gretmeni, psikolog, aile ve
diger yetkililer ile isbirligi esliginde etkinliklerin yapilmasi onerilir.

v Yalniz olduklari belirsiz olan kaynastirma egitimine devam eden
ogrencinin duygularini belli etmekten kaginan birey oldugu belirlenmistir.
[leride yapilacak galismada bireyin ailelerini de ¢alisma grubuna dahil
edilmesi Onerilebilir.

v 1leride bu konuda arastirma yapacak arastirmacilarinin kaynas-
tirma egitimine devam eden 6grencilerin resimlerinde boslugu fazla kul-
lanarak, kagidin ¢ogu alanini boyamama nedenini daha genis bir sekilde
arastirabilir.
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v Yalmzlik konusunda endiseli oldugu, resmettigi konuda sikayeti
s0z konusu olan bireylerin yasina gore ¢izimde geride kaldigi ifade edile-
bilir. Egitimcilerin bu eksikliklerini gidermeleri 6nerilir.

v" Saldirgan olan birey, davraniglarin1 olumlu olarak gordiigii ifade
edilebilir. Egitimcilere bu olumsuz diislinceyi yok etme veya azaltma gi-
risimlerde bulunmasi onerilir.

v" Saldirgan olan birey, arada gidip gelen bir sinirlenme sorunu ol-
dugu ifade edilebilir. Hayal giicli olduke¢a yiiksek olan bu bireylerin re-
simlerinde ortaya koydugu gibi etkilendigi sdylenebilir. Bilgisayar oyun-
lar1 veya internet videolardan olumsuz etkilendigi diigiincesi mevcuttur.
Sosyal medyada televizyon gibi kendisini kotii etkileyecek ortamdan uzak
tutulmalidir. Bu konuda egitimciler ve psikologlarin aileyi ve bireyi bi-
linglendirmesi onerilir.

v" Saldirgan olan birey, kendini istiin goren kazanmaya odaklanmig
bir birey gibi hissediliyor. Yalnizlik yasadiklar1 ve arkadasini sadece raki-
bi olarak yer aldig1 diisiiniilmektedir. Egitimci, psikolog ve sosyologlarin
bu olumsuz diisiince yok etme veya azaltma etkinliklerine yer vermeleri
oOnerilir.

v’ Arkadasglarinin bazilarindan sikayet¢i olan; kendi davraniglarinin
ise farkinda olmayan saldirgan birey i¢in psikolog esliginde yasina uygun
davranislari belirleyip ¢evresindeki insanlarin ona gére davranmalar1 6ne-
rilir.

v’ Paylasmay1 sevmeyen, Ozgiiven eksikligi, igine kapanik, enerji
birikimi yasayan kaynastirma egitimine devam eden 6grenciler i¢in 6zgii-
venini artiracak, sosyal ortamlara uyum saglayabilecek, enerjilerini disa
vuracak sekilde egitimcilerin okul ortaminda 6grenciler igin spor ve sanat
faaliyetlerine yer vermesi onerilir.
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GIRIS

Bilim ve teknolojideki gelismenin hizli bir sekilde artmasi, toplumun
her alanimmi oldugu gibi egitim uygulamalarin1 da etkilemektedir. Ciinkii
teknoloji, toplum ve egitim arasinda ¢ok yakin bir iligski vardir. Teknoloji
toplumu degistirdik¢e, insanlarin genel beceri diizeyleri degisir ve dogal
olarak egitimden beklentiler de artar. Egitim ve teknoloji insan yagaminin
daha etken duruma getirilmesinde 6nemli rolii olan iki temel 6gedir. Her
iki 6gede insanin dogal ve sosyal ¢evresine egemen olma yoniinde goster-
digi cabalarda bagvurdugu iki temel ara¢ olmustur. Egitim, insanin dogus-
tan kazandig gizil giiglerin ve yeteneklerin agiga ¢ikarilmasina, onun daha
gliclii, daha olgun, yaratici ve yapici bir varlik olarak gelisip biiylimesine
hizmet etmistir. Teknoloji ise, insanoglunun egitim yoluyla kazandig1 bilgi
ve becerilerden daha etken, daha verimli bigcimde yararlanabilmesinde, on-

lar1 daha sistemli ve bilingli olarak uygulayabilmesinde yardimci olmustur
(Alkan,2005).

Egitim teknolojisi deyimindeki teknoloji sdzciigii, yalnizca egitim
sisteminde kullanilan teknik ara¢ ve geregleri kapsamaktadir. Buradaki
teknoloji s6zciligli modern arag-gereg kullanilmasi anlamindan da 6te, egi-
timde 6gretilmesi gereken bilgilerin en kisa zamanda, en kolay sekilde ve
Ogrenci arasindaki bireysel kiiltiir, zeka, yetenek, kavrayis farklarini gi-
derecek sekilde diizenlenerek onlara iletilmesi, yontemlerini de igeren bir
kavramdir. (Baloglu, 1990).Kosar ve digerleri (2003) ise egitim teknolojisi
kavraminin degisik sekillerde anlagilmakta ve yorumlanmakta oldugunu
belirterek egitim teknolojisini, teknoloji ve iletisim alaninda gelismeler
sonucu ortaya ¢ikan arag-gereglerin tek basina ya da 6gretmenle birlikte
ogretme dgrenme etkinliklerinde kullanilmasi olarak ifade etmislerdir.

Glintimiizde teknolojideki hizli gelismeler egitim—6gretim siirecinde
kullanilabilecek arag¢ ve gereclere her giin yenilerinin eklenmesi neneden ol-
maktadir. Bu yeni ara¢ ve geregler 6grenme siireclerine olumlu etkiler yap-
maktadir. Bu arag gereclerle cok sayida islem daha kisa siirede ve dogru ola-
rak yapilabilmektedir. Ayrica bu yeni teknolojiler 6grencilerin ilgisini ¢ek-
mekte, 0grenmelerini kolaylagtirmakta ve motivasyonlarini artirmaktadir.
Bu tiir teknoloji ile arag gereglerin gelistirilmesi 6gretimi kara tahta tebesir
kiskacindan kurtarip, daha ilgi ¢ekici bir hale getirmekte 6grencilere alter-
natif yaklagimlart sunabilmektedir (Turgut, Johnson, Cepni ve Ayas, 1997).
Bunun yam sira egitimin kalitesini artirabilmek igin egitim teknolojilerin-
den olabildigince faydalanmak gerekmektedir. Boylece daha biiyiik kitlelere
ulagmanin yani sira dgrenme-6gretme siirecinin iyilestirilmesi de saglan-
maktadir (Yiiksel, 2003). Egitim ortamlarinda bilgisayar, yeni nesil telefon-
lar, internet, z-kitap, e-kitap okuyucu ve netbook benzeri birden ¢ok degisik
dijital ve teknolojik arag-geregler diinyada kullanilmaktadir. Bu baglamda
siregelen bu yenilikler ile degisime ugrayan sadece teknolojik arag-geregler
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degil; egitimde kullanilan teknolojinin hedefleri de degismistir. ilk yillarda
teknolojinin egitimde kullanimi sadece bir konunun &gretiminde teknoloji-
den yararlanma olarak benimsense de; ardindan, dénemin gereksinimlerine
karsilik bulabilecek kisiler yetistirmeyi amag edinmistir (Kaya, 2019).

Ogrenme-dgretme siirecinin en temel iki dgesi 6gretmen ve tekno-
lojidir. Bu siiregte 6gretmenin, teknolojiye hakim olmasi ve teknolojinin
dogru kullanilmas: hususunda 6grencilere rehber olmasi gerekir. Egitim
Ogretim siirecinde 6grenmenin kalicilig1 6nem tasimaktadir. Bilginin daha
kalic1 hale gelebilmesi i¢in 6gretim materyallerinin birden fazla duyu orga-
nina hitap etmesi gerekir. Bu nedenle 6grenme ortaminda daha fazla egitim
aracinin kullanilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir(Dursun,2006).Glinlimiizde
teknolojinin gelismesiyle birlikte egitimde yeni arag-gereclerin kullanil-
mas1 kagiilmaz hale gelmistir. Bu arag-gereglerin basinda projeksiyon,-
bilgisayar vb. gelmektedir(Ergiin,1998).

Dogan(2000)’a gore geng ve yetigkin Ogrenci sayisindaki artig ve
buna paralel egitimden hizmet bekleyen bireylerin ilgi ve isteklerindeki
cesitlilik egitim kurumlarini daha ¢ok yeni teknolojileri kullanmaya yonel-
mektedir. Bu nedenle giiniimiizde bir¢ok egitim kurumunun multimedya
teknolojilerine (fiber optik kablo sistemi, 6gretim binalarinda bilgisayar
ag,bilgisayar laboratuarlari, bilgisayar agi servisleri, video konferans sis-
temi, internet, CDROM) yoneldigi belirtilmektedir.

Ulkemizde teknolojik arag-gereclerin dgrenciler tarafindan kullanil-
mas1 kdylerde ve sehirlerde firsat esitsizligi yaratmaktaydi. Bu firsat esit-
sizligini ortadan kaldirmak i¢in Milli Egitim Bakanlig: tarafindan gelisti-
rilen ve Ulastirma Bakanlh: tarafindan desteklenen FATIH projesi (Fir-
satlar1 Artirma ve Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi) bu konuda en 6nemli
projelerden biri olarak sayilabilir. FATIH projesinin temel amaci egitim
ve ogretimde firsat esitligini, okullardaki teknolojik altyapiy1 iyilestire-
rek saglamaktir. Bu amag¢ dogrultusunda bilisim teknolojisi araglarindan
Ogrenme Ogretme siirecinde yararlanma ve okullardaki fiziksel altyapiy1
(LCD panel, etkilesimli tahta ve internet) iyilestirme caligsmalarina baslan-
muistir. Proje kapsaminda 6gretmenlerin teknoloji okuryazarligini artirmak
amactyla hizmet ici egitimler verilmesi ve d6gretim programlarinin egitsel
icerikler olusturularak bilgisayar destekli 6gretime hazir hale getirilmesi
hedeflenmistir. Projenin 5 y1lda tamamlanmas1 hedeflenmistir (FATIH Pro-
jesi, 2012).

Gortildiigii gibi egitimde kullanilan teknolojik araglara diinyada ve til-
kemizde yenileri eklenmektedir. Bu yeniliklerin eklenmesi neticesinde 6g-
retmenlerin bu duruma adaptasyonu, igsellestirmesi, derslerinde kullanimi,
takip etmesi, uygulamadaki aksakliklar gibi yeni problemler karsimiza ¢1-
karmaktadir. Bu arastirmada da yeni teknolojik araclarin sinif 6gretmenleri
acisindan egitim- 6gretime etkisini bulmak hedeflenmistir.
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AMAC

Bu arasgtirmanin amaci Milli Egitim Bakanligina bagl ilkokullarda
gorev yapan sinif 6gretmenlerinin egitimde kullanilan teknolojik yenilik-
lere iliskin goriislerini 6grenmek, bilgisayart derslerinde kullanmaya ver-
dikleri 6nemi ve teknolojiyi etkili bir sekilde kullanma ihtiyaclar1 hakkinda
bilgi toplamak ve bunlar1 ortaya ¢ikarmaktir.

Genel amaca ulagmak i¢in asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. llkokullarda gérev yapan simif dgretmenleri teknolojiden diizenli
bir sekilde yararlanmalarina yonelik goriisleri nelerdir?

2. llkokullarda gérev yapan siif dgretmenleri derslerinde hangi egi-
timsel teknolojik araclar1 kullanmaktadir?

3. llkokullarda gorev yapan smif égretmenlerinin smifta kullanilan
teknoloji iglerini kolaylastirmasina yonelik gortisleri nelerdir?

YONTEM

Bu arastirma mevcut durumun belirlenmesine yonelik tarama seklinde
betimsel bir ¢caligma olarak yapilmistir. Arastirmada, verilerin toplanmasi,
analizi ve yorumlanmasinda nicel aragtirma tiirii, teknik olarak da anketler
kullanilmistir. Boylelikle 6rneklem gurubun egitimde kullanilan teknolojik
yeniliklere iligkin kanaatleri, tecriibeleri, algilart ve duygular gibi siibjek-
tif verilerden hareketle arastirma sonunda kavram ve teorilere ulasilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmada basit seckisiz drnekleme modelinde, her bir 6rnekleme
birimine esit sec¢ilme olasiligi vererek (segilen birim yerine konularak)
se¢ilen birimlerin 6rnekleme alindigi yontem basit seckisiz 6rnekleme
(simple randomsampling) ad1 verilir. Burada her bir 6rneklem birimine esit
secilme olasilig1 verilmesinin anlami 6rneklem uzaydan her bir 6rnekle-
min esit olasilikla segilmesidir (Cing1,1994).

Bu o6rnekleme yonteminde evrendeki tiim birimler, 6rnege se¢ilmek
icin esit ve bagimsiz bir sansa sahiptir. Diger deyisle tiim bireylerin segil-
me olasilig1 aynidir ve bir bireyin se¢imidiger bireylerin se¢imini etkile-
memektedir. Temsil edici bir 6rneklemin seg¢iminin gegerli ve en iyi yolu
seckisiz orneklemedir. Higbir teknik, temsil edici bir 6rneklem olusturma-
y1 garanti etmez. Bununla birlikte seckisiz drnekleme yontemlerinin tem-
silligi saglamada digerlerinden daha ¢ok giiglii oldugu ifade edilebilir. Ba-
sit seckisiz drneklemenin yapilabilmesi i¢in evren birimlerinin bilinmesi
ve listelenmesi gerekir. Daha sonra kararlastirilan drneklem biiyiikliigiine
ulagincaya kadar listeden birim se¢ilmelidir (Biilylikoztiirk,2012).
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Calisma grubu, Istanbul ili Kagithane ilgesindeki devlete bagli resmi
ilkokul kurumlarinda ¢aligan 200 sinif 6gretmeni ile gerceklestirilmistir.
Kagithane ilgesinde bulunan biitiinokullara ulagmak hem zaman hem de
ulagim agisindan zor oldugu i¢in seckisiz atama ile 15 okulda uygulanmis-
tir.

Tablo 1. Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

N %
Cinsiyet Erkek 70 35,0
Kadin 130 65,0
On-lisans 7 4
Ogrenim Lisans 178 89
Yiiksek Lisans 14 8
0-5 25 12,5
6-10 57 28,5
Hizmet Y1l 11-15 47 23,5
1620 43 21,5
21 ve iizeri 28 14,0
Total 200 100,0

Katilimcilarin cinsiyete gore dagilimlari incelendiginde %65 inin ka-
din, %35’inin ise erkek oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin egitim du-
rumlari incelendiginde, 6n lisans mezunu olanlarin oran1 %3,5; lisans me-
zunlarinin orani ise %89’dur. Yiiksek lisans mezunlarinin orani %8’dir.Ka-
tilimeilarin hizmet yillarina gére dagilimi incelendiginde, %12,5°1 0-5 yil
arasinda, %28,5’1 6-10 yil arasinda, %23,5’1 ise 11-15 y1l arasinda hizmet
yil1 bulunmaktadir. 16-20 y1l aras1 hizmetyilibulunanlarinorani%?21,5iken-
21yilveiizerihizmetyilibulunanlarioran %14 tiir.

Veri Toplama Araclar

Kisisel bilgiler ankette yer almayacaktir. Sinif 6gretmenlerine uygu-
lanan teknoloji anketi 4 boliim igeriyor. Bolim 1°deki 5 soru demografik
sorulardan olusuyor. Mesela yas ve cinsiyet, 6grenim diizeyi, hizmet yil
ve teknoloji kullanimi egitimi alip almama durumu gibi. Soru sorulan ki-
silerin egitim teknolojisi kullanimina dair bilgilerini yas, cinsiyet, hizmet
yil1, 6grenim diizeyi ve teknoloji kullanimi egitimine gore ayristirmak.
Bolim 2’deki sorular egitimde teknolojiden diizenli bir sekilde yararla-
nilmasi durumunu ortaya ¢ikaran sorulardan olusmaktadir. Bolim 3’deki
sorular sinif 6gretmenlerinin derslerinde egitim teknolojilerden hangilerini
daha sik kullandigini tespit etmek amaciyla olusturulmustur. Boliim 4’deki
sorular sinifta kullanilan teknolojinin sinif 6gretmenlerinin derslerde igini
nasil etkiledigini ortaya koymak i¢in olusturulmustur.
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Tablo 2. Veri Toplama Ara¢larinin Giivenirlik Analizine Iliskin Sonuclar

Anket Boliimleri Madde Sayis1 Cronbach’s Alpha
Boliim 2 8 0,779
Boliim 3 9 0,447
Bolim 4 16 0,579

Verilerin Analizi

Veri toplama araglarindan elde edilen verilerin analizinde bilgisayar
tabanl istatistiksel paket programindan yararlanilmistir. Frekans analizi ve
ylizdelik dilimler ile veriler ¢oziimlenmistir. Calismada kullanilan sorula-
ra iliskin gilivenirlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla Chronbah’salpha
katsayis1 hesaplanmistir. Analiz sonucu sunu gosterdi ki boliim 2°deki kis-
mini giivenirligi 0,779, boliim 3’deki kismin giivenirligi 0,447 ve boliim
4’deki kismin giivenirligi 0,579 olarak hesaplanmistir. Genel olarak mad-
delerin %64’ {inden fazlas1 makul ve iist seviyede giivenilirdir. Bu ¢aligma-
da nicel yontemde anket kullanilmistir. Anketler i¢in veri toplama yontemi
olarak birebir uygulanma yoluyla uygulanmistir.

BULGULAR

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular (ilkokullarda gérev yapan sinif
ogretmenleri teknolojiden diizenli bir sekilde yararlanmakta midir?)

Egitimdeteknolojidendiizenlibirsekildeyararlanmadurumunailiskino-
larakverilenifadelerin cevaplara gore dagilimi asagidaverilmistir.

Tablo 3. Sumf Ogretmenlerinin Teknolojiyi Diizenli Kullanma Durumuna Iliskin
Yiizde ve Frekans Dagilimi
Hichi -
icbir Cok Nadir Bazen Gogu
zaman Zaman
n % n % n % n % n %

Her zaman

Maddeler

1.Egitim-6gretim ortamini
Diizenlemedeteknolojiden
yararlanirim.

2.Egitimdeki yeni teknolojileri
takip ederim
3.0gretme-68renme ortaminda
hangiteknolojik materyalleri
nerede ve ne zaman 0 0,0% 3 1,5% 30 15,0% 129 64,5% 38 19,0%
kullanacagimi bilirim
4.Konu alanina gére materyal
belirlerim.

5.Hangi 6zellikte grencilere
hangiteknoloji ile egitim
verecegime dikkat ederim.

I 5% 12 6,0% 46 23,0% 99 49,5% 42 21,0%

0 0,0% 14 7,0% 66 33,0% 96 48,0% 24 12,0%

0 0,0% 8 4,0% 37 18,5% 125 62,5% 30 15,0%

2 1,0% 13 6,5% 44 22,0% 111 55,5% 30 15,0%
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6.Egitim teknolojilerine ulasmada
cevresel ve diger okullarin
imkanlarindan yararlanirim.
7.Egitim teknolojileri hakkinda
uzmanlardan bilgi alirim.
8.Egitim teknolojileri ile ilgili

2713,5% 57 28,5% 57 28,5% 46 23,0% 13 6,5%

13 6,5% 50 25,0% 81 40,5% 48 24,0% 8 4,0%

. . 15 7,5% 56 28,0% 68 34,0% 54 27,0% 7 3,5%
yaylar takip ederim.

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin madde 1’deki soruya “Cogu za-
man” (%49,5), madde 2’deki soruya “Cogu zaman” (%48), madde 3’teki
soruya “Cogu zaman” (%64,5), madde 4’teki “Cogu zaman” (%62,5),
madde 5°teki soruya “Cogu zaman” (55,5), madde 6’daki soruya “Bazen”
(%28,5), madde 7°deki soruya “Bazen” (%40,5) ve madde 8’deki soruya
da “Bazen” (%34) seklinde cevapladiklar goriilmektedir.

Ikinci Alt Probleme Ait Bulgular ( ilkokullarda gorev yapan smif 6g-
retmenleri derslerinde hangi egitimsel teknolojik araglar1 kullanmaktadir?)

Derslerde kullanilan teknolojilerin dagilimi incelendiginde; asagida
Tablo 4’te verildigi gibi bir dagilim ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo 4. Sumf Ogretmenlerinin Derslerinde Hangi Teknolojik Egitim Araglarim
Kullandigina Iliskin Sonuglar:

Teknolojik Egitim Araglari F %
Projektorler 138 17,3%
Video gosterimi 136 17,0%
Resim-grafik gdsterimi 92 11,5%
Animasyon 63 7,9%
Ses kaydi dinletisi 52 6,5%
Kavram haritasi 49 6,1%
Akilli tahta 46 5,8%
Web sayfalar1 baglantilart 27 3,4%
Internet tarama yazilimi 26 3,3%

Tablo 4 incelendiginde enfazla kullanilan teknolojiler projektorler, vi-
deogosterimi, resmi-grafik gosterimi olurken, en az kullanilan teknolojiler
web sayfa baglantilar1 ve internet tarama yazilimi olarakgoriilmektedir.

Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular (Ilkokullarda gorev yapan sinif 6g-
retmenlerinin sinifta kullanilan teknoloji islerini kolaylastirmakta midir?)

Sinifta kullanilan teknolojilerin 6gretmenlerin isini kolaylastirip ko-
laylastirmadigina iliskin verilen ifadelere katilim diizeyleri ise asagidaki
Tablo 5’te incelenmistir.
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Tablo 5. Sumif Ogretmenlerin Sinifia Kullanilan Teknolojinin Islerini
Kolaylagtirdigina Iliskin Sonuclar

Maddeler

X Katilmiyorm
s Hi¢ katilmiyorum

=}
S Kararsizim

N

Z

2 Tamamen Katiliyorum
=

=2 Katiliyorum

Z

1.Egitim teknolojisi daha kalic1
ogrenmeleri gergeklestirmesiagisindan

yardimeidir. 97 48,589 4459 45 5 25 0 00

2.Egitim teknolojisi derslerin daha

o S 104 52,0 87 4357 35 2 1,0 0 00
zengin iglenmesini saglar.

3.Egitim teknolojisi sayesindedgrenci
bilgiye kendi bagina da erigsmektedir. 59 29,5 104 52,0 27 13,5 10 5,0 0 0,0

4.Egitim teknolojisi derslere olanilgiyi

artirmaktadir. 84 42,095 4751785 3 15 1 5

5.Egitim teknolojisi soyutkonulari

somutlastirmada faydalidir. 98 49,0 89 445 11 55 2 1,0 0 0,0
6.Egitim teknolojisi
ogrenciyipasiflestirmektedir.

7.Egitim teknolojisi 6gretme- 6grenme
stireci i¢inde yararsiz seylerle
ugragmaktan baska bir 1 05 6 30 6 30 108540 79 395
sey degildir.

7 3,5 22 11,0 45 22,5 98 49,0 28 14,0

8.Egitim teknolojisi 6gretmen ve
Ogrencinin yaraticithgmi simrlandirr,. 4 2,0 19 9,5%24 12,0 11356,5 40 20,0

9.Egitim teknolojisi materyalleri

ogretmeni destekler nitelikte
83 41,5 104520 7 3,5 5 25 1 0%
olmalidir.

Tablo 5 incelendiginde “Egitim teknolojisi daha kalic1 6grenmeleri
gerceklestirmesi acisindan yardimeidir.” ifadesine katilim diizeyi incelen-
diginde tamamenkatilanlarin orant %48,5’tir. “Egitim teknolojisi derslerin
daha zengin islenmesini saglar.” ifadesine katilim diizeyi incelendiginde
tamamen katilanlarin oran1 %52’dir.“Egitim teknolojisi sayesinde dgrenci
bilgiye kendi basina da erismektedir.” ifadesine katilim diizeyi incelendi-
ginde tamamen katilanlarin orani %29,5; katilanlarin oran1 %52dir. “Egi-
tim teknolojisi derslere olan ilgiyi artirmaktadir.” ifadesine katilim diize-
yi incelendiginde tamamen katilanlarin oran1  %42; katilanlarin orani
%47,5’tir.“Egitim teknolojisi soyut konularisomutlagtirmada faydalidir.”
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ifadesine katilim diizeyi incelendiginde tamamen katilanlarin oran1 %49;
katilanlarin oran1 %44,5tir.“Egitim teknolojisi 6grenciyi pasiflestirmek-
tedir.” ifadesine katilim diizeyi incelendiginde ifadeye katilanlarin orani
%49’ dur.

SONUCLAR VE TARTISMA

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin egitimde teknolojiden dii-
zenli bir sekilde yararlanma durumuna iligkin olarak verilen ifadelere gore
cevaplardan yola ¢ikilarak asagidaki sonuglara ulagilmistir.

Sinif 6gretmenlerinin egitim ortamini diizenlemede ¢cogu zaman tek-
nolojiden yararlandiklarmi,egitimdekiyeniteknolojileritakipetmedeyartya-
yakinmintakipederken,bir kisminin bunu ara sira yaptigin1 gérmekteyiz.
Ogretme-6grenme ortaminda teknolojik materyalleri ne zaman nerede
kullanacaklar1 konusunda biiyiik bir kesiminin bilingli oldugu, konuala-
ninagoremateryalbelirlerken  deyinecogununteknolojiyidogrukullandigi
sonucu tespit edilmistir. Derslerde hangi 6zellikte 6grencilere hangi tekno-
lojiyi kullanmas1 gerektigini yarisindan ¢ogunun uyguladigi, ancak egitim
teknolojilerine ulagsmada ¢evresel ve diger okullarin imkanlarindan yeterli
diizeyde yararlanilmadigi goriilmiistiir. Egitim teknolojileri ile ilgili yayin-
lar1 takip etmede ve bu konu hakkinda uzmanlardan bilgi almada sinif 6g-
retmenlerinin yeterli egilimi gostermedikleri gdzlemlenmistir. Arastirma-
nin bulgular1 alanyazindaki bazi arastirma (Bozkurt ve Cilavdaroglu,2011;
Yilmaz, Uredi ve Akbasl 2015;HaBler, Major ve Hennessy,2016; Ozdemir
ve Tag, 2017) bulgular ile ortiismektedir. Bu ¢alismalarda 6gretmenlerin-
teknolojiyi takip ettikleri ve 6grenci seviyelerine uygun materyaller sectik-
leri tespit edilmistir.

Bu c¢alismada en fazla kullanilan teknolojiler projektorler, video gos-
terimi, resim-grafik gdsterimi, animasyon ve ses kaydi dinletisi olurken
en az kullanilan teknolojiler tablolama yazilim, resim diizenleme yazilimu,
grafiksel hesap makinesi, kelime islem yazilimi, sohbet odalari, video kon-
ferans, sesli sohbet ve alan-6zel yazilimi olarak goriilmektedir. Anlasildi-
g1 lizere ¢alisma gurubunun projektorler, video gosterimi ve resim grafik
gosterimi teknolojilerini %10’un tizerinde kullandigi tespit edilmistir. Bu-
radan yola cikilarak yeni teknolojilerin kullanim oraninin artti§i sonucu-
na varilmistir. Alan yazinda yapilan arastirmalar incelendiginde Adigiizel
(2010)’in yaptig1 calisma arastirmanin bulgular ile ortiismemektedir. Bu
caligmada sinif 6gretmenlerinin yazili ve basili arag-gerecleri daha ¢ok ter-
cih ettigi; gorsel, isitsel ve teknolojik araglart kullanmadigi saptanmustir.

Sinif 6gretmenleri egitim teknolojisinin daha kalic1 6grenmeleri ger-
ceklestirmesi agisindan yardimci oldugunu, ayni zamanda da derslerin
daha zengin iglenmesini sagladigini diistinmektedirler. Egitim teknolojisi
sayesinde Ogrencinin bilgiye kendi basina erisebilmesinin, derslere olan
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ilgisini de artirdigimi gdsteren veriler destekleyici bir ifade olarak karsimi-
za ¢ikmaktadir. Diger bir agidan 6gretmenlerin egitim teknolojisinin soyut
konular1 somutlastirmada faydali oldugunu sdylediklerini ve egitim tekno-
lojisinin 0grenciyi pasiflestirmedigini aksine daha aktif kildigin1 ifade et-
tiklerini ¢ikarmaktayiz. Egitim teknolojisi 6gretme-6grenme siireci i¢inde
yararsiz seylerle ugragmaktan baska bir sey degildir ifadesine katilmadik-
larin1 gérmekteyiz. Ayrica egitim teknolojisinin 6gretmen ve dgrencinin
yaraticiligini sinirlandirmadigimi tam tersine 6gretmeni destekler nitelik-
te oldugunu verilen ifadelerin sonucu olarak ¢ikarmaktayiz. Arastirmanin
bulgular1 Baltac1 (2005), Aktepe (2011), Katranci ve Uygun (2013), Erbil
ve Kocabas (2019)’1n yaptig1 calisma bulgular ile paralellik gostermekte-
dir.

Bu aragtirmada 6gretmenler dgrencilerin derse daha aktif katildigini
ve soyut konularin somutlagmasinda teknolojinin yararli oldugunu ifade
etmislerdir. Muntaz (2000) ve Bingimlas (2009)’1n yaptiklar1 ¢aligmalarda
ogretmenlerin egitimde kullanilan teknoloji sayesinde 6grencilerin derse
daha fazla katilim sagladiklarini ve 6grenilen konularin daha somut hale
geldigini soyledikleri tespit edilmistir.

Sar1 ve Akbaba, Altun (2015), tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmen
acisindan teknolojiyi kullanmanin sagladigi yararlara bakildiginda; 6gre-
timi kolaylastirma, kaynak-materyal ve 6gretmen motivasyonunu saglama
boyutlar1 en fazla vurgulanan hususlardir. Buna gore arastirmanin bulgula-
11 ile paralellik gosterdigi sdylenebilir.

Caligmada 6gretmenler, egitim teknolojisinin kalic1 6grenmeyi sag-
ladigini, derslerin daha verimli gectigini ve dgrencilerin derse olan ilgi-
lerinin artirdigini ifade etmislerdir. Pala (2006), Yigit, Alev, Ozmen, Al-
tun ve Akyildiz (2007), Giines ve Bulug (2017), Dogru, Seren ve Kogulu
(2017)’nun yaptig1 ¢alismada benzer sonuglara ulasildigi goriilmektedir.
Diger,369,3 bir ifadeyle arastirmanin sonuglari literatiirdeki ¢alismalari
destekler niteliktedir.

ONERILER

1-  Ogrenci merkezli egitim anlays1 ile aktif 6grenme temelli hazir-
lanan 6gretim etkinlikleri esnasinda egitimciler, arag-gereclerle siniflarm
zenginlestirebilmelidirler. Siif 6gretmenlerinin de giincel teknolojileri
(Akulli tahta, vb.) derslerde daha yaygin kullanmalidir.

2-  Ogretmenler evlerinde de bilgisayar ve internet imkanlarini iyi
kullanmali ve gelisen teknolojileri takip etmeye 6zengostermelidirler.

3-  Ogretmenlerin mesleki kidemleri her ne olursa olsun dncelikle
egitim teknolojisi kullaniminin derslerdeki gerekliligine ve faydasina inan-
malarigerekmektedir.
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4-  MEB’le iletisime gegilip i1 Milli Egitim Miidiirliikleri tarafindan
egitim teknolojileri hakkinda hizmetici kurslar diizenlenebilir ve &gret-
menlere yetersiz olduklarini diistindiikleri konularda bilgilendirilerek uy-
gulamali egitimlerverilmelidir.

5-  Ayrica tniversitelerle igbirligi yapilip egitimde kullanilan yeni
teknolojilerle ilgili bilgilerin diizenli olarak 6gretmenlere seminerlerle ak-
tarilmasi ve kullandirilmasit 6zendirilmelidir.

6- Farkli branslarda calisan 6gretmenlerin egitimde kullanilan tek-
nolojilere iliskin goriigleriyle ilgili tekrar yapilan ¢alismalarin, karsilastir-
malar yapabilme imkan1 saglayacagidiisiiniilmektedir.

7- Ayrica 6gretmenlerinin giinbegiin gelisen teknoloji karsisinda
egitimde teknolojiyi ne kadar uygulayabildikleri, 6gretme ve 6grenme sii-
reciyle biitliinlestirebilmelerini gdzlemlemek i¢in bu tiir arastirmalar yapil-
mal1 ve var olan durum ortaya ¢ikarilmalive gelisim diizeyiizlenmelidir.
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Ogrenme ogretme siirecleri pek cok degiskenin etkilesim icinde
oldugu karmagik bir yapiya sahiptir. Biligselci yaklasimin gelismesiyle
birlikte 6grenmenin nasil gerceklestigi, nelerden etkilendigi, 6grenmeyi
etkileyen Ogrenci ve ogretmen Ozelliklerinin ve igsel siireglerinin neler
oldugu konularma iliskin arastirmalar artmistir.  Ogrenme &gretme
stireclerinin karmagik yapisi bu aragtirmalarin bulgulariyla aydinlatilmaya
calisilsa da son yillara kadar 6grenme Ogretme siireglerinin 6nemli bir
boyutunu olusturan duygularin ihmal edildigi sdylenebilir. Zembylas’in
(2003) belirttigi gibi duygular giivenilir bir sekilde 6lgiilmesi zor olan
anlasilmasi zor yapilar olarak ve ayni zamanda oldukea “feminen” bir konu
olarak goriilmiis, bu nedenle arastirmaya degmeyecegi diisiiniilmiistiir.
2000’lerde, smif baglammda Ogretme, Ogrenme ve motivasyon
etkilesimleriyle ilgilenen arastirmacilar artik duygusal sorunlar1 géz ardi
edemezlerdi. Duygular, 6gretme ve 6grenme siirecinin hemen hemen her
yoniiyle yakindan ilgilidir ve bu nedenle, okul baglaminda duygularin
dogasinin anlagilmasi esastir (Schutz ve Lanehart, 2002).

Biligsel ve norobilimsel arastirmalar, duygularin ve daha genis anlamda
duyusun insanin 6grenmesi ve gelisimi i¢in temelde Snemli oldugunu
gostermistir. Spesifik olarak, deneysel duygudurum ¢alismalari, duygunun
algi, dikkat, sosyal yargi, biligsel problem ¢6zme, karar verme ve hafiza
siiregleri gibi 6grenmeye katkida bulunan ¢ok cesitli biligsel siiregleri
etkiledigini bulmustur (Pekrun ve Linnenbrink Garcia, 2012). Diger
insanlarla olan iliskilerimizin kalitesi, 6rnegin hissetmek gibi kisilerarasi
yakinlik, duygusal deneyimlerimizi sekillendirebilir. Bunun tersi,
duygularimiz iligkilerimizi sekillendirmede ¢ok 6nemli bir rol oynayabilir.
Egitim baglami bir istisna degildir ve 6grenci-6gretmen iliskileri agisindan
benzer mekanizmalarin is basinda olmasi beklenebilir. Ornegin, 6gretmene
bagh hissetmemek &grencilerin derslerde can sikintisina yol agabilir ve
sikilmak da 6gretmene bagli hissetmemelerine neden olabilir (Goetz ve
dig., 2021). Ogrenme siirecleri ve iiriinler duygulardan etkilenmekte,
duygular da 6grenme siireclerini harekete gecirmektedir (Gliser-Zikuda,
Stuchlikova, Janik, 2013).

Duygular

Duygular, duyussal, bilissel, fizyolojik, motivasyonel ve disavurumsal
bilesenler dahil olmak iizere esgiidiimlii psikolojik siirecleri igeren ¢ok
yonlii fenomenler olarak tanimlanmaktadir (Shuman ve Scherer, 2014;
Goetz ve dig., 2021). Diger bir deyisle, duygular, duyussal, psikolojik,
bilissel, disavurumsal ve giidiisel 6geleri iceren ¢ok boyutlu yapilardir. En
onemlisi duygularin 6ziinde duyugsal bilesen vardir: Duygulari hissederiz,
bunlar sadece diisiinceler veya bilissel zihinsel durumlar degildir (Frenzel
ve Stephens, 2013). Ornegin, bir dgrencinin smav dncesi kaygisi, sinirli,
huzursuz duygulardan (duyussal), sinavda basarisiz olma endiselerinden
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(bilissel), kalp atis hizinin artmasi veya terlemeden (fizyolojik), durumdan
kagma diirtiilerinden (motivasyon) ve endiseli bir yiiz ifadesinden
(disavurumsal) olusmaktadir (Pekrun ve Linnenbrink Garcia, 2014).
Duygu, motivasyon ve bilisin birgok durumda birbiriyle ortiisen ve yakindan
baglantili olan komsu yapilar oldugu belirtilmektedir. Bu 6zellikle ¢ok
siki iligkili olan duygu ve motivasyon i¢in gegerlidir. Daha spesifik olarak
duygu ve motivasyon ii¢ farkli yolla iligkilendirilebilir. Duyguya &6zgii
giidiisel diirtiiler, duygu kuramcilar1 tarafindan duygularin ayrilmaz bir
parcasi olarak kabul edilir. Bu 6zellikle evrim temelli, belirli davranigsal
egilimlerle (kaygi ve ofkede ka¢ ve savas gibi) birlikte olan olumsuz
duygular i¢in sz konusudur. ikincisi motivasyonel siirecler duygularmn
oniine gecebilir, duygular tetikleyebilir ve degistirebilir. Ogrenci basar1
hedefleri ve basar1 deger algilar1 buna drnek verilebilir. Ugiinciisii, duygular
sadece giidiisel unsurlari igermez, ayni zamanda sonraki giidiisel siiregleri
etkiler. Ornegin, 6grenme hazzi 6grencilerin 6grenme materyaline katilma
motivasyonlarini etkilemektedir (Pekrun, 2009).

Duygu Bilesenleri Ornekleri

Bilesen Temel islev Ornekler
Ozel duygu izleme Uzuntu, mutluluk, siikran, 6fke, iyi
hissetme
e . Aglama diirtiisii, yukari asagi
Eylem egilimi Motivasyon iplamak, yaklasmak
Az dnce bir sey kaybettim, yeni bir
Degerlendirme Anlam yaratma hediye aldim, zor bir sinavi gegtim,

bana iyi bir sey oldu

Aglama, giilimseme, ¢enesini
Motor etkinlik Tletisim kaldirma, kollarim hizlica yukari ve
asag1 hareket ettirme,

Nabizda degisiklikler, kan akisi,

Fizyolojik Destek beyin etkinligi

Shuman ve Scherer, 2014

Duygu bilesenleri farkli islevlerle iliskilendirilir. Oznel duygu
bileseni bir izleme islevi ile iliskilendirilmistir. Ornegin, korku hissetmek,
bireyin korkuyu azaltmak icin diizenleyici ¢abalar gostermesini saglar ve
bir sinavdan 6nce korktugunu hisseden bir 6grencinin, korkusunun sinava
ne kadar ¢ok hazirlanirsa azaldigii fark etmesinde oldugu gibi, daha az
korku hissetmek diizenlemenin basarili olduguna dair bireye geri bildirim
sunar. Izleme islevi yalnizca bireyin duygularini diizenlemek igin degil,
ayn1 zamanda sosyal etkilesimlerdeki duygular koordine etmek icin de
onemlidir (Keltner & Haidt, 1999, Akt. Shuman ve Scherer, 2014).
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Hascher (2010), arastirmacilarin duygularin ii¢ 6zelligi oldugu
konusunda goriis birliginde olduklarni belirtmektedir. Bu o6zellikler: 1)
Duygu nispeten tam olarak belirlenebilen ve tanimlanabilen duyussal bir
tepkidir (6rnegin, haz, 6fke, gurur, hiiziin) ve bir nedene ve olaya baglh
olabilir. Ogrenme siirecinde 6grencinin dgrenme hazzi ya da 6gretmenin
ogrencilerinolumsuzdavranislarina 6fkesinden sozedildiginde duygulardan
s0z edilmesi anlamina gelmektedir. 2) Bir duygunun deneyimi birey igin
o6nem tasiyan durumlarla iliskilidir. Bir durum, bir olay ya da bir baglam
bizim i¢in 6nemli ise ya da bize bir sey dokundu ise duygularin uyarilmasi
muhtemeldir. Ogrenciler sadece dgrenme konusu ya da dgrenme siireci
kendileriyle alakali ise seving, hayal kiriklig1, kaygi, gurur, ya da doyum
yasayacaklardir. 3) Bir duygu deneyimlendikten hemen sonra kisinin
bilincinin merkezi haline gelir, ayrica artan farkindaliga yol agar. Duygular
giicliikle inkar edilebilir. Duygular bagkalarina karsi gizlenebilirler fakat
kendi kendine nadiren gizlenir (Akt. Kog, 2016).

Ogrenci Duygular

Siniflar sadece 6grenme odalari degildir; insanlarin birbiriyle etkilesim
icinde oldugu, basart ve basarisizligin giinliikk olarak deneyimlendigi
yerlerdir. Bunedenle sinif ortamlarthem 6grencilerde hem de 6gretmenlerde
siirekli olarak ¢esitli duygular1 ortaya ¢ikarir (Frenzel ve Stephens, 2013).
Ornegin, ogrenciler ders calisirken heyecanlanabilir, basar1 igin {imit
edebilir, basarilarindan gurur duyabilir, yeni bir ¢éziim kesfettiklerinde
sagirabilir, sinavlarda basarisiz olma endisesi yasayabilir, diigiik notlardan
utanabilir veya dersler sirasinda sikilabilir. Buna ek olarak, hayranlik,
empati, 0fke, asagilama veya kiskanglik gibi akranlar1 ve 6gretmenleri
ilgilendiren sosyal duygular da rol oynamaktadir. Ayrica 6grencilerin
sinifa getirdikleri, aile i¢indeki stresin yarattigi duygusal kargasa gibi okul
disindaki olaylar ilgilendiren duygular da 6grenmeleri tizerinde giiglii bir
etkiye sahip olabilmektedir (Pekrun, 2014).

Egitim ortamlarinda akademik duygular kapsamindaki ilk ¢aligmalarin
1930’1u yillarda 6grencilerin siav kaygilar ile ilgili oldugu goriilmektedir.
1970’lerde Bernard Weiner, basar1 ve basarisizlikla iliskili duygularin
yiikkleme Onciilleri {izerine aragtirma yapmaya baglamistir. 1990’larda
Ogrenme ve bagart ile ilgili duygulara iliskin aragtirmalar artmaya baslamistir
(Pekrun, 2005, Akt. Kog, 2016). Ogrenci kaygisina iliskin arastirmalar ve
yiikleme kurami i¢inde duygusal unsurlarin tartigilmasi disinda, uzun zaman
akademik aragtirmalarda duygularin incelenmesi eksik kalmigtir (Akt.
Keller ve dig., 2014). Son yillarda akademik ortamlarda duygularin roliine
iliskin ilgi artmustir. Ozellikle duygularin 6grenci katilimini ve 6grenmesini
nasil bigimlendirdigi konusu (Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2011), smif
etkilesimlerini kesfetmede ve motivasyon ve 6grenme modellerini anlamada
o6nem kazanmstir (Meyer & Turner, 2006).
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Duygular, 6grenme siirecini ¢ok farkli bi¢imlerde etkilemektedir.
Genel olarak, bu farkli bigimler i¢sel ve kisilerarasi etkiler olmak tizere
iki baslik altinda Gzetlenebilir (Oatley vd., 2011). Duygularin 6grenme
iizerindeki kisilerarasi etkileri, duygularin sosyal yargi ve sosyal algi
iizerindeki etkisiyle (6rnegin, akranla karsilastirma), sosyal baglamlarin
duygusal ifade ve deneyim tlizerindeki etkisiyle (talimatlar icinde kurallar
sergileme ve hissetme), (6gretmenler ve akranlar ile) duygular araciligiyla
sosyal iligkileri yaratma, siirdiirme ve c¢dzmeyle ve sosyal &grenme
durumlarinda duygularin soézlii ve sozlii olmayan iletisimiyle iligkilidir.
Icsel etkiler genellikle duygularin kisinin bilissel islemesi iizerindeki
etkileri olarak goriliir. Aragtirmalar son zamanlarda daha ¢ok duygularin
yorumlama, yargilama ve akil yiirlitme gibi {ist diizey biligsel siirecler
tizerindeki etkilerinin incelenmesine dogru kaymistir (Gléser-Zikuda,
Stuchlikova, Janik, 2013)

Duygularin Basar1 Uzerindeki Etkileri

Basar1 duygulari, dogrudan basar1 etkinliklerine ya da basar
tirtinlerine bagl duygular olarak tanimlanmaktadir (Frenzel ve Stephens,
2013). Basar1 duygulari, dikkat, 6z diizenleme ve motivasyon araciligiyla
O6grenme ve basari tlizerinde bir etkiye sahiptir (Pekrun vd., 2002; Pekrun,
2006); kisiyi 6grenme durumlarindaki 6grenme konularina yoneltir ya da
ondan uzaklagtirirlar (Ellis ve Ashbrook, 1988, Akt. Stephan, Markus &
Glaser-Zikuda, 2019). Pekrun (2014), Olumlu etkinlestirici duygularin,
esnek, yaratict ve derin 0grenme stratejilerinin kullanilmasina yardimci
oldugunu belirtmektedir. Ornegin, dgrenme materyalinin detaylandiriimasi
(yani materyali daha 6nce 0grenilmis materyalle veya diger konulardan
materyalle iligkilendirme); O6grenme materyalinin organizasyonu; ve
elestirel diisiinme. Buna karsilik, olumlu duygularin devre dis1 birakilmasi,
Ogrenme stratejilerinin sistematik kullanimini azaltabilmektedir. Olumlu
duygulart etkinlestirmek esnek diisiince ve eylemi gelistirdiginden,
aynt zamanda Ogrencilerin Ogrenme faaliyetlerinin esnek bir sekilde
planlanmasin1 ve izlenmesini gerektiren 6z diizenlemeyi de tesvik
etmektedir (Pekrun, 2014). Duygular ve 0grenme stratejilerinin etkili
kullanimini inceleyen Obergriesser ve Stoeger (2020) de 6grencilerin i¢sel
haz diizeylerinin 6grenme stratejilerinin etkili kullanimin1 yordadigi, can
sikintist ile etkili strateji kullanimi arasinda ise negatif iligki oldugunu
saptamisglardir.

Pekrun (2006), duygularin akademik ve basar1 baglamlarinda
anlagilabilmesi i¢in kapsamli ve biitiinlestirici bir yaklagim sunan kontrol-
deger kuramini geligtirmistir. Kontrol-deger kurami ayni anda kontrol ve
deger inanglarinin duygular1 ve akademik {irtinleri nasil sekillendirdigini
ele almaktadir (Linnenbrink-Garcia, Patall ve Pekrun, 2016). Kuram
basar1 duygularinin gelisiminde merkezi olan biligsel degerlendirmenin iki
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bilesenini etkilemek icin 6grenme ortamini dnerir. 11k bilesen olan &znel
kontrol, 6z-yeterlik beklentileri, basar1 ile ilgili beklentiler ve sonuglara
iliskin nedensel yiiklemeler gibi kontrolle ilgili bilisleri kapsar. ikinci
bilesen olan 6znel deger, eylemlerin ve sonuglarin algilanan degerini
yansitir. Duygular, iki bilesenin bir iiriiniidiir. Ornegin, ev 6devinin degeri
pozitifse ve algilanan kontrol yiiksekse, 6grenciler muhtemelen ddevlerini
yapmaktan zevk alacaklardir (Dettmers ve dig. 2011).

Basar1 Duygularimin U¢ Boyutlu Taksonomisi

Pozitif Negatif
Etkinleyici Edilgenlestirici Etkinleyici Edilgenlestirici
Etkinlik OdagiHaz Gevseme Ofke Can sikintisi
Hayal kirikligi
(hiisran)
Uriin Odag1  Seving (Nese) Hosnutluk Kayg1 Uziintii (Hiiziin)
Umut I¢ rahath@ Utang Hayal kirikligt
Gurur Ofke Umutsuzluk
Stikran

Pozitif, hos duygu; Negatif, hos olmayan duygu (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2012)

Uriin iliskili basar1 duygulari 6grencilerin akademik hedefleri
karsiladiklarinda deneyimledikleri seving ve gurur, basarisiz olduklarinda
hiisran ve utangtir. Ogrenme durumunda ortaya ¢ikan mutluluk, siif
ogretiminde deneyimlenen can sikintisi ya da islerin gereklilikleriyle ilgili
hissedilen 6fke etkinlik iliskili duygular i¢in érneklerdir.

Kontrol deger kuraminda, duygu tiirlerini ayirt etmek igin insan
duygusunu tanimlayan iki boyut kullanilir: degerlilik (olumluya kars:
olumsuz veya hosa kars1t hos olmayan) ve aktivasyon (etkinlestirme ve
edilgenlestirme). Bu boyutlar1 kullanmak dort grup duygu yaratir: olumlu
etkinlestirme (6rnegin, zevk, umut, gurur), olumlu edilgenlestirme (6rnegin,
gevseme, rahatlama), olumsuz etkinlestirme (6rnegin, 6tke, kaygi, utang)
ve olumsuz edilgenlestirme (6rnegin, can sikintisi, umutsuzluk). Kuram,
bu duygularin 6grencilerin biligsel kaynaklarini, 6grenme motivasyonunu
ve O0grenme stratejilerini kullanmasini etkiledigini ve bdylece basarilarini
etkiledigini 6ne siirmektedir (Pekrun ve dig., 2014). Olumlu etkinlestirici
duygularin (6rnegin, 6grenmekten zevk alma) bilissel kaynaklari korudugu
ve dikkati 0grenme gorevine odakladigi, ilgiyi ve igsel motivasyonu
destekledigi ve derin 6grenmeyi kolaylastirdigi diistiniilmektedir. Olumsuz
edilgenlestirici duygularin (can sikintisi, umutsuzluk), bilissel kaynaklari
ve gorevle ilgili dikkati azalttigi, hem i¢sel hem de dissal motivasyonu
zayiflattigt ve yiizeysel bilgi islemeyi tesvik ettigi diisiiniilmektedir.
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Buna gore, olumsuz edilgenlestirici duygular &grencilerin basarisini
olumsuz yonde etkilemektedir. Olumsuz duygulari etkinlestirmenin (6fke,
anksiyete, utang) sinav kaygisinda, basarisizlik endiseleri gibi ilgisiz
diisiinmeyi tetikleyerek bilissel kaynaklari azalttigi ve i¢sel motivasyonu
zayiflattig diisiiniilmektedir (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012; Pekrun
& Linnenbrink-Garcia, 2014; Pekrun, 2014 ).

Bu duygular, 6grencilerin motivasyonu, 6grenmesi, performansi, 6z
diizenleme, yasam boyu O0grenme becerileri (Mainhard ve dig., 2018),
kimlik gelisimi ve saglig1 igin kritik &neme sahiptir. Ogrenme hazz1 gibi
uyarlanabilir duygular, hedefleri ve zorluklar1 zihninde canlandirmaya
yardim eder, zihni yaratici problem ¢6zme yoniinde agar ve 6z diizenlemeye
zemin olusturur. Diger taraftan agir1 kaygi, umutsuzluk ve can sikinti gibi
uyumsuz duygular, akademik basar1 acisindan zararlidir, 6grenciyi okulu
birakmaya tesvik eder ve psikolojik ve fiziksel sagliklar1 agisindan olumsuz
etkiye sahiptir (Pekrun, 2009).

Dort grup akademik duygunun 6zellikle 6grencilerin 6grenmesiyle
ilgili oldugu belirtilmektedir (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012; Pekrun
& Linnenbrink-Garcia, 2014; Pekrun, 2014 ):

Basar1 Duygular:

Basariduygulari, basari faaliyetleriyle ve bu faaliyetlerden kaynaklanan
basar1 ve basarisizlikla ilgilidir. Ornekler, grenme hazzi; basar ile ilgili
umut ve gurur; ve basarisizlikla ilgili endise ve utang. Basar1 duygulari
akademik ortamlarda yaygindir, 6zellikle de basar1 ve basarisizligin 6nemi
ogrencilere aciklandiginda. Buna gore, iki grup basar1 duygusu, 6grenme
sirasinda zevk alma veya can sikintis1 gibi etkinlikle iliskili duygular ve
basariya bagli umut ve gurur veya basarisizlikla ilgili endise, umutsuzluk
ve utang gibi sonugla ilgili duygulardir. Ikinci kategori iginde, umut ve
endise gibi gelecekteki basari ve basarisizlikla ilgili olast duygular ile
gurur, utang, rahatlama ve hayal kiriklig1 gibi halihazirda meydana gelen
basar1 ve basarisizlikla ilgili gegmise doniik duygular arasinda 6énemli bir
ayrim vardir.

Epistemik Duygular

Epistemik duygular, gorev bilgilerinin biligsel niteliklerinden ve
bu tiir bilgilerin islenmesinden ortaya c¢ikabilir. Yeni bir gorevle ilgili
sagkinlik gibi bilissel problemlerle tetiklenen duygulardir; engellerle ilgili
merak, kafa karisiklig1 ve hayal kiriklig1; ve sorun ¢oziildiigiinde duyulan
haz. Epistemik duygular, yeni, rutin olmayan islerle 6grenmede 6zellikle
onemlidir. Biligsel bir problem tarafindan tetiklenen tipik bir epistemik
duygu dizisi (1) saskinlik, (2) siirpriz ¢oziilmezse merak ve durumsal ilgi,
(3) ciddi uyumsuzluk durumunda ve mevcut bilissel semalar1 derinden
rahatsiz eden bilgi karsisinda kaygi, (4) sorunu ¢ozecek sekilde bilgileri
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yeniden birlestirirken deneyimlenen zevk ve haz ya da (5) bu miimkiin
goriinmediginde yaganan hayal kirikligini igermektedir.

Konu Duygulari

Konu duygulari, derslerde sunulan konularla ilgilidir. Ornekgin,
bir romanda tasvir edilen karakterlerden birinin kaderiyle empati, tibbi
konularla ugrasirken kaygi ve tiksinti ya da bir sanat dersinde tartigilan
bir resimden zevk almaktir. Hem olumlu hem de olumsuz konu duygulart,
ogrencilerin 6grenme materyallerine olan ilgisini tetikleyebilir. Basar1
ve epistemik duygularin aksine, konu duygular1 dogrudan 6grenme ve
problem ¢6zme ile ilgili degildir. Bununla birlikte, akademik bir alandaki
ilgi ve motivasyonlarimi etkileyerek ogrencilerin katilimimi giiglii bir
sekilde etkileyebilirler.

Sosyal Duygular

Akademik oOgrenme sosyal baglamlarda olusur. Tek baslaria
ogrenirken bile, 6grenciler sosyal bir boslukta hareket etmezler; dahaziyade,
ogrenmenin hedefleri, igerikleri ve sonuglari sosyal olarak yapilandirilir.
Sevgi, sempati, sefkat, hayranlik, asagilama, kiskanglik, 6fke veya sosyal
kayg1 gibi sosyal duygular, siniftaki 6gretmenler ve akranlarla ilgilidir. Bu
duygular 6zellikle 6gretmen / 6grenci etkilesiminde ve grup 6grenmesinde
onemlidir.

Ogrencilerin grenme ortamlarinda deneyimledikleri akademik duygu
tiirleri, 0gretimin ve 0grenme ortamlarinin tasimast gereken ozellikler
konusunda yol gosterici niteliktedir. Pekrun’un (2014) belirttigi gibi sinif
ogretiminin biligsel ve motivasyonel kalitesi dgrencilerin duygular1 igin
son derece dnemlidir. Biligsel kalite, yap1, netlik, gorev zorlugu ve gorev
zorlugu ve ogrencilerin yeterlilikleri arasindaki eslesme ile tanimlanir.
Iyi yapilandirilms, net olan 6gretim ve orta derecede zorlayici gorevlerin
kullanilmasi 6grencilerin anlamasini saglar. Bunun sonucunda, 6grenciler
Ozgiliven ve keyifte bir artis ve can sikintis1 ve kaygida azalma yasarlar.
Ayrica, orta derecede zorlayict biligsel problemler, 6grenmeyi saglayan
sagkinlik, merak ve iiretken kafa karisikligimi kolaylastiran biligsel
catigmay1 tetikleyebilir (Pekrun, 2014). Matematik smiflarinda basari
duygular ile algilanan 6gretim kalitesini inceleyen Lazarides ve Buchholz
(2019), bilissel olarak zorlayici etkinliklerin ve gorevlerin 6grencilerin
matematik O0grenmedeki zevklerini artirdigini gosteren bazi deneysel
kanitlarm bulundugunu belirtmektedirler. Temelde yatan bir potansiyel
mekanizma, kendilerini zorlu gorevleri ¢ozebilecek sekilde deneyimleyen
ogrencilerin yiiksek diizeyde ozerklik algilayabilmeleridir. Lazarides ve
Buchholz’un (2019) calismalarinda, ¢ok diizeyli regresyon analizleri,
ogretmen destegi ve sinif yonetiminin kaygi ve can sikintisi ile olumsuz
iliskili oldugunu gostermistir. Ogretmen destegi sinif diizeyinde hazla
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pozitif yonde, kaygi ile negatif yonde iliskilidir. Biligsel aktivasyon, hazla
pozitif yonde iliskiliyken can sikintisi ile negatif yonde iligkilidir. Sinif
yonetimi, sinif diizeyindeki can sikintisi ile olumsuz yonde iliskilidir.

Hagenauer, Gléiser-Zikuda ve Moschner (2018), dgretmen egitimi
programlarina devam eden Ogrencilerle yaptiklari ¢alismada, duygular,
yasam doyumu ve calisma kararlilig1 degiskenlerini 6z belirleme kurami
acisindan incelemiglerdir. Arastirmada Ogrencilerin olumlu ve olumsuz
duygularinin en giiclii yordayicisinin, 6zerklik ihtiyaciyla ilgili bir faktor
olan ¢aligma materyalinin algilanan ilgililik diizeyi oldugu bulunmustur.
Algilanan ilgililik diizeyi, ¢alisma kararlilig1 iizerinde de dogrudan bir
etkiye sahiptir. Ayrica akranlarla olan olumlu iligkilerin, olumlu ve olumsuz
duygular i¢in oldugu kadar genel yasam doyumu ic¢in de 6nemli oldugu
kanitlanmigtir. Calismada {iniversitedeki duygular, olumlu duygular ve
caligma baglilig1 arasinda 6zellikle giiclii bir iligki ile yasam doyumunu ve
calisma bagliligin1 yordamaktadir.

Ogrenmenin 6z diizenlemesi, hedefleri benimsemeyi, O6grenme
etkinliklerini izlemeyi ve diizenlemeyi, sonuglarmi esnek yollarla
denetlemeyi, Oyle ki 0Ogrenme etkinliklerinin akademik islerin
gerekliliklerini karsilayacak sekilde uyarlanabilmesini miimkiin kilan
metabiligsel, metamotivasyonel ve meta-duygusal stratejilerin (Wolters,
2003) kullanimint igerir. Bu nedenle, olumlu duygularin 6z diizenlemeyi
ve meta stratejilerin kullanimimi tesvik ettigi, olumsuz duygularin ise
bireyi dis rehberlige giivenmeye motive ettigi varsayilabilir. (Pekrun ve
Linnenbrink Garcia, 2012)..

Egitim ortamlarimda duygularla ilgili arastirmalarmn son yillarda
hizla arttigr goriilmektedir. Ancak bu konuda yurt iginde yapilmig
olan aragtirmalarin sinirli sayida oldugu dikkat ¢ekmektedir. Yapilan
arastirmalarda ilkokul ve ortaokul O&grencilerinin matematik kaygi
diizeyleri (Alkan, 2011; Peker & Sentiirk, 2012; Yenilmez & Ozbey, 2006;
Yiiksel-Sahin, 2008) ve Calik (2014) tarafindan yapilan bir galigmada
ortaokul Ogrencilerinin matematik basar1 duygular1 incelenmistir (Akt.
Kog, 2016). Demir (2019), ogretmen-dgrenci iletisimini kisilerarasi
iletisimde duygu yoOnetiminin rolii acisindan incelemistir. Yondem
ve Bigak (2008) ogretmen adaylarinin otke diizeyi ve ofke tarzlarini;
Argon (2015) Ogretmenlerin sahip olduklart duygu durumlarini okul
yoneticilerinin dikkate alip almamalarini; Giliven, Diindar ve Dingsoy
(2017) sinif 6gretmenlerinin duygularini nasil yonlendirdiklerini ve duygu
yonetimini nasil sagladiklarini aragtirmiglardir.  Yapilan galigmalarin bir
boliimiinii de 6lgek uyarlama ve gelistirme ¢alismalar1 olusturmaktadir.
Haciémeroglu, Bilgen ve Tabuk (2013) tarafindan Basar1 Duygusu Olgegi
Ilkokul’un Tiirkceye uyarlama ¢alismasi yapilmistir. Yamag (2014) da
Akademik Duygular Olgegini gelistirmistir. Alpaslan ve Ulubey (2017)
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ogretmen duygu 6l¢eginin Tiirk¢e’ye uyarlama ¢aligmasini yapmislardir.

Ogrenme dgretme ortamlarinda, dgrenciler ve dgretmenler tarafindan
deneyimlenen duygular siirekli etkilesim halindedir. Bunedenle duygularin
iki taraf acgisindan ele alinmasi gerekmektedir. Asagida Ogretmen
duygularina yer verilmektedir.

Ogretmen Duygular

Ogretmen olmak, o&gretmenlik yapmayr asmak demektir. Ciinkii
O0gretmen olmak, Ogretmenin belirlenmis gorevlerin Otesine gegip,
hissederek, yasayarak, kendisini adayarak, dgrencisiyle biitiinleserek var
olmasidir. Ogretmen olmak, &gretmenle Ogrencinin birbirlerine hosca
bakabildikleri, 6gretmenin 6grencide, 6grencinin dgretmende dirildigi,
giiclii ve sahici aidiyettir (Ciiceloglu ve Erdogan, 2016).

Ogretmen olmak ile dgretmenlik yapmak arasindaki farki anlatan
yukaridaki ifadelerde aslinda meslegin duygu yoniine vurgu yapilmaktadir.
Hargreaves’in (1998) de belirttigi gibi iyi bir 6gretim olumlu duygularla
yiikliidiir. Tyi 6gretmenler dgrencileriyle baglanti kuran, duygusal, tutkulu
varliklardir, islerini zevkle, yaraticilikla, meydan okuyarak ve neseyle
yaparlar.

Ogretmenlerin  6gretim  siireclerinde deneyimledikleri duygular
ogrencileri ve 6grenme Uriinleri agisindan olduk¢a onemlidir. Duygular
bulasicidir ve karsi tarafa aktarildigi icin ayni duyguyu hisseder. Bunedenle,
Ogretmenin simifta deneyimledigi ve sergiledigi duygular, 6grencilerin
deneyimledikleri duygular tizerinde derin etkilere sahip olabilir. Bu, hem
Ogretim sirasinda zevk alma, heyecan ve gurur gibi olumlu duygular
hem de ofke, kaygi veya hayal kirikligi gibi olumsuz duygular igin
gecerlidir. Olumlu 6gretmen duygulari, 6grencilerin sinifta 6grenmekten
zevk almalarim artirabilir ve 6grenciler tarafindan algilanan 6grenmenin
degerine iliskin algimin uzun stireli olmasinda etkili olabilmektedir. Bu
nedenle, 6gretmenler &gretim ve konu hakkinda hissettikleri olumlu
duygulart gostermeye Ozen gostermelidir ve Ogrencileriyle olumlu
duygular ve coskuyu paylastiklarindan emin olmalidirlar (Pekrun, 2014).

Sutton (2005), 6gretmenlerin, nese ve hazzin biiylik bir kisminin,
ogrencilerin 6grenmelerini ve ilerleme kaydetmelerini izlemek, onlari
birey olarak tanimak ve eski 6grencilerin geri gelip onlarla konugsmasini
gibi Ogrencilerle olan etkilesimlerinden olustugunu belirttiklerini
aktarmaktadir. Ogretmenler, dgrenciler baslangicta miicadele ettikten sonra
basarili olduklarinda genellikle 6zel bir haz duymaktadirlar. Ogretmenler,
planlarmi gergeklestirdiklerinde, meslektaslart destekleyici olduklarinda
ve veliler dgretmenlerin kararlarma saygi duyduklarinda ve onlarin
cabalarini desteklerinde olumlu duygular yasamaktadirlar (Sutton, 2005).
Goetz ve arkadaglar1 (2021) tarafindan yapilan bir aragtirmada, matematik,
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Almanca, Ingilizce ve Fransizca derslerinde 6grenci dgretmen iliski kalitesi
ile Ogrencilerin duygular1 arasindaki karsilikli iliskiler incelenmistir.
Arastirmada daha yiiksek iliski kalitesi, zaman i¢inde daha gii¢lii olumlu
duygular ve daha zayif olumsuz duygularla iliskilendirilmistir.

Ogretmenlerin isi, calisma giinii boyunca Ogrenciler, veliler ve
meslektaglar1 ile etkilesimlerde ortaya c¢ikan duygularla doludur ve bu
duygusal yiik, tikenmisligin 6nemli yordayicilarindan biridir. (Lavy
& Eshet, 2018). Ogretmenlerin yasadiklari duygular sadece grenciler
ve Ogrenme iriinleri tizerinde degil, kendilerini olumlu ya da olumsuz
etkileyebilecek bazi 6zellikler lizerinde de etkilidir. Lavy ve Eshet (2018)
tarafindan yapilan bir ¢aligmada altmis iki 6gretmenden, 10 is glinli boyunca
giinlik duygu, duygu diizenleme, tiikenmislik ve is doyumu o&lgiimleri
almarak bu degiskenler arasindaki iliskiler incelenmistir. Arastirma
sonuclart duygularin doyum ve tiilkenmislik tizerindeki etkilerinin altinda
duygu diizenleme stratejilerinin yattigin1 gostermektedir. Atmaca ve
arkadaglariin (2020) yaptiklar1 ¢alismada 6gretmenlerin tilkenmislik ve
is doyumu duygular agisindan incelenmistir. Arastirmada nese ve sevgi
boyutlar1 is doyumu ile pozitif korelasyon gostermekte; sevgi ve korku
boyutlari, orta diizeyde etki ile is doyumunu anlamli olarak yordamaktadir.
Sevgi, iizlintii ve korku boyutlari, orta diizeyde bir etkiyle 6gretmenlerin
titkenmigligini 6nemli 6l¢iide yordamaktadir.

Siniflarda, dgretmenler birgok sosyal alisverisin odak noktasidir ve
gorevleri (sosyal) smif ortamimmi organize etmek olan profesyonellerdir
(Mainhard ve dig., 2018). Ogretmenler isleri geregi 6grenme ortamini
tiim boyutlar1 ile 6grencilerin yarar saglayabilecekleri sekilde diizenleme
sorumluluguna sahiptirler. Ogretimsel davranis ile 6grencilerin duygulart
arasindaki baglanti teorik olarak ve son zamanlarda yapilan birka¢ deneysel
caligmaile desteklenmektedir. Teorik olarak, 6gretimsel davranig, kontrol ve
deger degerlendirmelerini dogrudan etkiledigi i¢in 6grencilerin duygularimi
etkilemektedir. Ornegin, Becker ve arkadaslar1 (2014) tarafindan yapilan
bir ¢alismada, sinifta 6gretmen duygular1 ve 6gretimsel davranislari ile
ogrenci duygulari arasindaki iligkiler incelenmistir. Arastirma sonuglari,
ogrencilerin duygular1 i¢in dgretmenlerin 6gretimsel davranislar1 kadar
duygularinin da 6nemli oldugunu gostermektedir. Algilanan 6gretmen
duygular1 ve o6gretimsel davranislari 6grencilerin duygularini anlamh
diizeyde yordamaktadir. Ogretim siireglerinde dgretmenlerin duygulart
ile ilgili yapilan aragtirmalar, 6gretmenlerin olumlu duygulari olumsuz
duygulara gore daha sik yasadiklarin1 gostermektedir. Ogretme giinliikleri
araciligiyla 6gretmenlerin deneyimledikleri duygularin siklik diizeyleri
incelenmistir. Frenzel ve Goetz (2007), 59 6gretmenle yaptig1 ¢aligmada,
ogretmenlerin %79 mutluluk, %14 o6fke, %7 kaygi deneyimlediklerini
belirlemisglerdir. Becker’in (2011) ¢alismasinda ise 0gretmenlerin %89
mutluluk, %61 gurur, %39 6fke, %8 kaygi, %5 utang ve %26 siklik
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diizeyinde can sikintisi deneyimlediklerini bildirmistir (Frenzel, 2014).
Ornegin, iki giinliik calismas: kullanarak, Frenzel, Becker-Kurz, Pekrun
ve Goetz (2015), duygularin her birinin mevcut oldugu sinif donemlerinin
oranini hesaplayarak her 6gretmen i¢in duygu sikligini analiz etmiglerdir.
Ogretmenler % 97°de zevk,% 44’te 6fke yasadiklarini, ve tiim ders
donemlerinin% 25’inde kayg1 yasadiklarini bildirmislerdir.

Ogretmenler, ogrencilerin kontrol ve deger degerlendirmelerine
duyarli 6grenme ortamlar1 yaratarak Ogrencilerin basar1 duygularmi
ve sonraki motivasyonlarini, Ogrenmelerini ve performanslarini
etkileyebilmektedirler (Artino, Holmboe ve Durning, 2012). Ogretmen
sekillendirdigi ve sonug olarak 6grenci iiriinlerini etkiledigi i¢in oldukca
onemlidir (Keller ve dig., 2014). Ogretme isi duygusal bir siirectir ve bu
nedenle 6gretmenlerin belirli durumlarda duygu ifadelerinin uygunsuz ya
da olumsuz oldugunu hissettiklerinde duygularini diizenlemeleri 6gretimin
kalitesi acgisindan Onemlidir. Ayrica dgretim siireclerinde &gretmenler
kendi duygular1 ve eylemleri ile 6grencilerin duygular1 ve eylemlerinin
birbiriyle iliskili oldugunu unutmamalidirlar. Asagida 6grenme Ggretme
siireglerinde duygularla ilgili baz1 ilkelere ve Onerilere yer verilmektedir.

Pekrun (2014), duygularla ilgili 6gretmenlerin asagidaki temel ilkelere
dikkat etmeleri gerektigini vurgulamaktadir:

*  Duygular 6grenmeyi ve basariyr derinden etkiler. Bu nedenle
ogrencilerin yasadigi duygulara dikkat edin.

+ Ogrencilerin duygularinin bireysel ve Kkiiltiirel benzersizligini
dikkate alin.

+  Ogrencilerin 6grenmekten zevk almalarini saglayin.

e Asint olumsuz duygular1 Onleyin, ayni zamanda &grencilerin
olumsuz duygularini verimli bir sekilde kullanmalarina yardimci olun.

+  Ogrencilerin 6zgiivenini ve akademik gorevlere olan ilgisini tesvik
edin.

+ Ogrencilerin yeniden degerlendirme, yeterlilik gelistirme ve
durumsal degisikligi kullanarak duygularimi diizenlemelerine yardimci
olun.

* Yiksek kaliteli dersler sunun ve bir Ogretmen olarak
deneyimlediginiz olumlu duygulardan yararlanin.

e Basarty1 degerlendirmek igin 6grenme hedeflerini ve 6grenme
standartlarini kullanin.

+ lyi yapilandirilmis testler kullanm, bilgilendirici geri bildirim
sunun ve yiiksek riskli testlerden kaginin.
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* Ebeveynleri siirece dahil edin, siniftaki akran iklimiyle ilgilenin ve
okul reformuna katkida bulunun.

Linnenbrink Garcia, Patall ve Pekrun (2016), yararli motivasyon ve
duygu bigimlerini destekledigi daha once tanimlanmis olan bes temel
Ogretim tasarimi ilkesini onermektedir:

1. lyi tasarlanmis 6gretim, zorlayict is ve bilgilendirici ve tegvik edici
geri bildirim yoluyla yeterliligi destekleyin.

2. Ogrencilerin karar verme ve yénlendirme firsatlar1 aracihigiyla
Ozerkligini destekleyin. Motivasyon ve olumlu duygulart artirmak igin
Ozerklik duygularinin desteklenmesi dnemlidir. Bu, 6grencilere aktif karar
vericiler olmalar1 i¢in segenekler ve firsatlar sunarak ve 6grencilerin bakisg
acilarini kabul ederek saglanabilir.

3. Tanmimlama ve aktif katilim igin firsatlar saglayan Kkigisel
olarak alakali, ilging aktiviteler secin. Ogrencilerin deger ve ilgisini
desteklemedeki temel ilke, 6grencilere dogas1 geregi ilging, kisisel olarak
alakali ya da gergek diinyayla acik baglantilar kuran isler veya etkinliklere
aktif olarak katilma firsat1 saglamaktir.

4. Ogrenmeyi ve anlamayi vurgulaymm ve performansi, rekabeti
ve sosyal karsilastirmayr vurgulamayin. Bu ilke 6grenme hedefini
desteklemekte, performans hedefini ise azaltmaktadir.

5. Ogrenciler ve 6gretmenler arasinda iliski ve aidiyet duygularin
destekleyin. Ogretmenlerle olumlu bir bag hissetmek, 6grencilerin i¢sel
motivasyonunu artirmaya yardimci olur. Akranlarla baglanti da nemlidir.
Sinif arkadaslarina bagli hisseden 6grenciler daha olumlu duygusal katilim
gostermektedirler.

Becker ve dig. (2014), d6gretmenlerin agik ve anlasilir aciklamalar
kullanarak, 6grencilerin kontrol degerlendirmelerini tegvik edebileceklerini
(yani 6grencilerin akademik yeteneklerinin basar1 sonuglarina yol acacagina
dair beklentileri) belirtmektedirler. Dahasi, konuyu gercek diinyadaki
durumlara baglayarak ve coskulu bir sekilde ogreterek Ogretmenler
Ogrencilerin deger degerlendirmelerini gelistirebilirler (yani 6grencilerin
yararliliga iligkin yargilar1 veya bilgi alaninin, etkinliklerin ve sonuglarin
ilgililik diizeyi). Hascher (2010) yalmizca 6grenme durumunun degil,
ayn1 zamanda &grenme baglami ve 6grenme materyallerinin de duygusal
potansiyel tagidigini ifade etmektedir.

Ogrenciler, 6grenmelerini 6z-diizenleme konusunda yetenekli ve
motive olduklar 6l¢iide, 6z diizenlemeli 6grenmeyi destekleyici 6grenme
ortamlari, 6grencilerin kontrol duygusunu, 6grenmeye deger vermesini
ve sonugta ortaya cikan duygulart artirmaktadir. Ayrica, 68rencilere
isbirliginden faydalanmak i¢in sosyal yeterliliklerin saglanmasi kosuluyla
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isbirlikli 6grenme yararli olabilir. Benzer sekilde, 6gretmenlerin algilanan
kontrolii, degerleri ve duygulari, okullariin 6gretmen kadrolart i¢indeki
6zerklik ve isbirligi kosullarindan biiyiik dlciide etkilenir (Pekrun ve dig.,
2007)

Sonug olarak arastirmalar, 6grenci ve dgretmen duygularmin pek
cok biligsel, giidiisel, duyussal ozellikler {izerinde onemli etkiye sahip
oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin oncelikle kendi duygular1 ve
ogrencilerin duygularina ve bu duygular {izerinde kendi rollerine iliskin
farkindalik gelistirmeleri 6nem tasimaktadir. Olumlu duygular1 artiracak
Ogretim ortamlarmin yapilandirilmasi kuskusuz 6gretmenlerin 6gretimsel
uygulamalarina baglidir.
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GIRIS

Kisilerarasi iletisim ve birbirini anlamaya caligmak, toplum iginde
saglikli iligkiler kurmanin merkezinde énemli bir yere sahiptir. Bunun
icin gerekli ozelliklerden biri de empati yetenegidir (Acet, Karademir,
Gokeicek, 2017). Carl Rogers empatiyi bireyin karsisindaki kisilerin
duygularina duyarli olmak olarak tanimlamistir (Akkoyun 1983).
Empatiden, bagka birinin duygu durum baglamini anlama ve paylasma
olarak da soz edilmektedir (Steffgen, Konig, Pfetsch, Melzer, 2011).
Hem sosyal gelisimimizin hem de psikolojik gelisimimizin saglikli
olmasi i¢in ¢cevremizdeki insanlari anlamamiz gerekir. Empati, insanlar1
daha iyi anlamak ve insanlarla olumlu iliskiler kurmak i¢in gereklidir
ve bu yetenegi gelismis olan insanlarin iletisimi daha bagarilidir (Acet,
Karademir, Gokgigek, 2017). Iletisim bilgi, duygu ve diisiincelerin
kars1 tarafa aktarilmasi ya da anlamlandirilmasidir (Baltas ve Baltag
1995 Akt. Aydogan ve Kahraman 2019; Dokmen 2011). insan sosyal bir
varlik oldugu i¢in 6ncelikle ¢evresinde yer alan diger insanlarla iletisim
kurmak durumundadir. iletisim becerisi, empatiyi ve saygiy1 temeline
alan , konugmasini somutlagtirarak kendisini karsisindaki insana uygun
bir sekilde aktarabilme, ben dili kullanarak duygu ve diisiinceleri karsi
tarafa iletebilme, etkin dinleyebilme, baskalarinin kisisel alanlarina
miidahale etmeden kendi haklarini savunabilme, sdzel ve sozel olmayan
iletileri birbiriyle uyumlu bir sekilde kullanabilme, bireyin toplum
icinde yasamasini kolaylastiran ve bireyin ¢evresindeki kisilerle iligkiler
kurabilmesini saglayan 6grenilmis davranislardir (Yiiksel ve Sahin, 2010).

Ozellikle ergenlik dénemi, ergenin duygusal anlamda bagimsizligini
ilan ettigi, cinsiyete uygun rollerin gelistirildigi, ergenin kendine ait bir
takim degerler sistemini olusturdugu, toplumsal rollerin gelistirilmesine
yonelik onemli kararlarin alindigi yillar olarak karsimiza ¢gikmaktadir. Bu
donemde ergen i¢in gevresi Ozellikle egitimini siirdiirdigi okul ¢evresi
onun sosyallesmesi, iletisimde bulunmasi ve iletisim tarzinin gelismesinde
onemli bir rol oynamaktadir (Aral vd. 2000). Ergenlerin birgok beceriyi
okulda kazanmasi nedeniyle davraniglar1 ve tutumlar1 ergenin iletisim
becerilerinede yansiyacaktir. Saglikli iletisim becerilerinde empatik
egilimin de Onemli oldugu disiiniildiigiinde ergenin gelecekte saglikli
iliskiler kurabilmesi, toplumla barisik bir yasam slirmesinde etkili
olmaktadir.

Farkl1 tiirde liselere devam durumunun ergenlerin iletisim becerileri
ile empatik egilimlerini etkiyebilecegi diisliniilerek, arastirmada farkli
tirde liselere devam eden birinci sinif 6grencilerinin empatik egilimleri
ile iletisim becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi, empati egilimleri
ve iletisim becerilerinde 6grencilerin okul tiirii ve cinsiyet degiskenlerinin
farklilik olusturup olugturmadiginin incelenmesi amaglanmistir.
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2.GEREC VE YONTEM
2.1 Amag

Bu arastirma, farkli tiirde liselere devam eden birinci sinif
ogrencilerinin empati egilimleri ile iletisim becerileri arasindaki iligkiyi
incelemek, empati egilimleri ve iletisim becerilerinde 6grencilerin okul
tirii ve cinsiyet degiskenlerinin farklilik olusturup olusturmadigini
belirlemek amaciyla yapilmistir.

2.2. Arastirma Deseni

Arastirmada, gecmiste yagsanan ya da su anda var olan bir durumu
mevcut sekliyle agiklamaya caligilmasi yoniinde genel tarama modeli
kullanilmistir. Bu model de arastirmadaki durum, birey ya da nesneler
oldugu gibi acgiklanmaya calisilir. genel tarama modellerinden iliskisel
tarama modeli kullanilmistir (Karasar, 2012).

2.3. Arastirmanin Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubuna, 2019-2020 egitim &gretim yilinda,
Kirikkale il merkezinde bulunan Milli Egitim Bakanligr’na bagli, Mesleki
ve Teknik Anadolu Lisesi, Imam Hatip Lisesi Fen Lisesi, Anadolu Lisesi,
Spor Lisesi ve Giizel Sanatlar Lisesi olmak iizere alt1 farkli lise tiirline
devam eden 242 6grenci dahil edilmistir.

Aragtirmanin ¢alisma grubunda yer alan 0grencilere ve ailelerinin
demografik bilgileri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya dahil edilen ogrenci ve ailelerine ait demografik bilgiler

Cinsiyet n %
Kiz 137 56,6
Erkek 105 43,4
Okul Tiirti

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 63 26,0
Imam Hatip Lisesi 29 12,0
Fen Lisesi 26 10,7
Spor Lisesi 31 12,8
Anadolu Lisesi 62 25,6
Giizel Sanatlar Lisesi 31 12,8
Baba Ogrenim Diizeyi

Okur yazar 27 11,2
Ortaokul 52 21,5
Lise 114 47,1
Universite 49 20,2
Anne Ogrenim Diizeyi

Okuryazar 54 23,3

Ortaokul 89 36,8
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Lise 73 30,2
Universite 26 10,7
Gelir durumu

Gelir giderin altinda 16 6,6
Gelir gidere esit 178 73,6
Gelir giderin istiinde 48 19,8
Kardes Sayisi

Tek ¢cocuk 16 6,6
Bir 55 227
Iki ve tizeri 171 70,7

Tablo 1’de, aragtirmaya katilan 6grencilerin %56,6’sin1n kiz, %43,4’(
erkektir. Arastirmaya katilan 6grencilerin %26,0’s1 Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesine, % 12,01 Imam Hatip Lisesine, %10,7’si Fen Lisesine,
% 12,81 Spor Lisesine, %25,6’s1 Anadolu Lisesine, %12,8’1 Giizel
Sanatlar Lisesine devam etmektedir. Ogrencilerin %47,1” inin babalar1 lise
mezunu iken, %36,8” inin anneleri ortaokul mezunudur. %73,6’s1 gelir
durumunu gelir gidere esit olarak belirtmis, %70,7’sinin ise iki ve tizeri
kardesi oldugu goriilmektedir.

2.4 Veri Toplama Araclari

Arastirmada, c¢aligma grubunda yer alan O6grencilerin demografik
Ozelliklerine ait bilgileri elde etmek amaciyla “Genel Bilgi Formu”,
ogrencilerin empati becerilerini degerlendirmek amaciyla Kaya ve Siyez
(2010) tarafindan gelistirilen “Empatik Egilim Ol¢egi” ve o6grencilerin
iletisim becerilerini degerlendirmek amaciyla Owen ve Bugay (2014)
tarafindan gelistirilen “Iletisim Becerileri Olgegi” kullanilmistir.

2.4.1 Genel Bilgi Formu

Genel Bilgi Formu'nda; aragtirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet,
okul tiirti, anne-baba 6grenim diizeyi, gelir durumu ve kardes sayisina ait
sorular yer almaktadir

2.4.2 Empatik Egilim Olcegi

Kaya ve Siyez (2010)’'in hem ergenlerin hem de ¢ocuklarin empati
diizeylerini 6lgmek amaciyla gelistirdikleri “Empatik Egilim Olcegi”;
duygusal ve biligsel iki alt boyuttan ve likert tipi 17 sorudan olusmaktadir.
Olgek “Cocuk Formu” ve “Ergen Formu” olmak iizere iki formdan
olusmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu lise birinci sinif 6grencileri
olusturdugu i¢in 6lgegin “Ergen Formu” kullanilmistir. Ergen formu igin
Bartlett Testi (X?=2843.160, df=136, p<.000), KMO degeri ise .91, anlamli
bulunmustur. Duygusal empati alt boyutundaki maddelerin faktor yiikleri
49 ile .66, bilissel empati alt boyutundaki maddelerin faktor yiikleri .56
ile .76 arasinda degismektedir.
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KA-SI EEO Ergen Formu’nun Cronbach Alfa katsayisi,.87, duygusal
empati ve bilissel empati alt boyutlar1 icin .82 bulunmustur. Olgegin
timii i¢in giivenirlik katsayis1.75, biligsel empati alt boyutu igin .69 ve
duygusal empati alt boyutu i¢in .73 olarak belirlenmistir. Bilissel empati
ile duygusal empati alt boyut puanlar1 ile tiim 6lgek puanlar1 arasinda
korelasyon sirasiyla .95 ve .87°dir. Biligsel empati ve duygusal empati alt
boyutlar1 arasinda ise korelasyon .68 bulunmustur. Olcekten duygusal
empati ile biligsel empati puanlari ve iki alt boyutun toplamindan toplam
empatik egilim puani elde edilmektedir. Empatik egilim 6lgekten alinan
puanlar arttik¢a artmaktadir.

Bu c¢alismaya ait duygusal empati alt boyutuna ait Cronbach Alfa
katsayisi .83, biligsel empati i¢in .82, dl¢egin tiimii i¢cin Cronbach Alfa
katsayis1 .88 olarak bulunmustur.

2.4.4 Iletisim Becerileri Olcegi

Bugay ve Owen (2014) tarafindan gelistirilen Iletisim Becerileri
Olgegi; Etkin Dinleme ve Soézel Olmayan Iletisim, iletisim Ilkeleri ve
Temel Beceriler, iletisim Kurmaya Isteklilik ve Kendini Ifade Etme olmak
iizere dort boyuttan olugsmaktadir.

KMO degeri .84, dlcekte yer alan maddelerin faktor ytik degerleri .30-
.70 arasinda degismekte olup, i¢ tutarlik katsay1s1 .88 olarak hesaplanmaistir.
Test tekrar test sonucunda Cronbach alfa degeri .899 olarak bulunmustur.

Bu caligmaya ait iletisim becerileri 6lgeginin tiimii i¢in Cronbach
Alfa katsayis1 .89 olarak bulunmustur.

Arastirmada 6grencilerin empati becerileri alt boyutlar1 ile toplam
empati becerileri puan ortalamalar1 ve toplam iletisim becerisi puan
ortalamalar1 dikkate alinmigtir.

2.5 Veri Toplama Yontemi

Arastirmada ilk olarak Kirikkale i1 Milli Egitim Midiirliigiinden
resmi izinler alinmistir. Arastirma verileri 2019-2020 egitim 6gretim
yilinin birinci doneminde uygulama yapilacak okullardaki okul miidiirleri
ve rehber 6gretmenleri ile goriisiilerek 6grenciler icin uygun olan derslerin
giin ve saatleri belirlenerek toplanmistir. Ogrencilere arastirmanin amact
ile Genel Bilgi Formu, Ka-Si Empatik Egilim Olgegi, iletisim Becerileri
Olgegi'ne iliskin gerekli aciklamalar yapilarak bilgilendirilmistir. Genel
Bilgi Formu, Ka-Si Empatik Egilim Olgegi ve Iletisim Becerileri Olgegi her
okuldan lise birinci sinifa devam eden 6grenciler tarafindan doldurmalari
istenmis ve 242 dgrenciye ulasilmistir.
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2.6. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmistir. Empatik Egilim
Olgegine iliskin alt boyutlar ve Iletisim Becerileri Olgegine iliskin toplam
iletisim becerileri puanlarinin normale yakin dagilip dagilmadigini
Kolmogrov-Smirnov  testiyle  belirlenmistir  (Biiylikoztiirk,2019).
Arastirmada kullanilan Empatik Egilim Olgegi ve Iletisim Becerileri
Olgegine iliskin normallik testi sonuclar1 Tablo 2’de verilmistir.

Veriler normal dagilim gosterdiginden verilerin analizinde Tek Yonli
Varyans analizi, t- testi, ve Pearsan Momentler Carpimi Korelasyon
teknigi kullanilmistir. Gruplar arasi farklilik icin Tukey Testi yapilmistir.

Sonuglar p<0,05 ve p<0,01 anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.

Tablo 2. Empatik Egilim ve Iletisim Becerileri puanlarina iliskin normallik
analizi sonuglar

. . Basiklik
Kolmogorov-Smirrnov testi Carpiklik
z sd p Skewness Kurtosis
Duygusal Empatik ,080 ,238 ,001 -,290 -,579
Biligsel Empatik ,126 ,238 ,000 -,702 -,027
Toplam Empatik Egilim  ,073 238 ,004 -,295 -,426
Toplam iletisim Becerileri ,061 238 ,030 -,499 ,376

Tablo 2’de Kolmogorov-Smirrnov testi sonucunda; Ogrencilerin
empatik egilim Olcegi ile iletisim becerileri Olgegine ait dagilimlarin
normal olmadigi belirlenmistir (p<05). Yapilan analiz sonuglarina gore,
empatik egilim dlgegi ve iletisim becerileri dlcegine Skewness ve Kurtosis
degerlerinin -1,5, +1,5 araliginda olmasi normal dagilim igin yeterli
oldugunu gostermektedir (Tabachnick and Fidell, 2013).

3. BULGULAR

Bu arastirma, farkli tiirde liselere devam eden birinci siif
ogrencilerinin empati egilimleri ile iletisim becerileri arasindaki iligkiyi
incelemek, empati egilimleri ve iletisim becerilerinde 6grencilerin okul
tirii ve cinsiyet degiskenlerinin  farklilik olusturup olusturmadigini
belirlemek amactyla yapilmistir.

Ogrencilerin empatik egilimleri ile iletisim becerilerine iliskin
bulgular Tablo 3- Tablo 7 arasinda sunulmustur.
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Tablo 3. Ogrencilerin okul tiiriine gore empatik egilim élgegi tek yonlii varyans

analizi sonuglar

Olgek  Okul Tiirii n x SS F p
Mesleki ve Teknik
Anadolu L 63 29,14 6,01
Imam Hatip Lisesi 29 30,20 5,43
Fen Lisesi 26 31,26 5,88

D“ygufalSpor Lisesi 31 32,38 5,67

Empati 4 2 dolu Lisesi 62 3098 634 L8 116
Giizel Sanatlar Lisesi 31 29,00 6,29
Mesleki ve Teknik
Anadolu L 63 21,80 4,77

.- Imam Hatip L. 29 20,93 4,02

Biligsel ——

Empati Fen Lisesi 26 23,15 3,68
Spor Lisesi 31 22,29 4,79
Anadolu Lisesi 62 22,93 3,69 1,298 265
Giizel Sanatlar Lisesi 31 21,51 5,45
Mesleki ve Teknik
Anadolu L 63 50,87 9,55
Imam Hatip Lisesi 29 51,13 8,34

Toplam  Fen Lisesi 26 5442 8,14

Empatik  gpor Lisesi 31 5467 9,92

Egilim A o dolu Lisesi 62 5388 893 1,586 165
Giizel Sanatlar Lisesi 31 50,51 10,96

#p<0,05, **p<0,01

Tablo 3 incelendiginde; empatik egilim 6lgeginin duygusal empati alt
beoutunda spor lisesine devam eden 6grencilerin puan ortalamalarinin
( x=22,29), bilissel empati alt boy—tunda ise fen lisesine devam eden

Ogrencilerin puan ortalamalarinin(

=54,42), diger lise tiirlerine devam

eden dgrencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak yapilan
analiz sonucunda arastirmaya katilan oOgrencilerin duygusal empati
(F=1,78; p=,116 >,05) ile bilissel empati alt boyutu (F=1,298; p=,265>,05)
ve toplam empatik egilim (F=1,586; p=,165>,05) puan ortalamalarinda
okul tiirtiniin anlaml farklilik yaratmadigi belirlenmistir.
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Tablo 4. Ogrencilerin cinsiyete gore empatik egilim élgegi puan ortalamalarina
iliskin t-testi sonuglart

Cinsiyet n x SS sd t p
Kiz 137 31,37 6,31
Erkek 105 29,03 547 238 3,007 ,003%*

Kiz 137 2291 430
Erkek 105 21,16 443 238 3,089 ,002%*

Duygusal Empati

Biligsel Empati

Toplam Empatik Kiz 137 54,25 9,54
Egilim Erkek 105 50,17 8,79 238 3,378 ,001**

#p<0,05, **p<0,01

Tablo 4de ogrencilerin cinsiyete gore empatik egilim Olgegi alt
boyutlari ile empatik egilim 6l¢egi toplam puan ortalamalarina ait t-testi
sonuglar1 verilmistir. Tablo incelendiginde kiz 6grencilerin duygusal
empati alt boyutu (¥=31,37), biligsel empati alt boyutu ( x=22 91)ile toplam
empatik egilim puan ortalamalar1 ( ¥=54,25) erkek 6grencilerden daha
yliksektir. Analiz sonucunda cinsiyet degiskeni ogrencilerin duygusal
empati ( t,,,=3,007, p<,05 ) ile bilissel empati alt boyutundan alian
puan ortalamalari ( to35= 3,089, p<,05) ile toplam empatik egilim puan
ortalamalarinda ( La38=3-378, P<,05) anlamli bir farklilik olusturmustur.

Tablo 5. Ogrencilerin okul tiiriine gore iletigim becerileri élgegi tek yonlii
varyans analizi sonuglari

n * ¥ P
yeslekl veTeknik Anadolu 63 92.83 18,13
Imam Hatip L. 29 96,55 12,35
Toplam  Fen Lisesi 26 98,92 11,87
Letisim  — gpor [ isesi 31 9632 18,17 1,103,359
Becerileri 5 o dolu Lisesi 62 9843 14,69
Giizel Sanatlar Lisesi 31 94,22 12,12

#p<0,05, **p<0,01

Tablo 5 incelendiginde; iletisim becerileri 6lz2ginin fen lisesine
devam eden Ogrencilerin puan ortalamalarinin ( x=98,92), diger lise
tiirlerine devam eden 6grencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ancak yapilan analiz sonucunda arastirmaya katilan &grencilerin okul
tlirli degiskeni toplam iletisim becerileri puanlarinda anlamli farklilik
olusturmadigi belirlenmistir (F=1,103; p=,359>,05).
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Tablo 6. Ogrencilerin cinsiyete gore iletisim becerileri él¢egi puan
ortalamalarina iligkin t-testi sonuglart

Cinsiyet n x SS sd t p
Toplam Iletisim Kiz 137 96,53 15,67 236 255 614
Becerileri Erkek 105 9530 14,98 ’ ’

#p<0,05, **p<0,01

Tablo 6°da 6grencilerin cinsiyete gore iletisim becerileri 6lgegi toplam
puan ortalamalarina ait t-testi sonuglar1 ve=*Imistir. Tablo incelendiginde
kiz 6grencilerin tople— iletisim becerileri (x =96,53) puan ortalamalarinin
erkek 0grencilerin (x =95,30) puan ortalamalarina gore daha yiiksektir.
Ancak yapilan analiz sonucunda cinsiyet degiskeni 6grencilerin toplam
iletisim becerileri puan ortalamalarinda (t 255, p>,05 ) anlamli bir
farklilik olusturmamaktadir.

(236) °

Tablo 7. Ogrencilerin iletisim becerileri dlcegi ile empatik egilim élgeginden
aldiklart puan ortalamalarna iligkin pearson korelasyon analizi sonuglart

Toplam

Duygusal Biligsel Empatik

Empati Empati Egilim
r ,624 ,603 ,601

T PR ) ,000%* ,000%* ,000%*
Iletisim Becerileri — 247 242 247

p<0,05, **p<0,01

Tablo 7°de Ogrencilerin iletisim becerilerinden aldiklar1 puanlar
ile empatik egilim 6lgeginin duygusal (r=,624, p<0,01), bilissel (r=,603,
p<0,01) ve toplam empatik egilim (r=691, p<0,01) puanlar1 arasinda pozitif
yonde yiiksek diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu saptanmistir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bubdliimde farkli tiirde liselere devam eden birinci sinif 6grencilerinin
empati egilimleri ile iletisim becerileri arasindaki iliskinin incelemesi,
cesitli degiskenlerin empati egilim ile iletisim becerileri puanlarinda
farklilik olusturup olusturmadigini belirlenmesi sonucunda elde edilen
bulgular tartigilmistir.

Arastirma bulgularinda, empatik egilim 6lgeginin duygusal empati
alt boyutunda spor lisesine devam eden 6grencilerin puan ortalamalarinin,
biligsel empati alt boyutunda ise fen lisesine devam eden Ogrencilerin
puan ortalamalarinin diger lise tiirlerine devam eden Ogrencilere gore
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daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak okul tiiriiniin empatik egilim
puanlarinda anlamli farklilik yaratmadigi belirlenmistir. Liselerin basari ve
akademik puanlarina gore okul tiirlerine ayrildigini géz dniine aldigimizda
fen lisesine devam eden 6grencilerin biligssel empati puan ortalamalarinin
bu yiizden yiiksek oldugu diisiiniilebilir. Yine spor lisesine devam eden
ogrencilerin yetenek ve becerilerine gore okula alinmalar1 ve bu sekilde
desteklenmeleri duygusal empati alt boyutu puan ortalamalarinin yiiksek
olmasini agiklayabilir.

Lise l.sinifa giden Ogrencilerin cinsiyete gore empatik egilimleri
incelendiginde; kiz o6grencilerin bilissel empati, duygusal empati, ile
toplam empatik egilim puan ortalamalarinin erkek 6grencilerden daha
yiikksek oldugu, analiz sonucuna gore O6grencilerin bilissel empati alt
boyutu, duygusal empati alt boyutu puan ortalamalar ile toplam empatik
egilim puan ortalamalarinin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi
saptanmistir. Kiz &grencilerin  empatik egilim puanlarinin yiiksek
olmasi erkek Ogrencilere gore karsisindakinin duygu ve diisiincelerini
anlayip, empatik egilim becerileri konusunda daha yeterli olmalarindan
kaynaklanabilir. Akbulut ve Saglam (2010) simif O6gretmenlerinin
empati diizeylerini inceledikleri arastirmalarinda sinif 6gretmenlerinin
cinsiyetleri ile empatik egilimleri arasinda anlamli bir farklilik oldugunu,
empatik egilim puan ortalamalarinin kadin sinif 6gretmenlerin, erkek sinif
ogretmenlerinden daha yiiksek oldugunu belirlemiglerdir. Karci (2011)
iletisim meslek lisesi 6grencilerinin empatik iletisim becerilerini incelemis
ve kiz dgrencilerin empatik iletisim becerilerinin, erkek dgrencilerden
daha gelismis oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu da, kiz 6grencilerin empatik
iletisim kurmada daha basarili olduklarini gostermektedir. Cetinkaya
(2011) yaptig1 arastirmada ise kiz ve erkek tniversite Ogrencilerin
empati beceri diizeyleri arasinda kizlarin lehine anlamli diizeyde bir
fark belirlemistir. Gemci (2012) 8. sinifa giden Ogrencilerin empati
becerilerinde cinsiyete gore anlamlilik bulmus, Aydogan ve Kahraman
(2019) ise empatik ilgi-sempati agisindan da kizlarin erkeklerden daha iyi
oldugunu saptamiglardr.

Arastirmabulgularindailetisim becerileri 6l¢eginin fen lisesine devam
eden Ogrencilerin puan ortalamalarinin, diger lise tiirlerine devam eden
Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak yapilan analiz
sonucunda aragtirmaya katilan 6grencilerin toplam iletisim becerileri puan
ortalamalarinda okul tiiriiniin anlamli farklilik yaratmadigi belirlenmistir.
Bu arastirma bulgusu calisilan ¢alisma grubunun az olmasindan dolay1
kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Arastirma bulgularindan farkli olarak
Gers (2012) yapmis oldugu bir arastirmada farkli lise tiirlerine devam eden
Ogrencilerin iletisim becerilerini degerlendirmis ve arastirma sonucunda
farkli lise tiirlerine devam eden &grencilerin iletisim becerilerinin
farklilagtigini saptamistir.
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Lise 1. sinifa giden 6grencilerin cinsiyete gore iletisim becerileri
incelendiginde kiz Ogrencilerin  toplam iletisim becerileri puan
ortalamalarinin erkek Ogrencilerin toplam iletisim becerileri puan
ortalamalarina goére daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak
yapilan analiz sonucuna goére Ogrencilerin toplam iletisim becerileri
puan ortalamalarin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gdstermedigi
saptanmigtir. Bu durum cinsiyetler arasinda iletisimin farklilasmadigini
hangi cinsiyette olursa olsun iletisimi farkli algilamadiklar1 seklinde
yorumlanabilir. Arastirma sonucuna paralel olarak Bingdl ve Demir
(2011) Amasya Saglik Yiiksekokulu 6grencilerinin iletisim becerilerini
inceledikleri ¢alismalarinda cinsiyetin iletisim becerileri iizerinde anlaml
farklilik yaratmadigini saptamislardir. Arastirma bulgularindan farklh
olarak Tepekoylii ve ark. (2009) arastirmalarinda kiz 6grencilerin karsi
cinsiyetteki 6grencilere gore iletisim puanlarinin daha yiiksek oldugunu
belirlemislerdir.

Arastirma bulgularinda 6grencilerin iletisim becerilerinden aldiklar
puanlar ile empatik egilim 6l¢geginin duygusal, biligsel ile toplam empatik
egilim puanlari arasinda pozitif yonde yliksek diizeyde anlamli bir iligkinin
oldugu goriilmektedir. Bir diger ifadeyle empatik egilim becerileri
ile iletisim becerilerin biri artarken digeri de artig gostermektedir.
Empati ile iletisimin birbiriyle iligkili oldugunu arastirma bulgulari
da dogrulamaktadir. Cilinkii birey karsidaki kisinin kendini anladigini
ve anlamaya calistigini hissettiginde daha kolay iletisim kurabilmekte
ve kendini daha rahat ifade edebilmektedir. Arastirma bulgularina
paralel olarak Erkan ve Avci (2014) ¢alismalarinda empatik egilimin
bireylerin iletisim becerilerinde 6nemli oldugu ve iletisim esnasinda,
birey anlasildigini hissettiginde, kendini daha rahat ifade edebildigi
belirtilmektedir. Akgiin Sahin ve Kardas Ozdemir (2015) calismalarinda
hemsirelerin iletisim ile empati becerileri arasinda pozitif yonde anlamli
bir iligki oldugunu belirlemislerdir. Bir bagka calismada ise Apaydin
Demirci ve Ikiz (2017) gocuk gelisimi lisans boliimii dgrencilerinin
iletisim becerileri ile empati becerileri arasinda orta diizeyde bir anlamlilik
saptamiglardir.

Bu calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda asagida bazi
oneriler sunulmaktadir:

Okullarda 6grencilerin empatik egilim ve iletisim becerileri diizeyleri
degerlendirilerek empati ve iletisim becerileri diisiik olan 6grencilere
iletisim ve empatik beceri egitimleri diizenlenebilir. Empati ve iletigsim
becerilerinin bireyin yasamini daha kaliteli hale getirdigini ongdrerek
temel beceriler sinifina dahil olabilmektedir. Bu nedenle de hem ailelere
hem okul yonetimine hem de 6grencilere yonelik egitimler, seminerler
ve cesitli etkinlikler diizenlenebilir. Bireylerin empati ile iletisim
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becerilerinin artirilmast icin, giivenilir ve ayni1 zamanda demokratik ev
ve okul ortami1 olusturulmalidir. Literatiir tarandiginda bu dogrultuda
yapilan arastirmalarin ¢ogunun ¢aligma grubunu iiniversite 6grencilerinin
olusturdugu goriilmiistiir. Bundan sonraki yapilan arastirmalar daha
biiyiik bir caligma grubuyla ilkokul, ortaokul ve lise 6grencileriyle tekrar
yapilmasi O6nerilmektedir.
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GIRIS

19ytizyilda ulus devletlerin ortaya ¢ikmasiyla birlikte, egitim ku-
rumlarinin distlendigi en biiylik goérev toplumun yasantisini ve kiiltiirtinii
yeni nesillere aktarmak olmustur. 20.yiizyil boyunca okullar, toplumun
degerlerini ve inanglarini bilen, bunlar1 benimseyen bilingli vatandaglar
yetistirmeyi hedef edinmistir. Bu hedeflere erismede tarih derslerine 6zel
bir gorev yiiklenmistir. Tarih 6gretiminden uzunca bir siire¢ Milli (ulusal)
kimlik gelisimi ve itaatkar insan yetistirme anlayisina dayali bu amag ga-
yesiyle faydalanilmistir (Demircioglu, 2012:2).

1960’11 yillarin sonunda tarih 6gretimi alaninda 6nemli gelismeler ya-
sanmis, bu anlamda Ingiltere’deki “Okul Tarih Projesi” énemli bir adim
olmustur. Ingiltere’de “Yeni Tarih Ogretimi” olarak nitelendirilen bu siireg
1980°1i ve 1990’11 senelerde de devam etmistir. Bu projeyle tarih 6gretimi-
nin arastirma, sorgulama, delilleri degerlendirme ve analiz edilen deliller
vasitasiyla sonuca ulagma esasina dayanmasi gerektigi vurgulanmistir.
Tarih dersinin, 6grencileri giinliik hayata hazirlamasi gerektigi, gegmisin
yaparak ve yasayarak 0gretilmesi ile birinci elden sayilan yazili kaynakla-
ra gore ogretilmesi gerektigi goriisii “Tarihsel Diistinme Becerileri’ni de
glindeme getirmistir (Demircioglu, 2012:4)

Tarihsel diistinme becerilerinin kazandirilabilmesi i¢in tarihin ezber
dersi oldugu imajinin yikilmasi, 6grenime uygun ortamlarin hazirlanma-
s1, dersin amaglarina, 6grenmenin niteligine, 6grencilere ve ogretimin
gereklerine uygun materyallerin kullanilmasi gerekmektedir. Bu sayede
ogrenciler, bilginin hamali olmaktan kurtulup, iireticisi konumuna gelebi-
lirler (Nichol, 1991:25-26; Paykog, 1991:93).

2005 yilindan itibaren Tiirkiye’de 6gretim programlari, diinyadaki bu
gelismelere paralel olarak yeniden yapilandirilmis ve yapilandirmaci ku-
ram kabul edilerek, geleneksel 6gretimden teknolojiye dayali cagdas 6gre-
time egilim saglanmistir (Demir & Yorulmaz, 2014:16).

Teknoloji ve bilimdeki gelismelerin hizli bir sekilde gelistigi giinii-
miizde teknoloji, yasamin tiim asamalarinda oldugu gibi egitimde de et-
kisini hissettirmis, geleneksel bakis agisini1 ve 6grenme yontemlerini de-
gistirmeye baslamistir (Alkan, 2005:3-5). Bu yoniiyle teknoloji, egitimsel
ortamlara uyumu yoniiyle mithim yeniliklerden biri kabul edilmis; ABD
onciiliigiinde gelismis birgok tlilke bu uyumu saglayabilmek i¢in maliyet-
ce kiilfetli projeler uygulamislardir. 2002°den itibaren ABD’de hem ulusal
diizeyde hem de eyalet diizeyinde 6gretmen ve 6grencilere diziistii bilgisa-
yar dagitilmasi, 2008’de Portekiz’de uygulamaya konulan “Macellan” pro-
jesi, 2012’de Tayland’da “Her Cocuga Bir Tablet Bilgisayar” projesi, 2015
yilina kadar Giiney Kore’de uygulanan ‘“Akilli Egitim” projesi, 2012°de
Singapur’da yiiriirliige konulan {iniversite 6gretim iiyesi ve dgrencilere
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tablet dagitilmasi projesi, 2011’de Iskogya’da 5-15 yas araliginda olan &g-
rencilere tablet dagitimi projesi, 2011°de Isvigre’de ilkdgretim dgretmen ve
Ogrencilerine tablet dagitimi projesi, 2012’de Fransa’da ilk ve orta dereceli
okullarda tablet dagitimi projesi ( Pamuk, Cakir, Ergun, Yilmaz &Ayas,
2013:1800-1802;MEB, 2016:13-25) diinyada meydana gelen teknolojik ge-
lismelerin, egitim-6gretim silirecine entegre edilme ¢abalaridir.

Ogrenci basarisini arttirmak, gelisen teknolojiyi siniflara entegre et-
mek ve etkili sekilde kullanmak amaciyla tilkemizde de ¢esitli projeler
hayata gecirilmistir. Bu konuda en 6énemli adim, Milli Egitim Bakanlig1
ile Ulastirma Bakanligr'nin isbirligiyle gerceklestirilen FATIH (Firsatlar
Arttirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi) projesidir. Bu proje Kasim
2010°da kamuoyuyla da paylagilmistir (Kayaduman, Sarikaya & Seferog-
lu, 2011:2).

2lylzyilda, teknolojik gelismelerle birlikte yapilandirmaci anlayi-
sin programlarda yer almasi neticesinde arag-gere¢ kullanimi derslerde
zorunlu kilinmistir (Taskaya& Bal, 2010:2).Bilgi toplumlarinda egitimin
gayesi bilgiye ulagabilen, bilgiden faydalanabilen, problemlerle karsila-
sildiginda bilgiyi kullanarak, problemlere ¢6ziim iiretebilen bireyler ye-
tistirmektir. Bu nedenle egitim-6gretim ortamlarimin etkili bir sekilde
olusturulmasi i¢in 6gretim araglarindan ve gereglerinden faydalanmak da
kac¢inilmazdir (Kazu & Yesilyurt, 2008:177; Késeoglu & Soran, 2006:159;
Sahin & Yildirim, 1999:1).

Egitim-0gretim siirecinde materyal kullanimi; 6gretimi ve 6greni-
mi destekleyen, hizlandiran, 6grenilenlerin kaliciligini saglayan, 6gret-
me-0grenme siirecini daha ilgi ¢ekici hale getirmesinin yaninda (Duman,
2013), kisiler arasinda iletisimi saglayan, konularin anlagilmasina yardim-
c1 olan (Ozbay, 2006: 162), 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini hedef ve davra-
niglara ¢eken, yaparak ve yasayarak 6grenmelerine katki saglayan (Sahin
E. & Sahin A., 2014: 320) 6nemli bir etkendir.

Her materyalin 6gretme ve 6grenme siirecinde kendine 6zgii egitsel
veya Ogretimsel ozelligi mevcuttur. Egitim araglar1 sayesinde 6grenciler
konular1 daha kolay 6grenir, 6gretmen yoniiyle de 6gretim daha da ko-
laylasir. Ayrica bu tiir materyaller, egitim yasantilarini zenginlestirmekte,
konuya derinlik saglamakta (Fidan, 2008) ve daha iyiyi daha kisa zaman-
da 6grenmeye yardimci olmaktadir.

Materyal kullanimi, bir¢ok duyunun 6grenmeye dahil olmasini sag-
lamakta ve bu sayede ¢oklu 6grenme gergeklesmektedir. Birgok duyunun
ogrenmeye dahil olmasi, 6grenmeyi hizlandirmasinin yaninda 6grenilen-
lerin stirekliliginin saglanmasinda da yardimci olur (Demirel, Seferoglu
& Yagci, 2004:79;Paykog, 1991:93). Ogrenciler farkli 6grenme stillerine
sahiptir. Kimi 6grenciler okuyarak, kimileri gorerek, kimileri dinleye-
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rek daha iyi 6grenir. Farkli ara¢ gere¢ kullanim1 ve materyal sayisinin
cogaltilmasi, farkli 6grenme stillerine sahip olan 6grencilere, ihtiyaglar
dogrultusunda 6grenme olanagi sunar (Yalin, 2007). Dolayisiyla ¢oklu
materyal kullanim1 ve materyal ¢esitliligi, 6grenmenin de ¢esitli ve kalici
olmasini saglar.

Simsek (2002), Yalin (2007) ve Ozbay (2006); arag-gereclerin 6gre-
timle 6grenimdeki yerini ve dnemini su maddeler 1s1¢1nda agiklamaktadir:

1. Cok boyutlu 6grenme ortamlarinin saglanmasi,
2.0grencilerin sahsi gereksinimlerinin giderilmesini saglar,
3. Dikkat ¢ekicidir,

4. Animsamaya yardimeci olur,

5. Soyut kavramlarin somutlastirilmasini saglar,

6. Zamandan en iyi sekilde faydalanmay1 ve bu konuda tasarrufu
saglar,

7. Glivenli bir sekilde gbzlem yapma olanagi saglar,

8. Farkli zaman dilimlerinde birbirleriyle uyumlu iceriklerin su-
nulmasini saglar,

9. Icerigi basitlestirerek anlasiimalarini kolaylastirir,
11. Tekrar tekrar kullanilabilir (Ozbay, 2006: 163-164),
10. Ogrenmeyi kalic1 hale getirir,

Kalic1 6grenmelerin meydana gelmesinde, egitimin birbirinden farkli
duyular1 kapsayacak sekilde yapilandirilmasi ile uygulamali bir sekilde
yuritiilmesi gerektigi anlayisinin giin ylizline ¢ikmasi, teknoloji ve egi-
tim arasindaki iliskiyi giiclendirmistir (Demircioglu, 2012:9). Geleneksel
egitimin klasik ve masrafl1 yonlerinden kurtulmanin garesi egitimin, de-
gisen ve yenilenen teknolojilere hizla uyarlanmasi gerektigidir (Ipcioglu,
1997:1).

Bilisim ¢ag1 ya da teknoloji ¢ag1 seklinde isimlendirilen gliniimiiz
teknolojisi, yasamin tiim alanini kapsayan ve etkileyen hizli bir gelisim
siireci gostermektedir. Bu degisim beraberinde, 6grenme ve Ogretmeye
yonelik beklentileri arttirmis ve yeni yaklasimlari ortaya ¢ikarmistir. Bu
degisim ve gelisim siireci, egitimin her alaninda oldugu gibi tarih 6greti-
minde de etkili olmustur. Bununla birlikte yasanan degisim siireci Akilli
tahta teknolojisiyle ilgili kavramlarin da bilinmesini zorunlu hale getir-
migtir.
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1. TANIMLAR
1.1 Akilli Tahta veya Etkilesimli Beyaz Tahta

Adigiizel, Giirbulak ve Sarigayir’in (2011) ifadesine gore: Goriintii
itibariyle klasik tahtayi animsatan, fakat dokunmatik ekranindan dolay1
kullaniciyla etkilesimi hizlandirmasi bakimindan geleneksel tahtadan
farklilik gosteren Akilli tahta, bir projeksiyon aygiti vasitasiyla bilgisayara
baglanarak kullanilir. Kullanimi itibartyla bilgisayar, ekrani ve projekto-
rii hatirlatsa da etkili bir sekilde faydalanildiginda bu araglardan oldukga
fazla islevi oldugu goriiliir. Icerdigi bilgilerin hizli ve kolay bir sekilde
glincellenmesi bakimindan yakin bir gelecekte normal kitaplarin yerini
alabilecegi ve gelecegin sinif teknolojisi seklinde kabul edilebilecegi bek-
lenmektedir.

1.2 Bilgisayar Destekli Egitim

Egitim-0gretim ve okul yonetimine iligkin tiim faaliyetlerde bilgisa-
yarlarin kullanilmasi anlaminda tanimlanabilir. (BDE) denildiginde, egi-
tim ve 0gretimin kalitesini arttirmak amaciyla 6gretmenlerin, derslerinde
yardimei arag-gereg olarak kullandiklari bilgisayarlardan verimli bir se-
kilde faydalanmalar1 anlagilmaktadir (Demirel vd., 2004).

1.3 Bilgi ve letisim Teknolojileri (BiT)

Bilgi ve iletisim teknolojileri, bilgiye erisilmesini ve bilginin meyda-
na getirilmesini saglayan her tirlii gorsel, isitsel, yazili ve basili araglar
olarak tanimlanabilir (Unal, 2015).

1.4 Egitim Araci

Egitim ve 6gretimde kullanilan mekanik, elektromekanik ve elektro-
nik 6zellikli yardimcilardir (Karaagagli, 2004:45).
1.5 Egitim Teknolojisi

Egitim ve 6gretimi diizenleme ile ilgili bilgilerin ve becerilerin ise
kosulmastyla birlikte egitim ve dgretim siireglerinin islevsel olarak yapi-
sallagtirilmasi demektir (Alkan, 2005).

1.6 Fatih Projesi

Kurt, Kuzu, Dursun, Giilliipinar& Giiltekin(2013)’e gore; Firsatlar
Arttirma, Teknolojiyi lyilestirme Hareketi (FATIH) olarak tanimlanmis-
tir.

1.7 Ogretim Materyali

Ogrencilerde hedeflenen bilgilerin, becerilerin, tutumlarin ve deger-
lerin gelistirilmesi amaciyla faydalanilan tiim araglar, gerecler ve kaynak-
lar 6gretim materyali kapsaminda degerlendirilir (Paykog, 1991:93).
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1.8 Yapilandirmaci Egitim

Ogrencilerin pasiflikten kurtulup aktif hale gelmelerini; ezber ve ha-
zir bilgileri kullanmaktan 6te bagimsiz diislinebilen, lireten ve problem
cozebilen bireyler haline gelmelerini, diisinmeye yonlenmelerini sagla-
yan egitim anlayis1 (Sasan, 2002:52).

2. ALANYAZIN DERLEMESI

Literatiir taramasi ii¢ agsamali ele alinabilir. Birinci asama, yurt digin-
da yapilan ¢aligmalardir. Hiikkiimetin verdigi destekten dolay1 Akilli tahta
ile ilgili birgok arastirmanin, Ingiltere’de yiiriitiildiigii goriilmiistiir. Yapi-
lan caligmalarda, Akilli tahtalarin, 6grenme ve 6gretme potansiyelini des-
tekledigine isaret edilmis (Kennewell&Beuchamp, 2007;Smith vd., 2005;
Wall, Higgins& Smith, 2005); Ingiltere’de bu konuda énemli caligmalar
yapildigi, maddi kaynak ayrildigi ve okullarin Akilli tahta ile donatildig:
arastirma, proje raporlar1 ve yapilan degerlendirmelerle ortaya konmustur
(Wood&Ashfield, 2008; Lewin, Somekh&Steadman, 2008).

Ikinci asama, yurt iginde yapilan ¢alismalardir.Literatiir taramasi so-
nucu, 2009-2015 yillart arasi, Akilli tahta teknolojisi ile ilgili toplam 27
tez calismasi yapildig1 goriilmiistiir. YOK iin tez sayfasiincelendiginde,
Akilli tahta teknolojisi ile ilgili; Matematik 4, Fizik 2, Fen ve Teknoloji 2,
Miizik 1, Tarih 1, Biyoloji 1, ingilizce 5, Gorsel Sanatlar 2, Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri 1 olmak iizere 19 calismanin alan bazinda yapildig:
ortaya ¢ikmigtir. Ayrica ilgili teknolojinin uygulanmasina yonelik 8 calis-
manin da 6gretmen ve 6grenci goriisleri dogrultusunda gergeklestirildigi
de goriilmistiir. Teknolojik gelismelerin siirekli devinim ve gelisiminden
dolay1 yapilan ¢alismalarin bu siireclere uyarlanmasi gerektigi, yurt digin-
da yapilan ¢aligmalara oranla alan bazinda yapilan ¢aligmalarin yetersiz
oldugu; ayrica, ¢aligmalarin daha ¢cok Akilli tahta teknolojisinin 6grenme
ve O0gretme silireclerine etkisi lizerine yogunlastig1 sonuglarina ulasilmis-
tir.

Ucgiincii asama; projeler, raporlar, bildiriler ile gerek yurt icinde ge-
rekse yurt disinda yazilan makaleler ve tarih alaninda yapilan ¢aligmalar
seklinde ele alinabilir. Bu kapsamda gerceklestirilen projeler ve tarih ala-
ninda yapilan caligmalar da soyledir:

3.AKILLI TAHTA KULLANIMI KAPSAMINDA GERCEK-
LESTIRILEN PROJELER

Ingiltere, Amerika, Kanada ve Avustralya’da akilli tahtalarin egitim
ortamlarina girisini degerlendiren ¢alismalar gergeklestirilmistir.Bunlar
arasinda yapilan arastirma projeleri, raporlar, ozetler, gazete ve dergiler-
de yayimlanan uygulama 6rnekleri ve betimlemeler de mevcuttur (Smith,
Higgins, Wall & Miller, 2005:91). Kuzey Amerika’da genis kapsamli tek-
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noloji kullanim1 projeleri, ABD’de gergeklestirilmistir. Eyalet bazinda
gerceklestirilen ¢alismalar, Fatih Projesi'ne benzer 6zellikler igerir. Ame-
rika’nin Maine eyaletinde 2002 sonbahar déneminde egitim ve dgretim
kurumlarinda birebir diziistii bilgisayar programi baglatilmistir (Morrison
G.R, Morrison D.J.R &Ross, 2016:4-6). Diger proje, North Carolina Bire-
bir Ogrenme Teknolojisi Girisimidir. North Carolina eyaleti, 2008 yilinda
birebir teknoloji projesinde kullanilmasi igin {i¢ milyon dolarlik bir biitge
ayirmigtir (Oliver, Mollette&Corn, 2012:125-142). Latin Amerika’da, egi-
timde ¢ok sayida teknoloji kullanimi1 projesi uygulanmistir. Latin Amerika
iilkeleri arasinda hem 6gretmenlere hem 6grencilere teknoloji verilmesini
iceren ilk projelerden biri Caibal Planidir. Tlkdgretimde sayisal ugurumu
kapatmak amaciyla ilk defa 2007°de uygulanmistir. Arjantin’de birden
fazla proje baglatilmistir. Bu projeler arasinda en kapsamli olan1 750000
A.B.D dolar1 biitgesiyle Conectarlgualdad projesidir (MEB, 2016:19;Pa-
muk vd., 2013:1801-1802).

Avrupa kitasi iilkelerinin, egitimde teknoloji kullanimi konusunda
cesitli projeler baslatmalarina ragmen diger bolgelere nazaran tutucu dav-
randiklar1 sdylenebilir. Bunun nedeni, Avrupa’da uygulanan egitim sis-
temlerinin, yiizyillardir siiregelen koklii bir gelenege sahip olmasidir. Li-
teratiirde Portekiz’in Macellan Projesi ve dzellikle de Danimarka, Norveg,
Isvec gibi Kuzey Avrupa iilkelerinin PISA sinavlarindaki basarilar1 goz
oniine alindiginda bu projeler dikkat ¢ekicidir (MEB, 2016:21).

Portekiz Hiikiimeti, 2008 yilinda 6-10 yas arasi okul ¢ocuklar i¢in
500000 ucuz diziistii bilgisayar projesini baglatmistir. Portekiz’li gezgin
Macellan’in adinin verildigi ve intel islemci 6zelligi bulunan bilgisayar-
lar, yerel donanim ve yazilim firmalari tarafindan tiretilerek iilkedeki tiim
ilkdgretim birinci kademe 6grencilerine dagitilmistir (MEB, 2016:21;Pa-
muk vd., 2013:1801-1802).

Kuzey iilkeleri( Finlandiya, Isveg, Norveg, Danimarka ve izlanda),
uluslararasi alanda uygulanan testlerdeki 6grenci basarisi ile goze ¢arpmis
ve egitim sistemleri bir¢ok caligmada incelenmistir. Finlandiya’da egitim
organizasyonu ve maddi kaynagin paylastirilmasi belediyelere birakilmis,
teknolojik gelisimin okullarda kullanilmasi i¢in ii¢ yillik maddi destek-
ler okullara ve 6gretmenlere gonderilmistir. Bilgi ve iletisim teknolojile-
rinin kullanimiyla, 6gretmen ve 6grenciler veliler ile bilgi paylasiminda
bulunur. Dijital 6grenme kaynaklarinin paylasildigi EducationFinland
web sitesi, 0gretmenlere yiliksek kaliteli 6grenme nesneleri sunar (MEB,
2016:22).

Avustralya, bilgi ve iletisim teknolojilerini iilke capinda kullanan bir
diger tilkedir. Avustralya Egitim Bakanligi, lise 6grencilerine laptop da-
gitilmasini, bilgi ve iletisim altyapisinin gelistirilerek, lise 6grencilerinin
her yerden internete baglanmasini hedeflemis; bunun yani sira okullarda
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etkilesimli tahta, projektorler, dijital kameralar gibi destekleyici ekipman-
lar1 kurma caligmalar1 baslatmistir. 2007 yilinda gergeklestirilen projeler-
le ve elde edilen gelirlerle bu altyapi ¢aligmalar1 6nemli 6l¢iide tamamlan-
mistir (MEB, 2016:23-24;Pamuk vd., 2013:1801-1802).

Egitim teknolojilerinin gelistirilmesi ve kullanilmasi bakimindan
ornek olarak gosterilebilecek iilkelerden biri de Giiney Kore’dir. KERIS
egitim teknolojileri ve yeniliklerden sorumlu kurulustur. Okul kitaplari-
nin elektronik ortama aktarilmasi ve tiim 6grencilere tablet PC’ler dagi-
tilmasi planlanmistir. Proje heniiz pilot uygulama asamasindadir (MEB,
2016:26;Pamuk vd., 2013:1802).

4. TARIH OGRETIMi ALANINDA YAPILAN CALISMALAR

Literatiir taramasi sonucunda; yurt i¢inde, tarih 6gretiminde Akilli
tahta kullanimu ile ilgili iki ¢aligmanin yapildigini (Demir ve Yorulmaz,
2014;Unal, 2015); yurt disinda ise Tarih siniflarinda bilginin yeniden ya-
pilandirilmasi amaciyla Etkilesimli tahta kullaniminin, tarihsel diisiinme
siirecglerine ve tarih 6gretimine etkisini inceleyen bir ¢caligmanin da De-
aney, Chapman ve Hennesy (2009) tarafindan gergeklestirildigini gor-
mekteyiz. Bu ¢alismalarin, diger alanlarda yapilan calismalara oranla az
oldugu, ayrica hem 6gretmen hem de 6grenci goriiglerinin temel alindigi
doktora ¢alismalarinin da yapilmasi gerekir (Akgiin vd., 2016:85-86).

Unal (2015)"1n ¢alismasi, Akilli tahta uygulamasinin, tarih 6gretimin-
de kullanilmasi konusunda yapilan ilk tez ¢aligmalarindan biridir. Calis-
ma; 2013-2014 egitim-6gretim yilinda, Yozgat ilinde bulunan ortadgretim
dokuzuncu siniflarinda 6grenim goren 120 6grenci ile gerceklestirilmistir.
Ogrenci goriisleri dogrultusunda gerceklestirilen calismada, nicel ve nitel
analiz adimlar1 birlikte uygulanmistir. Calismada Akilli tahta kullanimiy-
la, 6grencilerin; tarih dersini daha iyi anladiklari, derse olan ilgilerinin
arttig1, gorsel ve isitsel 6gelerle dersin zenginlestigi, Akilli tahtalarin ¢ok-
lu duyulara hitap ettigi, dersin daha eglenceli ve kalic1 hale geldigi ortaya
cikmistir. Bu teknolojinin 6grencileri tarihi hadiselerin gectigi zamana
gotiirdiigii ve 6grencilerin tarihi hadiseleri yasiyormus gibi hissetmelerini
sagladigi belirlenmistir. Ayrica Akilli tahtalar sayesinde zamandan tasar-
ruf saglandigi, temiz bir sinif ortaminin olustugu ve derslerin daha planl
ve diizenli islendigi sonuglarina da varilmigtir.

Akalli tahta kullanimina yonelik ¢alismalarin; dil 6gretimi (Schmid,
2008), matematik, fen bilgisi (Tataroglu, 2009;Clemons vd., 2003), cog-
rafya (Ates, 2010) gibi sadece tek bir ders veya konu alanina iliskin ol-
mamasit gerekir. Akilli tahta kullanimina dair genel anlamda sorunlarin
belirlenmesi hedeflendiginde, farkli branslarda gérev yapan 6gretmenlerin
tutumlarinin ve fikirlerinin karsilastirmali bir sekilde degerlendirilmesi-
nin daha faydali olacag1 diisintilmiistiir (Ttirel, 2012:426).
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Akailli tahta kullaniminda yasanan sorunlarin bazilari, literatiir tara-
masiyla birlikte sdyle dzetlenebilir:

- Akilli tahta kullanimi dncesinde veya esnasinda yasanan teknik so-
runlar (Hutchinson, 2007;Tiirel, 2011).

- Akilli tahtada kullanilabilecek uygun ve yeterli materyalin mevcut
olmamas1 (Hutchinson, 2007;Somyiirek, Atasoy & Ozdemir, 2009; Tiirel
& Demirli, 2010; Keser & Cetinkaya, 2013).

- Akill tahta kullaniminda; sinif ortamiyla ilgili giiriiltii, aydinlatma,
tahtanin bulundugu yer, ekranin net gériinmemesi gibi fiziksel sorunlarin
olmas1 (Wall vd., 2005;Schut, 2007).

- Ogrencilerin, belirli bir siire sonrasinda ilk heyecanini yitirmesi
(Tiirel,2011).

- Ogretmenlere gerekli olan teknik destek ve egitimlerin verilememe-
si (Somytrek vd., 2009).

- Ogretmen merkezli ve yogun bilgi yiiklii sunumlarin, 6grencile-
rin biligsel yiikiinii arttirarak, motivasyonlarini diigiirmesi ve 6grenmeyi
olumsuz yonde etkilemesi( Tiirel, 2011).

SONUC

Materyal kullanimi, birden fazla duyu organinin 6grenmeye dahil
olmasina olanak tanimakta ve bu da ¢oklu 6grenme ortaminin gergekles-
mesini saglamaktadir. Birgok duyunun 6grenme siirecine dahil olmasi,
o0grenmeyi hizlandirdig gibi, 6grenilenlerin kaliciliginin saglanmasina da
yardimci olmaktadir. Bu nedenle ¢oklu materyal kullanimi ve materyal
cesitliligi, 6grenmenin de ¢esitli ve kalici olmasini saglar.

Bilimde ve teknolojide meydana gelen gelismeler, tiim alanlarda ol-
dugu gibi egitimde de kendini gdstermis; nitelikli insan ihtiyacinin art-
masiyla birlikte, bu insanlarin yetistirilmesi i¢in gerekli egitim-6gretim
ortamlarinin hazirlanmasinin yaninda teknolojik gelisime uygun arag ve
gereg kullanimi da zorunlu hale gelmistir. Akilli tahta bir 6gretim mater-
yali olarak kullanilmasinin yaninda hem &gretmene yeni roller yliklemis
hem de bazi rollerinin degismesine neden olmustur. Bununla birlikte Milli
Egitim Bakanligi'nin Eba, Egitek gibi portalleri ve bunlarin igerikleri de
stire¢ icerisinde yenilenmekte ve degigsmektedir. Siirece dayal1 teknolojik
gelismeler, yapilacak olan yeni arastirmalar1 beraberinde getirmekte ve
zorunlu kilmaktadir.

Akill tahta kullanimina yonelik ¢alismalarin ¢ogunlukla tek bir ders
veya konu alanina iligkin oldugu ve farkli branglara mensup 6gretmenle-
rin tutum ve goriiglerinin karsilagtirmali bir sekilde degerlendirilmesinin
daha faydali olacagi asikardir. Tarih 6gretimi ile ilgili yapilan ¢aligmalarin
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diger alanlara oranla az olmasi, nitel ve nicel verilerle 6gretmen ve 6grenci
goriislerinin birlikte ele alindig1 ¢calismalarin yetersiz olmasi gergeginden
hareketle; yapilacak olan ¢aligmalara bu dogrultuda yon verilmelidir. Bu
baglamda egitim ve 6gretimi ¢aga uygun hale getirmek amaciyla Tirki-
ye’de uygulanmaya baslayan Fatih Projesi kapsaminda kurulumu yapilan
Akalli tahta veya Etkilesimli beyaz tahtalarin; tarih derslerinde kullanimu,
tarih 6gretimine nasil yansidigi ve tarih 6gretimindeki roliiniin daha kap-
samli bir sekilde 6gretmen ve dgrenci goriisleri 1s1¢1nda ortaya konulmasi
da gerekir.
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