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The experiences of African students in Turkey may be different from other
international students due to their distinct identities. This qualitative study
explores the challenges faced by international students from Sub Saharan Africa
in Turkey and their coping strategies. Data were drawn from 17 postgraduate
students from Africa studying in Istanbul through semi-structured in-depth
interviews. Findings show that students faced a range of sociocultural, personal,
psychological and academic challenges. Experiences of students were shaped by
assumptions and stereotypes about their race/ethnicity, nationality, gender and
background. While the findings show that students experience challenges, they
also demonstrate how they have developed agency and become resilient through
resisting marginalization experiences. Findings from this study have policy
implications considering the current internationalization efforts of higher
education in Turkey.

SAHRA ALTI AFRIiKALI OGRENCILERIN TURKIYE'DE
KARSILASTIKLARI ZORLUKLARI VE BAS ETME STRATEJILERINI
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Anahtar Kelimeler:

Uluslararast  6grenciler,
Afrika, Tiirkiye,
kesigimsellik, zorluklar.

Tirkiye’deki Afrikali 6grencilerin deneyimleri, belirgin kimlikleri nedeniyle
diger uluslararast dgrencilerden farkli olabilir. Bu nitel ¢aligma, Sahra Alti
Afrika'dan gelen uluslararas: 6grencilerin Tiirkiye’de karsilastiklar1 zorluklart ve
bu zorluklarla bas etme stratejilerini kesfetmektedir. Veriler, yari-yapilandirilmis
derinlemesine gériismeler yoluyla Istanbul'da okuyan lisansiistii 17 Afrikali
6grenciden elde edilmistir. Bulgular; 6grencilerin gesitli sosyo-kiiltiirel, kisisel,
psikolojik ve akademik zorluklarla karsi karsiya olduklarini gostermektedir.
Ogrencilerin deneyimleri 1rk, etnik koken, milliyet, cinsiyet ve 6zgegmislerine
dayali varsayimlar ve stereotiplerle sekillenmektedir. Bulgular 6grencilerin
zorluklarla karsilastiklarint gosterirken, ayni zamanda bu marjinallestirme
faaliyetlerine kars1 direngli hale geldiklerini ve bu direnci nasil gelistirdiklerini
de ortaya ¢ikarmaktadir. Tiirkiye’deki yiiksekdgretimin uluslararasilagmasindaki
mevcut ¢abalar g6z oniinde bulundurularak, ¢alismadan elde edilen bulgular
politik ¢ikarimlarla desteklenmistir.

1. INTRODUCTION

The number of international students in Turkey has rapidly increased in the past two

decades. Turkey’s geopolitical position and multicultural nature is attracting the attention of an

! PhD Student, Bursa Uludag University Faculty of Arts and Science Department of Sociology,
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ever-increasing number of international students. Furthermore, the Turkish government has
utilized several soft power tools and instruments that include state-sponsored educational
scholarships to increase the number of international students in Turkish universities (Aras &
Mohammed, 2019: 438). The number of international students in Turkey increased by 75 per
cent in the past ten years (Yurtdis1 Tiirkler ve Akraba Topluluklar Baskanligi) According to the
Council of Higher Education (YOK), currently, 155.000 international students are studying in
Turkish universities (Yiiksek Ogretim Kurum). Since international students contribute to the
diversity and internationalization of universities and communities, the Turkish government
aims to attract 200 000 international students by the year 2023 (Yurtdis1 Tiirkler ve Akraba
Topluluklar Bagkanligi).

International students are crucial to the development of the host country for several
reasons. First, they bring new forms of academic thinking and help to stimulate competition,
thereby enhancing the educational prestige of the host country institutions (Altbach & Knight,
2007; Urban & Palmer, 2014). Secondly, international students contribute to the diversity of
the host country’s academic institutions and enrich the cultural diversity of higher education
(Wu, Garza, & Guzman, 2015). They also provide a platform for academics and students to
develop cultural competencies through interacting with people with different cultures,
languages and traditions. International students constitute huge international relations and
economic investments for host countries through their expenditure on education and living
expenses (Wu et al., 2015). Therefore, African students contribute to the Turkish government’s
policy of opening and create trade links and economic opportunities with sub-Saharan African
(SSA) countries (Shinn, 2015).

Turkey has traditionally welcomed international students from central Asian and Balkan
countries. Relative to other international students populations in Turkey (e.g. Central Asian and
Balkan students) SSA students are one of the most underrepresented groups on the university
campuses in Turkey. They constitute only 12% of the number of international students in
Turkey (Unal, 2017). However, in recent years there has been an increase in the number of
students from SSA countries. The increase is part of the current internationalization efforts and
the expanding influence of Turkey in the region (Dziwornu, Yakar, & Temurgin, 2016). Most
students coming from SSA benefit from the generous Turkish government scholarships, which
provide both tuition and living support (Aras & Mohammed, 2019). Since the number of

African students steadily continues to rise, it is crucial for administrators and counsellors within
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universities to have a better understanding of their experiences, especially those related to

adjustment and acculturation issues.

SSA has a long history of being a source for international students. Even though
countries in the region have improved and expanded the quality of their educational systems,
the demand for better academic opportunities especially in countries outside the region is still
high (Chien & Kot, 2012). On the other hand, the lack of opportunities in SSA countries and
the prestige associated with international education remains motivational factors in student
migration decisions (Rizvi, 2011). In addition to quality and prestige, students from SSA are
motivated to study in an international destination abroad by various socio-economic and
political factors (Marcketti, Mhango, & Gregoire, 2006). Previously international students’
mobility from SSA was usually within the context of traditional North-South cooperation to
countries with longstanding colonial and linguistic connections (Flahaux & De Haas, 2016).
However, in recent years there have been spatial diversification to destinations in Europe, the
Global South, Gulf and Asian countries (Flahaux & De Haas, 2016). Turkey is an emerging
destination due to state and religious foundations scholarships targeting African students (Aras
& Mohammed, 2019).

International students from SSA have different academic and life experiences when
compared to their counterparts from other regions due to facets of race and gender (Okusolubo,
2018). Furthermore, the unique experiences of African students are shaped by the stereotypical
representation of Africans reinforced by media depiction of Africa as a continent of starvation,
extreme poverty, natural disasters, and armed conflicts (Flahaux & De Haas, 2016). Such
stereotypical representations of Africa shape society’s perceptions and attitudes towards
international students from SSA, which may present challenges towards their adaptation in their
new academic environment. Challenges faced by students from SSA are unique and more
severe as a result of the pressure from adjusting to the new culture, language, and academic
environment (Okusolubo, 2018). In Western countries especially the US, students from
minority groups which include African Americans and Latinos often take too long or fail to
complete their academic degrees when compared to white students (Booker, 2007; Cook &
Pullaro, 2010). African students are disproportionately affected since they have multiple
intersecting identities that include African, migrant, international student, women and black
(Constantine, et al., 2005; Cooper, 2018). The increase in the number of students from different
backgrounds also increases a variety of challenges and problems (Gebhard, 2012; Li, Yanlin &

Feiya, 2014). Challenges encountered by international students are closely related to their social
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and academic experiences and how they interact with social institutions within society
(Constantine et al., 2005; Lu et al., 2018; Yoon & Portman 2004). Several studies have explored
the experiences, difficulties, and challenges of international students in different Turkish
Universities (Cetinkaya-Yildiz, Cakir, & Kondakci, 2011; Ichay & Kocayoruk, 2011; Ozoglu,
Giir, & Coskun, 2015; Redzepagi¢-Buli¢, 2015; Snoubar & Celik, 2013; Titrek, Erkilig, Siire,
Giiveng, & Temiir Pek, 2016; Titrek, Hashimi, Ali, & Nguluma, 2016; Yiikselir, 2018). The
challenges faced by international students in Turkey include failure to adapt to the new
environment (Titrek et al., 2016), academic challenges (RedZepagi¢-Buli¢, 2015; Snoubar,
2017; Nazir, 2019), cultural issues (Titrek et al., 2016b; Snoubar & Celik 2013), financial
problems (Titrek et al., 2016; Snoubar 2017), health issues (Titrek et al. 2016), communication
and language barriers (Titrek et al., 2016; Titrek et al., 2016b; Yiikselir, 2018), social isolation
and interaction (Nazir, 2019; Titrek et al., 2016), accommodation problems (Titrek et al., 2016),
homesickness (Titrek et al., 2016) and lack of proper information (Ozoglu et al., 2015) and
discrimination (Snoubar, 2017). Studies have shown that international students develop agency
by adopting a range of coping skills and strategies to respond to the challenges (Nazir, 2019).
Studies done in other countries show that international students develop relationships, pray, rely
on the internet, study extensively, develop self-help and psychological strategies, tap into
institutional support, and reach out to teachers and peers for help as coping mechanisms (Heng
2018; Khawaja & Stallman 2011; Somniso, Cekiso, Tshotsho, & Lydy, 2016). Fewer studies
in Turkey have focused on the experiences of international students from SSA. SSA students’
experiences were evaluated within the context of all international students. However, such an
approach is problematic since SSA students are significantly different from other international
students. Their nationality, ethical background, religion, gender, and race create unique
identities that may expose them to distinct challenges. The present study explores the

experiences of international students from SSA.

The current study’s theoretical framework is framed using intersectionality theory. The
theory was developed by Crenshaw (1989, 1991) who examined why black women’s specific
experiences and circumstances were not adequately accounted for in legal judgments
(Crenshaw 1991,1989). The theory has been adopted in higher education research with a view
based on the premise that higher education is supposed to contribute to the formation of
equitable societies and therefore the need to actively address the inequalities (Nichols & Stahl,
2019). Intersectionality theory emphasizes that to understand the social experiences of minority

members one should consider how different axes of stratification interrelate (Crenshaw, 1989).
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Intersectionality as a theoretical framework can be used to analyze how higher education
institutions organize, provide for, include, exclude and are experienced in ways that produce
advantages and disadvantages (Nichols & Stahl, 2019). Furthermore, the framework exposes
how structures at multiple levels of (dis)advantage are intertwined with social and personal
aspects of higher education experiences (Nichols & Stahl, 2019). The theoretical framework
has been used to explain the experiences of minority students (African Americans, Africans and
Latinos) on college campuses across the United States (Constantine et al., 2005; Marcketti,
Changamire & Mosselson, 2006; Nufiez, 2014; Nichols & Stahl, 2019; Sparks, 2019).
Similarly, international students from Africa in Turkey constitute such a group since factors

such as ethnicity, race, gender and immigration status may form multiple disadvantages.

2. METHODS
2.1. Research Design

The study utilized a qualitative research design. Specifically, a phenomenological
approach was adopted since the study aimed to understand in-depth the experiences of SSA
students in Turkey. Phenomenological allows participants to have a voice while they make
sense of their own lived experiences (Creswell & Poth, 2017). Data were collected through
semi-structured in-depth interviews and participant observations. Semi-structured interviews
were considered effective in providing authentic and detailed descriptions of the daily lives of
a heterogeneous group of SSA international students (Creswell & Poth, 2017). Interview
questions focused on students’ challenges and experiences since they arrived in Turkey.
Questions explored participants’ early experiences in Turkey, social networking on and off-
campus, creating friendships and relationships; experiences in the public arena, experiences in
classes and with other students and professors; and services and support provided by
universities. Furthermore, probes were added to explore the responses to questions further. The
rationale of using this approach was to understand the respondent’s point of view rather than
make generalizations about behaviour(Creswell & Poth, 2017). Participant observation
provided first-hand realities concerning the daily activities of international students' lives
(Silverman, 2006).

2.2. Participants

The participants were postgraduate international students from SSA. Seventeen

participants studying in masters and doctorate programs in different universities in Istanbul

591



Musizvingoza / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 587-611

were selected. Participants were selected using convenience and snowballing sampling
techniques. The participants included both scholarship and non-scholarship students from ten
countries of origin: two from Kenya, Uganda, Ghana, and three from Zimbabwe and Nigeria;
as well as one each from Ethiopia, Cameroon, Ivory Coast, Gambia, and Somalia. Eight men
and nine women participated in the study, and the participants ranged in age from 25 to 33
years. All the participants had lived in their countries of origin until they came to Turkey
specifically to attend higher education. The participants reported having traveled to Turkey
between 9 and 50 months ago. Twelve students were from state universities, and four were from
private foundation universities. Eight participants were in their last year of study while the
remainder were spread equally among language preparation, first, second, and third years.
Seven participants were pursuing a degree in the social sciences; three were pursuing science
degrees; five were in engineering, and two were in law. Convenience sampling presented
challenges in representativeness in this study. Therefore, participants were selected to represent
different regions of SAA, religious, educational, and linguistic backgrounds. The researcher for
this study was an international student from SSA. Sharing a similar background with
participants helped the researcher to establish relationships. Based on the good relationship with
participants, the researcher viewed himself as a researcher from an insider perspective. This
insider role allowed the researcher to research a population from which he is also a member
(Berger, 2015). The researcher and participants shared similar social identity and experiences,
thereby also facilitating a fast and total acceptance by the participants, which resulted, in
participants being more open. On the other hand, the insider position carried its demerits. It had
the potential of blurring boundaries; impose own values, beliefs, and perceptions, projecting
biases, and distort the power relationship between researcher and participant (Berger, 2015).

2.3. Data Collection Tools

Data were collected through semi-structured in-depth interviews and participant
observations. Fieldwork took place over five months from May 2018 to October 2019 in
Istanbul. The interviews were conducted face to face in the participant's natural environment,
places where students felt comfortable to share their stories. As an insider, many of the
discussions during interviews became a sharing of our lived experiences in Turkey. The
interviews were conducted mainly in English, and on average, each interview took between 30-
45 minutes. Interviews were audiotaped, and all participants were comfortable with the
recording. They were assured it would be used for research purposes only, and that their

identities would not be revealed anywhere. Observations were conducted during lectures,
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academic conferences, campus activities, picnics, student gatherings, and religious activities.
At the same time, the researcher conducted informal discussions with participants and other
African students in various real-life contexts. During data collection, the researcher was aware
of how his insider position, preferences, worldview, and emotional responses can lead to biases
and expectations regarding the potential findings of the study (Berger, 2015). Therefore, a
reflexivity journal was kept where the researcher continuously self-reflected and took down
notes. Reflexivity is a central principle in intersectionality since in this case, the researcher’s
background might be a source of preconceived biases that may affect the entire research process
(Hunting, 2014). The researcher believed that the participants would enjoy staying in Turkey
and undertaking their studies. Furthermore, the researcher also speculated that African students
would experience some form of discrimination based on their race that would affect their
cultural adjustment experiences. To maintain the necessary balance between the researcher’s
own experience and that of the participants, a logbook, repeated review, and peer consultations
were extensively utilized as reflexive strategies. Additionally, interviews were then triangulated
with reflexive and field notes, informal discussions and observation notes to ensure high

validity and reliability of the collected data.
2.4. Data Analysis

Following a qualitative research approach, data analysis was primarily inductive. The
researcher transcribed interviews and other fieldwork data sources, including notes. The
interview transcripts were reviewed and quality checked by an independent researcher. Peer
consultation offered valuable feedback and pointed to instances the researcher had ignored
participants’ views while favoring his own (Berger, 2015). Data analysis was conducted from
an interpretivist perspective because the researcher viewed knowledge as socially constructed
and emerging from the participants' lived experiences. Therefore, data analysis did not intend
to find correct answers or use pre-defined narratives but rather to utilize participants’
perspectives to determine themes and patterns in the data. Data analysis was done through an
open coding process, and emerging themes were analyzed both individually and across
interviews (Neuman, 2011). Reviewing the interviews and codes was repeated after a couple of
weeks as part of data quality checks. The time-lapse in re-reviewing interviews allowed the
researcher to view the same data through a new lens and identify cases where owns experience
and biases interfered with accurate data analysis(Berger, 2015). After the second transcribing
and analysis process, the researcher determined the common themes. Furthermore, as a form of

member-checking, data analysis resulted in follow-up questions that were sent to participants,
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and the answers were incorporated into the final analyses. The emerging themes from the
coding and analysis process were (a) challenges face by participants (personal, academic and
sociocultural); (b) strategies adopted to cope up with these challenges; and (c) recommendations
for universities. Under each category, each theme is discussed, followed by potential coping

strategies used and recommendations by the research participants.
2.5. Ethical considerations

The participants were approached directly and through intermediaries and oral informed
consent was sought before the start of the interviews. Participants were told they would be given
full anonymity and data would be kept confidential, and given the option to decline, stressing
the voluntary nature of the research. All local fieldwork locations have been obscured for ethical
purposes, and all names of respondents have been pseudonymized.

3. FINDINGS

The findings are presented into two major categories: challenges experienced by SSA
international students and coping strategies students employ to manage those challenges.
Challenges and coping strategies are grouped into the following themes: personal-

psychological issues, academic issues, and sociocultural issues.
Sociocultural and Personal Psychological Challenges

Several themes related to sociocultural and personal psychological issues emerged
during data analysis. Cultural shock, adjustment problems, discrimination, stereotyping,
loneliness, relationship problems, depression, frustration, loss of status or identity, anxiety, and
confusion are the problems that came out during the interviews with participants. Most
participants left their homes for the first time when they were coming to study in Turkey and
found themselves in an environment without other African students. They reported a feeling of
homesickness, confusion, loneliness, emptiness, and fear in their newly found environment.
Many participants experienced assumptions about their social identities as Africans which
negatively impacted their ability to create social relationships with other international students.
Mary recounted several experiences with stereotypes and negative assumptions made towards

her by her class and roommates that left her feeling frustrated and confused about her identity.

On several occasions, people have made funny gestures that make you think you have

done something wrong. Sometimes they ask uncomfortable questions like.... Do you
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bath in your country? It makes you feel horrible about yourself and start questioning

yourself, am | smelling?

All the participants emphasized that it is emotionally disturbing when every person
whom you meet always reminds you how lucky you were to have escaped from Africa. Africa
is viewed as a continent of hunger, poverty, war, and misery and therefore, the assumptions in
some people are that every African is hungry and carries certain diseases. Contrary to blanket
assumptions made about the students, most of them come from high social standing from their
country and have impressive academic and professional credentials. As a result, the negative
and lower social status assigned to African students in Turkey creates disharmony with their
peers and impact on their ability to create friendships. Itai described feeling lonely and stressed

and described his experience as “social demotion”.

1 felt very inferior...1 felt like I am nothing. .. felt someway like stepping back in social

order...

African students faced perceived and real forms of discrimination based on perceptions.
Participants reported demeaning actions such as avoiding eye contact, mocking their language,
teasing, providing rude service, people refusing to share rooms with Africans, invasions of
personal space, such as inappropriate physical touching, exiting an elevator, hostile stares, and
stereotypical remarks. Furthermore, African students were also subjected to discrimination
from other international students. Mike was often ignored and left out by his dorm mates.

When | was living in a dorm, | stayed with other five roommates from Arabic and
Asian countries, they often left me out of their plans. | think they did that because of

my religion (Christian) and because | am black

Female students experienced more challenges since most of them were sexually
harassed and pestered for sex each time they walked in the streets. Sipho described how she
was scared when a strangers touched her in a grocery store queue and then on a public train.
When she confronted one of the men, he said he was curious about the texture of her hair and
skin. Similarly, Anna explained that she now limits her movement alone, especially at night in

the city center.

Each time | exit the metro | encounter men who ask for sex from me. During my first
encounter, | cried because | thought | was dressing in a sexually suggestive way. | later
realized that most men think African women around here are sex workers due to the

presence of sex workers from Africa.
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Other incidents reported involved workers in government institutions scrutinizing
documents and money handed to them by the participants. Furthermore, other institutions even
demand documents that not usually a requirement in the process. This came out during an

incident that Gladys encountered while looking for an internship position.

I got an internship position and started working, but after a few days, my supervisor
requested HIV tests which were never part of the job requirements. | later realized that
the request was made because my supervisor researched about my country and found

out it had a high HIV prevalence.

Additionally, students have faced stigma and discrimination due to people's beliefs
about diseases found in Africa, such as Ebola ad AIDS. This has resulted in students losing
confidence to establish friendships, secure housemates, and join academic discussions.

Academic Related Challenges

The major thrust in the increase in the number of international students is part of the
internationalizing efforts being embarked on by the Turkish government. However, participants
highlighted the absence of adequate support mechanisms once they arrive in Turkey to enable
them to complete their studies. The academic-related challenges highlighted by the students
were the language of instruction, teaching techniques, unsupportive faculty members, lack of
understanding of the Turkish educational system, difficulties in using educational supportive
services (e.g. library, academic counseling services). Turkish language proficiency was
highlighted as one of the biggest barriers to the participants' academic success. Participants
reported difficulties in communicating with native speakers, understanding lectures, and
writing assignments and exams. Unlike most international students in Turkey who are from
central Asian and Balkan countries with strong linguistical ties with Turkey, SSA students do
not possess a strong understanding of the language. Turkish preparatory classes are only given
for one year, and most students stressed that their language training was inadequate. In most
cases, African students are mixed with students who have prior knowledge of Turkish, and the
language instructors often overlook their specific needs. James described how his experience

in learning Turkish made him discover the weaknesses in the system.

When we were in TOMER (Turkish language preparation) our classes were dominated
by students from Azerbaijan. Our teacher always talked with them and ignored us. After
TOMER, I realized that my language was only enough for everyday conversation and

not academic work.
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The inability to communicate effectively in Turkish is resented by some faculty
members, which further compound the problems the students face. This is more disturbing
among scholarship students, who are constantly reminded how they are taking the government’s
money and fail to speak Turkish. Gift describes the experience as dehumanizing because

students are always ridiculed in front of their peers during lectures.

1t’s very dehumanizing and disturbing...imagine someone always reminding you that
we brought you here and we are giving you money...sometimes I always think they do

that to me because am African and black.

On the other hand, the pressure to succeed among the students comes from their families

and the scholarship funders.

I know | have to pass because If | fail YTB (scholarship funder) will deduct money from

my monthly stipend and my parents will accuse me of playing around.

Another challenge faced by the participants is related to the negative attitude of some
faculty members towards African students especially those on scholarships. International
students from SSA suffer from prejudices in the education system in Turkey. Stereotypes
concerning Africans result in professors perceiving Africans students as not hardworking.
Celine described having several experiences with stereotypical and prejudicial statements made

towards her by lecturers that left her facing pressure to prove herself academically.

During my first lecture, my professor told me that African students are lazy and do not
want to read. He later apologized after he discovered that his statement was offending.
Another one told me that you are taking our government money and always sleep and

do nothing.

Similarly, to Celine, other participants experience similar stereotypical remarks made
about their African identity, which also negatively impacted on their academic experiences. The
students reported that they often work extra hard to prove that they are capable, and they are
usually disappointment since all their academic achievements are based solely on their ability
to speak Turkish. In explaining his frustration, Timothy believed that all the professors care
about the way you speak their language. Participants faced challenges in interaction and
communication both within and outside the lecture rooms. Challenges faced by students in and
out of class are often results of the socialization process in their country as opposed to Turkey.
Universities campuses are places for several challenges for the students that include classroom

participation expectations, inability to understand Turkish context and examples, conflicting
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worldviews such as competition versus collaboration, and collectivism versus individualism.
Tom’s social etiquette considers it rude behavior to interrupt a person, especially an older

person when they are speaking.

I tried to raise my hand to contribute something in class after careful thought. In most
cases the professor seems not to see me, and | get not to speak. In Zimbabwe, it is rude
to interrupt a professor when he is speaking. Therefore, if I am not chosen, I don’t get

to give my contribution in class.

On the other hand, like other participants, Sini felt worried and anxious to participate in
classroom discussions out of fear of her Turkish language skills and failure to position examples

in the correct Turkish context.

| think twice before I interrupt my professor otherwise, | will embarrass myself with

my bad Turkish.

Participants found the university environment as not supportive enough to the needs of
international students. The participants pointed to their unique needs as international students
and lack of sensitivity to African cultures as the main issues presenting challenges to them in
universities. There seems to be a disconnection between the Turkish government and
universities in the internationalization efforts of higher education. In line with other
participants, Edo feels that universities in Turkey do not prioritize the needs of international

students.

I don’t feel like I am prioritized here as an international student. When you first arrived
here the registration office does not have people to help you in translating from the
Turkish language. Also, counseling services are not responsive to students from
different cultures. I think they just want us to come here, have pictures with us for a

certain narrative and leave you to struggle on your own.

Participants described the lack of diversity in the classrooms as an intimidating situation
from the beginning. This situation is made worse by the fact that there is no diversity in the
academic staff across the universities. Participants believed that the current internationalization
efforts of the Turkish higher education system should not just end with the enrolment of the

student but should focus on the integration process of the students.
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Coping Strategies

The findings revealed that participants faced psychological and sociocultural challenges
such as cultural shock, loneliness, depression, stereotyped and discrimination. Additionally,
they also face academic challenges, such as language of instruction, teaching techniques,
unsupportive faculty members, lack of understanding of the Turkish educational system,
difficulties in using educational supportive services. However, participants have adopted a
variety of coping strategies to overcome the challenges they faced while studying in Turkey.
The strategies used by international students made use of the available social and institutional
support. All the participants highlighted that they adopt a positive mindset and a strong work
ethic as a strategy to cope up with the stress associated with being an international student in
Turkey. Participants constantly remind themselves and/or each other of their long-term goals
and the benefits of getting good education. Participants mentioned that they have disciplined
themselves to remain positive until they have completed their academic education. Quitting and
failure were never considered an option since it would confirm the stereotypes about Africans.
Dick described the desire to debunk negative stereotypes about Africans as his biggest

motivation and coping strategy.

Sometimes, when | receive these negative comments, | just say to myself focus, focus
doesn’t let these people get into your way. Hard work and positive thinking do all the

magic.

Furthermore, creating networks with other African students serves as a mechanism to
strengthen the resilience of the participants. Participants have highlighted that social media is a
powerful medium to create networks of Africans where students interact with each other and
provide academic and social support to each other. African students rely more on families and
friends for social and economic support. Participants highlighted the crucial role played by
families back home in giving them moral and financial support. The availability of the internet
facilitates constant communication between students and their families through Skype and
WhatsApp video calls. Scheduling calls with family and friends back home is a daily routine

used to decongest the minds of these students.

For women and girls from Africa, they rely more on men and boys to provide them with
security and company each time they want to go to places they feel insecure. Kiri explained that
she always goes out with a friend who she calls a brother, this deters other men from harassing

her and pestering for sex.
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He is like my guarding Angel, after our Sunday service we usually stroll around

together, otherwise if he was not there, I wouldn 't do it.

When asked to share how they cope up with the academic challenges, participants
highlighted hardworking, good time management and organization skills as strategies to cope
up with school pressure. Others emphasized on preparing for the lectures and tutorials in
advance through reading course materials as useful strategies. Tino employs innovative
strategies such as recording lectures to listen later and using google translator to manage

language and academic difficulties.

Each time | attend a lecture | have my phone in hand to record the lecture so that | can

listen afterward.

However, other professors are not comfortable with being recorded by a student which
has resulted in one participant getting in trouble with a professor. The participants devised a
variety of coping strategies to overcome language barriers. These include participating in
different non-educational campus activities join academic discussions, befriend Turkish
students, initiating conversations with Turkish students, use google translator and dictionaries.

Carol proudly described her strategies in coping up with language difficulties.

Sometimes | see a stranger and just try to say hello and smile. I go to shops for window
shopping and just ask for prices as a practice measure.... I read newspapers, listen to
the radio, follow Turkish music and watch their television so that | can improve my

language.

Although the participants were not anticipating the kind of challenges they have faced
while in Turkey, surprisingly most have developed impressive coping strategies. Coping
strategies employed by international students from Africa in Turkey point to the resilient nature

of the students and their ability to develop agency and took control of their lives.

4. DISCUSSION, RECCOMENDATIONS AND CONCLUSIONS

Drawing on the experiences of the participants, this section discusses how the
intersection of the participants' identities creates a unique identity that expose them to multiple
challenges and vulnerabilities. The current study aimed at exploring the everyday experiences
of SSA international postgraduate students studying in Turkish higher education institutions.

The findings revealed that participants faced social isolation, are stereotyped, face
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discrimination and encounter psychological, sociocultural and academic challenges. However,
all the participants have developed several coping strategies and are optimistic about their future
education journey in Turkey. The findings of this study are supported by previous studies
conducted elsewhere that show that minority students face a host of challenges due to the
intersection of their multiple identities (Mwangi et al., 2019; Poteet & Gomez, 2015; Sparks,
2019). The findings from this study bring into the forefront the need for faculty members and
students to be culturally sensitive to the needs of people from different cultural environments.
This will aid in the internationalization efforts of higher education in Turkey and transform

higher education institutions to centers for multicultural exchange.

Participants felt stereotyped, discriminated, stressed, frustrated, anxious and socially
isolated during their stay in Turkey. Their unique disadvantage may be explained by the
intersection of race, ethnicity/nationality, religion, migrant status and gender. Similarly,
previous studies have also shown that international minority students usually experience social
isolation, discrimination and other forms of prejudice in their host countries ( Boafo-Arthur,
2014; Mwangi et al., 2019; Nazir, 2019; Okusolubo, 2018; Redzepagi¢-Buli¢, 2015; Sparks,
2019; Titrek et al., 2016b). International students from Africa felt isolated since they had moved
from communities with people like them to a country where they become the minority.
Participants were confused about why professors and other students treated them in such a way
and questioned their identity. However, intersectionality theory explains the experiences
African students encounter, are due to their multiple identities (race, nationality, religion,
gender, international student) and the perpetual systems of prejudices found in society
(Crenshaw, 1991; Nuiez, 2014).

Discrimination is related to cultural differences and negative stereotypes about the
identity of Africans. University professors and fellow students perceived African students
through negative stereotypes about their culture, language, personality, and behaviors.
Furthermore, these stereotypes are reinforced by the western media representation of Africa as
a land of poverty, famine, diseases, and war (Awokoya, 2012; Flahaux & De Haas, 2016).
Unlike students from other region, Africans have a unique identity that result from the
intersection of several factors, that expose them to negative stereotypes. Only one side of Africa
and the bad one is constantly portrayed to the world which constructs negative subjectivities
about people from the continent. A common belief in Turkey is that racism does not exist since
the country does not have a history of racial discrimination and colonization. However, findings

from this study clearly show that students from Africa experience personal and institutional
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discrimination while living in Turkey. It is worth noting that through intersectional analysis
being a black African added an extra layer of disadvantage that might expose a person to
stereotypes and prejudices that might result in discrimination. In Turkey clearly, the treatment
given to black students from Africa is different from the one given to African American
students. In this case intersectional theory provided a platform to uncover the hidden
experiences of African students so that we can address the challenges and facilitate their
integration and reduce the feelings of isolation and create a sense of belonging (Flateland,
Pryce-Miller, Skisland, Tensberg, & S6derhamn, 2019).

Participants reported a variety of academic challenges mainly as a result of language
barriers, negative attitude of professors, unfamiliarity with the education system and lack of
support mechanisms on and off-campus. Findings conducted among international students in
Turkey also found out that students encountered academic and language challenges (Nazir,
2019; Redzepagi¢-Buli¢, 2015; Snoubar, 2017; Titrek et al., 2016; Yiikselir, 2018). However,
the factors influencing African students’ experiences seem to be different from other students
due to the intersection of their multiple identities. International students from Africa described
feeling ignored in language schools and classrooms since faculty members seem to concentrate
on other international students who are proficient in Turkish. Furthermore, the negative attitude
of professors towards African students were also shaped by prejudices they have concerning
Africans. Subjective judgments and prejudices are known to affect how faculty members
interact and evaluate the performance of their students (Mwangi et al., 2019). As a result,
African students are forced to work extra hard to prove themselves, which affects their overall

psychological state of mind.

The study found out that the university environment lacks support mechanisms for
international students from different backgrounds despite the internationalization efforts in the
Turkish educational system. Universities lack mechanisms to support African students with
continuous Turkish language development, culturally sensitive services, translation services,
and counseling services among other services. Conclusions reached by Robinson (2013) and
Gildersleeve et al., (2011) showed that in the US, predominantly white colleges lack resources

and services to integrate African American students (Gildersleeve et al., 2011; Robinson, 2013).

Participants do not appear to internalize the negative stereotypes and comments they
encounter in their everyday experiences. Instead, they developed their agency by adopting a
range of coping strategies to enable them to navigate the stressful life of being an international

student in Turkey. The resilience of the students was developed on the fear of confirming the
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negative stereotypes though failing to succeed in their academic work. Coping strategies
adopted by the students include working hard, adopting a positive mindset, creating social
networks among African students, befriending Turkish students, engaging in language practice
activities, constant communication from families, and relying on other African students
especially men/boys. Similarly, previous studies have shown that international students use a
range of social and institutional mechanisms to cope with the pressure of studying in a foreign
country (Heng, 2018; Khawaja and Stallman, 2011; Park et al., 2017; Somniso et al., 2016; Wu
et al., 2015). The coping mechanisms show the potential between local students and
international students to create relationships that have the potential to make Turkish universities

more diverse and international.

The findings of this study have implications for higher education in Turkey through
making educational institutions more diverse and inclusive in a systematic way that attracts
more international students from different regions of the world. Through focusing on the
experiences of SSA postgraduate students, the present study manages to expose nuanced
experiences of this unique student population. The study recommends that diversity and
inclusion should be key training components among university administrators and academic
staff. This will promote inclusiveness and equip faculty members with cultural competencies
to interact with students from different backgrounds without having some preconceived biases.
Training will also empower university counselling services to respond to the psychosocial needs
of students from diverse backgrounds. Support systems should be established in universities
through engaging a diversity officer who will be dedicated to responding to the needs of diverse
students. Additionally, universities in Turkey especially government universities should
consider recruiting faculty with international experience who are aware of other cultures and
can interact with people from different backgrounds. The government should work closely with
international students’ offices in universities in its internationalization efforts to ensure that the
priorities of the government are aligned with those of universities. Close cooperation between
stakeholders in the education sector will ensure that students are provided with the necessary
support they need before, during and after enrolment in universities. Continuous Turkish
language support services should be provided to students after the language preparatory year to
enable students to have the necessary academic language skills. Furthermore, the
internationalization efforts of universities should also target Turkish students through raising
awareness and education about the diversity and richness of other regions beyond the western

world.
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This research explored the experiences of international students from African studying
in Turkey. Generally, African students face a range of sociocultural, academic and personal
challenges. The students have a sense of feeling isolated and discriminated against within
academic and social settings. However, the students have developed various coping strategies
in response to the challenges they encounter. Working hard, a positive mindset, and social
networks are some of the strategies used by African students to become more resilient. Because
the lives of these students are centred around their academic institutions, universities should

focus on the challenges faced by students encounter and provide more adequate support.

The results of this study should be interpreted carefully because they consist only of the
experiences of a specific group of students, particularly postgraduate students from Africa
studying in universities in Istanbul. Therefore, the results cannot be generalized beyond this
group. Future quantitative studies may disaggregate international students according to gender,
study level, self-funding or scholarship students, refugee or asylum-seeking students and

explore their experiences, motivations and plans.
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GENISLETILMIS OZET

Tiirkiye'nin jeopolitik konumu ve ¢ok kiiltiirlii dogasi, giderek artan sayida uluslararasi
ogrencinin dikkatini ¢ekmektedir. Son on yilda Tirkiye, bircok Sahra Alt1 Afrikali 6grenciye

ev sahipligi yapmistir. Tiirk iiniversitelerindeki Afrikali 6grenci sayisindaki artig, mevcut
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uluslararasilasma c¢abalarinin ve Tirkiye'nin bolgedeki artan etkisinin bir pargasidir.
Uluslararas1 6grenciler siniflara yeni ve farkli bakis acilar ekler ve diinyadaki farkliliklar i¢in
karsiliklr anlayis1 artirarak diger kiiltiirlere yonelik farkindaligi ve verilen degeri pekistirir. Bu
nedenle, Tiirk tiniversitelerinin bilgi, beceri ve akademik prestijine olumlu katkida bulunmalari

acisindan uluslararas1 6grencilere kucak agmak 6nemlidir.

Afrika'dan gelen uluslararasi 6grenciler; irk, milliyet ve cinsiyet kavramlar1 bakimidan
diinyanin diger bolgelerinden gelen Ogrencilere kiyasla farkli akademik ve yasam
deneyimlerine sahiptirler. Dahasi, Afrikali 6grencilerin emsalsiz deneyimleri; Afrika'nin
medyadaki kliselesmis aclik, asir1 yoksulluk, dogal afetler ve silahli ¢atismalarin kitas1 olarak
temsili ile sekillenmektedir. Afrika'nin bu tiir basmakalip temsilleri, Afrikali 6grencilerin yeni
akademik c¢evrelerine uyum saglamalarint zorlastirirken, Afrikali uluslararasi 6grencilere
yonelik kamusal algilar1 ve tutumlar1 sekillendirmektedir. Afrika'dan gelen uluslararasi
ogrencilerin karsilastigi zorluklar; yeni kiiltiir, dil ve akademik cevreye uyum saglama
baskisinin bir sonucu olarak ciddi ve benzersiz bir drnek teskil etmektedir. Tiirkiye’nin
uluslararasi 6grenciler i¢in bir merkez haline gelebilmesi ve tiniversitelerin farkli temellerden
gelen insanlara daha kapsayici ve hosgoriilii olma amaglarina ulasabilmeleri icin azinlik
gruplarinin deneyimleri arastirilmalidir. Bu, genellikle yiliksekdgretim alanindaki politikalari
belirleyenler ve yiiriitenler tarafindan goéz ardi edilen sorunlarin tanimlanmasina olanak

tanimaktadir.

Kesigimsel bir yaklasim kullanan bu nitel ¢alismada, Tiirkiye'de Sahra Alt1 Afrika'dan
gelen uluslararasi 6grencilerin karsilastiklar1 zorluklar1 ve bu zorluklarla bas etme stratejilerini
arastirilmaktadir. Yar1 yapilandirilmis derinlemesine goriismelerle Istanbul'da yasayan
lisanstistii Afrikali 17 o6grenciden veri toplanmustir. Katilimcilar kolaylikla bulunabilen
ornekleme ve kartopu teknigi ile secilmistir. Katilimcilar, on farkl: iilkeden burslu ve burssuz
ogrencilerden olugmaktadir: Kenya, Uganda ve Gana’dan ikiser; Zimbabve ve Nijerya’dan
iicer; Etiyopya, Kamerun, Somali, Fildisi Sahili ve Gambiya’dan birer 6§renci bulunmaktadir.
Goriismeler kaydedilip temize ¢ekildikten sonra veriler tematik veri analizi kullanilarak analiz

edilmistir.

Bulgular, Afrikali uluslararast 6grencilerin Tiirkiye'de yasarken ve okurken gesitli
zorluklarla karsilastiklarim1  gostermektedir. Sosyal izolasyonla yiizlesen katilimcilar
basmakalip bir ayrimciliga ugramakta; psikolojik, sosyo-kiiltiirel ve akademik zorluklarla
karsilagsmaktadirlar. Buna karsilik 6grenciler, bu zorluklarla basa ¢ikmak i¢in gesitli stratejiler

gelistirmiglerdir. Afrikali 6grencilerin zorluklarla basa ¢ikma stratejileri; caliskan olmak,
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olumlu bir zihniyet gelistirmek, yerel 6grencilerle arkadas olmak, aileden destek almak ve diger

Afrikali 6grencilerle sosyal aglar kurmaktan olusmaktadir.

Bu calisma, Sahra Alt1 Afrika’dan gelen lisansiistii O0grencilerin tecriibelerine
odaklanarak, bu essiz 6grenci niifusunun incelikli deneyimlerini ortaya koymaktadir. Afrikali
ogrenciler, akademik ve sosyal ortamlarda ayrimciliga ugrayarak yalitilmis hissetmektedirler.
Bu 0Ogrencilerin yasamlar1 i¢inde bulunduklar1 akademik kurum etrafinda toplandigindan,
iiniversiteler 6grencilerin karsilastig1 zorluklara odaklanmali ve daha yeterli destek saglamak
adina c¢alismalar yapmalidirlar. Buna dayanarak, bu g¢alismanin bulgulariin Tiirkiye'deki
yiiksekogretime olumlu etkileri olacaktir. Calisma; gesitlilik ve katilim konularinin tiniversite
yoneticileri, danismanlar ve diger akademik personeller i¢in temel egitim bilesenleri olmasi
gerektigini Onermektedir. Hiikiimetin Onceliklerinin {iniversitelerin Oncelikleriyle uyumlu
olmasint saglamak i¢in uluslararasilasma cabalarinda {iniversitelerin uluslararast 6grenci
ofisleriyle yakin isbirligi icinde c¢alismast gerekmektedir. Ayrica, iiniversitelerin
uluslararasilagma c¢abalar1 Tiirk O6grencileri de kapsayarak Bati diinyasi disindaki diger
bolgelerin gesitliligi ve zenginligi konusunda farkindalik yaratmayi da hedef almalidir. Azinlik
ogrencilerinin karsilagtig1 zorluklar1 ele almak; yiiksekdgretim kurumlarini, diinyanin farkl
bolgelerinden daha fazla uluslararas1 6grenciyi Tiirkiye'ye sistematik bir sekilde ¢eken daha

cesitli ve kapsayici bir yapiya doniistiirecektir.
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1. GIRIS

Glinlimiizde, Tirkiye de dahil olmak iizere, diinyanin bircok {ilkesinde egitim
politikacilari, 6gretmen egitimcileri ve program gelistirme uzmanlari, 6gretmen egitiminin ve
ogretmenlik mesleginin niteligini artirmak i¢in gegerli ve giivenilir mesleki standartlarin
olusturulmas1 amaciyla gesitli caligmalar gerceklestirmektedirler (Mausethagen, 2013). S6z
konusu calismalarin odagini, uluslararas1 diizeyde ve standartlastirilmis testler araciligiyla
gerceklestirilen Ogrenci degerlendirmelerinin (PISA, TIMSS vb.) sonuglarmma gore okul
yoneticilerinin ve O&gretmenlerin g¢esitli  Olgiitler baglaminda (6grenci basarist  vb.)

degerlendirilmelerini zorunlu kilan ‘egitimde hesap verebilirlik’ kavrami olusturmaktadir.

Standartlara dayali, test odakli, veri odakli veya sonug¢ odakli hesap verebilirlik olarak
anilan egitimde hesap verebilirlik, genel anlamda, O&grencilerin basari/basarisizlik
durumlarindan okul yonetimlerinin ve Ogretmenlerin sorumlu oldugunu ifade etmektedir
(Watts, Gaines & Creech, 1998). Buna gore, egitimde hesap verebilirlik, 6grenci basarisinin
artirllmasinda daha ¢ok okul yonetimiyle 0gretmenlerin sorumluluklarint 6n plana ¢ikaran
sonug/performans odakli bir yaklagim olarak degerlendirilebilir (Ingersoll & Collins, 2017).
Bununla birlikte, s6z konusu yaklasimin, yaptiklar isin sonuglarindan bireylerin kendilerini
kisisel anlamda ne Ol¢lide sorumlu hissettiklerini ifade eden ‘hissedilen’ sorumluluktan ¢ok
(Hackman & Oldham, 1976), ‘verilen’ sorumlulugu (Lauermann, 2014; Lauermann &
Karabenick, 2013) dikkate aldig1 da sdylenebilir (Schraw, 2010). Ancak, 6gretmenler ‘verilen’
sorumlulugun 6nemini anlamalarina ragmen, hesap verebilirlik yaklagimlarini adil ve motive
edici yaklagimlar olarak algilamamakta ve daha Onemlisi, bu yaklasimlar1 asagilayic1 ve
ozerkliklerini tehdit edici bulmaktadirlar (Clotfelter, Ladd, Vigdor & Diaz, 2004; Jones &
Egley, 2004). Ustelik mesleki sorumluluklarini kisisel anlamda igsellestiremeyen 6gretmenler,
asir1 denetimci ve elestirel dil kullanma, dgrencilere daha az se¢im sans1 ve esneklik tanima,
yiizeysel 6grenme stratejileri kullanmayr destekleme ve merkezi sinavlarda sorulmayan
konular1 programdan ¢ikarma gibi olumsuz davranislari daha fazla gostermektedirler (Berliner,

2011; Daniels, Radil & Goegan, 2017).

Diger taraftan, 6grencilerin gelisimsel, sosyal ve duygusal gelisimlerine yonelik kisisel
anlamda sorumluluk hisseden 6gretmenler (Fischman, DiBara & Gardner, 2006; Lauermann,
2014), igten giidiilenme diizeyleri ile 6z-diizenleme becerileri yiiksek, proaktif, isinde caba
gostermeye istekli ve kendi eylemlerinin sonuglarina duyarl 6gretmenlerdir (Guskey, 1981;
Fischman ve ark., 2006; Lauermann, 2014; Lauermann & Karabenick, 2011). Dolayisiyla,

egitimde hesap verebilirlik uygulamalarinin etkililiginin, &gretmenlerin, 6gretmenlik
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mesleginin 6nemli goriiniimleriyle ilgili olarak (6rnegin, 6grenci gelisimi) kisisel anlamda

hissettikleri sorumluluga, kismen de olsa bagli oldugu sdylenebilir.

Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin kisisel sorumluluk hislerinin incelendigi
az sayida arastirma bulunmaktadir (Kapsamli bir goézden geg¢irme i¢in Lauermann &
Karabenick, 2014). Ogretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hislerinin incelendigi
aragtirmalarin sayisi ise, ¢ok daha azdir (Eren, 2014; 2017; Eren & Cetin, 2019; Lauermann &
Karabenick, 2013; Polat & Mahalingappa, 2013; Silverman, 2010). Oysa 6gretmen adaylarinin
kisisel sorumluluk hislerinin ve bunlarla iligkilenme potansiyeline sahip degiskenlerin, 6zellikle
Ogretmen egitimi sirasinda incelenmesinin, hem 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimlerinin
etkili bigimde saglanmasi agisindan hem de 6gretmen niteliginin kanita dayali yaklasimlarla
artirllmasi agisindan son derece onemli dogurgulart olacagi ifade edilebilir. Nitekim hizmet
Oncesi O0gretmen egitimi asamasinin dikkate alinmadigi reform girisimlerinin basarili olma
olasiliklarinin diisiik oldugu bilinmektedir (Darling-Hammond, 1999; Mullis, Martin, Foy &
Arora, 2011). Dolayisiyla bu arastirmanin odagini, dgretmen adaylarinin kisisel sorumluk
hisleri ile onunla iliskilenme potansiyeli yiiksek degiskenler olan basar1 amaglar1 ve 6gretmen

kimlikleri arasindaki iliskilerin incelenmesi olusturmustur.
1.1. Ogretmenlerin Basar1 Amaclar

Amag teorisi (Ames, 1984, Dweck, 1986) kapsaminda gelistirilen basar1 amaclari,
egitim ortamlar1 gibi basar1 odaginin belirgin oldugu ortamlarda, bireylerin basariy1 nasil
tanimladiklarini, basartyla ilgili eylemleri nasil yorumladiklarini ve basartya ulasmada hangi
davraniglar1 benimsediklerini ifade eden bir kavram olarak tanimlanabilir (Eren, 2008; Levy-
Tossman, Kaplan & Assor, 2007). Basar1 amaglar ilk ortaya atildigi yildan giiniimiize kadar
cok faktdrlii bir yapiyla temsil edilmistir (Elliot, 2005). 1980’11 yillarda yapilan arastirmalarda,
basar1 amaglari iki faktorlii bir yapiyla tanimlanmistir (Ames, 1992; Dweck, 1986; Nicholls,
1984). Bu faktorlerden birincisi, yeterligi gelistirme amact olup 6grenme amaglari; ikinci
faktor, yeterligi kanitlama veya yetersiz goriinmekten kaginma amaci olup, performans

amaclar1 (Dweck & Leggett, 1988) olarak isimlendirilmistir.

1990’ yillarda bagar1 amaclari, ti¢ faktdrli bir yapr aracilifiyla incelenmeye
baslanmistir. Boylece, 6grenme amagclar1 ayni bi¢imde, performans amaglari ise; performansa
yaklagma (yeterligi kanitlama) ve performanstan kaginma (yetersiz goriinmekten kaginma)
amaglar olarak iki ayr1 baglik altinda ele alinmistir (Elliot & Church, 1997). 2000’11 yillarda
ise, performans amaglarina yonelik yapilan yaklagsma-kaginma ayriminin, 6grenme amaglari
icin de yapilabilecegi goriisii One siiriilmiis ve basar1 amaglarinin dort faktorlii (2x2) modelinde,
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o0grenmeden kac¢inma amaglari, 6grenilecek materyali yanlis anlamaktan, 6grenememekten ve
gorevi bagsaramamaktan kaginma olarak ifade edilmistir (Elliot & McGregor, 2001). Cok daha
yakin bir ge¢miste, basari amacglarinin alti faktorli (3x2) modeli gelistirilmistir (Elliot,
Murayama, & Pekrun, 2011). Bu modelde, 6§renme amaglari, géreve dayali ve 6ze dayal
amaclar olarak ikiye ayrilmis; performans amaclari tek boyutlu bir yap1 olarak tanimlanmis ve
‘digerlerine dayali amaglar’ olarak yeniden isimlendirilmistir. Ayrica, s6z konusu basari
amaglar ‘yaklasma/kaginma’ baglaminda diizenlenmistir. Buna gore, (a) goreve yaklasma
amaci; herhangi bir gérevi dogru ve 6zenli bigimde gergeklestirmeyi, (b) gorevden kaginma
amaci; gorevi gerektigi gibi yerine getirememekten kaginmayi, (¢) 6ze yaklasma amaci; bireyin
bir goreve iligkin performansini daha onceki performansindan daha iyi hale getirmeye
odaklanmasini, (d) 6zden kaginma amaci; bireyin bir goreve iliskin performansini1 daha 6nceki
performansindan daha kotii hale getirmemeye odaklanmasini, (e) digerlerine yaklasma amaci;
digerlerinin sergilediginden daha iyi bir performans sergilemeyi ve (f) digerlerinden kaginma
amaci ise, digerlerinin sergilediginden daha kétii bir performans sergilemekten kaginmayi ifade

edecek sekilde betimlenmistir (Elliot ve ark., 2011).

S6z konusu modeller, 6grencilerin okullar ve siniflar gibi egitim ortamlarinda
benimsedikleri bagar1 amaglarinin egitim bilimsel anlamda 6nemli olan pek ¢ok degiskenle
iliskilerinin belirlenmesinde siklikla kullanilmistir. Ozetle, bu arastirmalardan elde edilen
bulgular, 6grencilerin basar1 amaglarinin 6grenme siiregleri ve 6grenme tiriinleriyle (akademik
basari, duygular, 6grenme stratejileri, 6z-yeterlik, 6z-diizenleme, derse katilim vb.) anlamh
diizeyde seg¢ici bigimde iliskilendigini ve basar1 amaglarinin 6grenme ve motivasyon arasindaki
iligkiyi agiklamada onemli bir konumda bulundugunu gostermistir (Eren & Duman, 2019;
Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010; Kaplan & Maehr, 2007). Bu nedenle,
2000’11 yillarin bagindan itibaren egitim arastirmacilari, okullar ve siniflarin yalnizca 6grenciler
icin degil, ayn1 zamanda O6gretmenler i¢in de basariya yonelik egitim ortamlari oldugu
gerceginden hareketle, Ogretmenlerin de Ogrencilerin basar1 amaglarina benzer basari
amaglarina sahip olabilecekleri 6ngoriisiinde bulunmuslardir (Butler, 2007; Butler & Shibaz,
2008; Retelsdorf, Butler, Butler, Streblow & Schiefele, 2010; Retelsdorf & Giinther, 2011).

Bu oOngoriiden hareketle, konuyla ilgili literatiirde Ogretmenlerin basar1 amaglari
‘0gretmenlerin 6gretmenlik yeterliklerini gelistirme veya gosterme gibi isle ilgili amaglara
ulagma cabalar1’ olarak tanimlanmig (Butler, 2007) ve basar1 amaglarinin incelenmesi amaciyla
birgok model gelistirilmistir (Butler, 2007; Kucsera, Roberts, Walls, Walker & Svinicki, 2011,
Mascret, Elliot & Cury, 2017; Nitsche, Dickhéuser, Fasching & Dresel, 2011; Papaioannou &
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Christodoulidis, 2007). Ornegin, Papaioannou ve Christodoulidis (2007), dgretmenlerin basar
amagclarini; 6grenme amaglari (mesleki yeterligi kazanma ve gelistirme), performansa yaklagma
amagclar (digerlerinden daha tstiin bir 6gretim yeterligi sergileme) ve performanstan kaginma
amaclar1 (digerlerinden daha diisiik bir 6gretim yeterligi sergilemekten kaginma) seklinde

tanimladiklar ii¢ faktorlii bir yapi araciligiyla incelemislerdir.

Butler (2007) ise, 0gretmenlerin basari amaclarini dort faktorlii bir model araciliiyla
incelemistir. Modelde, 6grenme amaglari, performansa yaklasma amaglart ve performanstan
kacinma amaglar1 Papaioannou ve Christodoulidis (2007)’in modeliyle ayni sekilde
tanimlanirken, isten kaginma amaglari, is yiikiinii azaltarak giinii en az ¢abayla sonlandirma
seklinde tanimlanmistir. Daha yakin bir gegmiste, Butler (2012) bu modele, 6grencilerle yakin
ve samimi iligskiler kurma ve onlarla ilgilenme olarak tanimladig: iligkisel amaglari da

eklemistir.

Cok daha yakin bir gegmiste, Mascret ve arkadaglari (2017); Elliot ve arkadaslari (2011)
tarafindan 6grenciler icin gelistirilen 3x2 basar1 amaclart modelinin 6gretmenler i¢in de uygun
bir model olabilecegini 6ne siirmiistiir. Buna gore, (a) goreve yaklagsma amaci, dgrencilerin
bagarili olmalarin1 saglamayr ve basarilarini desteklemeyi; (b) gorevden kaginma amaci,
Ogrencilerin basarisiz olmalarina ve basarisizlikla karsilasmalarina engel olmayi; (c) 6ze
yaklagma amaci, eskisinden daha iyi ve etkili bir 6gretim sunmayzi; (d) 6zden kaginma amaci,
eskisinden daha kotii ve daha az etkili bir 6gretim sunmaktan ka¢inmayi; (e) digerlerine
yaklagsma amaci, digerlerinden daha iyi bir 6gretim sunmayi ve (f) digerlerinden kaginma amaci

ise, digerlerinden daha kétii bir 6gretim sunmaktan kaginmayi ifade etmektedir.

Yukarida 6zetlenen modellere dayali olarak gerceklestirilen arastirmalardan elde edilen
bulgular, 6gretmenlerin basart amaglarinin is doyumu, tiikenmislik, 6z-yeterlik ve yardim
arama, mesleki gelisim ve Ogretimin niteligi gibi dnemli degiskenlerle anlamli diizeyde ve
segici bigimde iliskilendigini gostermistir (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Papaioannou
& Christodoulidis, 2007; Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010). Bu noktada,
ogretmenlerin basari amaglarinin incelenmesinde, basar1 amacglar1 modellerinin kapsamli ve
islevsel bir kuramsal ¢erceve saglayabilecegi sOylenebilir (Mansfield & Beltman, 2014). Basar1
amagclariyla ilgili diger modellere gore giincel ve ¢ok daha kapsamli bir igerige sahip olmast
nedeniyle, bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin basar1 amaglari, 3x2 basar1 amaglart modeline

(Mascret ve ark., 2017) dayali olarak incelenmistir.
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1.2. Ogretmen Kimligi

Kimlik kavrami, “bireyin belirli bir baglamda kendisi ve bagkalar tarafindan belirli bir
tir kisi olarak taninmasi1” olarak tanimlanabilir (Gee, 2001: 99). Mesleki kimlik ise, genel
anlamda, bireyin meslegiyle ilgili belirli 6zellikleri, standartlari, rolleri ve becerileri bilmesi,
benimsemesi ve uygulamalarina yansitmasi olarak ifade edilebilir (Fagermoen, 1997; Maclean
& White, 2007). Mesleki kimlik kavrami, mesleki gelisimle dogrudan iligkili bir kavram olarak
goriildiigi i¢in ¢ok cesitli mesleklerde (6rnegin, teknoloji, tip ve hukuk) farkli bakis agilartyla
incelenmektedir (Alexander, 2010; Khapova, Arthur, Wilderom & Svensson, 2007; Pratt,
Rockmann & Kaufmann, 2006). S6z konusu kavram, son yirmi yildir 6gretmenlik meslegi ve
ogretmen egitimi alanlarindaki arastirmacilarin ilgi odaginda da yer almaktadir (Beauchamp &

Thomas, 2009; Beijaard, Meijer & Verloop, 2004; Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000).

olduklarina hem de digerlerinin 6gretmen ve 6gretmen grubu olarak onlarin kimler olduklarina
iliskin goriisleridir (Sachs, 2001). Ogretmen kimliginin incelendigi arastirmalardan elde edilen
bulgular, 6gretmen kimligi gelisiminin meslege baglilik, meslekte kalma, profesyonel normlara
ve mesleki degisikliklere uyum saglayabilme (Day, Elliot & Kington, 2005; Lasky, 2005; Van
den Berg, 2002) ile 6z-yeterlik, motivasyon, is doyumu ve sosyal-duygusal iyi olus (Sammons

ve ark., 2007) gibi 6nemli degiskenlerle anlaml diizeyde iliskilendigini géstermistir.

Bu dogrultuda, 6gretmen kimliginin, 6gretmenlere mesleklerinde nasil olmalar1 ve nasil
davranmalar1 gerektigiyle, islerini ve toplumdaki yerlerini nasil degerlendirmeleri gerektigine
iliskin kendi fikirlerini olusturabilecekleri algisal bir gergeve sundugu ve bu gergcevenin mesleki
gelisimleri acisindan islevsel bir zemin olusturdugu yorumu yapilabilir (Knowles, 1992; Sachs,
2001). Buna gore, 6gretmen kimliginin nasil algilandiginin ve/veya nasil gelistiginin mesleki
gelisimin en erken evresi olarak diisliniilebilecek hizmet Oncesi 6gretmen egitim siirecinde
anlasilmasinin, Ogretmen adaylarmin genelde mesleki gelisimleri agisindan, 6zelde ise
ogretmen olduklarinda etkili 6gretim uygulamalar1 gerceklestirebilmeleri agisindan son derece
onemli sonuglart oldugu sdylenebilir. Ancak, 6gretmen kimligine iliskin yakin gecmise kadar
gerceklestirilen  arastirmalarin;  6gretmen  kimligiyle ilgili kavramlart  ¢ogunlukla
biitiinciilliikten uzak bir bakis agisiyla inceledikleri, genellenebilirlikleri oldukca sinirli nitel
arastirma yontemlerinden hareketle gerceklestirildikleri ve ogretmen kimligi kavraminin
karmagikligin1 yansitma potansiyeli yiliksek cok boyutlu kuramsal g¢ergcevelerden (6rnegin,
kimlige yonelik psikolojik ve/veya sosyolojik bakis agilari) yararlanmadiklart ileri siiriilebilir

(Beijaard ve ark., 2004; lzadinia, 2013).
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Bu baglamda, Friesen ve Besley (2013) ‘kimlik’ kavramina iliskin gelisim psikolojisi
ile sosyal psikoloji alanlarindaki farkli yaklagimlar: biitiinciil bir bakis acisiyla yorumladiklari
caligmalarinda, 6gretmen kimligini Erikson’1in (1964) kimlik gelisimi kurami ile Turner, Oakes,
Haslam ve McGarty’nin (1994) kendini siniflandirma kuramindan yararlanarak betimlemisler
ve Ogretmen adaylarinin 6gretmen kimligi gelistirme siirecinin daha sistematik bir sekilde
aciklanmasina katkida bulunmak amaciyla bir 6lgme araci gelistirmislerdir. Arastirmacilar,
ogretmen kimliginin tek faktorli bir yapiyla gegerli ve giivenilir bigimde incelenebildigini
saptamuglardir. Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri, Friesen ve Besley

(2013) tarafindan gelistirilen tek faktorli yapr araciligiyla incelenmistir.
1.3. Kisisel Sorumluluk Hissi

Kisisel sorumluluk hissi, istenen sonuglari ortaya koyma ya da bunlarin arzu edilmeyen
sonuclar olmalart halinde ortaya c¢ikmalarimi engelleme yoniinde hissedilen igsel bir
yiiktimliiliik hissi olarak tanimlanabilir (Lauermann & Karabenick, 2011). Dolayisiyla, kisisel
sorumluluk hissi yliksek bir bireyin hissettigi sorumlulugun 6znesi durumunda bulunan konuya
iligkin harekete gegme gerekgesi/gerekceleri, s6z konusu sorumluluk hissi diisiik olan bir bireye
kiyasla, digsal gerekcelerden ¢ok (8diil, ceza vb.), i¢sel gerekcelere (konunun 6nemine/degerine
iligkin inanglar vb.) dayalidir. Diger bir ifadeyle, kisisel sorumluluk hissi hem meslegin
kendisine yonelik (6rnegin, 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi gibi davranma konusunda
kendini sorumlu hissetme) hem de bu meslegin kapsadigi unsurlara yonelik gorevlerin yerine
getirilmesi agisindan (6rnegin, 6grenci bagarisini artirma konusunda kendini sorumlu hissetme)

hissedilen kisisel sorumlulugu vurgulamaktadir.

Esasen kisisel sorumluluk hissinin, motivasyon ve 6z-diizenleme (Higgins, 1997) gibi
kavramlardan farkli, ancak bunlarla iligkili bir kavram olarak goriilmesi, psikoloji
arastirmalarinda iizerinde énemle durulan bir kavram olmasinin temel gerekg¢elerinden birini
olusturmustur. Diger taraftan, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hisleri,
egitim arastirmalarinda olduk¢a yakin bir ge¢misten itibaren incelenmeye baslamistir
(Lauermann & Karabenick, 2014). Bu arastirmalardan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin ve
ogretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hislerinin, meslege baglilik, is doyumu, 6gretim
slirecinin planlanmas1 ve 6grenci basaris1 (Diamond, Randolph & Spillane, 2004; Halvorsen,
Lee & Andrade, 2009; Polat & Mahalingappa, 2013; Winter, Brenner & Petrosko, 2006) gibi
onemli degiskenlerle iliskili olduguna yonelik dikkate deger kanitlar saglamistir. Ancak, bu ve

benzer arastirmalarin bir yandan genellenebilirlik diizeyleri diisiik nitel arastirmalar olmalari,
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diger yandan da kisisel sorumluluk kavramini, i¢sel kontrol odagi ve 6z-yeterlik inanci gibi

kavramlarla es anlamli olarak betimlemeleri 6nemli sinirliliklar olarak géze ¢arpmaktadir.

Deginilen sinirliliklardan hareketle, Lauermann ve Karabenick (2013), 6gretmenlerin
ve 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik mesleginin zorlu yonlerine iliskin hissettikleri kisisel
sorumlulugu incelemek amaciyla bir model Onermisler ve bu modelin veri temelli bir
yaklasimla degerlendirilebilmesi amaciyla Ogretmen Sorumluluk Olgegi (OSO) olarak
adlandirdiklari, dort faktorlii yapidan olusan (6grenci basarisi, 6grenci motivasyonu,
ogrencilerle iligkiler ve 6gretim icin hissedilen sorumluluk) bir 6lgme araci gelistirmislerdir.
Olgme araci, italya, Kanada ve Tiirkiye gibi iilkelerde gerceklestirilen ve orneklemlerini
ogretmen ve 6gretmen adaylarinin olusturdugu arastirmalarda kullanilmigtir (Daniels ve ark.,
2017; Daniels, Radil & Wagner, 2016; Eren, 2014; 2017; Eren & Cetin, 2019; Matteucci,
Guglielmi & Lauermann, 2017). Bu arastirmalardan elde edilen bulgular, OSO niin gegerli ve
giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermistir. Dolayisiyla, bu arastirmada 6gretmen
adaylarmin dgretmenlik mesleginin zorlu yonlerine iliskin kisisel sorumluluk hisleri, OSO

araciligiyla elde edilen verilere dayali olarak incelenmistir.
1.4. Arastirmanin Amaci, Manti1 ve Onemi

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin basar1 amaclari, 6gretmen kimlikleri ve
kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilerin incelenmesi ve basari amaglariyla kisisel
sorumluluk hisleri arasindaki iliskilerde 6gretmen kimliginin aracilik rollerinin arastirilmasidir.

Bu amag dogrultusunda, asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin basar1 amaglari, gretmen kimlikleri ve kisisel sorumluluk

hisleri arasinda anlamli iligkiler var midir?

2. Ogretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri, basar1 amaglari ile kisisel sorumluluk

hisleri arasinda anlamli aracilik rolleri oynamakta midir?

Lauermann ve Karabenick (2014) tarafindan vurgulandigi gibi, 6gretmen adaylariin
ogretmenlik mesleginin 6nemli goriiniimlerine iliskin olarak hissettikleri sorumlulugun
incelenmesi, hem mevcut hesap verebilirlik uygulamalarinin etkililiginin artirilmasi acisindan,
hem de 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarinin niteliginin artirilmasi agisindan oldukga 6nemli
bir girisimdir. Nitekim Ogretmenlerin/0gretmen adaylarinin mesleki anlamda hissettikleri
kigisel sorumluluk, 6gretim hizmetinin niteligini etkileme potansiyeli yiiksek olan is doyumu,
motivasyon, Ogretmenlik meslegine yonelik inanglar ve duygular gibi bircok degiskenle

yakindan iliskilidir (Eren, 2017; Eren & Cetin, 2019).
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Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin hem 6gretime yonelik motivasyonlarinin
anlasilmasinda, hem de egitim ortamlarinda ve mesleklerinde basariyla ilgili benimsedikleri
amaglarin neler oldugunun ortaya ¢ikarilmasinda kapsamli ve onemli bir gerceve saglayan
basar1 amaglariyla kisisel sorumluluk hislerinin arasindaki iliskilerin incelendigi bir ¢alisma
bulunmamaktadir. Oysa genelde Ogrencilerin basar1 amaglarina (Elliot, 1999) 6zelde ise
Ogretmenlerin basart amaglarima (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008) yonelik olarak
gerceklestirilen aragtirmalarla, 6z-belirleme kuramima (Ryan & Deci, 2000) dayali olarak
gergeklestirilen arastirmalarin bulgulari, bireylerin basari amaclarinin ve bunlarla ilgili igsel
motivasyon diizeylerinin, bu amaglara ulasmak icin gergeklestirmeyi planladiklar1 eylemlere
yonelik hissettikleri sorumluluktan bagimsiz olmadigina isaret etmektedir. Ornegin, dgrenme
amag odakli bir 6gretmen adayinin kendini gelistirmek amaciyla gerceklestirdigi 6grenme
slirecinin yalnizca bu siirecten aldigr igsel hazzin O6nemli bir fonksiyonu olan igsel
motivasyonuyla degil, ayn1 zamanda Ogrenme silirecinin sonucunda elde ettigi bilgileri
ogrencileriyle paylagsma, onlarin basarisini artirmada kullanma gibi konularda hissettigi kisisel
sorumluluguyla da iliskilenmesini beklemek mantiklidir. Esasen basari amaclar1 ve kisisel
sorumluluk hisleri arasindaki potansiyel iliskilerin, ‘6gretmen olmanin’ anlamsal zeminini
olusturan (Sachs, 2001) ve 6gretmenlik meslegiyle ilgili 6z-yeterlik inanglari, meslege baglilik
gibi birgok kavramin biitiinciil bir gériiniimiinden olusan (Hanna, Oostdam, Severiens &

Zijlstra, 2019) 6gretmen kimligi i¢in de s6z konusu oldugu sdylenebilir.

Nitekim konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen adaylarinin olumlu bir 6gretmen kimligine
sahip olmalarinin 6gretmenlik meslegine yonelik motivasyonlariyla olumlu yonde iliskilendigi
ve bunlarm da sirasiyla 6grenme-6gretme siirecini daha etkili hale getirme yoniindeki
cabalariyla olumlu yonde iligskilendigi bilinmektedir (Aykac, Yildirim, Altinkurt, & Marsh,
2017; Beijaard ve ark., 2004). Ayrica, nitelikli, tutarli ve saglikli bir 6gretmen kimligine sahip
ogretmen adaylarinin, boyle bir kimlige sahip olmayan §gretmen adaylaria gore, 6gretmenlik
mesleginin birgok boyutunu (6rnegin, 6grenci motivasyonu) daha fazla icsellestirdikleri
(Sutherland, Howard, & Markauskaite, 2010) ve boyle bir igsellestirmenin, onlarin s6z konusu
boyutlara iliskin sorumluluk hislerini 6nemli 6l¢iide etkileme potansiyeli icerdigi sdylenebilir.
Ogretmenlerin  mesleki kimliklerinin ~egitim-6gretim siiregleriyle ilgili sergiledikleri
cabalarinda, 6grencilerle iliskilerinde ve 6grenme siirecine iliskin kararlarinda énemli roller

oynadigina yonelik bulgular (Izadinia, 2013), bu ¢ikarimin mantiksal zeminin olusturmaktadir.

Yukarida yapilan agiklamalarin hem arastirmanin amacina yonelik tutarli ve saglam bir

mantiksal cergeve sagladigl hem de arastirmanin neden 6nemli oldugunun anlasilmasina iliskin
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teorik ve pratik acidan kapsamli bir cerceve sagladigi ifade edilebilir. Teorik agidan bu
arastirma, Ogretmen adaylarinin basar1 amaglari, 6gretmen kimlikleri ve mesleki anlamda
hissettikleri  kisisel ~sorumlulugun birbirleriyle iligkilenip iliskilenmediklerinin  ve
iliskileniyorlarsa, nasil iligkilendiklerinin agiga cikarilmasini saglayarak, Ogretmen egitim
programlarinin temel amaci olan saglikli bir 6gretmen kimligi gelistirmenin (Beauchamp &
Thomas, 2009; Beijaard ve ark., 2004), 6gretmenlik mesleginin hangi goriiniimleriyle ve nasil
iligkilendigini gosteren teorik bir gerceve saglayabilir. S6z konusu teorik ¢ercevenin ayni
zamanda 6gretmen kimliginin 6gretmen adaylarmin basari amaglar1 ve kisisel sorumluluk
hisleri arasindaki iliskilerde aracilik rollerini de igermesi, O0gretmen kimliginin genelde
bagimsiz degisken olarak belirlendigi arastirmalarin bir adim Otesine gecerek, basari
amaclariyla kisisel sorumluluk hisleri arasindaki baglantilarda nasil bir rol oynadiginin

anlasilmasina da katki saglayabilir.

Pratik acidansa bu arastirmanin, (a) 6gretmen egitimi programlarinin egitim durumlari
boyutunda yer verilebilecek ¢esitli yontemlerle (6zerklik destekli dgretmenlik uygulamalari,
mikro Ogretim yontemi vb.) Ogretmen adaylarinin saglikli bir Ogretmen kimligi
gelistirmelerinin saglanmasi; (b) mesleki gelisimlerini engelleyecek kaginma odakli amaclar
yerine, kisisel gelisimlerini destekleyecek 6grenme amagclar1 gibi amaglar1 benimsemelerinin
0zendirilmesi ve (c) hemen her OECD fiiyesi iilke i¢in oldugu gibi, Tiirkiye i¢in de 6nemli olan
egitimde hesap verebilirligin ‘verilen’ sorumluluk ekseninde degil, ‘hissedilen’ sorumluluk
ekseninde gergeklestirilmesine dikkat g¢ekerek, bu sorumluluk hissini etkileyen/bunlarla
iliskilenen degiskenlerin anlasilmasina katki saglayacagi sdylenebilir. S6z konusu teorik ve
pratik katkilarin, basar1 amaclarinin, 6gretmen kimliginin ve hissedilen kisisel sorumlulugun
ogretmenlerin/6gretmen  adaylarimin  davranislarini ~ etkileyebilen ©Onemli motivasyon
degiskenleri oldugu diistiniildiigiinde (Dweck & Leggett, 1988; Matteucci ve ark., 2017),
ogretmen adaylarinin gelecekteki 6gretim uygulamalarini daha etkili bicimde planlamalarina
ve 0gretmen egitim programlarinin hedeflerine daha etkin bigimde ulagmalarini engelleme ya
da katki saglama potansiyeli igeren motivasyon kaynakli faktorlerin anlasilmasina da katki

saglayacagi ileri siiriilebilir.

2. YONTEM

Bu arastirma betimsel bir arastirma niteliginde olup, nicel arastirma yaklagimlarindan
iligkisel arastirma yontemine uygun olarak gergeklestirilmistir. Arastirmanin deseni ise,
arastirmaya konu olan degigkenler arasindaki iligkilere yonelik az sayida kanitin bulundugu ya
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da hi¢ kanit bulunmadig1 durumlarda siklikla kullanilan agiklayicr iligkisel desendir (Gay, Mills
& Airasian, 2014).

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmaya 2019-2020 akademik yilinin giiz doneminde, Bat1 Karadeniz Bolgesindeki
bir liniversitede 6grenim goren toplam 658 6gretmen adayi (486 kiz; 172 erkek) goniillii olarak
katilmistir. Sinif 6gretmenligi (n = 207), sosyal bilgiler 6gretmenligi (n = 153), miizik
ogretmenligi (n = 84), resim-is d6gretmenligi (n = 91) ve 6zel egitim (n = 123) boéliimlerinin
birinci (n = 190), ikinci (n = 183), iigiincii (n = 163) ve dordiincii siniflarinda (n = 122) 6grenim

goren dgretmen adaylarim yaslari, 17 ile 31 arasinda degismektedir (X = 20.21; SS = 1.71).
2.2. Veri Toplama Araglari

Bu aragtirmada, 6gretmenler i¢in 3 x 2 basar1 yonelimi 6lgegi (Mascret ve ark., 2017),
meslek oncesi 6gretmen kimligi 6l¢egi (Friesen & Besley, 2013), 6gretmen sorumluluk dl¢egi
(Lauermann & Karabenick, 2013) ve iyi izlenim birakma 6lcegi (Ozer, 2005) veri toplama

araglar1 olarak kullanilmistir.

2.2.1. Ogretmenler icin 3x2 Basar1 Yonelimi Ol¢egi

Ogretmen adaylariin basari amaglarint belirlemek amaciyla Mascret ve arkadaslari
(2017) tarafindan gelistirilen ve Yerdelen ve Padir (2017) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
Ogretmenler i¢in 3 x 2 Basar1 Yonelimi Olgegi (BYO) kullamlmistir. BYO; géreve yaklasma,
gorevden kaginma, 6ze yaklagma, 6zden kaginma, digerlerine yaklasma ve digerlerinden
kaginma amaglar1 olarak adlandirilan ve toplam 18 maddeyi igeren alt1 faktorlii bir yapidan
olusmaktadir. Olgme arac1, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 7 (tamamen katiliyorum) arasinda degisen

sayisal degerlere sahip, 7’11 Likert tipi yanit formatina sahiptir.

BYO igin yapilan DFA sonucunda, alt1 faktdrlii ve toplam 18 maddeli modelin
arastirmanin verileriyle oldukca iyi bir uyum gosterdigi saptanmistir (y*(120) = 452.71; CFI =
.946; TLI=.931; SRMR =.041; RMSEA = .065). Alfa katsayilar1; goreve yaklagsma, gérevden
kacinma, 6ze yaklasma, 6zden kaginma, digerlerine yaklasma ve digerlerinden kaginma
faktdrleri i¢in sirasiyla, .65, .84, .81, .71, .68 ve .81 olarak hesaplanmis ve yeterli bulunmustur

(Cronbach, 1990).
2.2.2. Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi

Friesen ve Besley (2013) tarafindan gelistirilen ve Arpact ve Bardake1 (2015) tarafindan
Tiirk¢e’ye uyarlanan Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi tek faktdrden ve 17 maddeden
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olusmaktadir. Olgme araci, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tamamen katiliyorum) arasmda degisen
sayisal degerlere sahip, 5’li Likert tipi yanit segeneklerini icermektedir. DFA sonuglari, tek
faktorden ve toplam 17 maddeden olusan modelin arastirmanin verileriyle kabul edilebilir bir
uyum sagladigin1 gostermistir (%*(109) = 398.13; CFI = .930; TLI = .913; SRMR = .045;
RMSEA = .064). Olgme aracinin i¢ tutarlilik giivenirligi ise, .90 olarak hesaplanmustir.

2.2.3. Ogretmen Sorumluluk Olgegi

Ogretmen adaylarimnin kisisel sorumluluk hislerinin belirlenmesi amaciyla Lauermann
ve Karabenick (2013) tarafindan gelistirilen ve Eren (2014) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
OSO kullanilmistir. Olgme araci; grenci motivasyonu, dgrenci basarisi, dgrencilerle iliskiler
ve 0gretim olarak adlandirilan dort faktorlii bir yapidan ve toplam 13 maddeden olugmaktadir.
0SO, 0 (hi¢ sorumlu hissetmezdim) ile 100 (tamamen sorumlu hissederdim) arasinda degisen

ve 10’arh artan sayisal degerleri igeren, 11°1i Likert tipi yanit segeneklerine sahiptir.

DFA sonucunda, dort faktorlii ve toplam 13 maddeli modelin arastirmanin verilerine iyi
bir uyum sagladigi saptanmistir (}*(57) = 250.81; CFI = .967; TLI = .955; SRMR = .042;
RMSEA = .072). Bununla birlikte, 6grenci motivasyonu (o = .84), 6grenci basarisit (a = .90),
ogrencilerle iliskiler (o =.90) ve 6gretim (o = .79) faktorleri icin hesaplanan alfa katsayilarinin

yiiksek degerlere sahip oldugu goriilmiistiir.
2.2.4. Iyi izlenim Birakma Ol¢egi

Ogretmen adaylarinin arastirma degiskenleriyle ilgili goriislerinin 6z-bildirime dayali
olgme araclartyla elde edildigi bu arastirmada, 6lgme araglarindaki ifadelere yonelik belirtilen
goriislerin gercegi yansitmaktan c¢ok, iyi bir izlenim olusturmak icin belirtilen goriisler olma
olasiliginin (Podsakoff, MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003) kontrol edilmesi amaciyla Ozer
(2005) tarafindan gelistirilen Iyi Izlenim Birakma Olgegi (IIB) kullanilmistir. Olgme araci, tek
faktorden ve toplam 10 maddeden olusmaktadir ve 1 (hi¢hir zaman) ile 5 (her zaman) arasinda
degisen sayisal degerlere sahip, 5’li Likert tipi yamt segeneklerini igermektedir. Olgme
aracindan alinan yiiksek puanlar, bireylerin iyi izlenim olusturma egilimlerinin yiiksek

olduguna isaret etmektedir.

DFA sonuglari, tek faktorlii ve toplam 10 maddeden olusan modelin aragtirmanin
verilerine oldukca iyi bir uyum sagladigini géstermistir (y*(33) = 77.68; CF1=.939; TLI=.917;
SRMR = .044; RMSEA = .045). Olgme aracinin i¢ tutarlilik giivenirligi ise, .65 olarak

hesaplanmis ve yeterli bulunmustur (Cronbach, 1990).
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2.3. Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri, 2019-2020 akademik yilinin giiz donemindeki farkli derslerde ve
bu derslere giren 6gretim iiyelerinin uygun gordiikleri bir zaman diliminde, arastirmaci
tarafindan toplanmustir. Olgme araglar1, 6gretmen adaylaria arastirmanin amacinin 6zetlendigi
bir yonergeyle verilmistir. Demografik degiskenlere iliskin veriler (cinsiyet, yas, program tiirii
ve sinif diizeyi), 6gretmen adaylarinin BY O iizerindeki uygun ifadelere iliskin sagladig1 bilgiler
aracilifiyla elde edilmistir. Uygulama yaklasik 20 dakika siirmiistlir. Bu arastirma, arastirma
etigine uygunlugu acisindan arastirmanin yiiriitiildiigii iiniversitenin Sosyal Bilimlerde Insan

Arastirmalar1 Etik Kurulu tarafindan incelenerek kabul edilmistir.
2.4. Veri Analizi

Verilerin analizi, demografik degiskenlerle ilgili analizler ve aragtirma sorulariyla ilgili

analizler olarak iki ayr1 adimda yapilmistir.
2.4.1. Demografik Degiskenlerle Ilgili Analizler

Arastirma sorularinin yanitlanmasimna gegilmeden oOnce, demografik degiskenlerin
(cinsiyet, program tiirii ve sinif diizeyi) arastirma degiskenleri tizerindeki olasi etkileri bir dizi
tek degiskenli kovaryans analizi (ANCOVA), cok degiskenli kovaryans analizi (MANCOVA)
ve cok degiskenli kovaryans analizlerini takiben gerceklestirilen tek degiskenli varyans
analizleri (ANOVA) aracilifiyla incelenmistir. Analizlerde cinsiyet, program tiirii ve siif
diizeyi bagimsiz degiskenler olarak, ogretmen adaylarimin yaslari ile iyi izlenim birakma
olgeginden aldiklar1 puanlar ortak degiskenler olarak ve sirasiyla 6gretmen adaylarinin basari
amagclari, ogretmen kimlikleri ve kisisel sorumluluk hisleri bagimli degiskenler olarak
belirlenmistir. Demografik degiskenlerin olas1 etkilerinin degerlendirilmesinde, p degerinin
orneklem biiyilikliigline oldukca hassas olmasi nedeniyle, anlamlilik diizeyinden c¢ok, etki
biiyiikliigiine odaklanilmistir (kismi eta-kare katsayilar1 - 1) (Ferguson, 2009). Bagiml
degiskenler tizerindeki etkilerinin .06 ya esit ya da daha biiyiik degerlere sahip oldugu saptanan
demografik ve ortak degiskenler, arastirma sorularinin yanitlanmasi icin gergeklestirilen

analizlere kontrol amagli dahil edilmistir (Richardson, 2011).

MANCOVA sonucunda, cinsiyet, program tiirii ve sinif diizeyi degiskenleri ile yas ve
iyi izlenim birakma degiskenlerine iliskin hesaplanan etki biiyiikliiklerinin, .00 ile .03 arasinda
degisen degerlere sahip olduklar1 saptanmigtir. MANCOVA’y1 takiben gerceklestirilen

ANOVA analizlerinin sonuglar1 da, cinsiyet, program tiirii ve sinif diizeyi degiskenleri ile yas
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ve 1yl izlenim birakma degiskenlerine iliskin hesaplanan etki biiyiikliiklerinin, .00 ile .02

arasinda degisen degerlere sahip olduklarini gostermistir.

ANCOVA sonuglart ise cinsiyet, program tiirli, sinif diizeyi ve yas degiskenlerinin
O0gretmen adaylarmin 6gretmen kimligi tizerindeki etkilerinin ne anlamli (tiim p degerleri >
.196) ne de 6nemli oldugunu gostermistir (tiim #2p degerleri < .02). Diger taraftan, iyi izlenim
birakma degiskeninin 6gretmen kimligi tizerindeki etkisinin hem anlamli hem de 6nemli oldugu
saptanmistir (F(1,616) = 80.81, p < .001, n% = .12). Dolayisiyla, arastirma sorularimin
yanitlanmasina iligkin gerceklestirilen analizlerde cinsiyet, program tiirli, sinif diizeyi ve yas
degiskenlerinin aragtirma degiskenleri tizerindeki etkileri kontrol edilmemis; ancak iyi izlenim
birakma Ol¢eginden alinan puan ortalamalarinin, meslek 6ncesi 6gretmen kimligi dlgeginden

elde edilen puan ortalamalar1 tizerindeki etkisi kontrol edilmistir.
2.4.2. Arastirma Sorulariyla ilgili Analizler

Arastirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla, sifir-sira (Pearson) korelasyon
analizi gergeklestirilmistir. Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi iginse, korelasyon
analizi sonuglarindan hareketle, bir yol (path) modeli olusturulmus ve baslangic modeli olarak
belirlenmistir. Baglangic modelinin aragtirmanin verileriyle ne O6l¢lide uyum sagladiginin
sorgulanmas1 amaciyla bir yol analizi gerceklestirilmistir. Arastirmada, yapisal esitlik modeli
yerine yol analizinin kullanilmasinin temel nedeni, degiskenlere iliskin parametre sayisinin
ornekleme oraninin 20’den kiigiik olmasidir (n/p > 20; Jackson, 2003). Nitekim bu arastirmada

s0z konusu oran, 11.3 olarak hesaplanmigtir.

Tiim analizler, %95 giiven araliginda ve 1000 kez yeniden 6rnekleme segenegiyle,
yiizdelik yeniden ornekleme yontemi kullanilarak gergeklestirilmistir (Hayes & Scharkow,
2013). Bu yontem, normal dagilim kosulunu saglamayan verilerdeki garpikligin (Tablo 1) yol
actigt Tip 1 hata olasilifinin azaltilmasinda ve c¢ok daha giivenilir p degerlerinin
hesaplanmasinda etkili yontemlerden biridir (Preacher & Hayes, 2008). Analizler SPSS 20 ile
AMOS 24 programlar1 kullanilarak gergeklestirilmistir.

3. BULGULAR
3.1. Korelasyon Analizi

Arastirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla yapilan sifir-sira (Pearson)

korelasyon analizinden elde edilen bulgular Tablo 1’de 6zetlenmistir.
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Tablo 1.

Betimsel istatistikler ve sifir-sira korelasyon analizi sonug¢lar

Degisken X SS Ranj Carpikhik Basikhk 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Goreve yaklasma 20.24 1.20 9 -2.03 5.53 -

2. Gorevden kaginma 20.11 1.60 15 -3.30 18.31 .68***

3. Oze yaklagma 20.18 1.35 9 -1.79 3.58 65*** 58*** .

4. Ozden kaginma 20.07 1.54 16 -2.99 17.16 ST A6 66*** .

5. Digerlerine yaklagma 18.76 3.04 18 -2.21 5.85 37 A8 397Fx* 33FF* -

6. Digerlerinden kaginma 19.31 2.68 18 -2.86 10.97 A3FF* 50*** A3FF* A6FF* 70FR*

7. Ogretmen kimligi 69.47 9.16 60 -75 1.08 20%** 21> 21xx* A7 07 .09* -

8. Ogrenci motivasyonu 196.34 66.96 300 -47 -.30 147> 16%** J1%* 11%* .04 .06 17** -

9. Ogrenci bagaris 271.08 86.55 400 -.61 -.02 16 16 15*xx* A5***  09* .05 .09* 69***

10. Ogrencilerle iligkiler 25746  56.87 300 -1.87 3.89 5% A3 157> A5%* .04 .08* .06 AT 567 ** -

11. Ogretim 228.72  57.99 300 -.97 1.00 11** .08* J1%* 12%* .04 .02 11%* 53Fx* .§2*** B1x** -

***p <.001; **p<.01; *p<.05
Not: Ogretmenler igin 3 x 2 Basar1 Yonelimi Olgegi: goreve yaklasma, gorevden kaginma, 6ze yaklasma, 6zden kaginma, digerlerine yaklasma, digerlerinden kaginma; Meslek Oncesi Ogretmen
Kimligi Olgegi: 6gretmen kimligi; Ogretmen Sorumluluk Olgegi: 6grenci motivasyonu, 6grenci basarisi, 6grencilerle iliskiler, gretim.



Tablo 1°de gorildiigii gibi, goreve yaklagsma (r = .20), gorevden kag¢inma (r = .21), 6ze
yaklagma (r = .21), 6zden kaginma (r = .17) ve digerlerinden kaginma (r = .09) amaclari ile
ogretmen kimligi arasinda gorece zayif, ancak anlamli diizeyde iliskiler bulunmaktadir. Diger
taraftan, digerlerine yaklagsma amaglari, 6gretmen kimligiyle anlamli diizeyde iliskilenmemistir

(r=.07,p>.05).

Goreve yaklasma, gorevden kaginma, 6ze yaklagsma ve 6zden kaginma amaglari,
ogretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hislerine yonelik faktorlerle, .08 ile .16 arasinda
degisen katsayilarla anlamli diizeyde, ancak zayif bigimde iliskilenmistir. Digerlerine yaklagma
amaclari, 6grenci basarisina yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla (r = .09); digerlerinden
kaginma amagclari ise 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla (r = .08)

anlaml1 diizeyde, ancak oldukea zayif bi¢imde iliskilenmistir (Tablo 1).

Benzer zayif iligkiler, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri ile kisisel sorumluluk
hislerinin farkli boyutlar1 arasindaki iliskiler agisindan da s6z konusudur. Nitekim 6gretmen
adaylarinin 6gretmen kimlikleri ve 6grenci motivasyonuna, 0grenci basarisina ve 0gretime
yonelik hissedilen kisisel sorumluluk arasinda, .09 ile .17 arasinda degisen katsayilarla anlamli,
ancak zayif iligkiler saptanmistir. Ogretmen kimliginin, ogrencilerle iliskilere ydnelik

hissedilen sorumlulukla iliskisi ise ne anlamli ne de 6nemlidir (r = .06, p > .05).
3.2. Yol Analizi

Korelasyon analizinden elde edilen bulgulardan hareketle, bir yol modeli olusturulmus
ve baglangic modeli olarak dikkate alinmistir. Modelde, 6gretmen adaylarinin basar1 amaglari
bagimsiz degiskenler, 6gretmen kimlikleri arabulucu degisken ve kisisel sorumluluk hisleri
bagimli degiskenler olarak belirlenmistir. Modelde, korelasyon analizi sonucunda aralarinda

anlaml iligkiler (p < .05) bulundugu saptanan degiskenlere yer verilmistir.

Yol analizi sonuglari, baslangi¢c modelinin arastirmanin verileriyle oldukea iyi bir uyum
sagladigini gostermistir (*(8) = 16.28; CF1=.997; TLI=.982; SRMR =.017; RMSEA = .040).
Baslangic modeline iligkin yol analizi sonuglar1 Tablo 2’de 6zetlenmistir. Tablo 2°de goriildiigii
gibi, goreve yaklasma amaclarinin, 6gretmen kimligini ve kisisel sorumluluk hisleriyle ilgili
faktorleri anlamli diizeyde yordamadigi saptanmustir. Diger taraftan, gérevden kaginma
amaclarmin 6gretmen kimligi ile 6grenci motivasyonuna yonelik kisisel sorumluluk hissini
anlamli diizeyde yordadig1; ancak dgrenci basarisina, 0grencilerle iligkilere ve 6gretime yonelik

kisisel sorumluluk hislerini anlamli diizeyde yordamadig: gériilmiistiir.
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Tablo 2.
Baslangi¢ modeline iliskin yol analizi sonug¢lart
Bagimsiz Degisken Bagimh Degisken B SH B AltDeger Ust Deger
Goreve yaklagsma Ogretmen kimligi .05 .06 .05 -.07 .16
Ogrenci motivasyonu .03 .06 .03 -.09 16
Ogrenci basarisi 07 .06 .07 -.05 20
Ogrencilerle iliskiler 06 .06 .06 -.07 22
Ogretim .05 .06 .05 -.08 19
Gorevden kaginma Ogretmen kimligi A3 .06 A13* .03 .25
Ogrenci motivasyonu .11 .05 12% .01 21
Ogrenci basarisi 04 .06 .04 -.06 13
Ogrencilerle iliskiler .02 .06 .02 -12 14
Ogretim -01 .06 -01 -.09 .08
Oze yaklagma Ogretmen kimligi A1 .06 A1 .00 22
Ogrenci motivasyonu  -.03 .06 -.04 -15 .08
Ogrenci basarisi .01 .06 .01 -11 12
Ogrencilerle iliskiler .05 .06 .05 -.07 A9
Ogretim .02 .06 .02 -.08 13
Ozden kaginma Ogretmen kimligi 04 .05 .04 -.05 14
Ogrenci motivasyonu .04 .05 .04 -.04 15
Ogrenci bagarist .06 .05 .06 -.02 A7
Ogrencilerle iliskiler .05 .05 .05 -.09 A5
Ogretim .07 .05 .07 -.02 .16
Digerlerine yaklagma Ogrenci basarist .06 .03 .05 -.00 A1
Digerlerinden kaginma ~ Ogretmen kimligi -.07 .05 -.07 -15 .03
Ogrencilerle iliskiler .05 .04 .05 -.05 A4
Ogretmen kimligi Ogrenci motivasyonu A3 04 13** .06 21
Ogrenci basarisi 04 .03 .04 -.03 12
Ogretim .07 .03 07* .00 14

**p<.01; *p<.05

Not: Ogretmenler icin 3 x 2 Basar1 Yonelimi Olcegi: goreve yaklasma, gérevden kaginma, dze yaklagma,
dzden kaginma, digerlerine yaklasma, digerlerinden kaginma; Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi: 6gretmen
kimligi; Ogretmen Sorumluluk Olgegi: 6grenci motivasyonu, 6grenci basarisi, dgrencilerle iliskiler, dgretim.

Benzer bigimde, 6ze yaklasma amaglarinin da yalnizca 6gretmen kimligini anlaml
diizeyde yordadigi; ancak kisisel sorumluluk hisleriyle ilgili faktorleri anlamli diizeyde
yordamadig1 gdzlenmistir (Tablo 2). Ozden kaginma amaglari ise, ne 6gretmen kimligini ne de

kisisel sorumluluk hisleriyle ilgili faktorleri anlamli diizeyde yordamistir. Ayrica, digerlerinden
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kacinma amaglarinin 6gretmen kimligini ve 6grencilerle iligkilere yonelik sorumluluk hissini
anlamli diizeyde yordamadigi da saptanmistir. Aract degisken olarak belirlenen 6gretmen
kimliginin ise, 0grenci motivasyonuna ve Ogretime yoOnelik sorumluluk hislerini anlamli
diizeyde yordadigi, ancak ogrenci basarisina yonelik sorumluluk hissini anlamli diizeyde

yordamadig1 saptanmistir (Tablo 2).

Baslangic modeline iliskin sonuglar dogrultusunda nihai bir model olusturulmustur
(Sekil 1). Nihai modelde, bagimsiz, araci ve bagimli degiskenler arasinda istatistiksel agidan
anlamli oldugu saptanan iliskiler dikkate alinmis ve hicbir degiskenle anlamli diizeyde
iliskilenmedigi saptanan degiskenler nihai modele dahil edilmemistir. Sonuglar, nihai modelin
arastirmanin verileriyle oldukg¢a iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (x*(3) = 6.304; CFI =
.994; TLI = .980; SRMR = .029; RMSEA = .041). Nihai modele iliskin sonuglar Tablo 3’te

Ozetlenmistir.

Tablo 3’te goriildiigii gibi, gorevden kaginma amagclari, 6gretmen kimligi (f = .14, p <
.01) ile 6grenci motivasyonuna yonelik kisisel sorumluluk hislerini (4 = .10, p < .01); 6ze
yaklagma amaglari ise, 6gretmen kimligini anlamli diizeyde yordamistir (f = .14, p < .01).
Ogretmen kimligi ise, hem dgrenci motivasyonuna (8 = .15, p <.01) hem de dgretime (5 = .11,

p <.05) yonelik kisisel sorumluluk hislerini anlamli diizeyde yordamistir.

Sekil 1.
Nihai yol modeli

.10 =

gorevden kaginma dgrenci motivasya‘u

.58

oze yaklasma ogretim

Gorevden kaginma amaglart ve 6ze yaklagsma amaclarinin, 6gretmen kimligine iliskin
toplam varyansin % 0.06’sin1 (R?=.06 [.03/.11], p < .01); gorevden kaginma ve 6ze yaklasma

amagclari ile 6gretmen kimliklerinin 6grenci motivasyonuna yonelik kisisel sorumluluk hissine
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iliskin toplam varyansin % 0.04’{inii (R?= .04 [.02/.08], p < .01) ve dgretime yonelik kisisel
sorumluluk hissine iligkin toplam varyansin % 0.01’ini (R?= .01 [.00/.04], p < .01) agikladig
saptanmustir. Ogretime yonelik kisisel sorumluluk hissi baglaminda agiklanan toplam varyansin
alt stmirmin sifira esit olmasi, bu degiskene yonelik olarak bagimsiz degiskenler tarafindan

aciklanan varyansm 6nemli olmadigi anlamina gelmektedir.

Tablo 3.
Nihai modele iliskin yol analizi sonug¢lar
Bagimsiz Degisken = Bagimh Degisken B SH B Alt Deger  Ust Deger
Gorevden kaginma Ogretmen kimligi 14 05 .14** .05 24
Ogrenci motivasyonu A0 .03 .10** .03 A7
Oze yaklagma Ogretmen kimligi 14 05 .14** .05 24
Ogretmen kimligi Ogrenci motivasyonu A5 .04 15** .07 23
Ogretim A1 04  11% .03 19

**p<.01; *p<.05

Nihai modelde yer alan bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler iizerindeki
dogrudan etkileri ile aract degisken araciligiyla saglanan dolayli etkilerine Tablo 4’te yer

verilmistir.

Tablo 4.

Dogrudan ve dolayl etkilere iliskin yol analizi sonuglar

Bagimsiz Degisken Bagimh Degisken Toplam Etki  Dogrudan Etki  Dolayh Etki

Gorevden kaginma Ogrenci motivasyonu 12%* 0% 02**
Ogretim .02* - .02*

Oze yaklagma Ogrenci motivasyonu 02%* - 02%*
Ogretim .02* - .02*

**p <.01; *p<.05

Tablo 4’te yer alan sonuglar dogrultusunda, ii¢ 6nemli bulgudan s6z edilebilir. Birinci
bulgu, 6gretmen adaylarinin gérevden kaginma amaglarimin 6grenci motivasyonuna iliskin
sorumluluk hislerini hem dogrudan, hem de &gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak
yordamasidir. Buna gore, Ogretmen kimliginin, gorevden kacinma amaglar ile 6grenci

motivasyonu arasindaki iliskide kismi bir araci rolii oynadig: ifade edilebilir.

Ikinci bulgu, dgretmen adaylarinin goérevden kaginma amaglarmin dgretime iligkin
sorumluluk hislerini 6gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak yordamasidir. Buna gore,

ogretmen kimliginin, goérevden kacinma amaclari ile 6gretim arasindaki iliskide tam bir araci

630



Cetin / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 612-652

rolii oynadig1 sdylenebilir. Ugiincii bulgu, 6gretmen adaylarinin 6ze yaklasma amaglarinin, hem
ogrenci motivasyonuna hem de ogretime iligkin sorumluluk hislerini 6gretmen kimligi
aracilifiyla dolayli olarak yordamasidir. Buna gore ise, 6gretmen kimliginin, 6ze yaklagsma
amaclari ile 6grenci motivasyonu ve 0gretim arasindaki iliskilerde tam bir araci rolii oynadigi

ifade edilebilir (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2008).

4. TARTISMA
4.1. Basar1 Amaclari, Ogretmen Kimligi ve Kisisel Sorumluluk Hissi Arasindaki iliskiler

Aragtirmanin birinci sorusu dogrultusunda gergeklestirilen korelasyon analizi sonuglari,
Ogretmen adaylarmin goreve yaklasma, gorevden kacinma, 6ze yaklasma, 6zden ka¢inma ve
digerlerinden kaginma amaglarinin 6gretmen kimligiyle gorece zayif, ancak anlamli diizeyde
iligkilendigini; digerlerine yaklasma amaglarinin ise, 6gretmen kimligiyle anlamli diizeyde
iliskilenmedigini gostermistir. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini soz
konusu basar1 amaglarindan bagimsiz bi¢cimde algilamadiklarina isaret etmektedir.
Arastirmanin goreve ve 6ze dayali amaclarina iligkin bulgusu, 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin 6grenme amagclarinin incelendigi arastirmalardan elde edilen bulgularla da
tutarlidir. Esasen konuyla ilgili literatiirde, 6grenme amaglarinin yardim arama, algilanan 6z-
yeterlik, i doyumu ve ise karsi olumlu tutum gibi degiskenlerle anlamli diizeyde ve olumlu
yonde; stres ve tlikenmislik gibi degiskenlerle de yine anlamli diizeyde, ancak olumsuz yonde
iliskilendigi rapor edilmistir (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Gorozidis & Papaioannou,
2011; Papaioannou & Christodoulidis, 2007).

Diger taraftan bu arastirmada, digerleriyle ilgili (digerlerine yaklasma amaclar1 ve
digerlerinden kaginma amagclari) basar1 amaclarinin 6gretmen kimligiyle tutarsiz bigcimde
iligkilenmesi dikkat ¢ekicidir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin mesleki kimlik 6zelliklerini,
daha ¢ok digerlerinden kaginma amagclariyla iliskili olarak algiladiklar1 ifade edilebilir. Bagka
bir deyisle, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini olustururken, ¢ogunlukla gelecekte
birlikte calisacagi meslektaslarindan daha kotii bir 6gretmen olmamaya odaklandiklar
sOylenebilir. Bu durum, digerlerinden kag¢inma amaglarina sahip Ogretmenlerin/6gretmen
adaylarmin mesleki anlamda olumsuz yargilardan kaginmaya calistiklarim1 ve digsal faktorler
baglaminda (6rnegin, dis taleplere boyun egmek veya baski ve utang duygular1 gibi) kim
olduklarmni ve mesleklerinde nasil olmalar1 ve nasil davranmalart gerektigine iliskin fikirler

olusturduklarini gostermektedir (Gorozidis & Papaioannou, 2016).
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Digerlerine yaklagsma amaglarinin ise, Ogretmen kimligiyle anlamh diizeyde
iliskilenmedigi saptanmistir. Arastirmanin bu bulgusu da, 6gretmenlerin/d6gretmen adaylarinin
performansa yaklasma amagclariin Ogretmenlik meslegine iliskin 6nemli degiskenlerle
iliskilerinin incelendigi arastirmalardan elde edilen bulgularla tutarli degildir (Butler, 2007;
Gorozidis & Papaioannou, 2011; Nitsche ve ark., 2011). Nitekim bundan 6nce gergeklestirilen
aragtirmalar, performansa yaklasma amaglarinin o6gretime yonelik ilgiyle olumsuz
iliskilendigini (Retelsdorf ve ark., 2010); yiizeysel 6grenme uygulamalari ve performans odakli
ogretim uygulamalariyla olumlu iliskilendigini (Retelsdorf ve ark., 2010; Retelsdorf &
Giinther, 2011); yardim arama, tiikenmislik ve is doyumu gibi degiskenlerle ise anlamli
diizeyde iligkilenmedigini gostermistir (Butler, 2007; Nitsche ve ark., 2011; Papaioannou &
Christodoulidis, 2007; Retelsdorf ve ark., 2010). Bu arastirmanin yukarida deginilen
bulgusuyla, bundan 6nceki aragtirmalardan elde edilen bulgularin tutarli olmamasi, performans
odakli Ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin, icinde bulunduklart her durumun/gérevin ve
baglamin/ortamin degisen Ozelliklerine daha duyarli olmalariyla agiklanabilir (Gorozidis &

Papaioannou, 2016).

Bu aragtirmada elde edilen bulgular ayrica, 6gretmen adaylarinin goreve yaklagma,
gorevden kacinma, 6ze yaklagsma ve 6zden kacinma amagclarinin, kisisel sorumluluk hislerine
yonelik faktorlerle anlamli diizeyde, ancak zayif bicimde; digerlerine yaklasma amaglarinin,
Ogrenci basarisina yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla; digerlerinden kaginma amaglarinin
ise, Ogrencilerle iliskilere yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla anlamli diizeyde, ancak
oldukca zayif bicimde iliskilendigini gostermistir. S6z konusu iliski Orlintiisii, iki onemli
bulguya isaret etmektedir. Birincisi, 6gretmen adaylarinin daha ¢cok goreve dayali ve 6ze dayali
amaclarla ilgili olarak kisisel anlamda sorumluluk hissetmeleridir. Arastirmanin bu bulgusu,
ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin basar1 amaclarmin incelendigi arastirmalardan elde
edilen bulgularla tutarlidir (Daniels ve ark., 2016; Meece, Anderman, & Anderman, 2006;
Reeve, 2009). Ornegin, Daniels ve arkadaslari (2016), 6gretmen adaylarmin sorumluluklari ile
amaclanan 6gretim uygulamalar1 arasindaki uyumu incelemisler ve 6grenci motivasyonun
ogrenmeye dayali uygulamalarla artirildigini; performansa dayali uygulamalar ve digsal
odiillerle azaldigini; dolayisiyla, 6grenci motivasyonuna yonelik sorumluluk hissi yiiksek

ogretmen adaylarinin performansa dayali uygulamalardan kagindigini saptamislardir.

Ikincisi, dgretmen adaylarinin digerlerine yaklasma amagclarmi 6grenci basarisini
saglamada; digerlerinden kaginma amaglarin1 ise 6grencilerle iliskiler kurmada benimseme

egiliminde olduklar1 saptanmistir. Buna gore, performansa yaklasma amaglarini benimseyen
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ogretmenlerin/6gretmen adaylarmin etkili 68retim gerceklestirmeye iliskin goriislerinin,
ogrencilerinin standart bagar: testleri gibi dl¢limler {izerinden gézlemlenebilir performanslar
cergevesinde sekillendigi one siiriilebilir (Shim, Cho, & Cassady, 2013). Diger taraftan,
Ogretmen adaylarinin digerlerinden kaginma amaclarini benimsediklerinde 6grencilerle iliskiler
kurmaya yonelik sorumluluk hissetmeleri de oldukg¢a dikkat ¢ekicidir. Nitekim Butler ve Shibaz
(2008), performanstan ka¢inma amag¢ odakli 6gretmenlerin, 6grencilerin soru sorma veya
yardim isteme konusunda cesaretlerini kirma egiliminde olduklarini ifade etmistir.
Arastirmanin bu ¢eliskili bulgusu, digerlerinden kaginma amaglarinin 6grencilerle iliskilere
yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla (r = .08) anlamli diizeyde, ancak oldukg¢a zayif bi¢imde
iligkilenmesine dayali olarak agiklanabilir. S6z konusu degiskenler arasindaki zayif iliski, bir
yandan digerlerinden kaginma amag odakli olmanin, 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen
sorumlulukla ilgili olarak yorumlanmasinin mantikli olmadigina isaret ederken, diger yandan
da bu iki degisken arasindaki iligkinin bagka degiskenler tarafindan (6rnegin, digsal kontrol
odagi, Rotter, 1966 ve/veya 0z-yeterlik inanglari, Bandura, 1997) saglanabilecegi varsayimini
giindeme getirmektedir. Dolayisiyla, gelecekte bu baglamda yapilacak arastirmalarin 6nemli

oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri ile kisisel sorumluluk hisleri
arasindaki iligkilere yonelik bulgulari, 6gretmen adaylarmin 6gretmen kimlikleriyle 6grenci
motivasyonuna, 6grenci basarisina ve 6gretime yonelik hissettikleri kisisel sorumlulugun zayif,
ancak anlamli diizeyde iliskilendigini; 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen sorumlulugun
ise, anlamli diizeyde iliskilenmedigini gdstermistir. Bu bulgular dogrultusunda, kendini
ogretmen olarak nitelendiren, hisseden ve bu yonde mesleki etkinlikler gerceklestiren 6gretmen
adaylarmin, 6grenci motivasyonu ile 0grenci basarisini artirma ve Ogretim siirecini etkili
bicimde gergeklestirmeye yoOnelik hissettikleri kisisel sorumlulugun yiliksek oldugu
sOylenebilir. Bu yorum, nitelikli, tutarli ve saglikli bir 6gretmen kimligine sahip 6gretmen
adaylarinin  6gretmenlik mesleginin bircok boyutunu (6rnegin, 6grenci motivasyonu) daha
fazla igsellestirdiklerine (Sutherland ve ark., 2010) ve olumlu bir gretmen kimligine sahip
olmalarmin hem 6gretmenlik meslegine yonelik motivasyonlarint hem de 6grenme-6gretme
stirecini daha etkili bicimde gerceklestirme yoniindeki ¢abalarini olumlu yonde etkiledigine

iliskin (Aykac ve ark., 2017; Beijaard ve ark., 2004) arastirma bulgulariyla tutarlidir.

Diger taraftan, arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin mesleki
kimliklerini, 6grencilerle iligkiler kurmaya yonelik kisisel sorumluluk hisleriyle iliskili olarak

algilamadiklarin1 da gdstermistir. Bu bulgu, 6gretmen kimliginin 6grencilerle olumlu iligkiler
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kurmayla anlamli diizeyde iliskilendigini gdésteren bazi arastirmalardan elde edilen bulgularla
tutarlt degilken (Kreber, 2010; Nevgi & Lofstrom, 2015), Carrillo ve Baguley (2011)’in ve
Skelton (2012)’1n ¢alismalarindan elde edilen bulgularla tutarlhidir. Carrillo ve Baguley (2011)
ile Skelton (2012), 6gretmenlerin 6grencilerle olumlu iligkiler kurmayr mesleki kimlikleri
baglaminda algilamadiklarin1 saptamislar ve bunun temel nedeninin, 6gretim bigimlerindeki
farkliliklara (6gretmen merkezli 0gretim bigimleri vb.) ve/veya Ogrencilerin derslere karsi
ilgisizligi ve basar1 diizeylerindeki diisiikliiglin O0gretmenlerde meydana getirdigi hayal

kirikligina bagl olabilecegini belirtmislerdir.

Birlikte ele alindiginda, yukarida Ozetlenen arastirmalarin bulgulari, 6gretmen
kimliginin gelisiminin dinamik bir siire¢ oldugunu (Beijaard ve ark., 2004) ve mesleki
deneyimler, sosyal etkilesimler, psikolojik ve sosyokiiltiirel 6zellikler gibi pek cok faktor
tarafindan bigimlendigine isaret etmektedir (Lamote & Engels, 2010). Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin mesleki kimliklerinin gelisiminde ogretmen egitimi programlarinin merkezi bir
konumda oldugu belirtilebilir (Beauchamp & Thomas, 2009; Beijaard ve ark., 2004).
Dolayisiyla, 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen sorumluluk ile 6gretmen kimligi
arasindaki iliskiye yonelik konuyla ilgili literatiirdeki arastirmalarin bulgular1 arasinda
gozlenen tutarsizliklar, 6gretmen egitim programlarinin niteligi, programlarin iceriginin nasil

ogretildigi, stiresi gibi bir¢ok faktore bagl olarak agiklanabilir.

Bunlarla birlikte, s6z konusu tutarsizlik, mevcut test-odakli hesap verebilirlik
politikalarmin 6gretmen-6grenci iliskilerinin dogasim1 degistirmesiyle (6gretmen-6grenci
iligkilerinin giderek daha basari odakli bir goriinlime biiriinmesi vb.) ve bu degisiminde
sirastyla, Ogretmenlerin G6grencileriyle ilgilenme ve olumlu iliskiler kurma ve siirdiirme
firsatlarin1 kisitlamasima dayali olarak da agiklanabilir (Day, 2002; Lasky, 2005). Nitekim
konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin 6grencileriyle etkilesimde bulunmak i¢in ayirdiklari
zamani azalttiklar ve etkilesimde bulunduklar1 zamanin biiylik ¢ogunlugunu da, testlere ve
ogrenilmesi gereken bilgilere ayirdiklarina yonelik bir¢ok kanit bulunmaktadir (Day, 2002;
Barrett, 2009; Lasky, 2005; Valli & Buese, 2007).

4.2. Ogretmen Kimliginin Arabulucu Rolleri

Baslangi¢ modeline iliskin yol analizi araciligiyla elde edilen bulgular, korelasyon
analizi aracilifiyla elde edilen bulgularla tutarli olmakla birlikte, 6gretmen adaylarinin basari
amaclari, 6gretmen kimligi ve kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilere yonelik cok daha
belirgin ve giivenilir bir goriiniim ortaya koymustur. Ornegin, géreve yaklasma, 6zden kaginma,
digerlerine yaklasma, digerlerinden kaginma amaclar1 ile 6gretmen kimligi ve kisisel
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sorumluluk hisleri arasindaki anlamli iligkilerle 6gretmen kimligi ile 6§renci basarisina yonelik
hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki anlamli iliskilerin, korelasyon analizinden farkli
olarak, yol analizinde anlamli olmadiklar1 saptanmistir. Bu bulgular, 6gretmen kimliginin,
basar1 amaglari ile kisisel sorumluluk hissi arasindaki iliskilerde oynadig: aracilik roliine bagl
olarak yorumlanabilir. Nitekim bagimsiz ve bagimli degiskenlerin araci degiskenlerle birlikte
incelendigi gorece karmasik modellerde, bagimli degiskenleri aciklama giicii zayif olan
bagimsiz ve/veya aract degiskenlerin etkileri, bagimli degiskenleri agiklama giicii yiiksek olan
degiskenlerin etkilerine bagli olarak ya daha zayif hale gelir ya da tiimiiyle ortadan kalkar
(MacKinnon, 2008).

Detayl1 olarak, nihai model kapsaminda elde edilen {i¢ 6nemli bulgudan sz edilebilir.
Birincisi, 6gretmen kimliginin, gérevden kaginma amaglari ile 6grenci motivasyonuna yonelik
hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iliskide kismi bir arabuluculuk rolii oynamasidir. Bu
bulgu, gorevden kaginma amac¢ odakli 6gretmen adaylarinin 6grenci motivasyonuna yonelik
hissettikleri kisisel sorumlulugun, kismen de olsa, 6gretmen kimliklerini nasil algiladiklarina
bagli oldugu seklinde yorumlanabilir. Buna gore, gorevden kaginma amag¢ odakli (6rnegin,
ogrencilerin basarisizliklarin1 onlemeye calisma) 6gretmen adaylarinin giiclii bir 6gretmen
kimligine sahip olduklarini diisiinmeleri, 6grencilerinin basarisizliginit 6nlemenin yolu olarak
Ogrenci motivasyonunu saglamaya iliskin kisisel sorumluluk alma egilimlerini olumlu yonde
etkiledigi sOylenebilir. Motivasyonun Onemli egitim degiskenleriyle birlikte incelendigi
arastirmalardan elde edilen bulgular, akademik basar1 ve motivasyon arasinda giiglii iliskiler
oldugunu gostermektedir (Van den Berg & Coetzee, 2014). Dolayisiyla, 6g8renci
motivasyonunu saglama ve siirdiirmenin ve Ogrencilerle 1yi iliskiler gelistirmenin “iyi” bir
ogretmen olabilmenin etkili bir yolu oldugu, 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin
“0gretmenlerin kullanabilecegi 6nemli bir kaynak” (Niemiec & Ryan, 2009: 134) rolii oynadigi
ve Ogretmen kimliginin &gretim, motivasyon, Ogrencilerle iliskiler gibi pek ¢ok konuda
ogretmenler i¢in kapsamli bir biligsel, duyussal ve davranigsal ¢ergeve saglayarak (Rodgers &

Scott, 2008), bu konularla ilgili sorumluluk hislerini artirdig1 ifade edilebilir.

Ikincisi, 6gretmen kimliginin, gorevden kaginma amaglar1 ile &gretime yonelik
hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iligkide tam bir aracilik rolii oynamasidir. Ayrintili
olarak bu bulgu, 6gretmen adaylarinin gorevden kacinma amaglarinin, 6gretime yonelik
hissettikleri kisisel sorumlulugu olumlu yonde etkilemesinin, tiimiiyle 6gretmen kimliklerine
bagli oldugunu gdstermektedir. Ogretmen kimliginin, dgretmekten keyif alma, coskuyla

ogretme, mesleki doyum, basarili olmak i¢in gerekli bilgi ve becerilere sahip olma yoniinde
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caba gosterme ve kendini 6gretmen olarak gorme gibi 6zellikleri kapsadig diisiiniildiiglinde
(Friesen & Besley, 2013), arastirmanin bu bulgusunun sasirtici olmadigi sdylenebilir. Nitekim
Ogretmen adaylarinin egitim ve 6gretim hakkindaki goriislerinin ve 6gretmen olarak kendilerini
nasil algiladiklarinin 6grenme-6gretme siiregleriyle ilgili uygulamalarinin niteligiyle yakindan

iliskili oldugu uzun siiredir bilinen bir gercektir (Bullough, 1997).

Ugiinciisii, 6gretmen kimliginin, 6ze yaklasma amaglari ile grenci motivasyonuna ve
ogretime yonelik hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iligkilerde tam bir arabuluculuk rolii
oynamasidir. Arastirmanin bu bulgusu, 6gretmen kimliginin, yukarida deginilen 6zelliklerine
bagli olarak, 6ze yaklasma amag odakli 6gretmen adaylarinin 6grenci motivasyonu ile 6gretime
yonelik hissettikleri sorumlulugun acgiklanmasinda da merkezi bir rol oynadigina isaret
etmektedir. Oze yaklasma amaclari, bireyin hem gegmiste yaptigi, hem de gelecekte yapma
olasiliginin  bulundugu gorevlerle ilgili performansinin hem bilissel agidan bir
degerlendirmesini hem de bu degerlendirme siirecinde bireyin sahip oldugu icsel standartlarin
on plana alinmasini gerektirmektedir. Diger bir ifadeyle, 6ze yaklasma amaci; bireyin bir
goreve iligkin performansin1 daha 6nceki performansindan daha iyi hale getirmeye (6rnegin,
gecmis yillardan daha iyi ders vermeye ¢alisma) odaklanmasini vurgulamaktadir (Elliot ve ark.,
2011). Dolayistyla, 6ze yaklagsma amaglarini benimseyen 6gretmen adaylarinin hem gegmisteki
deneyimlerini goz Oniinde bulundurarak, Ogretimlerle ilgili performanslarinda basariya
odaklanmalart ve bu basarinin korunmasi ya da gelistirilmesine yonelmelerinde, hem de
ogrenci basarist i¢in gerekli olan 6grenci motivasyonu ve etkili 6gretimin saglanmasinda
ogretmen kimliginin roliinii nemsedikleri sdylenebilir. Esasen, s6z konusu unsurlarin mesleki
anlamda icerdigi zorluklar diistiniildiigiinde, bu ve benzeri konularda sorumluluk almanin giiclii
bir 6gretmen kimligine sahip olmay1 gerektirdigi ifade edilebilir. Ogretmen motivasyonu ve
ogretmen kimligiyle ilgili olarak gergeklestirilen arastirmalardan elde edilen bulgular bu

yorumu destekler niteliktedir (Watt & Richardson, 2007).

5. SONUCLAR VE ONERILER

Yukarida tartisilan bulgulardan hareketle dort onemli sonug ¢ikarilabilir. Birincisi,
ogretmenler i¢in basart amaglarinin alti faktorli modelinin (Mascret ve ark., 2017),
ogretmenlerin basartyla neyi ifade etmek istediklerinin anlagilmasi agisindan, diger basari
amaglart modellerine gore ¢ok daha kapsamli bir ¢ergeve saglamasidir (Yerdelen & Padir,
2017). Bunun anlami, 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 basari amaglarin ¢ok boyutlu bir
goriiniime sahip oldugu ve bu amaglarin, 6gretmen niteligiyle 6gretimin kalitesini iyilestirmeyi
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amaglayan reform girisimlerinde onemli bireysel farklilik degiskenleri olarak dikkate
alinmalarmin 6nemli oldugudur (Butler, 2007; 2012; Mascret ve ark., 2017; Watt &
Richardson, 2007). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin basari amaglarinin, égretmen egitimi
alaninda gergeklestirilen program gelistirme ¢alismalarinda dikkate alinmasinin gerekli oldugu
sOylenebilir. Nitekim s6z konusu programlarin egitim durumlar1 boyutlarinda, 6gretmen
adaylarinin basar1 amaglarinin agiga ¢ikarilmast ve bu baglamda farkindalik kazanmalarini
saglayacak etkinliklere yer verilmesi (yansitici diistinme etkinlikleri vb.), 6gretmen adaylarinin
sahip olduklar1 basar1 amaglarini degerlendirmelerini/yeniden degerlendirmelerini saglayarak,

Ogretmen egitim programlarinin etkililigini artirabilir.

Ikincisi, Ogretmen adaylarinin basari amaclarinin kisisel sorumluluk hisleriyle
demografik degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak anlamli diizeyde iliskilenmesidir.
Konuyla ilgili literatiirde, basar1 amaglar1 ve kisisel sorumluluk hissi arasindaki baglantilar
hakkinda arastirma bulunmamaktadir. Bunun bir olas1 nedeni, 6gretmenlerin kisisel sorumluluk
hissine yonelik kapsamli bir ¢ercevenin gorece yakin bir gecmiste gelistirilmesi olabilir
(Lauermann & Karabenick, 2013). Bir diger olasi neden ise, 6gretmen motivasyonu ve kisisel
sorumluluk hissinin birbirleriyle baglantili olduguna yonelik ¢ikarimlarin yine gérece yakin bir
gecmiste yapilmasi olabilir (Lauermann & Karabenick, 2014). Bunlara ragmen, sinirl sayida
gerceklestirilen aragtirmalardan elde edilen bulgular (Eren, 2017; Eren & Cetin, 2019),
Ogretmen adaylarinin bagar1 amaglart ile kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilerin giicline
ve yoniine iligkin bilgilendirilmelerinin yol agacagi farkindaligin, hem duyussal (6gretmenlik
meslegine yonelik umutlar) hem de biligsel (program inanglari) unsurlar iizerindeki etkileri
acisindan 6nemli sonuglari olabilecegini gostermektedir. Dolayisiyla, 6gretmen egitimcilerinin,
s0z konusu iliskinin 6gretmenlik mesleginin zorlu yonlerine iliskin sorumluluk almada icerdigi
onem konusunda 6grencilerini bilgilendirmeleri ve bu konuyu somut 6rneklerle agiklamalari,
ogrencilerin sorumluluk hislerinin 6znesi konumunda bulunan konular1 6grenmeye yonelik

motivasyonlarini ve basar1 diizeylerini artirabilir.

Ucgiinciisii, 6gretmen adaylarmim basar1 amaclar1 ve kisisel sorumluluk hislerinin
ogretmen kimlikleriyle anlaml diizeyde iliskilenmesidir. Arastirmanin bu bulgusu, yukarida
deginilen bulgular dogrultusunda yapilan onerilerin giiclii bir 6gretmen kimligi gelisiminden
bagimsiz olmadig1 anlamina gelmektedir. Buna gore, 6gretmen egitimi siiresince, 6gretmen
adaylarinin  hangi basar1 amaclarin1 benimsedikleri ve 06gretmenlik mesleginin hangi
boyutlartyla ilgili kisisel sorumluluk hissettiklerinin yaninda, Ogretmen kimliklerinin

gelisimlerine de odaklanilmalidir. Dolayisiyla, 6gretmen egitimcilerinin 6zellikle goéreve ve 6ze
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dayali amaglarin benimsenmesini 6zendirecek 6grenme ortamlar1 olusturmalarinin, 6gretmen
adaylarinin giiclii bir 6gretmen kimligi gelistirmelerini saglama agisindan 6nemli etkileri

olacag ifade edilebilir.

Aragtirmanin yukarida 6zetlenen sonuglarinin, test/sonu¢ odakli hesap verebilirligin
benimsendigi egitim sistemleri ve bu dogrultuda gercgeklestirilen program gelistirme ¢alismalari
acisindan da 6nemli dogurgulart oldugu sdylenebilir. Bunlardan biri, sz konusu reform
girisimlerinin ve ¢aligmalarin G6gretmenlerin/Ggretmen adaylarinin  kigisel sorumluluk
hislerinden, basar1 amaglarindan ve daha 6énemlisi, 6gretmen kimliklerinden bagimsiz olarak
planlanmalar1 ve gergeklestirilmelerinin, etkili bir yaklasim olmayabilecegidir. Digeri ise, bu
girisimlerle ¢alismalarin basartya ulagsmasinda, ‘verilen’ sorumluluktan ¢ok, ‘hissedilen’

sorumluluga odaklanilmasinin ¢ok daha dogru bir yaklagim olabilecegidir.

Dordiinciisii, 6gretmen kimliginin, gorevden ka¢inma ve 6ze yaklagsma amagclariyla
Ogrenci motivasyonuna ve 6gretime yonelik hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iliskilerde
kismi ya da tam aracilik rolii oynamasidir. Bu bulgu, 6gretmen egitimi programlarinda, giiclii
bir 0gretmen kimligi gelistirilmesinin geregine dikkat ¢eken Onemli bir gosterge olarak
degerlendirilebilir. Daha Once deginildigi gibi, 6gretmen kimligi Ogretmenlere/6gretmen
adaylarina mesleklerinde nasil olmalar1 ve nasil davranmalar1 gerektigi ile gorevlerini ve
toplumdaki yerlerini nasil anlayacaklarina iliskin kendi fikirlerini yapilandirabilecekleri
kapsamli bir ¢ergeve saglamaktadir (Sachs, 2001). Dolayisiyla, 6gretmen egitimcileri ve
danigman Ogretmenlerin, 6gretmen kimligini olusturan temel unsurlar konusunda 6gretmen
adaylarini bilgilendirmeleri ve onlarin giiglii bir 6gretmen kimligi gelistirmelerine destek
olmalar1 son derece onemlidir (Rots, Kelchtermans, & Aelterman, 2012; Yasar, Karabay, &
Bilaloglu, 2013). Nitekim bu, hemen her 6gretmen egitim programinin temel amacidir
(Beauchamp & Thomas, 2009). Bu nedenle, 6gretmen egitimi programlari, temel mesleki bilgi
ve becerilerin yaninda, 6gretmen adaylarina Ogretmen gibi hissetmeyi ve davranmayi da
ogretmelidir (Dall’Alba, 2009). S6z konusu 6gretim siirecinde, kisisel diyalog, yansitma,
otobiyografi, giinliik tutma, 6grenme topluluklar1 olusturma (Garet, Porter, Desimone, Birman,
& Yoon, 2001) gibi 6grenen merkezli bir¢ok etkinlik ve stratejiden yararlanilabilir. Gii¢lii bir
ogretmen kimligi gelistirmelerini saglamak amaciyla, ogretmen adaylarma danigmanlik
hizmetleri de verilebilir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, s6z konusu danigmanlik
hizmetlerinin 6gretmen kimligi gelistirmedeki rolleri siklikla vurgulanmaktadir (Fletcher,

2007; Lawson, Cakmak, Giindiiz, & Busher, 2015; Yuan, 2016).
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Bu sonuglar, 6gretmen egitimi agisindan yukarida detayli bigimde deginilen dogurgulari
olmasina ragmen, bu arastirmanin iligkisel bir desene dayali olarak gerceklestirilmesi, kesitsel
(ayn1 zaman diliminde elde edilen veriler) verilerden hareketle elde edilen bulgulari igcermesi,
bir liniversitenin bes farkli boliimiinde 6grenim goéren 6gretmen adaylarimi kapsamasi gibi
onemli simirliliklart nedeniyle, gelecekte yapilacak arastirmalarda dikkatle yorumlanmalidir.
Dolayistyla, gelecekte yapilacak arastirmalarin deneysel ve boylamsal caligmalar olarak
gerceklestirilmeleri, farkli bolgelerdeki {iniversitelerin ¢esitli bolimlerinde (fen bilgisi
ogretmenligi, Ingilizce 6gretmenligi vb.) 6grenim goren cok sayida (n > 1000) 6gretmen
adayini i¢cermeleri bu konuya iligskin daha giivenilir ve kapsamli sonuglarin elde edilmesini
saglayabilir. Son olarak, gelecekte yapilacak arastirmalarda, 6gretmen kimliginin yaninda,
basar1 amagclar1 ve kisisel sorumluk hissi arasindaki iligkide rol oynama olasilig1 bulunan 6z-
yeterlik inanclari, 6gretmenlik meslegine yonelik tutum gibi degiskenlerin de dikkate alinmasi,
bu arastirmadan elde edilen bulgularin kapsamli bir bakis agisiyla sorgulanmasi i¢in saglam bir

zemin olusturabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The quality of teacher education has been considered an important issue all over the
world for many years. Consequently, to enhance teaching and teacher quality, education
policymakers, teacher educators and curriculum specialists from all over the world have been
working on valid and reliable professional standards (Mausethagen, 2013) that have required
teachers to validate their professional capacity and to be accountable for the ‘success’ of

schooling by externally imposed accountability measures (e.g., standardized international
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testing such as PISA, TIMSS). This ‘test-based accountability’ almost entirely underlines the
importance of ‘assigned responsibility’ for student outcomes without taking into account

teachers’ sense of personal responsibility.

However, it seems that teachers who feel personally responsible tend to be internally
motivated, self-regulated, proactive, concerned about others, and sensitive to the consequences
of their own actions (e.g., Guskey, 1981; Lauermann, 2014). Hence, to provide an insight into
the degree to which teachers are eager to adopt responsibility for diverse student outcomes and
the factors that can potentially influence teachers’ endorsement of personal responsibility may
inform current educational and curricular reforms that adopt ‘test-based accountability’.
Therefore, the present study focused on prospective teachers’ (PTs’) sense of personal

responsibility together with their achievement goals and early teacher identities.

Specifically, the purpose of the study was to examine the relationships among PTs’
achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility, with the
intention of exploring the mediating roles of early teacher identities. In line with this aim, two
research questions were formulated as follows: (a) are there significant relationships among
PTs’ achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility?; (b) do
PTs’ early teacher identities play significant mediating roles in the relationships between their
achievement goals and sense of personal responsibility? A total of 658 PTs (486 female, 172
male), majoring in primary school teaching (n = 207), social science teaching (n = 153), music
teaching (n = 84), art teaching (n = 91), and special education (n = 123) from the faculty of
education of a large university located in the North-West of the Black Sea region of Turkey
participated voluntarily in the study during the fall semester of the 2019-2020 academic year.
With an average age of 20.21 (SD = 1.71), the sample consisted of 190 first-year, 183 second-
year, 163 third-year, and 122 final-year PTs.

To address the aim of this study, explanatory correlational design was adapted. In the
study, to examine the relationships between the research variables, data were gathered through
multiple data collection instruments. Specifically, the 3x2 Achievement Goal Questionnaire for
Teachers (Mascret et al., 2017), adapted into Turkish by Yerdelen and Padir (2017), was
employed to assess PTs’ achievement goals. The Early Teacher Identity Measure (Friesen &
Besley 2013), adapted into Turkish by Arpaci and Bardake¢1 (2015), was used to assess PTs’
initial teacher identity. To assess PTs’ sense of personal responsibility, the Teacher
Responsibility Scale (Lauermann & Karabenick, 2013), adapted into Turkish by Eren (2014),

was utilized. The Good Impression Scale (Ozer, 2005) was used to control for the possibility
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of making a good impression among PTs because the aforementioned research instruments

consist of many items that are more or less open to the effects of social desirability.

Before addressing the research questions, preliminary analyses were conducted to
examine possible effects of demographic variables (e.g., gender, fields of study, and year of
study) on the research variables. In the analyses, age and making a good impression were
considered as covariate variables. For the first research question, zero-order (Pearson)
correlation analysis was computed to examine the relationships between the research variables.
For the second research question, based on the results of correlation analysis, a path model was
created and tested by conducting path analysis. All analyses were conducted based on the 1000
bootstrap sample by using the percentile bootstrap method (95% confidence interval) (Hayes &
Scharkow, 2013).

The results of correlation analysis showed that the relationships of PTs’ task-based goals
and self-based goals with their early teacher identities and sense of personal responsibility were
more noticeable. This was not surprising because these results are consistent with previous
research indicating that mastery goals were consistently found to relate to a wide variety of
teaching-related cognitions and instructional behaviors (e.g., perceived self-efficacy, job
satisfaction, burnout) (e.g. Butler, 2007; Nitsche et al., 2011). The results of path analyses
showed that the relationship between PTs’ task-avoidance goals and responsibility for student
motivation was significantly and partially mediated by their early teacher identities. The results
also demostrated that the relationship between PTs’ task-avoidance goals and responsibility for
teaching was significantly and fully mediated by their early teacher identities. Besides, the
results indicated that PTs’ self-approach goals influenced responsibility for both student
motivation and teaching indirectly through their early teacher identities.

These results suggest that even PTs who adopted task-avoidance goals and self-
approach goals needed to have a well-developed teacher identity to take personal responsibility
for diverse student outcomes and their own teaching quality. Accordingly, teacher educators
and policymakers need to be aware of the fact that teachers have specific achievement goals
that have important implications for current educational and curricular reforms in teacher
education, assuming ‘teacher accountability’ as an essential attempt to affect student outcomes
positively. Besides, teacher educators should better support teacher identity development
during teacher education by providing solid mentoring relationships to strengthen the links

between PTs’ achievement goals and sense of personal responsibility.
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Although this study is important in terms of its implications for teacher education, the
results should cautiously be interpreted due to the several limitations such as the methodological
design of the study, cross-sectional nature of the data, and the sample which only included PTs
from five fields of study. Hence, future studies should be conducted as experimental and
longitudinal research studies with various samples of PTs, majoring in different departments.
In addition, in future studies, PTs’ self-efficacy beliefs and attitudes towards the teaching
profession can also be examined together with their achievement goals and sense of

responsibility.

652



ULUDAG UNIVERSITESI EGITiM FAKULTESI DERGISI
CILT: 33 SAYI: 3 YIL: 2020 SAYFA: 653-695
https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad

ORTAOGRETIM OGRETMENLERININ TEKNOLOJIK PEDAGOJIK ALAN
BILGIiSi OZGUVENLERININ INCELENMESI !

Mehmet Alper ARDIC?

Makale Bilgisi

Ozet

DOI: 10.19171/uefad.650741

Makale Gegmigi:
25.11.2019
13.07.2020

Basvuru

Kabul

Anahtar Kelimeler:

Ortadgretim dgretmenleri,
Ozgliven, teknolojik
pedagojik alan bilgisi,
teknoloji entegrasyonu.

Bu caligmanin amaci, ortadgretim oOgretmenlerinin teknoloji bilesenleri yoniinden
teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiivenlerini belirlemektir. Farkli branglardan 378
ortadgretim dgretmeninin katilimei olarak yer aldig: arastirmada, nicel yontemlerden biri
olan tarama ¢alismasindan yararlanilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ozgiiven Olgegi kullamlmistir. Elde edilen veriler
coklu varyans analizi kullanilarak incelenmistir. Ogretmenlerin teknolojik pedagojik alan
bilgisi 6zgiivenleri olgek genel ortalamalarina gore ele alindiginda kendilerine “gokca”
giivendikleri anlagilmistir. Ayrica Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ozgiiven Olceginin
boyutlar1 dikkate alinarak yapilan incelemede 6gretmenlerin teknolojik pedagojik alan
bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi ve teknoloji bilgisi bilesenlerinde kendilerine “gokga”,
teknolojik alan bilgisi bileseninde ise “orta” diizeyde giivendikleri anlagilmustir. Ote
yandan &gretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiivenlerinin mezunu olduklart
fakiilte tiirli ve egitim diizeylerine gore farklilk gostermedigi goriilmistir. Ayrica
6gretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiivenlerinin basta teknoloji bilgisi ve
teknolojik pedagojik alan bilgisi olmak tizere ¢esitli bilesenlerde; cinsiyetlerine, yaslarina,
hizmet siirelerine, branslarina, gérev yaptiklar1 okul tiirlerine, sahip olduklar1 teknolojik
ara¢ cesitliligine, derslerinde teknolojik araglari kullanma sikliklarina, derslerinde
kullandiklar1 teknolojik ara¢ ve bilgisayar programu ¢esitliligine gore anlamli farkliliklar
gosterdigi anlagilmustir.

EXAMINATION OF SECONDARY EDUCATION TEACHERS'
TECHNOLOGICAL PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

CONFIDENCE

Article Info

Abstract

DOIl:
10.19171/uefad.650741

Article History:
25.11.2019
13.07.2020

Received

Accepted

Keywords:

Secondary education
teachers, teacher
confidence, technological
pedagogical content
knowledge, technology
integration.

This quantitative survey study aims to determine secondary education teachers'
technological pedagogical content knowledge confidence in terms of technological
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1. GIRIS

Glinlimiizde egitim-0gretim faaliyetleri yeni bir ¢agin esigindedir. Gegmisten
glinlimiize egitim-6gretim faaliyetlerine yon veren li¢ devrimden soz edilebilir (Fletcher, 2003).
Bunlarm ilki yazinin icadidir. Yazinin icadiyla birlikte bilgiye ulasmanin tek yolu bilgelere
danismak olmaktan ¢ikmis ve yazili kayitlara erigebilen herkes i¢in bilgi ulasilabilir olmustur.
Ikinci biiyiik etkiyi ise yazili bilginin taginabilir hale gelmesi ve kitaplastirilmas1 yaratmustir.
Kitaplar bilgiyi herkes i¢in ulagilabilir, kullanilabilir ve nispeten diisiik maliyetli hale
getirmistir. Esiginde bulunulan {iglincii devrim ise teknoloji temelli egitimdir. Egitime
teknolojinin entegre edilmesiyle birlikte kaliteli bilgiye ulasim kolaylasmis ve interaktif hale
gelmistir. Bu sayede 0grenme siirecinde zaman ve maliyetlerden tasarruf saglanarak, biitiin
ogrenciler i¢in bireysel farkliliklarin dikkate alindigi daha etkili bir egitimin ger¢ceklesmesi

saglanabilir.

Temelde, teknolojinin 6grenme-6gretme siireci ile biitlinlestirilmesi olarak tanimlanan
teknoloji entegrasyonu, belli bir konuda 6grenmenin artirilmasi amactyla teknolojinin siirece
dahil edilerek 6gretim faaliyetlerinin bir pargasi haline gelmesi ve diger egitsel araclar gibi
erisilebilir olmasidir (Cerniamo, Ross ve Ertmer, 2010; ISTE, 2000). Ogretmenlerin
siiflarinda teknoloji entegrasyonunu gergeklestirmesinde dissal ve i¢sel olmak iizere temelde
iki diizey engelle karsilastiklar soylenebilir (Ertmer, 1999). Birinci diizey veya dissal engeller,
genel olarak 6gretmenlerin ihtiya¢ duyduklari donanim ve yazilimlara ulasamamasi, 6gretim
planlarinin uygun olmamasi, gerekli teknik ve idari destekleri alamamalar1 seklinde
ozetlenebilir. Ikinci diizey veya igsel engeller ise 6gretmenlerin zgiivenleri, kendilerine ve
ogretme-ogrenme faaliyetlerine yonelik inanglaridir. Ogretmenlerin teknoloji entegrasyonuna
yonelik inanglari, mevcut 6gretme ve sinif rutinlerine yonelik inanglari, degisime olan inanglari
icsel engellere 0rnek olarak verilebilir. Teknoloji entegrasyonu siirecinde digsal engellerin
asilmasinin i¢sel engellere gore nispeten daha kolay oldugu diisiiniilmektedir (Ertmer, 1999).
Nitekim gectigimiz otuz yilda diinya genelinde bircok hiikiimet okullardaki teknolojik
imkanlart iyilestirerek digsal engelleri agmak adina kayda deger diizeyde para ve insan kaynagi
sarf etmistir (Cattagni ve Farris, 2001; Ertmer, Ottenbreit Leftwich, Sadik, Sendurur ve
Sendurur, 2012; Goktas, Gedik ve Baydas, 2013). Bu baglamda Tiirkiye’de de Milli Egitim
Bakanligi (MEB) tarafindan Egitimde FATIH projesi (Egitimde Firsatlar1 Arttirma Teknolojiyi
Iyilestirme Hareketi) gerceklestirilmistir. Proje biinyesinde dersliklerin teknolojik alt yapilari
geligtirilerek, internet erisimi saglanmis, etkilesimli (akilli) tahtalar yerlestirilmis ve birgok

okulda 6grencilere tablet bilgisayar dagitimi1 gerceklestirilmistir. Bu sayede egitim-0gretim
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faaliyetlerinde bilgi ve iletisim teknolojilerinin etkin kullaniminin saglanarak, 6grenme-
Ogretme siirecinde daha fazla duyu organina hitap edilmesi ve 6gretimde firsat esitliginin
saglanmas1 hedeflenmistir (MEB, 2013). Birgok iilkede gerceklestirilen FATIH gibi projeler
sayesinde teknoloji entegrasyonu siirecindeki digsal engellerin biiyiik Olgiide asildig
gozlemlense de i¢sel engellerin bu siirecte hala belirleyici bir rolii oldugu anlasilmistir (Ertmer
ve ark, 2012; Goktas, Gedik ve Baydas, 2013; Ottenbreit Leftwich, Liao, Sadik ve Ertmer,
2018). Bu agidan bakildiginda, egitim-6gretim faaliyetlerinde teknoloji entegrasyonunun
istenilen diizeyde gerceklestirilebilmesi icin, 08retmenlerin igsel engellerinin belirlenmesi

Onem arz etmektedir.

Icsel engellerin belirlenmesine ydnelik yapilan literatiir incelemesinde, dgretmenlerin
egitimde teknoloji entegrasyonunun gergeklestirilmesine yonelik 6z yeterlilik ve 6zgiivenleri
on plana ¢ikmaktadir (Ertmer ve Ottenbreit Leftwich, 2010). Ogretmenler yeterli diizeyde
teknolojik bilgi ve donanima sahip olsalar da kendilerine bu konuda giivenmediklerinde
ogretme faaliyetlerinde istenen etkiyi yaratamamaktadirlar (Ertmer ve Ottenbreit Leftwich,
2010; Voogt, Fisser, Pareja-Roblin, Tondeur ve Braak, 2013). Bandura (1977), 6z yeterlilik
kavramimi kiginin belirli bir gorevi yerine getirme kapasitesine iliskin inanci olarak
tanimlamistir. Ayrica bireyin belli bir konuda becerisini etkin bir sekilde ortaya koyabilmesi
icin s06z konusu alanda kendine giiven duymasi gerektigini ifade etmistir. Baska bir deyisle 6z
yeterlilik, bireyin karsilastigi bir sorunu asmaya veya bir gorevi basarmaya yonelik sahip
oldugu yeteneklerine olan inancidir. Ozgiiven ise bireyin kendi degeri hakkindaki subjektif
degerlendirmesi; kisinin kendi Ozelliklerinin ne o6l¢iide olumlu ya da olumsuz oldugu
hakkindaki yorumu olarak agiklanabilir. Bu yoniiyle 6zgiiven, 6z yeterliligin bir 6l¢iisii olarak

kabul edilebilir (Bandura, 1986).

Egitim-0gretim faaliyetlerinde teknoloji entegrasyonunun saglanmasi, diizey ayirt
etmeksizin, karmasik, dinamik, yavas ve uzun soluklu bir siirectir (Groff ve Mouza, 2008;
Harris, Mishra ve Koehler, 2007; Koehler, Mishra ve Yahya, 2007). Teknoloji entegrasyon
stirecinde yasanan temel problemlerden biri de pedagoji ve teknolojinin ayr1 alanlar olarak ele
alinmasidir (Koehler ve Mishra, 2008). Bu bakis agisina gore pedagoji yalnizca 6gretmenlerin
sorumlulugundayken, teknoloji ise teknoloji uzmanlarinin sorumlulugundadir. Fakat teknoloji
entegrasyonu siirecinde otorite sadece 6gretmende ya da teknoloji uzmaninda degildir. Otorite,
teknolojik araglar dahil, entegrasyon siirecinin biitiin bilesenleri arasinda dagilmis durumdadar.
Bu bilesenler arasindaki iliskiler dikkate alindiginda, teknoloji entegrasyonu siirecinde yasanan

problemlerin giderilmesinde, siirecin anlasilmasi ve gelistirilmesi i¢in olusturulmus kuramsal
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cerceve ve modellerden yararlanilabilir (Koehler, Mishra ve Yahya, 2004). Koehler ve Mishra
(2005)’in gelistirdigi “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi” de (TPAB) bu cergevelerden biridir.

Teknoloji, pedagoji ve alan bilgileri bilesenlerine odaklanan TPAB ¢ergevesi, egitim-
ogretim siirecindeki teknoloji entegrasyonunun bu bilesenler arasindaki dinamik iliskiden
dogacagini One siirer ve bu etkilesimin nasil olacagini1 tanimlar (Mishra ve Koehler, 2006).
TPAB temelde Shulman (1986) ’nin ortaya koydugu “Pedagojik Alan Bilgisi” (PAB) kuramina,
Teknoloji Bilgisi (TB) bilesenin eklenmesiyle olusturulmus bir kuramsal ¢er¢evedir. TB’nin
PAB’la etkilesimi sonucunda TPAB’mn yani sira Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB) ve
Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) bilesenleri de ortaya ¢ikmustir. TB, 6gretmenlerin standart
teknolojilerden (kara tahta gibi) ileri teknolojilere (internet, bilgisayar gibi) kadar sahip
olduklar1 genel bilgi ve kullanim becerilerdir (Bingdlbali, Ozmantar, Saglam, Demir ve
Bozkurt, 2012). Mishra ve Kohler (2006)’ya gore TB; donanim ve yazilim bilgisi, yazilimlarin
kurulmas1 ve kaldirilmasi, standart ayarlarinin yapilmasi gibi ileri teknoloji bilgilerini ve
karsilasilan temel problemleri ¢ozebilme yetenegini icermektedir. TAB ise &gretmenin
isleyecegi konu hakkinda kullanabilecegi teknolojileri, ¢esitli konularin anlatiminda hangi
teknolojinin daha uygun oldugunu, kullanilacak teknolojinin imkén ve kisithiliklarini
bilmesidir. Ote yandan TPB, belirli teknolojilerin belirli yontemlerle kullanildiginda, 6grenme-
ogretme faaliyetlerinin bundan nasil etkileneceginin bilinmesidir (Koehler ve Mishra, 2009).
Bununla birlikte TPB s6z konusu teknolojilere uygun pedagojik yaklagimlarin neler oldugunu
ve kullanilan araclarin sagladigi olanaklarin ve kisitlamalarin bilinmesini de kapsamaktadir
(Mishra ve Koehler, 2006). Kendisini olusturan ii¢ temel bilesenin (alan, teknoloji ve pedagoji
bilgisi) etkilesiminden olusmus TPAB ise kisaca, 6gretmenin belli bir konuda kullanilacak
teknolojiyi, 6grencinin 6grenmesini kolaylastirmak amaciyla, nasil kullanacag bilgisi olarak

tanimlanabilir (Bingdlbali ve ark, 2012).

TPAB arastirmalartyla ilgili ger¢eklestirilmis ulusal (Baran ve Canbazoglu Bilici, 2015;
Dikmen ve Demirer, 2016; Kaleli Yilmaz, 2015) ve uluslararas1 (Abbitt, 2011; De Rossi ve
Trevisan, 2018; Wu, 2013) literatiir incelemelerini ele almak mevcut durumu ortaya koymak
adma faydali olacaktir. Hem ulusal (Baran ve Canbazoglu Bilici, 2015; Dikmen ve Demirer,
2016; Kaleli Yilmaz, 2015) hem de uluslararas1 (Abbitt, 2011; De Rossi ve Trevisan, 2018)
arastirmalarda anket ve 6l¢ek gibi veri toplama araglarmin siklikla kullanildig: gortilmektedir.
Tiirkiye’de TPAB ¢alismalarinin biiyiik cogunlugunun 6l¢ek uyarlama, gelistirme ve TPAB
diizeylerinin belirlenmesine yonelik gergeklestirilen tarama ¢aligmalarindan olustugu

anlagilmaktadir. S6z konusu caligsmalarin ¢ogunda katilimcilarin yiiksek TPAB diizeyine,

656



Ardig / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 653-695

yeterliligine, algisina, vb. sahip olduklar1 sonuglaria varilmistir (Kaleli Yilmaz, 2015). Fakat
ulusal ve uluslararasi literatiirdeki TPAB hakkindaki tarama c¢aligmalarimin biylik
cogunlugunda katilimcilarin 6gretmen adaylart oldugu anlasilmaktadir (Baran ve Canbazoglu
Bilici, 2015; Dikmen ve Demirer, 2016; Kaleli Yilmaz, 2015; Wu, 2013). Ozellikle ulusal
diizeyde yapilan calismalarda 6gretmen adaylarinin yer aldigi calismalar %80 gibi biiyiik bir
orana sahipken (Baran ve Canbazoglu Bilici, 2015) ortadgretim 6gretmenlerinin katilimet
olarak yer aldig1 c¢aligmalar yok denecek kadar azdir (Baran ve Canbazoglu Bilici, 2015;
Dikmen ve Demirer, 2016; Kaleli Yilmaz, 2015). Gelecegin 6gretmenleri olan Ogretmen
adaylarmin yiiksek diizeyde TPAB’a sahip olmalari tabii olarak gergeklestirecekleri 6gretim
faaliyetleri icin 6nem arz etmektedir. Fakat 6gretim faaliyetlerinde kilit roldeki 6gretmenlerin
yer aldigi calismalardaki azlik ise halihazirdaki durumu anlamay1 oldukga giiclestirmektedir.
Benzer sekilde mevcut ¢aligmalarin agirlikli olarak matematik ve fen 6gretimi alanlarinda
gerceklestirilmis olmasi da farkli branglardaki ortadgretim 6gretmenlerinin TPAB’lartyla ilgili
halihazirdaki durumunu biitiinciil bir bakisla anlamay1 olduk¢a gii¢lestirmektedir. Ayrica
literatiirde gozlemlenen diger bir durum ise ¢aligmalarin tamamina yakininda katilimcilarin
demografik bilgileri lizerinden incelemelerin yapilmis fakat birbirinden farkli sonuclarin elde
edilmis olmasidir. Yas ve mesleki tecriibe degiskenlerine gére yapilan incelemeler buna 6rnek
olarak verilebilir. Baz1 calismalarda daha tecriibeli ve gorece daha biiyiikk yasta olan
katilimcilarin TPAB 6zgiivenlerinin daha yiiksek oldugu sonucuna varilmistir (Onal ve Cakur,
2015). Ote yandan baz1 galismalarda ise katilimcilarin TPAB diizeylerinin yaslarina (Hsu, Tsai,
Chang ve Liang, 2017) veya tecriibelerine gore (Karatas ve Aslan Tutak, 2017) farklilik
gostermedigi anlasilmistir. Bu durumun cinsiyet gibi farkli demografik degiskenler i¢in de
benzer oldugu soylenebilir. Mevcut durum goz oniline alindiginda, arastirmada katilimcilarin
TPAB 0zglivenlerinin demografik verileri yoniinden incelenmesinin, literatiirdeki belirsizligi
giderme yoniinde katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica bu sayede teknoloji
entegrasyonu siirecinde Ogretmenlerin ihtiya¢ duydugu hizmet i¢i egitimi gibi faaliyetlerin
planlamasinda  demografik  farkliliklara  6zgli =~ gereksinimlerin  belirlenebilecegi

diistiniilmektedir.

Ozetle, dgretimde teknoloji entegrasyonun istenilen diizeyde gerceklestirilebilmesi igin
TPAB gibi bir kuramsal gercevenin benimsendigi, digsal ve i¢sel engellerden olabildigince
arindirilmis uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Giiniimiizde digsal engellerin biiyiik olciide
asildigit veya asilmakta oldugu kabul edilebilir. Bu yoniiyle Ogretimde teknoloji

entegrasyonunun istenilen diizeyde gerceklestirilmesinde, kuramsal ¢erceve ve dgretmenlerin
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Ozgiivenleri 6n plana ¢ikmaktadir. Literatiirde, ortaya konan bu durumu ortadgretim
Ogretmenleri Ozelinde biitlinciil bir bakis acisiyla ele alan aragtirmalara rastlanmamis
olmasindan dolayi, bu c¢alismada ortadgretim oOgretmenlerinin TPAB  6zgiivenleri
arastirtlmistir. Bu sayede ortadgretimde gergeklestirilen teknoloji entegrasyonu faaliyetlerinde
karsilagilan igsel engellerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Arastirmada elde edilen bulgularin
ogretmenlere, arastirmacilara ve hiikiimetlere teknoloji entegrasyonu i¢in sarf edecekleri
zaman, para ve insan kaynagini daha etkili kullanmalari hususunda fikir verebilecegi

diistiniilmektedir.
1.1. Arastirma Sorulari

Ortadgretim O6gretmenlerinin teknoloji bilesenleri yoniinden TPAB 06zgiivenlerinin

belirlenmeye calisildig1 bu arastirmada su sorulara cevap aranmustir:
1. Ogretmenlerin teknoloji bilesenleri yoniinden TPAB &zgiivenleri ne diizeydedir?
2. Ogretmenlerin TPAB 6zgiivenleri cinsiyetlerine gore farklilik gdstermekte midir?

3. Ogretmenlerin TPAB 6zgiivenleri yaslarma veya hizmet siirelerine gore farklilik

gostermekte midir?

4. Ogretmenlerin TPAB 6zgiivenleri branslarina veya gérev yaptiklar: okul tiirlerine

gore farklilik gdstermekte midir?

5. Ogretmenlerin TPAB &zgiivenleri mezunu olduklart fakiilte tiiriine veya egitim

diizeylerine gore farklilik gostermekte midir?

6. Ogretmenlerin TPAB &zgiivenleri sahip olduklar1 teknolojik arag cesitliligine gére

farklilik gostermekte midir?

7. Ogretmenlerin TPAB o6zgiivenleri derslerinde teknolojik araglar1 kullanma

sikliklaria gore farklilik gostermekte midir?

8. Ogretmenlerin TPAB 6zgiivenleri derslerinde kullandiklar1 teknolojik arag veya

bilgisayar yazilimi ¢esitliligine gore farklilik gdstermekte midir?

2. YONTEM

Ortadgretim Ogretmenlerinin  TPAB 6zglivenlerinin belirlenmeye c¢alisildigt bu
aragtirmada, nicel arastirma yontemlerinden biri olan tarama ¢alismasindan yararlanilmistir.

Tarama ¢alismalar1 diger aragtirma tiirlerine gore nispeten daha genis 6rneklemler iizerinde
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yapilan, katilimcilarin belli bir konu veya olaya iligkin goriis, tutum, yetenek gibi 6zelliklerinin

belirlendigi arastirmalardir (Biiytlikoztiirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010).
2.1. Katihmcilar

Aragtirmada farkli branglardan 378 ortadgretim 6gretmeni katilimcr olarak yer almustir.
Katilimcilar Tiirkiye’nin giineydogusundaki bir ilde yer alan bes farkli tiirdeki (Fen Lisesi,
Anadolu Imam Hatip Lisesi, vb.) 22 lisede gérev yapmaktadir. Arastirmanm katilimcilari
goniilliiliik esasina gore uygun 6rneklem metoduyla belirlenmistir. Calismanin baslangicinda
farkli branslardaki 574 ortadgretim O0gretmenine ulasilmis ve 402 tanesi arastirmaya dahil
olmak i¢in goniilli olmustur. Goniillii 6gretmenlere veri toplama formunun uygulanmasindan
sonra yapilan On incelemede formlardan 24 tanesinin tam olarak doldurulmadigi bazi
maddelerin bos birakildig1 goriilmiistiir. Bu baglamda 6gretmenlerin 378 tanesine ait verilerin

aragtirmaya dahil edilebilecegine karar verilmistir.

Katilimcilarin demografik bilgileri ve sahip olduklari teknolojik imkanlar Tablo 1’deki
gibidir.
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Tablo 1
Katilimcilarin demografik bilgileri ve sahip olunan teknolojik imkanlar
Degisken Kategori N %
Cinsiyet Kadin 118 %31
Erkek 260 %069
21-25 7 %1.9
26-30 42 %11.1
Yas 31-35 57 %15.1
36-40 126 %33.3
41+ 146 %38.6
1-5 54  %14.3
6-10 47 %124
Hizmet siiresi 11-15 82 %21.7
16-20 112 %29.6
21+ 83 %22
Fen 69 %18.3
Matematik 57 %151
Sosyal Meslek 52 %13.8
Brans Tiirk Dili ve Edebiyati 50  %13.2
Yabanci Dil 47  %l2.4
Sosyal 40 %10.6
Diger 32 %85
Teknik Meslek 31 %8.2
Anadolu Lisesi 186 9%49.2
Gérev yapilan okul tiirleri Teknik Meslek Lisesi 99  %26.2
Sosyal Meslek Lisesi 79 %20.9
Fen Lisesi 14 %3.7
Egitim Fak. 200 9%52.9
Mezun olunan fakiilte tiirleri Fen Edebiyat Fak. 138 %36.5
Diger 40 %10.6
Lisans 296 %78.3
Egitim diizeyi Tezsiz yiiksek lisans 49  %13,0
Tezli yliksek lisans 31  %8,2
Doktora 2 %0,5
Akilli telefon 344 %91.0
Sahip olunan teknolojik araclar ?;f)lll;ué ﬁgiﬁ;gfr 5481; ;{: 21512
Masaiistii bilgisayar 154 %40.7
Akilli tahta 341 %90.2
Bilgisayar 280 %74.1
Okullarindaki teknolojik imkanlar Ogrencilerde tablet bilgisayar 93  %24.5
Projeksiyon cihazi 90 %23.8
Teknoloji sinifi 60 %15.9
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Aragtirmada yakin alanlarda uzmanliklar1 olan, benzer okul tiirlerinde ¢alisan, benzer
fakiiltelerden mezun olmus ya da benzer egitim diizeylerine sahip 6gretmenlerin verileri uygun

sekilde gruplanarak birlikte ele alinmistir. Bu baglamda ¢alismada:

e “Yabanci Dil” bransiyla ingilizce, Almanca ve Arapga; “Fen” bransiyla fizik (22 kisi),
kimya (13 kisi) ve biyoloji (34 kisi); “Sosyal” bransiyla tarih (19 kisi) ve cografya (21
kisi); “Sosyal Meslek” bransiyla ticaret lisesi meslek dersleri (6 kisi), imam hatip lisesi
meslek dersleri (32 kisi) vb.; “Teknik Meslek” bransiyla teknik lise meslek dersleri (26
kisi), bilgisayar ve 6gretim teknolojileri (5 kisi) 6gretmenlerine ait veriler birlikte ele
alinmistir. Ayrica “Diger” kodlamasiyla da katilimcilarin sinirli sayida oldugu resim (2
kisi) ve mizik (4 kisi) gibi branglardaki Ogretmenlerin verileri birlikte

degerlendirilmistir.

e Anadolu Teknik ve Endiistri Meslek Liselerinde gorev yapan (99 kisi) 6gretmenler
“Teknik Meslek Lisesi” adlandirmasiyla; Anadolu Imam Hatip Lisesi (69 kisi),
Anadolu Ticaret Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde gorev yapan (10 kisi)

ogretmenler ise “Sosyal Meslek Lisesi” adlandirmasiyla degerlendirmeye alinmaigtir.

o “Egitim Fakiiltesi” biinyesine kiiltiir dersleri 6gretmenlerinin (165 kisi) yani sira teknik
egitim (26 kisi) vb. fakiiltelerden mezun olmus 6gretmenler de dahil edilmistir. Ote
yandan Ilahiyat Fakiiltesi (30 kisi), saglik yiiksekokulu (5 kisi) ya da miihendislik
fakiltest (1 kisi) gibi farkl fakiiltelerden mezun olan o6gretmenler ise “Diger”

kategorisinde degerlendirmeye alinmastir.

e Tezsiz yiiksek lisans (49 kisi), tezli yliksek lisans (31 kisi) ve doktora (2 kisi) derecesine

sahip 6gretmenlerin tamami “Lisansiistlii” kategorisinde degerlendirmeye alinmistir.
2.2. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak iki boliimden olusan bir form kullanilmistir.
Formun birinci boliimiinde katilimcilarin demografik bilgileri, okullarinda var olan ve kisisel
olarak sahip olduklari teknolojik imkanlar, derslerde kullandiklari donanimlar, yazilimlar vb.
hakkinda sorular yer almaktadir. Ikinci kistmda ise Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ozgiiven
Olgegi’ne (TPAB OGO) yer verilmistir.

Arastirmada kullanilan TPAB OGO niin orijinali Graham, Burgoyne, Cantell, Smith ve
Harris (2009) tarafindan gelistirilmistir. Sonrasinda 6lgek Timur ve Tasar (2011) tarafindan

Tiirk¢eye uyarlanarak, fen ve teknoloji 6gretmenlerine uygulanmis, faktor analizi ve giivenirlik
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caligmalar1 yapilmistir. Bu uyarlama neticesinde 6lgek besli likert tipindeki, 31 soruluk son
halini almistir. S6z konusu 6lgek TPAB’1n teknoloji bilesenini igeren bilgi diizeylerine gore
belirlenmis dort boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar ve onlara ait Cronbach Alpha giivenirlik
katsayilar1 soyledir: TPAB boyutu .89, TPB boyutu .87 ve TAB boyutu .86 dir. Ayrica 6lgegin
geneline ait giivenirlik katsayis1 .92 olarak belirlenmis ve TPAB OGO nin Tiirkiye’de de
kullanilabilecegine karar verilmistir. Daha sonra 6l¢ek fen ve teknolojinin yani sira yabanci dil,
matematik, zihinsel engelliler 6gretmenligi gibi 20’yi askin uzmanlik alaninda katilimeilarin
TPAB o0zgiivenlerini belirlemek icin kullanilmistir. S6z konusu calismalarda anaokulu
ogretmenlerinden, egitim fakiiltesi 6gretim liyelerine ve hatta 6gretmen adaylarina kadar egitim
faaliyetlerinin her kademesinde gorev almis ya da alacak katilimciya yer verilmistir. Bozkurt
(2016), Saltan ve Arslan (2017), Sancar Tokmak, Yavuz Konukman ve Yanpar Yelken (2013),

Onal ve Caskir (2015) ve Tuysuz (2014)’un calismalar1 bu ¢alismalara 6rnek olarak verilebilir.

Arastirmada farkli branslardan Ogretmenlerin katilimci olarak yer alacagi dikkate
alinarak, TPAB OGO’nin Onal ve Cakir (2015)’in farkl1 alanlara uyum saglayacag sekilde
olusturdugu .93 giivenirlik katsayisina sahip versiyonu kullanilmistir. Ayrica aragtirmada
olgegin TPAB, TPB, TAB, TB bilesenlerine ve 6lgegin geneline ait Cronbach Alpha giivenirlik
katsayilar sirastyla .92, .92, .93, .92 ve .96 seklinde hesaplanmistir.

2.3. Verilerin Analizi

TPAB OGO’den elde edilen nicel verilerin incelenmesinde ¢oklu varyans analizi
(MANOVA) kullanilmigtir. MANOVA’nin kullanilacagi her adimda incelenecek verilerin
testin On sartlarina uygunlugu kontrol edilmistir ve kayda deger bir ihlale rastlanmamustir.
MANOVA’nin kullanildig1r arastirmalarda genellikle bagimli degiskenlerde gozlemlenen
farklarin kaynaginin belirlenmesi amaciyla her bir bagimli degisken icin tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) uygulanir. Nitekim arastirmada veri analizinde yararlanilan SPSS 22.0
yazilimi da takip testi olarak ANOVA’y1 kullanmaktadir. Bock (1975)’e gore MANOV A’ ’nin
manidar oldugu durumlarda gerceklestirilen ANOVA’lar Tip I hata yoniinden teminat
altindadir. Fakat bu yaklagim tek basina ele alindiginda MANOVA’nin manidar olmadig:
durumlarda bagimli degiskenler {izerinde ne sekilde bir inceleme yapilabilecegi konusunda
yetersiz kalmaktadir. Bu durumda yine her bir bagimli degisken i¢in ayri ayrt ANOVA
uygulamak bir segenek olabilir fakat bu uygulama birikimsel hatalar nedeniyle baslangicta
kacinilan Tip I hatasinin yapilmasina neden olabilir. Bunun 6nlenmesi i¢in Harris (1975)’in
tekrarlanan ANOVA’larin degerlendirilmesinde Bonferroni diizeltmesinin yapilmasi onerisi

dikkate alinabilir. Bu arastirmada MANOVA sonuglarinin manidar oldugu durumlarda izleme
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testlerinin degerlendirilmesinde 0=.05 manidarhik diizeyi kullanilmistir,. MANOVA’nin
manidar olmadigi durumlarda gerceklestirilen testlerde ise Bonferroni diizeltmesi yapilarak .05
degeri test (veya bagimli degisken) sayisina boliinerek yeni manidarlik diizeyi belirlenmistir.
Ote yandan gergeklestirilen ANOVA’lar neticesinde bagimli degiskenlerde gdzlemlenen
manidar farklarin hangi bagimsiz degiskenler arasinda oldugunun anlasilmasi i¢in post hoc
testleri yapilmistir. Bu calismada, gruplar arasindaki katilime1 sayisinin birbirinden biiyiik
oranda farkli oldugu durumlarin karsilastirilmasinda istatistiksel olarak daha gii¢lii ve Tip I hata
oranini kontrol altinda tutmada daha basarili olan Hochberg’in GT2 testi kullanilmistir (Field,
2009).

Ortadgretim dgretmenlerinin TPAB OGO’ niin tamamindan ve teknolojiye dayali TPAB
alt bilgi alanlarindan aldiklar1 puanlari, ilgili madde adetlerine boliinerek ayr1 ayri ortalamalari
hesaplanmistir. Boylece puanlar 5°1i derecelendirmeye uygun hale getirilmistir. Ogretmenlerin

Ozgliven diizeyleri Tablo 2’deki puan araliklar dikkate alinarak belirlenmistir.

Tablo 2

TPAB OGO igin ozgiiven araliklar
Puan Arahg Ozgiiven Diizeyi
1.00-1.79 Hig giivenmiyorum
1.80-2.59 Az giiveniyorum
2.60-3.39 Orta diizeyde giiveniyorum
3.40-4.19 Cokea gliveniyorum
4.20-5.00 Tamamen giiveniyorum

2.4. Arastirma ve Yayin Etigine Uygunluk

Bu calisma Adiyaman Universitesi araciliiyla arastirmanin gergeklestirildigi Il Milli
Egitim Miidiirliigii ve Valiligi’'nden alinan 13.12.2017 tarith ve 23331817-44-E.21422272 say1l
izin dogrultusunda 2018-2019 yillar1 arasinda toplanan veriler iizerinde herhangi bir tahrifat

yapilmadan, bilimsel arastirma ve yayin etigine uyularak gergeklestirilmistir.

3. BULGULAR

Arastirmadan elde edilen bulgular aragtirma sorulart dogrultusunda analiz edilerek

tablolar halinde sunulmustur.
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3.1. Ogretmenlerin Teknoloji Bilesenleri Yoniinden TPAB Ozgiivenleri Ne Diizeydedir?

Gergeklestirilen betimsel analiz sonucunda ortadgretim 6gretmenlerinin TPAB OGO

genel ortalamasmin X=3.356 oldugu ve kendilerine “¢okca” giivendikleri goriilmiistiir (Tablo

3). Olgegin alt boyutlarina bakildiginda 6gretmenlerin benzer sekilde TPAB, TPB ve TB

boyutlarinda da “cokca” dzgiiven duyduklar1 anlasilmaktadir. Ote yandan TAB’1in X=3.392

ortalama ile Ogretmenlerin “orta” diizeyde kendilerine en az giivendikleri bilesen oldugu

gorilmiistir.

Tablo 3

Ogretmenlerin teknoloji bilesenleri yoniinden TPAB ézgiivenleri

TPAB Bilesenleri N X SS Ozgiiven Diizeyi

TPAB 378 3.606 112 Cokga giliveniyorum

TPB 378  3.693 167 Cokea giiveniyorum

TAB 378  3.392 1.059 Orta diizeyde giiveniyorum
B 378  3.519 .849 Cokea giiveniyorum
TPAB OGO 378  3.560 721 Cokga giiveniyorum

3.2. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Cinsiyetlerine Gore Farklihk Gostermekte Midir?

Ortadgretim Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gére TPAB 6zgiiven ortalamalart Tablo

4’deki gibidir.

Tablo 4

Ogretmenlerin cinsiyetlerine gére TPAB OGO puanlart

TPAB

Bilesenleri Cinsiyet N (%) X SS
TPAB Kadin 118 (%31) 3.446 .685
Erkek 260 (%69) 3.678 713
TPB Kadin 118 (%31) 3.531 .786
Erkek 260 (%69) 3.766 147
TAB Kadin 118 (%31) 3.064 1.245
Erkek 260 (%69) 3.540 .928
5 Kadm 118 (%31) 3.328 886
Erkek 260 (%69) 3.605 .819
o Kadin 118 (%31) 3.362 711
TPABOGO  ppyek 260 (%69) 3.650 709

Tablo 4’deki istatistikler incelendiginde TPAB OGO genelinde ve biitiin bilesenlerinde

erkek 6gretmenlerin ortalamalarinin kadin 6gretmenlerin ortalamalarindan daha yiiksek oldugu
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anlasilmaktadir. Ortadgretim Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gére ANOVA sonuglari Tablo

5°deki gibidir.

Tablo 5
Ogretmenlerin cinsiyetlerine gére ANOVA sonuglari
Varyans Kareler sd Kareler = 0 Kismi Anlamh
Toplanm Ortalamasi n? Fark
G.aras1  4.383 1 4,383 8.816 .003 .023
TPAB G.igi 186.946 376 .497 E>K
Toplam  191.330 377
G.aras1  4.483 1 4.483 7.756 .006 .020
TPB G. i¢i 217.307 376 .578 E>K
Toplam  221.790 377
G.aras1  18.418 1 18.418 17.108 .000 .043
TAB G. ici 404.798 376 1.077 E>K
Toplam  423.216 377
G.aras1  6.246 1 6.246 8.837 .003 .023
B G. i¢i 265.738 376 .707 E>K
Toplam 271983 377
TPAB G. aras 6.746 1 6.746 13.388 .000 .034
GO G. ici 189.460 376 .504 E>K

Toplam  196.206 377
MANOVA testi sonucuna gore dgretmenlerin TPAB 6zgiivenleri cinsiyete gore anlamli
farklilik gostermektedir (Pillai’s Trace V=.046, F(4,373)=4.527, p<.05). Bununla birlikte
gerceklestirilen ANOVA’lara gore (Tablo 5) TPAB OGO genelinde ve biitin TPAB

bilesenlerinde erkekler lehine anlamli farklilik oldugu goériilmiistiir.

3.3. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Yaslarina Veya Hizmet Siirelerine Gore Farkhhk
Gostermekte Midir?

Ortadgretim 6gretmenlerinin yaslarina gére TPAB 6zgiiven ortalamalar1 Tablo 6’daki
gibidir.
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Tablo 6

Ogretmenlerin yaslarina gére TPAB OGO puanlar
TPAB

Bilesenleri Yas N (%) X SS
21-25 7 (%1.9) 3.768 .7185
26-30 42 (%11.1) 3.809 182
TPAB 31-35 57 (%15.1) 3.695 .825
36-40 126 (%33.3) 3.633 .662
41+ 146 (%38.6) 3.481 .668
21-25 7 (%1.9) 3.734 797
26-30 42 (%11.1) 3.857 .799
TPB 31-35 57 (%15.1) 3.759 .823
36-40 126 (%33.3) 3.713 7120
41+ 146 (%38.6) 3.600 71
21-25 7 (%1.9) 3.371 .667
26-30 42 (%11.1) 3.485 1.277
TAB 31-35 57 (%15.1) 3.502 1.098
36-40 126 (%33.3) 3.436 1.078
41+ 146 (%38.6) 3.285 974
21-25 7 (%1.9) 3.675 76
26-30 42 (%11.1) 3.913 701
B 31-35 57 (%15.1) 3.689 .849
36-40 126 (%33.3) 3.540 .830
41+ 146 (%38.6) 3.313 .859
21-25 7 (%1.9) 3.663 734
26-30 42 (%11.1) 3.805 716
TPAB OGO 31-35 57 (%15.1) 3.676 .780
36-40 126 (%33.3) 3.586 .699
41+ 146 (%38.6) 3.417 .695

Tablo 6’daki istatistikler incelendiginde TPAB OGO niin genelinde ve TAB harig biitiin
bilesenlerinde “26-30” yas grubundaki Ogretmenlerin ortalamalarinin diger katilimcilardan
daha yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Ortadgretim 6gretmenlerinin yaglarma gére ANOVA
sonuclar1 Tablo 7°deki gibidir.

666



Ardig / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 653-695

Tablo 7
Osretmenlerin yaslarina gére ANOVA sonuclar
Varvans Kareler sd Kareler = Kismi Hochberg
y Toplam Ortalamasi b n? GT2
G.aras1  4.743 4 1.186 2.370 .052 .024

TPAB G.i¢i 186.587 373 .500

Toplam  191.330 377

G.aras1  2.688 4 672 1.144 335 .012
TPB G. igi 219.102 373 .587

Toplam  221.790 377

G.aras1  2.982 4 745 .662 .619 .007
TAB  G.ici 420.234 373 1.127

Toplam  423.216 377

G.aras1  14.593 4 3.648 5.287 .000 .053

TB  Gigi 257390 373 .690 RO
Toplam  271.983 377

TPAB G. aras 6.443 4 1.611 3.166 .014 .032

HGO G. 161 189.763 373 .509 26-30>41+

Toplam  196.206 377
MANOVA'’ya gore 6gretmenlerin TPAB 6zgiivenlerinin yaslarina gére anlamli farklilik

gosterdigi anlasilmistir (Roys Largest Root ©=.065, F(4,373)=6.049, p<.01). Bu anlaml1 farkin
hangi TPAB bilesenlerinde ve kimler arasinda oldugunu belirlemek i¢in ANOVA’lar
gergeklestirilmistir (Tablo 7). Yapilan incelemede “26-30 (X=3.913) ve “31-35" (X=3.689) yas
gruplarindaki &gretmenlerin TB bilesenindeki dzgiivenlerinin “41+” grubundaki (X=3.313)
ogretmenlerden anlamli diizeyde yliksek oldugu anlasilmistir (F(4,373)=5.287, p<.01, Kismi
n2=.053). Benzer sekilde olgegin geneline bakildiginda “26-30” yas grubu (X=3.805)
ogretmenlerin TPAB OGO puanlarinin “41+" yas grubundaki (X=3.417) dgretmenlerden
anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir (F(4,373)=3.166, p<.05, Kismi n2=.032).

Ortadgretim o6gretmenlerinin hizmet siirelerine gore TPAB 6zgiliven ortalamalar1 Tablo

8’de verilmistir.
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Ogretmenlerin hizmet siirelerine gére TPAB OGO puanlar

TPAB

. . Hizmet Siiresi N (%0) X SS
Bilesenleri
1-5 54 (%14.3) 3.720 794
6-10 47 (%12.4) 3.800 719
TPAB 11-15 82 (%21.7) 3.603 672
16-20 112 (%29.6) 3.622 .689
21+ 83 (%22) 3.402 .688
1-5 54 (%14.3) 3.796 .780
6-10 47 (%12.4) 3.723 129
TPB 11-15 82 (%21.7) 3.752 789
16-20 112 (%29.6) 3.700 124
21+ 83 (%22) 3.540 .808
1-5 54 (%14.3) 3.422 1.141
6-10 47 (%12.4) 3.519 1.137
TAB 11-15 82 (%21.7) 3.363 1.167
16-20 112 (%29.6) 3.443 918
21+ 83 (%22) 3.260 1.036
1-5 54 (%14.3) 3.772 182
6-10 47 (%12.4) 3.702 182
B 11-15 82 (%21.7) 3.490 841
16-20 112 (%29.6) 3.562 .824
21+ 83 (%22) 3.220 .896
1-5 54 (%14.3) 3.708 729
6-10 47 (%12.4) 3.702 .699
A 11-15 82 (%21.7) 3.558 743
TPAB OGO 16-20 112 (%29.6) 3.590 671
21+ 83 (%22) 3.346 137

Tablo 8’deki istatistikler incelendiginde TPAB ve TAB bilesenlerinde “1-5” y1l hizmet
stiresine sahip 6gretmenler en yliksek ortalamaya sahipken TPB, TB bilesenlerinde ve TPAB
OGO genelinde ise “6-10” y1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin en yiiksek ortalamaya sahip

oldugu anlasilmaktadir. Ortadgretim 6gretmenlerinin hizmet siirelerine gore ANOV A sonuglari

Tablo 9’daki gibidir.
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Tablo 9
Osretmenlerin hizmet siirelerine gére ANOVA sonuclar
Kareler Kareler Kismi  Hochberg
Varyans Toplam sd Ortalamasi F b n? GT2
G.aras1  5.913 4 1.478 2974 .019 .031
TPAB G.i¢i 185.416 373 .497 6-10>21+
Toplam  191.330 377
G.aras1  2.849 4 712 1.213 .305 .012

TPB G. igi 218.941 373 .587

Toplam  221.790 377

G.aras1  2.607 4 .652 578 .679 .006
TAB  G.ici 420.609 373 1.128

Toplam  423.216 377

G.aras1  12.746 4 3.187 4585 .001 .046 1-5>21+
B G. igi 259.237 373 .695 6-10>21+
Toplam  271.983 377 16-20>21+
TPAB G. arast 6.035 4 1.509 2.959 .020 .030
GO G. igi 190.171 373 .510 1-5>21+

Toplam  196.206 377
MANOVA testi sonucuna gore 6gretmenlerin TPAB 6zgilivenlerinin hizmet siirelerine
gore anlamli farklilik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.079, F(16,1492)=1.871, p<.05).
Gergeklestirilen ANOVA sonuglarina gore bu farklarin TPAB (F(4,373)=2.974, p<.05, Kismi
n2=.031) ve TB (F(4,373)=4.585, p<.05, Kismi 1n2=.046) bilesenlerinde ayrica TPAB
OGO’niin genelinde gozlendigi anlasilmistir (F(4,373)=2.959, p<.05, Kismi 12=.030). Séz

konusu farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in Hochberg’in GT2 testinden
yararlamlmustir (Tablo 9). Buna gére TPAB bileseninde “6-10” y1l (X=3.80), TB bileseninde
“1-57, “6-10”, “16-20” yil (X=3.772, X=3.702, X=3.562) ve TPAB OGO genelinde “1-5” yil
aras1 (X=3.708) hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin dzgiivenlerinin 21 yil ve {izeri mesleki

tecriibeye sahip 6gretmenlerden anlamli derecede daha yliksek oldugu anlagilmistir.

3.4. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Branslarina Veya Gorev Yaptiklar1 Okul

Tiirlerine Gore Farklihik Gostermekte Midir?

Ortadgretim 6gretmenlerinin branglarina gére TPAB 6zgiiven ortalamalar1 Tablo 10°da

verilmistir.
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Tablo 10

Osretmenlerin branslarina gore TPAB OGO puanlar

TPAB Bilesenleri Branslar N (%) X SS
1. Fen 69 (%18.3) 3.438 567
2. Matematik 57 (%15.1) 3.377 702
3. Sosyal Meslek 52 (%13.8) 3.509 711
TPAB 4. Tirk Dili ve Ed. 50 (%13.2) 3.535 .691
5. Yabanci Dil 47 (%12.4) 3.803 752
6. Sosyal 40 (%10.6) 3.640 624
7. Diger 32 (%8.5) 3.804 751
8. Teknik Meslek 31 (%8.2) 4.125 146
1. Fen 69 (%18.3) 3.488 674
2. Matematik 57 (%15.1) 3.551 748
3. Sosyal Meslek 52 (%13.8) 3.596 .800
TPB 4. Tirk Dili ve Ed. 50 (%13.2) 3.688 771
5. Yabanci Dil 47 (%12.4) 3.848 .788
6. Sosyal 40 (%10.6) 3.714 .675
7. Diger 32 (%8.5) 3.875 821
8. Teknik Meslek 31 (%8.2) 4.129 .768
1. Fen 69 (%18.3) 3.156 1.053
2. Matematik 57 (%15.1) 3.231 1.019
3. Sosyal Meslek 52 (%13.8) 3.415 1.069
4. Tirk Dili ve Ed. 50 (%13.2) 3.296 1.020
TAB 5. Yabanci Dil 47 (%12.4) 3.523 1.015
6. Sosyal 40 (%10.6) 3.445 957
7. Diger 32 (%8.5) 3.531 1.352
8. Teknik Meslek 31 (%8.2) 3.916 .907
1. Fen 69 (%18.3) 3.345 718
2. Matematik 57 (%15.1) 3.269 935
3. Sosyal Meslek 52 (%13.8) 3.524 .880
4. Tirk Dili ve Ed. 50 (%13.2) 3.496 .786
B 5. Yabanci Dil 47 (%12.4) 3.725 841
6. Sosyal 40 (%10.6) 3.463 .820
7. Diger 32 (%8.5) 3.653 .858
8. Teknik Meslek 31 (%8.2) 4.011 .825
1. Fen 69 (%18.3) 3.371 .607
2. Matematik 57 (%15.1) 3.354 .745
3. Sosyal Meslek 52 (%13.8) 3.519 745
4. Tirk Dili ve Ed. 50 (%13.2) 3.517 674
TPAB OGO 5. Yabanci Dil 47 (%12.4) 3.740 .704
6. Sosyal 40 (%10.6) 3.563 .628
7. Diger 32 (%8.5) 3.722 .780
8. Teknik Meslek 31 (%8.2) 4.052 761

Tablo 10’daki istatistikler incelendiginde Teknik Meslek brangindaki 6gretmenlerin
ortalamalarinin TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin tamaminda diger 6gretmenlerden daha
yiksek oldugu anlasilmaktadir. Ortadgretim ogretmenlerinin branglarina gére ANOVA
sonuclar1 Tablo 11°deki gibidir.
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Tablo 11
Osretmenlerin branslarina gore ANOVA sonuglar
Varyans Kareler d Kareler D Kismi  Hochberg
Toplam Ortalamasi n? GT2
G. arasl 17.146 7 2.449 5.203 .000 .090 5>2, 8>1,
TPAB G. i¢i 174,183 370 .471 8>2, 8>3,
Toplam 191.330 377 8>4
G. arasi 12.616 7 1.802 3.188 .003 .056
TPB G. igi 209.174 370 .565 8>1, 8>2
Toplam 221.790 377
G. arasi 15.843 7 2.263 2.056 .048 .037
TAB G. ici 407.374 370 1.101 8>1
Toplam 423.216 377
G. arasi 15.887 7 2.270 3.279 .002 .058
B G. igi 256.097 370 .692 8>1, 8>2
Toplam 271983 377
TPAB g i;rias1 1;119%5 :7370 24332 4351 .000 .076 8>1 852
OGO i ' ' 8>3, 8>4

Toplam 196.206 377

MANOVA sonucunda 6gretmenlerin TPAB 6zgiivenlerinin branglarina goére anlamli
farklilik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.115, F(28,1480)=1.559, p<.05). Ayrica
Tablo 11’deki ANOVA sonuglari dikkate alindiginda bu farkin TPAB bilesenlerinde ve 6lgegin
genelinde gozlendigi anlagilmaktadir. S6z konusu farkin hangi branglar arasinda gozlendigini
belirlemek icin Hochberg’in GT2 testi kullanilmistir. TPAB bileseninde Teknik Meslek
brangindaki dgretmenlerin (X=4.125) dzgiivenlerinin Fen (X=3.438), Matematik (X=3.377),
Sosyal Meslek (X=3.509), Tiirk Dili ve Edebiyat1 (X=3.535) branslarindaki 6gretmenlerden
anlamli diizeyde yiiksek oldugu anlasilmistir. Yine bu bilesende Yabanci Dil 6gretmenlerinin
ozgiivenlerinin (X= 3.803) Matematik 6gretmenlerinden (X=3.377) anlamli diizeyde yiiksek
oldugu gozlenmistir. TPB bileseninde Teknik Meslek bransindaki 6gretmenlerin
ozgiivenlerinin (X=4.129), Fen (X=3.488) ve Matematik (X=3.551) 6gretmenlerinden anlamli
diizeyde yiiksek oldugu anlasilmistir. Benzer sekilde Teknik Meslek brangindaki 6gretmenlerin
ozgiivenlerinin, TAB bileseninde (X=3.916) Fen bransindaki 6gretmenlerden (X=3.156), TB
branginda (X=4.011) ise hem Fen (X=3.345) hem de Matematik (X=3.269) bransindaki
ogretmenlerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu anlasilmistir. Ayrica TPAB OGO puanlari
genel olarak ele alindiginda Teknik Meslek bransindaki Ogretmenlerin  (X=4.052)
ozgiivenlerinin Fen (X=3.371), Matematik (X=3.354), Sosyal Meslek (X=3.519), Tiirk Dili ve
Edebiyat1 (X=3.517) branslarindaki Ogretmenlerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu

gorilmiistiir.
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Ortadgretim Ogretmenlerinin gorev yaptiklar1 okul tiirlerine gore TPAB o6zgiiven

ortalamalar1 Tablo 12’deki gibidir.

Tablo 12
Ogretmenlerin gorev yaptiklar: okul tiirlerine gére TPAB OGO puanlart

TPAB Bilesenleri Okul Tiirleri N (%) X SS
1. Anadoluve FenL.  200(%52.9) 3543 .715
TPAB 2. Teknik Meslek L. 99 (%26.2) 3.841 .608
3. Sosyal Meslek L. 79 (%20.9) 3.468 .763
1. Anadoluve FenL.  200(%52.9) 3.638 .772
TPB 2. Teknik Meslek L. 99 (%26.2) 3.889 .690
3. Sosyal Meslek L. 79 (%20.9) 3.587 810
1. AnadoluveFenL.  200(%52.9) 3.320 1.072
TAB 2. Teknik Meslek L. 99 (%26.2) 3.646 .984
3. Sosyal Meslek L. 79 (%20.9) 3.255 1.076
1. Anadoluve FenL. 200(%52.9) 3.464  .876
B 2. Teknik Meslek L. 99 (%26.2) 3.660 .755
3. Sosyal Meslek L. 79 (%20.9) 3.481 .879
1. AnadoluveFenL. 200(%52.9) 3.500 .728
Aps 2. Teknik Meslek L. 99 (%26.2) 3.756  .641
TPAB OGO 3. Sosyal Meslek L. 79 (%20.9) 3.465 .760

Tablo 12’deki istatistikler incelendiginde TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin
tamaminda Teknik Meslek Liselerinde gorev yapan 6gretmenlerin ortalamalarinin diger okul
tirlerinde gorev yapan Ogretmenlerden daha yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Ortadgretim

ogretmenlerinin gorev yaptiklari okul tiirlerine gore ANOVA sonuglar1 Tablo 13’deki gibidir.
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Tablo 13
Osretmenlerin gorev yaptiklar: okul tiirlerine gore ANOVA sonuglar
Varyans Kareler sd Kareler D Kismi Hochberg
Toplam Ortalamasi n? GT2
G. arast 7.735 2 3.867 7.899 .000 .040 153 251
TPAB G.ici 183.595 375 .490 2>3’ ’
Toplam 191.330 377
G. arasi 5.283 2 2.641 4575 .011 .023
TPB G ici 216507 375 577 %Zg 2>1,
Toplam 221.790 377
G. arasi 8.915 2 4.457 4.035 .018 .021 153 9>1
TAB  G.ici 414301 375 1.105 2>3’ ’
Toplam 423.216 377
G. arasi 2.692 2 1.346 1.874 .155 .010
B G. i¢i 269.291 375 .718
Toplam 271.983 377
TPAB G. arast 5.224 2 2.612 5.129 .006 .026 153, 251,
GO G. ici 190.982 375 .509 953
Toplam 196.206 377

MANOVA sonucuna gore ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB 06zgiivenleri gorev
yaptiklar1 okul tiirtine goére anlaml diizeyde farklilik gostermektedir (Pillai’s Trace V=.046,
F(8,746)=2.194, p<.05). Gergeklestirilen ANOVA’lar neticesinde bu farkin TPAB
(F(2,375)=7.899, p<.01), TPB (F(2,375)=4.575, p<.05), TAB (F(2,375)=4.035, p<.05)
bilesenlerinde ve TPAB OGO genelinde (F(2,375)=5.129, p<.05) gozlendigi anlasilmistir
(Tablo 13). Hochberg’in GT?2 testi neticesinde soz konusu bilesenlerin tamaminda; Anadolu ve
Fen Liseleri ile Sosyal Meslek Liseleri arasinda Anadolu ve Fen Liseleri lehine anlamli farka
rastlanmistir. Benzer sekilde ayn1 TPAB bilesenlerinde hem Teknik Meslek Lisesi ile Anadolu
ve Fen Lisesi hem de Teknik Meslek Lisesi ile Sosyal Meslek Lisesi arasinda Teknik Meslek

Lisesi lehine anlamli farkliliklar oldugu anlasilmistir.

3.5. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Mezunu Olduklar1 Fakiilte Tiirii Veya Egitim
Diizeylerine Gore Farklihk Gostermekte Midir?

Ortadgretim Ogretmenlerinin mezunu olduklar: fakiilte tiirlerine gére TPAB 6zgiiven

ortalamalar1 Tablo 14’deki gibidir.
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Osretmenlerin mezunu olduklar: fakiilte tiirlerine gore TPAB OGO puanlart

TPAB Bilesenleri Fakiilte Tiirleri N (%) X SS
Egitim Fak. 200(%52.9) 3.670 .725
TPAB Fen Edebiyat Fak. 138 (%36.5) 3.529 .678
Diger 40 (9%10.6) 3.546 .743
Egitim Fak. 200(%52.9) 3.773 .753
TPB Fen Edebiyat Fak. 138 (%36.5) 3.600 .765
Diger 40 (%10.6) 3.610 .815
Egitim Fak. 200(%52.9) 3.458 1.111
TAB Fen Edebiyat Fak. 138 (%36.5) 3.282 975
Diger 40 (9%10.6) 3.440 1.066
Egitim Fak. 200(%52.9) 3.592 .851
B Fen Edebiyat Fak. 138 (%36.5) 3.422 .825
Diger 40 (%10.6) 3.484 902
Egitim Fak. 200(%52.9) 3.631 .717
gy Fen Edebiyat Fak. 138 (%36.5) 3.467 .710
TPAB OGO Diger 40 (9%10.6) 3.521 757

Tablo 14°deki istatistikler incelendiginde TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin

tamaminda Egitim Fakiiltesi mezunu olan &gretmenlerin ortalamalarmin Fen Edebiyat

Fakiiltesi ve Diger fakiiltelerden mezun olan Ogretmenlerden daha yiiksek oldugu

anlasilmaktadir. Ortadgretim 6gretmenlerinin mezunu olduklar: fakiilte tiirlerine gore ANOVA

sonuclar1 Tablo 15°deki gibidir.

Tablo 15

Osretmenlerin mezunu olduklar: fakiilte tiirlerine gére ANOVA sonuglar:

Kareler

Kareler

Varyans Toplam sd Ortalamasi P Kismi y*

G. aras1 1.794 2 .897 1.774 171 .009
TPAB G. i¢i 189.536 375 .505

Toplam 191.330 377

G. aras1 2.752 2 1.376 2.356 .096 .012
TPB G. i¢i 219.038 375 .584

Toplam 221.790 377

G. arasi 2.615 2 1.307 1.166 .313 .006
TAB G. i¢i 420.601 375 1.122

Toplam 423.216 377

G. aras1 2.427 2 1.214 1.688 .186 .009
B G. i¢i 269.556 375 .719

Toplam 271.983 377
TPAB G. aras 2.274 2 1.137 2199 112 .011
GO G. ici 193.932 375 .517

Toplam 196.206 377

“0=.01
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Gergeklestirilen MANOVA  sonucunda ortadgretim  Ogretmenlerinin  TPAB
ozgiivenlerinin mezun olduklar fakiilte tlirtine gore anlamli farklilik géstermedigi anlagilmigtir
(Pillai’s Trace V=.017, F(8,746)=.809, p>.05). Bunun iizerine Bonferroni diizeltmesi
kullanilarak yeni anlamlilik diizeyi belirlenmis (a=.01) ve her bir TPAB bileseni i¢in ayr1 ayri
ANOVA uygulanmistir. Bu analizlerin sonucunda teknoloji bilesenleri yoniinden ortadgretim
ogretmenlerinin TPAB 6zgiivenlerinde mezun olduklar: fakiilte tiirline gére anlamli bir farklilik

olmadigi anlagilmistir (Tablo 15).

Ortadgretim Ogretmenlerinin egitim diizeylerine goére TPAB 06zgiliven ortalamalar
Tablo 16’daki gibidir.

Tablo 16
Osretmenlerin egitim diizeylerine gére TPAB OGO puanlar

TPAB Bilesenleri Egitim Diizeyleri N (%) X SS
TPAB Lisans 296(%78.3) 3.613 731
Lisansiistii 82 (%21.7) 3.577 .643
Lisans 296(%78.3) 3.698 789
TPB Lisansiistii 82 (%21.7) 3.672 .683
Lisans 296(%78.3) 3.395 1.061
TAB Lisansiistii 82 (%21.7) 3.380 1.057
Lisans 296(%78.3) 3.504 .866
B Lisansiistii 82 (%21.7) 3.573 .786
Lisans 296(%78.3) 3.558 733
TPAB OGO Lisansiistii 82 (%21.7) 3565  .679

Tablo 16’daki istatistikler incelendiginde TPAB ve TPB bilesenlerinde “Lisans”
mezunu dgretmenler en yiiksek ortalamaya sahipken TAB, TB bilesenlerinde ve TPAB OGO
genelinde ise “Lisansiistii” derecesine sahip O0gretmenlerin daha yiliksek ortalamaya sahip
oldugu anlagilmaktadir. Ortadgretim oOgretmenlerinin egitim diizeylerine gore ANOVA

sonuglar1 Tablo 17°deki gibidir.
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Tablo 17
Osretmenlerin egitim diizeylerine gére ANOVA sonuglar
Varyans Kareler Kareler o* Kismi
Toplam Ortalamas: n?

G. arasi .083 1 .083 162 .687  .0004
TPAB G. ici 191.247 376 .509

Toplam 191.330 377

G. arasi .045 1 .045 .076 .783 .0002
TPB G. igi 221.745 376 .590

Toplam 221.790 377

G. arasi 014 1 .014 .012 911 .00003
TAB G. ici 423.202 376 1.126

Toplam 423.216 377

G. aras1 .307 1 .307 425 515 .001
B G. igi 271.676 376 .723

Toplam 271.983 377

G. arasi .003 1 .003 006 .939 .000
(.T.)F(’%B G. ici 196.203 376 522

Toplam 196.206 377
*o=.01

MANOVA’ya goére ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB 06zgiivenlerinin egitim
diizeylerine gore anlamli farklilik gostermedigi anlagilmigtir (Pillai’s Trace V=.005, F(4,373)=
471, p>.05). Bunun iizerine Bonferroni diizeltmesi yapilarak (a=.01) tekrarli ANOVA’lar

yapilmistir. Bu analizlerin sonucunda ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB 6zgiivenlerinde

egitim diizeylerine gore anlaml bir farklilik olmadig: anlasilmistir (Tablo 17).

3.6. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Sahip Olduklar1 Teknolojik Arac Cesitliligine

Gore Farklihik Gostermekte Midir?

Arastirmada katilimcilarin bir¢ogunun birden fazla teknolojik araca sahip oldugu
dikkate alinarak, 6gretmenlerin TPAB 6zgiivenleri sahip olduklari teknolojik arag adedine gore

incelenmistir (Tablo 18). Ayrica ii¢ veya daha fazla teknolojik araca sahip 6gretmenlerin

verileri “Coklu Arag¢” kategorisinde degerlendirmeye alinmustir.
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Osretmenlerin sahip olduklar: teknolojik arag cesitliligine gére TPAB OGO puanlar

TPAB Bilesenleri Teknolojik Ara¢ Adedi N (%) X SS
0. Arag yok 2(%0.5) 3.312  1.502
TPAB 1. Tek Arag 40 (%10.6) 3.381 .738
2. Iki Arag 119 (%31.5) 3593 610
3. Coklu Arag 217(%57.4) 3.656  .748
0. Arag yok 2(%0.5) 3.357 .788
1. Tek Arag 40 (%10.6) 3.418 .789
TPB 2. 1Iki Arac 119 (%31.5) 3.708 .703
3. Coklu Arag 217(%57.4) 3.738 1.111
0. Arag yok 2(%0.5) 3.200 1.697
1. Tek Arag 40 (%10.6) 3.105 .879
TAB 2. 1Iki Aracg 119 (%31.5) 3.398 1.122
3. Coklu Arag 217(%57.4) 3443 1.048
0. Arag yok 2(%0.5) 2.636 .771
1. Tek Arag 40 (%10.6) 3.156 .730
B 2. 1Iki Arac 119 (%31.5) 3476  .816
3. Coklu Arag 217(%57.4) 3.617 .868
0. Arag yok 2(%0.5) 3.064 745
o 1. Tek Arag 40 (%10.6) 3.265  .655
TPAB OGO 2. 1ki Arag 119 (%31.5) 3.546  .670
3. Coklu Arag 217(%57.4) 3.627 1.186

Tablo 18’deki istatistikler incelendiginde TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin
tamaminda ¢oklu teknolojik araca sahip olan 6gretmenlerin ortalamalarinin diger 6gretmenlerin
ortalamalarindan daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ortadgretim G6gretmenlerinin sahip

olduklar1 teknolojik arag cesitliligine gére ANOV A sonuglar1 Tablo 19°daki gibidir.
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Tablo 19
Osretmenlerin sahip olduklar: teknolojik arag cesitliligine gére ANOVA sonuglart”
Varyans Kareler sd Kareler = D Kismi Hochberg
Toplam Ortalamasi n? GT2
G. aras1 2.596 2 1.298 2,599 .076 .013
TPAB G.ici 186.303 373 .499
Toplam 188.899 375
G. arasi1 3.507 2 1.753 3.016 .050 .016
TPB G. ici 216.822 373 .581 3>1
Toplam 220.328 375
G. aras1 3.871 2 1.935 1.734 .178 .009
TAB  G.ici 416.391 373 1.116
Toplam 420.262 375
G. arasi 7.565 2 3.783 5.380 .005 .028
B G. i¢i 262.257 373 .703 3>1
Toplam 269.822 375
TPAB G. arast 4.463 2 2.232 4385 .013 .023
GO G. i¢i 189.842 373 .509 3>1
Toplam 194.305 375

* “Arac Yok™ kategorisinde yeterli katilimci olmadigindan analize dahil edilmemistir.

MANOVA sonucunda ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB 6zgiivenlerinin sahip
olduklar1 teknolojik ara¢ cesitliligine gore anlamli farklilik gosterdigi anlasilmistir (Roys
Largest Root ©=.029, F(4,371)= 2.703, p<.05). ANOVA kullanilarak bu farkin TB
(F(2,373)=5.380, p<.05) ve TPAB OGO (F(2,373)=4.385, p<.05) genelinde gozlendigi
belirlenmistir. Ote yandan Hochberg’in GT2 testi neticesinde TPB, TB ve TPAB OGO
bilesenlerinin tamaminda tek teknolojik araca sahip 6gretmenlerle, coklu teknolojik araca sahip
Ogretmenler arasinda, ¢oklu araca sahip olanlar lehine anlamli farklilik oldugu anlasilmigtir

(Tablo 19).

3.7. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Derslerinde Teknolojik Araclari Kullanma
Sikliklarina Gore Farklihk Gostermekte Midir?

Ortadgretim dgretmenlerinin derslerinde teknolojik araglart kullanma sikliklarina gore

TPAB 6zglivenleri Tablo 20°deki gibidir.
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Tablo 20
Ogretmenlerin derslerinde teknolojik araclart kullanma sikliklarina gore TPAB OGO
puanlart
TPAB Bilesenleri Teknolojik Ara¢ Adedi N (%) X SS
0. Kullanim yok 39 (9%10.3) 3.307 .709
1. Hemen hemen her ders 186 (%49.2) 3.765 .705
TPAB 2. Haftada birkag kez 87 (%23) 3.580 .665
3. Ayda birkag kez 37 (%9.8) 3.146  .586
4. Belli konularda nadiren 29 (%7.7) 3.307 734
0. Kullanim yok 39 (%10.3) 3.326  .845
1. Hemen hemen her ders 186 (%49.2) 3.857 747
TPB 2. Haftada birkag kez 87 (%23) 3.712  .652
3. Ayda birkag kez 37 (9%9.8) 3.598 605
4. Belli konularda nadiren 29 (%7.7) 3.192 918
0. Kullanim yok 39 (%10.3) 2.820 1.180
1. Hemen hemen her ders 186 (%49.2) 3.537 1.045
TAB 2. Haftada birkag kez 87 (%23) 3450 .988
3. Ayda birkag kez 37 (%9.8) 3535 713
4. Belli konularda nadiren 29 (%7.7) 2.869 1.194
0. Kullanim yok 39 (%10.3) 3.167 .698
1. Hemen hemen her ders 186 (%49.2) 3.629 .868
B 2. Haftada birkag kez 87 (%23) 3.605 .801
3. Ayda birkag kez 37 (%9.8) 3481 .758
4. Belli konularda nadiren 29 (%7.7) 3.075 .933
0. Kullanim yok 39 (%10.3) 3.183 721
1. Hemen hemen her ders 186 (%49.2) 3.701  .665
Ay 2. Haftada birkag kez 87 (%23) 3.598 .550
TPAB OGO 3. Ayda birkag kez 37 (%9.8) 3.531 .662
4. Belli konularda nadiren 29 (%7.7) 3.086 .806

Tablo 20’deki istatistikler incelendiginde “hemen hemen her dersinde” teknolojik
araglar1 kullanan dgretmenlerin TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin tamaminda en yiiksek
ortalamalara sahip oldugu anlasilmaktadir. Ortadgretim 6gretmenlerinin derslerinde teknolojik

araglar1 kullanma sikliklarina gére ANOVA sonuglar1 Tablo 21°deki gibidir.
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Tablo 21
Osretmenlerin derslerinde teknolojik araclart kullanma sikliklarina gére ANOVA
sonuclart
\Varvans Kareler sd Kareler = Kismi Hochberg
y Toplam Ortalamasi b n? GT2
G. aras1 14.554 4 3.638 7.677 .000 .076 150 1>4
TPAB G.ici 176.776 373 474 2>4’ ’
Toplam 191.330 377
G. arasi 17.951 4 4.488 8.212 .000 .081
TPB  G.ici 203.839 373 546 %Zg’ 1>4,
Toplam 221.790 377
G. aras1 25.672 4 6.418 6.022 .000 .060 150 1>4
TAB  G.ici 397.544 373 1.066 2>0’ 350 ’
Toplam 423.216 377 ’
G. arasi 13.468 4 3.367 4.858 .001 .049
TB  G.ig 258516 373 .693 %zg' 1>4,
Toplam 271.983 377
TPAB G. arast 15.884 4 3.971 8.214 .000 .081 150, 154
GO G. ici 180.322 373 .483 950, 94
Toplam 196.206 377 ’

MANOVA’dan elde edilen (Pillai’s Trace V=.119, F(16,1492)=2.855, p<.001)
istatistiklere gore 0gretmenlerin TPAB 6zgiivenleri derslerinde teknolojik araglar1 kullanma
sikliklarma goére anlamli farklilik gostermektedir. izleme testi olarak gerceklestirilen
ANOVA lar neticesinde teknolojiyi ihtiva eden biitiin TPAB bilesenlerinde ve TPAB OGO
(F(4,373)=8.214, p<.001) testi genelinde anlaml1 farkliliklar oldugu goriilmiistiir (Tablo 21).
Mevcut durumu 6zetlemek adina TPAB OGO geneline ait Hochberg’in GT2 testi istatistikleri
ele alinabilir. Bu baglamda, hemen hemen her dersinde (X=3.701) veya haftada birkac dersinde
(X=3.598) teknolojik araglari kullanan 6gretmenlerin dzgiivenlerinin, derslerinde teknolojik
araglar1 nadir kullanan (X=3.086) ya da kullanmayan (X=3.183) &gretmenlerden anlaml

diizeyde yliksek oldugu anlasilmistir.

3.8. Ogretmenlerin TPAB Ozgiivenleri Derslerinde Kullandiklar1 Teknolojik Arac Veya
Bilgisayar Yazilimi Cesitliligine Gore Farklihk Gostermekte Midir?

Aragtirmada, ortadgretim Ogretmenlerinin derslerinde c¢esitli teknolojik araglardan
yararlandiklar1 (Tablo 22) ve bunlarin arasindan akilli tahtanin en ¢ok kullanilan ara¢ oldugu
anlasilmistir (315 kisi %83.3). Fakat burada dikkati ¢ceken diger bir durum ise 6gretmenlerin
cok biiylik bir kisminin (201 kisi %53.17) derslerinde sadece akilli tahtadan yararlaniyor
olmasidir. Bu durum g6z onilinde bulundurularak ogretmenlerin derslerinde kullandiklari

teknolojik arag cesitliligine gére TPAB 6zgilivenleri, kullandiklar1 ara¢ adedi dikkate alinarak
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incelenmistir (Tablo 23). Ayrica derslerinde ii¢ veya daha fazla teknolojik ara¢ kullanan

ogretmenlerin verileri “Coklu Ara¢ Kullanim1” kategorisinde degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 22

Ogretmenlerin derslerinde yararlandiklar: teknolojik araclar
Teknolojik araglar f (%0)
Akilli Tahta 315 (%83.3)
Tablet Bilgisayar 56 (%14,8)
Bilgisayar 96 (%25,4)
Projeksiyon Cihazi 33 (%8.7)
Diger (Akill1 telefon vb.) 12 (%3.2)

Ortadgretim 0gretmenlerinin derslerinde kullandiklar1 teknolojik arag ¢esitliligine gore

TPAB 6zgliven ortalamalar1 Tablo 23’teki gibidir.

Tablo 23
Ogretmenlerin derslerinde kullandiklar: teknolojik ara¢ cesitliligine gére TPAB OGO
puanlar

TPAB Bilesenleri Teknolojik Arag Cesitliligi N (%0) X SS
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.307 .709

TPAB 1. Tek Ara¢ Kullanimi 211 (%55.8) 3.520 .691
2. ki Arag Kullanimi 93 (%24.6) 3.806 .638
3. Coklu Ara¢ Kullanimi 35 (%9.3) 3.921  .807
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.326  .845
1. Tek Arac¢ Kullanimi 211 (%55.8) 3.635 742

TPB 2. Iki Ara¢ Kullanimi 93 (%24.6) 3.860 .697
3. Coklu Ara¢ Kullanimi 35 (%9.3) 4.004 808
0. Kullanim Yok 39 (9%10.3) 2.820 1.180
1. Tek Arag¢ Kullanimi 211 (%55.8) 3.335 1.080

TAB 2. Iki Ara¢ Kullanimi 93 (%24.6) 3.606  .846
3. Coklu Ara¢ Kullanimi 35 (%9.3) 3.800 1.026
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.167  .698
1. Tek Arag¢ Kullanimi 211 (%55.8) 3402 .844

TB 2. Iki Ara¢ Kullanimi 93 (%24.6) 3.750 .793
3. Coklu Ara¢ Kullanimi 35 (%9.3) 4.000 .859
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.183  .662
1. Tek Arag¢ Kullanimi 211 (%55.8) 3.474 705

TPAB OGO 2. 1ki Arag Kullanimi 93 (%24.6) 3.766  .631
3. Coklu Ara¢ Kullanimi 35 (%9.3) 3.948  .804

Tablo 23’deki istatistikler incelendiginde derslerinde ¢oklu teknolojik ara¢ kullanan
ogretmenlerin TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin tamaminda en yiiksek ortalamalara
sahip oldugu anlasilmaktadir. Ortadgretim 6gretmenlerinin derslerinde kullandiklari teknolojik

arac c¢esitliligine gore ANOVA sonuglar1 Tablo 24’deki gibidir.

681



Ardig / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 653-695

Tablo 24
Osretmenlerin derslerinde kullandiklar: teknolojik arag cesitliligine gore ANOVA
sonuclart
\Varvans Kareler sd Kareler = Kismi Hochberg
y Toplam Ortalamasi b n? GT2
G. arasi 12.245 3 4.082 8.524 .000 .064 950, 2>1
TPAB G.igi 179.085 374 .479 3>0’ 351 ’
Toplam 191.330 377 ’
G. arasi 11.932 3 3.977 7.088 .000 .053
TPB  G.ici 209.858 374 561 g:g 3>0,
Toplam 221.790 377
G. aras1 23.513 3 7.838 7.334 .000 .055 150, 250
TAB G.igi 399.703 374 1.069 3>0’ ’
Toplam 423.216 377
G. aras1 20.790 3 6.930 10.318 .000 .076 950 251
B G. i¢i 251.193 374 .672 3>O, 351 '
Toplam 271.983 377 ’
TPAB g aras 1393233 274 54;128 11.305 .000 .083 250 251,
oGo 9 ' ' 3>0, 3>1

Toplam 196.206 377

MANOVA sonucunda ortaggretim 6gretmenlerinin TPAB 6zgiivenlerinin derslerinde

kullandiklar1 teknolojik arag ¢esitliligine gore anlamli farklilik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s
Trace V=.100, F(12,1119)=3.221, p<.001). Gergeklestirilen ANOVA istatistikleri dikkate
alindiginda (Tablo 24) bu farklihigin TPAB OGO’niin genelinde (F(3,374)=11.305, p<.001,
Kismi n2=.083) ve teknolojiyi ihtiva eden biitin TPAB bilesenlerinde goriildigii
anlasilmaktadir. Hochberg’in GT2 testi sonuclarim1 6zetlemek adimma ayni gruplar arasinda
anlamli farklarin gozlendigi, TPAB (F(3,374)=8.524, p<.001, Kismi n2=.064), TB
(F(3,374)=10.318, p<.001, Kismi n2=.076) bilesenlerine ve TPAB OGO geneline ait
istatistikler ele alinabilir. Bu baglamda, derslerinde iki veya daha fazla teknolojik ara¢ kullanan
ogretmenlerin G6zgiivenlerinin, derslerinde bir tane teknolojik ara¢ kullanan veya hig

kullanmayan 6gretmenlerin 6zgliveninden anlamli diizeyde yliksek oldugu anlagilmistir.

Ortadgretim Ogretmenlerinin derslerinde yararlandiklar bilgisayar programlar1 Tablo

25’deki gibidir.
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Tablo 25

Ogretmenlerin derslerinde yararlandiklar: bilgisayar programlar

Bilgisayar Programlari f (%)
PDF Okuyucu 240 (%63.5)
Sunum Programlari 276 (%73.0)
Kelime Islemcisi 143 (%37.8)
Multimedya Oynaticisi 141 (%37.3)
Diger 11 (%2.9)

Yapilan incelemede ortadgretim 6gretmenlerinin derslerinde ¢ogunlukla ders notlarini
gorsellestirmeye yarayan PDF okuyucu (240 kisi %63.5), Ms PowerPoint gibi sunum
programlari (276 kisi %73) ve MS Word tarz1 kelime islemcisi (143 kisi %37.8) programlari
kullandiklar1 goriilmistiir (Tablo 25).

Arastirmada ortadgretim dgretmenlerinin derslerinde kullandiklar1 bilgisayar programi
cesitliligine gore TPAB 6zgiivenleri, kullandiklar1 program adedi dikkate alinarak incelenmistir

(Tablo 26). Ayrica derslerinde ii¢ veya daha fazla bilgisayar programi kullanan 6gretmenlerin

verileri “Coklu Program Kullanim1” kategorisinde degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 26
Ogretmenlerin derslerinde kullandiklar: bilgisayar programi ¢esitliligine gére TPAB
OGO puanlar

TPAB Bilesenleri Bllg.ls?).? r Programi (%) X SS
Cesitliligi
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.307  .709

TPAB 1. Tek Program Kullanimi 83 (%22.0) 3.271 727
2. Iki Program Kullanimi 97 (%25.7) 3590 .595
3. Coklu Program Kullanim1 159 (%42.1) 3.863 .672
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.326  .845
1. Tek Program Kullanimi1 83 (%22.0) 3.375  .827

TPB 2. Iki Program Kullanimi 97 (%25.7) 3.687  .663
3. Coklu Program Kullanim1 159 (%42.1) 3.952 .674
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 2.820 1.180
1. Tek Program Kullanimi1 83 (%22.0) 2990 1.171

TAB 2. 1Iki Program Kullanimi 97 (%25.7) 3.391  .899
3. Coklu Program Kullanim1 159 (%42.1) 3.742 922
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.167  .698
1. Tek Program Kullanimi 83 (%22.0) 3.099 928

TB 2. 1ki Program Kullanimi 97 (%25.7) 3536 .782
3. Coklu Program Kullanim1 159 (%42.1) 3.813 .758
0. Kullanim Yok 39 (%10.3) 3.183  .662
1. Tek Program Kullanimi 83 (%22.0) 3.188 .782

TPAB OGO 2. ki Program Kullanimi 97 (%25.7) 3561 597
3. Coklu Program Kullanim1 159 (%42.1) 3.846 .641
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Tablo 26’daki istatistikler incelendiginde derslerinde c¢oklu bilgisayar programi
kullanan &gretmenlerin TPAB OGO genelinde ve bilesenlerinin tamaminda en yiiksek
ortalamalara sahip oldugu anlagilmaktadir. Ortadgretim Ogretmenlerinin  derslerinde

kullandiklar1 bilgisayar programi ¢esitliligine gore ANOVA sonuglar1 Tablo 27°deki gibidir.

Tablo 27
Osretmenlerin derslerinde kullandiklar: bilgisayar programi ¢esitliligine gére ANOVA
sonuclart
Varyans Kareler sd Kareler 0 Kismi Hochberg
Toplam Ortalamasi n? GT2

G. aras1 23.323 3 7.774 17.307 .000 .122 350. 3>1
TPAB G. ici 168.006 374 .449 3>2’ 951 ’

Toplam 191.330 377 ’

G. aras 24.335 3 8.112 15.364 .000 .109 350, 351,
TPB G. igi 197.455 374 .528 352 251

Toplam 221.790 377 ’

G. arasi 45.619 3 15.206 15.062 .000 .107 3>0, 3>1,
TAB  G.ici 377.597 374 1.010 3>2, 2>0,

Toplam 423.216 377 2>1

G. arasi 33.232 3 11.077 17.353 .000 .122 350, 3>1
B G. igi 238.751 374 .638 3>2’ 91 '

Toplam 271.983 377 ’
TPAB G. aras 30.005 3 10.002 22,507 .000 .153 3>0, 3>1,
GO G. ici 166.201 374 .444 3>2, 2>0,

Toplam 196.206 377 2>1

Yapilan MANOVA sonucunda ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB 6zgiivenlerinin
derslerinde kullandiklar1 program cesitliligine gore anlamli farklilik gosterdigi anlagilmistir.
(Pillai’s Trace V=.162, F(12,1119)=5.537, p<.001). Tablo 27°deki istatistikler dikkate
alindiginda bu farkliigin TPAB OGO’nin genelinde (F(3,374)=22.507, p<.001, Kismi
n2=.153) ve teknolojiyi ihtiva eden biitiin TPAB bilesenlerinde goriildiigii anlasiimaktadir.
Hochberg’in GT2 testi yardimiyla s6z konusu farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugu
belirlenmistir. Biitiin bilesenlerde derslerinde ¢oklu bilgisayar programi kullanan 6gretmenler
ile diger gruplarin tamamindaki 6gretmenler arasinda, ¢oklu program kullananlar lehine anlaml
farkliliklar oldugu goriilmiistiir. Yine biitlin bilesenlerde derslerinde iki program kullanimi
yapan 6gretmenlerle, tek program kullanan 6gretmenler arasinda iki program kullananlar lehine

anlaml: farkliliklar vardir.
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4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Ortadgretim dgretmenlerinin TPAB OGO genel ortalamalarina ve TPAB, TPB ve TB
bilesenlerinin ortalamalarina bakildiginda kendilerine “cokga” giivendikleri anlagilmaktadir.
Bu sonug cesitli branglardaki 6gretmen (Saltan ve Arslan, 2017) ve 6gretmen adaylarinin
katilimer olarak yer aldigi ve TPAB o6zgiivenlerinin “yiiksek” oldugunu ifade eden bir¢ok
calismanin bulgulariyla ortiismektedir (Acikgiil ve Aslaner, 2015; Bozkurt, 2016; Kdseoglu,
2012; Sancar Tokmak, Yavuz Konukman ve Yanpar Yelken, 2013; Tuysuz, 2014). Fakat TAB
bileseni ele alindiginda durumun farklilasti§i ve 6gretmenlerin kendilerine “orta” diizeyde
giivendikleri goriilmiistiir. Bu durum Karatas ve Aslan Tutak (2017)’nin ortadgretim matematik
ogretmenleriyle gerceklestirdikleri tarama c¢alismasinda, katilimcilarin TPAB’larinin orta

diizeyde oldugu bulgusuyla benzerlik gostermektedir.

Ortadgretim 6gretmenlerinin TPAB 6zgiivenleri cinsiyetleri yoniinden ele alindiginda
erkekler lehine anlamli farklilik oldugu anlasilmistir. Bu sonug genellikle 6gretmen adaylarinin
yer aldigi, katilimeilarin TPAB (Karatas ve Aslan Tutak, 2017) ve TPAB o6zgiivenlerinin
cinsiyete gore farklilik gdstermedigini ifade eden birgok ¢aligmanin aksini isaret etmektedir
(Acikgiil ve Aslaner, 2015; Bozkurt, 2016; Karatas, Tung, Yilmaz ve Karaci, 2017; Kdseoglu,
2012; Onal ve Cakir, 2015; Sancar Tokmak ve ark, 2013; Tuysuz, 2014; Ucar, Demir ve Higde,
2014). Sanders (2006), erkeklerin kadinlara gore teknolojiye daha fazla ilgi duyduklarini ifade
etmistir. Bu ilgiden dolay1 erkekler karmasik teknolojik araglari kadinlardan daha fazla
kullaniyor olabilir ve dolayisiyla teknoloji konusunda daha fazla 6zgiivene sahip olabilirler.
Nitekim etki biiyiikliikleri dikkate alindiginda cinsiyetler arasindaki bu farkin 6zellikle
donanim ve yazilimlarin kullanim bilgilerini ihtiva eden TB bileseninden ve Ogretmenin
isleyecegi konu hakkinda kullanabilecegi teknolojileri, bunlarin imkan ve smirliliklarimi

bilmesini tanimlayan TAB bileseninden kaynaklandig: anlagilmistir.

Arastirmada, ortadgretim 0gretmenlerinin, yaslarina ve hizmet siirelerine géore TPAB
ozgiivenlerinin gen¢ Ogretmenler lehine farklilik gosterdigi anlasilmistir. Fakat bu durum
ogretmenlerin TPAB diizeylerinin yaslarina (Hsu, Tsai, Chang ve Liang, 2017) ya da mesleki
tecriibelerine gore (Karatas ve Aslan Tutak, 2017) farklilik gostermedigini ifade eden
caligmalarin sonuglartyla farklihk gdstermektedir. Ote yandan bu sonug, Onal ve Cakir
(2015)’in mesleki tecriibesi daha fazla ve gorece daha biiyiik yasta olan egitim fakiiltesi 6gretim
elemanlarinin TPAB 6zgiivenlerinin daha yiiksek oldugunu saptadiklari calismalarinin
sonucuyla da ortiismemektedir. Burada bu uyusmazligin temelde iki nedenden kaynaklandig:

diisiiniilebilir. Ilki, s6z konusu arastirmadaki katilimcilarin tamammin egitim fakiiltesinde
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gérev yapiyor olmasi nedeniyle egitim faaliyetlerinde kullanilacak teknolojik araglar
hakkindaki farkindaliklarinin daha yiiksek oldugu diisiiniilebilir. Fakat yapilan incelemede
ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB ozgiivenlerinin mezun olduklar1 fakiilte tiiriine gore
degismedigi anlasilmistir. Bu sonug 1s1g¢inda akillara ikinci bir neden gelmektedir. Yani, soz
konusu uyusmazligin 6gretmen ve dgretim elemanlar1 arasindaki egitim diizeyi farkliligindan
kaynaklanmis olabilecegi. Fakat hem bu arastirmada hem de Onal ve Cakir (2015)’in
aragtirmasinda egitim diizeyinin TPAB 0Ozgiiveni lizerinde herhangi bir etkisi olmadigi
sonucuna varilmistir. Arastirmada yas ve tecriibbeye gore farkliliklarin gozlendigi TPAB
bilesenleri etki bliyiikliigli yoniinden ele alindiginda TB bileseni 6n plana ¢ikmaktadir. Benzer
sekilde Saltan ve Aslan (2017) da ¢alismalarinda, mesleki tecriibesi daha az (gorece daha genc)
ogretmenlerin 6zelikle TB bileseninde 6zgiivenlerinin daha yiiksek oldugunu tespit etmistir.
Dolayisiyla mevcut durum yas, tecriibe ya da egitim diizeyinden ziyade TB’den kaynaklaniyor
olabilir. Yani bu farklilik yas olarak daha biiyiik ve 20 yil1 agkin tecriibeye sahip 6gretmenlerin,
giincel teknolojik araglar ve 6gretim yontemleri hakkinda yeterince egitimleri olmamasindan

kaynaklanmis olabilir.

Arastirmada ortadgretim Ogretmenlerinin TPAB 0Ozgiivenlerinin branslarina gore
farklilik gosterdigi anlagilmistir. Bu sonug¢ 6gretmen adaylarinin (Tuysuz, 2014; Ucar ve ark,
2014; Saltan ve Arslan, 2017), 6gretmenlerin (Saltan ve Arslan, 2017) ve 6gretim elemanlarinin
(Onal ve Cakir, 2015) yer aldig1 gesitli calismalardaki, katilimcilarin TPAB dzgiivenlerinin
branglarina ya da boliimlerine gore farklilik gosterdigi sonuglarmi destekler niteliktedir.
Yapilan incelemede biitiin TPAB bilesenlerinde, icerisinde bilgisayar ve 6gretim teknolojileri
ogretmenlerinin de (BOTE) yer aldigi, teknik meslek branslari lehine farkliliklar oldugu
goriilmiistiir. Daha 6nceki ¢alismalarda da BOTE lehine benzer sonuglara varilmistir (Saltan ve
Aslan, 2017; Tuysuz, 2014). Teknik branslardaki 6gretmenlerin, yazilim ve donanim bilgisini
ihtiva eden TB bilesenindeki 6zgiivenlerinin yiiksek olmas1 uzmanlik alanlarindan dolayi tabii
karsilanabilir. Burada dikkati ¢eken husus ise ortalamalar ve etki biiyiikleri ele alindiginda
teknik branslardaki 6gretmenlerin, 6zellikle TPAB bilesenindeki o6zgilivenlerinin yiiksek
olmasidir. Dolayisiyla teknik meslek branglarindaki 6gretmenlerin TPAB 06zgiivenlerinin
yiiksek olmasinda yalnizca alanlarindan kaynaklanan teknik bilgilerinin degil ayn1 zamanda
pedagoji bilgilerinin de payinin biiyiik oldugu sdylenebilir. Benzer bir duruma 6gretmenlerin
gorev yaptiklart okul tiirlerinde de rastlanmaktadir. Teknik meslek liselerinde gorev yapan
ogretmenlerin TPAB, TPB ve TAB bilesenlerindeki 6zgiivenlerinin diger okul tiirlerindeki

ogretmenlerden daha yiiksek oldugu anlasilmistir. ilk bakista bu farkin teknik branslardaki
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ogretmenlerin agirlikli olarak s6z konusu liselerde gorev yapmasindan kaynaklandig
diistintilebilir. Fakat 6gretmenlerin TB bilesenindeki 6zgilivenlerinin gdrev yaptiklar1 okul

tiiriine gore farklilik gdstermemesi bu durumun boyle olmadigina isaret etmektedir.

Aragtirmada, ortadgretim 6gretmenlerinin 6nemli bir kisminin derslerinde teknolojik
araglardan ya hi¢ yararlanmadiklar1 (%10.3) ya da nadiren yararlandiklari (%7.7) anlagilmistir.
Bununla birlikte 6gretmenlerin biiylik ¢ogunlugu neredeyse biitliin derslerinde (%49.2) veya
haftada birka¢ dersinde (%23) teknolojik araglar1 kullandiklarini ifade etmistir. Ayrica
derslerinde teknolojik araglar1 kullanma sikliklar1 fazla olan Ogretmenlerin biitiin TPAB
bilesenlerindeki 6zglivenlerinin, teknoloji kullanim1 olmayan ya da nadir olan 6gretmenlerden
daha yiiksek oldugu anlagilmistir. Burada dikkati ¢eken diger bir husus ise derslerinde
teknolojik araclardan siklikla yararlanan 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun sadece akilli tahta
kullanmalaridir (%53,17). Akyliz, Pektas, Kurnaz ve Kabatas Memis (2014), 6gretmen
adaylarinin katilmiyla gerceklestirdikleri ¢alismalarinda, akilli tahta kullannmmin TPAB
ozgiiveni lizerinde olumlu etkisi oldugu sonucuna varmislardir. Akyiiz ve ark. (2014)’iin
vardiklart bu sonu¢ arastirmada Ogretmenlerin bir¢ogunun derslerinde sadece akilli tahta
kullanmasina ragmen TPAB 6zgiivenlerinin neden yiiksek oldugunu aciklar niteliktedir. Fakat
ogretmenlerin TPAB 6zglivenlerini sadece bir teknolojik ara¢ baglaminda ele almak yeterli
olmayabilir. Clinkii hem bu aragtirmada hem daha onceki ¢alismalarda (Acikgiil ve Aslaner,
2015) katilimeilarin sahip olduklart kisisel teknolojik araglarin dahi TPAB 6zgilivenlerinin
farklilhik gostermesinde etkili oldugu anlagilmistir. Bu baglamda yapilan incelemede,
ogretmenlerin derslerinde kullandiklar1 teknolojik arag ¢esitliliginin TPAB 6zgiiveni iizerinde
olumlu etkisi oldugu sonucuna varilmistir. Benzer duruma derslerde kullanilan bilgisayar
programu ¢esitliliginde de rastlanmaktadir. Ortadgretim 6gretmenlerinin derslerinde cogunlukla
sadece ders notlarni gorsellestirmeye yarayan, PDF okuyucu ya da sunum programlar1 gibi
herhangi bir 6zel egitim gerektirmeyen, temel diizeyde programlar kullandiklar1 anlagilmistir.
Fakat buna ragmen 6gretmenlerin kullandiklar1 program c¢esitliliginin TPAB 6zgiiveni iizerinde
olumlu etkisi oldugu sonucuna varilmistir. Aslinda etki biytikliikleri dikkate alindiginda
donanim ve yazilim bilgilerini ihtiva eden TB bilesenin 6n plana ¢ikmasi, 6gretmenlerin
ozgiivenlerinin derslerinde kullandiklar1 teknolojik ara¢ ve program ¢esitliligine gore farklilik

gostermesini agiklar niteliktedir.

Arastirmanin sonuglar1 genel olarak ele alindiginda TPAB OGO ortalamalarina gore
TAB bileseni 6ne c¢ikarken, gozlenen anlamli farkliliklar ve etki biiyiikliikleri dikkate
alindiginda ise sirastyla TB ve TPAB bilesenleri 6n plana ¢ikmaktadir. Yani ortadgretim
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ogretmenlerinin teknoloji entegrasyonu siirecinde dogru teknolojileri belirleyebilme ve bunlari
uygun pedagojik yaklasimlarla kullanabilme hususunda Ozgiiven sorunu yasadiklari ve
dolayistyla zorlandiklar1 sdylenebilir. Bu zorluklarin asilabilmesi i¢in 6gretmenlere hizmet ici
egitimler verilebilir. Nitekim daha oOnceki calismalarda; derslerinde teknoloji kullanimi
hakkinda hizmet i¢i egitim alan 6gretmenlerin TPAB algilarinin daha yiiksek oldugu (Karatag
ve Aslan Tutak, 2017) ve derslerinde daha iist diizeyde teknoloji entegrasyonunu
gerceklestirdikleri (Ardig ve Isleyen, 2017) sonuglarina varilmistir. Burada diizenlenecek
hizmet i¢i egitimlerde sadece teknolojik araglarin nasil kullanilacagina yonelik egitimlerin
verilmesinin yetersiz olacagina dikkat edilmelidir. Cilinkii 6§retmenlerin zaten bilgisayar ya da
akilli tahta gibi teknolojik donanimlari temel diizeyde de olsa kullanmakta sikint1 yagamadiklar1
anlagilmaktadir. Nitekim arastirmada, TPAB ozgiiveni acisindan gozlenen farklar ve elde
edilen etki biyiikliikleri dikkate alindiginda, derslerde kullanilan bilgisayar programi
cesitliliginin, teknolojik ara¢ ¢esitliligine gore nispeten daha belirleyici oldugu goriilmektedir.
Dolayistyla diizenlenecek hizmet ici egitimlerde o6gretmenlere TPAB cercevesi dikkate
alinarak, kendi alanlarina 6zgii bilgisayar programlarinin ve pedagojik yaklagimlarin egitimleri
verilebilir. Boylece Ogretmenlerin TPAB o6zgiivenleri yiikseltilerek siniflarinda teknoloji

entegrasyonunu istenilen diizeyde gergeklestirmeleri saglanabilir.

Arastirmanin bulgulari bir ildeki 378 ortadgretim dgretmeninden elde edilen verilerle
siirlidir. Bu nedenle daha genellenebilir sonuglar elde etmek adina daha biiyiik 6rneklemlerle
benzer calismalar gerceklestirilebilir. Ayrica her bir bransa ait daha detayl1 veriler elde etmek
icin, ilgili alanin egitimine yonelik teknoloji destekli sinif uygulamalarinin incelendigi farkli

caligmalar gerceklestirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Recently, technological integration has been implemented in educational activities to
make them more effective by accounting for students' individual differences and by saving time
and money (Fletcher, 2003). In technological integration, teachers face external and internal
barriers (Ertmer, 1999). External barriers include lack of hardware and software, inappropriate
teaching plans, inadequate administrative and technical support. Internal barriers refer to
teachers' confidence and their belief in themselves and teaching-learning activities, such as
teachers' beliefs in technological integration or change. Over the last thirty years, many
governments have spent a substantial amount of money, and used human resources to overcome
external barriers to improve the technological opportunities in schools (Cattagni & Farris, 2001;
Ertmer, Ottenbreit Leftwich, Sadik, Sendurur & Sendurur, 2012; Goktas, Gedik & Baydas,
2013). Most of the external barriers have been, or are being, overcome today. It is significant
to determine teachers' internal barriers to achieve technological integration at the desired level.
One of the main problems in technological integration is the approach to pedagogy and
technology as separate fields (Koehler & Mishra, 2008). To overcome this problem, the
theoretical framework of technological pedagogical content knowledge (TPACK) can be
utilized. The TPACK framework concentrates on the components of technology, pedagogy and

content knowledge, and asserts that technological integration will arise from the dynamic

693



Ardig / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 653-695

relationship between these components and describes how this interaction will happen (Mishra
& Koehler, 2006).

Most of the TPACK studies conducted in Turkey consist of survey researches on survey
adaptation and development and determination of TPACK levels. In most of these studies,
participants had high TPACK levels, competence, perception (e.g., Kaleli Yilmaz, 2015).
However, the participants in most of these studies are prospective teachers (Baran &
Canbazoglu Bilici, 2015; Dikmen & Demirer, 2016; Kaleli Yilmaz, 2015; Wu, 2013). Although
the Turkish studies that were conducted with prospective teachers reported a high rate, such as
80% (Baran & Canbazoglu Bilici, 2015), to the researcher’s knowledge, there are almost no
studies that have been conducted with secondary education teachers (Baran & Canbazoglu
Bilici, 2015; Dikmen & Demirer, 2016; Kaleli Yilmaz, 2015). It is important for prospective
teachers to have high TPACK levels for teaching activities. However, the low number of studies
conducted with teachers who have a key role in the instructional process makes it difficult to
understand the current situation. Another limitation observed in the literature is the execution
of studies mostly for maths and science teaching (Dikmen & Demirer, 2016; Kaleli Yilmaz,
2015; Wu, 2013). This limitation makes it difficult to understand holistically the current
situation about TPACKs of secondary education teachers from different branches. Practices
adopting a theoretical framework such as TPACK and freedom from external and internal
barriers are necessary to achieve technological integration in teaching at the desired level. The
theoretical framework and teachers' confidence stand out as crucial elements in achieving
technological integration in teaching at the desired level. Given this gap in the literature, the
current study investigated teachers’ levels of TPACK confidence. Such studies will also give
an idea to educational policy-makers about using financial and human resources for

technological integration more effectively.

Participants of the current study were selected on a voluntary basis with the convenience
sampling method, and 378 teachers from different branches participated. Participants worked
in 22 high schools of five different types in a southeastern city of Turkey. Data were collected
through a form with two sections. The first section includes questions regarding the participants'
demographic information, technological opportunities in their schools and personal
possessions, such as hardware and software used in their lessons. The second section consisted
of the Technological Pedagogical Content Knowledge Confidence Survey (TPACK CS) (Timur
& Tasar, 2011). The survey consisted of 31 Likert-type items with four dimensions determined

via the knowledge levels containing the technological component of TPACK. Cronbach's Alpha
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reliability coefficient was .92. To analyse the survey, multivariate analysis of variance
(MANOVA) was performed. As the follow-up test, one-way analysis of variance was
employed. While the significance level of 0=.05 was used for evaluating the follow-up tests in
statistically significant differences of MANOVA results, a new significance level was

determined by the Bonferroni correction in case of insignificant MANOVA in the research.

Results of the TPACK CS survey showed that the participants were "highly" confident.
Findings regarding the TPACK CS dimension revealed that participants were "highly"
confident in TPACK, TPK and TK and "moderately” confident in TCK. The teachers’ levels of
TPACK confidence according to age and service period were significantly different in favor of
young teachers. Teachers' TPACK confidence levels differed according to their branches, and
significant differences were observed in favor of their technical professional branches in all the
TPACK components. The TPACK confidence levels of teachers, who worked in technical
vocational high schools, in TPACK, TPK and TCK was higher than the teachers in other school
types. However, teachers' confidence did not differ significantly according to their faculty types
and educational levels. Significant differences were encountered when teachers’ TPACK
confidence was assessed for classroom practices. The confidence of teachers frequently using
technological tools in lessons in TPACK components was higher than teachers who never or
rarely used them. Hence, the variety of technological tools and softwares used by teachers in
lessons positively affected the TPACK confidence. Even the variety of personal technological

tools possessed by teachers in their daily lives influenced their TPACK confidence.

To summarise, TCK stands out in terms of TPACK CS means, and TK and TPACK
components stand out respectively in terms of the observed significant differences and effect
sizes. It can be stated that teachers experienced confidence issues and therefore had difficulty
in determining the right technologies in technological integration and using them with
appropriate pedagogical approaches. In-service training can be given to teachers to overcome
these issues. When the differences observed about TPACK confidence and effect sizes are
reviewed, the variety of software is relatively more determinative than the variety of
technological tools used in lessons. Therefore, teachers can be offered training in software and
pedagogical approaches specific to their fields considering the TPACK framework.
Consequently, teachers can achieve technological integration in classes at the desired level by

increasing their TPACK confidence.
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1. INTRODUCTION

At all stages of education, the use of teaching materials has an important effect on
having students learn more efficiently and permanently by keeping their attention alive and
concretizing abstract concepts. Since concepts in physics and chemistry lessons are abstract,
the use of materials make course content more understandable. Teaching materials facilitate
effective student learning in the learning environment, individualize teaching and provide
teaching services across large groups (Kosar, Yiiksel, Ozkilig, Avci, Alyaz & Cigdem,
2003). Teaching materials do not only help to carry out teaching programs, but they also
save students from getting bored in the lesson by making lessons entertaining, shortening
the learning duration and increasing the yield of the lesson (Kazu & Yesilyurt, 2008). Because
physics/chemistry lessons require a blend of both cognitive and psychomotor skills, preservice
teachers' learning how to prepare and use teaching materials is an important competence.
Teaching Technologies and Material Design (TTMD) is one of the main courses of teacher
education programs, and it aims to help students acquire knowledge and skills related to the
preparation and the use of materials. Preservice teachers learn about different teaching tools to
use in teaching, how to prepare materials for a certain purpose by using technology, and how to
evaluate existing teaching materials. TTMD develops preservice teachers’ skills of using
teaching tools to a large extent (Saka & Saka, 2005), affects their creativity skills positively and
has them acquire the skill of looking at events from multiple perspectives (Kolburan Geger,
2010). In this context, preservice teachers are made to design materials related to their fields for
certain purposes in the lesson and use the materials which they have prepared within teaching
practices in the classroom environment (Higher Education Institution [YOK], 2007; Yelken,
2009). Moreover, Acer (2011) states that TTMD facilitates preservice teachers to acquire such
competences as designing creative products by using materials, looking at objects from a different
perspective, and realising that materials can also be designed without being dependent on
materials. The main approach in choosing and preparing teaching materials is to make materials
appropriate for objectives or learning outcomes in teaching programs (Demirel, Seferoglu &
Yagci, 2004). Moreover, while choosing teaching materials, it is necessary to pay attention to
the fact that they should be suitable for the teaching-learning competences of teachers and
students and chosen technological tools should be available or procurable at the school (Isman,
2011).
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Purpose of the Study

The current study aims to reveal the difficulties that preservice teachers have in preparing
and using effectively the materials related to physics and chemistry courses in high school,
which are often difficult for students to comprehend. They were asked to make self-assessments
for finding relevant materials, preparing materials and using them effectively. The study was
carried out during four lesson periods per week over ten weeks. Specifically, material on the
determined subjects was prepared one week and presented the following.

To this aim, the current study sought answers to the following questions.

1. Do preservice teachers have difficulty in preparing materials as posters, powerpoint
presentations, concept maps, worksheets and experiment/activity designs for the subjects they
choose?

2. What kind of materials do preservice teachers have difficulty in preparing most?

3. Do preservice teachers find the high school curriculum sufficient in preparing materials?

2. METHOD
2.1. Design of the Study

This is a qualitative study carried out with the aim of having the preservice teachers make
self-evaluations in relation the finding of related materials required by some subjects in the high
school curriculum and the preparation and the use of them. In the study, the descriptive survey
model was used and the data obtained were analysed using content analysis. Descriptive
research is usually carried out to clarify a given situation, make evaluations in line with
standards and reveal possible relationships between events. The main purpose of this type of

research is to get to know and explain a situation in detail (Cepni, 2018).
2.2.Participants

The sample of the study consisted of 63 preservice teachers (27 physics, 36 chemistry)
taking formation education at the Education Faculty of Bursa Uludag University during the
2017-2018 academic year.

In Turkey, students from similar backgrounds choose the physics/chemistry programs
of the science faculties of different universities, thus the backgrounds of the participants were

accepted as similar. Criterion sampling, a purposeful sampling method, was used to determine
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the sample. This method requires participants to be selected from among people with certain
qualities (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2008). In the selection of the
current sample, being a senior student or a graduate of a physics/chemistry of a science faculty

and being enrolled on TTMD were determined as the main criteria.
2.3. Data Collection Instrument

The data were collected with an open-ended self-evaluation form that was prepared by
the researchers. It consisted of nine open-ended questions related to the process of material
preparation and presentation. Expert opinion was taken on the questions, and the necessary
corrections were made and implemented. The data collection tool specifically focused on
difficulties in preparing posters and powerpoint presentations, preparing concept maps and
worksheets and designing activities/experiments. In order to assess the suitability of the
questions, a pilot study was conducted with eight preservice teachers. The results of the pilot

study were evaluated together with the two researchers.

The data collection instrument was administered to the preservice teachers enrolled on
the TTMD course during the spring semester of the 2017-2018 academic year. The preservice
teachers were asked to write the answer to the questions clearly. Hence, it was aimed to make

the number of participants yield the sum of the frequencies of the codes.
2.4. Data Analysis Procedures

The data obtained from the study were analyzed using the content analysis method. The
purpose of the content analysis is to gather sets of data having similar meanings under codes
and themes and present them to the reader (Cepni, 2018). First, the responses given by the
preservice teachers to each question in the data collection instrument were coded. Second, the
categories were formed by taking similarities and differences of the codes into consideration.
Finally, the themes were obtained from the categories. The themes were supported via direct
quotations. In order to carry out the reliability study, after having evaluated the sets of data
independently from one another, the researchers came together to examine the created codes,
categories and themes together and worked on them until they reached an agreement. As a result
of the calculation made by applying the formula suggested by Miles and Huberman (1994), the
reliability of the study was found as 91%, and the coding system was accepted as reliable. For
internal consistency, the coding system was presented to an academician, who was an expert in

qualitative research. Necessary corrections were made, and the final version was formed.
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3. FINDINGS

In this section the findings related to the preparation of materials belonging to various
physics/chemistry subjects are presented in Table 1 and Table 2. The preservice teachers were
informed about course materials within the first weeks of the TTMD course and asked to
prepare some materials for the subjects which they were to choose from the physics and
chemistry lessons as given in the high school curriculum. They were asked to present the
materials, which they had prepared over ten weeks, by integrating them with the subject, which
they had chosen, in the classroom environment. In this context, the subjects which the
preservice teachers determined in order to prepare materials and their opinions in relation to the
preparation of materials about these subjects are given in Table 1 for preservice physics

teachers, and in Table 2 for preservice chemistry teachers.

Table 1.
Results regarding the difficulties in preparing materials in relation to the pre-

determined physics subjects

Material Type
Selected Topic Number  Sificuitiesin | Difficulties | Difficulties | Difficultiesin | Difficulties in
of preparing in preparing in preparing preparing preparing designing
participants posters power-point | concept map worksheets experiment/activity
Yes No Yes No Yes Yes No Yes No
No
Electrostatic 3 - 313 - 1 21 2 |2 1
Magnetism 4 1 3] - 4 | - 4 | - 4 | - 4
Optical 4 - 4 | -- 4 | - 4 | -- 4 |1 3
Impulse-momentum 3 - 3| - 3 |- 3| - 3 |- 3
Mass and weight 2 - 2| - 2 2 - |- 2 |2 --
Computer support- 5 - 51 - 5 - 514 1 4 1
Equipment
Electronics(Robotics) 6 - 6 |- 6 |3 3|5 1 5 1
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Tablo 2.
Results regarding the difficulties in preparing materials in relation to the pre-

determined chemistry subjects

. Material Type
Selected Topic Number Difficulties

Difficulties = Difficulties Difficulties Difficulties in
_O_f in preparing in preparing in preparing in preparing preparing desining
participants posters power-point | concept map worksheets experiment/activity
Yes No Yes Yes No Yes No Yes No
No

Acids-Bases 6 - 6 |1 5 - 6 1 5 1 5
Chemistry 6 -- 6 @ - 6 - 6 - 6 1 5
everywhere
Mixtures 3 -- 3 - 3 - 3 - 3 1 2
Chemistry in our 3 -- 3 - 3 1 2 -- 3 3 --
lives
Solubility/Solutions 5 -- 5 - 5 1 4 - 5 3 2
Electrochemistry 5 1 4 1 4 - 5 - 5 1 4
Clean energy sources 8 1 7 2 6 2 6 3 5 5 3

Results in Table 1 and Table 2 show that, apart from the experiment/activity designs
belonging to different physics/technology and chemistry units, the number of preservice
teachers who stated they had had difficulty in preparing such teaching materials as posters,
power point presentations, concept maps, worksheets, is rather low. When all the preservice
teachers were taken into consideration, the frequencies of difficulty in preparing teaching
materials were found as follows: poster (5%), powerpoint presentation (11%), concept map
(16%), worksheet (22%) and designing experiments (46%).

In the content analysis made to see if the preservice teachers had difficulty in preparing
posters, firstly, codes were prepared according to the preservice teachers' answers, then six
codes and two categories were formed. Finally, they were gathered under the theme of preparing

posters.
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Table 3.
Results belonging to the analysis of the question related to the preservice physics and
chemistry teachers' having difficulty in preparing posters

Codes f % Category Theme
Using a readymade template 47 75 Enough to prepare Poster
Pre -knowledge 20 32 poster preparation
Follow the rules of poster preparation 3 5

Difficulty in preparing effective posters 2 3 Inadequate in

Not knowing photoshop 1 2 preparing poster

Difficulty in creating remarkable 1 2

posters

Results in Table 3 show that a great majority of the preservice physics and chemistry
teachers stated having used readymade templates in preparing posters, or that they knew how
to prepare posters before. However, 5% of them stated that they had prepared the poster without
difficulty by following what they had learned about preparing posters during the TTMD course.
Moreover, the preservice teachers, who found preparing posters difficult, mentioned the
challenge of preparing effective, attractive posters, and stated having difficulties because they

did not know certain computer software and design applications, such as Photoshop.
Some of the preservice teachers' opinions about preparing posters are as follows:

S6: ‘Since I wanted to prepare a different and attractive poster, I made changes on it

continuously and I worked a lot.”

S§23: ‘Since I had prepared posters in the undergraduate years, I did not have any
difficulty.’
$29: ‘Since I had wanted the poster to be attractive, I had difficulty.’

S34: ‘Since I prepared it by paying attention to the rules of preparing a poster, which our

instructor had taught us in lessons, I did not have any difficulty.’

In the content analysis conducted to see if the preservice physics and chemistry teachers
had difficulty in preparing powerpoint presentations, first, codes were prepared according to
the preservice physics and chemistry teachers' responses. Second, eight codes and two
categories were formed. Finally, they were gathered under the theme of preparing powerpoint
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presentations. The frequency values belonging to the codes given in the tables do not represent

the number of participants, but the number of codes.

Table 4.
Results of the analysis of the question related to the preservice physics and chemistry

teachers' difficulty in preparing power point presentations

Codes f % Category Theme

Pre -knowledge 55 87 Enough to Powerpoint
prepare power-point preparation

Difficulty adjusting to slide 2 3 Inadequate in

transition preparing power-poil

Difficulty in simplifying the 1 2

presentation

Difficulty in visual aesthetics of 2 3

presentation

Difficulty in finding suitable images
Difficulty in presentation 2 3
attractiveness

Problem adjusting font size
Inability to prepare a power point

[y
N

N -
w N

As itis seen in Table 4, 87% of the preservice physics and chemistry teachers stated that
they had already known how to prepare powerpoint presentations. However, the preservice
teachers who reported having difficulty in preparing powerpoint presentations generally

mentioned different reasons, stating that they had not prepared powerpoint presentations before.
Some of the preservice teachers' opinions about preparing posters are as follows:
S1: ‘I had difficulty related to the simplicity of the content.’

S2: I had difficulty because I was sensitive about the layout and I wanted it to be

visually more aesthetic.’
S3: ‘I mulled it over so as to make the subject in order and support the previous one.’
S7:” Since I had made tens of presentations until that day, I prepared it easily.’

In the content analysis made to see if the preservice teachers had difficulty in preparing
concept maps, first codes were formed according to the concepts obtained from the preservice
physics and chemistry teachers' answers; and, finally, they were gathered under the theme of

preparing a concept map.
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Table 5.
Results belonging to the analysis of the question about the preservice physics and

chemistry teachers' opinions about difficulty in preparing concept maps

Codes f % Category Theme
To have sufficient information 53 84 Enough to Concept
prepare concept map
map preparation
Lack of information 8 13 Inadequate in
Too many concepts 2 3 preparing
Difficulty in building relationships 2 3 concept map

between concepts

As it is seen in Table 5, 84% of the preservice physics and chemistry teachers stated that
they did not have difficulty in preparing concept maps. However, the preservice teachers who
reported having had difficulty in preparing concept maps stated that they had insufficient
knowledge, generally because they had not prepared concept maps before. Moreover, they had
difficulty in associating these concepts with one another because there were too many concepts

in their subjects.
Some of the preservice teachers' opinions about preparing concept maps:
S$20: ‘I could not prepare a very detailed concept map.’
S21: ‘Since there were a lot of concepts, I could not know where to start.’
8§22: ‘I learned that the same concept cannot be written on a concept map.’

In the content analysis made to see if the preservice teachers had difficulty in preparing
worksheets, first, codes were prepared according to the concepts obtained from the preservice
physics and chemistry teachers' answers; then six codes and two categories were formed,;

finally, they were gathered under the category of preparing worksheets.
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Table 6.

Results belonging to the analysis of the question related to the preservice physics and

chemistry teachers' having difficulty in preparing worksheets

Codes f % Category Theme

To have sufficient information 15 24 Enough to Worksheets

To be ready on the internet 34 54 prepare preparation
worksheets

Preparing worksheets fort the 8 13

first time. Inadequate in

Difficulty being remarkable. 2 3 preparing

Difficulty preparing questions 3 5 worksheets

Difficulty in preparing puzzles 5 8

As it is seen in Table 6, 78% of the preservice physics and chemistry teachers stated

having prepared the worksheet easily by using the Internet, or due to having sufficient

knowledge. However, the preservice teachers having had difficulty in preparing the worksheet

generally stated that they had not prepared worksheets before, which is why they had difficulties

in preparing questions, creating puzzles and making the worksheet attractive.

Some of the preservice teachers' opinions about preparing worksheets are as follows:

S§24: ‘I worked a lot to make it appeal to students.’

S3: ‘I had difficulty in preparing the evaluation questions in the worksheet.’

S63: ‘I had difficulty in preparing questions related to the subject.’

S61: ‘I worked a lot to prepare a worksheet with visuality.’

S$30: ‘I had a lot of difficulty because I prepared a worksheet for the first time.’

In the content analysis made to see if the preservice teachers had difficulty in designing

activities/experiments, first, codes were formed in accordance with the concepts obtained from

the preservice physics and chemistry teachers' answers; second, nine codes and two categories

were formed; finally, they were gathered under the theme of designing experiments.
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Table 7.
Results of the analysis of the question related to the preservice physics and chemistry
teachers' having difficulty in designing activities/experiments

Codes f % Category Theme

Finding from the internet 34 54 Designing Designing
experiments experiments

Using an experiment 5 8 enough

Difficulty to find interesting 8 13 Designing

experiments experiments

Difficulty finding the appropriate 5 8 insufficient

experiment for the subject and

level

Difficulty to find interesting 2 3

experiment

Finding experiments to help you 2 3

learn

Difficulty in reaching the resultin 5 8
the experiment

Material and insufficient facilities 7 11
Inability to find on the internet 2 3

As itis seen in Table 7, 62% of the preservice physics and chemistry teachers stated that
they did not have difficulty because of benefiting from the Internet or using a known
experiment/activity carried out before. However, the preservice teachers who reported having
had difficulty in designing experiment/activity generally mentioned different difficulties
regarding finding experiments/activities.

Some of the preservice teachers' opinions about preparing activity/experiment design

are as follows:

S1: ‘Since | had problems in obtaining some materials, | had difficulty. Moreover, we

did not have sufficient possibilities.’
S2: ‘I spent a lot of effort to obtain results which I desired in the experiments.’

S31: ‘I had difficulty in finding an experiment with which | could teach my subject
better.’

S§34: ‘I could find an experiment related to my subject on the Internet.’

S37: ‘I watched many experiments on websites, but I could not find an experiment which

was to catch students' interest.’

S38: ‘I used a experiment carried out before.’
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From the findings belonging to the third question of the study, it was concluded that
while 37% of the preservice teachers found the program content insufficient in preparing and
using materials, 63% found it sufficient.

Some of the preservice teachers' opinions about this subject are as follows:
S§23: “There is insufficient material in the book of MNE”.

S8: “In order to clarify the subjects mentioned in the curriculum, I benefited from other

resources .

S$22:” Since the subjects are taught via the direct method in the book of MNE and the

examples fall short of explaining the subjects, I needed some other materials”.

4. DISCUSSION AND SUGGESTION

According to the findings obtained in the study, it is understood that the preservice
teachers did not have difficulty in preparing powerpoint presentations and posters. Although
the preservice teachers had frequently prepared powerpoint presentations and posters in
previous years and showed this as a reason why they did not have difficulty in preparing them,
when the materials which they prepared and presented were examined, some important
insufficiencies such as the harmony of the transitions between the powerpoint slides, the slide
content not emphasizing the important points of the subject, not including the skill of presenting
the subject as a harmonic whole, the slide content not allowing for student interaction and their
not including updated and life-based knowledge were determined and, what's more, it was
observed that such subjects as their not being suitable for the levels of students and the purpose

were not paid sufficient attention.

From these findings, it was understood that the preservice teachers evaluated the power
point presentations and the posters only with their formal dimensions and, in this sense, they
saw themselves sufficient. It is observed that the obtained findings overlap the ones obtained
by Usta (2015) in relation to the visual design, which is necessary for taking into consideration
in the praparation of materials. Additionally, the preservice teachers, who stated having
difficulty in preparing powerpoint presentations and posters, expressed that they generally used
the readymade templates from the Internet and thought that it was enough to follow the rules of

preparing posters. These results also overlap the findings of Ozer and Tunca (2014).
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In the interviews held with the participants, these insufficiencies were discussed, and
many preservice teachers clearly stated having noticed the insufficiencies in the powerpoint
presentations and the posters which they had prepared.

That the use of concept maps as an effective learning technique develops students'
thinking, analyzing, problem solving and creating abilities was stated by many researchers
(Novak & Gowin, 1984). For this purpose, it is considered that it is important that preservice
teachers should have the skill of preparing quality concept maps as materials. Although many
preservice teachers saw themselves sufficient at preparing concept maps in the study, it was
observed when their works were examined that they either included too many concepts or they
prepared the concept maps in complex structure or in a way they had insufficient contents.
Some students considering to have had difficulty, expressed that they had fallen short of
establishing the relationships between the concepts and simplifying them sufficiently. These

results are similar with the findings of Aksiit and Bahar (2017).

Moreover, about the worksheets, another material which the preservice teachers were
asked to prepare, the preservice teachers generally stated not having had any difficulty.
However, when their works were examined, it was observed that they could not exhibit a
performance in which they exhibited their originality and creativity. They preferred to depend
on the examples available on the Internet and various resources. Moreover, the preservice
teachers, who stated having had difficulty, explained this situation generally by attributing to
technological insufficiencies. In the study, although the preservice teachers expressed that the
use of worksheets in physics and chemistry lessons would provide many benefits and be
effective on the determination of students' learning levels, it was seen that the preservice
teachers preferred the worksheets mostly in the end of the lesson with the aim of evaluation.

This finding overlaps those of Bozdogan (2007) in relation to the use of worksheets.

The findings obtained in the study reveal that the preservice teachers generally had more
difficulty in designing and preparing activities/experiments. When the reasons which they
stated are examined, it is seen that they prefer to perform existing, known activities and
experiments instead of using their own creativity and knowledge. In fact, the preservice
teachers, who stated not having difficulty, expressed that they completely used the
activity/experiment examples which they took readily from the Internet and other resources.
The main problem seen about this matter was the preservice teachers' knowledge insufficiencies
about designing experiments. This result has also been reported in many studies (Aydogdu,
Tatar, Y1ldiz & Buldur, 2012; Pekbay & Kaptan, 2014; Celik & Ozbek, 2013). For, a laboratory
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activity includes much more than performing a pre-determined ctivity. The act of performing
an experiment has a structure covering and integrating all the steps of the scientific method,;
that is to say, the act of performing an experiment is a whole. Comprehending the hierarchical
structure of the scientific method becomes possible through having students acquire these skills.
Hence, it is clear that our students’ knowledge and skills of designing and performing

experiments (Ergil, 2016).

In conclusion, it can be stated that the preservice teachers did not attach sufficient
importance and allocate the required time to the preparation and the use of materials and, in this
context, try to exhibit such important characteristics as being original, creative and inquisitive.
This situation can also be evaluated as a conclusion of existing practices in our education
system. Based on these results, it can be suggested in the direction of the findings obtained, that
the infrastructure of the education faculties is increased to the level where the preservice
teachers can gain a lot of experience, creating platforms where teacher candidates can share
their material development experiences, and emphasizing the importance of using imagination

and knowledge together in preparing materials.
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GENISLETILMIS OZET

Egitimin biitiin basamaklarinda 6gretim materyallerinin kullanilmasi, 6grencilerin
dikkatlerini canli tutarak, soyut kavramlari somutlastirip 6grencilerin daha kolay ve kalici
ogrenmelerini saglamada onemli bir etkiye sahiptir. Ozellikle fizik /kimya derslerinde
kavramlarin soyut olmasi sebebiyle materyal kullanimi dersleri daha anlasilir hale
getirmektedir. Fizik/kimya derslerinin  hem bilissel hem de psikomotor becerilerin
harmanlandigr bir yapida olmasi sebebiyle ogretmen adaylari tarafindan G6gretim
materyallerinin nasil hazirlanacaginin ve kullanilacaginin 6grenilmesi 6nemli bir yeterliktir.
Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi (OTMT) dersi, materyal hazirlama ve kullanmaya
iliskin bilgi ve becerilerin kazandirilmasini amagladigi i¢in, 6gretmen egitimi programlarinin
temel derslerinden birisidir. Bu derste 6gretmen adaylari, 6gretimde kullanabilecekleri farkli
ogretim araglarint tanimanin yani sira teknolojiyi kullanarak bir amaca yonelik olarak nasil
materyal  hazirlayabileceklerini  ve var olan  o6gretim  materyallerini  nasil

degerlendirebileceklerini 6grenmektedirler.

Bu calismada, formasyon egitimi alan fizik/kimya 6gretmen adaylarinin, fizik ve kimya
derslerinde lise miifredatinda yer alan ve genellikle 6grencilerin anlamakta glicliik ¢cektigi bazi
konularmn gerektirdigi ilgili materyalleri bulma, materyalleri hazirlama ve bu materyalleri etkili
sekilde kullanmasina yonelik olarak 6z degerlendirme yapmalar: istenmistir. Calismalar on
hafta boyunca haftada 4 ders saati olarak ger¢eklestirilmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki

sorulara cevaplar aranmustir.

1. Ogretmen adaylar1 sectikleri konularda poster, powerpoint sunumlari, kavram
haritalari, ¢aligsma yapraklari ve deney/aktivite tasarimlar1 gibi materyalleri hazirlamada giicliik

cekiyor mu?
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2. Ogretmen adaylar1 en ¢cok hangi materyalleri hazirlamada giicliik gekmektedir?
3. Ogretmen adaylar1 materyal hazirlamada lise miifredatin yeterli buluyor mu?

Arastirmada betimsel tarama modeli kullanilmis ve elde edilen veriler icerik analizi
yontemiyle incelenmistir. Betimsel arastirmalar, genelde verilen bir durumu aydinlatmak,
standartlar dogrultusunda degerlendirmeler yapmak ve olaylar arasinda olasi iliskileri ortaya
¢ikarmak i¢in yiiriitiiliir. Bu tiir arastirmalarda asil amag, incelenen bir durumu etraflica tanimak
ve agiklamaktir (Cepni, 2018).

Aragtirmanin  katitlimcilarimm  2017-2018  egitim-0gretim  yilinda Bursa Uludag
Universitesi Egitim Fakiiltesinde formasyon egitimi alan ve &lgiitleri saglayan 27 fizik ve 36
kimya olmak tiizere toplam 63 Ogretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmanin verileri,
yapilandirmaci goriisme tekniklerinden acik uglu anket yardimiyla toplanmistir. Veri toplama
araci olarak aragtirmacilar tarafindan hazirlanan materyal hazirlama ve sunma siirecine yonelik
olarak 9 adet acik uglu soru igeren, 6z degerlendirme formlar1 kullanilmistir. Veri toplama araci,
ogretmen adaplarinin poster, power point, kavram haritalari, calisma yapraklar1 hazirlama ve
etkinlik/deney tasarlamadaki zorluklari ile ilgili agik uglu sorular1 i¢ermektedir. Hazirlanan
sorular alaninda ¢alismalari olan iki uzmanin goriisiine sunulmus, gerekli diizeltmeler yapilarak

uygulamaya konulmustur.

Arastirmadan elde edilen veriler, icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Icerik
analizinde amag, anlamsal olarak birbirine benzeyen verileri kod ve temalar altinda toplayarak
bunlart okuyucuya sunmaktir (Cepni, 2014). Arastirmada yoneltilen her soruya iligkin
ogretmen adaylarmin verdigi cevaplar kendi i¢inde kodlanmistir. Kodlarin benzerlik ve
farkliliklar1 dikkate alinarak kategoriler olusturulmus ve kategorilerden de temalara gegilmistir.
Temalar dogrudan alintilarla desteklenmistir. Aragtirmanin glivenirlik ¢alismasini yapabilmek
icin veriler aragtirmacilar tarafindan birbirinden bagimsiz olarak degerlendirildikten sonra
arastirmacilar bir araya gelerek olusturulan kod, kategori ve temalar1 birlikte inceleyerek goriis

birligi saglanincaya kadar tizerinde ¢alismis ve sonucglandirmistir.

Miles ve Huberman’in (1994) onerdigi giivenirlik formiilii uygulanarak yapilan
hesaplama sonucunda aragtirmanin giivenirligi %91 olarak bulunmus ve arastirma giivenilir
kabul edilmistir. I¢ gecerliligin saglanmasi i¢in hazirlanan arastirma nitel arastirma konusunda
uzman bir akademisyene sunulmustur. Uzmandan gelen goriis ve dneriler dogrultusunda gerekli

diizeltmeler yapilarak son sekli verilmistir.
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Calismada elde edilen bulgulara gore, fizik/kimya 6gretmen adaylarinin power point ve
poster hazirlamada giigliik cekmedigi anlagilmaktadir. Ogretmen adaylar1 daha énceki yillarda
siklikla power point ve poster hazirladiklarini bu nedenle zorlanmadiklarini ifade etmislerdir.
Ancak hazirladiklar1 ve smif ortaminda sunduklari materyaller incelendiginde; genellikle
power point slaytlar1 arasindaki gecislerin uyumlu olmadigi, slayt igeriginin &grenci
etkilesimine imkan vermemesi, glincel ve yasam temelli bilgileri igermemesi gibi onemli
eksiklikler saptanmis ve ayrica 6grenci diizeyine ve amaca uygunluk gibi konulara yeterince
dikkat etmedikleri goriilmiistiir. Bu bulgulardan, power point ve posterleri sadece sekilsel
boyutuyla degerlendirdikleri ve bu anlamda kendilerini yeterli gordiikleri anlagilmistir. Elde
edilen bulgularin Usta (2015) ’nin ¢alismasinda da belirtilen materyal hazirlamada dikkat
edilmesi gereken gorsel tasarima ait bulgularla ortiistiigii goriilmektedir. Ayrica power point ve
poster hazirlamada zorlanmadigini ifade eden 6grenciler, genellikle internetteki hazir sablonlari
kullandiklarin1 ve poster hazirlama kurallarina uymanin yeterli oldugunu ifade etmislerdir.
Ogretmen adaylariyla yapilan goriismelerde bu eksiklikler tartisilmis ve pek ¢ok aday
haziladiklar1 power point ve posterlerdeki eksiklerin farkina vardigini agik bir sekilde

belirtmislerdir.

Etkili bir 6grenme teknigi olan kavram haritas1 kullanimimin 6gretmen adaylari
acisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Yapilan ¢alismada, kavram haritas1 hazirlamada pek
cok aday kendini yeterli gormekle birlikte, ¢alismalar1 incelendiginde; ya ¢ok fazla kavrami
dahil ettikleri karmasik yapida ya da kapsami yetersiz olacak sekilde hazirlanmig kavram
haritalar1 goriilmistiir. Baz1 6gretmen adaylari, kavramlar aras iligkileri kurmakta yetersiz
kaldiklarini ve yeterince sadelestiremediklerini ifade etmislerdir. Bu sonuclar Aksiit, ve Bahar,

(2017)“1n bulgulariyla ortiismektedir.

Ogretmen adaylarmdan hazirlamalari istenen bir diger mateyal olan ¢alisma yapraklari
konusunda da adaylar genellikle giicliikk ¢cekmediklerini ifade etmislerdir. Ancak calismalar
incelendiginde, 6zgiinliik ve yaraticiliklarini sergiledikleri bir sonu¢ ortaya koyamadiklari
goriilmiistiir. Internet ve gesitli kynaklarda mevcut drneklere bagh kalmay tercih etmislerdir.
Giigliik cektigini ifade eden adaylar da bu durumu genellikle bilgisayar kullanimindaki
eksikliklerine baglayarak agiklamiglardir. Yapilan ¢alismada, 6gretmen adaylarinin galisma
yapraklarin1 en fazla degerlendirme amaciyla dersin sonunda kullanmay1 tercih ettikleri

gorilmiistiir.

Fizik/kimya Ogretmen adaylarinin 6zellikle etkinlik/deney tasarlama ve hazirlamada

daha fazla giicliik yasadiklarm goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin kendi yaraticiliklarini ve
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bilgilerini kullanmak yerine, mevcut bilinen etkinlik ve deneyleri yapma yolunu tercih ettikleri
anlagilmaktadir. Giicliik gekmedigini ifade eden 6gretmen adaylarinin tamami siif i¢i sunumda
internet ve diger kaynaklardan hazir olarak aldiklar1 deney/etkinlik 6rneklerini kullandiklarini
ifade etmislerdir. Temel sorun, adaylarin deney tasarlama konusundaki bilgi eksiklikleri olarak
gorlilmiistiir. Laboratuvar etkinligi 6nceden belirlenmis bir aktiviteyi yapmaktan ¢ok daha
fazlasini icerir. Deney yapma eylemi, bilimsel yontemin biitiin basamaklarini kapsayan ve
birlestiren yapidadir; yani deney yapma eylemi bir biitlindiir. Bilimsel yontemin kavranmasi,
bilimsel siire¢ olarak tanimlanan hiyerarsik yapidaki bu becerilerin kazandirilmasiyla
gerceklesir. Dolayisiyla 6grencilerimizin deney tasarlama, yapma bilgi ve becerilerinin yeterli
olmadigi agiktir (Ergiil, 2016).

Calismanin genelinde ulasilan sonug olarak; 6gretmen adaylarin materyal hazirlama ve
kullanma isine yeterince 6nem vermeyip gerekli zamani ayirmadiklari, bu baglamda énemli
olan 6zgiinliik, yaraticilik, arastirmacilik gibi 6zelliklerini sergileme gayretini gostermedikleri
soylenebilir. Bu durum, egitim sistemimizdeki mevcut uygulamalarin bir sonucu olarak da
degerlendirilebilir. Elde edilen bulgular dogrultusunda egitim fakiiltelerinde, Ogretmen
adaylarinin hayal giicii ve bilginin birlikte kullanilmasiyla biitiinlesen materyal gelistirme

deneyimlerini paylasabilecekleri ortak platformlar olusturmasi onerilebilir.
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and program-based instruction in terms of students' learning motivation. There was an
overall significant difference in favor of the educational game method, and in favor ofthe
reading-writing-application method over students who applied reading-writing-
application and program-based teaching in terms of students’ learning anxiety. In terms
of retention of knowledge, it was found that there was a significant difference in favor of
the students who applied the educational game method among all methods. As a result, it
was determined that the educational game method is more effective in eliminating the
learning problems experienced by the students.

GIRIS

Glinlimiiz toplumlari arastiran, sorgulayan, elestirel diisiinen, 6grenmeyi 6grenmis, bilgi
iireten ve var olan bilgiyi yeni formlara doniistiiren bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir.
Istenilen tarzda bireylerin yetismesi bireylere sunulan egitim hizmetinin kalitesine baglhidur.
Egitimin kalitesi 6grenme ortamindaki birgok durumdan etkilenmektedir. Ozellikle bireylerin
ogrenme sirasinda karsilastiklar1 6grenme problemleri kaliteyi etkileyen unsurlarin basinda
gelmektedir. Bircok 6grenci 6grenme sirasinda yasadigi problemler nedeniyle 6grenme
siirecinden istenilen verimi elde edememektedir. Ogrencinin bir konuyu 6grenirken diger
konulara gore zorluk yasamasi, 6grenme motivasyonunun diismesi ve 6grenme kaygisinin

artmasi1 6grenmeyi olumsuz etkileyen unsurlarin basinda gelmektedir.

Ogrencilerin sahip olduklar: bilgilerle yeni edindikleri bilgiler arasinda olusturduklar:
baglar sayesinde dgrenme gerceklesmektedir. Ogrencilerin karsilastiklar1 problem durumlari
neticesinde zihinlerinde yanls yapilanmalar ortaya ¢ikmaktadir. Ogrencilerin zihinlerinde
olusan yanlis yapilanmalar, kavramlara kendilerince farkli anlamlar yiiklemelerine, ilerleyen
yillarda 6grenecekleri kavramlarin temellerinin zayif olmasina, yeni kavramlarin da yanlis
yapilandirilmasina ve kavramlari giinlik hayata uyarlamada sikintilar yasamalarina neden

olmaktadir (Buyruk & Korkmaz, 2016).

Egitim alaninda yapilan arastirmalar incelendiginde, ¢ogunlukla biligsel alana vurgu
yapildig1 ve duyussal alanin geri planda kaldig1 goriilmektedir (Tuan, Chin & Shieh, 2005).
Ancak 0grenme sirasinda bilginin anlamlandirilmasi sirasindaki biligsel siiregler, duyussal
faktorlerden etkilenmektedir. Ogrenme motivasyonu ve kaygisi bu duyussal faktorlerin basinda
gelmektedir. Ogrenme kaygisi; bireylerin  dgrenmelerini  engelleyen, olumsuz —tutum
gelistirmelerine neden olan, stres, huzursuzluk ve endige gibi hislerin olusmasina yol acan
ogrenme lizerinde etkili faktorlerden biridir. Kayginin optimum diizeyde olmasi 6grenmeyi
olumlu yonde etkilerken, kayginin diisiik veya yliksek olmasi da 6grenme lizerinde olumsuz
etkiye sahiptir (Koklii, 1996; Richardson & Suinn, 1972). Ogrenme motivasyonu, benzer
sekilde 6grenme lizerinde etkili olan, 6grencilerin elestirel diisiinme ve biligsel siire¢ becerileri

gibi farkl tiirden becerilerinin gelisiminde de rol oynayan bir duyussal degiskendir (Pintrich,
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Marx & Boyle, 1993; Tuan, Chin & Sheh, 2005; Wolters & Rosenthal, 2000). Feni 6grenme
acisindan diistiniildiigiinde, 6grenme motivasyonu ve kaygisi 6grenme ortamindan, dgretmen
ve 6grencilerin bireysel ozelliklerinden, konudan ve konunun 6gretiminde kullanilan yontem

ve tekniklerden etkilenen ¢ok boyutlu bir yapidir.

Yildiz (2019) tarafindan yapilan arastirmada, “Madde ve Degisim Unitesi” 5. simif
diizeyinde Ogrencilerin 6grenme zorlugu, O0grenme motivasyonun diisiikligli, 6grenme
kaygisinin artmasi ve kalic1 bilgi edinemedikleri konulardan biri oldugu belirtilmektedir.
Yapilan arastirmaya gore, bu linitede 6grenme problemleri yasanmasinin nedenleri; 6grenciler
acisindan konunun zor olmasi, 6grenirken ezbere yonelmeleri, konuda gecen kavramlarin
fazlalig1 ve yabanci olmasi, kavramlart birbirine karigtirmalari, kavramlarin soyut olmasi ve
seviyelerine uyarlanamamasi, konunun sikici olmasi, stres ve korku yasamalari, aktif 6grenme
yapilmamasi, derslerin anlatim teknigi ile islenmesi, etkinliklerin yetersizligi ve d6gretmenle
ogrencilerin aralarindaki iletisim eksikligidir. Yine arastirmada, 6gretmenlerin bu konunun
Ogretiminde genellikle anlatim, gosteri, soru-cevap tekniklerini kullandiklari akilli tahta
uygulamalarinda ve ders kitaplarinda yer alan etkinlikleri yaptiklari ve soru/problem ¢ozdiikleri
goriilmiistiir. Ogrenci ve dgretmenlere gore yasanan dgrenme problemlerinin eglenceli dersler,
konunun basitlestirilmesi ve somutlastirilmast, ilgi ¢ekici etkinlikler, grup ¢alismalari ve egitsel

oyunlar araciligtyla ¢6zlime kavusacagi belirtilmistir.

Ogrenci-6gretmenlerin ¢ziim onerilerinden biri olan egitsel oyunlarin alan yazinda
ogrenme lizerinde etkili oldugunu gosteren birgok arastirma yer almaktadir (Ajibade
&Ndububa, 2008; Bayirtepe & Tiiziin, 2007; Bayat, Kilicaslan & Sentiirk, 2014; Braude &
Corey, 2006; Cady, 2005; Coskun, Akarsu & Karaiper, 2012; Karamustafaoglu & Kaya, 2013;
Onen, Demir & Sahin, 2012; Saracaloglu & Aldan Karademir, 2009; Y1ldiz, Simsek & Agdas,
2018; Yildiz, Simsek & Araz, 2016). Egitsel oyun yontemi, egitimsel amaglarin
gerceklestirilmesi amaciyla gercek bir eglence ortaminda 6grencilerin etkilesimlerini artirarak
daha etkin 6grenmeler saglayan egitsel oyunlarin 6grenme ortamlarinda kullanilmasi igeren
aktif 6grenme yodntemlerinden biridir (MacKenzie, 2014; Michael & Chen, 2006). Iyi bir
sekilde planlanarak tasarlanan egitsel oyunlar, 6grencilere dogal yasantilar yoluyla bir¢ok bilgi
ve beceri kazandirmanin yani sira egitimcilere, 6grencilere ve arastirmacilara birgok fayda
saglamaktadir (Akandere, 2012; Bilen, 2002; Braude & Corey, 2006; Cady, 2005; Owens,
1997; Ozdogan, 2014; Sahin & Yildirim, 1999):

e Ogrenme ortami eglenceli hale getirerek etkin dgrenmelerin gerceklesmesini

saglar.
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Bilgilerin kaliciligini artirir.

Ogrenciler oyun sirasinda kendilerini en dogal halleriyle ortaya koydugundan
ogrencilerin birbirini ve 6gretmenlerin 6grencilerini daha 1yi tanimasini saglar.
Ogrencilerin yaraticiliklarini ve hayal giiciinii artirir.

Ogrenme eksikliklerini tamamlar ve yanlis dgrenmeleri diizeltir.

Sinif ortamindaki disiplin problemlerinin azalmasini saglar.

Dersi ve konuyu ilgi ¢ekici hale getirir.

Ogrenme motivasyonunu artirir. Stres, kaygi, korku vb. durumlarin azalmasini
saglar.

Akran 6grenimi artirir.

Soyut kavramlarin somutlastirilmasini saglar.

Konunun 6grenci seviyesine uygun basit ve anlasilir hale gelmesine yardimci
olur.

Dikkat siiresini artirir.

Hosgorii, saygi, kendini ifade etme, sorumluluklarin paylasimi ve iistlenilmesi,

iletisim ve 0zgiivenin artmasini saglar.

Ogrenci-6gretmenlerin ¢dziim onerilerinden bir digeri olan grup ¢alismasina gore ¢ok

daha kapsamli ve faydali olan isbirlikli 6grenme modeli birgok yontem ve teknigi ile

ogrencilerin biligsel, duyussal ve sosyal yonlerden gelisimlerini saglayan bir aktif 6grenme

stratejisidir (Ac¢ikgdz, 1992; Hazne & Berger 2007; Slavin, 1980, 1987; Simsek, 2007).

Isbirlikli 6grenmenin dgrencilerin akademik gelisimlerini saglama, problem ¢dzme, arastirma

ve sorgulama becerilerini artirma gibi faydalarinin yani sira bir¢ok faydasi bulunmaktadir
(Baleghizadeh, 2012; Ebrahim, 2012; Eymur & Geban, 2016; Fabian, Topping & Barron, 2018;
Gallardo, Cirugeda & Rubio, 2012; Gillies, 2006; Hennessy & Evans, 2006; Huang, Huang &
Yu, 2011; Kibirige & Lehong, 2016; Rabgay, 2018; Shekarey, 2012; Slavin, 1983, 1990, 1991,
1992, 1996; Zentall, Kuester & Craig, 2011):

Ogrenme motivasyonunu artirir, kaygi ve stres diizeyini azaltir ve derse karsi
olumlu tutum gelismesini saglar.

Hosgorii, saygi, kendini ifade etme, sorumluluk alma, dayanisma, aidiyet,
yardimlasma gibi becerileri gelistirir.

Derse ve konuya ilgiyi ve istegi artirir.

Elestirel diisiinme, analiz ve sentez gibi yetenekleri gelistirir.
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e Ozgiiveni artirir.

e Birlikte karar alma, uygulama ve grup olma bilincinin olugsmasini saglar.

Ogrenci-6gretmenlerin onerileri ve literatiirde bahsedilen faydalar1 gdz 6niine alinarak
ogrencilerin “Madde ve Degisim Unitesinde” yasadiklar1 6grenme problemlerinin ¢dziimiinde
egitsel oyun ve isbirlikli 6grenme modelinin etkileri incelenmeye ¢alisilmistir. Bu amacla
egitsel oyun (EO) yontemi, isbirlikli 6grenme modelinde yer alan okuma-yazma-uygulama
(OYU) yontemi ve egitsel oyun entegre edilmis isbirlikli 6grenme modeli olan okuma-yazma-
oyun (OYO) yontemlerinin etkileri birbirleri ve 6gretmenlerin alisagelmis uygulamalarini

gerceklestirdigi programa dayali dgretim (PDO) ile karsilastiriimstir.

Bu arastirmada, 6grencilerin 6grenme zorlugu, motivasyon diistikliigii, 6grenme kaygist
ve bilgilerin kalict olmamas1 6grenme problemlerini yasadiklar1 “Madde ve Degisim”
tinitesinin 6gretiminde uygulanan egitsel oyun, okuma-yazma-oyun, okuma-yazma-uygulama
ve programa dayali 6gretim yontemlerinin 6grencilerin akademik bagari, motivasyon, kaygi ve
bilgilerinin kaliciligina etkisini incelemek amaglanmistir. Arastirmanin problem durumu:
“Ogrencilerin dgrenme problemleri yasadiklar1 “Madde ve Degisim” {initesinin dgretiminde
uygulanan EO, OYO, OYU yéntemlerinin ve PDO uygulamalarinin &grencilerin akademik
basar1, motivasyon, kaygi ve bilgilerinin kalicilig1 izerindeki etkisi nedir?” seklinde belirlenmis

ve asagida verilen arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. EO, OYO, OYU yéntemlerinin ve PDO uygulamalarmin 6grencilerin akademik
basarilari tizerindeki etkisi nedir?

2. EO, OYO, OYU yéntemlerinin ve PDO uygulamalarinin 6grencilerin 6grenme
motivasyonlar tizerindeki etkisi nedir?

3. EO, OYO, OYU yébntemlerinin ve PDO uygulamalarmin égrencilerin 6grenme
kaygilar tizerindeki etkisi nedir?

4, EO, OYO, OYU yontemlerinin ve PDO uygulamalarinin dgrencilerin

bilgilerinin kalicilig1 tizerindeki etkisi nedir?

YONTEM

Arastirmada Ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen benimsenmistir

(Mcmillan & Schumacher, 2006). Deneysel desene ait plan Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1.
Deneysel desenin plani
Gruplar Ontest Uygutama | [ Sortest
+Deney Grubu-1 «OBT *EO *ABT-son
+Deney Grubu-2 *FMO-6n +0OYO «FMO-son
+Deney Grubu-3 *FKO-6n -OYU *FKO-son
«Kontrol Grubu *PDO *ABT-kalicilik

Arastirma Ontest olarak Onbilgi Testi (OBT), Ogrencilerin Fen Ogrenimi Motivasyon
Olgegi (FMO-6n) ve Fen Ogrenimi Kayg1 Olgegi (FKO-6n) uygulanmast ile baglamistir. Deney
Grubu-1°de egitsel oyun (EO) yontemi, Deney Grubu-2’de okuma-yazma-oyun (OYO)
yontemi, Deney Grubu-3’te okuma-yazma-uygulama (OYU) yontemi ve kontrol grubunda
programa dayal1 6gretim (PDO) uygulanmistir. Arastirma sontest olarak Akademik Basar1 Testi
(ABT), FMO-son ve FKO-son uygulanmast ile tamamlanmustir. Uygulamalar tamamlandiktan

8 hafta sonra bilgilerin kalicilik diizeyini belirlemek amaciyla ABT-kalicilik testi yapilmaistir.

48553601-000-E.1600268066 say1li Atatiirk Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik
Kurul Uygunluk-onay belgesine gore bu arastirmanin gergeklestirilmesinde bilim etigine aykiri

bir durum yoktur.
Calisma Grubu

Aragtirma 2017-2018 akademik yilinda Erzurum ili merkez bélgede bulunan bir devlet
ortaokulunda gergeklestirilmistir. Okulda bulunan besinci sinif diizeyindeki subeler arasinda
kura cekilerek deney ve kontrol grubuna atama yapilmustir. Ogrencilerin deney ve kontrol

gruplaria dagilimi Sekil 2°de verilmistir.
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Sekil 2.

Osrencilerin deney ve kontrol gruplarina dagilimi

45
40
35 34
30
25
20
15
10

42

@ Deney Grubu-1 @ Deney Grubu-2 @ Deney Grubu-3 B Kontrol Grubu

Sekil 2’de goriildiigii tizere 6grencilerin 34’1 EO yonteminin uygulandigi Deney Grubu-
1’de, 42’si OYO yonteminin uygulandigi Deney Grubu-2’de, 39’u OYU yonteminin
uygulandig1 Deney Grubu-3’te ve 34°ii PDO niin uygulandig1 kontrol grubunda yer almaktadir.

Deney Grubu-1’de 18 kiz, 16 erkek 6grenci; Deney Grubu-2’de 22 kiz, 20 erkek
ogrenci; Deney Grubu-3te 19 kiz, 20 erkek 6grenci ve kontrol grubunda 16 kiz ve 18 erkek
ogrenci bulunmaktadir. Deney Grubu-1’de 3 6grenci 0-500 1, 4 6grenci 501-1000 b, 4 6grenci
1001-1500 b, 12 6grenci 1501-2000 b, 11 6grenci 2001b-iizeri ekonomik gelire; Deney Grubu-
2’de 6 6grenci 0-500 b, 3 6grenci 501-1000 b, 9 6grenci 1001-1500 b, 7 6grenci 1501-2000 b,
17 d6grenci 2001b-iizeri ekonomik gelire; Deney Grubu-3’te 4 6grenci 0-500 b, 3 6grenci 501-
1000 b, 10 6grenci 1001-1500 b, 7 6grenci 1501-2000 b, 15 6grenci 2001b-ilizeri ekonomik
gelire; kontrol grubunda 6 6grenci 0-500 b, 7 6grenci 501-1000 b, 8 6grenci 1001-1500 &, 5
ogrenci 1501-2000 b ve 8 dgrenci 2001%-lizeri ekonomik gelire sahiptir.

Veri Toplama Araglari
Onbilgi Testi

Ogrencilerin “Madde ve Degisim” iinitesine ydnelik onbilgi diizeylerini belirlemek
amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Oncelikle iinite icin MEB tarafindan belirlenen
kazanimlar1 ve bilissel hedef alanlarini igeren belirtke tablosu hazirlanmistir. 30 maddeden
olusan testin taslak hali uzman degerlendirme formu ile birlikte Fen Bilgisi Egitimi Anabilim
Dalinda gorev yapan 3 alan uzmanmin ve MEB’e bagli ortaokullarda gdérev yapan 3 fen
bilimleri 6gretmeninin goriislerine sunulmustur. Uzmanlar testi kapsam gegerligi, sorularin
anlasilirligi, 6grenci seviyesine uygunlugu ve bigimsel yapi1 agisindan incelemislerdir.

Uzmanlarin goriisleri dikkate alinarak testte diizenlemeler yapilmis ve pilot uygulamaya hazir
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hale getirilmistir. Pilot uygulama 5. simifa devam eden 124 6grenci ile gergeklestirilmistir.
Uygulamadan elde edilen verilerin analizleri sonucunda, testin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,79
olarak hesaplanmistir. Test maddelerinin madde giigliik indeksleri 0,32 ile 0,61 arasinda
degisim gostermektedir ve testin ortalama madde giicliikk indeksi 0,49 olarak hesaplanmistir.
Test maddelerinin ayirt edicilik indeksleri 0,31 ile 0,68 arasinda degismektedir. Testten
aliacak olan toplam puan dogru yapilan maddelere 3,33 puan, yanlis yapilan ve bos birakilan
maddelere 0 puan verilerek hesaplanmaktadir. Testten alinabilecek en yiiksek puan 100 ve en

diisiik puan 0’dir.
Akademik Basar: Testi

Ogrencilerin “Madde ve Degisim” iinitesine yonelik akademik basarilarini belirlemek
amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Ilk olarak MEB tarafindan belirlenen {inite
kazanimlar1 ve bilissel hedef alanlarini igeren belirtke tablosu hazirlanmistir. Olusturulan testin
25 soruluk taslak hali Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dalinda gérev yapan 3 alan uzmaninin ve
MEB’e bagl ortaokullarda gorev yapan 3 fen bilimleri 6gretmeninin goriislerine sunulmustur.
acilarindan ve bigimsel yonden incelemeleri istenmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda test
maddeleri pilot uygulamaya hazir hale getirilmistir. Pilot uygulamalarda 5. sinifa devam eden
134 6grenci ile ¢alisilmistir. Pilot uygulamadan elde edilen verilerin analiz sonuglarina gore,
testin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,74 olarak hesaplanmistir. Test maddelerinin madde giigliik
indeksleri 0,29 ile 0,70 arasinda degisim gostermektedir ve testin ortalama madde gii¢liik
indeksi 0,44 olarak hesaplanmistir. Madde ayirt edicilik indeksleri 0,30 ile 0,73 arasinda
degismektedir. Ogrencilerin test puanlari dogru cevaplara 4 puan, yanlis cevaplara ve bos
birakilan maddelere 0 puan verilerek hesaplanmaktadir. Testten alinabilecek maksimum puan

100 ve minimum puan 0’dr.
Ogrencilerin Fen Ogrenimine Yonelik Motivasyon Olcegi

Arastirmada Ogrencilerin fen bilimleri dersine yonelik 6grenme motivasyonlarini
belirlemek amaciyla Tuan, Chin ve Shieh (2005) tarafindan gelistirilen Yilmaz ve Cavas (2007)
tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Ogrencilerin Fen Bilimleri Ogrenimine Y&nelik Motivasyon
Olgegi (FMO) kullanilmustir. Olgegin orijinal hali 6 faktorliidiir ve 35 maddeden olusmaktadir.
Olgek Tiirkgeye cevrildikten sonra anlam biitiinliigii ve dil gegerligini saglamak amaciyla fen
bilgisi egitimi, dlgme-degerlendirme ve yabanci dil uzmanlarindan gériis alinmistir. Olgegin ilk

hali ortaokul 6, 7 ve 8. smif grencilerinden olusan 659 kisilik bir gruba uygulanmistir. Olgegin
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yapr gecerligi acimlayic1 faktdr analizi ile belirlenmis ve Olgekteki madde sayist 33’e
diisiiriilmiistiir. Olgiit gecerligini saglamak amaciyla Fen Bilgisi Tutum Olgegi kullanilmis ve
iki 6l¢ek arasindaki korelasyon katsayisinin 0,73 oldugu tespit edilmistir. Olcegin giivenirligini
belirlemek amaciyla Cronbach Alpha I¢ Tutarlilik katsayis1 hesaplanmis ve Esdeger Yarilama
yontemi kullanilmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,87 ve esdeger yarilama
yontemiyle elde edilen giivenirlik katsayisi da 0,89 olarak hesaplanmistir. Giivenirlik
katsayilar1; 6lgegin Ozyeterlik alt boyutu i¢in 0,71; aktif 6grenme stratejileri alt boyutu icin
0,85; fen 6greniminin degeri alt boyutu i¢in 0,74; performans amaci alt boyutu i¢in 0,54; basari
amaci1 alt boyutu i¢in 0,77 ve 6grenme ortamindaki 6zendiricilik alt boyutu i¢in 0,77 olarak

hesaplanmustir.

Olgegin gecerlik calismalari igin dogrulayici faktdr analizi yapilmis ve uyum indeksi
degerlerinin istenilen aralikta oldugu belirlenmistir. Giivenirlik analizleri i¢in ise Cronbach
Alpha i¢ tutarlilk katsayis1 hesaplanmistir. Olgcegin geneline yonelik Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi 0,75 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlarina yonelik giivenirlik katsayilari;
Olcegin Ozyeterlik alt boyutu i¢in 0,89; aktif 6grenme stratejileri alt boyutu icin 0,89; fen
Ogreniminin degeri alt boyutu icin 0,85; performans amaci alt boyutu i¢in 0,64; basar1 amaci alt
boyutu i¢in 0,67 ve Ogrenme ortamindaki Ozendiricilik alt boyutu igin 0,67 olarak

hesaplanmustir.

Alman puanin yiliksek olmasi 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlarinin
yiiksek oldugu ve diisiik olmasi ise motivasyonlarinin diisiik oldugu anlamina gelmektedir.

Olgekten alinabilecek minimum puan 33 ve maksimum puan 165 tir.
Fen Ogrenimi Kaygi Olcegi

Ogrencilerin fen bilimleri dersine yonelik dgrenme kaygilarini belirlemek amaciyla
Yildirrm (2015) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Ogrenme Kaygi Olgegi kullanilmustir.
Olgek maddeleri olusturulmadan énce fen 6grenimi kaygis iizerine 15 dgrenci ile goriigme
yapilmig ve ilgili literatiirdeki arastirmalar incelenmistir. 32 sorudan olusan taslak form
hazirlanarak kapsam ve goriiniis gegerliklerinin saglanmasi amaciyla 2 Dil uzmani, 2 Olgme ve
Degerlendirme, 2 Alan uzmanindan ve 1 Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik alan uzmanindan
goriis alinmis ve dlcekten 6 madde cikarilmistir. Olgegin ilk hali ortaokul 6, 7 ve 8. sinifta
ogrenim goren 844 dgrenciye uygulanmistir. Olgegin yapr gecerligi acimlayici faktdr analizi,
maddelerin ayirt edici 6zelligi ve madde toplam korelasyonlar1 yontemleri ile incelenmistir. Bu

analizler sonucunda dlcekten 7 madde ¢ikarilarak madde sayis1 19°a diisiiriilmiistiir. Olgegin ic
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tutarlilik katsayis1 Cronbach Alpha ile hesaplanmis ve giivenirlik katsayist 0,85 olarak
bulunmustur. Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari; 6lgegin 6grenci, icerik ve gretim kaygisi
alt boyutu i¢in 0,88; dersten kaginma kaygisi i¢in 0,75 ve derse yonelik kaygi alt boyutu igin
0,63 olarak hesaplanmuistir.

Gegerlik caligmalarinda dogrulayict faktdr analizi kullanilmis ve uyum indeksi
degerlerinin istenilen aralikta oldugu tespit edilmistir. Olgegin giivenirlik analizleri igin
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmustir. Olgegin geneline yonelik Cronbach
Alpha giivenirlik katsayis1 0,91 olarak hesaplanmistir. Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari;
Olcegin dgrenci, igerik ve dgretim kaygist alt boyutu i¢in 0,84; dersten kaginma kaygist i¢in

0,85 ve derse yonelik kaygi alt boyutu i¢in 0,76 olarak hesaplanmustir.

Alinan puanin yiiksek olmast dgrencilerin fen 6grenimine yonelik kaygilarinin ytiksek
oldugu ve diisiik olmasi ise kaygilarmin diisiik oldugu anlamma gelmektedir. Olgekten

alinabilecek minimum puan 19 ve maksimum puan 95°tir.
Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizlerinde betimsel istatistikler ve tek yonli ANOVA
kullanilmistir. Oncelikle veriler parametrik testler ile analiz edilmeye uygunlugu agisindan

incelenmistir. Field (2013), verilerin parametrik testlerle analiz edilebilmesi i¢in:

e Esit aralikl ya da esit oranli 6l¢ekte elde edilmesi,

e (Gozlemlerin birbirinden bagimsiz ger¢eklesmesi,

e Normal dagilima uymasi (Shapiro- Wilks, Kolmogorov- Smirnov, Normal Q-Q
Plots, Skewness, Kuartosis testleri ile test edilebilir) ve

e Grup varyanslariin esit olmasi (Levene testi ile test edilebilir)

varsayimlarini saglamasi gerektigini belirtmektedir. Kullanilan 6nbilgi ve akademik basari testi
ve Olgeklerden elde edilen veriler esit aralikli 6lgek tiirlindedir. Verilerin normallik degerleri
basiklik (skewness)-carpiklik (kurtosis) katsayilari, merkezi egilim oOlgiileri ve Shapiro-Wilk
normallik testi ile incelenmistir. Skewness katsayisinin %95 giiven aralifinda -2 ve +2 arasinda
olmast durumunda verilerin normale yakin dagildigi sdylenebilir. Kurtosis katsayisinin O
olmasi tam normal dagilim oldugu anlamina gelir ve -1 ve +1 arasinda dagilimin basik veya dik
olmadig1 sdylenebilir. Merkezi dagilim olgiilerinden aritmetik ortalama ve ortanca (medyan)
degerlerinin birbirine yakin olmasi durumunda dagilim normaldir denilebilir. Shapiro-Wilk
testi sonucunda anlamlilik degerinin 0,05’ten biiyiik olmasi, verilerin normal daglima uygun

oldugu anlamina gelmektedir (Shapiro & Wilk, 1965).
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Varyanslarin homojenligi varsayimi Levene testi kullanilarak test edilmistir. Bu test
sonucunda anlamlilik degerinin 0.05’ten biiylik olmasi durumunda grup varyanslarinin
homojen oldugu sdylenebilir. Tek yonlii varyans analizlerinde Levene testi sonuglarina gore,
varyanslarin homojenliginin saglandigi durumlarda ¢oklu karsilastirma testlerinden Scheffe,

varyanslarin homojenliginin saglanmadigi durumlara Games-Howell kullanilmaistir.
Uygulama

Uygulamalar 2016-2017 akademik yilinda yapilmistir. Tiim ydntem uygulamalari
siifin kendi fen bilimleri 6gretmeni tarafindan gerceklestirilmistir. Arastirmaci tarafindan
hazirlanan ve yontemlerin uygulaniglarinin detayli bir sekilde anlatildigi Uygulayicit Rehberi
uygulamalar baglamadan 1 ay Once 6gretmene verilmistir. Uygulamalar baslamadan once
yontem uygulamalari hakkinda aralikli olarak 2 defa seminer verilmis ve uygulamalar siiresince
her hafta 6gretmene o hafta yapilmasi gerekenler diizenli olarak hatirlatilmistir. Madde ve
Degisim iinitesi Maddenin Hal Degisimi, Maddenin Ayirt Edici Ozellikleri, Is1 ve Sicaklik ve
Is1 Maddeleri Etkiler boliimlerinden olusmaktadir. MEB miifredatinda bu {inite i¢in 26 ders

saati ayrilmistir. Uniteye ait kazanimlar Sekil 3 te verilmistir.

Sekil 3.

Madde ve Degisim tinitesi kazanimlari

5.4.3.2. Sicaklig1 farkli olan sivilarin karistirilmasi sonucu 1s1 aligverisi olduguna
yonelik deneyler yaparak sonuglarini yorumlar.

Egitsel Oyun Yonteminin Uygulamsi

Bu yontem i¢in “Kutu Kutu Bilgi”, “Gen-Biiz”, “Alin Yazis1” ve “Birlesen Harfler”

egitsel oyunlar arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Her oyunun baslangicinda oyun tanitimi
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yapilmis, kurallar detayli bir sekilde agiklanmis ve pilot uygulama gerceklestirilmistir. Grup
oyunlarinda oyun gruplari olusturulurken basarili-basarisiz, 6zgiivenli-gekingen, kiz-erkek
Ogrencilerin bir araya gelmesine 6zen gosterilmistir. Her oyun turu tamamlandiginda 6gretmen
oyunda 6grenilmesi istenilen kavramlara vurgu yaparak degerlendirmeleri yapmis ve kaybeden

grup/gruplarin kaybetme nedenleri ile ilgili doniitler vermistir.

Unitenin her béliimii i¢in “Kutu Kutu Bilgi Egitsel Oyunu” kavram 6gretimi amaciyla
oynatilmistir. Her gruba farkli renklerde bilgi kartlar1 verilmistir. Her boliimde kartlarda o
boliime ait bilgiler verilmistir. Ogretmen masasina o bilgilerin ait oldugu kavramlarm yazil
oldugu kutular yerlestirilmistir. Ogrenciler kendilerine gelen bilgi kartlar1 hakkinda grup
arkadaglar ile konusup tartismalar yapmislardir. Ancak diger gruplarla bilgi paylagiminda
bulunmamuslardir. Ogrenciler sirayla kutularin yanmna giderek ellerindeki bilgi kartlarmi
kutulara atmislardir. Bilgi kartin1 kutuya atarken de sesli bir sekilde bilgiyi tiim sinifa
okumuslardir. Tiim kartlar kutulara atildiginda degerlendirme islemi baslamistir. Ogretmen tek
tek kartlari alarak bilgileri okumus ve dogru kutuya atilip atilmadigini sinifa agiklamistir. Dogru
kutuya atilan her bilgi i¢in grup 1 tane art1 ve yanlis atilan her bilgi i¢in 1 tane eksi almistir.
Grubun aldig1 artilar eksilerden ¢ikarilarak grup puani belirlenmistir. Degerlendirmenin
sonunda en fazla puani alan grup, kutularin yanina gelmis ve her kutuya ait bilgileri sirastyla
tekrar etmistir. Her boliim i¢in hazirlanan etkinlikler oyunlastirilarak yapilmistir. Her boliim
sonunda arastirmaci tarafindan hazirlanan 6devler 6grencilere verilmis ve bir sonraki ders
saatinde Ogretmen tarafindan kontrolleri saglanmistir. “Is1 Maddeleri Etkiler” boliimii i¢in
ayrica “Gen-Biliz Egitsel Oyunu” oynatilmigtir. Smif listesinden bir 6grenci ebe olarak
secilmistir. Siiftaki siralar arka tarafa dogru itilerek sinifin ortasinda genis bir alan acilmistir.
Ebe smifin ortasina gegmistir. Etrafinda siniftan rastgele segilen 5 oyuncu cember
olusturmustur. Smiftaki tiim 6grenciler oyuna katilacagindan her 6grenci sira olmadan yanan
bir arkadasinin yerine oyuna girmistir. Ebe olan kisi yere ¢comelmis ve “Gen-Gen” veya “Biiz-
Biiz” diye bagirarak ayaga kalkmistir. Etrafindaki oyuncular ebe “Gen-Gen” diye bagirdiginda
genlesme ile ilgili bir 6rnek ve “Biiz-Biiz” diye bagirdiginda biiziilme ile ilgili bir 6rnek
vermistir. Oyuncular yanlis bir 6rnek verirse veya baska bir oyuncunun verdigi 6rnegi tekrar
sOylerse ebe onu oyundan ¢ikarmistir. Oyundan ¢ikan 6grencinin yerine siniftan bir oyuncu
oyuna girmistir. Ebe, oyuncu yanlis sdylediginde oyuncuyu oyundan ¢ikarmazsa bu sefer ebe
oyundan ¢ikmis ve yerine siniftan biri ebe olarak ge¢mistir. Siiftaki tim 6grenciler oyuna

girdikten sonra da oyun devam etmistir. Bu sefer yanlis yapan oyundan ¢ikmis ve yerine baska
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oyuncu girmemistir. Ebe yanlis yaparsa ebe oyundan ¢ikmis ve oyunculardan biri ebenin yerine

geemistir. Oyunun sonunda oyunda kalmay1 basaran 6grenciler oyunu kazanmistir.

Unitenin béliimleri tamamlandiginda kavramlarin pekistirilmesi amaciyla hazirlanan
Alin Yazis1 Egitsel Oyunu 4 saat siliresince oynatilmistir. Siniftaki siralar arka tarafa dogru
itilerek smifin ortasinda genis bir alan agilmistir. Hazirlanan taglar dgrencilerin kafasina
takilmis ve dgrenciler gdrmeden bir tane kavram tactaki kartliga gegirilmistir. Ogrenciler sinif
icinde rastgele dolasarak karsisina gelen arkadasina kendisinin ne oldugunu bulmaya yonelik
sorular sormustur. Her arkadasina 1 soru sorma hakki verilmis ve sorular Evet/Hayir sorular
seklinde sorulmustur. Ben erime miyim? Ben sicaklik miyim? gibi dogrudan kavrami bulmaya
yonelik sorularin sorulmasi yasaklanmistir. Bunu yapan 6grenci oyundan elenmistir. Oyun
bitiminde her 6grenci kendisinin ne oldugunu tahmin etmistir. Tahminleri dogru olan 6grenciler

oyunu kazanmuistir.

Son olarak degerlendirme tiirtinde hazirlanan Birlesen Harfler Egitsel Oyunu 6 saat
siiresince oynatilmistir. Bilgi zarflari puanlar goriinmeyecek sekilde Ogretmen masasina
siralanmustir. Kiipler ise genis bir kutuya karigik olarak konulmustur. Gruplar sirayla 6gretmen
masasina gelmistir. Grupga bir zarf segmislerdir. Grup tiyelerinden biri zarfi agmis ve i¢indeki
bilgiyi tiim sinifin duyacagi sekilde okumustur. Bilgi okundugu anda 6gretmen 30 saniyelik
stireyi baslatmistir. Bu siire igerisinde grup tiyeleri kiiplerle kavrami olusturmaya ¢alismistir.
Grup 30 saniye icerisinde kavrami tam ve dogru olarak olusturabildiginde zarfin iizerinde yazili

olan puani1 kazanmustir.
Okuma-Yazma-Oyun Yoénteminin Uygulamsi

Bu ydntem okuma, yazma ve oyun olmak iizere 3 asamadan olusmaktadir. Ogrenciler
onbilgi diizeyleri, cinsiyet ve sosyoekonomik yapilar1 goz oniine alinarak grup ici heterojen ve
gruplar aras1t homojen olacak sekilde dorder kisilik gruplara ayrilmistir (sinif mevcudundan
dolay1 2 grup beser kisiden olusmustur). Siralar igbirlikli 6grenmeye uygun olarak grup
tiyelerinin yiiz yiize etkilesime gecebilecegi ve gruplarin birbirini rahatsiz etmeyecekleri
sekilde diizenlenmistir. Grup tiyeleri bir araya getirilerek grup ismi, grup logosu ve doniisiimlii
grup baskanlarin1 belirlemeleri saglanmistir. Bu sayede grup iiyelerinde grup bilincinin
saglanmasi, ortak karar alma ve uygulama gibi isbirlikli 6grenmenin temelini olusturan

davraniglarin yerlesmesi i¢in ilk adim atilmistir.

Gruplara arastirmaci tarafindan hazirlanan okuma posterleri dagitilmistir. Grup tiyeleri

birlikte okuma posterinden konuya caligmig, Ogrencilerden biri posterde verilen bilgileri
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okurken diger grup iiyeleri onu dinlemis, gerektiginde akilli tahta veya farkli kaynaklardan
konuyla ilgili ek bilgiler edinilmis ve konu iizerinde grup tartismalar1 gergeklestirilmistir. Bu
sirada 6gretmen gruplar arasinda dolasarak gruplarin sorularini cevaplamis, gruplara sorular
sorarak grup tartigmalar1 baslatmis ve konuyla ilgili ek bilgiler vermistir. Bu noktada 6gretmen

tiim gruplara ayni1 bilgileri vermeye 6zen gostermistir.

Okuma asamasi tamamlandiginda okuma posterleri 6grencilerden alinmig ve tim
kaynaklar kaldirilmistir. Gruplar okuma asamasindan akillarinda kalanlarla hi¢bir kaynaktan
yararlanmadan yalnizca zihinsel siireclerle bir grup triinii hazirlamistir. Bu asamada gruplar
Ozglr birakilmig poster, hikdye veya afis tarzinda grup iirlinleri hazirlamistir. Posterler
istenildigi sekilde siislenmistir. Unite 4 alt boliimden olustugu igin her bdliimde okuma ve
yazma c¢alismalar1 gerceklestirilmis ancak her boliimde yapilan yazma calismasi bir 6nceki
boliimde yapilan yazma calismalarina eklenerek devam etmistir. Siire¢ sonunda her grup 4
boliimden olusan tek bir grup iiriinii sunmustur. Her yazma ¢aligmasinin sonunda 6gretmen
grup TUriinlerini degerlendirerek gruplara eksikleri hakkinda doniitler vermistir. Grup
iriinlerinin degerlendirmesinde okuma posterlerindeki igerik baz alinmis ve grup iirlinlerinin
okuma posterlerindeki icerigi %70 oraninda yansitmasi istenmistir. Yazma asamasi
tamamlandiginda, bolim ile ilgili etkinlikler egitsel oyun ydntemindekine benzer sekilde
oyunlastirilarak gerceklestirilmistir. Unitenin her boliimii i¢in okuma, yazma ve etkinlikler
yapilmis ve her boliimiin sonunda 6devler grup iiyelerinin birlikte yapabilecegi sekilde grup

Odevi olarak verilmistir.

Boliimler tamamlandiginda egitsel oyun yonteminin sonunda oynatilan Birlesen Harfler

Egitsel Oyunu benzer sekilde 6 ders saati siiresince oynatilmistir.
Okuma-Yazma-Uygulama Yoénteminin Uygulanisi

Bu yontem okuma, yazma ve uygulama olmak {izere 3 asamadan olugmaktadir.
Uygulamanin baglangicinda 6grenciler 6nbilgi diizeyleri, cinsiyet ve sosyoekonomik yapilari
g0z Oniine aliarak grup i¢i heterojen ve gruplar arasi homojen olacak sekilde dorder kisilik
gruplara ayrilmistir (stnif meveudundan dolay: 1 grup 3 kisiden olusmustur). Isbirlikli 6grenme
diizeninin saglanmasi i¢in siralar grup lyelerinin yiiz yiize iletisim kurabilecegi ve gruplarin
birbirini rahatsiz etmeyecekleri sekilde yerlestirilmistir. Grup iyeleri bir araya geldiginde ilk
olarak grup ismi, grup logosu ve doniisiimlii grup baskanlarmi belirlemeleri istenmistir. Bu
sekilde grup bilincinin olusmasinda, ortak karar alma ve uygulamada 6grencilerin gruplarina

aligsmasi saglanmigtir.
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Arastirmaci tarafindan hazirlanan okuma posterleri gruplara dagitilmistir. Grup
tiyelerinden biri posterde yer alan bilgileri okurken diger grup liyeleri arkadaslarini dinlemis,
akilli tahta ve farkli kaynaklardan ek arastirmalar yapmislar ve okunan bilgilerle ilgili grup
tartismalar1 yapmiglardir. Gruplarin okuma posterlerine calistigi sirada 68retmen gruplar
arasinda dolasarak gruplara sorular sormus, grup tartismalari baslatmis, konuyla ilgili ek
bilgiler vermis ve gruplarin sorularini cevaplamustir. Ogretmen, tiim gruplara aym bilgilerin

sunulmasina 6zen gostermistir.

Yazma asamasinda gruplar hi¢bir kaynaktan faydalanmadan yalnizca akillarinda
kalanlarla grup iirtinlerini olusturmustur. Grup triinlerinin tiirii bakimindan gruplar serbest
birakilmig ve poster, hikaye, afis tarzinda grup iiriinleri hazirlanmistir. Gruplar {initenin ilk
boliimiinde hangi tiirde yazma ¢alismasi gergeklestirmisse {initenin diger boliimlerinde de ayni
tiirde devam etmis ve her yazma caligsmasi bir 6ncekine eklenerek devam etmistir. Sonugta her
grup 4 boliimden olusan tek bir grup iiriinii hazirlamistir. Her boliim i¢in yazma g¢alismasi
tamamlandiginda, 6gretmen tarafindan degerlendirilerek gruplara eksikleri hakkinda doniitler
verilmistir. Grup tirlinlerinin degerlendirmesinde okuma posterlerindeki icerik baz alinmis ve
grup iriinlerinin %70 oraninda okuma posterlerindeki igerigi yansitmasi istenmistir. Her
bolimde okuma ve yazma calismalari tamamlandiginda etkinlikler gergeklestirilmistir. Bu
yontemde etkinlikler okuma, yazma ve etkinligin gergeklestirilmesi seklinde yapilmistir. Her

boliimiin sonunda ddevler grup ddevi seklinde verilmistir.

Unitenin béliimleri tamamlandiginda, 6 ders saati siiresince gruplar hazirladiklar1 grup
tirlinlerini diger gruplara sunmustur. Gruplarin ekstradan hazirlik yapmalarini 6nlemek i¢in her
dersin basinda kura ¢ekerek o derste sunum yapacak gruplar belirlenmistir. Sunumlar sirasinda

Ogretmen ve diger gruplar sunum grubuna sorular sormus ve sinif tartismalar yapilmastir.
Programa Dayal Ogretimin Uygulanist

Bu yontemde konuda yer alan kavramlar anlatim teknigi kullanilarak sunulmustur.
Ogretmen oncelikle dgrencilerin dikkatlerini derse cekmek icin ilgi ¢ekici bir giris yapmustir.
Soru-cevap ve tartigsma tekniklerinden miimkiin oldugunca fazla yararlanilarak 6grenciler derse
katilmaya tesvik edilmistir. Ogretmen akilli tahta uygulamalarm dersin istedigi kistmlarinda
kullanma hususunda 6zgiir birakilmistir. Bu sayede konu aktarimlar akilli tahta uygulamalari,
gorseller, videolar ve etkinliklerle zenginlestirilmistir. Unitenin her boliimii tamamlandiginda

diger yontemlerde oldugu gibi etkinlikler gerceklestirilmis; ancak 6gretmenin istegine bagh
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olarak gosteri teknigi kullanilmistir. Diger yontemlerde oldugu gibi her boliimde 6grencilere

belirlenen ddevler verilmis ve degerlendirmeleri yapilmistir.

BULGULAR
1. Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Madde ve Degisim Unitesi OBT’den elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuglar

Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

OBT'den elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuglari
Gruplar N X ss
Deney Grubu-1 34 27.94 9.17
Deney Grubu-2 42 33.40 12.42
Deney Grubu-3 39 31.97 12.13
Kontrol 34 32.18 10.18
Toplam 149 31.50 11.25

Tablo 1°de verilen sonuglar incelendiginde merkezde 6grenim géren Deney Grubu-2’ye
(X=33.40; ss=12.42) secilen Ogrencilerin Madde ve Degisim iinitesine yonelik onbilgi
diizeylerinin diger gruplardaki 6grencilerden yiiksek oldugu ve Deney Grubu-1 (X=27.94;
$s=9.17) Ogrencilerinin 6nbilgi diizeylerinin diger gruplardaki 6grencilerden diisiik oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin 6nbilgi diizeyleri arasindaki farklarm istatistiksel olarak anlamli

olup olmadigint belirlemek amaciyla yapilan tek yonli ANOVA sonucglart Tablo 2’de

verilmistir.
Tablo 2.
OBT'den elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuglart
Gruplar Karelerin sd Karelerin F p
Toplami Ortalamasi
Gruplar arast 607.331 3 202.444 1.621 0.187
Gruplar i¢i 18111.917 145 124.910
Toplam 18719.248 148

Tablo 2’de verilen analiz sonuglarina gére merkezde 6grenim goren EO, OYO, OYU
yontemleri ve PDO uygulanan 6grencilerin &nbilgi diizeyleri arasinda istatistiksel olarak

anlaml1 bir farklilik olmadigi tespit edilmistir; (F(3,145=1.621; p>0.05).

Ogretim yontemlerinin dgrencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisini belirlemek
amaciyla uygulanan Madde ve Degisim iinitesi ABT-son’dan elde edilen verilerin betimsel

istatistik sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.

ABT'den elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuclart
Gruplar N X SS
Deney Grubu-1 34 73.35 18.68
Deney Grubu-2 42 68.24 17.16
Deney Grubu-3 39 65.13 18.34
Kontrol 34 58.35 15.60
Toplam 149 66.34 18.09

Tablo 3’te verilen analiz sonucglar1 incelendiginde en yiliksek akademik basari
ortalamasinin Deney Grubu-1 (X=73.35; ss=18.68) dgrencilerine ve en diisiik akademik basar1
ortalamasimin kontrol grubu (X=79.54; ss=14.20) 6grencilerine ait oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin akademik basarilarinda gozlenen farkin istatistiksel olarak anlamli olup

olmadigin1 belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii ANOVA sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
ABT'den elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuglart

Gruplar Karelerin sd Karelerin F p Anlaml

Toplami Ortalamasi fark
Gruplar arast 4049.714 3 1349.905 4.408 0.005 EO’-
Gruplar ici 44409.507 145 306.272 PDO
Toplam 48459.221 148

*anlamli farkin lehine oldugu grup

Tablo 4’te verilen analiz sonuglarina gére EO, OYO, OYU yoéntemleri ve PDO
uygulanan 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin
oldugu belirlenmistir; (F(3,145=4.408; p<0.05; 12=0.084). Cohen (1988) tarafindan orta etki
olarak siniflandirilan eta-kare etki biiyiikliigli 0.084 olarak hesaplanmistir. Buna gore
ogrencilerin akademik basarilarinda gézlemlenen varyansin %8.4 oraninda uygulanan 6gretim
yontemlerinden kaynaklandigi sdylenebilir. Anlamli farkin hangi gruplar lehine oldugunu
belirlemek amaciyla post-hoc testlerinden Scheffe uygulanmistir. Scheffe analizi sonuglarina
gore EO yontemi (X=73.35) ve PDO (X=58.35) uygulanan dgrenciler arasinda EO ydntemi

uygulanan 6grenciler lehine anlamli fark oldugu tespit edilmistir.
2. Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Uygulama baslangicinda  dgrencilerin  fen  6grenimine  yonelik  §grenme
motivasyonlarii belirlemek amaciyla uygulanan FMO-6n testinden elde edilen verilerin

betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5.

FMO-én'den elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuclari
Gruplar N X SS
Deney Grubu-1 34 123.76 17.52
Deney Grubu-2 42 118.64 25.55
Deney Grubu-3 39 118.82 26.21
Kontrol 34 120.47 21.30
Toplam 149 120.27 23.04

Tablo 5’te verilen analiz sonuglar1 incelendiginde uygulama baglangicinda Deney
Grubu-1 (X=123.76; ss=17.52) Ogrencilerinin fen &grenimi motivasyonlarmin diger
gruplardaki 6grencilerden yiiksek oldugu ve Deney Grubu-2 (X=118.64; ss=25.55) ve Deney
Grubu-3 (X=118.82; ss=26.21) 6grencilerinin fen 6grenimi motivasyonlarinin birbirine yakin
ve diger gruplardan diisiik oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin fen dgrenimi motivasyonlart
arasinda gozlenen farkliligin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla

gerceklestirilen tek yonliit ANOVA sonuglart Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
FMO-én'den elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuglar
Gruplar Karelerin sd Karelerin F p
Toplami Ortalamasi
Gruplar arast 609.743 3 203.248 0.378 0.769
Gruplar i¢i 77975.975 145 537.765
Toplam 78585.718 148

Tablo 6’da verilen analiz sonuglarina gére EO, OYO, OYU yéntemleri ve PDO
uygulanan Ogrencilerin uygulama baglangicinda fen Ogrenimi motivasyonlar1 arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig tespit edilmistir; (F(3,145=0.378; p>0.05).

Uygulama sonunda yontemlerin 6grencilerin 6grenme motivasyonu iizerindeki etkisini
belirlemek amaciyla uygulanan FMO-son testinden elde edilen verilerin betimsel istatistik

sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7.

FMO-son'dan elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuglar

Gruplar N X SS

Deney Grubu-1 34 150.29 17.73
Deney Grubu-2 42 131.09 30.55
Deney Grubu-3 39 140.41 20.69
Kontrol 34 123.12 18.13
Toplam 149 136.09 24.68
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Tablo 7°de verilen analiz sonuglari incelendiginde en yiiksek fen 6grenimi motivasyon
diizeyine sahip grubun Deney Grubu-1 (X=150.29; ss=17.73) ve en diisiikk motivasyona sahip
grubun kontrol grubu (X=123.12; ss=18.13) oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin fen 6grenimi
motivasyonlar1 arasinda gozlenen farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini tespit

etmek amaciyla yapilan tek yonlit ANOVA sonuglart Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
FMO-son'dan elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuclar
Gruplar Karelerin sd Karelerin F p Anlaml
Toplami Ortalamasi fark
Gruplar aras1  14357.041 3 4785.680 9.159 0.000 EO™-OYO
Gruplar i¢i 75767.643 145 522.535 EO*-PDO
Toplam 90124.685 148

*anlaml1 farkmn lehine oldugu grup

Tablo 8’de verilen analiz sonuglarina gore uygulama sonunda EO, OYO, OYU
yontemleri ve PDO uygulanan 6grencilerin fen 6grenimi motivasyonlar: arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkliligin oldugu tespit edilmistir; (F3,145=9.159; p<0.05; 1?=0.159). 0.159
olarak hesaplanan eta-kare etki biiyiikliigii Cohen (1988) tarafindan biiyiik etki olarak
smiflandirilmaktadir. Ogrencilerin fen 6grenimi motivasyonlarinda gozlenen varyansin %15.9
oraninda uygulanan dgretim ydntemlerinden kaynaklandigi sdylenebilir. Ogrencilerin fen
Ogrenimi motivasyonlari arasindaki anlamli farkin hangi gruplar lehine oldugunu belirlemek
amactyla post-hoc testlerinden Games-Howell yapilmistir. Analiz sonucunda EO ve OYO
yontemleri arasinda EO (X=150.29) lehine, EO ve PDO arasinda EO lehine anlamli fark oldugu

tespit edilmistir.
3. Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Uygulama baslangicinda o6grencilerin fen 6grenimine yonelik 6grenme kaygilarini
belirlemek amaciyla uygulanan FKO-6n testinden elde edilen verilerin betimsel istatistik

sonuglar1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9.

FKO-6n'den elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuclart
Gruplar N X ss
Deney Grubu-1 34 51,76 17,65
Deney Grubu-2 42 50,93 16,36
Deney Grubu-3 39 49,92 16,16
Kontrol 34 51,59 11,30
Toplam 149 51,01 15,48
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Tablo 9’da verilen analiz sonuglar1 incelendiginde uygulama baslangicinda Deney
Grubu-1 (X=51.76; ss=17.65) ve kontrol grubu (X=51.59; ss=11.30) &grencilerinin fen
O0grenimi kaygilarinin birbirine yakin oldugu diger gruplardaki 6grencilerden yiiksek oldugu ve
Deney Grubu-3 (X=49.92; ss=16.16) 6grencilerinin fen 6grenimi kaygilarinin birbirine yakin
ve diger gruplardan diisiik oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin fen 6grenimi kaygilar1 arasinda
gozlenen farkliligin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla

gergeklestirilen tek yonliit ANOVA sonuglar1 Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10.
FKO-6n'den elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuglart
Gruplar Karelerin sd Karelerin F p
Toplami Ortalamasi
Gruplar arasi 77.085 3 25.69 0.105 0.957
Gruplar igi 35397.908 145 244.12
Toplam 35474.993 148

Tablo 10°da verilen analiz sonuglarma gére EO, OYO, OYU yontemleri ve PDO
uygulanan 6grencilerin uygulama baslangicinda fen 6grenimi kaygilari arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farklilik olmadig1 tespit edilmistir; (F(3,145=0.105; p>0.05).

Uygulama sonunda yontemlerin 68rencilerin 6grenme kaygilart tizerindeki etkisini
belirlemek amaciyla uygulanan FKO-son testinden elde edilen verilerin betimsel istatistik

sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11.

FKO-son'dan elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuclart
Gruplar N X ss
Deney Grubu-1 34 23.18 9.37
Deney Grubu-2 41 39.37 17.51
Deney Grubu-3 39 36.13 11.29
Kontrol 32 46.37 16.65
Toplam 146 36.27 16.21

Tablo 11°de verilen analiz sonuclarindan goriildiigii lizere uygulama sonunda Deney
Grubu-1 (X=23,18; ss=9,37) dgrencilerinin fen 6grenimi kaygilarinin diger gruplardan diisiik
oldugu ve en yiiksek fen 6grenimin kaygisina kontrol grubu (X=46.37; ss=16.65) dgrencilerinin
sahip oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin fen 6grenimi kaygilar1 arasinda gozlenen farkin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigin tespit etmek amaciyla yapilan tek yonlii ANOVA

sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir.

734



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

Tablo 12.

FKO-son'dan elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuclar
Gruplar Karelerin sd Karelerin F p Anlamli fark

Toplami Ortalamasi
Gruplar aras1 ~ 9490.270 3 3163.423 15.709 0.000 EO™-OYO
Gruplar igi 28596.312 142 201.382 EO"-OYU
Toplam 38086.582 145 EQO"-PDO
OYU™-PDO

*anlamli farkmn lehine oldugu grup

Tablo 12’de verilen analiz sonuglarina gore uygulama sonunda EO, OYO, OYU
yontemleri ve PDO uygulanan dgrencilerin fen 6grenimi kaygilar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilhigin oldugu tespit edilmistir; F(3142=15.709; p<0.05; n2=0.249). 0.249 olarak
hesaplanan eta-kare etki biyiikliigi Cohen (1988) tarafindan ¢ok biiyiikk etki olarak
smiflandirilmaktadir. Ogrencilerin fen 6grenimi kaygilarinda gdzlenen varyansin %24.9
oraninda uygulanan dgretim yontemlerinden kaynaklandigi sdylenebilir. Ogrencilerin fen
ogrenimi kaygilar1 arasindaki anlamli farkin hangi gruplar lehine oldugunu belirlemek amaciyla
¢oklu karsilastirma testlerinden Games-Howell yapilmistir. Analiz sonucunda EO-OYO, EO-
OYU, EO-PDO arasinda EO (X=23.18) lehine ve OYU yéntemi ile PDO arasinda OYU
(X=36.13) lehine anlaml fark oldugu tespit edilmistir.

4. Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Ogretim yontemlerinin dgrencilerin bilgilerinin kalicilig1 iizerindeki etkisini belirlemek
amactyla uygulamalar tamamlandiktan 8 hafta sonra uygulanan Madde ve Degisim Unitesi

ABT-kalicilik verilerine ait betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13.

ABT-kalicilik’tan elde edilen betimsel istatistik sonuclart
Gruplar N X sS
Deney Grubu-1 34 62.59 17.80
Deney Grubu-2 42 61.52 13.58
Deney Grubu-3 39 56.31 18.70
Kontrol 34 40.47 12.91
Toplam 149 55.60 17.96

Tablo 13’te verilen analiz sonuglarma gére Deney Grubu-1 (X=62.59; ss=17.80)
ogrencilerinin bilgilerinin kalicilik diizeylerinin diger gruplardan yiiksek oldugu ve kontrol
grubu (X=40.47; ss=12.91) &grencilerinin diger gruplardan diisik oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin bilgilerinin kalicilik diizeyleri arasinda gdzlenen farkin istatistiksel olarak anlamli
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olup olmadigin1 belirlemek amaciyla yapilan tek yonli ANOVA sonuglar1 Tablo 14’te

verilmigtir.

Tablo 14.

ABT-kalicilik'tan elde edilen verilerin tek yonlii ANOVA sonuglari
Gruplar Karelerin sd Karelerin F p Anlaml

Toplam1 Ortalamasi fark

Gruplar aras1 ~ 10936.349 3 3645.450 14.358  0.000 EO"-PDO
Gruplar igi 36815.490 145 253.900 OYO™-PDO
Toplam 47751.839 148 OYU"-PDO

*anlamli farkm lehine oldugu grup

Tablo 14’te verilen analiz sonuglarina gére EO, OYO, OYU yontemleri ve PDO
uygulanan 6grencilerin bilgilerinin kalicilik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkliligin oldugu tespit edilmistir; F(3.145=14.358; p<0.05; n?=0.229). Cohen (1988) tarafindan
cok biiyiik etki olarak simiflandirilan eta-kare etki biiyilikliigii 0.229 olarak hesaplanmaistir.
Ogrencilerin bilgilerinin kalicilik diizeylerinde gdzlenen varyansin %22.9 oraninda uygulanan
ogretim yontemlerinden kaynaklandigi sdylenebilir. Ogrencilerin bilgilerinin kalicilik
diizeyleri arasinda gozlenen anlamli fakin hangi gruplar lehine oldugunu belirlemek amaciyla
yapilan Games-Howell analizi sonuglarma gore EO ile PDO arasinda EO (X=62.59) lehine.
OYO ile PDO arasinda OYO (X=61.52) lehine. OYU ile PDO arasinda OYU (X=56.31) lehine

anlaml fark oldugu tespit edilmistir.

TARTISMA VE SONUC

“Madde ve Degisim” iinitesi ABT den elde edilen verilerin analiz sonuglarina gére, EO
yontemi ve PDO uygulanan 6grenciler arasinda EO ydntemi uygulanan &grenciler lehine
anlaml fark oldugu bulunmustur. Bu durumun egitsel oyunlarin 6grencilerin severek ve
isteyerek katildiklari, yaparak yasayarak 6grenmenin gerceklestigi, kendi deneyimleriyle somut
bilgiler elde ettikleri bir aktif 6grenme siireci olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir. Bu
arastirmadan elde edilen sonuglar, alanda yapilan aragtirmalarda egitsel oyunlarin besinci sinif
Ogrencilerinin basarilarini artirmada ve 6grenmelerinde etkili oldugunu belirten diger arastirma
sonuglari ile uyumludur (Anderson, 2008; Aymen Peker, 2018; Celik, 2017; Dowling, 2012;
Koka, 2018; Yildirim, 2012). Bu arastirmanin sonuglari, 5. smif 6grencilerinin basarilar
lizerinde egitsel oyunlarin etkisinin olmadigini belirten arastirmalar ile ters diismektedir

(Neimeyer, 2006; Zheng, 2012). Arastirma sonuglarinin ters diistiigii arastirmalar
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incelendiginde, bu arastirmalarda Ggrencilerin oyun etkinlikleriyle etkilesimlerinin bu
aragtirma ile kiyaslandiginda daha kisitli oldugu goriilmektedir. Bu durumun arastirma

sonuglarinda farkliligin olusmasina neden oldugu sdylenebilir.

FMO-son analiz sonuglarma goére, Ogrencilerin fen o6grenimi motivasyonlar
bakimindan EO ve OYO yontemleri arasinda EO lehine, EO ve PDO arasinda EO lehine
anlamli fark oldugu bulunmustur. Egitsel oyunlarin 6grencilerin severek isteyerek dahil oldugu,
dikkat ¢ekici ve eglenceli bir siire¢ olmasi1 nedeniyle, 6grencilerin motivasyonlarini artirmada
etkili oldugu soylenebilir. EO ve OYO arasinda ortaya ¢ikan farkliliktan dolayi, oyun
oynamaya ayrilan siire arttiginda 6grencilerin ¢ok daha fazla motive oldugu sdylenebilir. Bu
aragtirmadan elde edilen sonuglar, farkli 6rneklem gruplarinda EO ydnteminin &grencilerin
motivasyonlarini artirdigini ortaya koyan arastirmalarin sonuglari ile uyumludur (Baisa, 2009;
Bressler, 2014; Nunes, Soares & Catarino, 2018; Reynolds-Perez, 2017; Rouse, 2013; Say &
Bag, 2017; Toprac, 2008; Yildiz, Simsek, & Aras, 2016).

FKO-son analiz sonuglarina gére dgrencilerin fen grenimi kaygilari bakimmdan EO-
OYO. EO-OYU. EO-PDO arasinda EO lehine ve OYU yéntemi ile PDO arasinda OYU lehine
anlamli fark oldugu tespit edilmistir. Egitsel oyunlarin, sagladig1 6zgiir 6grenme ortaminin
Ogrencilerin yanlis yapma ve yapamama korkularini, grup arkadaslarmin birbirlerinin
ogrenmeleri tlizerindeki baskilarini oyunlardaki eglence sayesinde hissetmemeleri nedeniyle
ogrenme kaygilarin1 azaltmada etkili oldugu sdylenebilir. OYU yonteminde 68rencilerin grup
arkadaslar1 ile calismalar1 sirasinda yapamama ve basarisizlik gibi durumlardaki
sorumlulugunun grupga paylasilmasi Ogrenciler lizerindeki stresin azalmasmi sagladigi

sOylenebilir.

ABT-kalicilik sonuglarma gére, bilgilerin kaliciligi bakimindan EO ile PDO arasinda
EO lehine. OYO ile PDO arasinda OYO lehine. OYU ile PDO arasinda OYU lehine anlamli
fark oldugu bulunmustur. Ogrencilerin 6grenme sirasinda kendi deneyimleri araciligi ile
yaparak yasayarak 6grenmenler gerceklestirmeleri nedeniyle EO, OYO ve OYU yontemlerinde
Ogrenilen bilgilerin daha kalic1 oldugu sdylenebilir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar
egitsel oyunlarin (Alici, 2016; Arici, 2017; Canbay, 2012; Giirpmar, 2017; Koka, 2018;
Yildirim. 2015), isbirlikli 6grenmenin (Arslan, 2016; Balliel, 2014; Caliklar, 2015; Kiling,
2014) ve isbirlikli 6grenme ile egitsel oyunlarin birlikte kullanilmasmin (Yildiz, Simsek &
Agdas, 2018) farkli 6rneklem gruplarinda bilgilerin kalicilig1 tizerinde etkili oldugunu belirten

alandaki diger arastirma sonuglari ile uyumludur.
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ONERILER

EO yontemi Ogrencilerin 0grenmeleri iizerinde etkili oldugundan farkli konularin
ogretiminde de uygulanabilir. EO yontemi 6grencilerin 6§renme motivasyonlarini gelistirmede
etkili oldugundan motivasyonu diisiik olan 6grencilerin motivasyonlarini artirmak amaciyla
kullanilabilir. EO yontemi 6grenme kaygisini azaltma {izerinde etkili oldugundan 6grenme
kaygis1 yasayan 0grencilerin kaygilarini azaltmak amaciyla kullanilabilir. EO yontemi genel
anlamda bilgilerin kaliciligin1 artirmada etkili oldugundan &grencilerin kalic1  bilgiler
edinemedikleri konularin 6gretiminde kullanilabilir. Benzer uygulamalar farkli konularin
ogretiminde daha uzun siirelerde gergeklestirilerek etkileri incelenebilir. Egitsel oyun
yonteminin uygulanmasi sirasinda 6grencilere yontemin tanitimi mutlaka yapilmali, oyun
sirasinda ¢ikacak tartismalari Oonlemek adina mutlaka oyun kurallar1 oyun basinda iyice
Ogretilmeli ve ornek oyun uygulamasi yapilarak 6grenciler oyuna hazirlanmalidir. Oyunda
ogretilmek istenilen kavramlarin vurgulanmasi i¢in ara degerlendirmeler yapilmali ve
kavramlar tekrar edilmelidir. Ogrencilerin oyunu kaybetme nedenleri hakkinda déniitler
hazirlanmali, hangi kavramlar1 dogru 6grenemedikleri i¢in oyunu kaybettikleri hakkinda
bilgilendirme yapilmahdir. Isbirlikli 6grenmenin olmazsa olmazlari olumlu baglilik, her
durumda birlikte hareket etme, birlikte kazanma ya da kaybetme gibi unsurlar hakkinda
ogrenciler bilgilendirilmeli ve siire¢ boyunca isbirlikli 6grenme ruhuna zarar verebilecek
durumlarin ortaya ¢tkmamasi igin siire¢ kontrol edilmelidir. Isbirlikli calismaya 6grencilerin
hazirlanmasinda grup isminin, rollerin ve doniisiimlii grup liderlerinin belirlenmesi oldukca
faydali olmaktadir. Ancak bu siirece tiim grup tiyelerinin birlikte katilmas1 herkesin fikrinin
degerlendirilmesi ve sonugta ortak bir karara varilmasi durumlar1 dikkatli bir sekilde takip

edilmelidir.

KAYNAKLAR

Ajibade, Y., & Ndububa, K. (2008). Effects of word games, culturally relevant songs, and
stories on students' motivation in a Nigerian English language class. TESL Canada
Journal, 25(2), 27-48.

Akandere, M. (2012). Egitici okul oyunlari. Ankara: Nobel Yaynlari.

Alicy, D. (2016). Fen ve teknoloji dersinde egitsel oyunlarin 6grencilerin akademik basarisina
ve bilginin kalicihigina etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamis Yiiksek lisans tezi).

Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez No. 446690).

738



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

Anderson, J. L. (2008). The kids got game: Computer/video games, gender and learning
outcomes in science classrooms. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations
and Theses veri tabanindan erisilmistir. (UMI No. 3318135).

Arici, B. (2017). Egitsel oyunlarin Almanya'da yasayan Tiirk ¢ocuklarimin Tiirk¢e 6grenme
basarilarina etkisi (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk Universitesi, Erzurum,

Tiirkiye.

Arslan, A. (2016). Isbirlikli 6Srenme modelinin fen égretimi laboratuar uygulamalar: dersinde
akademik basari, kalicilik ve tutuma etkileri (Yaymmlanmamis doktora tezi).
Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez No0.445653)

Aymen Peker, E. (2018). 5. sunif "Canlilar diinyasini gezelim ve taniyalim” iinitesinin klasik
egitsel oyunlar ve teknoloji destekli egitsel oyunlarla ogretiminin degerlendirilmesi

(Yayimlanmamus doktora tezi). Ondokuz May1s Universitesi, Samsun, Tiirkiye.

Baghcheghi, N., Koohestani, H. R., & Rezaei, K. (2011). A comparison of the cooperative
learning and traditional learning methods in theory classes on nursing students'
communication skill with patients at clinical settings. Nurse Education Today, 31(8),
877-882.

Baisa, R. D. (2009). The relationship of video game play to integrated scientific processing
skills. (Yaymmlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations and Theses veri

tabanindan erisilmistir. (UMI No. 3369694).

Balliel, B. (2014). Webquest destekli isbirlikli 6grenme yaklasiminin 6grenme iiriinlerine etkisi
(Yayimlanmamis doktora tezi). Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden

edinilmistir. (Tez No.349037)

Bayat, S., Kilicaslan, H., & Sentiirk, S. (2014). Fen ve teknoloji dersinde egitsel oyunlarin
yedinci siif &grencilerinin akademik basarisina etkisinin incelenmesi. Abant Izzet

Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14(2), 204-216.

Bayirtepe, E., & Tiiziin, H. (2007). Oyun-Tabanli 6grenme ortamlarinin 6grencilerin bilgisayar
dersindeki basarilar1 ve oz-yeterlik algilari iizerine etkileri. Hacettepe Universitesi

Egitim Fabkiiltesi Dergisi, 33, 41-54.
Bilen, M. (2002). Plandan Uygulamaya Ogretim. Ankara: Am1 Yayincilik.

Braude, S., & Corey, L. M. (2006). The confidence game. Science and Children, 44(1), 40-44,

739



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

Bressler, D.M. (2014). Is it all in the game? flow experience and scientific practices during an
INPLACE mobile game. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations and
Theses veri tabanindan erisilmistir. (UMI No. 3620797).

Buyruk, B. & Korkmaz, O. (2016). Ogrencilerin fen bilimleri dersine doniik kavramlari giinliik
hayatla iliskilendirme durumlari. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

35(1), 159-172.
Cady, S. (2005). Elemental food for thought. The Science Teacher, 72(6), 58-,61

Canbay, 1. (2012). Matematikte egitsel oyunlarin 7.simif 6rencilerinin dzdiizenleyici 6Srenme
stratejileri, motivasyonel inanglart ve akademik bagarilarina etkisinin incelenmesi
(Yayimlanmamuis yiiksek lisans tezi). Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden

edinilmistir. (Tez No. 320420)

Coskun, H., Akarsu, B. & Karaiper, A.I. (2012). Bilim dykiileri iceren egitsel oyunlarin fen ve
teknoloji dersindeki dgrencilerin akademik basarilarmna etkisi. Ahi Evran Universitesi

Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD), 13(1), 93- 109.

Caliklar, S. (2015). Atom kuramlarinin o&gretiminde o&grencilerin  akademik basarilari,
epistemolojik inanglar: ve 6grenmelerinin kalicilig iizerine ogrenci takimlari basart
béliimleri ve takim oyun turnuva yonteminin etkisi (Yayimmlanmamis yiiksek lisans tezi).

Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez No.418208)

Celik, O. (2017). Canlilar: taniyalim konusu igin tasarlanan egitsel oyunlarin 5.sinif
ogrencilerinin akademik basarilarina ve tutumlarina etkisi. (Yayimlanmamis yiiksek

lisans tezi). Erzincan Universitesi, Erzincan, Tiirkiye.

Dowling, A. (2012). Rules of the game: Effects of a game-based metaphor on instructional
activity design and the use of student mentors on learning outcomes in a middle school
general science class. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations and

Theses veri tabanindan erigilmistir. (UMI No. 3530419).

Eymur, G. & Geban, O. (2016). The collaboration of cooperative learning and conceptual
changes: Enhancing the students® understanding of chemical bonding concepts.
International Journal of Science and Mathematics Education, 15(5), 853-871.
doi.org/10.1007/s10763-016-9716-z

740



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

Fabian, K., Topping, K. J. & Barron, I. G. (2018). Using mobile technologies for mathematics:
effects on student attitudes and achievement. Educational Technology Research and
Development, 66, 1119-1139. doi.org/10.1007/s11423-018-9580-3

Field, A. (2013). Discovering statistics using IBM SPSS (4th ed.). Thousands Oaks, CA: Sage.

Gallardo, J. R., Cirugeda, I.L. & Rubio, C.M. (2012). Influence of cooperative learning on
students’ self-perception on leadership skills: A case study in science education. Higher
Education Studies, 2(4), 40-48.

Gillies, R. M. (2006). Teachers' and students' verbal behaviours during cooperative and small-

group learning. British Journal of Educational Psychology, 76(2), 271-287.

Giirpinar, C. (2017). Fen bilimleri 6gretiminde egitsel oyun destekli ogretim uygulamalarinin
ogrenme tirtinlerine etkisi. (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Yiiksekogretim Kurulu

Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez No. 476575)

Hennessy, D., & Evans, R. (2006). Small-group learning in the community college classroom.
The Community College Enterprise, 12(1), 93-110.

Huang, T.C., Huang, Y.M. & Yu, F.Y. (2011). Cooperative weblog learning in higher
education: Its facilitating effects on social interaction, time lag, and cognitive load.
Educational Technology & Society, 14(1), 95-106.

Karamustafaoglu, O. & Kaya, M. (2013). Egitsel oyunlarla “yansima ve aynalar” konusunun

Ogretimi: yansimali kosu 6rnegi. Arastirma Temelli Etkinlik Dergisi, 3(2), 41-49.

Kiling, A. (2014). Isbirlikli 6grenme yonteminin ( jigsaw teknigi) asitler ve bazlar konusunda
ogrenci basarisina etkisi ve 6grenci goriisleri (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi).

Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez N0.366288)

Kibirige, 1., & Lehong, M. J. (2016). The effect of cooperative learning on grade 12 learners'
performance in projectile motions, South Africa. EURASIA Journal of Mathematics,
Science & Technology Education, 12(9), 2543-2556. DOL:
https://doi.org/10.12973/eurasia.2016.1250a

Koka, V. (2018). Sosyal bilgiler dersinde kullanilan bilgisayar destekli egitsel oyunlarin
ogrencilerin ders bagarisina olan etkisi. (Yayimlanmamig Yiiksek lisans tezi).

Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez No. 505026)

741



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

K&klii, N. (1996). “Istatistik Kayg1 Olcegi: Psikometrik Veriler”, Egitim ve Bilim, 20 (102), 45-
49.

MacKenzie, J. R. (2014). Millennial interior design students’ perceptions concerning game-

based learning in a lighting design course. Master Thesis, Colorado State University.

Mcmillan, J. H., & Schumacher, S. (2006). Research in education: Evidence-Based inquiry.
(6th ed.). Boston, MA: Allyn and Bacon.

Michael, D. & Chen, S. (2006) Serious games: Games that educate, train, and inform. Boston,

MA: Thomson Course Technology.

Neimeyer, S. A. (2006). An examination of the effects of computer-assisted educational games
on student achievement. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations and
Theses veri tabanindan erisilmistir. (UMI No. 1437979).

Nunes, P. S., Soares, A. A., & Catarino, P. (2018). Efeitos da constru¢do de um jogo educativo
de matematica nas atitudes e aprendizagem alunos: estudo de caso (Effects of the
construction of an educational mathematics game on students' attitudes and learning:
case study). Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion,
16(4), 5-21.

Owens, K. D. (1997). Playing to learn: science games in the classroom. Science Scope, 20(5),

31-33.

Onen, F., Demir, S. & Sahin, F. (2012). Fen 6gretmen adaylarmin oyunlara iliskin goriisleri ve
hazirladiklar1 oyunlarin degerlendirilmesi. 4hi Evran Universitesi Kirsehir Egitim

Fakiiltesi Dergisi (KEFAD), 13(3), 299-318.
Ozdogan, B. (2014). Cocuk ve oyun. Ankara: Am Yayinlar1.

Pintrich, P.R., Marx, R.W. & Boyle, R.A. (1993). Beyond cold conceptual change: The role of
motivational beliefs and classroom contextual factors in the process of conceptual
change. Review of Educational Research, 63(2), 167-199.

Rabgay, T. (2018). The Effect of Using Cooperative Learning Method on Tenth Grade
Students’ Learning Achievement and Attitude towards Biology. International Journal
of Instruction, 11(2), 265-280. https://doi.org/10.12973/iji.2018.11218a

Reynolds-Perez, C. (2017). Experiences of middle and high school AVID students from an
urban south texas school district who played college ready-the game. (Yayimlanmamis

742



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

doktora tezi). ProQuest Dissertations and Theses veri tabanindan erigilmistir. (UMI No.

10641631).

Richardson, F.C. & Suinn, R.M. (1972), “The mathematic anxiety rating scale: psychometric
data”, Journal of Counseling Psychology, 19 (6), 551-554.

Rouse, K. E. (2013). Gamification in science education: The relationship of educational games
to motivation and achievement. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations
and Theses veri tabanindan erisilmistir. (UMI No. 3569748).

Saracaloglu, A.S. & Aldan Karademir, C. (2009). Egitsel oyun temelli fen ve teknoloji
ogretiminin &grenci basarisina etkisi. VIII. Ulusal Simf Ogretmenligi Egitimi
Sempozyumu, Bildiri Kitab1. 21-23 Mayis 2009. Osmangazi Universitesi: Eskisehir.
1098-1107.

Say, S. & Bag H. (2017). The Evaluation of the Effect of a Newly Designed Computer Game
on 7th Grade Students” Motivation Towards Science and Aggression. EURASIA Journal
of Mathematics Science and Technology Education, 13(8), 5379-5393. doi.
10.12973/eurasia.2017.00831a

Shapiro, S.S., & Wilk, M.B. (1965). An analysis of variance test for normality (complete
samples). Biometrika, 52(3/4), 591-611.

Shekarey, A. (2012). Effects of cooperative learning on the development of students’ social
skills. Education Strategies in Medical Sciences, 5(1), 31-37.

Slavin, R.E. (1983). Cooperative learning. New York: Longman.

Slavin, R.E. (1990). Cooperative learning: Theory, research, and practice (Vol. 14). Boston:
Allyn and Bacon.

Slavin, R.E. (1991). Group rewards make groupwork work, Educational Leadership, 48(5), 89-
91.

Slavin, R.E. (1992). When and why does cooperative learning increase achievement?
Theoretical and Empirical Perspectives. 145-173 in Hertz-Lazarowitz and Miller (Eds.)

Interaction in Cooperative Groups, NY: Cambridge University Press.

Slavin, R.E. (1996). Research on cooperative learning and achievement: What we know, what

we need to know. Contemporary educational psychology, 21(1), 43-69.

743



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

Sahin, Y. T. & Yildirim, S. (1999). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme. Ankara: Ani
Yaymcilik.

Simsek, U. (2007). Cozeltiler ve kimyasal denge konularinda uygulanan jigsaw ve birlikte
ogrenme tekniklerinin 6grencilerin maddenin tanecikli yapida ogrenmeleri ve akademik
basarilart iizerine etkisi (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk Universitesi, Erzurum,

Tiirkiye.

Toprac, P. K. (2008). The effects of a problem -based learning digital game on continuing
motivation to learn science. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations and
Theses veri tabanindan erisilmistir. (UMI No. 3329870).

Tuan, H.L, Chin, C.C. & Shieh, S.H. (2005). The development of a questionnaire to measure
students’ motivation towards science learning. International Journal of Science
Education, 27(6), 639-654.

Wolters, C.A., & Rosenthal, H. (2000). The relation between students’ motivational beliefs and
their use of motivational regulation strategies. International Journal of Educational
Research, 33, 801-820.

Yildirim, B. (2015). Egitsel oyun ve déniit-diizeltmenin ogrenme diizeyi ve kaliciliga etkisi
(Yiiksek lisans tezi). Yiiksekdgretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden edinilmistir. (Tez

No. 407553)

Yildirim, B. (2015). Fen bilimleri 6grenme kaygi 6l¢egi: gegerlilik ve giivenirlik calismasi. Musg
Alparslan Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 3(1), 33-44.

Yildirim, N. (2012). Yabanc: dil egitiminde egitsel oyunlar araciligiyla mobil ogrenme
(Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’nden

edinilmistir. (Tez No. 323363)

Yildiz, E. (2019). 5, 6, 7. sunif fen bilimleri dersinde yasanan &6grenme problemlerinin
giderilmesinde egitsel oyun, okuma-yazma-oyun ve okuma-yazma-uygulama
yontemlerinin etkisinin incelenmesi. (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk

Universitesi, Erzurum, Tiirkiye.

Yildiz, E., Simsek, U. & Agdas, H. (2018). The Effects of Educational Game-Integrated Group
Research Method on Academic Achievement, Attitude towards School, and Retention
of Knowledge in Teaching Regulatory System. Journal of Turkish Science Education,
15(3), 91-105.

744



Yildiz ve Simsek / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 715-748

Yildiz, E., Simsek, U. & Agdas, H. (2018). The Effects of Educational Game-Integrated Group
Research Method on Academic Achievement, Attitude towards School, and Retention
of Knowledge in Teaching Regulatory System. Journal of Turkish Science Education,
15 (3), 91-105.

Yildiz, E., Simsek, U. & Aras, H. (2016). Dolasim sistemi konusunda egitsel oyun ydnteminin
kullanilmasinin 6grencilerin akademik basar1 ve fen 6grenimi motivasyonu iizerine

etkisi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 13(36), 20-32.

Yilmaz, H. & Cavas, P. H. (2007). Reliability and validity study of the Students’ Motivation
toward Science Learning (SMTSL) Questionnaire. Elementary Education Online, 6(3),
430-440.

Zheng, M. (2012). Fifth graders' flow experience in a digital game-based science learning
environment. (Yayimlanmamis doktora tezi). ProQuest Dissertations and Theses veri
tabanindan erisilmistir. (UMI No. 3521053).

Zentall, S.S., Kuester, D.A., & CraigB. A. (2011).Social behavior in cooperative groups:
Students at risk for ADHD and their peers. Journal of Educational Research, 104(1),
28-41.

EXTENDED ABSTRACT

The Matter and Alteration unit a topics which students have difficulty in learning, low
learning motivation, increased learning anxiety, and lack of permanent knowledge. The reasons
for learning problems in this unit are that the subject is difficult for students; technique, the
inadequacy of activities and lack of communication with the teacher. Previusly, it has been seen
that teachers generally used narrative, demonstration, question-answer techniques in the
teaching of this subject and performed activities in smartboard applications and textbooks and
problem-solving. According to students and teachers, learning problems should be solved
through fun lessons, simplification and concretization of the subject, interesting activities,

group works and educational games.

The current study aims to identify the effects of educational games, reading-writing-
game, reading-writing-application methods and program based teaching on students’ academic
achievements, learning motivations, learning anxieties and retention of knowledge in Matter

and Alteration unit. The problem status of the research was as follows: “What is the effect of
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educational games, reading-writing-game, reading-writing-application methods and program
based teaching on students' academic achievements, learning motivations, learning anxieties
and retention of knowledge in Matter and Alteration unit in which students have learning

problems?”

A quasi-experimental design with pretest-posttest control group was adopted. The study
started with the application of Prior Knowledge Test, Science Learning Motivation and Science
Learning Anxiety Scales. Educational game method in Experimental Group-1, reading-writing-
game method in Experimental Group-2, reading-writing-application method in Experimental
Group-3 and program-based teaching in control group was applied. The study was completed
with the application of Academic Achievement Test, Science Learning Motivation and Science
Learning Anxiety Scales. Retention test was performed to determine the retention of knowledge
eight weeks after the completion of the applications. At the beginning of the procedure, it was
determined that there is no statistically significant difference between students' prior

knowledge, learning motivation and anxiety levels.

Resulst showed that there was a statistically significant difference between the academic
achievement of the students who applied educational game, reading-writing-game, reading-
writing-application methods and program based teaching; (F,145= 4.408; p <.05; n2=.084).
Cohen (1988) eta-square effect size, classified as medium effect, was calculated as .084.
Accordingly, it can be said that the variance observed in the academic achievement of students
is due to the teaching methods applied at a rate of 8.4%. According to the results of Scheffe
analysis, a significant difference was found between the students who had educational game
method (X=73.35) and program based teaching (X=58.35) in favor of the students who had
educational game method. This could be because educational games are an active learning
process in which students participate with pleasure and willingness, learning by doing takes

place and gaining concrete information from their own experiences.

A statistically significant difference was found between science learning motivation of
the students who applied educational game, reading-writing-game, reading-writing-application
methods and program based teaching; (F(s,145=9.159; p <0.05; 1?=0.159). The eta-square effect
size was .159, which is classified as large by Cohen (1988). The variance observed in students’
motivation in science learning could be due to the teaching methods applied at a rate of 15.9%.
As a result of the Games-Howell analysis, a significant difference is found between educational
game and reading-writing-game methods in favor of educational game method (X=150.29) and

between educational game and program based teaching in favor of educational games.
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Educational games can be said to be effective in increasing the motivation of the students
because it is a memorable and entertaining process that engages the students. It can be said that

students are more motivated when the time allocated to play increases.

A statistically significant difference was found between the students' science learning
anxiety educational game, reading-writing-game, reading-writing-application methods and
program based teaching; (F142=15,709; p<0.05; 1?=0.249). The eta-square effect size
calculated as .249 is classified as very large by Cohen (1988). The variance observed in the
students' science learning concerns could be due to the teaching methods applied at a rate of
24.9%. As a result of Games-Howell the analysis, a significant difference was found among
educational game, reading-writing-game, reading-writing-application and program based
teaching in favor of educational game (X=23.18) and between reading-writing-application
methods and program based teaching in favor of reading-writing-application methods
(X=36.13). The free learning environment provided by educational games could have reduced
students' fears of being wrong and unable to do, and was effective in reducing learning anxiety
because the group friends do not feel the pressure on each other's learning through
entertainment. In the reading-writing-application method, sharing the responsibility of students
in situations such as failure and failure during their work with their group friends, could have
reduced the stress on students. The free learning environment provided by educational games
may have reduced students' fears of being wrong and unable to do, and it is effective in reducing
learning anxiety because the group friends did not feel pressure when learning through
entertainment. In reading-writing-application method, sharing the responsibility of students in
situations such as failure and failure during their work with their group friends could have

reduced stress on students.

A statistically significant difference was found between students’ retention knowledge
levels who applied educational game, reading-writing-game, reading-writing-application
methods and program based teaching; (Fs.145=14,358; p<0.05; n?=0.229). A large eta-square
effect effect size (Cohen, 1988) was calculated at .229. The variance observed in the retention
levels of the students' knowledge could have stemmed from the teaching methods applied at a
rate of 22.9%. According to the results of Games-Howell analysis, it was found that there is a
significant difference among educational games (X=62.59), reading-writing-game (X=61.52),
reading-writing-application (X=56.31) and program based teaching (X=40.47) in favor of
educational game, reading-writing-game and reading-writing-application. It can be said that the

information learned via the educational game, reading-writing-game, reading-writing-
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application methods is more permanent because the students live through their own experiences

during learning.
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The present study aimed to examine the environmental identities and pro-environmental
behaviors of prospective science teachers. It also aimed to reveal the relationship between
environmental identity and pro-environmental behaviors of the participants in the study.
The survey research design was employed in the study, the participants of which were 980
prospective science teachers from three different universities in Turkey. The
Environmental Identity and Pro-environmental Behavior Scales were utilized as data
collection tools. Descriptive statistical analyses, such as percentage, frequency, mean and
standard deviation, and inferential statistical analyses such as Factor Analysis and Pearson
Moment Correlation were used for the analysis of the data. The analyses revealed that
participants' had a relatively strong environmental identity and a relatively high level of
pro-environmental behavior. In addition, significant results were obtained regarding the
fact that a psychometric factor that incorporates beliefs, knowledge, attitudes and
behavioral dimensions such as 'environment identity’ was effective in establishing pro-
environmental behaviors.

1. GIRiS

Bilim ve teknolojinin hizla ilerlemesi sonucu giinliimiiz diinyasinda teknoloji kullanimi1

artik bir zorunluluk haline gelmistir (Onal ve Cakir, 2015). Ancak teknoloji kullanim1 bir
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yandan insanliga hizmet ederken bir yandan da ¢evre sorunlar1 gibi bazi olumsuzluklar1 da
beraberinde getirmektedir. Dolayisiyla bugiinlerde teknolojik gelismeler, kiiresellesme ve artan
niifusun ihtiyaglarini karsilama cabalar1 gibi etkenlerin ¢evre i¢in yarattigi tehlike gecmise gore
daha biiyliik boyutlara ulasmistir (Kiling, 2010). Bu nedenle son yillarda uluslararasi
protokoller, etkin projeler ve bilimsel arastirmalar gibi yontemlerle ¢evre sorunlarina ¢oziim
iiretme c¢abalar1 yogunlagmistir. Tiim bu ugraslar sonucunda ise bireylerin g¢evre dostu
davranmalarin1 ya da davranmamalarini sekillendiren ¢esitli bireysel faktorler oldugu

anlasilmistir (Kizilay ve Tanik Onal, 2019).

Bu konuda caligmalarin yogunlastig1 alanlardan biri olarak ¢evre egitimi ile 6grencilere
cevre ile ilgili bilgi verilmesi ile bireylerin ¢evre dostu davranislar sergilemesinin beklenmesi
belirtilebilir. Davranis temelli ¢evre egitimi anlayisi ¢ergevesinde sekillenen bu Bilgi Eksikligi
Dogrusal Modeli’ne gore, bir insanin ¢evre hakkinda bilgi sahibi olursa ve bu konularla
ilgilenirse ¢evre problemleri hakkinda daha fazla biling kazanacag: diisiiniiliir. Artan biling ise
beraberinde ¢evre dostu davranislari getirir (Cottrell, 2003; Courtenay-Hall ve Rogers, 2002;
Hungerford ve Volk, 1990; Kollmuss ve Agyeman, 2002; Yencken, 2000). Ancak
gerceklestirilen arastirmalarda bilgi ile davramis arasinda sanildigi kadar giiclii bir iliski
olmadig1 ortaya konulmustur (Courtenay-Hall ve Rogers, 2002; Fisher, Fisher ve Shuper, 2009;
Hungerford ve Volk, 1990; Jensen, 2002; Kollmus ve Agyeman, 2002; Schultz, 2002). Yani
bilgi ve davranig arasinda bir ‘bosluk’ s6z konusudur (Kollmuss ve Agyeman, 2002).

Bu nedenle bireylerin daha ¢evre dostu bir yasami benimsemelerinde bilgiyi
destekleyecek baska faktorlere de ihtiyag duyulmaktadir. Bu noktada bilgi, inang, deger, tutum
ve davranig gibi bircok faktorii icinde barindiran ‘cevre kimligi® one ¢ikmaktadir. Cevre
kimligi, bireylerin doga ile birbirine bagliliklarinin bir 6l¢iisii veya dogayla ilgili benlik algilar
olarak tanimlanabilir (Clayton, 2003). Schultz ve Tabanico (2007)’a gore ¢evre kimligi, dogal
diinyanin bizim kim oldugumuzun 6énemli bir pargasi olduguna olan inangtir. Ayrica bireylerin
doga ile iliskileri onlarin ¢evre davraniglar1 hakkinda 6ngorii saglayabilir (Nispet, Zelenski ve
Murphy, 2009). Ciinkii bireylerin ¢evre i¢in endiselenmeleri direk olarak kendilerini doganin
bir pargasi olarak gérme dereceleri ile iliskilidir (Schultz, 2000). Bu nedenle bireylerin ¢evre
kimlikleri ile ¢evre dostu davraniglar1 arasinda giiglii bir iliski olabilecegi diisiiniilmektedir

(Clayton ve Opotow, 2003).

Cevre dostu davranislar, bireylerin ¢evreye miimkiin oldugunca az zarar verme hatta
cevreye fayda saglama davramiglarini ifade eder (Steg ve Vlek, 2009). Buna goére eger bir

davranis stirdiiriilebilirligi destekliyor veya dogal kaynaklarin kullanimini azaltiyorsa o
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davranis, ¢cevre dostudur seklinde ifade edilebilir. Bu davraniglara geri doniisiim, enerji ve su
tasarrufu, cevresel organizasyonlara katilim 6rnek olarak verilebilir (Kaiser ve Fuhrer, 2003).
Cevre sorunlarinin ¢oziilmesi icin bireylerin ¢evresel davraniglarinin degistirilmesi konusunda
bir goriis birligi olmasina karsin heniiz bireylerin ¢evre davranislarinda bu sorunlarla bas
edebilecek nitelikte biliyiik degisiklikler gozlenmemektedir (Crompton, 2008; Moore 2002). Bu

da cevre ile ilgili kaygilar1 artirmaktadir.

Cevre ile ilgili kaygilarin son yillarda daha yiiksek sesle dile getirilmesi ¢evre konusuna
gosterilen hassasiyeti artirmis ve konu ile ilgili farkli calismalar gerceklestirilmistir.
Alanyazinda 6gretmen adaylarinin ¢evre okuryazarlik durumlarinin (Kog, Corapgigil ve Dogru,
2018; Negev ve digerleri, 2008; Teksoz, Sahin ve Ertepinar, 2010), ¢evre dostu davraniglarinin
(Avaroglullart ve Ayilmazdir, 2019; Kiling, 2010 ve Tanik, 2012) ve cevreye ve gevre
sorunlarina yonelik tutumlarinin (Ahi ve Ozsoy, 2015; Arik ve Yilmaz, 2017; Sama, 2003)
incelendigi farkli calismalar yer almaktadir. Bu calismalara baktigimizda, tam anlamiyla
bireylerin ¢evre dostu davranislar sergilemelerinin veya sergilememelerinin altinda yatan
faktorlerin belirlenemedigi, dolayisiyla da bireylerin nasil bir ¢evre egitimi almalari
gerektiginin netlesmedigi ifade edilebilir. Oysa ¢evre dostu davraniglarin dogasi anlagilmali,
cevre dostu davranislart etkileyen faktorler belirlenmeli ve bu faktorlerin manipiilasyonuna
dayali egitimsel miidahaleler gelistirilmelidir (Hungerford ve Volk, 1990; Kaiser, Wolfing ve
Fuhrer, 1999). Buna goére bu c¢alismada, bireylerin ¢evre kimlikleri ve ¢evre dostu
davraniglarinin genis Orneklem ve giiglii istatistiksel tekniklerle incelenmesinin alanyazina

onemli katkilar saglayacag diistiniilmektedir.

Bireyleri ¢evre dostu davranislara sevk edebilmek, bireylerde davranmis degisikligi
gergeklestirebilmek icin Oncelikle bireylerde var olan davraniglarin sorgulanmasi ve bu
dogrultuda miidahaleler yapilmasi Onerilmektedir. Bu baglamda gelecegin vatandaslarini
yetistirecek olan 6gretmen adaylarinin ¢evre kimliklerini ve davraniglarini oncelikle tespit
etmek ve almis olduklar1 egitimi yapilacak bu tespitlere gore sekillendirmek miimkiindiir. Bu
caligsma bdyle bir amaca hizmet etmektedir. Ayrica bireylerin ¢evre kimliklerinin belirlenmesi
ve bireylerin ¢evre kimlikleri lizerinde anlamli fark yaratan faktorlerin ortaya ¢ikarilmasi ¢evre
egitimi politikalarin1 ydnlendirebilir. Dolayisiyla bu arastirma sonuglarinin ¢evre egitimi
politikalar1 i¢in 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin ¢evre kimlikleri
ve ¢evre sorunlaria yonelik davraniglari, onlarin ¢evre sorunlarini ele alislarini, derslerde gevre
konularmma gosterecekleri hassasiyeti, tartigmalar sirasinda alacaklar1 pozisyonlari,

kullanacaklar1 ve gelistirecekleri 6gretim materyallerini, 6grencilerine ¢evreye karst olumlu
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tutum kazandirma, 6grencilerini ¢evre dostu davraniglara sevk etme ve Ogrencilerine ¢evre
bilinci asilama gibi isteklerini etkileme potansiyeline sahiptir. Bunu destekler nitelikte genel
olarak bakildiginda, 6gretmenlerin kimliklerinin, tutumlarinin ve inang sistemlerinin yaptiklari
ogretimi etkiledigi gozlenmistir (Pajares, 1992). Ek olarak giiclii bir ¢evre kimligine sahip ve
cevre sorunlarina yonelik olumlu davranislara sahip olan 6gretmenler 6grenciler igin model

teskil edebilir.

Bu arasgtirmanin temel amaci, Ahi Evran, Erciyes ve Gazi Universiteleri Egitim
Fakiiltelerinde 6grenim goren Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evre kimliklerinin ve ¢evre
dostu davraniglarinin belirlenmesidir. Ayrica iki faktoriin birbiri ile iliskisini agiga ¢ikarmak bu
aragtirmanin bir diger amacidir. Bu genel amag¢ kapsaminda asagidaki alt problemlere cevap

aranmistir:
-Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evre kimlikleri nasildir?
-Fen Bilgisi 6gretmen adaylari ¢evre dostu davranislar: hangi siklikta sergilemektedir?

-Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evre kimlikleri ile ¢evre dostu davraniglari

arasindaki iliski nasildir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu aragtirma nicel ozellikte bir tarama g¢alismasidir. Tarama yontemi, arastirma
konusunun ge¢miste veya halen var olan durumunu ortaya koymayi saglar. Bu yontemde amac,
var olan durumu var oldugu sekliyle betimlemektir. Arastirma konusunu degistirme veya

etkileme cabasina girilmez (Fraenkel ve Wallen, 2009).
2.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Erciyes Universitesi, Ahi Evran ve Gazi Universitelerinin Egitim
Fakiiltelerinde 1., 2., 3. ve 4. smiflarda Matematik Egitimi ve Fen Bilimleri Egitimi
Boliimii’'nde 6grenim goren Ogretmen adaylari olusturmaktadir. Arastirmanin 6rnekleminin
belirlenmesinde tesadiifi olmayan 6rnekleme yontemleri iginde yer alan uygunluk 6rneklemesi
kullanilmistir. Arastirmanin drneklemini Erciyes, Ahi Evran ve Gazi Universitelerinin Egitim
Fakiiltelerinde 6grenim goéren toplam 980 [236 (% 24,1) erkek, 649 (% 66,2) kiz, 95 kisinin
cinsiyet bilgisine ulagilamamaistir] Fen Bilgisi 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirmada bu

iiniversitelerin tercih edilme sebepleri rahat ulasilabilirliktir. Ayrica kayith 6grenci sayist,
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iiniversitelerin bulundugu illerin sosyoekonomik yapisi, {iniversitelerin kurulusg yillari itibariyle
gecen zaman ve Fen Bilgisi Ogretmenligi béliimlerine giris icin gerekli olan puanlar da bu
secimde etkili olmustur. Bu ¢ercevede iiniversitelerin 6gretim tecriibesi, bulunduklart illerin
sosyoekonomik yapisi, 6rneklem igin segilen boliimlere gelen dgrencilerin iiniversite dncesi

basarilar1 agisindan Tiirkiye’de bulunmasi muhtemel ti¢ farkli segmentte yer aldigi sdylenebilir.

Katilimeilardan 231 kisi (% 23,6) birinci sinifta, 310 kisi (% 31,6 ) ikinci sinifta
ogrenim goriirken 256 kisi (% 26,1) tiglinci sinifta ve 162 kisi (% 16,5) de dordiincii sinifta
ogrenim gormektedir. Bunlara ek olarak bu boliimde besinci yili olan 1 kisi (% 0,1) de
orneklemde yer almaktadir. Katilimcilardan 20 kisinin 6grenim gordigi smif bilgisine

ulagilamamustir.
2.3. Veri Toplama Araglari

Bu arastirma kapsaminda veri toplama arac1 olarak “Cevre Kimligi Olgegi” ve “Cevre

Dostu Davranislar Olgegi” kullanilmistir.
2.3.1.Cevre kimligi olcegi

Arastirmada kullanilan Olgeklerden biri Clayton (2003) tarafindan gelistirilen ve
Tiirkgeye uyarlamasi Clayton ve Kiling (2013) tarafindan yapilan ¢evre kimligi dlgegidir.
Olgek, 7°1i Likert tipinde [1 (Hi¢ dogru degil) ve 7 (Tamamen dogru)] olup giivenirlik katsayisi
0.88’dir.

Yapr gecerlik ¢alismasi yapilirken Oncelikle tesadiifi 6rnekleme ile ana Orneklem
(n=980) iki esit yartya (her biri 490 kisi olmak iizere) boliinmiistiir. Birinci yarida testin faktor
yapisini incelemek i¢in A¢imlayici Faktor Analizi uygulanmais ikinci yar1 6rneklemde ise birinci

yarida elde edilen faktor yapisini test etmek i¢in Dogrulayict Faktor Analizi kullanilmistir.
2.3.1.1. Cevre kimligi ol¢egi acimlayict faktor analizi

Olgegin yapr gegerligi calismasmi yapmak amaciyla birinci yari érneklemde Temel
Bilesenler Analizi testi kullanilarak acimlayict faktor analizi yapilmistir (AFA). Bunun i¢in
oncelikle veri setinin faktor analizine uygun olup olmadig: arastirilmistir. Bu amagla KMO ve
Barlett test sonuglarina bakilmistir. KMO degerinin 0,92 olmasi ve Barlett testinin anlaml
olmas1 (p<0,001) veri setinin faktor analizine uygun oldugunu gostermistir (Seker, Deniz ve

Gorgen, 2004).

AFA’da her bir faktoriin 6z degerinin en az 1 olmasi, her bir faktdrdeki maddelerin

faktor yiiklerinin en az 0,25 olmasi ve her bir faktore ait oldugu diisiiniilen maddelerin anlam
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ve igerik olarak tutarli olmasi dlgiitleri dikkate alinmistir (Field, 2009). Olgek maddeleri Direct
Oblimin yontemi ile rotasyon yapilmistir (A = 0). Faktor analizi sonucunda Olgegin bes
faktorden olustugu ve bu faktorlerin toplam varyansin % 54,18’ini yordadigir gdzlenmistir.
Toplam varyansin % 32,59’unu aciklayan birinci faktdrde doganin parcast olma ve kendini
cevre dostu davraniglar1 yapan biri olarak gérme gibi iki ayr1 temanin oldugu gozlenmis ve bu
faktore ‘cevresel kimlik ve ¢evreci davranig’ ismi verilmistir. Toplam varyansin % 7,02’ sini
yordayan ikinci faktore ‘estetik ve zevk alma’ ismi verilmistir. Toplam varyansin % 5,66’sin1
yordayan {igiincii faktore ‘dogaya yakin olma istegi’ ismi verilmistir. Toplam varyansin %
4,59’unu yordayan dordiincii faktére ‘dogada deneyim’ ismi verilmistir. Son olarak toplam
varyansin % 4,32’sini yordayan besinci faktére ‘dogaya ve cevrecilere benzeme’ ismi

verilmistir.

Yapilan giivenilirlik analizinde ‘estetik ve zevk alma’ ile ‘dogada deneyim’ adli
faktorlerin alpha giivenilirlik katsayilarinin 0,60’dan az olmasindan dolay1 (Kalayci, 2010) bu
faktorlerin ¢ikarilmasina karar verilmis ve bu faktorlerde yer alan maddelerin ¢ikarilmasindan
sonra kalan maddeler {izerinde tekrar acimlayict faktdr analizi uygulanmistir. Bu analizde
ilkinde oldugu gibi Principal Component Testi, Direct Oblimin doniisiimii ile beraber
kullanilmigtir. Bu analiz sonucunda maddeler ilk analizdeki ile ayni faktorler altinda toplanmig
ancak varyans aciklama oranlar ‘cevre kimligi ve ¢evreci davranis’ i¢in % 37,36, ‘dogaya

yakin olma istegi’ i¢in % 7,75, ‘dogaya ve ¢evrecilere benzeme’ igin % 6,81 olarak degismistir.

Ikinci analiz sonucunda ii¢ faktérlii ve giivenilirlik agisindan birinci analize gore daha
giiclii olan bir yap1 ortaya ¢ikmasina ragmen ‘gevre kimligi ve ¢evreci davranig’ faktoriinde
anlamsal acidan iki farkli temanin bir arada bulundugu gozlenmistir. Dolayisiyla faktordeki iki
temanin ayrilip ayrilmadigini gérmek amaciyla gergeklestirilen {iciinci AFA’da Principal
Component Analizi Direct Oblimin doniistiiriiciisii ile beraber ii¢ilincii kez uygulanmis ve faktor
sayisi test oncesinde ii¢ olarak belirlenmistir. Bu islemin sonucunda 3., 12. ve 22. maddelerin
ti¢ farkli faktorde de ayni anda toplandiklar1 gézlendigi i¢in bu maddelerin ¢ikarilmasina karar
verilmistir. Kalan yap1 ile tekrar ayni analiz uygulandiginda elde edilen sonuglara gore
beklenildigi gibi ikinci analizde elde edilen ‘cevre kimligi ve cevreci davranis faktorii’niin
‘cevre kimligi’ ve ‘¢evreci davranig’ seklinde birbirinden ayrildigi ve dort faktorlii son yapinin
olustugu gozlenmistir. Bu yapi1 toplam varyansin % 60,5’ini yordamaktadir. Faktorlerden ‘cevre
kimligi® % 37,6, ‘dogaya yakin olma istegi’ % 8,9, ‘dogaya benzeme’ % 7,7, ‘¢cevreci davranis’

% 6,2 oraninda varyans agiklamistir. Yapilan bu {igiincii agimlayic1 faktor analizinin sonuglari

754



Tanik Onal ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 749-777

Tablo 1’°de verilmistir. Ayrica her bir faktor altinda toplanan maddelere verilen 6rnekler Tablo

2’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Uciincii AFA sonuclar

) Acikladigy Madde
Faktorler  Alpha varyans No h? P S
(%)
11 0,663 0,677 0,766
Cevre 13 0,659 0,544 0,681
Kimligi 0.80 37,601 14 0,596 0,569 0,698
15 0,650 0,629 0,735
Dogaya 6 0,694 0,695 0,746
Yakin 0,60 8,976 10 0,598 0,615 0,691
Olma Istegi 16 0,610 0,792 0,762
8 0,431 0,454 0,577
Dogaya 9 0,646 0,822 0,786
Benzeme 0,65 7,700 18 0,425 0,563 0,629
23 0,497 0,576 0,673
Cevreci 2 0,730 0,849 0,841
4 0,664 0,736 0,791
Davranis 0,72 6,223 7 0,607 0.464 0,641
Tablo 2.
Faktore ait 6rnek maddeler
Faktor Ornek Madde
Cevre Kimligi -Ek031stem1n bir par¢ast olmak ‘kim oldugumun’ énemli
bir parcasidir.

Dogaya Yakin Olma Istegi -Yahsi. do z.c'gaya yakin y'flsamak benim icin 6nemlidir,
siirekli sehirde yasamay1 istemem.

-Diger canli tiirleriyle bir¢ok benzer 6zelligimin oldugunu

hissediyorum.

Cevreci Davranig -Cevre dostu davraniglar1 yapmak benim i¢in dnemlidir.

Dogaya Benzeme
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2.3.1.2. Cevre kimligi olgegi dogrulayici faktor analizi

AMOS 18 programi kullanilarak c¢evre kimligi dlgeginde dogrulayici faktor analizi
yapilmistir (DFA). Bu analizde 6l¢ek lizerinde uygulanan agimlayici faktor analizi sonucunda
elde edilen dort faktorlii yapt model olarak alinmis ve bu model ikinci yar1 6rneklemde test
edilmistir. Analiz sirasinda ¢ok degiskenli normallik varsayimi karsilandigi i¢cin Maximum
Likelihood testi kullanilmis, faktdr yiikleri ve uyum endeskleri incelenmistir. Uyum endeskleri
Tablo 3’de, faktor yiikleri ve alpha degerleri ise Tablo 4’de verilmistir. Kabul edilebilir uyum
endeksleri gore AFA’da elde edilen dortlii yap1t DFA ile onaylanmustir.

Tablo 3.

Dogrulayici faktor analizi model uygunluk degerleri

Model Uygunluk Endeksleri Deger
Chi-Square 359,235
df 84
Chi-Square/df 4,277
P value p<0,01
RMSEA 0,082
Normed fit index (NFI) 0,825
Comparative fit index (CFI) 0,857
Tucker Levis Index (TLI) 0,796
Tablo 4.

Cevre kimligi ol¢cegi icin faktor yiikleri (Ix) ve cronbach alpha giivenirlik katsayilart

Faktorler Alpha Madde LX
11 0,709
e 14 0,670
Cevre Kimligi 0,80 15 0.701
13 0,673
6 0,522
Yerlesim 0,50 10 0,572
16 0,393
8 0,518
L. s 9 0,442
Doga ile Olan Iligkiler 0,61 18 0.564
23 0,608
2 0,543
Cevreci Davranis 0,63 4 0,548
7 0,567
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2.3.2. Cevre dostu davramslar olcegi

Arastirmada kullanilan diger bir veri toplama arac1, Cevre Dostu Davranislar Olgegi’dir.
Olgek, 1 (Hig) ve 5 (Epey) arasinda degisen 5°li Likert tipindedir. Asagida agimlayict faktdr

analizi ve dogrulayici faktor analizi sonuglari yer almaktadir.
2.3.2.1. Cevre dostu davramislar olceginin acimlayici faktor analizi

26 maddeden olusan bu dlgegin yap1 gecerligi saglamak ve faktor yapisini belirlemek
amaciyla birinci yar1 drnekleme ait veri setine AFA uygulanmistir. Bu analizde, Principal
Component testi ve Direct Oblimin doniistiirmesi yapilmistir. Oncelikle veri setinin faktdr
analizine uygun olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla KMO ve Barlett test sonuglarina
bakilmistir. KMO degerinin 0,86 olmasi ve Barlett testinin anlamli olmasi (p<0,001) veri

setinin faktor analizine uygun oldugunu gdstermistir.

Analizler sirasinda birden fazla faktore giren ve/veya faktor yiikleri 0,250’°den kiigiik
olan maddelerin c¢ikarilmasi kararlastirilmistir. Yapilan birinci agimlayici faktor analizi
sonuclarina gore yedi faktorli bir yap1 elde edilmistir. ‘Egitim ile ilgili davranislar’ ad1 verilen
ilk faktor %23,29, ‘ekonomik davranislar’ adli faktér % 7,19, ‘geri doniisiim’ adli faktor %
5,59, ‘su tasarrufu’ adli faktor %5,09, ‘sosyopolitik davraniglar’ adli faktor % 4,46, ‘maliyetli
davraniglar’ adli faktor % 4,05, ‘tasit kullanimi’ adli faktor ise % 3,93 varyans agiklamistir.
AFA sonucunda elde edilen faktorlerin alpha degerleri incelendiginde, alpha degeri 0,60’dan
daha diisiik olan ‘su tasarrufu’, ‘sosyopolitik davranislar’ ve ‘tasit kullanimi’ adli faktorlerin
cikarilmasina ve kalan maddeler lizerinde ikinci bir agimlayici faktor analizi uygulanmasina

karar verilmistir (Kalayci, 2010).

Ikinci AFA sirasinda 3, 8, 11, 12, 13 ve 24’iincii maddelerin birden fazla faktdrde
toplanan yiiklere sahip oldugu gozlenmis ve bu maddeler ¢ikarilarak analiz tekrar edilmistir.
Bu analiz sonucunda ti¢ faktorlii bir yap1 ortaya ¢cikmaistir. Bu yap1 toplam varyansin % 59,6’sin1
yordamaktadir. Faktorlerden ‘gevre egitimi’ % 35,5 oraninda varyans yordarken, ‘ekonomik
davraniglar’ % 13,6, ‘geri doniisiim’ ise % 10,5 varyans yordamistir. Bu sonuclar Tablo 5°de

verilmistir. Ayrica her bir faktor i¢in 6rnek maddeler Tablo 6’da gosterilmistir.
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Tablo 5.
Ikinci AFA sonuclart
Acikladig:
M
Faktorler Alpha  varyans N:dde h2 P S
(%)
1 0,589 0,730 0,744
Cevre Egitimi 0,82 35,527 10 0,650 0,712 0,789
17 0,648 0,805 0,792
0,464 0,669 0,675
Ekonomik 0.60 13,622 6 0,435 0582 0,635
Davranislar 7 0,526 0752 0,716
22 0,439 0,609 0,643
9 0,579 0,720 0,757
Geri Doniisiim 0,68 10,539 18 0,823 0,905 0,904
19 0,816 0,893 0,902
Tablo 6.

Cevre dostu davramislar dlgeginde yer alan her bir faktore ait 6rnek maddeler

Faktor Ornek Maddeler
e - Kiigiik yastaki ¢ocuklara ¢evre koruma hakkinda nasihatlerde
Cevre Egitimi
bulunmak
Ekonomik Davransslar | Kopyalama-fotokopi sirasinda kagidi arkali onlii bir sekilde
kullanmak
Geri Doniisiim - Kullanilmig kagitlart geri doniisiim i¢in biriktirmek

2.3.2.2. Cevre dostu davranislar olceginin dogrulayict faktor analizi

AMOS 18 programi kullanilarak ¢evre dostu davranislar 6l¢ceginde DFA yapilmistir. Bu
analizde AFA’da elde edilen ii¢ faktorlii yap1t model olarak alinmis ve bu model ikinci yari
orneklemde test edilmistir. Analiz sirasinda Maximum Likelihood testi kullanilmig, faktor
yiikleri ve uyum endeskleri incelenmis ve sonuglar Tablo 7°de verilmistir. Kabul edilebilir

uyum endesklerine bakildiginda AFA’da elde edilen iiclii yapi DFA ile onaylanmuigtir.
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Tablo 7.
Dogrulayici faktor analizi model uygunluk degerleri
Model Uygunluk Endeksleri Deger
Chi-Square 66,664
df 32
Chi-Square/df 2,083
P value p<0,01
RMSEA 0,047
Normed fit index (NFI) 0,943
Comparative fit index (CFI) 0,969
Tucker Levis Index (TLI) 0,947
Tablo 8.
Cevre dostu davraniglar 6lgegi igin faktor yiikleri (LX) ve cronbach alpha giivenirlik
katsayilart
Faktorler Alpha Madde No LX
1 0,523
Cevre Egitimi 0,82 10 0,737
17 0,590
5 0,574
. 6 0,646
Ekonomik Davraniglar 0,56 7 0,440
22 0,381
9 0,697
Geri donilisim 0,64 18 0,775
19 0,878

2.4. Veri Toplama Siireci

Uygulamalar 6ncesinde katilimcilara arastirmanin konusu, amaci ve veri toplama
araglarimin icerigi hakkinda bilgi verilmis ve bu arastirmada toplanan verilerin higbir gerekce
ile aragtirma amac1 diginda kullanilmayacagi ve bagka bir kisi veya kurumla paylasilmayacagi
belirtilmistir. Ayrica uygulamalar sirasinda katilimcilar arastirmaya katilma konusunda

zorlanmamistir. Katilimcilar 6l¢ekleri ortalama 25 dakikalik bir siirede doldurmuslardir.
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2.5. Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizi dncesinde verilerle ilgili 6n hazirliklar yapilmistir. Bu
kapsamda oncelikle katilimcilara uygulanan 6lgme araglari tek tek kontrol edilmistir. Kontrol
sonucunda degerlendirmeye alinan Glgme araglarinin lizerine 1’den baslayarak numara
verilmistir. Ardindan ham veri formlar1 SPSS programi kullanilarak veri seti haline
getirilmistir. Bu veri setleri istatistiksel olarak degerlendirilmeye alinmadan Once veri
temizleme islemine alinmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu dogrultuda oncelikle frekans
tablolariyla veri setinde gozlenen hatali kodlamalar (outlier) ham veri formlarina tekrar

bakilarak temizlenmistir.

Veri hazirligi tamamlandiktan sonra verilerin analizi i¢in SPSS 22 ve AMOS 18
programlari kullanilmistir. Calismada yiizde, frekans, ortalama ve standart sapma gibi betimsel
istatistikler ile Faktor Analizi, Pearson Momentler Korelasyonu ve Yapisal Esitlik Modeli gibi

aciklayici istatistikler kullanilmistir.

3. BULGULAR
3.1. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinda Cevre Kimligi

Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evre kimliklerini belirlemek amaciyla betimsel
analizler yapilmustir. Ogretmen adaylarmin cevre kimlik ortalamasi X=5,32 (SD=0,78,
Ranj=1,94-7) olarak bulunmustur. Buna gore 6gretmen adaylarinin gorece giiclii bir ¢evre
kimligine sahip olduklari sdylenebilir.

Cevre kimligi alt faktorleri incelendiginde ¢evre kimligi faktoriiniin (X=5.73, SD=0.90)
ogretmen adaylar1 i¢in en 6nemli faktor oldugu gozlenmektedir. Ayrica dogaya yakin olma
istegi alt faktoriiniin (X=5,67, SD=1,06) ikinci sirada 6neme sahip oldugu belirlenmistir.
Cevreci davranis (X=5,10, SD=1,00) ¢evre kimliginin igerisinde {iglincii sirada dneme sahiptir.
En diisiik ortalamaya sahip olan faktdr (X = 4,80, SD = 0,99) ise dogaya benzemedir. Ote
yandan ¢evre kimligi 6lgeginde 6gretmen adaylarinin farkli cevaplarindan kaynaklanan toplam
varyansin % 60,5’inin bu dort faktorden kaynaklandigi, bu toplam varyansi aciklama orani
olarak c¢evre kimliginin en yiiksek paya sahip oldugu, diger faktorlerin ise % 10’un altinda
aciklama oranlarina sahip oldugu gozlenmistir (dogaya yakin olma istegi = % 8,9, dogaya
benzeme = % 7,7, cevreci davranis = % 6,2). Bu durum, 68retmen adaylarindaki cevre

kimliginin sekillenmesinde 6zellikle kendilerini doganin bir pargasi olarak gérmeleri ve dogaya
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derin kimlik faktorlerinin etkili oldugunu gostermektedir.

Faktorlerin her birini tek tek inceleyebilmek amaciyla her bir madde i¢in betimsel
analizler yapilmis ve bu analizlerin sonuglar1 Tablo 9’da gdsterilmistir. Buna gore ¢cevre kimligi
faktoriinde 6gretmen adaylarmin kisisel egitimde dogal diinyayr 6grenmeyi ¢ok Onemli
bulduklar1 (X=6,10), siirdiiriilebilir bir yasami kendi ahlaki yapilarinin bir pargasi olarak

gordiikleri (X=5,94) ve kendilerini tanimlamada ekosistemin bir pargasi olmay1 kullandiklar

gozlenmistir (X=5,54).
Tablo 9.

Faktérlerde yer alan maddelere iliskin betimsel analiz sonuglart

Faktorler

Madde

SD

Minimum Maksimum

Cevre Kimligi

11. Ekosistemin bir par¢asi olmak ‘kim
oldugumun’ 6nemli bir parcasidir.

13. Yeryiiziine kars1 sorumlu davranmak
—siirdiiriilebilir ~ bir  yasam  seklini
benimsemek- ahlaki yapimin temel
pargasidir.

14. Dogal diinyanin O6grenilmesi her
cocugun yetistirilmesinin 6nemli  bir
parcast olmalidir.

15. Genel olarak dogal diinyanin bir
parcast olmak kendimi tanimlama
seklimin 6nemli bir parcasidir.

5,594

5,94

6,10

5,30

1,26

1,06

1,02

1,20

1,00

1,00

1,00

1,00

7,00

7,00

7,00

7,00

Dogaya Yakin Olma
Istegi

6. Vahsi dogaya yakin yasamak benim
icin 6nemlidir, siirekli sehirde yasamay1
istemem.

10. Bahgeleri severim.

16. Giizel bir manzaraya sahip kiiciik bir
oda veya evi, binalardan olusan bir
manzaraya sahip daha biiyiik bir odaya
veya eve tercih ederim

4,76

6,28

5,97

1,72

1,07

1,50

1,00

1,00

1,00

7,00

7,00

7,00

Dogaya Benzeme

8. Bugilinkii  sosyal problemlerin
bazilarinin insanlarin doga ile denge
halinde yasadig1 daha kirsal bir yasama
doniilerek diizelecegine inantyorum.
9. Diger canl tiirleriyle birgok benzer
ozelligimin oldugunu hissediyorum.
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18. Bazen doganin bazi parcalarinin (bazi
agaclar, riizgarlar veya  daglar)

kendilerine 6zgi kisilikleri varmig gibi 516 148 100 99
hissediyorum.

23- Dogayla olan deneymlerimden ruhsal g 1) 4 35 1 g9 7,00
bir doyum sagladigimi hissediyorum.

2. Cevre dostu davraniglar1 yapmak benim 583 111 1,00 7,00

i¢in onemlidir.

4.Yeterli zamanim ve param olsaydi,

kesinlikle bunun bir kismimi ¢evre 5,01 1,41 1,00 7,00
korumaya yonelik caligmalara ayirirdim.

7. Cevreci gruplarda bulunan kisilerle

bircok benzer oOzelligimin oldugunu 4,45 1,31 1,00 7,00

Cevreci Davranis

sOyleyebilirim.

Dogaya yakin olma istegi adli faktorde, sehir yasamindan sikilmig ve siirekli dogaya
yaklagmay1 isteyen bir birey profili ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin, bu faktor altinda ¢evre kimligi
olgeginde ortalamasi en yliksek (X=6,28) olan “Bahgeleri severim” maddesi yer almaktadir.
Cevreci davranig faktoriiniin ise ¢evre kimliginde yer alan bilissel, duygusal ve davranissal
temalarin igindeki davramgsal dgeyi barindirdigr diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylar1 gevre
dostu davraniglar1 yapmayi 6nemli bulmasina (X=5,83) ragmen, ¢evre koruma faaliyetlerine
para ayirma (X=5,01) ve kendini ¢evreci gruplara benzer gérme (X=4,45) agisindan 6lgekteki
birgok maddeye gore daha olumsuz bir profil ¢izmektedir. Dogaya benzeme agisindan
distintildiigiinde, 6gretmen adaylar1 bazi1 doga parcalarinin kendine 6zgii kisilikleri oldugunu
diistinmesine ragmen (X=5,16) kendilerini diger canli tiirlerine benzetmede muhtemel ortalama
puanin (3,5) biraz iizerinde bir ortalama (X=3.88) ortaya ¢ikmistir. Ayrica 6gretmen adaylart
sehir yasamindan daha dogal kosullarin gecerli oldugu kirsal yasama ge¢gmenin bazi sosyal

problemleri ¢ozecegini diisiinmektedir (X= 4,99).
3.2. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinda Cevre Dostu Davramslar

Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evre dostu davraniglar yiiksek oranda (X=3,70, SD =
0,64, Ranj = 1,69-5) yaptiklar1 sdylenebilir. Cevre dostu davraniglar 6lgeginde geri doniisiim,
cevre egitimi ve ekonomik davranislar olmak iizere ii¢ faktor yer almaktadir. Bu faktorler
toplam varyansin % 59,62’sin1 yordamaktadir. En yiiksek oranda varyans agiklayan (% 35,5)
¢evre egitimi davranislarinin 6gretmen adaylar1 tarafindan gorece yiiksek oranda siklikla (X =

3,44, SD = 0,79, Ranj = 1-5) yapildig1 sdylenebilir. Cevre egitimi davranislari g¢evreyi
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kirletenleri uyarmak, kiiciiklere nasihatte bulunmak ve arkadaslarla gevresel problemler
hakkinda konusmak gibi informal egitim durumlarin1 kapsamaktadir.

Toplam varyansin % 13,6’sin1 yordayan ekonomik davraniglar ise diger iki davranig
grubuna gore 6gretmen adaylar tarafindan en sik oranda (X= 4,32, SD = 0,59, Ranj = 1-5)
yapilan davraniglardir. Bu davraniglar malzemeleri bagislamak, kagidi arkali 6nlii kullanmak,
stirekli kullanilacak malzemeler tercih etmek ve miisvedde kagitlar1 kullanmak gibi maddi
acidan avantajli olan ancak diger yonden ¢evre korumaya da katkilar1 olan davranislardir.

Toplam varyansin %10,5’ini agiklayan geri doniisiim davranisi ise 6gretmen adaylari
tarafindan diger iki davranis grubuna gore en diisiik oranda (X=3,35, SD = 1,19, Ranj =1-5)
yapilmaktadir. Kagit, sise ve pil geri doniistimii ile ilgili davranislar bu grupta yer almistir.

Tablo 10.

Faktorlerde yer alan maddelere iliskin betimsel analiz sonuglar

P
?]
:E; Madde X SD  minumum maksimum
-
<]
. 1. Cevreyi kirleten kisileri uyarmak 3,71 0,92 1,00 5,00
€ 10 Kiicik yastaki cocuklara c¢evre
h= ' 7 1,07 1
20 koruma hakkinda nasihatlerde bulunmak 3.5 0 00 500
© 17. Arkadaslarl 1 leml
g rkadaslarla ¢evresel problemler 3,04 105 1.00 5.00
& hakkinda konugmak
5. Istenmeyen mobilya, elbise gibi
triinleri kullanabilecek diger kisilere 4,29 0,92 1,00 5,00
bagislamak
6. Kopyalama-fotokopi sirasinda kagidi
4,37 0,88 1,00 5,00
E arkal1 6nlii bir sekilde kullanmak
2 5 7. Tek kullanimliklar yerine siirekli
% Té kullanilabilecek tabak, catal-bicak ve 4,47 0,84 1,00 5,00
§ kupa kullanmak
E 22. Miisvedde kagitlar1 kullanmak 414 0,95 1,00 5,00
9..En?r915? tiikkenen pilleri geri doniisiim 3.26 134 1,00 5,00
g icin biriktirmek
% 18 I;u}lagllmls kagitlar1 geri donilisim 3.60 125 1,00 5,00
£ i¢in biriktirmek
_@ 19 ) I"(ull.ar'nlm'm' .cam siseleri  geri 3.19 130 1,00 5,00
o  donisim igin biriktirmek
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3.3 Cevre Kimligi ve Cevre Dostu Davramislar Arasindaki Iliskiler

Cevre kimligi ile ¢evre dostu davranislar arasindaki iligkileri belirlemede Pearson
momentler korelasyon katsayis ile yapisal esitlik modeli kullanilmistir. Ogretmen adaylarinda
cevre kimligi ortalamalar ile ¢evre dostu davranislar ortalamalar1 arasinda anlamli ve orta
diizeyde olarak kabul edilebilecek pozitif bir iliski vardir (Pearson korelasyon katsayis1 = 0,42,
p<0,001). Bu durum ogretmen adaylarinin ¢evre kimlikleri giiclendik¢ce c¢evre dostu
davraniglarinin arttig1 seklinde yorumlanabilir.

Karsilikli iligkilerin daha detayli bir sekilde incelenmesi icin yapisal esitlik modeli
kullanilmigtir. Varsayilan modelde bagimsiz degiskenler ¢cevre kimligi 6lgeginde ortaya ¢ikan
faktorler iken bagimli degiskenler ¢cevre dostu davranislar 6lgeginde ortaya ¢ikan faktorlerdir.
Sekil 1°’de varsayilan model gosterilmistir. Modelin olusturulmasinda ¢evre kimligi ve alt
faktorleri ile ¢evre dostu davranislar arasinda giiclii ve pozitif iligkilerin bulunduguna dair
veriler iceren c¢alismalardan (Clayton ve Opotow, 2003; Clayton ve Kiling, 2013; Olivos ve
Aragonés, 2011) esinlenilmistir. Bu modelde ¢evre kimliginde yer alan her bir faktoriin ¢evre

dostu davranislarda yer alan her bir faktorii yordadigi varsayilmistir.
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Sekil 1.
Cevre kimligi ile ¢cevre dostu davramiglar arasindaki iliskiler ile ilgili olarak varsayilan

yvapisal model

Geri \;mu;D

Dogaya yakin
| olma istegi

Cevre [—:gmrh

)
Cevreci
Davramg

AMOS 18 programi kullanilarak ve Maximum Likelihood testinden yararlanarak tiim veri
seti lizerinde yapilan yapisal esitlik modeli analizi sonucunda varsayilan modelin Tablo 11°de
gosterilen gii¢lii uyum endekslerine sahip oldugu gézlenmistir (Tabachnik ve Fidell, 2007).
Sekil 2’de gosterilen modelin son halinde anlamli olmayan (p<0,05) iliskilerin oklar

gosterilmemistir.
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Tablo 11.

Model uygunluk degerleri
Model Uygunluk Endeksleri Deger
Chi-Square 597,461
df 203
Chi-Square/df 2,94
P value p<0,01
RMSEA 0,045
Normed fit index (NFI) 0,914
Comparative fit index (CFI) 0,941
Tucker Levis Index (TLI) 0,920

Modele gore biitliin ¢evre kimligi faktorleri geri donilisiim davranisini yordamistir.
Yordama oranlar1 yiiksek olandan diisiik olana dogru cevre kimligi (B= 0,25), dogaya yakin
olma istegi (B= -0,20), dogaya benzeme (B= 0,19) ve g¢evreci davranig (= 0,14) seklinde
olmustur. Bu faktorlerden dogaya yakin olma isteginin geri doniisiim davranisinda negatif bir
yordayict olmasi ilgingtir.

Ekonomik davraniglara bakildiginda, ¢evre kimligi (= 0,45) ve dogaya benzeme (= -
0,19) adli faktorlerin anlamli yordayicilar oldugu gézlenmektedir. Bu tip davranislarda ¢evre
kimliginin gii¢lii bir yordayici oldugu gdzlenirken, dogaya benzemenin negatif bir yordayici
olmasi beklenmedik bir durumdur.

Cevre egitimi ile ilgili davranislarin yordayicilarina bakildiginda, ¢evre kimliginin en
giiclii yordayic1 oldugu (B= 0,53), bu faktorii ¢cevreci davranis (B= 0,24), dogaya yakin olma
istegi(B= -0,21), dogaya benzeme ($=0,20) faktdrlerinin sirasiyla izledikleri gozlenmistir.
Goriildugii tizere tiim ¢evre kimligi faktorleri ¢evre egitimi davraniglarini yordamakta, dogaya
yakin olma istegi ise geri doniisiim davranisinda oldugu gibi negatif bir yordayici olarak goze

carpmaktadir.
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Sekil 2.

Cevre kimligi ile ¢evre dostu davraniglar arasindaki iligkileri gosteren nihai yapisal

model
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4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu aragtirmada, cevre ve doga ile ilgili her 6gretmen adaymnin bir ¢evre kimligi
gelistirdigi (veya gelistirmedigi) ve bazi cevre dostu davraniglari yaptiklari (veya yapmadiklari)
diistintildiiglinde bu iki boyutun 6gretmen adaylarinin ¢evre konusu ile ilgili psikolojilerinde
etkili oldugu ve bu psikolojinin gelecekte yapacaklari ¢evre egitimi ile ilgili pedagojilerini
etkileyecegi diistiniilm{istiir.

Arastirmanin sonuglara bakildiginda, 6rneklemde yer alan Fen Bilgisi 6gretmen
adaylarinin giiclii bir ¢evre kimligine sahip olduklar1 sdylenebilir. Bu ¢evre kimliginde doganin
bir parcas1 olma temel prensibine dayali olan ¢evre kimligi alt faktorii 6zellikle etkili olmugtur.

Olivos ve Arogenes (2011) tarafindan ¢evre kimligi 6lgegini psikometrik faktorlere ayirmak
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amaciyla gercgeklestirilen c¢alismada, yine c¢evre kimligi alt faktorii etkili olmustur. Bu
caligmada, cevre kimligi alt faktorii varyansin %32,8’ini agiklamakta olup cevrecilik alt
boyutundan (AR2=0,336; p<0,001) sonra ¢evre dostu davraniglarin en iyi ikinci belirleyicisidir
(AR2=0,010; p<0,001). Clayton ve Kiling (2013) calismalarinda, Tiirklerin ¢evre kiiltiirii ile
ilgili ayr1 bir anket kullanmis ve sonuglar bu kiiltiiriin ¢evre kimligi ile siki bir iligki halinde
oldugunu gostermistir (r=0,51). Dolayisiyla bu ¢alismada da 6gretmen adaylar1 kendilerini
tanimlarken, doganin bir pargasi olduklarini ifade ederken muhtemelen genel kimliklerinde
biiyiik izleri olan inan¢ havuzundan etkilenmis olabilirler. Saman kiiltiirii, islami etikler ve
modern ¢evre kurallar1 ile yogrulan bu havuz ¢ocuk yetistirme pratikleri, sosyal normlar ve
formal okul ortamlari i¢inde 6gretmen adaylarini etkilemis olabilir.

Bir diger sonug olarak, 6gretmen adaylarinin ¢evre dostu davranislart yliksek diizeyde
yaptiklar1 soylenebilir. Ancak calismada incelenen ¢evre dostu davraniglarin geri doniistim,
ekonomik davraniglar ve ¢evre egitimi ile sinirlt oldugunu ifade etmek gerekir. Bu davraniglar
detayli olarak incelendiginde, Ogretmen adaylarinin maliyet teorisinde (Diekmann ve
Preseisendoerfer, 1992) de belirtildigi gibi daha ekonomik davranislart daha siklikla yaptiklari
gozlenmistir. Miisvedde kagit kullanma ve kagitlarn arkali onlii kullanma gibi ekonomik
davranislar tiniversite Ogrencileri arasinda rutin bir sekilde yapilan davranislardir. Ayrica
Tirkiye’de 6gretmen adaylarinin daha ¢ok diisiik veya orta sosyoekonomik grupta yer alan
ailelerin iiyeleri olmalar1 (Kiling, Watt ve Richardson, 2012) onlar1 bu tip maddi tasarruf
saglayacak davraniglara yonlendiriyor olabilir. Geri doniisiim davranigina bakildiginda, bu
davranigin diger davranislara nazaran daha az yapildigi gozlenmistir. Bu durumun ortaya
cikmasinda, oOgretmen adaylarinin okuduklari iller ve ailelerinin yasadiklar1 bolgeler
distintildiigiinde, geri donilistim alt yapisinin Tiirkiye genelindeki yetersizligi etkili olmus
olabilir (Kasapoglu ve Turan, 2008). Geri doniisiim davranisi, geriye doniisimii yapilan
malzemelerin biriktirilmesi, toplanmasi, tasinmasi ve islenmesi gibi siirecleri icerdigi igin
belediyeler ve kamu kurumlarinin bu konuda politikalar gelistirmesi ve bunlar1 uygulamasi
gerekmektedir. Orneklemde yer alan iiniversitelerin bulundugu illerden Ankara ve Kayseri’de
geri doniisiim alt yapisinin belirli oranda kuruldugu ancak ilgeler arasinda bu alt yap1 agisindan
varyasyonlarin oldugu bilinmektedir. Kirsehir’de ise geri doniisiim sinirli bir oranda yapilmakta
olup sadece birkag yillik bir gegmise sahiptir (Tiirkiye Istatistik Kurumu, 2006). Bir diger faktor
olarak ortaya ¢ikan g¢evre egitimi davranisinin dgretmen adaylarinin gelecekte yapacaklar
cevre egitimi hakkinda tahminlerde bulunmay1 kolaylastiracag diisiiniilmektedir. Orneklemde
yer alan 6gretmen adaylari, bu davranisi gorece yiiksek oranda yapmaktadirlar. Bu davranis

kapsaminda “arkadaslarla ¢evresel konularda konusmak, “cevreyi kirleten kisileri uyarmak™ ve
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“kiigiiklere ¢evre konusunda nasihatlerde bulunmak” gibi eylemlerin bulundugu
diistintildiiginde bu tip informal egitim ortamlar1 yaratan bireylerin gelecekte bu tip
deneyimlerini formal ortamlara aktaracagi diisiiniilebilir. Nitekim Ogretmenlerin 6gretmen
egitimi siirecindeki bu tip deneyimlerinin 6gretmenlik donemindeki pedagojilerinde, 6z
yeterliliklerinde ve motivasyonlarinda etkili oldugu bilinmektedir (Pajares, 1992).

Cevre kimligi ve ¢evre dostu davranislar arasindaki iligkiler incelendiginde, dncelikle
bu iki faktor arasinda pozitif ve orta dereceli bir korelasyon oldugu ortaya ¢ikmistir. Clayton
(2003) ile Clayton ve Kiling (2013) da benzer sonuglar elde etmislerdir. Bu durum g¢evre dostu
davraniglarin sekillenmesinde c¢evre kimliginin 6nemli bir etkiye sahip oldugu seklinde
yorumlanabilir. Ayrica yapilan calismada, ¢evre kimligi ve ¢evre dostu davraniglarin alt
faktorleri karsilikli olarak iliskilendirilerek bir yapisal esitlik modeli olusturulmustur. Bu
modelden elde edilen sonuglar ilgi ¢ekicidir. Ornegin; ekonomik davranislarin yordayicilarina
bakildiginda kendini doganin bir parcasi olarak gérme prensibine dayanan cevre kimligi
faktoriiniin pozitif ve giiclii bir yordayict oldugu; ancak kendini diger canlilara benzetme,
canlilarin ve doganin parcalarinin kisilikleri olduguna inanma ve dogayla denge halindeki kirsal
bir yasama doniilmesiyle sosyal problemlerin diizelecegine inanma gibi diisiinceleri barindiran
dogaya benzeme faktoriiniin negatif bir yordayict oldugu gozlenmektedir. Dogaya benzeme
faktoriinlin geri doniisiim ve ¢evre egitimi davranislarinda pozitif bir yordayici iken ekonomik
davranislarda negatif bir yordayici olarak ortaya ¢ikmasi ilgingtir. Bu durum “kendini doganin
bir pargasi olarak gérme” ile “kendini diger canlilara benzetme ve doga ile dogadaki bir canli
gibi denge halinde yasama” algilariin birbirinden farkli bir sekilde ekonomik davranislar
etkiledigini gostermektedir. Ikinci algiya (dogaya benzeme) sahip olan bireylerin kendilerini
ekosistemin bir pargasi olarak gérmenin 6tesinde doga ile daha derin iliskiler barindirdigi ve bu
anlamda miisvedde kagit kullanma gibi kolay ekonomik davranislarin ¢evreyi korumada ¢ok
fazla etkili olmayacagina inandiklar1 seklinde yorumlanabilir.

Geri doniisiim davranisina bakildiginda, ¢evre kimligi alt faktorlerinden ¢evre kimligi,
cevreci davranis ve dogaya benzemenin pozitif yordayicilar oldugu, dogaya yakin olma
isteginin ise negatif bir yordayici oldugu gbzlenmistir. Ayrica dogaya yakin olma alt boyutunun
cevre egitimi davranisinda da negatif bir yordayici oldugu unutulmamalidir. Geri doniisiim
davranig1 her ne kadar belirli alt yapisal yatirimlara bagli olsa da bu davranisin ekonomik
davraniglara nazaran daha maliyetli ve daha fazla fedakarlik gerektiren bir yapiya sahip oldugu
sOylenebilir. Dolayisiyla kendini ¢evreci, doganin bir pargas1 veya dogada yer alan bir canli
olarak goren bireylerin bu tip fedakarlik gerektiren davranislart yapmaya egilimli olmasi

beklenen bir durumdur. Dogaya yakin olma faktoriinde yer alan maddeler diisiiniildiigiinde, bu
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maddelere yiiksek oranda olumlu yonde cevap veren bireylerin sehirde yasadiklar1 ve dogaya
yakin olmay1 Ozlemle istedikleri gozlenmektedir. Ancak bu ozlem estetik kaygilardan
kaynaklaniyor olabilir. Diger bir deyisle, bah¢elerde zaman gecirme veya doga manzarali bir
eve sahip olma stres giderici ve saglikli olarak algilaniyor olabilir. Ancak bu egoizm ¢agristiran
egilimler ¢evreci bir bakis agisiyla iligskilendirilmiyor olabilir.

Cevre egitimi davranigsina bakildiginda ise geri donilislim davranigindaki sonuglara
benzer sonuglar elde edilmistir. Cevre kimligi, ¢evreci davranis ve dogaya benzeme pozitif
yordayicilar olarak ortaya c¢ikarken, dogaya yakin olma istegi negatif bir yordayicidir. Bu
durum geri doniisiim davranmisindaki gibi kendini g¢evre dostu, doganin bir parcasi veya
dogadaki bir canli gibi goren bireylerin informal cevre egitimi ortamlar1 yarattiklarini
gostermektedir. Ancak dogaya yakin olma istegine sahip ancak bu istegin daha egoistik
diisiincelerle iliskili oldugu diisiiniilen bireylerin bu tiir ortamlar1 daha az siklikla yarattiklari
gozlenmektedir.

Acil ¢oziim bekleyen birgok cevre sorununun engellenmesi i¢in bireysel davranig
degisikliklerinin gergeklestirilmesi gerektigi bircok uzman tarafindan dile getirilmektedir
(Kiling, Boyes ve Stanisstreet, 2011). Bu ¢alismada, ¢evre dostu davranislarin yapilmasinda
cevre kimligi gibi inang, bilgi, tutum ve davranigsal boyutlar: biitiinsel olarak i¢ine alan bir
psikometrik faktoriin etkili olduguna dair onemli veriler elde edilmistir. Bu durum, c¢evre
egitimi alaninda 6grenci, yetigkin, 6gretmen ve dgretmen aday1 gibi farkli gruplart hedefleyen
arastirmacilar i¢in yeni bir ¢ikis noktasi olabilir. Tek basina bilgi-davranis veya tutum-davranis
gibi iligkilerin incelenmesinin Gtesinde gevre kimligi gibi bazi derin duygu ve diislinceleri
barindiran bir psikometrik faktoriin kullanilmasi diger benzer ¢alismalar i¢in Onerilebilir.

Calismanin sonucunda Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin gorece giiclii bir gevre
kimligine ve gorece yiiksek oranda g¢evre dostu davranislara sahip olduklar1 sdylenebilir.
Ogrencilerin ¢evre koruma davranislarinda &gretmenlerini model olarak aldiklar1 ve cevre
kimligi yiiksek Ogretmenlerin benzer bir kimligi 6grencilerinde sekillendirme egiliminde
olacaklar1 varsayimindan yola ¢ikarak orneklemde yer alan 6gretmen adaylarinin gelecekte
olusturacaklar1 ¢evre egitimi pedagojilerinde basarili olacaklar1 sGylenebilir. Ancak bu sonug,
Fen Bilgisi alaninda 6gretmen yetistirme politikalarmi da etkileyici niteliktedir. Ornegin,
formal ortamlarin prematiire versiyonlar1 olarak kabul edilebilecek olan informal ortamlarda
cevre egitimi davraniglarinin gosterilmesinde ‘’doganin bir pargasi olma, kendini g¢evreci
gorme, dogadaki diger canlilara ve yapilara benzeme gibi algilamalarin 6n plana ¢iktig1 dogaya
yakin olma isteginin ise negatif bir yordayici oldugu gozlenmektedir. Bu durum 6gretmen

adaylarinin egitiminde ve hizmet i¢i egitim programlarinda bireylerin ¢evre kimliklerinin tespit
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edilmesi ve takip edilmesi gibi bir oneriyi ¢agristirmaktadir. Ayrica 6gretmenler ve 6gretmen
adaylarinda cevre dostu davranislart arttirmaya yonelik miidahale c¢alismalarinda Tiirk
kiiltiiriine ait inan¢ havuzu 6zellikle vurgulanabilir ve bu sayede bireylerin kendi kiiltiirleri ile
cevre kimlikleri arasinda daha sik1 bir koprii kurmalar1 saglanabilir. Ote yandan, bireylerin
cevre kimlikleri kiigiik yaglardan itibaren gelisiyor olmasina ragmen, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin bu kimliklerinin gii¢clendirilmesi i¢in doga ile olan temaslar1 oldukc¢a 6nemlidir. Bu
anlamda egitim programlarinda okul dis1 ortamlarin aktif kullanimi gerekmektedir.

Bu ¢alismada, 6gretmen adaylarinin ¢evre (konu) psikolojileri detayli olarak incelenmis
olmasina ragmen bireylerin muhtemel ¢evre egitimi pedagojik yaklagimlar1 sadece ongoriisel
olarak irdelenmistir. Bu sinirliligin giderilmesinde her iki psikolojiyi de igeren ¢alismalar ilging
sonuclar verebilir. Ote yandan ¢alismada, birinci smiftan dordiincii sinifa kadar olan biitiin
siniflardan Orneklem alinmasina ragmen gruplar arasinda her hangi bir kiyaslamaya
gidilmemistir. Bu sekilde iiniversite egitiminin farkli yillarinda olan 6gretmen adaylarinin
kiyaslandigi boylamsal veya gruplar arasi calismalarin yapilmasi Ogretmen egitimi
programlarinin ¢evre kimligi ve ¢evre dostu davraniglara muhtemel etkilerini incelemek
anlaminda 6nemli veriler verebilir. Son olarak, ¢cevre kimligi ve ¢evre dostu davraniglar yiiksek
ogretmenlerin bu psikometrik faktorleri gercek sinif ortamlarina nasil aktardiklari ve bu

aktarimin 0grenciler lizerindeki muhtemel etkileri bir diger ¢calisma konusunu olusturabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

In recent years, environmental problems have increased rapidly. For this reason, efforts
to solve environmental problems have similarly been intensified. It is important to note that
individuals need to address various psychometric factors that guide individuals’ environmental
behaviors. One of the most crucial of these factors is environmental identity. An individual’s
environmental identity includes many factors such as knowledge, belief, value, attitude and
behavior in relation to the environment. More specifically, environmental identity can be
defined as a measure of an individual's commitment to nature or self-perceptions of nature
(Clayton, 2003). Individuals' relationships with nature can provide insight into their
environmental behavior (Nispet, Zelenski & Murphy, 2009). Hence, it is believed that there is
a strong relationship between environmental identity and pro-environmental behavior (Clayton
& Opotow, 2003).

Thus, the present study aimed to examine the environmental behaviors of individuals
and to make interventions in this direction to achieve a change in individuals’ behaviors in favor
of pro-environmental behaviors. In this context, the aim was to identify the environmental
identities and behaviors of the prospective teachers as they would assume the responsibility of
educating the citizens of the future, and to shape them according to the findings that they will

receive.

980 prospective science teachers, who were studying at the Education Faculty of Ahi
Evran University, Erciyes University and Gazi University, participated in the present survey
study. The Environmental Identity Scale and the Pro-environmental Behaviors Scale were used
as data collection tools. The collected data were analyzed by means of both descriptive and
inferential statistical analyses.

Results showed that the participants had a relatively strong environmental identity. The
‘environmental identity' sub-factor, which was based on the basic principle of 'being part of
nature', was particularly effective. In this study, the ‘environmental identity' sub-factor
accounted for 32.8% of the variance and was the second best predictor of pro-environmental
behavior following the ‘environmentalism' sub-dimension (AR2 =.336; p <0.001) (AR2 =.010;
p <.001). Therefore, in the present study, participants may have been influenced by a pool of
beliefs with large traces in their general identities, while expressing themselves as part of nature

when describing them.
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Hence, it can be deduced that participants are displaying a strong level of pro-
environmental behaviors. When these behaviors were examined in detail, it was observed that
the prospective teachers performed more economic behaviors, as defined in the cost theory,
(Diekmann & Preseisendoerfer, 1992) more frequently. Economic behaviors such as the use of
draft paper and back papers were ‘routine’ behaviors among the university students.
Furthermore, given that teacher candidates in Turkey are more likely to be members of low or
middle socioeconomic families (Kiling, Watt & Richardson, 2012), this could require them to
display behaviors that would result in financial savings. However, the recycling behavior was
observed less frequently when compared to the other behaviors. The inadequacy of the
recycling infrastructure in Turkey may have been influential the region where teacher
candidates' families live (Kasapoglu & Turan, 2008). Because recycling behaviors involve
processes such as the accumulation, collection, transport and processing of recycled materials,
municipalities and public institutions need to develop policies and apply them. In the case of
the two cities involved in the current study, namely Ankara and Kayseri, the recycling
infrastructure is established at a certain location, but there are variations between these districts.
In Karsehir, the third city, recycling is carried out in a limited area and has only a few years of
history (Turkish Statistical Institute, 2006). Another factor is environmental education, which
could make it easier for prospective teachers to make predictions about future environmental
education. Participants display this behavior relatively strongly. In this context, individuals who
create such informal educational environments could transfer their experiences to formal
environments in the future when they are thought to have actions such as 'talking with friends
about environmental issues', ‘warning people who pollute the environment' and 'giving advice
about the environment’. Indeed, it is known that such experiences of teachers in teacher
education process are effective in teaching pedagogy, self-sufficiency and motivation (Pajares,
1992).

When the relationship between environmental identity and pro-environmental behaviors
was examined, it was found that there is a positive and moderate correlation between these two
factors. This can be interpreted as the fact that environmental identity has an important
influence in shaping pro-environmental behavior. In addition, a structural equation model was
created by correlating pro-environment-friendly behavior and the sub-factors of pro-
environment-friendly behavior. The results obtained in this model are noteworthy. For example,
considering the predictors of ‘economic behavior', it can be claimed that the environmental

identity factor based on the principle of 'seeing itself as a part of nature' is a positive and

776



Tanik Onal ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 749-777

powerful predictor, but it is not 'self-imagining’, 'believing that living things and parts of nature
are personalities’ Believing that social problems will improve by not returning to a rural life "is
a negative predictor of the resemblance to nature. Interestingly, the resemblance factor is a
positive predictor of recycling and environmental education behaviors, while it appears as a
negative predictor of economic behavior. This shows that ‘perceiving oneself as a part of nature’
and 'perceiving oneself like other living things and living in a balance like nature with nature
in the nature' have different effects on economic behaviors. It can be interpreted that individuals
who have a second sense (nature resemblance) have deeper relationships with nature beyond
seeing them as part of the ecosystem, and in this sense, they believe that easy economic

behaviors, such as the use of draft paper, will not have much effect on the environment.
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kimyasal silahlar, yapay giibreler, tarim ilaclarinin yogun kullanimi gibi etkenler ise mevcut
dogal kaynaklar1 hizl1 bir sekilde kirletmekte; meydana gelen kirlilik toprak veriminin azalmasi,
canli tiirlerinin yok olmasi, erozyon, asit yagmurlari, ozon tabakasinda tahribat, iklim
degisiklikleri gibi gesitli cevre problemlerine neden olmaktadir (Demirbas ve Pektas, 2009).
Artan insan faaliyetleri sonucunda ortaya ¢ikan kati atiklar (¢6p) gliniimiiziin 6nemli ¢evre

problemlerinden bir digeridir (Bilgili, 2006).

Kat1 atik, iireten veya kullanan kisi tarafindan atilmak istenen kati maddeler ve aritma
camurlaridir (Tirkiye Cevre Vakfi [TCV], 2003). Kat1 atiklar kaynaklarina gore; evsel,
endiistriyel, tehlikeli, 6zel, tarim (zirai) ve agik alana atilan atiklar olarak siniflandirilmaktadir.
Ozelliklerine gore ise kat1 atiklar; organik (dogada kolay bozulan), inorganik (dogada
bozulamayan ve ya bozulmasi ¢ok uzun siiren) ve yanma sonucu ortaya ¢ikan kiiller olmak
iizere li¢ grupta incelenmektedir (Bayer, 2008). Kat1 atik kirliligine; ¢Oplerin poset icinde
cikarilmamasi ve bu c¢oplerin ¢evreye atilmasi, ¢op kutularmmin yetersizligi veya asiri
doldurulmasi sebebiyle bu atiklarin ¢evreye dokiilmesi, konteynirlar (biiyiik ¢op toplama
kaplar1), tehlikeli / tibbi atiklarin ve ¢oplerin uygun bir sekilde toplanip depolanamamasi ve
giderilememesi gibi etmenler sebep olmaktadir (Coban ve Kilig, 2009). Ozellikle kentlesmenin
ve niifusun yogun oldugu yerlerde kat1 atik kirliligi ve neden oldugu problemler ciddi ve kontrol
edilemez durumdadir (Cimen ve Yilmaz, 2012). Kat1 atik birikiminin ve uygun olmayan
toplama, depolama ve bertaraf yontemlerinin neden oldugu problemlerin; kat1 atik {iretiminin
azaltilmasi, olugan atiklarin uygun bir sekilde toplanmasi, taginmasi, depolanmasi,
degerlendirilmesi ve bertaraf edilmesi gibi tedbirlerle kontrol atina alinmasi canliligin devami
icin zorunludur (TCV, 2003). Artan diinya niifusuna karsilik dogal kaynaklardaki azalma ve
artan niifusun barinma ihtiyacimt karsilamak i¢in depolama alanlarina (arazilere) duyulan
ihtiyag, giiniimiiz toplumlarin1 bu atiklarin yeniden degerlendirilmesi konusuna egilmeye

zorlamaktadir.

Yeniden degerlendirilebilen atiklarin (kagit, karton, metal, plastik, cam, termoplastik
madde igeren karton esasli kutu ve benzeri atiklar) cesitli fiziksel / kimyasal islemlerden sonra
cesitli hammaddelere doniistiiriilerek iiretime yeniden kazandirilmasi islemi geri doniisiim

olarak tanimlanmaktadir (Biiyiiksaatci, Kii¢iikdeniz ve Esnaf, 2008).

Geri doniigiim; (1) geri doniistiiriilebilir maddelerin toplanmasi ve iglenmesi, (2) islenen
maddelerden yeni tiriinlerin tiretilmesi ve (3) iiretilen yeni tirtinlerin satin alinmasi seklinde ti¢
asamada gerceklesmektedir (Environmental Protection Agency [EPA], 2008). Kati atik

miktarinin azaltilmasi, geri doniisiimle degerlendirilebilir atiklarin yeniden kullaniminin
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saglanmasi, dogal kaynaklarin asir1 ve gereksiz kullaniminin engellenmesi geri doniisiimiin ana
amaglari arasindadir (Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Organizasyonu [UNESCO],
1992).

Asir ve bilingsiz tiikketimin ve bu durumun neden oldugu ¢evresel problemlerin yogun
olarak arttig1 diinyamizda, geri doniisiimiin saglanmasi ¢ok onemlidir. Geri doniisiim dogal
kaynaklarin korunmasi ve verimli kullanilmasinda ¢ok 6nemli bir yere sahiptir (Sogancilar,
2018). Bu nedenle geri doniisiim ¢evreye karsi tutum ve duyarliliklar: gelistirmeyi amaglayan

¢evre egitiminin temel bilesenlerinden biridir (Salli, Dagal, Kii¢iikoglu, Niran ve Tezcan, 2013)
1.1. Okul Oncesi Dénemde Cevre Egitimi ve Geri Doniisiim

Okul o6ncesi donem gelisim ve dgrenmenin daha ileri yaslara gore hizli oldugu ve
edinilen kazanimlarin kalici izler biraktigi bir donemdir (Sahin, 2001). Bu dénemde edinilen
cevresel tutumlar ve davraniglar da yetiskinlikteki davraniglarimiza temel teskil etmekte, hayat
boyu siirmekte ve degisime karsi direng gostermektedir (Siraj-Blatchford, 2009; Nikolaeva,
2008). Bu nedenle okul 6ncesi donem, gocugun g¢evreye karst olumlu tutum ve davraniglar
kazanmas1 ve bu kazanimlarin ileriki yasantisina temel olusturmasi bakimindan ¢ok biiyiik bir
oneme sahiptir (Yasar, Inal, Unsal Kaya ve Uyanik, 2012; Smith, 2001). Yapilan arastirmalar,
cevreye yonelik tutumlarin bu dénemde olusmaya basladigini ortaya koymaktadir (Biriukova,
2005; Russo, 2001). Okul oOncesi egitim almis olan cocuklarin g¢evresel farkindalik ve
tutumlarmin okul ncesi egitim almayan ¢ocuklara gére daha fazla oldugu sdylenebilir (Ilhan,
Dogan ve Tosun, 2016). Bu nedenle bu donemde verilecek egitim, ¢cevre sorunlarini énlemede
kilit rol oynayan degerleri, tutumlari, becerileri ve davranislar gelistirme konusunda 6nemli bir

potansiyele sahiptir (Laing, 2004; Samuelsson & Kaga, 2008).

Cevre bilgisi, ¢evresel tutumlarin belirleyicisidir (Nikolaeva, 2008). Geri doniistim
konusunda da ¢ocuklar geri doniisiim ve 6nemi konusunda bilgilendirilmedikleri siirece onlarin
geri doniigiim ile ilgili dogru tutum ve davraniglari ortaya koymalari beklenemez (Nikolaeva,
2008). Genel gevre egitiminin bireylerde ¢evre konusunda farkindalik, bilgi, tutum, beceri
kazandirmak ve katilimi saglamak olmak iizere bes temel amaci vardir. Ancak okul &ncesi
donemde verilecek cevre egitiminde g¢ocuklara farkindalik kazandirma ve dogru tutum
gelistirme amaglarinin ¢evre egitimin diger amaglarindan daha 6nde tutulmasi gerekmektedir
(Haktanir, 2007). Bu nedenle geri doniisiim konusunda ¢ocuklarin bilgi sahibi olmalarini ve
dogru davranislar1 sergilemesini amagliyorsak, oncelikle bu konudaki farkindalik diizeylerinin

ve tutumlarinin gelistirilmesini saglamakla yiikiimlii oldugumuz soylenebilir.
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Geri doniisiim konusunda okul 6ncesi donemde yapilan caligmalar son yillarda artig
gostermistir; ancak bu calismalar diger yas gruplar ile yapilan c¢alismalara kiyasla oldukca
sinirlidir. Bu ¢alismalarin birinde Palmer (1995) yaptig1 bir arastirmada, 4-6 yas grubundaki
cocuklarin geri donlisim kavraminin ne anlama geldigini bildiklerini, atik toplama ve
yOnetimini anlayabildiklerini kesfetmistir. Bir diger c¢alismada Grodzinska, Stepska,
Nieszporek ve Bryda (2006), okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin geri doniisiim ve atiklarin
yeniden kullanimi konusundaki tutumlarinin ve bilgilerinin ¢ok smirlt oldugunu tespit
etmislerdir. Bu arastirmada, arastirmacilar ¢ocuklarin ¢ok az bir kisminin geri doniisiime uygun
atiklar1 ayristirdiklarin1 ve yeniden kullandiklarini ortaya koymuslardir. Bir diger ¢alismada
Kahriman-Oztiirk (2010), okul &ncesi donemdeki c¢ocuklarin geri doniisiime yonelik
bilgilerinin ¢ok sinirli oldugunu, geri doniisiimden haberdar olan ¢ocuklarin ¢ogunlukla geri
doniisiim kutusuna ulasiminin olmadigini, ¢ok az ¢ocugun geri doniisiime yonelik tutumlarinin
ekosentrik oldugunu ve bu tutumun cinsiyete gore degismedigini tespit etmistir. Yasar ve ark.
(2012), ¢ocuklarin geri dontisiim farkindalik diizeylerini yaptig1 goriismelerle arastirmis;
cocuklarin ¢ogunlukla geri doniisiim kavramini ve semboliinii tanidiklarini, cinsiyetin ise
farkindalik diizeyi lizerinde anlamli bir farklilasmaya neden olmadigin1 ortaya koymustur. Salli
ve ark. (2013) ise aile katilimli proje tabanli 6gretimin ¢ocuklarin geri doniistim kavrami ile
ilgili bilgilerini anlamli bir sekilde gelistirdigini ortaya koymustur. Kara, Aydos ve Aydin
(2015), okul o6ncesi donem gocuklarin geri doniisiim, tagima alani tercihleri, yasam alani
tercihleri, kagit tiketimi ve gevreyi koruma boyutlarindaki tutumlarinin ekosentrik oldugunu;
ancak yapilan gozlemlere gore ¢ocuklarin gercek hayatta ekosentrik bir tutum
gostermediklerini tespit etmislerdir. Onur, Caglar ve Salman (2016), cocuklarda kagit atiklarin
degerlendirilmesi farkindaligini kazandirmayr amagladiklar1 calismalarinda; bes yas
grubundaki ¢ocuklarin egitim vermeden dnceki ¢evre, ¢cevrenin korunmast ve geri donilisiim
hakkindaki bilgilerinin yetersiz oldugunu tespit emislerdir. Arastirmacilar tarafindan kagit
hamuru yaptirarak atik kagitlarin kagida dontistiiriilmesi ve kullanilmasina yonelik verdikleri
uygulamal1 egitimin cocuklarin ¢evre, cevreyi koruma ve kati atiklar1 degerlendirme
konusundaki bilgilerini arttirdigini ortaya koymuslardir. Akbayrak ve Kuru Turagh (2017),
cocuklarin geri doniigiim konusundaki 6n test performanslarinin oldukga diisiik oldugunu, oyun
temelli cevre etkinliklerinin ¢ocuklarin geri doniisiim konusundaki farkindaliklarini
gelistirdigini tespit etmistir. Macun (2018), “Okullarda Orman Programi” kapsaminda
hazirladig1 ¢evre egitimi etkinliklerinin okul 6ncesi donem ¢ocuklarmin kagit tiikketimi, su
tiikketimi, canlilar, yasam alan tercihleri, tasima araclari, ¢evre kirliligi ve geri donilisim

konusundaki ¢evre odakli (ekosentrik) goriislerini 6nemli ol¢lide degistirdigini rapor etmistir.

781



Erdas Kartal ve Ada / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 778-801

Yilmaz, Yilmaz-Bolat ve Golciik (2020), okul 6ncesi donemde uygulanan g¢evre egitim
programinin ¢ocuklarin g¢evreye karsi tutumlarini yasam aligkanliklari, tiiketim aligkanliklari,
cevreyi koruma ve geri doniisiim boyutlarinda nasil etkiledigini inceledikleri ¢aligmalarinda,
informal ortamda verdikleri dort haftalik egitimin ¢ocuklarin tutumlarini gelistirmedigini ortaya

koymuslardir.

Alan yazindan goriildiigii iizere, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin geri doniisiim
farkindalik diizeyleri ve tutumlar ile ilgili calismalarin bulgulan tutarsizlik gostermektedir.
Normalde bu donemdeki ¢ocuklar yeniden kullanim ve geri doniisim kavramlarini
anlayabilecek diizeydedir (Palmer, 1995). Yapilan arastirmalar bu caligmalar arasindaki
farkliliklarin, ¢ocuklarin devam ettikleri okul Oncesi egitim programi, dgretmenlerin geri
doniisim ile ilgili etkinliklere yer verme diizeyi, verilen egitimlerin siiresi, egitimlerin
uygulamali olup olmamasi, okullarinda geri doniisiim kutularinin bulunup bulunmamasi ve bu
kutularin aktif olarak kullanilip kullanilmamasi ile iligkili olabilecegini ortaya koymaktadir

(Onur, Caglar ve Salman, 2016; Palmer, Grodzinska-Jurczak & Suggate, 2003).

Yapilan alan yazin aragtirmasinda, okul Oncesi donemdeki cocuklarin g¢evresel
farkindalik ve tutumlarinin c¢ogunlukla goériisme ve kontrol listeleri ile tespit edildigi
belirlenmistir (Kara, Aydos ve Aydin, 2015; Yilmaz, Yilmaz-Bolat ve Golciik, 2020). Cocuklar
bu dénemde zihinlerinden gegen her seyi goriismelerde sozel olarak ifade etmekte giicliik
cekebilirler. Buna karsilik resim ¢izmek cocuklarin duygu ve diislincelerini ifade etmelerinin
en kolay yoludur. Ciinkii kiigiik yaslardaki ¢ocuklar sozel olarak tam manasiyla ifade
edemedikleri seyleri ¢izdikleri resimlerle daha agik bir sekilde anlatabilirler (Yavuzer, 2015).
Cocuklarin duygularimi anlamak, arzu / isteklerini ve gercek diisiincelerini belirlemek, i
diinyalarin1 yansitan bilgiyi gorsel bir yap1 igerisinde tanimlamak onlara resim ¢izdirmek ile
miimkiindiir (Minkof & Riley, 2011). Ayrica resim ¢izmek 6gretici olmakla birlikte ¢ocuklarin
arastirma sirasinda iizerlerinde herhangi bir baski hissetmemelerini saglar (Barraza, 1999). Bu
nedenlerle ¢ocuklarin zihinlerindeki imgeleri analiz etmede, kendilerine ¢izdirilecek resimler

giiclii bir arag olarak kabul edilmektedir (Rodari, 2007).

Okul 6ncesi donemde yapilan arastirmalarda resim ¢izdirme uzun yillardir kullanilan
poptiler bir yontemdir (Ahi ve Alisinanoglu, 2016). Okul 6ncesi déonemdeki ¢ocuklarin geri
doniisiim farkindaliklarini resim ¢izdirme yontemiyle tespit etmeye ¢aligan bir ¢alismaya alan
literatiirtinde rastlanilmamistir. Bu nedenle bu arastirmada, alan yazindaki bu boslugu gidermek
ve okul 6ncesi donemde geri doniisiim konusundaki smirli alan yazina katkida bulunmak

amactyla bu arastirmada, okul Oncesi donemdeki cocuklarin geri donilisim konusundaki
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farkindaliklarinin tespit edilmesi amaclanmistir. Buna dogrultuda asagidaki arastirma

problemlerine yanit aranmustir:

1. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin geri doniisiim farkindalik diizeyleri nasildir?
2. Okul 6ncesi donemdeki ¢cocuklarin geri doniisiim farkindalik diizeyleri yas gruplarina

gore farklilasmakta midir?

2. YONTEM

Bu arastirma okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin geri doniisiim ile ilgili farkindalik
diizeylerini belirlemek amaciyla durum c¢alismast (case study) modeli kullanilarak
gerceklestirilen nitel bir ¢alismadir. Durum ¢alismasi belirli bir olgu ya da olayin derinlemesine

incelendigi nitel bir aragtirma gesitidir (Yildirim ve Simsek, 2013).
2.1. Arastirmanin Deseni

Arastirma nitel arastirma desenlerinden biitiincil tek durum deseni (single case-holistic
design) ile kurgulanmustir. Biitiinciil tek durum deseni, belirli bir durum i¢in bir analiz biriminin
bulundugu, bu birime ait aykir1 ve ya kendine 0zgii durumlarinin biitiinciil bir sekilde

incelendigi bir durum desenidir (Yin, 1984; akt: Subas1 ve Okumus, 2017).
2.2. Orneklem

Aragtirmanin  O6rneklemini Bati Karadeniz Bolgesi’nde yer alan bir iiniversitenin
uygulama anaokulunda bulunan 3-6 yas arasindaki 41 gocuk (10 ¢ocuk 3 yas, 17 ¢ocuk 4 yas,

14 gocuk 5 yas) olusturmaktadir. Orneklem uygun 6rnekleme yoluyla secilmistir.
2.3. Veri Toplama Araci

Bu aragtirmada okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin geri dontisiim hakkindaki algilarinm

belirlemek amaciyla ¢iz ve anlat teknigi kullanilmistir (Brackett-Milburn, 1999; Ozkul, 2018).

Ciz ve anlat teknigi, cocuklarin cesitli kavramlarla ilgili algilarin1 ve bu kavramlarla
ilgili algilarin1 nasil sekillendirdiklerini anlamak amaciyla kullanilan tanilayici bir tekniktir
(McWhirter, Collins, Bryant, Wetton & Bishop, 2000). Bu teknik ¢ocuklarin ¢izimleri ve

cizimleri hakkindaki agiklamalarini kapsamaktadir.

Resim ¢izdirme, okul dncesi donemde yapilan aragtirmalarda uzun yillardir kullanilan
popiiler bir yontemdir (Ahi ve Alisinanoglu, 2016). Cocuklarin ¢izimleri iyi analiz edildiginde,

resim ¢izdirmek, arastirilan kavramlar karmasik olsa bile bireylerin biligsel yapilarini net bir
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sekilde ortaya ¢ikarmakta ve ¢ocuklarin zihninde var olan semalarin ve bu semalarin baska
semalarla iligkilerinin ortaya g¢ikarilmasinda etkili olmaktadir (Schafer, 2012). Ciz ve anlat
tekniginin ¢izme kismi 6zellikle kiigiik yaslardaki ¢ocuklarin i¢ diinyalarindaki bilginin gorsel
olarak tanimlanmasini, duygularinin anlasilmasini, gergek diisiincelerinin ortaya ¢ikarilmasini
miimkiin kilmaktadir (Minkof & Riley, 2011). Ciz ve anlat tekniginin anlat kismu1 ise, 6zellikle
karalama evresindeki ¢ocuklar i¢in ¢izdikleri belirgin olmayan simgelerin ne oldugu konusunda

aragtirmacilara bilgi saglamaktadir.
2.4. Veri Toplama Siireci

Veriler ¢ocuklara geri doniistim ile ilgili resimler ¢izdirilerek toplanmis ve her bir
cocugun ¢izdigi resmi anlatmasi istenmistir. Uygulama, c¢ocuklarin kendilerini daha rahat
hissetmelerinin saglanmasi1 amaciyla her yas grubunun kendi 6gretmeni tarafindan yapilmistir.
Ogretmenler cocuklara kendi sanat etkinligi saatlerinde “Evet ¢ocuklar simdi geri déniisiim
hakkinda bildiklerinizi yansitan bir resim ¢izmenizi istiyorum, istediginiz renkleri
kullanabilirsiniz.” diyerek uygulamaya baslamislardir. Cocuklarin resimlerinde yer verdikleri
simgeler ve bu simgeleri kullanarak vermek istedikleri mesajlar yine kendi 6gretmenleri
tarafindan c¢ocuklara sorulan “Bu ¢izdigin sey nedir, burada ne anlatmak istedin, bu ¢izdigin
resmin geri doniisiimle nasil bir iligkisi var, bu resimle nasil bir mesaj vermek istedin?” gibi
sorularla tespit edilmis ve ¢ocuklarin cevaplari resimlerin iizerine not edilmistir. Uygulamanin

cizme ve anlattirma kismi toplamda bir saat sitirmiistiir.
2.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde ve elde edilen bulgularin yorumlanmasinda yorumlayict igerik
analizi yontemi kullanilmistir (Banks, 2001). Yorumlayici igerik analizi; verilerinden yola
cikarak gesitli temalarin, konularin ve olgularin belirlendigi ve yorumlandigi bir nitel veri analiz

yontemidir (Giarelli & Tulman, 2003).

Yorumlayicr igerik analizi geregi bu aragtirmanin veri analiz kisminda Oncelikle
cocuklarin ¢izdigi resimlerin tamami (41 adet) genel fikir edinmek amaciyla arastirmacilar
tarafindan On incelemeden ge¢irilmis; c¢ocuklarin ¢izdikleri simgelerin tamami, ¢izdikleri
simgelerle ilgili ¢ocuklarin agiklamalari da g6z Oniine alinarak arastirmanin kodlar1 olarak
belirlenmistir. Hazirlanan kod listesinden faydalanilarak yapilan asil kodlamanin giivenilir
olmasi amaciyla, resimler iki arastirmaci tarafindan ayri ayri analiz edilmistir. Iki

aragtirmacinin birbirinden bagimsiz yaptiklar1 kodlamalar karsilastirilmis ve kodlayicilar arasi
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tutarlilik, asagida verilen giivenirlik formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Miles & Huberman,
1994).
Na(Gorus Birligi)

R(Giivenirlik) =
(Giwenirlik) Na(Goris Birligi) + Nd(Goris Ayriligr)

Kodlayicilar arasindaki uyumu belirlemek amaciyla yapilan ilk hesaplamada uyum
diizeyi % 96 olarak belirlenmistir. Uzerinde uyum saglanamayan simgeler tekrar gozden
gecirilmis ve analiz i¢in ortak bir anlayis gelistirilmistir. Bu sekilde kodlamalar tamamlanmis
ve elde edilen bulgular anlamlandirilmaya c¢alisiimistir. Arastirma  bulgularinin
raporlanmasinda yiizde ve frekanslari igeren betimsel tablolardan faydalanilmis, yine bulgular

boliimiinde ¢ocuklarin ¢izdikleri resimlere ve resimlerle ilgili agiklamalarina yer verilmistir.

3. BULGULAR

Arastirma sonucunda ¢ocuklarin geri doniistim konusundaki farkindaliklarinin sinirlt

oldugu ortaya koyulmustur (Tablo 1).
Tablo 1.

Cocuklarin geri doniigiim ile ilgili ¢izdikleri simgelerin dagilimi

Kod f %
Pil 1 2,43
Kagit 3 7,31
Plastik 8 19,51
Cam 4 9,75
Metal 1 2,43
Geri doniistim kutusu 12 29,26
Coplerin ayristirilmasi 4 9,75
Artik malzemeleri degerlendirme 6 14,63
Cop kutusu 14 34,14
Cevre kirliligi 20 48,78
Diger (iliskisiz) 8 19,52

*Toplam ¢ocuk sayist (N) 41°dir.

Cocuklarin biiytlik bir kisminin geri doniisiimii ¢evre kirliligi (%48,78) ve ¢coplerin ¢op
kutusuna atilmasi/atilmamasi (%34,14) ile iliskilendirdikleri ortaya koyulmustur. Bu
cocuklarin resimlerinde ¢ogunlukla ¢op kutusu ve kirli ¢evre simgesini kullandiklari tespit

edilmistir (Tablo 1).
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Cocuklarin resimlerinde ¢izdikleri simgelerin yasa gore dagilimi incelendiginde ortaya

cikan bulgular daha ilgi ¢ekicidir (Tablo 2).
Tablo 2.

Cocuklarin geri doniigiim ile ilgili ¢izdikleri simgelerin yasa gére dagilimi

3 yas 4 yas S yas

Kod f % f % f %

Pil 0 0 0 0 1 7,14

Kagit 0 0 2 11,76 1 7,14

Plastik 0 0 2 11,76 6 42,85

Cam 0 0 1 5,88 3 21,42

Metal 0 0 0 0 1 7,14

Geri 0 0 4 23,52 8 57,14
doniisiim kutusu

Coplerin 0 0 0 0 4 28,57
ayristirilmasi

Artik 0 0 4 23,52 2 14,28
malzemeleri
degerlendirme

Cop kutusu 0 0 6 35,29 8 57,14

Cevre 2 20 9 52,94 9 64,28
kirliligi

Diger 8 80 0 0 0 0
(Iliskisiz)

*3 yasindaki ¢ocuklarin sayist (Ns) 10; 4 yasindaki ¢ocuklarin sayist (Ns) 17 ve 5 yasindaki
cocuklarin sayisi (Ns) 14°tiir.

Tablo 2 incelendiginde 3 yas grubundaki ¢ocuklarin geri doniisiim hakkinda herhangi
bir fikirlerinin olmadig1 goriilmektedir. Bu gruptaki ¢gocuklarin ¢ogu resimlerinde geri doniistim

ile iligkisi olmayan simgeler (%80) kullanmislardir (Resim 1, Resim 2).
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Resim 1.

Geri doniigtim ile iligkisiz simgelere yer verilen bir resim (3 yas)

L=

D
=

2 AT N 1

Cocuk bu resimde agag, insan
ve balta simgelerine yer vermistir.
Cocuk ¢izdigi bu resimde kahve igen
ve elindeki balta ile aga¢ kesen bir

adam resmettigini ifade etmistir.

Resim 2.

Geri doniigiim ile iligkisiz simgelere yer verilen bir resim (3 yas)

7

7] spdbion | enkyortte) bisa. gordun peliporion
4 /d S P T ! ’

Cocuk bu resimde kopek

: cizdigini ve bu ¢izimle kopegin
% havlayarak bize yardim ettigini

anlatmak istedigini ifade etmisgtir.

Tablo 2 incelendiginde 4 yas grubundaki g¢ocuklarin geri doniisim konusundaki
algilariin sinirli oldugu goriilmektedir. Aragtirma sonucunda bu gruptaki ¢ocuklarin ¢ogunun
geri dontisiimii ¢evre kirliligi (%52,94) ve ¢oplerin ¢6p kutusuna atilmasi/atilmamasi (%35,29)

ile iliskilendirdikleri ortaya koyulmustur (Resim 3 ve Resim 4).

787



Erdas Kartal ve Ada / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 778-801

Resim 3.

‘Cop kutusu’ koduna yer verilen bir resim (4 yas)

Cocuk bu resimde ¢op kutusu,
¢Op ve insan simgelerine yer vermistir.
— | Cocuk ¢izdigi bu simgelerle, insanin
copleri yere atmayip ¢Op kutusuna
atarak, geri doniisiim yaptigini ifade

etmistir.

Resim 4.

‘Cevre kirliligi’ koduna yer verilen bir resim (4 yas)

"Ga«.,

B A e Sk ol e Cocuk bu resimde Kirli bir
dedae  adegler )7y

cevre resmettigini, insanlarin ¢op
kovast  dururken c¢opleri denize

attiklarini ifade etmistir.

4 yas grubundaki ¢ocuklarin gizimleri incelendiginde geri doniisiim kutusu (%23,52) ve
artitk materyallerin degerlendirilmesi (%23,52) simgelerine sinirl sayida ¢ocugun yer verdigi

goriilmiistiir (Resim 5 ve Resim 6).
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Resim 5.

‘Geri doniistim kutusu’ koduna yer verilen bir resim (4 yas)

Cocuk bu resimde geri
N\

N | im’“\ doniisiim kutusu ve ¢op simgelerine

yer vermistir. Cocuk c¢izdigi bu
simgelerle, insanlarin ¢opleri geri
doniisiim kutularina atmadiklarini

resmetmek istedigini ifade etmistir.

Resim 6.

‘Artik materyallerin degerlendirilmesi’ koduna yer verilen bir resim (4 yas)

Cocuk bu resimde insanlarin
harfleri ¢ope attiklarini, harfleri ¢ope
atmamalar1 gerektigini, bu harflerle
baska oyuncaklar yapabileceklerini

ifade etmistir.

Yine Tablo 2 incelendiginde 5 yas grubundaki ¢ocuklarin geri doniisiim konusundaki
algilarinin  smirli oldugu goriilmektedir. Cizilen simgelerin resimlerde bulunma sikligi
incelendiginde bu yas grubundaki ¢ocuklarin geri doniisiimii yine ¢ogunlukla cevre kirliligi
(%64,28) ve c¢oplerin ¢op kutusuna atilmasi/atilmamast (%57,14) ile iliskilendirdikleri
goriilmektedir (Resim 7 ve Resim 8).
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Resim 7.

‘Cevre kirliligi’ koduna yer verilen bir resim (5 yas)

De
g

Cocuk bu resimde Kirli bir
cevre ¢izdigini, c¢Oplerin ve muz
kabuklarmin  yere atildigi  i¢in
ciceklerin kirildigini, bu nedenle
oradaki cocuklarin iizglin oldugunu

anlatmak istedigini belirtmistir.

Resim 8.

‘Cop kutusu’ koduna yer verilen bir resim (5 yas)

Cocuk bu resimde ¢op kutusu,
¢cOp simgelerine yer vermistir. Cocuk
cizdigi bu simgelerle, ¢Oplerin yere
atildigimi~ ve geri doniistim
yapilmadigint  gostermek istedigini

ifade etmistir.

Ancak 5 yas grubundaki ¢ocuklarin geri doniisiim konusundaki algilarinin 3 ve 4 yas

grubundaki ¢ocuklara gore daha iyi oldugu sdylenebilir. Ciinki

incelendiginde, 5 yas grubundaki c¢ocuklarin diger yas gruplarindaki ¢ocuklara gore geri

dontistimii daha ¢ok geri doniisiim kutusu, geri doniistiiriilebilen maddeler (plastik, cam, kagit,

metal, pil) ve ¢Oplerin ayristirilmasi ile iligkilendirdikleri goriilmiistiir.

Cizimlerinde geri doniisiim kutusu koduna yer veren ¢ocuklarin ¢izimlerinden bir 6rnek

asagidaki gibidir (Resim 9).
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Resim 9.

‘Geri doniigiim kutusu’ koduna yer verilen bir resim (5 yas)

g, /e a4
. 457

Cocuk bu resimde farkl1 atiklar
icin farkli renklerde geri doniisiim
kutular1 ~ ¢izdigini, bu kutularin
iizerinde geri doniisim  isareti
oldugunu ifade etmistir. Cocugun geri
doniigiim kutularini kullandig1 ig¢in

mutlu oldugunu sdylemistir.

Cocuklarin ¢izimleri incelendiginde geri doniistiiriilebilen madde olarak ¢ogunlukla
plastik atiklara yer verdikleri ortaya ¢ikmistir (Tablo 2). Cizimlerinde plastik atiklara yer veren

cocuklarin ¢izimlerinden bir 6rnek asagidaki gibidir (Resim 10).
Resim 10.

‘Plastik’ koduna yer verilen bir resim (5 yas)

Cocuk bu resimde Kirli bir
deniz ¢izdigini, kotii insanlarin denize
plastik sise ve plastik kutular
attiklarini, siyah olarak resmettigi
plastik kutularin bazilarinda ise kireg

ve bomba oldugunu ifade etmistir.

5 yas grubundaki bazi ¢ocuklarin diger yas grubundaki ¢ocuklardan farkli olarak geri
dontistimii ¢oplerin ayristirilmast ile iligkilendirdikleri goriilmiistiir (Tablo 2). Cizimlerinde
coplerin ayristirilmasi koduna yer veren ¢ocuklarin ¢izimlerinden bir 6rnek asagidaki gibidir

(Resim 11).
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Resim 11.

‘Coplerin ayristirilmast’ koduna yer verilen bir resim (5 yas)

Cocuk bu resimde geri
e e doniisiim kutusu, ¢ocuklar, giines
ve bulut ¢izdigini ifade etmistir.
Cocuklarin, evde c¢opleri ayirip
geri doniisim kutusuna attiklari

icin mutlu olduklarini séylemistir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirma sonucunda, arastirmaya dahil olan okul oncesi dénem cocuklarinin geri
doniistim ile ilgili algilarmin sinirlt oldugu tespit edilmistir. Bu bulgunun 6gretmenlerin geri
doniisiim ile ilgili etkinliklere yer verme diizeyi, yapilan etkinliklerde kazanimlarin agik bir
sekilde vurgulanip vurgulanmamasi, yapilan etkinliklerin uygulamali olup olmamasi, okuldaki
geri donlisim kutularmin  aktif bir sekilde kullanim diizeyi ile iliskili olabilecegi

diisiiniilmektedir (Onur, Caglar ve Salman, 2016; Yasar ve ark, 2012).

Aragtirma sonucumuz, okul oncesi donem cocuklariin geri doniisiim farkindalik
durumlarini arastiran diger ¢alismalarin bulgular ile tutarlidir (Akbayrak ve Kuru-Turasli,
2017; Grodzinska et al, 2006; Kahriman-Oztiirk, 2010; Onur, Caglar ve Salman, 2016).
Ozellikle 3 yas grubundaki cocuklarin ¢izimlerinde geri doniisiim ile iliskili olmayan simgelere
yer verdikleri goriilmiistiir. 4 yas ve 5 yas grubundaki ¢ocuklarin da geri doniisiimii cogunlukla
cevre kirliligi ve ¢Opleri ¢Op kurusuna atma/atmama ile iligkilendirdikleri; ancak 5 yas
grubundaki g¢ocuklarin resimlerinde geri donilisiim kutusu, ¢oplerin ayristirilmas: ve geri
doniistiiriilebilen maddeler ile ilgili simgelere diger yas gruplarindaki ¢gocuklara gore daha fazla
yer verdikleri tespit edilmistir. Arastirmalar, yas degiskeninin gocugun cevre ile ilgili
konulardaki bilgisi ve algisinda etkili olabilecegini ortaya koymaktadir (Yasar ve ark, 2012).

Bu yoniiyle aragtirma bulgumuz alan yazin ile tutarlidir.

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar tiim gelisim alanlarinda hizli bir ilerleme gostermekte,
bu donemlerde edinilecek kazanimlar ¢cocugun hayatinda kalici izler birakmaktadir. Bu nedenle
okul dncesi donem, gevreyi korumaya yonelik kazanimlarin ileriki yaslara temel teskil edecek

sekilde kazandirilabilecegi kritik bir dénemdir (Smith, 2001). Ozelikle Tiirkiye gibi geng
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niifusu yogun iilkelerde, ancak geng¢ niifus ¢evre ile ilgili konularda gii¢lii bir farkindaliga
ulastirilabilirse ¢cevre korumaya yonelik alman tedbirler uygulanabilir hale gegirilebilir (ileri,
1998; Yoleri, 2012). Ayrica g¢ocuklarin kiiciik yaslarda aldiklar1 ¢evre egitimi, ilerleyen
yaslarda aldiklar1 egitimden daha etkili olmaktadir (Giiler, 2010). Bu nedenlerle ¢evre egitimine

erken yaslarda baslanmalidir.

Arastirmalar  ¢ocuklarin  okul OnCesi donemde geri donilisim kavramini
anlayabildiklerini ortaya koymaktadir (Palmer, 1995). Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin geri
doniisiim konusundaki farkindaliklarinin arttirilmasi; oncelikle evde ailelerin okulda ise
ogretmenlerin ¢opleri ayristirarak, kati atik iiretimini azaltarak, kat1 ambalaj atiklarin yeniden
degerlendirilerek ¢ocuklara rol model olmasi, okullara geri doniisiim kutularinin koyulmasi ve
aktif bir sekilde kullaniminin saglanmasi ile gergeklestirilebilir (Yasar ve ark, 2012). Okul
oncesi donemi de kapsayan bu dénemde verimli ve kalici 6grenme cocuklara yaparak-
yasayarak 6grenme olanagi saglanilarak etkili bir sekilde gergeklestirilebilir (Aydin ve Aykag,
2016). Bu nedenle 6gretmenlerin giinliik egitim planlarinda geri doniisiim ile ilgili ¢ocuklarin
yaparak-yasayarak 6grenebilecekleri ve dogayla direkt etkilesim iginde olabilecekleri proje
temelli (Sall1 ve ark, 2013), oyun temelli (Akbayrak ve Kuru-Turagl, 2017), yaratict drama
(Aydin ve Aykag, 2016; Uyanik ve Kandir, 2010) gibi etkinliklere daha sik yer vermeleri

cocuklarin bu konudaki farkindaliklarini gelistirebilir.

Diger taraftan ¢alismamiza ve diger ulusal calismalarda cocuklarin geri doniisiim
konusundaki farkindalik diizeylerinin diisiik olmasi, c¢ocuklarmn okul Oncesi egitim alip
almamas1 (Ilhan ve ark, 2016), egitim programmin icerigi (Palmer et al, 2003) ve/veya
ogretmenlerin geri doniisiim konusundaki etkinliklere yeterince yer verip vermemesi ile iliskili
olabilir (Yasar ve ark, 2012). Arastirmalar, canlilarin korunmasi ve geri doniisiim ile ilgili
kazanimlarin okul dncesi egitim programlarina dahil edilmesi gerektigini ortaya koymaktadir
(Schultz, 2002). Yine arastirmalar, okul dncesi donemde geri doniisiim konusunda verilen

egitimlerin uygulamali olmasi gerektigini vurgulamaktadir (Onur, Caglar ve Salman, 2016).

Arastirmalar, Turkiye’deki okul dncesi egitim programinda geri doniisiim ile ilgili
etkinliklerin sinirli oldugunu ortaya koymaktadir (Giilay ve Ekici, 2010; Onur, Caglar ve
Salman, 2016). Ayrica Tiirkiye’de de geri doniisiim konusunda farkindalig: arttirmak amaciyla
yiiriitiilen projelerin ¢ogu okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklara yonelik degildir (ilhan ve ark,
2017). Okul oncesi egitim programinda geri doniisiime yonelik kazanimlara daha ¢ok yer
verilmesi, geri doniisiime yonelik projelerin okul 6ncesi donem ¢ocuklarini hedef alacak sekilde

yayginlastirilmasi, yapilacak egitimlerin uygulamali bir sekilde planlanmasi ve uygulamalari
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yaptiracak Ogretmenlerin geri doniisim konusundaki bilgi ve uygulama becerilerinin
gelistirilmesi bu donemdeki c¢ocuklart geri donilisim konusundaki farkindaliklarini
gelistirebilir. ~ Kroufek, Janovec, Chytry ve Simonova’nin (2016), okul &ncesi donem
cocuklarin cevresel tutumlarinin, ailelerinin ¢evresel tutumlart ile yiiksek derecede iliskili
oldugunu ortaya koymustur. Okullarda yapilacak geri doniisiime yonelik etkinlikler aile

katilimi1 saglanarak gergeklestirilebilir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri, bu donemdeki ¢ocuklarin ¢evreye yonelik farkindaliklarinin
gelistirilmesinde kritik bir rol iistlenmektedir (Pressoir, 2008). Bu arastirmada c¢ocuklarin
ogretmenlerinin geri doniisiim farkindaliklari, yaptiklar1 uygulamalarin siklig1 ve niteligi tespit
edilmemistir. Bu durum arastirmanin sinirliliklarindan biridir. Ayrica bu ¢alisma 6rneklem ile
siirlidir. Daha genis 6l¢ekli ¢aligmalarin yapilmasi ve bu calismalarda 6grencilerle birlikte
ogretmenlerinin de farkindaliklarinin, yaptiklart uygulamalarin  sikligt ve niteliginin

arastirilmasi onerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

General environmental education has five main objectives: to raise awareness,
knowledge, attitudes, and skills and to ensure participation. However, raising awareness and
fostering the right attitude in children during pre-school environmental education should be
given precedence over the other aims (Haktanir, 2007). Therefore, if we aim to inform children
about the recycling process and encourage them to exhibit the right behaviors, we must ensure
that we develop awareness levels and attitudes first. In the literature, it was found that
environmental awareness and attitudes of the pre-school children were determined mostly by
interview and checklists. Children may have difficulty verbally expressing everything that
passes through their minds during this period. In contrast, drawing is the easiest way for
children to express their feelings and thoughts (Yavuzer, 2015). To the researchers' knowledge,
no study in the literature has aimed to determine the awareness of recall of pre-school children

through drawing. The current study aims to fill this gap in the literature.

The present qualitative study uses a case study model to determine the awareness levels
of pre-school children about recycling. The sample consists of 41 children between 3-6 years
of age in a kindergarten of a university in the Western Black Sea Region of Turkey. The draw-
and-tell technique was used to determine the perceptions of pre-school children about recycling
(Brackett-Milburn, 1999; Shepardson, 2005). This technique is a diagnostic one used to
understand children's perceptions of various concepts and how they construct their perceptions
(McWhirter, Collins, Bryant, Wetton & Bishop, 2000). It includes children's drawings and
explanations about their drawings. Hence, the data of the current study consisted of the
children’s drawings about recycling. Each child was asked to explain the pictures they had
drawn. The symbols they had used and their intended messages were noted on the pictures.

In the analysis of the data and interpretation of the findings, the interpretive content
analysis method was used (Banks, 2001). In the data analysis, first, the pictures drawn by the
children were pre-examined by the researchers to obtain general ideas. All the symbols drawn
by the children were assigned as the codes of the study by considering the children’s
explanations of the symbols they had drawn. The pictures were analyzed separately by two
researchers to ensure the reliability of the coding procedure. The independent coding of the two
researchers was compared, and the consistency between the coders was calculated using the
reliability formula of Miles and Huberman (1994). In the first calculation, the agreement

between the encoders was calculated as 96%. Discrepancies between the coding were reviewed,
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and a common set of codes was developed for analysis. Data were interpreted by using

descriptive statistic; specifically, frequencies and percentages and frequencies.

Results of the study showed that the perception of pre-school children involved in the
research was limited. This was consistent with the findings of other studies investigating the
awareness of recycling of pre-school children (Akbayrak & Kuru-Turasli, 2017; Grodzinska et
al, 2006; Kahriman-Oztiirk, 2010). In particular, children in the three-year-old group of
included symbols unrelated to recycling, while a majority of those in the four and five-year-old
groups included symbols related to environmental pollution and garbage disposal. However, in
the pictures of the five-year-old group, there were more symbols related to recycling bin,
garbage separation and recyclable materials than in any of the other age groups. Research
suggests that the age variable can affect the knowledge and perception of the child in
environmental issues (Yasar et al, 2012). In this respect, our research findings are consistent

with the literature.

Research shows that children can understand the concept of recycling in the pre-school
period (Palmer, 1995). Increasing awareness of pre-school children on recycling; firstly, at
home, the families can be realized by separating the waste from the teachers, reducing the solid
waste production, re-evaluating the solid packaging wastes as a role model for children, putting
recycle bins in schools and ensuring the active use of them (Yasar et al, 2012). In this period,
including pre-school period, efficient and permanent learning can be realized effectively by
providing children with learning experiencing (Aydin and Aykag, 2016). For this reason, the
project is based on the project that the children can learn by making and living in the daily
education plans (Salli et al, 2013), the game based (Akbayrak and Kuru Turasl, 2017), creative
drama (Aydin and Aykac, 2016; Uyanik and Kandir, 2010) more frequent activities such as
children can raise awareness of this issue. On the other hand, in our study and in other national
studies, the level of awareness of the children about recycling is low, whether the children
receive pre-school education (Ilhan et al., 2016), the content of the training program (Palmer et
al, 2003) and / or teachers' activities in the field of recycling. or not (Yasar et al, 2012). Research
suggests that conservation and recycling-related gains should be included in pre-school
education programs (Schultz, 2002). Research reveals that limited the activities related to the
recycling of pre-school education programs in Turkey (Giilay and Growers, 2010). It is also not
for children in pre-school, most of the projects in order to increase awareness about recycling

in Turkey (llhan et al, 2017). In pre-school education program, it is possible to increase the
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efficiency of recycling in the pre-school education and to increase the awareness of recycling

of the children in this period.
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language teaching theme .
guag g In recent years, Turkey and South Korea have made great progress in both

and words, Seven r -y J
Climates, Sejong political and commercial fields. Consequently, both Turkish culture and Korean
Hangugo. cultures have started to attract global attention. Therefore, in order to get to know

and learn about the two cultures more closely, people have been watching Korean
and Turkish TV series and listening to their songs. Furthermore, the people who
are interested in Turkish and Korean cultures enrol at language teaching
institutions and organizations to learn Turkish and Korean languages.

The Yunus Emre Institute promotes Turkish history, culture and art through 58
cultural centers abroad and teaches Turkish in these centers. The King Sejong
Institute, which is supported by the Korean Government's Ministry of Culture,
Sports and Tourism, like the Yunus Emre Institute, both teaches Korean and
promotes Korean culture in 180 institutes in 60 countries. In the present study,
the themes and words available in the textbooks prepared by both institutes for
language teaching at Alproficiency level will be examined and compared. The
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Teaching textbook titled Yedi fklim (Seven Climates) and the 1A-1B proficiency
level textbooks Korean Language Teaching textbooks titled Sejong Hangugo and
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GIRIS

Tiirkcenin yabanci dil olarak &gretimi 1984'te Ankara TOMER'in kurulmasiyla hiz
kazanmis olsa da ge¢misi ¢cok daha eskiye dayanmaktadir. Bilindigi lizere Tiirkler tarthe yon
vermis, farkli cografyalarda devlet kurmuslardir. Su an Tiirk diinyas1 yaklasik 300 milyonluk
niifusuyla 12 milyon metrekarelik bir cografyada yayilim gostermektedir. Bu sebeple farkl
milletlerden insanlar ¢esitli sebeplerle Tiirk¢eyi gecmisten glintimiize 6grenmektedirler. Tiirkge
konusan devletler igerisinde Tiirkiye, bolgesel siyasette ve diinya siyasetinde 6nemli bir yere
sahiptir. G20 iilkeleri arasinda yer alan Tiirkiye, uluslararasi ticarette de giin gectik¢e diinyada
kendini gostermektedir. Tarihi, kiiltiirel, dogal, turistik alanlariyla da diinyada onemli bir
konuma sahiptir. Bu nedenle uluslararasi 6grencilerin ve ticaret yapan insanlarin dikkatini ¢eker

bir lilke konumuna gelmistir.

TOMER, YTB, TiKA, Yunus Emre Enstitiisii, Tiirkiye Maarif Vakfi gibi kurum ve
kuruluglar Tiirkiye i¢inde ve disinda Tiirkge 6grenmek isteyenlere Tiirkge Ogretmektedir.
Yabanci dil olarak Tiirkgenin 6gretimi son 30 yilda ivme kazandigi i¢in hedef, igerik, 6grenme
ogretme siireci, 6lgcme ve degerlendirme konularinda daha ¢ok arastirma yapilmasina ve alana
katkida bulunulmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Yabancilara Tiirkce 6gretilirken Avrupa Konseyi
tarafindan hazirlanan Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni baz alinarak ¢alismalar yapilsa
da Tiirkce 6greten kurumlar igin ortak bir yabancilara Tiirk¢e 6gretim programi hazirlanmalidir.
Bu programin eksikligi sebebiyle Tiirk¢e dgreten kurumlarin hazirladiklar: kitaplarda yer alan

temalar, tema igerisindeki konular ve kelimeler farklilik gostermektedir.
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Altay Dilleri teorisi; Tiirkce, Mogolca, Mangu-Tunguzca, Korece ve Japoncanin bir
dilden geldigi goriisline dayanan bir teoridir. Bu dil ailesi igerisinde yer alan diller sondan
eklemelidir. Ciimle yapisi bakimindan 6zne fiilden 6nce gelir ve basta bulunur. Fiil ise
genellikle sondadir. Sifatlar da isimlerden 6nce kullanilir. Cinsiyet farki yoktur. Bu ¢calismada
ayni dil ailesine mensup olan Korece ve Tiirkgenin Ogretilmesi i¢in ¢alisan Yunus Emre
Enstitiisii ve Kral Sejong Enstitiisiiniin A1 seviyesi 6gretim kitaplarindaki temalar ve kelimeler
karstlastirp Tiirkce Ogretim Merkezlerinde yapilan kitap hazirlama caligmalarina katkida
bulunmak amaglanmaktadir. Daha énce Yabancilara ingilizce 8gretimi ve Tiirkge 6gretimi ders
kitaplarinda tema ve tema i¢erigindeki kelimeler bakimindan karsilagtirma ¢alismasi yapilmastir.
Hint-Avrupa Dil Ailesine mensup olan Ingilizce, yap1 olarak Tiirkgeden ¢ok farklidir ve yapilan

caligmalarda Tiirk¢e 6gretimine referans gosterilmesi de pek dogru olmayacaktir.

Bu ¢alismada yabanci dil olarak Tiirkce dgretimi icin hazirlanmis Yedi Iklim Tiirkce
setinin A1 seviyesi ve yabanci dil olarak Korece 6gretimi igin hazirlanmig Sejong Hangugo
setinin 1A-1B seviyesindeki tema ve tema basliklari altinda kullanilan s6z varliginin tespiti
yapilmis ve initeler genelinde soz varliklart karsilastirilmistir. Yapilan bu ¢alisma alan
yazininda ilk olma 6zelligi gosterecegi igin arastirmadan elde edilen bulgular, ders kitabi

hazirlama konusunda veri sunacaktir.
Bu caligma ile su sorulara cevap bulmak amaglanmistir:
* Yedi Iklim ve Sejong Hangugo kitaplarinda hangi temalar yer almaktadir?
* Yedi Iklim ve Sejong Hangugo kitaplarinda ortak temalar yer almakta midir?

* Yedi Iklim ve Sejong Hangugo kitaplarinda temalarda hangi kelimelerin &gretimi

hedeflenmistir?

* Yedi Iklim ve Sejong Hangugo kitaplarinda temalara gore ogretilmesi hedeflenen

kelimelerde ortaklik bulunmakta midir?

* Yedi Iklim ve Sejong Hangugo kitaplarinin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesinde Al

temel seviye kelime yetenegi diizeyini karsilama durumu nedir?

Her iki enstitiiniin hazirlamis oldugu kitaplarda bulunan tema ve kelimelerde kiiltiirel

farkliliklar sebebiyle farkliliklar olabilecegi varsayilmistir.
Kelime ve Kelime Hazinesi

Kelimeler, bir veya birden ¢ok heceli ses 6beklerinden olusan ve tek baglarina zihindeki

belirli kavramlara karsilik olan somut ve soyut soz kaliplaridir; somut ve soyut kavramlar
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arasinda iliski kuran dil birimleridir. Dildeki anlamli veya gorevli en kiiglik birlikler
kelimelerdir. Kelimelerin belirli dlgiiler igerisinde birlesmesinden anlamli ve gorevli kelime

gruplar1 ve climleler ortaya ¢ikar (Korkmaz, 2009).
Tiirk¢e sondan eklemeli yapisi nedeniyle kelime {liretme konusunda zengin bir dildir.

Kelime hazinesi, bireyin 6grenme yasantisi sonucunda bellekte depolanan birikimi ifade
etmektedir. Bu birikimi en verimli sekilde artirma ve kullanmay1 saglayacak ortam, Tiirkce
dersleridir. Bu derste kelime hazinesini zenginlestirme ¢aligmalari ile 6grencinin hem dili iyi

kullanmas1 hem de diisiince diinyasin1 gelistirmesi saglanir (Ozbay ve Melanlioglu, 2018).

Higbir insan konustugu dilin biitliniini, kelimelerin, deyimlerin, atasdzlerinin tamamini
bilemez, yani dile biitiiniiyle sahip olamaz (Erol, 2014). Yasadigimiz iilke, aldigimiz egitim,
tamistigimiz insanlar, calisma ortammmiz gibi pek ¢ok unsur kelime hazinemizi etkiler. Insan;
kelime ve kavramlarla diisiiniir, zihninde tasarladigi durumu kelime veya s6z 6bekleriyle ifade
eder. Dort temel dil becerisi olan okuma, yazma, konusma ve dinleme/izlemenin bireye
kazandirilmasi ile bireyin bu becerileri aktif olarak kullanabilmesi, edinilmis zengin kelime

dagarcigi ile yakindan iligkilidir (Karatay, 2007).

Yapilan arastirmalarla insanin iki tip kelime dagarcigi oldugu ortaya konulmustur.
Insanlarin giinliik hayatta kullandiklar aktif kelime dagarcigi ve insanlarin anlamini bildigi ama

kullanmadig1 kelimeler pasif kelime dagarcigini olusturur.

Diller Igin Avrupa Ortak Oneriler Cergeve metninde dil Ogrenenlerin kelime

dagarciklari:

*Dogal konugsma metinlerinde ve yazili metinlerde kullanilan kelimeler ve kaliplasmig

deyimlerle dogrudan karsilasarak,

*Dil 6grenenin soru yoneltmesiyle ya da belirli bildirigimsel gorevleri ve etkinlikler igin

gerektiginde sozliige bakmastyla,

*Kitaplarin icerdigi metinlerdeki sz dagarciginin aligtirma ve uygulama yoluyla belirli

baglamlarda kullanilmasiyla,

*Kelimelerin gorsel destekle ogretilmesi yoluyla (resimler, jest ve mimikler, etkinlik ve

araglarla),
oIki dilli kelime listelerinin ezberlenmesiyle,

*Kelime alanlarinin ve zihin haritalarinin olusturulmasiyla,
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*Tek dilli ve iki dilli sozliikler ve diger bagvuru yapitlariyla ¢alisarak,

*Kelime yapilarimin agiklanmasi ve kullanilmasiyla (ornegin, kelime tiiretimi, bilesik

kelime tiiretme, egdizimlilik, obek fiiller, deyim kullanimlary),

*Anlam bilgisel kavram yiikiiniin ana dili ve hedef dildeki farkliliklariyla az ya da ¢ok
sistematik ¢alismayla, (CEFR, 2013) gelistirebilecekleri belirtilmektedir.

Hem ana dili konuganlar hem de yabanci dil 6grenenler agisindan kelime dagarciginin

genis ve zengin olmasi, yazili ve sozli dilde iletisim kurarken kolaylik saglayacaktir.
Yabanci Dil Ogretimi ve Kelime Ogretimi

Giincel Tiirk¢ce sozliikte yabanci dil sdyle tanimlanmaktadir: ‘Ana dili disinda olan
dillerden her biri. Ana dili disinda 6grenilen uzmanlik dili. "Yabanci dil, 6grencinin bilingli bir
stirecle hedef dili 6grenmesini kapsar. Bu 6grenme okulda, kursta vb. ortamda gergeklesebilir
(Balci, 2017). Yabanci bir dil 6grenmenin ilk adimi, yeni kelimelerin &grenilmesiyle
baslanmasidir. Yeni bir dil 6grenmeye baglayan bir kisiye hangi kelimeyi hangi diizeyde
Ogretmek sorunu burada karsimiza c¢ikmaktadir. Dil 6grenen kisinin o dili hangi amagla
ogrenmek istedigine, yasina ve meslegine gore kelime dgretimi yapilmalidir. Kelime 6gretimi

yapilirken bireyin ilgi ve ihtiyaglar1 da dikkate alinmalidir.

Kelime 6gretimi yapilirken bireylerin gilinliik hayatta karsilasabilecekleri durumlara ve
kendi diisiincelerini, duygularini, dileklerini diizeylere gore ayrintilariyla anlatabilmelerine
yarayacak kelimeler, deyimler, terimler seklinde bir siralama izlenebilir. Ogrencinin ilk
kullanacag1 kelimeler yakin ¢evresine yani okul, ev, aile, aligveris, hastane, yolculuk vb.
kavramlarla ilgili olmalidir. Ozellikle A1 diizeyinde 6grenenlerin ihtiyag duyacaklar1 ve sik
karsilasacaklar1 kelimelerin dncelikli olarak 6gretilmesi gerekir (Ozdemir, 2017). Bu baglamda
ogretilecek kelimelerin ve yabancilara Tiirkge 6gretim kitaplarindaki temalarin se¢imine 6zen
gosterilmelidir. Secilecek temalar etrafinda donen kelimeler hem Ogrenenlerin ihtiyacini
karsilamali hem kiiltiirii basarili bir sekilde aktarmali hem de uluslararasi diizlemde de

ogrenenlerin ihtiyacini karsilamalidir (Giines, 2019).

Kelime Ogretiminde ele alinmasi gereken bir baska husus da bir ders saatinde
ogretilecek kelime sayisinin belirlenmesidir. Demirel'e (2019) gore 40-50 dakikalik bir yabanci
dil dersinde 5-10 kelime 6gretilmesi uygun goriilmektedir. Fakat dili 6grenen grubun niteligine
ve ilgi alanma gore bu sayr 20-30 kelimeye kadar ¢ikabilir. Bir kelimenin tam olarak
ogrenilmesi icin 6grenci yeni 6grendigi kelimeyi yazili ve sozlii olarak anlayabilmesi ve

soruldugunda anlaminin ne oldugunu hatirlayabilmesi 6nemlidir.
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AOOQOC'ye gore dgretmenler; dgrencilerin hangi kelime dgelerine ihtiyag duyacagini,
hangilerini bilmeleri, fark etmeleri, kullanmalari gerektigini bu kelimeleri nasil segip
diizenleyecegini goz Onilinde bulundurmali ve duruma gore saptayabilmelidir. Kelime
Ogretimine bu acidan bakildiginda seviyelere gore kelime kontrol tablosu olusturulmustur

(CEFR, 2013).
CEFR'de yer alan kelime kontrol listesinde temel seviye i¢in sunlar belirtilmistir:
*A1l: Betimleyici s6z konusu degildir.
*A2: Giinliikk somut ihtiyaclara iliskin dar kapsamli bir kelime dagarcigina sahiptir.

AOOC'de toplum dilbilgisel uygunluk diizeylerine gore temel seviyeden ustalik
seviyesine kadar kalip sozlerin 6gretimi yer almaktadir. Temel seviyede belirtilen kazanimlar

sunlardir (CEFR, 2013):

*Al: Birini selamlamak ya da birine veda etmek i¢in gerekli en basit nezaket kaliplarini
kullanarak, liitfen ve tesekkiir ederim diyerek, kendini tanitarak ya da oziir dileyerek vb. basit

bir sosyal iligki kurabilir.

*A2: Basit bir bilgi aligverisi yapmak, istekleri bildirmek, diisiince ve gorigleri dile
getirmek gibi temel dil iglevlerini kullanabilir ve onlara karsilik verebilir.

En basit ve en ¢ok kullanilan kalip ifadeleri kullanarak temel, siradan durumlarda basit
ama etkili bir sekilde iletisime girebilir.

Yaygin selamlagsma ve hitap kaliplarin1 kullanarak ¢ok kisa bir tanisma konugmasinin
iistesinden gelebilir.

Bir davet ya da bir 6zrii dile getirebilir ve benzeri durumu yanitlayabilir.

Kalip Sozlerin Ogretimi

Her toplumda belli durumlarda sdylenmesi gelenek olmus bazi s6zler vardir. Bunlar bir
kisiyle karsilasildiginda, onu selamlarken, bir iyilik goriildiigiinde tesekkiir etmek i¢in, evlenen,
cocuk sahibi olan, yeni bir ise giren kisileri tebrik etmek i¢in, yemege baglanirken ve yemekten
sonra kullanilan 1yi dilek belirten sézler olabildigi gibi bir kisi hakkinda olumsuz diistinceleri

dile getiren sozler de olabilir (Erol, 2007).

Tiirkcenin yabancit dil olarak Ogretilmesinde kalip sozlerden her seviyede
yararlanilabilir. Ozellikle kalip sozler sayesinde az sdzle ¢ok sey anlatildigi ve iletisimde

kolaylik sagladigi icin temel seviye dil 6gretiminde siklikla kullanilir. Kalip sézler bir milletin
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kendi i¢ dinamiklerinden olustugu icin bu sozlerin 6gretimiyle ayn1 zamanda kiiltiir aktarimi da

yapilmis olur.
Kelimelerin Tespiti ve Siniflandirilmasi

Yabanci dil 6grenen bireyin amaci o dilde iletisim kurmaktir. Iletisimin en biiyiik unsuru
da kelimelerdir. Yeni bir dil 6grenen bireyin o dilin gramer kurallarinin tamamina hakim olmasi
beklenemez. Temel seviyede, hedef dilde iletisim kurarken de dilbilgisi kurallarindan ziyade
kelimelere ihtiya¢ duyar. Bu yiizden hedef dilde kelime 6gretimi yapilirken 6grencinin ilgisini,

ithtiyaglarini ve seviyesini goz Oniine almamiz gerekir.

Temel s6z varligimi belirlerken Oncelikle, organ ve akrabalik isimlerinin, sayilarin,
giinliik hayatta sikca kullanilan isim ve fiiller ile onlarla iliskisi olan kelimelerin, sikca
kullanilan deyimler, atasozleri ve iletisimde Onemli bir yeri olan kaliplasmis sozlerin ele

alinmas1 gerekmektedir (Barin, 2003).

Diller I¢in Avrupa Ortak Oneriler Cercevesinde A1-A2 temel seviyede kelime yetenegi
diizeyi soyle belirtilmistir:

Al:

*Belirli somut durumlar icin tek kelime ve s6z Obeklerinden olusan temel kelime

bilgisine sahiptir.
A2:

*Temel iletisimsel gereksinimleri ifade edecek yeterli kelime dagarcigina sahiptir. Basit

giinliik gereksinimler i¢in yeterli kelime dagarcigina sahiptir.

*Bilinen durum ve konulari i¢ceren goriismeleri yapabilecek yeterli kelime dagarcigina

sahiptir (CEFR, 2013).

Yabancilara Tiirkge 6gretimi ders kitaplar1 hazirlanirken AOOC'nin kistaslar1 baz
alinmalidir. Gazi Universitesinin hazirladi§i Gazi TOMER, Ankara Universitesinin hazirladig
Yeni Hitit, Yunus Emre Enstitiisiiniin hazirladig1 Yedi Iklim yabancilara Tiirkge 6gretim setleri
incelendiginde kelime Ogretiminin {initeler altinda baglam temelli 6gretildigi goriilmiistiir.

Kendini tanitmayla, iilkeler ve milletlerle ilgili, kisisel bilgilerle ilgili, meslekler, aile
liyeleri, sayilar, sifatlar, siklik zarflari, kisisel nesneler, genel nesneler, telefon goriismeleri ile
ilgili kelimeler, zaman1 ifade eden kelimeler, yer isimleri, spor dallari, yiyecek ve igecek
isimleri, restoranda kullanilan kelimeler, 6zel giinler, aylar, mevsimler, haftanin giinleri, hava

durumu, renkler, kiyafetler, evin boliimleri, aligveris, viicudun boliimleri, hastalik ve saglikla

808



Bastiirk ve Kili¢ / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 802-838

ilgili kelimeler, duygular, ulasim araglari, tatil ve tatil aktiviteleri, yolculuk ve seyahat
kelimeleri, bos zaman aktiviteleri, mutfak ve yemek pisirme, yeteneklerle ilgili kelimeler,
internet ve teknolojiyle ilgili kelimeler, hobiler, okul ve is yasamu ile ilgili kelimeler, fiiller ve
kalip sdzlerin dgretimi gesitli temalar altinda islenmektedir. Ornegin Ulasim Temasi altinda:
ulasim araglar1, emniyet tedbirleri, ulasimla ilgili temel kalip ve kavramlar 6gretilmistir. Yani

kelimeler 6gretilirken baglamlardan yararlanilmistir.

Yabancilara Tiirkge 6gretimi ders kitaplar1 hazirlanmasi sirasinda tema belirleme ve
kelime se¢imi caligmalar1 yapilirken yakindan uzaga, basitten karmasiga, somuttan soyuta,
kolaydan zora, bilinenden bilinmeyene ve giincellik ilkeleri goz oniine alinmalidir. A1 ve A2
seviyesinde oOncelikle somut kelimeler &gretilmeli ve bu kelimeler Ogretilirken obje ve
resimlerden yararlanilmalidir. Yeni bir iiniteye gecildiginde dnceden 6grenilmis kelimelerden
yararlanilarak yeni kelimeler ve kavramlar 6gretilmelidir. Temel seviyede kalip sozlerin

Ogretimi yapilirken bu ifadelerin dildeki sikliklarina dikkat edilmelidir.
Tema ve Tematik Yaklasim

Tema, ders kitaplarina alinacak metinlerin ana konusunu ifade etmektedir. Tema
merkezli dil egitiminde, Ogretmen ve Ogrenciler belli bir konu veya metin {izerinde
caligmaktansa birka¢ konuyu veya metni i¢inde barindiran bir tema cergevesinde calisirlar
(Cecen ve Ciftgi, 2007). Tiirkge 6gretimini gerceklestirebilmenin en 6nemli materyali ders

kitaplaridir, yani kitaplarda yer alan 'metin’ ve ‘tema‘lardir (Sahin ve Bayramoglu, 2016).

AOOC'de temalara yer verilmis. Su temalarin yabanci dil 8gretiminde kullanilabilecegi

belirtilmistir:

1. Sahsi Kimlik, 2. Evin Cevresi ve Evdeki Cevre, 3. Glinliik Yasam, 4. Bos Zaman ve
Eglence, 5. Gezi, 6. Diger Kisilerle Olan iliskiler, 7. Saglik ve Viicut Bakimi, 8. Egitim, 9.
Algveris, 10. Yiyecek ve Icecek, 11. Hizmetler, 12. Mekanlar, 13. Dil, 14. Hava Durumu
(CEFR, 2013).

Temalar ve alt temalarin se¢imi ile ilgili ise bir sinirlandirmaya gidilmemis, bu husus
yazara birakilmistir. Onemli olan yazarlarm ilgili olan &grenenlerin ihtiyaglarim
degerlendirmeleri sonucunda ortaya ¢ikacak kararlardir. Ogrenen ihtiyagclari, istekler, 6zellikler
ve kaynaklar degerlendirilerek temaya karar verilmelidir. Ornegin, meslek odakli dil
ogrenmede mesleki alanlara uygun temalar ya da lise 6grencileri i¢in bilimsel, teknolojik,

ekonomik vs. temalar secilebilir (CEFR, 2013).
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AOQC incelendiginde dil dgrenenlerin o dili 6grenme ihtiyaclar1 gdz dniine alinarak

temalar ve alt temalar belirlenmelidir.

Tematik egitim, 6grencilerin belirli bir tema tlizerinde etraflica ¢calismasini 6ngdren bir
egitim modeli olarak ortaya ¢cikmistir. Belirlenen temanin derinlemesine caligilmasi ve ilgili
konularin ayrintili bir bigimde arastirilmasi, bu modelin en belirgin yonii ve yarari olarak ifade

edilebilir (Arhan ve Giiltekin, 2013).

Tematik anlayisin hakim oldugu kitaplarda her temanin kendisine 6zgii bir konusu
bulunur. Bu konular ilgili temadaki iliskili kelimelerle islenir. Ogretilmesi hedeflenen kelime
ya da s6z konusu kazanimlar ¢esitli tiirdeki metinlerle 6grenci/6grenicilere sunulur. Bu esnada
disiplinler aras1 bir yaklasimla diger derslerle de baglanti kurularak farkli bakis agilari

kazandirilmasinin 6nii agilir (Giines, 2019).

YONTEM

Bu ¢alismada, arastirma modellerinden tarama modeli, dokiiman analizi kullanilmistir.
“Tarama modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi
kosullar1 iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlar1 herhangi bir sekilde degistirme,
etkileme ¢abasi gosterilmez” (Karasar, 2010; akt. Celik, 2014). Bu ¢alismada Yunus Emre
Enstitiisiiniin hazirladig1 yabancilara Tiirkge 6gretimi ders kitab1 A1 seviyesi Yedi Iklim Tiirkce
ve Kral Sejong Enstitiisiiniin hazirladigi yabancilara Korece 6gretimi ders kitabi 1A-1B
seviyesi Sejong Hangugo kitaplar1 se¢ilmis; kitaplarda yer alan her bir tema igerisindeki
kelimeler tespit edilerek kelime listeleri hazirlanmis; bu listeler excelde karsilastirilmis; elde

edilen veriler dokiiman analizi yontemiyle incelenip degerlendirilmistir.
Veri Toplama Araclar
Veriler;

*Al seviyesi Yedi Iklim Tiirkge Ogretim Kitab1 ve 1A-1B seviyesi Sejong Hangugo

Korece Ogretim Kitaplar1 veri toplama araclar olarak kullanilmustir.

* Veriler, arastirma drnekleminde belirtilen ders kitaplarindan dokiiman taramasi ile

elde edilmistir.
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*Ders kitaplarindan verilerin toplanmasinda dinleme, okuma, konugma, yazma metinleri,
hazirlik ¢aligsmalari, dilbilgisi ve kelime etkinlikleri gibi ders kitaplarinda yer alan bdliimler

incelenmis ve tema iginde yer alan kelimeler tespit edilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Secilen yabanci dil olarak Tiirk¢e ve Korece ders kitaplarindaki verilerin toplanmasi

icin Oncelikle ders kitaplarina ulasilmistir.

Ders kitaplarina ulagilmasinin ardindan ders kitaplarindaki inceleme alinana dahil edilen
boliimler igerisindeki kelimeler tespit edilerek excel programinda tema basliklar1 altinda

listelenerek yazilmistir.

Dinleme metinlerine yabancilar i¢in Tiirk¢e ve Korece kitaplarinin arka boliimlerinden

ulagilmistir.

Verilerin toplanmasi, kaydedilmesi, analiz edilmesi i¢in arastirmanin amaclarina uygun

excel'de kelime listeleri olusturulmus, verilerin analizine gegilmistir.
Verilerin Analizi

flgili kaynaklardan dokiiman incelemesi ile elde edilen veriler, betimsel ve igerik

analiziyle karma bir yol takip edilerek yorumlanip degerlendirilmistir.

Kelime sayimi, dizim ve analiz i¢in excel programi kullanilmistir. Incelenen kitaplarda
yer alan kelimeler farkl siitunlara yazilmig, ardindan kosullu bicimlendirme yapilarak ortak

kelimeler tespit edilmistir. Filtreleme yapilarak kelimeler alfabetik olarak dizilmistir.

BULGULAR

Cahsmada Belirtilen Korece ve Tiirk¢e Ders Kitaplarinda Hangi Temalar Yer
Almaktadir?

Yedi Iklim Tiirkge Ogretim Setinin A1 kitabinda 8 tema basligi bulunmaktayken Sejong
Hangugo Korece Ogretim Setinin 1A kitabinda 12 tema 1B kitabinda 14 tema yer almaktadir.
Yedi Iklim Tiirkge kitabinda yer alan temalar 3 alt basliktan olusurken Sejong Hangugo'da yer
alan temalar 2 alt basliktan olugmaktadir. Sejong Hangugo A1 seviyesini iki kitaba ayirip 1A

ve 1B seklinde ele almistir.

Yedi Iklim Tiirkge A1 seviyesi ders kitabinda yer alan temalar asagida tablo halinde

verilmistir.
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Tablo 1.

Yedi Iklim Tiirkce Al seviye ders kitabindaki temalar

UNITE NO UNITE iSMi ALT BASLIKLAR
Tanigsma Merhaba
1 Nerelisiniz?
Karsilagsma - Selamlagma
Ailemiz Ailem ve Ben
2 Evim
Adresim
Giinliik Hayat Saat Kacta?
3 Ne Kadar? — Kag Lira?
Nerede? — Ne zaman?
Cevremiz Bizim Sokagimiz
4 Ne, Nerede?
Bir Haftalik Planimiz
Meslekler Meslekleri Taniyalim
5 Ne Olmak Istiyorsun?
Hobilerim
Ulasim Yolculuk Nereye?
6 Trafikte
Bugiin Hava Nasil?
Iletisim Telefon
7 Bilgisayar ve Internet
Yiz Yiize
Tatil Hafta Sonu
8 Yaz Tatili
Bayram
Tablo 2.
Sejong Hangugo Korece 1A seviyesi ders kitabindaki temalar
UNITENO  UNITE iSMi ALT BASLIKLAR
1 Kendini Tanitma Milletler
Meslekler
5 Giinliik Yasam Hareket Fiilleri
Yer (Konum)
3 Konum Egyalar
Esyalarin Tanitimi (1) Aligveris Malzemeleri
4 - ) .
Oz Korece Say1 Sistemi
Esyalarin Tanitimi (2) Sino Korece Say1 Sistemi
5
Adet —Tane
6 Diiniin Programi Hareket Fiilleri
Yer-Mekan
Hava Mevsim
7
Hava
8 Zaman Tarih ve Giinler
Zaman Ifadeleri
9 Randevu (Sozlesme) Sézlesme-Rapdevulasma
Randevunun Igerigi
10 Hafta Sonu Faaliyetleri Yer-Konum
Hafta Sonu Faaliyetleri
11 Korece Caligmak

12

Plan
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Tablo 3.
Sejong Hangugo Korece 1B seviyesi ders kitabindaki temalar
UNITENO  UNITE iSMi ALT BASLIKLAR
Selam Iletmek Selam Iletme
1
Son Durum
5 Hobi Faaliyetleri Hobi
Siklik Zarflari
3 Yemek Yemek
Lezzet
4 Trafik Trafik Araglar
Trafik Araglarinin Kullanimi
5 Yol Bulma Yon
Bir Yerden Baska Bir Yere Gegme
Telefon Telefon
6 e
Iletisim
7 Dis Goriiniis Di1s Goriiniis
Kryafet
8 Aile Aile
Saygi Ifadeleri
9 Seyahat (Gezi) Gezilecek Yerler ve Ozellikleri
10 Saglik Viicut
Saglik Durumu
11 Toplant1 Toplantida Onemli Seyler
Toplant1 Hazirligi
12 Memleket Yer Tarifi (1)
Yer Tarifi (2)
13 Moral ve Duygu Duygu
Moral Diizeltme
14 Gelecek Korece'yi Ogrenmenin Sebebi

Iyi Dilekler

Cahismada Belirtilen Korece ve Tiirk¢e Ders Kitaplarinda Ortak Temalar Yer Almakta

mudar?

Tablo 4.

Tiirkge ve Korece 6gretimi ders kitaplarinda ortak temalar

Iki Kitapta Islenen Ortak Temalar

Sejong Hangugo Yedi Iklim Tiirkce
Kendini Tanitma Tanigsma
Giinliik Hayat Giinliik Hayat
Konum Cevremiz
Seyahat Tatil
Trafik Ulasim
Aile Ailemiz
Telefon Tletigim
Yol bulma Ulagim
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Cahismada Belirtilen Korece ve Tiirkce Ders Kitaplarinda Temalarda Hangi Kelimelerin

Ogretimi Hedeflenmistir?

Sejong Hangugo Korece 6gretimi ders kitab1 1A igindeki kelimeler tiniteler baglaminda

sOyle yer almistir:

1. ve 2. Unite: bugiin, calis-, carsi, Cinli, ders, ders ¢alis-, doktor, ev, Japon, Koreli,
memur, merhaba, Mogol, okul, 6grenci, 6gretmen, park, polis, restoran, sohbet et-, spor, spor
yap-, simdi, sirket, sirket ¢alisani, tanistigima memnun oldum, Tayvanli, telefon et-,telefon no,
uyu-, Vietnamli, yap-.

3. Unite: var, yok, masa, sandalye, dolma kalem, ¢anta, nerede, sinif, iizerinde, dniinde,
iistiinde, yaninda, arkasinda, altinda, i¢inde, diginda, ne, yatak, oda.

4. ve 5. Unite: satin al-, elma, siit, portakal, meyve suyu, ekmek, su, ucuz, ver-, nasil,
yardim et-, ne kadar, won, evet, hayir, kac, tane, market, affedersiniz, sise, kisi, kitap, bardak.

6. Unite: aligveris merkezi, arkadas, birlikte, bulus-, dinle-, diin, film, gér-, i¢-, kafe,
kiitliphane, miizik, oku-, sinema, televizyon, yemek, yemek ye-.

7. Unite: de, dinlen-, git-, giysi, giizel, hava, hosca kal, 111k, ilkbahar, kalin, kar, kis, kotii,
ne zaman, serin, sev-, soguk, sonbahar ve yag-, yagmur, yaninda getir-, yaz.

8. Unite: agustos, aksam, aralik, aylar, cuma, cumartesi, ¢carsamba, dakika, ders, ekim,
eyliil, gayretle, giinler, hangi giin, haziran, kasim, mart, mayis, ne, nisan, ocak, 6gleden dnce,
ogleden sonra, 6glen, pazar, pazartesi, persembe, saat, sabah, sali, sinav, subat, tarih, temmuz,
toplanti, yarin, zaman.

9. Unite: aksam yemegi, aliveris yap-, bulgogi (yemek ismi), ¢ay, dogum giinii, eglen-,
erkek, gercekten, i¢-, is, isi ol-, 1yi, kahve, kat, kiz, Kore yemegi, kusura bakmayin, mesgul ol-,
oglen yemegi, onemli degil, randevu, sozles-, sarki odasi, sehir merkezi, tamam, tizglinlim, yap-
2).3

10. Unite: bu aralar, bu yiizden, ¢ok fazla, dag, deniz, ev, faaliyet, fotograf ¢ek-, futbol,
gidip gel-, hafta sonu, hasta ol-, hastane, havuz, memleket, miize, neden, resim, sanat galerisi,

saray, seyahate git-, seyret-, uyukla-.

8 Korece’de SOFCt (hada) ve THSLCF (mandilda) kelimelerinin ikisi de Tiirkge’ye yap- fiili olarak cevrilse de
aralarinda kullanim farki vardir. Bu durum, ingilizce’deki do ve make fiillerinin kullanim farkina benzetilebilir.
SHCY fiili; is, giig, 6devler, gorevler, giinliik isler igin kullanilirken 2H=C} fiili; yapilan isin sonucunda somut bir
sey retildiginde, yaratildiginda ya da insa edildiginde kullanilir.
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11. Unite:
basla-, bilgisayar, cevap ver-, ¢ok, ders ¢alis-, eglenceli ol-, hafta, iyi yap- (basar-),

kolay ol-, konusma, Korece, kurs, 6gren-, sarki, zor ol-.

12. Unite: baska, bu sene, evlen-, gelecek ay, gelecek yil, hakkinda, ise gir-, mezun ol-,
ne tiir, not, okul tatili, 6niimiizdeki, part-time ¢alis-, plan, sahip ol-, siirekli (devamli), seyi, tatil,

iiniversite, yasa-, yaz-, yazi, yemek yap-, yurtdisina egitime git-, yiiksek lisans.

Sejong Hangugo Korece 6gretimi ders kitabi 1B igindeki kelimeler tiniteler baglaminda
sOyle yer almistir:

1. Unite: al-, biraz, eh iste, fakat gec kal-, gecir-, kendinde olma-, mesaj génder-, peki,
0 zaman, selam ilet-, sevingli, sikint1 ¢ek-, simdiye kadar, sdyle boyle, temizlik yap-, uzun
zaman oldu, yorgun ol-.

2. Unite: arada sirada, ask, balik tut-, badminton, bilgisayar oyunu oyna-, bisiklet, bin-,
daga tirman-, daima, gir-, hemen hemen, her giin, her hafta, her zaman, hig, hobi, kesinlikle,
pek degil, piyano ¢al-, saglik, sik sik, siklik, stadyum, toplanti, uykudan kalk-, vur-, yiiz-.

3. Unite: ac1, ac1l1, ajumoni (teyze)*, bibimbap?®, bulgogi®, dis, déncangccige’, eksi, hepsi
(tamamu), herkes, kalb®, kimbap, kimgiccige®, lezzetli, lezzetsiz, meze, ramyon®?, samgyetang**,
sat-, sicak, sollongtanglz, tat, tatli, tuzlu, tuzsuz.

4. Unite: aktarma yap-, anne, arag, belediye, binip gel-, binip git-, bir giin, dogum giinii
(resmi), gonder-, hangi, havaalani, ilk 6nce, in-, istasyon, kitap¢i, kullanim, kiiltiir merkezi,
metro, otobiis, siir-, sehir, taksi, trafik, tren, ucgak, iilke, yakinlarda, yurt, yiiriiyerek gel-.

5. Unite: affedersiniz, bakar misiniz; apartman, asansor, banka, bu, bul-, disar1 ¢ik-,
dosdogru, geg-, iceri gir-, in-, karsiya geg¢-, merdiven, metre, o, ofis, sag, sol, su, taraf, tesekkiir
et-, tuvalet, uzak, yakin, yol, yukari ¢ik-.

6. Unite: Alo, ara-, baska, bekle-, bil-, bilme-, birazcik, cep telefonu, dogru, endiselen-,
hediye, numara, 6diing al-, 6gret-, Oyle, sesli mesaj birak-, tekrar, telefon al-, telefonu kapat-,

turizm ofisi, yanlis, yazili mesaj, yerinde.

40t L (ajumoni), Korece’de akrabalik bagi bulunmayan yasca biiyiik kadinlara seslenirken kullanilan teyze
anlaminda bir hitaptir.

SGeleneksel bir yemek.

Geleneksel bir yemek.

"Geleneksel bir yemek.

8Geleneksel bir yemek.

%Geleneksel bir yemek.

10 Eriste

11 Geleneksel bir yemek.

2Geleneksel bir yemek.
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7. Unite: atki, ayakkabi®3, ayakkab1 giy-, bagla-, beyaz, boy, dis goriiniis, etek, giy-,
giysi, goriin-, gozliik, giizel, havali (cool), hotel, kapi, kirmizi, kisa, kiyafet, kim, klasik
ayakkabi, kot pantolon, kravat, narin, pantolon, sar1, sevimli, siyah, spor ayakkabi, sapka,
sisman, tak-, tasi-, uzun, yakisikl, zayif, sag.

8. Unite: abi, abla, aile, akill1, baba, babaanne, birlikte (2)**, dede, erkek, erkek ¢ocuk,
es (karn), es (koca), ev hanimi, gazete, kadin, kardes, kiz ¢ocuk, kisi (resmi), konus- (resmi), ol-
(resmi), rahatsiz ol-, saygi, uyu- (resmi), vefat et- (resmi),yasa-, yemek ye- (resmi), yiiriiyiis.

9. Unite: ada, berrak (ac1k), bilmem ki, dizi ¢ekim alan1 (drama ¢valyongci), fakat(2)*®,
geleneksel koy (minsokgon), gemi, gidip gor-, gol, heniiz, ilgi (merak), insan, jeju, kalinti
(arkeolojik sit alan1), kaplica, kesinlikle, kullanigsiz, lunapark, manzara, nazik, nehir, 6zellik,
ozellikle, rahat (kullanigl), Seul, seyahat, selale, tapinak, {inlii ol-.

10. Unite: acele, ag1z, aliskanlik, ateslen-, ayak, bacak, bel, birak-, bir dakika (kisa bir
zaman parcast), boyun, burun, dayan-, degistir-, dikkat edilecek konu, dis, durum, diinden beri,
el, erken, goz, iyi ol-, iyiles-, kafa (bas), karmn, kol, kulak, meydana gel- (ortaya ¢ik-), misil
misil, omuz, oksiiriik ol-, dyle mi?, pek iyi degil, saglik, saglikli ol-, sir (giz), tisiit- (soguk al-),
viicut, yarali, yika-, yiiz.

11. Unite: anons, atistirmalik, balon, belitle-, bit-, ¢icek, davetiye, eglenceli, fikir,
fotograf makinesi, genel toplanti, getir-, haber ver- (irtibat kur-), haftaya, hazirla-, igecek, o
zaman, ol-, olmaz, 6denck (aidat), onemli, parti (eglence), pasta, rezervasyon yap-, siif (sube),
sira, sohbet, sonra, spor, temizle-, topla-, toplanti, yariyil (donem).

12. Unite: atmosfer, benze-, bina, biiyiik, daha, dar, diizenli (basit), festival, geleneksel,
genis, gormeye gel-, gliney, glriiltiilii, geleneksel koy (8t 0+2), kanola, karisik (daginik), kirli,
koy, kiiciik, memleket, metropol, modern, ortasinda (i¢inde), popiiler (iinlii), sessiz, tarif, temiz,
yakin, ytiksek.

13. Unite: biraz sonra, ¢ene ¢al-, duygu, gosteri, gii¢liik, haberles-, hava al-, kétii gec-
(sinav), moral, moral diizelt-, mutlu, neseli, olus-, sadece, sevingli, sinirli (kizgin), stresli, tek

basina, lizgiin, yalniz hisset-, zaten, sansli, siniri gec-.

13 Korece’de biitiin ayakkabilarin genel adi igin 22 (sinbal) kelimesi kullanilir. Tiirk¢e’de oldugu gibi spor
ayakkabi i¢in spor sinbal, klasik ayakkb1 i¢in klasik sinbal, topuklu ayakkabi i¢in topuklu sinbal dememisler. Farkli
amaglar igin kullanilan her bir ayakkab igin ayr1 bir kelime iiretmisler. Ornegin klasik ayakkabi igin -5 (kudu),

spor ayakkabisi igin & 2 (undonghva) demisler.

14 Korece’de birlikte anlami katan iki adet edat vardir (274 ve £ O|). Kitapta iki edat farkl1 iiniteler iginde ele
almmustir.

15 Korece’de fakat anlamina gelen iki adet baglag vardir (1 Hl| ve S}X|2h). Kitapta iki baglag farkli iiniteler
icinde ele alinmistir.
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14. Unite: arkadas edin-, basar-, basvur-, cocuk, ders kaydi, dilek, Diinya, gelecek,
gerceklestir-, hayal, hayal kur-, is, ise basla-, konu, kiiltiir, orta derece, otur-, para kazan-, sebep,
sark1 sozii, sarkici, sirket, takim elbise, temel (ilk, baslangig), terciiman ol- (¢evirmen ol-),

ticaret yap-, uluslararasi ticaret, vesaire, yabanci, yas, yiiksek derece, zengin.
Yedi Iklim Tiirkce A1 seviyesi ders kitab1 icindeki kelimeler:

1. Unite: acaba, agik, ad, affedersiniz, Almanya, annecigim, araba, Arap, Arapga, ar1,
Arnavut, Arnavut¢a, Arnavutluk, aski, ayakkabi, ayakkabilik, bah¢ivan, bal, balikei, bardak,
bavul, bebek, Belarus, benim, bey, beyaz peynir, bilgisayar, bir, Bosna Hersekli, bos, boy, bu,
Bulgar, Bulgarca, Bulgaristan, burada, burasi, buyurun, buzdolab1, biiyiik, cep telefonu, ¢anta,
cay, Cin, ¢cocuk, ¢orap, defter, dil, dogum, doktor, doldur-, eczane, efendim, ekmek, Ekvator,
eline saglik, evet, firin, fil, form, fotograf makinesi, Fransa, Fransiz, Fransizca, gokylizii,
goriismek lizere, gozliik, giile giile, glinaydin, Giircistan, Giircii, Giirciice, hanim, harita, hayat,
hayir, hemsire, herkes, hos geldiniz, hosca kal, ince, Ingiliz, Ingilizce, Ingiltere, Iran, Iranli,
Italya, Italyan, Italyanca, iyi giinler, iyiyim, Japon, Japonca, Japonya, kahvalti, kalin, Kanada,
Kanadali, kanepe, kapali, kedi, kisa, kizarmis ekmek, kim, kitap, kdy, kus, kiiclik, kiitiiphane,
lamba, Liibnan, Lubnanl, litfen, maalesef, manav, market, masa, memnun ol-, memur,
merhaba, meslek, misir, nasilsiniz, ne, nereli, neresi nesne, Norveg, o, oda, okul, orada, orasi,
otel, 6grenci, 6gretmen, para, park, pasta, pastane, patates, polis, recel, resepsiyon, Romanyali,
Rus, Rusca, Rusya, saksi, sandalye, sayilar, sen, sinif, sira (oturak), silgi, simit, sozliik, sucuklu,
seftali, sehir, sofor, su, surada, surasi, tahta, tamirci, tanisma, tamstir-, tarih, telefon no,
televizyon, terzi, tesekkiir et-, top, Tunus, Tiirk, Tiirkge, Tiirkiye, uzun, Urdiin, var, veteriner,
yer, yok, yumurta, yumurta, zeytin.

2. Unite: abla, ag-, adam, adres, agabey, agac, agla-, aile, ama, amca, anne, anneanne,
apartman, at-, atla-, avukat, ayakta dur-, ayna, ayran, baba, babaanne, bahge, bak-, balkon,
basket, basla-, bebek, bekle-, beyaz, bilet, bin-, biri, bisiklet, bit-, buzdolabi, biitiin, cadde,
cabuk, calisma masasi, carsi, ¢ik-, cicek, cift, ¢cizme, ¢ok, damat, de, dede, ders, disar1, dolap,
don-, durak, elbise, eniste, erkek, erken, et, ev, ev hanimi, evli, firin, fincan, futbol, gardirop,
gazete, gel-, geng, geri, gibi, git-, giy-, goster-, goz, gri, giil, giil-, giizel, hala, hali, hangi,
hastane, hava, havlu, havug, havuz, haydi, hazirla-, i¢-, ileri, ip, kag, kahverengi, kalk-, kapi,
kardes, kemer, kirmizi, kiz, kiraz, koca, kok-, koltuk takimi, kos-, kumanda, kiivet, lacivert, lise,
liitfen, mag, magaza, mahalle, mangal, market, mavi, meyve, mimar, mor, mutfak, mutlu, miize,
nerede, ocak, ogul, oku-, onlar, orman, otur-, oturma odasi, oyna-, 6dev, 6gle yemegi, 6gleyin,

once, onemli, papatya, park, pembe, perde, pisir-, pota, renkler, sabah, sag, salon, sar1, satrang,
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sayin, schpa, sepet, sev-, seyirci, sil-, sinema, siyah, sokak, sol, sonra, sdyle-, su, sula-, sarki,
tablo, takim tut-, tasi-, tencere, turuncu, tut-, uyan-, uyu-, iiniversite, list degistir-, yanas-, yap-,
yaprak, yardim et-, yas, yasli, yatak, yavas, yaz-, yazi, ye-, yegen, yesil.

3. Unite: ag-, acik renkli, adet, agustos, Akdeniz, aksam, al-, alisveris, alkisla-, altin, an,
anahtar, anla-, anlat-, arag, aralik, arka, at-, atki, avug, ay, baklava, balon, bana, banka, banyo
yap-, basbakan, begen-,bekar, bereket versin, biraz, biyoloji, borg, boy, bolim, buguk,
bugiinliik, buyurun, ceket, cuma, cumartesi, ¢alis-, ¢camasir makinesi, carsamba, ¢eyrek gec-,
ceyrek kala, ¢eyrek var, ¢ipura, demet, deniz, derya kuzusu, disar1 ¢ik-, dilim, dinle-, dolas-,
dolu, diigiin, diin, diinyaya gel-, ege, egzersiz yap-, ekim, el, eldiven, elma, evli, evlilik, eyliil,
findik, fizik, fotografli, gece, gecelik, gelin, gemi, giyim, gol, gdémlek, goriis-, goster-, goziiniiz
aydin, giile giile kullan, giimiis, giin, giindiiz, glinesli, giinliik, hafta i¢i, hafta sonu, hamsi, han,
hanimefendi, hayirh isler, haziran, hediye et-, hemen, heyecan, heyecanl, hirka, hizli, hos
bulduk, ilkbahar, ince, indirim, ip, iste-, is, is yeri, kag, kahvalt1 et-, kahve, kalip, kangal,
Karadeniz, karpuz, kasim, kat-, kazak, kefir, kirtasiye, kis, kisin, kiyafet, kiyma, kilo, kimya,
kiralik, kitaplik, kolay gelsin, komsu, konser, koy-, koyu renkli, kumas, kuruyemis, kuyumcu,
levrek, limonlu, limonluk, lira, litre, magaza, makarna, mart, matematik, maydanoz, mayzs,
mercan, mercimek, metro, mevsim, mevsimlik, meyve suyu, misafir, miizik, ne kadar, nisan,
ocak, otobiis, oyna-, oyun, 6gleden Once, 6zge¢mis, pahali, paket, palto, pantolon, para, para
cek-, para iistii, parasiz kal-, patates, pazar, pazar giinii, pazartesi, peki, perde, persembe, piring,
rapor, rehberlik, resim, saat, sabun, sag ol-, sali, salkim, sebze, sevgili, seyahat et-, seyirci, sinav,
sogan, sohbet et-, sol-, sonbahar, spor salonu, sporcu, sucuk, susuz kal-, siir-, siit, siitlii, salgam
suyu, sekerli, sekerlik, sekersiz, semsiye, simdi, sort, subat, taksi, tanitim, tatile ¢ik-, taze, tek
kisilik, temmuz, tercih et-, terlik, tisort, tiyatro, toplant1 yap-, tren, tuz, tuzlu, tuzluk, tuzsuz,
ucak, ulas-, ulasim, uzun uzun, iinld, iistii kalsin, titi, {itiile-, liziim, valiz, vapur, yagmurlu, yat-,
yaz, yazin, yelek, yemek ye-, yeni gel-, yika-, yine, yogurt, yol, yolculuk, yorul-, yurt, yurt dis1,
ylirii-, yliz-, ylziik, ziyafet.

4. Unite: acil1, ada, Adana kebap, aile sagligi merkezi, akilli, ameliyat, arzu et-, asansor,
asagida, ayni, bakkal, bati, bedava, bendensiniz, beyefendi, bil-, bina, bir sey, bir¢ok, biri, bos
dur-, boliim, bulvar, civciv, ¢aliskan, ¢orba, daire, dayi, dogru, dogu, doner, diiglin ¢orbasi,
diizenli, edebiyat, egitim al-, el, emekli, ezogelin gorbasi, Fars¢a, felsefe, firn, fiyat, gec-, gez-,
gezdir-, giiglii, giineslen-, giiney, halk, hasta, hayat, haydi bakalim, helal, hepimiz, hesap,
hirsizlik, hiz, higbir, hoca, iliski, internet, istasyon, iste-, kantin, kat, kebapg1, kisim, kisilik,
kopek, kuliip, kuru fasulye, kuzey, kiiltiir merkezi, lahmacun, macera, maden suyu, nasil yani,

not et-, obez, oksa-, otoyol, oyun oyna-, dde-, 6gleden, mercimek ¢orbasi, meydan, mezar,
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muhtar, muhtarlik, miisait, 6nce, 6gleden sonra, 6gren-, dnemli degil, para kazan-, patlican
kebabi, plan, poset, rahatsiz et-, reklamcilik, saglikli, sahil, saygili, sevgili, sevin-, seyret-, silgi,
siparis, sogan, soguk, sonunda, sporcu, tamamen, tamamla-, teklif, tekrar, tezgah, tiirbe, Urfa
kebap, uzak, ver-, yalan, yan, yanlis, yarin, yatakhane, yenge, yetistir-, yolcu, yorgun, yiizyil,
Zaman.

5. Unite: aceleci, ac1-, ag1z, agri-, agr1 kesici, ak-, akla gel-, alet, alin, arastir-, arkeolog,
armut, asci, ates, ayak, aydinlik, ayril-, bacak, bakircilik, balik tut-, baraj, bas, basari, bayram,
bayramlas-, bazen, belki, berber, besle-, bilgi ver-, bilim adami1, bogaz, bol bol, boya-, bulasik,
burg, burun, cami, cani iste-, can1 sikil-, cevap, ciger, ¢abuk, ¢cam agaci, ¢arp-, ¢aydanlik,
celimsiz, ¢ikolata, ¢imen, ¢iz-, cocukluk, dal, defa, degistir-, demlik, derse katil-, derslik, devam
et-, dik-, dikkat, dil, dirsek, diz, doga, dolu, dudak, duvar, duy-, duygulan-, diidiik, diizenli,
eczaci, egitim, el Op-, elinize saglik, esofman, esya, etraf, evcil, evlat, fabrika, fakiilte, gecen,
geemis olsun, geveze, gitar, gitar cal-, gdgiis, gotiir-, govde, gbz, gbzyasi, glines gozliigi, haber,
hakkinda, halinden memnun ol-, hayal kur-, hemsire, hepsi, hobi, irmak, 1siklar1 yak-, ikram et-,
ilag, ilk, ilkokul, imam, insan, itfaiyeci, kaplan, karamsar, karin, kas, kaydet, kazang, kaz1, kendi,
kes-, keyifli, kivircik, kiy1, kiz-, kisilik, kol, kopyala-, kork-, kor, kotiiliik, koyli, kulak, kullan-,
kutsal, kiinefe, lavabo, lise, mahkeme, mandalina, marangoz, mektup, mezun ol-, muayene et-,
mutluluk, miidiir, mithendis, miizisyen, namaz, nehir, neseli, nobetgi, ol-, omuz, ortaokul, dl¢-,
omiir, onliik, ortli, parmak, pijama, pilot, portakal, postaci, proje, rahat, regete, ressam, rica et-,
sag, saha, sakin, sanatc1, sat-, sec¢-, sevgi dolu ol-, seving, sinif 6gretmenligi, sirt, sinirlen-, Sivri,
soguk alginligi, sor-, soru, sorun, sula-, sun-, sunucu, susam, siisle-, sapka, seker, sikayet, takip
et-, tani-, tarla, tasarim, tava, tavsan, tedavi et-, telefon et-, teneffiis, tepsi, tirnak, trafik, tuvalet,
ug, unut-, uygarlik, uygun, uykulu, tiniforma, liziintii, veteriner, yakala-, yaklas-, yalniz,
yapistir-, yazar, yazdir-, yet-, yil, yonetmen, yiirek, ylirliylis, zay1f, ziyaret, ziirafa.

6. Unite: acele et-, acil, acik hava, aman Allah'im, arabaci, atlet (sporcu), atli, bagla-,
basamak, bul-, bulut, bulutlu, buzlu, cep, cisim, ¢ardak, ¢ikis, ¢igek ag-, Cinli, degisiklik,
dokun-, dolmus, dondurma, eglen-, emlak¢1, emniyet, emniyet kemeri, es-, et, fayton, firtinali,
firma, fotograf cek-, gecikme, ge¢ kal-, gok giirle-, gok giiriltilii, gokkusagi, gokyiizii,
giiniimiiz, glivenlik, hareket et-, havaalani, hazirlik, herhangi, heyecan i¢inde, hizmet, Hollanda,
hostes, 1lik, 1slak, 1slan-, ihtiyag, kabin, kalabalik, kapak, kapali hava, kapat-, karar-, kardan
adam, karisik, karli, kart, kaydirak, kemer, kibar, kolay, kural, laboratuvar, madalya, maske,
memnun kal-, minibiis, motosiklet, oksijen, orman, ortaya ¢ik-, Osmanli, dyleyse, piknik yap-,
pist, raf, rahat, rotar, riizgarl, saganak, salincak, sarar-, sergi, serin, ses, sira, sisli, sonunda,

sampiyona, sekil, senlik, tablo, tak-, tamamen, tehlike, tekerlek, temel, terk et-, topla-, topuklu
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ayakkabi, ug-,ucurtma ugur-, ugus modu, uygun, Urdiinlii, yagmur, yagmurluk, yarismaci, yola
cik-, yiiksel-,zirve.

7. Unite: agikla-, aday, agir, ara-, aramiz iyi, asil, ay1, baglant1, bahset-, balina, basvur-,
basvuru, belli ol-, benzer, beri, bilgi, bos, bozul-, bu siralar, bu ylizden, bulasik makinesi, cagir-,
cal-, calistir-, ¢ift, damat, davet et-, davetiye, davul, degerli, digeri, dokunmatik, doldur-, dost,
duman, diigiin, evlen-, fare, farkli, fayda, gece lambasi, ge¢mis, gercekten, girig, gonder-,
goriintiilii, gozden gecir-, giiclii, giivercin, haberi ol-, haberles-, hat ¢ek-, hatirla-, hayirli, hediye,
hirsiz, hig, hoparldr, icat et-, iddiaya gir-, ilan, ilerle-, iletisim, iletisim kur- insallah, internet,
1yi ki dogdun, kablo, kaplumbaga, kalem, kap1y1 ¢al- kap1y1 vur-, kasa, kervancilik, kervansaray,
kesil-, kisalt-, kilolu, kirlilik, klavye, konus-, kral, kredi kart1, kusura bakma, kutla-, mektuplas-
merak et-, mikrofon, monitér, mutluluk duy-, nadiren, nakit, nihayet, 6fkeli, 6ldiir-, rekor,
sabirli, sakin ol-, saldirgan satin al-, sayesinde, sebep, sevgili, sevin-, sonug, siire, siirpriz, sansl,
sifre, sikayet, tahmin et-, taksit, tek basina, telefon ¢al-, telgraf, tepe, ucuz, ulak, uygulama, tilke,
vitrin, yas giinii, yasli, yay-, yazdir-, yiiksek, yiiz yiize, zarar, zararli, zehirli, zil ¢al-, ziyaret et-.

8. Unite: ailece, amin, avlu, bel, belde, birlikte, bol-, boylece, bulus-, cami, cennet,
cevizli, cadir kur-, dag, dahil, diyet, dut, fikra, fotograf cektir-, genellikle, gizemli, goniil al-,
g0z kirp-, giizel sanatlar, halay ¢ek-, hamam, har¢lik, hazir ol-, hem...hem, her sey, hopla-,
hiizlinlen-, ilge, ilgili, incele-, kal-, kasap, katil-, katki sagla-, kestane, kesif, keyif ¢ikar-, kir,
kolayca, komik, konforlu, koy-, kumsal, kusura bakmayn, kutlama, kutlu olsun, lokma tatlisi,
medeniyet, mekan, melek, millet, milli, misket (halk oyunu), miibarek olsun, namaz kil-, orta,
pansiyon, pek ¢ok, rahatla-, Ramazan, rastla-, rehber, sauna, savas, sicakkanli, sizi, sincap,
simdilik, tabiat, tatlici, termal, tirman-, toplam, turistik, uygun, iiz-, yarali, yasasin, yayla,

yelkenli, yildiz, yola ¢ik-, zurna.

Calismada Belirtilen Korece ve Tiirkce Ders Kitaplarinda Temalara Gore Ogretilmesi

Hedeflenen Kelimelerde Ortaklik Bulunmakta midir?

Tablolarda yer alan kelime ve kelime gruplari incelendiginde Yedi [klim Tiirkge Ogretim
Kitab1 A1 seviyesinde farkli 1258 kelime yer alirken Sejong Hangugo Korece Ogretim Kitabi
1A-1B seviyesinde farkli 613 kelime tespit edilmistir. Listelerde yer alan kelimeler excel
programinda karsilastirilmistir. Karsilastirma sonuglarina gore 285 ortak kelime oldugu tespit
edilmistir. Fakat kitaplarda yer alan kelimeler karsilagtirilirken sadece birebir ayni1 olan

kelimeler baz alinmistir.
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Calismada Belirtilen Kitaplarin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesinde A1 Temel Seviye

Kelime Yetenegi Diizeyini Karsilama Durumu Nedir?

Yabancilara Korece dgretimi yapilirken ve ders kitaplar1 hazirlanirken AOOC'nin
belirledigi ol¢iitler kullanilmamaktadir. Giliney Kore'de yabancilara Korece ogretimiyle ilgili

olarak calismalar siirdiren =&=0{2, (Milli Kore Dili Enstitiisii) Korece 6grenenlerin

seviyelere gore neleri 6grenmeleri gerektigini belirleyen dil 6gretim programlar1 hazirlamakta
ve gelistirmektedir. Giiney Kore'de iiniversite biinyelerinde, 6zel kurslarda, belediyelerin
gocmenler ve evlilikle lilkeye gelen yabanci uyruklu kisiler icin agtigr kurslarda, Sejong

Enstitiilerinde kullanilmak {izere Milli Kore Dili Enstitiisii (2 2=0{®) standart bir Korece

miifredat1 hazirlamistir. Yabancilara Korece Ogretimi i¢in hazirlanan ders kitaplarinda bir
ortaklik bulunmasi amaciyla Temel 1A-1B, 2A-2B; Orta 1A-1B, 2A-2B igin kitaplarda her
seviye i¢in 6gretilmesi gereken kelime listeleri ve dilbilgisi kurallar1 belirlemistir.

AOOC'de kelime bilgisi ve bu bilgiyi kontrol etme yeteneginin boyutunu gosterir dlgek
tanimlanmistir. Seviyeler ve kelime yetenegi diizeyleri sunulmustur (CEFR, 2013).

Al seviyesi i¢in: Belirli somut durumlar i¢in tek kelime ve s6z dbeklerinden olusan
temel kelime bilgisine sahiptir (CEFR, 2013).

Ogretilecek kelimelerin se¢imi hakkinda AOOC esnek bir cerceve sunmaktadir.
AOOC'ye gore bu cercevenin dzellikleri sunlardir (CEFR, 2013):

*Ders ve alistirma kitaplarini hazirlayanlar, metinlerde hangi kelimelerin kullanilmasi
gerektigi ve igerikte yer alacak kelimelere karar vermek durumundadir.

AOOC'de ortak éneri diizeyleri genel basamaklar kiimesinde temel dil kullanimi Al
seviyesi kazanimlariyla ilgili olarak sunlar belirtilmistir (CEFR, 2013):

*Somut ihtiyaglarin karsilanmasini amaglayan bilinen giinliik ifadeleri ve oldukga basit
climleleri anlayip kullanabilir.

*Kendini tanitabilir, bagkalarini tamistirabilir. Baskalarina kendileri hakkinda (nerede
oturduklari, kimleri tanidiklar1 ve nelere sahip olduklar1) sorular yoneltebilir ve sorulan benzeri
sorular1 yanitlayabilir.

*Karsisindaki kisiler yavas ve anlasilir bir bi¢imde konusuyorlar ve de yardimci
oluyorlarsa onlarla basit yollarla anlasabilir.

AOOC'de tanimlanmis A1l seviyesi dinleme, okuma, konusma, yazma kazanimlar

sunlardir:
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Dinleme: Benimle ya da ailemle ilgili veya benim ¢evremde dolasan somut seyleri
bildigim kelimelerle ¢ok basit ciimlelerle ve ancak yavas yavas ve tane tane konusuldugunda
anlayabilirim.

Okuma: Oregin, tabelalarda, afislerde ya da kataloglarda yer alan bildigim isimleri,
kelimeleri tek tek ve ¢ok basit ciimleleri anlayabilirim.

Konusma: Konusma arkadasim biraz yavas ve yineleyerek konusursa veya bagka bir
deyisle soylerse ve demek istediklerimde bana bu sirada dile getirmem i¢in yardimda bulunursa
kendimi basit bir bicimde ifade edebilirim. Dogrudan dogruya gerekli seylerle ve ¢ok iyi
bildigim konularla ilgili konularda basit sorular1 sorabilir ve sorular1 yanitlayabilirim.
Tanidigim kisileri ve oturdugum yeri betimlemek icin basit ve kaliplasmis ifadeleri ve climleleri
kullanabilirim.

Yazma: Ornegin, tatil selamlar1 géndermek igin kisa ve basit bir posta karti yazabilirim;
otellerde, isimleri, adresleri, ulusal kimligi ve benzerlerini formlara isleyebilirim (CEFR, 2013).

AOOC'de kelime dagarcigr alani ve kelime dagarcigi hakimiyetine iliskin basamak
kiimelerinde A1 seviyesi su sekilde belirtilmistir:

*Bazi somut durumlara iliskin tek tiik kelime ve deyimlerden olusan temel bir birikime
sahiptir.

*Kelime dagarcig1 hakimiyetinin tanimlayicist yoktur (CEFR, 2013).

Calismada belirtilen ders kitaplarinda yer alan kelimeler incelendiginde:
Kendini tanitma, iilke ve milliyetlerle ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda kendini tamtmayla ilgili kelimeler Yedi Iklim'de Tanisma temasi
icinde Sejong Hangugo'da Kendini Tanitma temasi iginde islenmistir.

Merhaba, memnun oldum, nerelisiniz? gibi kalip kelimeler bu tinitede her iki kitapta da ortak
olarak kullanilmas.

Bu tema iginde yer alan milletler alt bash@inda Yedi Iklim'de: Tiirkiye-Tiirk, Ingiltere-
Ingiliz, Urdiin, Rusya-Rus, Giircistan-Giircii, Japonya-Japon, Bulgaristan-Bulgar, Italya-
Italyan, Arnavutluk-Arnavut, Fransa-Fransiz, Liibnan-Liibnanli, Kanada-Kanadal, Iran-Iranl,
Misir, Norveg, Cin-Cinli, Belarus, Ekvador, Tunus, Almanya, Romanyali, Bosna Hersekli gibi
tilke ve millet isimlerine yer verilmis.

Sejong Hangugo'da milletler temasinda yer alan iilkeler: Koreli, Cinli, Japon, Vietnamli,
Mogol, Tayvanli gibi millet isimlerine yer verilmis.

Iki kitapta ortak olanlar ise Cinli ve Japon kelimeleridir.
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Kisisel bilgilerle ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda kisisel bilgilerle ilgili kelimeler kendini tanitma, aile temalart

altinda ele alinmus.
Mesleklerle ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda mesleklerle ilgili kelimeler Yedi Iklim'de Meslekler temasinda,
Sejong Hangugo'da Kendini Tanitma temasinin alt baslig1 altinda ele alinmus.

Sejong Hangugo'da: 6grenci, 6gretmen, doktor, polis, sirket ¢alisani, memur, sarkici, terciiman
(Gelecek temasi iginde) kelimeleri bulunmaktadir.

Yedi Iklim'de: dgretmen, miihendis, sofor, mimar, polis, terzi, manav, avukat, hemsire,
tamirci, trafik polisi, doktor, veteriner, eczaci, sunucu, kuyumcu, balik¢i, sanat¢i, ressam,
kaptan, postact, emlake¢1, imam, miizisyen, yonetmen, bilim adami, yazar, as¢1, kuafor, arkeolog,
itfaiyeci, pilot, hostes (ulasim temas1 i¢cinde), marangoz, bakirci, arabaci, kasap, fotografei, atlet
(sporcu) (Tatilde temas1 i¢inde) kelimelerine yer verilmistir.

Ortak olan meslekler: 6gretmen, doktor, polis.
Aile iiyeleriyle ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda aile ile ilgili kelimeler aile temasi altinda ele alinmustir.

Sejong Hangugo'da: kadin, erkek, dede, babaanne (nine), baba, anne, abla (kiz
kardeslerin ablalarina hitabr ile erkek kardeslerin ablalarina hitabi ayn1 degildir.) , abi (erkek
kardeslerin abilerine hitab ile kiz kardeslerin abilerine hitab1 ayn1 degildir.), kardes, es (kadin),
kiz ¢ocuk, erkek ¢cocuk kelimeleri bulunmakta. Aile liyesi olmamasina ragmen kendinden yasca
evli ve yetigkin kadinlara seslenirken ajumoni (0tF=0{L]) kelimesi kullanilir. Kitapta bu kelimeye
yer verilmis.

Yedi Iklim'de: baba, anne, kardes, agabey, abla, kiz kardes, erkek kardes, dede, anneanne,
babaanne, hala, eniste, amca, dayi, yegen, koca, kiz, ogul, erkek, gelin, damat kelimeleri
bulunmaktadir.

Aile tiyelerinden ortak olan kelimler: dede, babaanne, baba, anne, kardes, abla, abi, kiz

cocuk (kiz), erkek ¢ocuk (ogul).
Sayilarla ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda sayilar Yedi Iklim'de Tanisma temas: i¢inde, Sejong Hangugo'da
Esyalari Tanitim1 temast i¢inde islenmistir. Yedi Iklim Tiirkge kitabinda sira sayilarina da yer

verilmistir. Sejong Hangugo'da Korece sayi sistemi ve Cince say1 sistemi ayr1 ayr1 anlatilmais.
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Bir Kisiyi betimleyen sifatlar ve duygularla ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda bir kisiyi betimleyen sifatlar ve duygularla ilgili kelimeler Yedi
Iklim'de Tamgma, Iletisim, Tatilde {initelerinde yer almaktadir. Bu iinitelerde gecen bir kisiyi
betimleyen sifatlar ve duygularla ilgili kelimeler sunlardir: uzun boylu, kisa boylu, kilolu, yasli,
saldirgan, sabirli, sansli, mutlu, neseli, keyifli, halinden memnun, aceleci, sakin, sevgi dolu,
karamsar, geveze, 6fkeli, sicakkanli, ¢aliskan, yorgun, uykulu, akill, giizel.

Sejong Hangugo'da bir kisiyi betimleyen sifatlar ve duygularla ilgili kelimeler Moral ve
Duygu, Seyahat, Dig Goriiniis temalarinda yer almaktadir. Bu iinitelerde gecen bir kisiyi
betimleyen sifatlar ve duygularla ilgili kelimeler sunlardir: giizel, havali, yakisikli, sevimli,
boyu uzun (7|7} 3L}), boyu kisa (717} =L}, sag1 uzun (H2|7t ZLH), sagt kisa (Hz| 7} EC}H), narin,
sisman, zayif, sansli, morali iyi, morali kotii, sevingli, neseli, lizgiin, mutlu, yalniz, sinirli
(kizgin), morali diizel-, stresli, nazik, yorgun, akli yerinde olma-.

Bu baslik altinda yer alan ortak kelimeler: uzun boylu, kisa boylu, kilolu (sisman), giizel,

ofkeli (sinirli), yorgun, neseli.

Yer isimleri, yer-yon bildiren kelimeler, adres tarifiyle ilgili kelimeler, dogayla

ilgili kelimeler

Incelenen kitaplarda yer isimleri, yonler, adres tarifiyle ilgili kelimeler Yedi Iklim'de;
Tanigma, Ailemiz, Cevremiz, Ulasim temalarinda yer almaktadir.

Yedi Iklim'de gecen yer isimleri: otel, pansiyon, market, kiitliphane, sinif, hastane, bahge,
yatak odasi, oturma odasi, mutfak, ¢ocuk odasi, salon, gen¢ odasi, balkon, ev, durak, okul
(ilkokul, ortaokul, lise), park, apartman, postane, pastane, liniversite, miize, sinema, tiyatro,
kirtasiye, eczane, firin, kuyumcu, yatakhane, kantin, bakkal, kapali spor salonu, metro istasyonu,
havaalani, fabrika, tarla, sahil, banka, kasap, hamam, sauna, kiiltiir merkezi, laboratuvar,
mahkeme, aile sagligi merkezi, muhtarlik, manav, pazar, kebapg¢i, lokanta, magaza, han,
kervansaray, tiirbe, cami, diigiin salonu, sehir, kdy, cadde, sokak, mahalle, meydan, bulvar.

Yedi Iklim Al seviyesinde yon isimleri: kuzey, giiney, dogu, bat1, kuzeydogu, kuzeybat,
giineydogu, giineybati.

Yedi Iklim A1 seviyesinde bulunan yer-yon bildiren kelimeler: asag1, yukari, ileri, geri,
sag, sol, karsisinda, arkasinda, arasinda, yaninda, yanda, iistiinde, i¢inde, dniinde.

Incelenen kitaplarda yer isimleri, yonler, adres tarifiyle ilgili kelimeler Sejong
Hangugo'da Yol Bulma, Trafik, Esyalarin Tanitimi, Hafta Sonu Faaliyetleri, Giinliik Yasam,

Memleket gibi temalarin i¢inde yer almas.
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Sejong Hangugo'da gecen yer isimleri: okul, sinif, apartman, ev, oda, tuvalet, sirket,
banka, ofis, belediye, istasyon, havaalani, kiiltiir merkezi, kitap¢i, turizm ofisi, stadyum,
dershane, miize, sanat galerisi, saray, hastane, sinema, kiitiiphane, alisveris merkezi, lunapark,

mabet, kafe, havuz, park, restoran (lokanta), pazar, market, ev (2 resmi)*®, kdy, sehir, Hanok

koyt, arkeolojik sit alani, dizi ¢gekim alana.

Sejong Hangugo 1A-1B seviyesinde yon isimleri: giiney.

Sejong Hangugo'da bulunan yer-yo6n bildiren kelimeler: sag, sol, bu taraf, su taraf, o
taraf, dosdogru, 6niinde, arkasinda, iistiinde, altinda, yaninda, i¢inde, disinda, asagi, yukari.

Yer isimlerinde ortak olan kelimeler: okul, smif, kiitliphane, ev, oda, park, banka,
apartman, miize, sinema, hastane, restoran, kiiltiir merkezi, istasyon, pazar, sehir, kdy.

Yon isimlerinden ortak olan kelimeler: giiney.

Yer-yon bildiren kelimelerden ortak olan kelimeler: sag, sol, asagi, yukari, 6niinde,
arkasinda, Uistiinde, altinda, iginde, yaninda.

Yedi Iklim'de bulunan dogayla ilgili kelimeler: dag, nehir, irmak, gél, deniz, yayla.

Sejong Hangugo'da bulunan dogayla ilgili kelimeler: dag, deniz, nehir, ada, gol, selale,
kaplica.

Dogayla ilgili kelimelerden ortak olan kelimeler: dag, deniz, nehir, gol.

Saat ifadeleri, haftanmin giinleri, aylar, mevsimler, zaman ifadeleri

Yedi Iklim'de yer alan saat ifadeleri: buguk, ¢eyrek gec-, ceyrek var.

Sejong Hangugo'da saat ifadeleri: buguk.

Yedi Iklim ve Sejong Hangugo'da haftanin giinleri: pazartesi, sal1, carsamba, persembe,
cuma, cumartesi, pazar.

Yedi Tklim ve Sejong Hangugo'da: ocak, subat, mart, nisan, mayis, haziran, temmuz,
agustos, eyliil, ekim, kasim, aralik.

Yedi Iklim ve Sejong Hangugo'da mevsimler: ilkbahar, yaz, sonbahar, kis.

Yedi Iklim'de zaman ifadeleri: sabah, aksam, gece, erken, 6gleden 6nce, dgleden sonra,
once, sonra, 6glen, diin, bugiin, yarin, haftaya, hafta i¢i, hafta sonu, saat, yazin, kisin, gecen y1l.

Sejong Hangugo'da zaman ifadeleri: sabah, aksam, erken, 6glen, 6gleden 6nce, 6gleden

sonra, diin, bugiin, simdi, yarin, haftaya, hafta sonu, dakika, saat, tarih, dnce, sonra, gelecek,

16 Korece’de konugma esnasinda ya da ciimle igerisinde hitaba gore saygi seviyeleri bulunmaktadir. Bu kelimeler
ve climle bitirme ekleri kendinden yas/mevki bakimindan yiiksek ya da asagida olan kisiler i¢in yakinlik ve uzaklik
seviyelerine gore kullanilir. Bu sebeple hitaplar; resmi saygili derece, saygili samimi derece, yalin samimi derece

olmak iizere iige ayrilir. Ornegin yasga biiyiik birisiyle konusurken kullanilan ev kelimesi icin =%, samimi hitapta

ise & kelimesi kullanilir.
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gelecek ay, gelecek yil, donem, donem sonu. (Hafta i¢i kitapta belirtilmemis.) ... (Korece'de

zaman belirtilen bir ifade —leyin, -dig1 zaman gibi anlamlar katar.)
Yiyecek ve icecek isimleri

Yedi Iklim'de yiyecek ve icecek isimleri su temalarda yer almistir: Giinliik Hayat,
Cevremiz, Tanisma, Ailemiz.

Yedi Iklim'de gecen yiyecek ve igecek isimleri: beyaz peynir, bal, sucuklu yumurta,
zeytin, cay, recel, kizarmis ekmek, tereyagi, kasar peynir, yumurta, pasta, simit, corba,
mercimek c¢orbasi, ezogelin ¢orba, diigiin ¢orbasi, Adana kebap, Urfa kebap, patlican kebabi,
lahmacun, kuru fasulye, doner, ayran, maden suyu, salgam, patates, sogan, elma, seftali, sit,
meyve suyu, kefir, maydanoz, makarna, ekmek, lizim, findik, ceviz, dut, kestane, mandalina,
portakal, limon, karpuz, armut, havug.

Sejong Hangugo'da yiyecek ve igecek isimleri su temalarda yer almis: Yemek, Esyalarin
Tanitimi, Toplanti.

Yedi Iklim'de gecen yiyecek ve icecek isimleri: elma, siit, portakal, ekmek, meyve suyu,
su, meze, atistirmalik (abur cubur), pasta, bibimbap (H|& &), nengmyon (4 ), bulgogi (27171),
sollongtang (d&gh), samgyetang (A, kalbi (ZHl), kimgiccige (ZXI®7H), doncangccige
(B =™ 71y, kimbap (g, ramyon (2t2).

Iki kitapta ortak olarak bulunan yiyecek ve icecek isimleri: elma, siit, portakal, ekmek,

pasta, meyve suyu.
Kiyafetlerle ilgili kelimeler

Yedi Iklim'de Giinliik Hayat, Tanisma ve Ulasim temalarinda kiyafetlerle ilgili olan
kelimeler: pantolon, gomlek, sort, ceket, yelek, terlik, atki, palto, eldiven, hirka, tisort, kazak,
yagmurluk gecelik, ayakkabi, topuklu ayakkabi, canta.

Sejong Hangugo'da Dig Goriiniis temasinda kiyafetlerle ilgili olan kelimeler: pantolon,
kot pantolon, etek, sapka, ayakkabi, spor ayakkabi, klasik ayakkabi, gozliik, kravat, atki, canta.

Iki kitapta ortak olarak bulunan kiyafetlerle ilgili kelimeler: pantolon, ayakkab, canta.

Viicudun boliimleriyle ilgili kelimeler

Yedi Iklim'de Meslekler temasinda viicudun boliimleriyle ilgili olan kelimeler: bas,
govde, bacak, ayak, kol, el, kas, goz, sag, agiz, kulak, burun, gogiis, boyun, karin, diz, tirnak,
omuz, dirsek, parmak, dil, dis, dudak, alin, ciger, sirt.

Sejong Hangugo'da Saglik temasinda viicudun boliimleriyle ilgili olan kelimeler: bas,

yiiz, gz, burun, agiz, kulak, sa¢, dis, boyun, kol, el, bacak, ayak, bel, omuz, karin, viicut.
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Iki kitapta ortak olarak bulunan viicudun bdliimleriyle ilgili kelimeler: bas, bacak, ayak,

kol, el, gbz, burun, kulak, agiz, dis, omuz, karin.
Ulasim araclariyla ilgili kelimeler

Yedi Iklim'de Ulasim, Tanisma, Giinliik Hayat temalarinda yer alan ulasim araglariyla
ilgili kelimeler: ucak, otobiis, minibiis, dolmus, vapur, gemi, motosiklet, fayton, araba, tren,
metro, bisiklet.

Sejong Hangugo'da Trafik, Seyahat temalarinda yer alan ulasim araglariyla ilgili
kelimeler: otobiis, tren, taksi, ucak, metro, gemi, bisiklet.

Iki kitapta ortak bulunan ulasim araglariyla ilgili kelimeler: ugak, otobiis, metro, bisiklet,

tren, gemi.
Renklerle ilgili kelimeler

Yedi Iklim'de Ailemiz temasinda yer alan renklerle ilgili kelimeler: beyaz, sar1, mavi,
kirmizi, siyah, turuncu, mor, kahverengi, gri, lacivert, pembe.

Sejong Hangugo'da Dis Goriiniis temasinda yer alan renklerle ilgili kelimeler: kirmizi,
sar1, beyaz, siyah.

Iki kitapta ortak bulunan renklerle ilgili kelimeler: kirmiz, sar1, beyaz, siyah.
Hava durumuyla ilgili kelimeler

Yedi Iklim'de Ulasim ve Giinliik Hayat temalarinda yer alan hava durumuyla ilgili
kelimeler: karli, riizgarli, bulutlu, sisli, firtinal, gok giiriiltiilii, buzlu, serin, karla karisik
yagmurlu, a¢ik hava, kapali hava, giinesli.

Sejong Hangugo'da Hava temasinda yer alan hava durumuyla ilgili kelimeler: sicak,

soguk, serin, 1lik, kar, yagmur, hava giizel, hava kétii, hava acik.
Hastalik ve saghkla ilgili kelime ve kelime gruplan

Yedi Iklim'de Meslekler temasinda yer alan hastalik ve saglikla ilgili kelime ve kelime
gruplari: burun akmasi, bogaz acimasi, bas agrimasi, obez, hasta, soguk alginligi, ilag, recete,
igne, ates, ates Ol¢-, agr1 kesici.

Sejong Hangugo'da Saglik, Hafta Sonu Faaliyetleri temalarinda yer alan hastalik ve
saglikla ilgili kelime ve kelime gruplar1: hasta ol-, pekiyi hissetme-, ilag, saglik durumu, saglikli
ol-, iyiles-, yarali, iisiit- (soguk al-), ateslen-, 6ksiiriik ol-.

Iki kitapta ortak bulunan hastalik ve saglikla ilgili kelime ve kelime gruplart: ilag.
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Internet ve bilgisayar ile ilgili kelimeler

Yedi Iklim'de iletisim ve Meslekler temalarinda internet ve bilgisayar ile ilgili kelimeler:
bilgisayar, monitdr, kasa, klavye, kablo, fare, hoparlor, mikrofon, kaydet, yazdir, kes, kopyala,
yapistir, internet baglantisi, goriintiilii, dokunmatik.

Sejong Hangugo'da internet ve bilgisayar ile ilgili kelimeler: bilgisayar, bilgisayar
oyunu oyna- .

Iki kitapta ortak bulunan internet ve bilgisayar ile ilgili kelimeler: bilgisayar.
Hayvan isimleri

Yedi Iklim'de gecen hayvanlar isimleri: kedi, kdpek, kus, fil, sincap, tavsan, balik, civciv,
balina, ziirafa, ay1, kaplumbaga.

Sejong Hangugo 1A-1B kitabinda hayvan isimlerine rastlanmamastir.
Kalip ifadeler

Yedi Iklim'de temalarda yer alan kalip ifadeler:

Merhaba, glinaydin, memnun oldum, tanisti§imiza memnun oldum, iyi giinler, hos
geldiniz, goriismek tizere, hosca kalin, eline saglik, affedersiniz, iyi aksamlar, iyi geceler, giile
giile, goriismek iizere, elveda, afiyet olsun, tesekkiir ederim, iyi yolculuklar, hayirh isler, kolay
gelsin, buyurun, yine bekleriz, sag olun, giile giile kullan, bereket versin, hayirli olsun, {stii
kalsin, gozilinliz aydin, rica ederim, 6ziir dilerim, 6nemli degil, rahatsiz ettim, ne arzu edersiniz,
gecmis olsun, kusura bakma, iyi fikir, bendensiniz, hayirdir insallah, insallah, bayramin
miibarek olsun, bayraminiz kutlu olsun, iyi bayramlar.

Sejong Hangugo'da gegen kalip ifadeler:

Merhaba (¢tgstM2 hem merhaba hem gilinaydin), tanistigima memnun oldum,
affedersiniz, hosca kal, lizgiiniim (kusura bakmayin), 6nemli degil (tamam), gériismeyeli uzun
zaman oldu, tesekkiir ederim, eh iste, soyle boyle, nasil yardimci olabilirim, 6ziir dilerim,
simdiye kadar nasildin, nasilsin, iyiyim, bilmem ki, kesinlikle, daha sonra tekrar arayiniz,
telefonu ..."y1 baglar misiniz, bu aralar nasil geciyor, biraz bekleyiniz, yanlis numaray1 aradiniz,
iyi fikir.

Fiiller

Calismanin 'Bulgular' boliimiinde, Caligmada Belirtilen Korece ve Tiirkge Ders
Kitaplarinda Temalarda Hangi Kelimelerin Ogretimi Hedeflenmistir? bashigi altinda iinitelerde
yer alan fiiller de tespit edilmistir. Yedi Iklim'de 243 fiil yer almaktayken Sejong Hangugo'da
148 fiil yer almaktadir. Diger kelimelerde oldugu gibi fiiller de Yedi Iklim'de daha fazladur.
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Yedi Iklim'de ve Sejong Hangugo'da 59 adet ortak fiil bulunmakta olup bu fiiller
sunlardir: al-, aligveris yap-, ara-, bagla-, balik tut-, basla-, bagvur-, bekle-, bil-, bin-, bit-, bul-,
bulus-, ¢alig-, degistir-, disar1 ¢1k-, dinle-, eglen-, evlen-, fotograf ¢ek-, geg-, geg kal-, git-, giy-,
gonder-, haberles-, hayal kur-, hazirla-, i¢g-, memnun ol-, mezun ol-, oku-, ol-, otur-, 6gren-,
para kazan-, saglikli ol-, sat-, satin al-, sev-, seyahate git-, seyret-, sohbet et-, siir-, tak-, tanis-,
tasi-, telefon et-, tesekkiir et-, tirman-, topla-, uyu-, ver-, yap-, yardim et-, yaz-, yemek ye-,
yika-, yorgun ol-.

TARTISMA

Bu boliimde ¢alismadan elde edilen bulgular daha dnceki arastirmalarla karsilagtirilarak
benzerlikler ve farkliliklar ortaya konmustur. Gilines (2019) tarafindan yapilan yabancilara
Tiirkce dgretimi ders kitaplari ile yabanci dil olarak ingilizce 6gretimi ders kitaplarinin tema ve
tema igerigindeki sozcilikler agisindan karsilastirildigr yiiksek lisans tezinde Al ve A2
diizeyinde 3 Ingilizce dgretim kitab1 ile Yeni HITIT 1, Gazi TOMER ve Istanbul Tiirkge
ogretim kitaplar1 ayrintili bir sekilde incelenmis olup Ingilizce kitaplarimm YTO kitaplarma
gore daha fazla tema ve sézclige yer verdigi goriilmektedir sonucu ile farklilik gostermektedir.
Celik (2014) tarafindan yapilan yabanci dil olarak Almanca ve Tiirkce 6gretimi Al ve A2
seviyesindeki ders kitaplarinda kullanilan s6z varliginin karsilagtirildig: yiiksek lisans tezinde,
Yeni Hitit YTO seti ile Netzwerk Almanca seti incelenmis olup “Arastirmaya konu olan ders
kitaplarinda yer alan konular benzerlik gésterse de kullanilan sozciikler arasinda anlamli bir
farklilik bulunmaktadir.” sonucu ile tutarlilik gostermektedir. Yeni Hitit ders kitabinin konular
incelendiginde, gruplandirilarak konulari belirlenmis, bdylelikle hangi {nitede hangi
kelimelerin verileceginin de sinirlart ¢izilmis bir yapi goriilememektedir. “Merhaba” isimli 1.
Unite igerisinde, tanigma, kendini tanitma baglaminda kelimeler agirlikli olmas: gerekirken, ev
ile ilgili kelimeleri barindiran metin ve alistirmalarin ya da konu ile hi¢ alakasi olmayan
kelimeleri barindiran alistirmalarin oldugu goriilmektedir sonucu ile tutarlilik géstermektedir.

Celik (2014) tarafindan yapilan su 6neri:
Birinci dil, ikinci dil veya yabanci dil 6gretimi igin ders kitaplarinda kullanilan sozciiklerin her
seviyeyi gozeterek sarmal bir sekilde yapilandirilmasi, bilingli ve planli tekrarlara yer verilmesi
pekistirmeyi saglayacagindan, 6grenilen sozciiklerin kalici olmasini saglayabilir. Bu 6neri
bizce de desteklenmektedir.

Erol (2014) tarafindan yapilan “Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Temel
Seviyede Kelime Edinimi” adli doktora tezinde arastirma sonucundan hareketle su oneride

bulunmustur:
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Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kelime 6gretimi yapilirken oncelikle hangi
kelimelerin Ogretilecegi tespit edilmelidir. Bir dili 6grenirken, o dildeki biitiin kelimeleri
ogrenmek miimkiin degildir. Bunun yerine kisiye en kisa zamanda &gretilmesi gereken
kelimelere Oncelik verilmelidir. Bunun i¢in de kelimelerin kullanimi siklik calismalariyla

belirlenmelidir. Bu 6neri bizce de desteklenmektedir.

SONUC
Bu arastirma, Yedi Iklim Tiirkge A1 seviyesi ders kitab1 ve Sejong Hangugo Korece 1A-
1B seviyesi kitaplarinda kullanilan tema ve kelimeleri karsilastirip daha sonra hazirlanacak olan
yabancilara Tiirkce Ogretimi ders kitaplarina yardimci olabilmesi ve c¢esitli kurumlarin
hazirlamig olduklar1 yabancilara Tiirkce 6gretimi ders kitaplarindaki eksikliklerinin tespit

edilmesi ve gerekli diizenlemelerin yapilabilmesinde faydali olmak amaciyla yapilmistir.

Yedi Iklim Al ve Sejong Hangugo 1A-1B Seviyesinde Yer Alan Tema ve Kelimelerin
Karsilastirmasiyla Elde Edilen Sonuclar

Yedi Iklim Al ve Sejong Hangugo 1A-1B seviyesinde yer alan tema ve kelimelerin
karsilastirmasiyla elde edilen sonuglar maddeler halinde sunulmustur.

*Yedi Iklim Al seviyesi ders kitabinda 8 tema yer almis ve her temada 3 alt bdliim
islenmistir. Temalarda belirtilen konular i¢in metinler hazirlanmis ve bu metinlere bagh
etkinliklerle kelime dgretimi yapilmistir. Ornegin bosluk doldurma, gorsellerden yararlanma ve
eslestirme etkinlikleriyle yeni kelimelerin 6gretimi yapilmistir. Ayn1 zamanda kitapta yer alan
temalar igerisindeki alt boliimlerin sonunda Kelime Diinyas: bdliimiiyle yeni kelimelerin
ogretimi yapilmustir. Ornegin Ailemiz temasinda Merhaba alt basliginimn sonunda, Evim alt
basliginin sonunda ve Adresim alt bagliginin sonunda Kelime Diinyasi boliimiine yer verilmistir.

*Sejong Hangugo 1A-1B seviyesi ders kitaplarinda 12+14 toplam 26 tema yer almas,
her tema 2 alt boliimden olugmus ve her alt boliim i¢in iki diyalog metni hazirlamistir. Diyalog
metinleri igerisinde gegen yeni kelimeler diyaloglarin hemen altinda yer alan Kelime ve Deyim
kutucuklar1 i¢inde belirtilmistir. Ayn1 zamanda her tinitenin sonuna yeni kelime ve deyimler
kutusu konulmustur. Kitapta yeni 6grenilen kelimeler alistirma, dilbilgisi, dinleyip-konusma,
okuyup-yazma bagsliklar altindaki etkinliklerle pekistirilmistir.

*Yedi Iklim A1 seviyesi ders kitabinda metin ve etkinliklerde gegen 1258 farkli kelime
tespit edilmis ve tema igerisinde yer alan bu kelimelerin konu alt bagliklariyla uyumlu oldugu

gorilmiistiir.
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*Sejong Hangugo 1A-1B seviyesi ders kitaplarinda tema igerisinde toplam 613 farkli
kelime yer almig ve tema igerisinde yer alan kelimelerin konu alt basliklariyla uyumlu oldugu
gorilmiistir.

*Yedi Iklim Al kitabinda tanisma, karsilasma, selamlasma, vedalasma, iilke, sehir,
milliyet isimleri, kisisel bilgiler, aile bireyleri, evin bdliimleri, temel yasam alanlari, zaman
kavramlari, yonler, yakin ¢evreyle ilgili kelimeler, yiyecek ve igecek isimleri, meslekler, insan
viicudu ve organlar, saglik, duygular, ulasim araglari, mevsimler, teknolojik aletler gibi
basliklarda daha fazla kelimeye yer verilmistir. Sejong Hangugo'ya gore iki kat daha fazla farkli
kelime yer almistir.

*Ulke ve milliyet isimleri Yedi Iklim'de daha ayrintili olarak yer almis ve 22 adet
tilke/milliyet ismi tespit edilmistir. Sejong Hangugo'da ise 6 adet {ilke/milliyet ismi tespit
edilmistir. Kitaplarda ortak olarak iilke ve milliyet isimleri yazilirken yakindan uzaga ilkesi
benimsenmistir.

*Meslek isimleri Yedi Iklim'de daha ayrmtili olarak yer almis ve 39 adet meslek ismi
tespit edilmistir. Sejong Hangugo'da ise 8 adet meslek ismi tespit edilmistir. Sejong Hangugo'da
'dgrenci' meslekler bashigi altinda yer alirken Yedi Iklim'de yer almamistir.

*Aile iiyeleriyle ilgili kelimeler Yedi Iklim'de ayrintili olarak yer almis ve amca, yenge,
day1, hala, eniste gibi akrabalik bildiren 21 adet kelime tespit edilmistir. Sejong Hangugo'da ise
11 adet akrabalik bildiren kelime yer almistir. Tiirkgedeki gibi akrabalik bildiren kelimeler
bakimindan zengin olan Korece bu kitaplarda; amca, dayi, teyze, hala, eniste gibi akrabalik
bildiren kelimelere serinin temel 2. seviyesinde yer verilmistir.

*Bir kisiyi betimleyen ve duygu iceren kelimeler Yedi Iklim'de 23 adet iken Sejong
Hangugo'da 25 adettir. 7 adet ortak kelime tespit edilmistir. Bu baglik altinda 6gretilen
kelimelerin farklilig1 dikkat ¢ekmektedir.

*Yer-konum belirten kelimeler Yedi Iklim'de ayrmtili olarak yer almis ve 64 adet yer-
konum belirten kelime tespit edilmistir. Sejong Hangugo'da ise 38 adet yer-konum belirten
kelime yer almistir.

*Y6n bildiren kelimeler Yedi Iklim'de ayrintili olarak yer almis. Sejong Hangugo'da ise
sadece 'giiney' yon olarak belirtilmistir.

*Yiyecek ve icecek isimleri Yedi /klim'de ayrmtili bir sekilde yer almis ve 46 adet
yiyecek icecekle ilgili kelime tespit edilmistir. Meyve, sebze ve yemis isimlerine de yer
verilmistir. Geleneksel Tiirk yemeklerinin isimleri verilmistir. Sejong Hangugo'da 19 adet

yiyecek ve igecekle ilgili kelime tespit edilmistir. Bu kelimelerin bircogu geleneksel Kore
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yemekleridir. Meyvelerden sadece portakal ve elma yer alirken sebzelerden higbir kelime yer
almamugtir.

eIncelenen kitaplarda kiyafetlerle ilgili kelimeler; Yedi Iklim'de 17 adet, Sejong
Hangugo'da 11 adet tespit edilmistir.

*Viicudun béliimleriyle ve organ isimleriyle ilgili olarak Yedi Iklim'de 26 adet kelime
tespit edilirken Sejong Hangugo'da 17 adet kelime tespit edilmistir.

+Ulasim araglartyla ilgili olarak Yedi [klim'de 12 adet ulasim araci tespit edilirken Sejong
Hangugo'da 7 adet tespit edilmistir.

*Renk isimleriyle ilgili olarak Yedi Iklim'de 11 adet renk ismi tespit edilmis ve renk
isimleri daha ayrintili olarak ele alinmistir. Sejong Hangugo'da ise 4 adet renk ismi tespit
edilmisgtir.

sInternet ve bilgisayarla ilgili kelimeler Yedi Iklim'de 16 adet, Sejong Hangugo'da ise
sadece 1 adet kelime tespit edilmistir.

Yedi Iklim'de 12 adet hayvan ismi tespit edilirken Sejong Hangugo'da bu seviyede
hayvan isimlerinin 6gretimine yonelik bir kelimeye rastlanmamistir.

*Yedi Iklim'de 12 adet hava durumuyla ilgili sdzciige yer verilirken Sejong Hangugo'da
9 adet kelime yer almistir.

* Yedi Iklim'de 243 adet fiil yer almaktayken Sejong Hangugo'da 148 adet fiil yer
almaktadir. Diger kelimelerde oldugu gibi fiillerde de Yedi Iklim'de daha fazla fiil kullanilmustir.
Iki kitapta 59 adet ortak fiil bulunmaktadir.

» Tiirkgenin dil zenginliginin bir gdstergesi olan kalip ifadeler Yedi Iklim'de 42 adetken
Sejong Hangugo'da bu say1 23 adettir.

Arastirma sonucundaki veriler géz éniinde bulunduruldugunda, Yedi Iklim'de yer alan
kelimelerin Sejong Hangugo'dan iki kat daha fazla oldugu tespit edilmistir. AOOC'de Al temel
baslangi¢ seviyesi icin belirtilen su kazanimlar ¢ercevesinde: Somut ihtiyaclarin karsilanmasini
amaglayan, bilinen giinliik ifadeleri ve olduk¢a basit climleleri anlayip kullanabilir. Kendini
tanitabilir, bagkalarim1 tanistirabilir. Baskalarina, kendileri hakkinda (6rnegin, nerede
oturduklari, kimleri tanidiklar1 ve nelere sahip olduklari) sorular yoneltebilir ve sorulan benzeri
sorular1 yanitlayabilir. Karsisindaki kisiler yavas ve anlasilir bir bi¢imde konusuyorlar ve de
yardimci oluyorlarsa, onlarla basit yollardan anlasabilir.

Yedi Iklim'de ve Sejong Hangugo'da fazla ortak sozciik olmasi beklenebilirdi. Yedi
Iklim'deki metinlerde ve etkinliklerde dgrenciler tarafindan okunan kelime yelpazesinin pasif
kelime hazinesine alinmalar1 bakimidan olumlu goriinse de kelime 6gretimi ilkeleri agisindan

kelime tekrarinin ve kelimelerin bir baglam igerisinde 6gretilmesinin dnemi bilyiiktiir. Sejong
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Hangugo'da kitabin genelinde metinler ve etkinler igerisinde yer alan 0gretimi amaglanan
kelimelerin ¢ok sik tekrarlandigi goriilmistiir. Bu da Ogretilen kelimelerin kaliciligin

arttirmistir.

ONERILER

Bu arastirmada, Yabancilara Tiirkge Ogretimi Yedi Iklim Al seviyesi ders kitabi ile
Yabancilara Korece Ogretimi Sejong Hangugo 1A-1B seviyesi ders kitaplar1 (temalar ve
temalarda bulunan kelimeler ve kalip ifadeler) karsilastirilarak su sonuglara ulasilmistir:

* Bir dilin yabanc1 dil olarak 6gretiminde kitaplarda yer alacak kelimelerin 6gretimi igin
kelime siklig listeleri hazirlanmalidir.

* Kelime kullanim siklig1 listeleri hazirlanirken ana dili Tiirkge olanlar i¢in hazirlanmis
listelere gore degil yabancilar i¢cin 6zel olarak hazirlamis kelime sikligi listelerine gore
kelimeler belirlenmelidir.

* Tema igerisinde yer alacak kelimeler belirlenirken yabanci dil 6grenenlerin ihtiyaglari
g0z oniinde bulundurulmalidir.

* Yedi Iklim'de 1258 adet kelime tespit edilmistir. Bir dili yeni 6grenmeye baslayanlara
ilk seviyeden bu kadar ¢ok kelime Ogretilmesi 6grenenlerin gdziinii korkutabilir. Bu ylizden
Sejong Hangugo'da oldugu gibi her bir diizeyi 2 kitaba (1A-1B) ayirip ele almak ve 6gretimi
amaclanan kelimelerin kaliciligini saglamak amaciyla her seferinde dnceki {initelerde 6grenilen
kelimelerin de siklikla kullanildig1 metinler ve alistirmalarin hazirlanmasi daha dogru olacaktir.
Boylece hem kiiglik adimlar ilkesine hem de kolaydan zora ilkesine gore hareket edilmis
olacaktir.

* Yedi Iklim'de A1 seviyesinde tema sonlarinda yer alan Serbest Okuma metinleri Tiirk
kiiltiiriinii tanitmak amaciyla yazilmis metinlerdir. Bu metinlerde gegen helal para, kervancilik,
kervansaray, ulak gibi kelimeler yer almistir. Temel seviyede bir dil 6greniri i¢in bu kelimeler
ilk anda 6gretilecek kelimelerden degildir.

* Yedi Iklim'de her iinitenin sonunda Kelime Diinyas1 kutucugu bulunmakta ve bu
kutucuktaki kelimelerden birisi de 'manyetolu telefon'dur. Ana dili konusuru pek ¢ok kisinin
bile bilmedigi bu kelimeye bir dil dgretimi kitabinda yer vermek dogru degildir. Oncelikli

ogretilmesi gereken kelimelerin dil 6gretimi kitaplarinda yer almasina dikkat edilmelidir.

833



Bastiirk ve Kili¢ / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 802-838

KAYNAKLAR

Arhan, S., & Giiltekin, 1. (2013). Tiirkge dersi ilkdgretim programlarinda benimsenen tematik
yaklasimin metin se¢imine etkileri yoniinden degerlendirilmesi. Milli Egitim Dergisi, 5-
31.

Balci, M. (2017). Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde temel kavramlar. H. Develi, C.
Yildiz, M. Balci, 1. Giiltekin, & D. Melanhoglu (Editorler) Uygulamali tiirkcenin
yabanci dil olarak 6gretimi el kitabi (s. 20). Istanbul: Kesit Yaymlar1.

Barm, E. (2003). Yabancilara Tiirkge 6gretiminde temel sdz varligmin 6nemi. TUBAR, 311-
317.

Bagar, S. (2018). Yabancilara Tiirkge Ogretimi ders kitaplarinda kalip sozlerin kullanim

diizeylerinin tespiti ve degerlendirmesi. Tiirk¢e Konusanlarin Akademik Dergisi, 57-60.

CEFR. (2013). Diller i¢in Avrupa ortak oneriler ¢ercevesi 6grenim, 6gretim ve degerlendirme.
https://www.telc.net/tr.html: https://www.telc.net/fileadmin/user_
upload/Publikationen/Diller_iain_Avrupa_Ortak_oneriler_AEeraevesi.pdf adresinden

alindi.

Celik, S. (2014). Yabanc: dil olarak Almanca ve Tiirkce ogretimi A1 ve A2 seviyesindeki ders
kitaplarinda kullanilan séz varligimin karsilastirmasi (Yaymlanmamis yiiksek lisans

tezi). Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Demirel, O. (2019). Yabanci dil 6gretimi dil pasaportu, dil dosyasi, dilbiyografisi. Ankara:
Pegem Akademi.

Erol, C. (2007). Tiirkiye Tiirkcesinde kalip sozler iizerine bir inceleme (Y aymlanmamis yliksek

lisans tezi). Istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, istanbul.

Erol, H. F. (2014). Yabanc: dil olarak Tiirk¢e égretiminde temel seviyede kelime edinimi
(Yayinlanmamus doktora tezi). istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, istanbul.
Giiltekin, 1., Kalfa, M., Atabey, 1., Mete, F., Eryigit, A., & Kilig, U. (2018). Yedi Iklim Tiirkce
ogretim seti Al ders kitab1. E Barin, S Cobanoglu, S Ates, M Balci, & C Ozdemir (Ed.).

Ankara: Yunus Emre Enstitiisii, Basak Matbaacilik ve Tan. Hiz. Ltd. Sti.

Giines, K. (2019). Yabancilara Tiirkce 6gretimi ders kitaplari ile yabanci dil olarak Ingilizce

ogretimi ders kitaplarimin tema ve tema icerigindeki kelimeler ac¢isindan

834



Bastiirk ve Kili¢ / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 802-838

karsilastiriimas: (Yaymnlanmamis yiiksek lisans tezi). Sakarya Universitesi Egitim

Bilimleri Enstitiisti, Sakarya.
Karatay, H. (2007). Kelime 6gretimi. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 141-153.

Korkmaz, Z. (2009). Tiirkiye Tiirkcesi grameri sekil bilgisi. Istanbul: Tiirk Dil Kurumu

Yayinlari.

Ozbay, M., & Melanlioglu, D. (2008). Tiirkce Egitiminde Kelime Hazinesinin Onemi. Yiiziincii
Y1l Universitesi, Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30-45.

Ozdemir, B. (2017). Kelime 6gretimi ve kalip s6zlerin 6gretimi. H. Develi, C. Y1ldiz, M. Balci,
I. Giiltekin, ve D. Melanlioglu (Editdrler), Uygulamali Tiirkcenin yabanct dil olarak
ogretimi el kitabi (s. 62-63). Istanbul: Kesit Yayinlari.

T TR (2013). A/&F2F=0/ 1A 1B. M2: =M E T 512,

EXTENDED SUMMARY

People, from past to present, have come to need to learn different languages other than
their own for various reasons. One of the most important materials to learn and teach a new
language is the textbooks. A crucial issue to be considered while preparing these language
learning-teaching textbooks is the identification of the teaching themes and the relevant words
suitable for these themes.

In recent years, Turkey and South Korea have made great progress in both political and
commercial fields.. The King Sejong Institute, which is supported by the Korean Government's
Ministry of Culture, Sports and Tourism, like the Yunus Emre Institute, both teaches Korean
and promotes Korean culture in 180 institutes in 60 countries.

In the present study, the themes and words available in the textbooks prepared by both
institutes for language teaching at Alproficiency level will be examined and compared. The
present study aims to compare the Al proficiency level Turkish Language Teaching textbook
'Yedi Iklim' (Seven Climates) and the 1A-1B proficiency level textbooks Korean Language
Teaching textbooks 'Sejong Hangugo', and assist those who will develop and write Turkish and
Korean textbooks.

In the present study, document analysis of the scanning model, which is one of the
research models, was used. The words in each theme in the textbooks were identified, the word

lists were prepared; the data obtained from the related sources were analyzed and interpreted
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by following a blend method with descriptive and content analysis. excel program was used for
word count, syntax and analysis.

There were eight themes included in the Al proficiency level Turkish Language
Teaching textbook titled Yedi iklim (Seven Climates). Three sub-sections were covered in each
theme. Texts were prepared for the subjects specified in the themes, and relevant vocabulary
was taught with the activities related to these texts. For instance, new words were taught with
the activities such as fill in the blanks, using visuals and matching. At the same time, new words
were taught with the Word World section available at the end of the sub-sections within the
themes in the textbook.

In the Sejong Hangugo 1A-1B level textbooks, there were 26 themes (12 and 14
respectively). Each theme consisted of two subsections. Two dialogue texts were prepared for
each sub-section, and the new words in the dialogue texts were indicated in the Word and Idiom
boxes, located just below the dialogues. At the same time, a new word and idioms box was
placed at the end of each unit. The newly learned words in the book were reinforced with
activities under the titles of practice, grammar, listening and speaking, reading and writing
activities.

In the Yedi iklim (Seven Climates) A1 level textbook, 1258 words in text and activities
were identified. The words in the theme were compatible with the subtitles.

In the Sejong Hangugo 1A-1B level textbooks, a total of 613 different words were
included in the theme. The words available in the theme were compatible with the subtitles.

In the Yedi Iklim (Seven Climates) book, more words were included in titles such as
acquaintance, social encounters, greetings, leave-taking, country, city, nationality names,
personal information, family members, parts of the house, basic living spaces, concepts of time,
directions, words related to the immediate environment, names of food and drink, professions,
human body and organs, health, emotions, means of transportation, seasons, and technological
tools. There were twice as many different words included in the Turkish textbook in comparison
to the Sejong Hangugo book.

In the textbooks examined, the names of the countries and nationalities were included
in more detail in the Yedi iklim (Seven Climates) textbook. A total of 22 country/nationality
names were identified. In the Sejong Hangugo textbook, on the other hand, 6
country/nationality names were found. While writing country and nationality names in the

textbooks, the principle of proximodistal development was adopted.
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In the textbooks examined, the names of the professions were included in more detail in
the Yedi iklim (Seven Climates) textbook. 39 professional names were identified. In the Sejong
Hangugo textbook, on the other hand, eight professional names were identified.

In the textbooks examined, the words related to the family members were included in
detail in the Yedi Iklim (Seven Climates). There were 21 words related to kinship such as uncle,
aunt, paternal uncle, aunt-in-law still, and brother-in-law. In the Yedi Iklim (Seven Climates)
textbook, 11 kinship-related words were included. In Korean, which is rich in terms of kinship-
related words as in Turkish, kinship related words such as uncle, aunt, paternal uncle, aunt-in-
law still, and brother-in-law were included in the basic two proficiency levels of the textbook
series.

The words that described a person and contained emotions in the examined books were
in total 23 in the Yedi Iklim (Seven Climates) and 25 in the Sejong Hangugo. seven common
words were identified.

The words that indicated place-location in the examined books were included in detail
in the Yedi iklim (Seven Climates). There were 64 place-location indicating words. In the
Sejong Hangugo textbook, there were 38 place-location indicating words.

The direction indicator words in the examined textbooks were included in detail in the
Yedi iklim (Seven Climates). In the Sejong Hangugo, on the other hand, only the direction
'south’ was indicated.

The names of food and beverages in the examined books were detailed in the Yedi iklim
(Seven Climates). A total of 46 words related to food and beverages were identified. The names
of fruits, vegetables and nuts were included. The names of traditional Turkish dishes were
included. In the Sejong Hangugo, a total of 19 food and beverage related words were identified.
Most of these words were the traditional Korean dishes. While only the names of such fruits as
oranges and apples were covered, there were no vegetables words at all.

Regarding the clothes-related words available the in the examined books: There were
17 words in the Yedi iklim (Seven Climates) textbook and 11 in the Sejong Hangugo textbook.

In the examined books, 26 words were identified in the Yedi iklim (Seven Climates)
related to the parts of the body and the names of the organs and they were included in detail. In
the Sejong Hangugo, on the other hand, 17 words were identified.

In the examined books, 12 transportation vehicles were identified in the Yedi Iklim

(Seven Climates) related to transportation vehicles. There were only 7 in the Sejong Hangugo.
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In the examined books, 11 color names were identified in the Yedi iklim (Seven
Climates) related to color names and the color names were covered in more detail. In the Sejong
Hangugo, on the other hand, four color names were identified.

In the textbooks examined, 16 words in the Yedi Iklim (Seven Climates) related to
internet and computer related words were identified, and they were covered in detail. In the
Sejong Hangugo, on the other hand, only one relevant word was identified.

In the textbooks examined, 12 animal names were identified in the Yedi Iklim (Seven
Climates) related to animal names. In the Sejong Hangugo, no word for animal names was
identified at this proficiency level.

In the examined books, while there were 12 words related to weather conditions in the
Yedi Iklim (Seven Climates), 9 words were identified in the Sejong Hangugo.

In the textbooks examined, 42 patterned expressions were identified in the Yedi iklim
(Seven Climates). The patterned expressions are an indication of the language richness of
Turkish. On the other hand, 23 patterned expressions were identified in the Sejong Hangugo.
In the teaching of a language as a foreign language, word frequency lists should be prepared in
order to teach the words that will be included in the textbooks. While identifying the words that
will be included in the theme, the needs of foreign language learners should be taken into
consideration. In the Al proficiency level Turkish textbook examined, 1258 different words
were identified. Teaching so many words from the first basic level to the new learners of a
language may intimidate the learners. Therefore, it would be more accurate to divide each
proficiency level into 4 books (1A-1B, 2A-2B) as it is the case in the Korean textbooks. Thus,
this move will count as acting according to both the principle of taking small steps and the easy
to difficult.
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GIRIS

Biitiin tilkelerin egitim sistemlerinin en temel amaglarindan biri ana dilini etkin bir
sekilde kullanan bireyler yetistirmektir. Bu amaci gergeklestirmek i¢in ana dil egitimi alaninda
calismakta olan uzmanlar ¢esitli ¢alismalar ile okuma, yazma, konusma, dinleme ve dil bilgisi
gibi ana dil becerilerini edinmenin ve etkili bir sekilde kullanmanin yollarini arastirirlar. Ciinkii
s06z konusu beceriler bireyin akademik, sosyal ve kiiltiirel gelecegini sekillendiren temel yap1
taslarini olusturmaktadir. Bu dogrultuda ilgili dil becerilerinin edinilmesi ve gelistirilmesi hem
kisilerin bireysel hedeflerini gergeklestirmesinde hem de tilkelerin daha donanimli vatandaslara
sahip olmasinda biiyiik bir 6nem tagimaktadir. Tiirkiye’deki 6grencilerin ulusal ve uluslararasi
alanda yetkin, donanimli bireyler olarak yetisebilmeleri i¢in gerekli olan becerileri belirleyen
Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesinin (TYC, 2015) ilk yeterlilik alaninin “ana dilde iletigim”

olmasi da bunun bir gostergesidir.

Dil becerilerinin edinimi ve gelisimi biitiinlesik bir 6zellik gostermektedir. Yani bu
beceriler bireysel bir gelisimden ziyade birlikte ele alinmali ve gelistirilmeye ¢alisiimalidir.
Ciinkii bir beceri alaninda gosterilecek gelisim diger 6grenme alanlarimi da etkilemektedir.
Ornegin gocugun konusmasi ya da yazmasi igin gerekli olan alt yap1 ve birikim okuma ve
dinleme yoluyla elde edilir (Khubchandani, 2003). Dil becerilerinin edinim siiregleri goz
oniinde bulunduruldugunda, dil 6greniminin temelini dinleme becerisinin olusturdugu
sOylenebilir. Ciinkil birey, hayatinin ilk anindan itibaren okuma becerisini edinene kadar gecen
slire icerisindeki 6grenmelerinin biiyiik bir bolimiinii dinleme yoluyla gergeklestirmektedir.
Konusma becerisi de bireyin yasaminin ilk yillarindan itibaren edinilmekte, 6rgiin egitimin
baslamasinin ardindan okuma ve yazma becerileriyle birlikte ele alinmakta ve boylece tiim dil
becerileri bir biitiin icerisinde gelistirilmeye c¢alisilmaktadir (Kaldirim, 2020). Ciinki dil
becerileri birbirleriyle sarmal bir iligki icerisindedir. Her bir beceri alaninda sahip olunan
yetkinlik diger alanlarin gelisimini de etkilemektedir. Dil becerilerinin gelisimi daha 6nce ifade
edildigi gibi bireyin yalmizca ana dilde iletisimine katkida bulunmamakta, ayn1 zamanda
elestirel diistinme, sorgulama, yorumlama, cikarim yapma, degerlendirme gibi pek cok
becerinin es giidiimlii bir sekilde kullanilmasini saglamaktadir. Boylece bireylerin bilissel
gelisimi desteklenmekte, akademik, sosyal ve kiiltiirel geleceklerinin sekillendirilmesine

katkida bulunulmaktadir.
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Grafik Orgiitleyiciler ve Dil Becerilerinin Gelistirilmesi Siirecinde Kullanim

Grafik orgiitleyiciler, temel olarak kavramlar arasi iligkileri gosteren, bilgilerin gorseller
aracilign ile daha diizenli bir sekilde yansitilmasini saglayan tanimlama ve siiflama
yontemlerinden biridir (Hughes, Maccini, & Gagnon, 2003; Lubin & Sevak, 2007). Bu gorsel
tasarimlar, bilgilerin daha sistemli ve agik bir sekilde ortaya konmasi sayesinde dgrenmeyi
kolaylastirmaktadir (Darch & Eaves, 1986). Grafik orgiitleyiciler, Ausubel'in (1963) anlaml
Ogrenme teorisine dayanmaktadir. Ausubel (1963), bilgilerin ancak diizenli bir hale getirilmesi
ve sunulmasi yoluyla anlamli 6grenmenin gergeklesecegini savunmaktadir. Bilgilerin 6nceki
ogrenmelerle iliskisinin kurulmasi siirecinde, grafik Orgiitleyiciler araciligr ile yeni
Ogrenilenler, eski bilgilerle iliskilendirilmekte ve gorsellerin sagladig1 diizenle birlikte daha
anlasilir hale getirilmektedir. Boylece 6grenci daha 6nceki bilgilerinden kopuk ve zihninde bir
yere yerlestiremedigi bilgiyi edinmeyecek aksine yeni bilgiyi zihinsel semalar1 icerisinde
anlamli bir yere yerlestirecektir. Bu da anlamli 6grenmenin ezberleyerek 6grenmeden farkini
ortaya koymaktadir. Grafik orgiitleyiciler bilgilerin ancak iyi yapilandirilmis bir halde temiz bir
biligsel yapiya sunulmasi yoluyla 6grenmenin gerceklesecegi ilkesinden hareket etmekte ve
boylece kalic1 6grenmeyi desteklemektedir. Bu nitelikleri acisindan grafik orgiitleyicilerin
egitim slireglerinde kullanilmasi sik¢a tavsiye edilmektedir (Tavsanli & Seban, 2015;

Kansizoglu, 2017).

Grafik orgiitleyiciler li¢ bilissel kuramda ifade edilen bazi temel 6zellikleri tagimaktadir.
Bu kuramlar; ikili kodlama, sema ve biligsel ylik kuramidir (Institute for the Advancement of
Research in Education [IARE], 2003). ikili kodlama kurami, egitim siireclerinde s6zel olan ve
olmayan 6gelerin birlikte siirece dahil edilmesi gerektigi ilkesine dayanir. Sema kurami ise
bilgilerin iyi diizenlenmis bir sekilde ve ancak temiz bir biligsel yapiya sahip kisilerce daha
kolay edinilecegini ifade eder (Hach, 2004). Bilissel yiik kuraminda da her bireyin sahip oldugu
bir biligsel yiik miktarina atif yapilarak bu yiikiin agilmasi halinde bilgilerin uzun siireli bellege
aktarilmasimin miimkiin olmadig: ifade edilir. Grafik orgiitleyicilerin bireylerin sahip oldugu
bu biligsel yiikii azaltarak bilgilerin uzun siireli bellege aktarilmasinda etkili oldugu
belirtilmektedir (Kansizoglu, 2017). Tiirkce Dersi Ogretim Programi incelendiginde de dil
ogretiminin tek bir yaklagimla siirdiiriilmesinden ziyade farkli yontem ve tekniklerden
yararlanilmas1 gerektigi ifade edilmistir (MEB, 2019). Bu cergevede, 6grenciler agisindan
bilgileri organize edici, yanliglar1 diizeltici ve ilgi ¢ekici yontem/tekniklerin kullaniminin 6nemi

vurgulanmigtir. Bu dogrultuda, 6gretim siirecinde gorsel objelerden verimli bir sekilde

841



Kaldirim ve Tavsanh / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 839-873

yararlanilmas1 gerektigi diislinlilmiis ve grafik oOrgiitleyicilerin (kavram haritalari, zihin

haritalart vb.) kullanimi ile 6gretim siireglerinin zenginlestirilmesi 6nerilmistir (MEB, 2019).

Grafik orgiitleyiciler, Tiirkge egitimi icerisinde ele alinan temel 6grenme alanlarinin
tamamu igerisinde kullanilabilmektedir. Alic1 beceriler olarak ifade edilen dinleme ve okuma
becerilerinin gelistirilmesinde, dinlenilen ve okunan metinlerin grafik érgiitleyiciler araciligiyla
aktarilmasi en temel kullanim sekillerinden biridir. Konusma becerisinin gelistirilmesinde,
Ozellikle hazirlikli konusmalarda, konugsma metninin 6nemli kisimlar1 grafik orgiitleyiciler
kullanilarak not alinabilmekte bdylece konusmacinin, konusma esnasinda ana noktalardan
uzaklagsmasinin oniine gegilebilmektedir. Yazmada ise yazilacak olan konu hakkinda planlama
yaparken grafik oOrgiitleyicilerden yararlanilmaktadir. Yazilacak konunun ana hatlarinin
herhangi bir grafik orgiitleyici araciligiyla aktarilmasi sayesinde planlamanin karmasik bir hal
almasinin 6niine gegilebilmektedir. Yukarida deginilen ve grafik orgiitleyicilerin her bir beceri
alaninda kullanimina yonelik en kolay gostergeleri igeren calismalarin ilkokul diizeyinden

itibaren tiim sinif diizeylerinde kullanilabilecegi unutulmamalidir.
Arastirmanin Gerekgesi ve Amaci

Bilgileri daha sistemli ve agik bir sekilde ortaya koymasi sayesinde 6grenmeyi
kolaylagtirmasi, egitim bilimleri alaninda yapilan bircok ¢alismada grafik orgiitleyicilerden
faydalanilmasini saglamistir. Dil egitimi alaninda da grafik orgiitleyicilerin etkililigine yonelik
pek cok calisma bulunmaktadir. ilkokuldan iiniversite diizeyine kadar farkli &grenim
diizeylerinde gerceklestirilen bu ¢alismalar dort temel dil becerisinin gelistirilmesi amaciyla
yapilmistir. S6z konusu c¢aligsmalarin bir kismu grafik orgiitleyicilerin ilgili 6grenme alanlari
tizerinde nasil bir etkiye sahip oldugunu irdeleyen nicel ¢aligmalar olarak desenlenmisken
(Altunbay, 2018; Aslan, 2006; Aslandag & Cetinkaya, 2019; Beydogan, 2010; Boykin, 2015;
Ermis, 2008; Newman, 2007; Tavsanli & Seban, 2015; Temizkan & Unliioglu, 2017; Yaman,
2006), bir kism1 da grafik orgiitleyicilerin 6grenme siirecinde kullanimina iliskin derinlemesine
bilgi edinme amaciyla nitel arastirma paradigmasi ¢ergevesinde (Tavsanli, 2019; Temizkan &
Unliioglu, 2017) gerceklestirilmistir. Ayrica grafik orgiitleyicilerin dgrenme siireglerindeki
etkililigini konu edinen meta analiz ¢aligmalar1 da bulunmaktadir (Kansizoglu, 2017; Kim,
Vaughn, Wanzek ve Wei, 2004). Bilindigi {lizere meta analiz c¢aligmalari, bir konudaki
caligmalara ait nicel verilerin ¢esitli istatistiki yontemler aracilifiyla karsilastirilarak
birlestirilmesi ve etki biiyiikliiklerinin hesaplanmasi seklinde gergeklestirilmektedir (Cohen ve
ark., 2011; Dinger, 2014). S6z konusu ¢aligmalar, arastirmanin gergeklestirildigi konu hakkinda

genel bir gerceve cizse de siireg igerisinde yalnizca nicel verilere odaklanilmast, -nitel ve karma
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aragtirma sonuglarinin siirece dahil edilmemesi- biiyiik resmin net olarak goriillememesine
neden olmaktadir. Bu nedenle, bu aragtirma grafik orgiitleyicilerin dil 6gretim siireglerindeki
rolii lizerine gergeklestirilen ¢alismalarin olusturdugu bilgi birikiminin daha toplu bir sekilde
ortaya konularak anlasilabilmesine katki saglayacaktir. Gergeklestirilen arastirma, buna yonelik
genel ¢ercevenin sunulabilmesi amaciyla nicel, nitel ve karma arastirmalarin tamaminin detayli
bir sekilde incelenmesini igermektedir. Bu ¢ergcevede arastirmanin amaci, “grafik
orgiitleyicilerin Tirkge egitiminde kullanimimi konu edinen c¢alismalarin igeriklerinin
incelenmesi ve tespit edilen bulgular 1s1¢inda genel durumun ortaya konmasi” seklinde
belirlenmistir. Bu dogrultuda Tiirkiye adresli dergilerde yaymnlanan ve grafik orgiitleyicilerin
Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen ¢aligsmalar tematik analize dahil edilmistir. Analiz
siirecinde s6z konusu c¢alismalarin gerekgeleri, amaclari, hangi smf diizeyleri ile
uygulandiklar, kag kisi ile calisildigi, sonuglart ve dnerileri gibi noktalar ele alinmis ve grafik
orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimini konu edinen calismalarin genel g¢ergevesi

cizilmistir. Bu siirecte aragtirmanin amact dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir;

* Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina iliskin c¢aligmalarin genel

ozellikleri (yayinlanma y1li, yayilanan dergi tiirii/tez tiirii gibi) nelerdir?

* Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina iligkin ¢aligmalarin kapsami

nelerdir?

» Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimima iliskin g¢aligmalar hangi
becerilere yonelik gerceklesmistir?

* Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina iligskin ¢calismalarin gerekceleri
nelerdir?

 Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina iliskin ¢aligmalarin amaci
nedir?

* Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina iliskin ¢alismalarda arastirma

yontemi, 6rneklem sayisi ve tiirti nelerdir?

* Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimina iliskin ¢aligmalarin ulastiklari

sonuclar nelerdir?

» Grafik orgiitleyicilerin Tiirkce egitiminde kullanimina iliskin ¢aligsmalar,
aragtirmacilar, ogretmenler, miifredat gelistiriciler ve politika yapicilar icin neler

onermektedir?
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YONTEM
Arastirma Deseni

Bu arastirmada, bir alanda yapilan ¢alismalarin betimsel ve igeriksel olarak incelenmesi
ve sonuclarinin degerlendirilmesi esasina dayanan arastirma yontemlerinden biri olan tematik
analiz yontemi kullanilmistir. Bu analiz yontemi, igerik analiz yontemleri kapsaminda ele
alinan yontemlerden biridir (Calik ve Sozbilir, 2014). Bu dogrultuda daha 6nceden belirlenmis
olan bir konuda gerceklestirilen ¢alismalar ele alinmakta, ¢esitli temalar altinda incelenmekte
ve genel degerlendirmelere ulagilmaktadir (Au, 2007). Bu arastirmada da grafik orgiitleyicilerin
Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen g¢alismalarin biitiinciil, elestirel ve yapici bir

degerlendirmesinin yapilmasi hedeflenmistir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirma kapsaminda ele alinan makaleler ve tezler, Web of Science, ERIC, EBSCO,
Google Akademik ve Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) tez merkezi veri tabanlarindan elde
edilmistir. Arastirma kapsamina alinacak c¢alismalarin secilmesinde arama terimleri (anahtar

9% ¢¢ 9% ¢¢

kavramlar) “grafik orgiitleyiciler”, “grafik diizenleyiciler”, “zihin haritas1”, “kavram haritas1”,
“On Orgiitleyiciler”, “on diizenleyiciler”, “okuma”, “yazma”, “konugma”, “dinleme”, “Tiirkce
basaris1” ve “dil bilgisi” terimlerinden olusmaktadir. Aragtirmada ana dil olarak Tiirk¢e egitimi
alaninda yapilan ¢aligmalar dikkate alinmis, yabancilara Tiirk¢e 6gretimi ve ikincil dil 6gretimi
alanindaki caligmalara yer verilmemistir. Ayrica son yillarda yapilan ¢aligmalarin genel bir
durumunu ortaya koymak amaglandigindan, son on bes yildaki makaleler ve tezler arastirmaya
dahil edilmistir. Yani arastirma kapsaminda ele alinan ¢aligmalar 2005-2019 yillar1 arasindaki
caligmalardir. Arastirmaya Tirkiye adresli, hakemli, ulusal ve uluslararasi dergilerde
yayinlanan makaleler ve YOK tez merkezindeki ¢alismalar taranarak dahil edilmistir. Bununla
birlikte ulagilamamis bazi1 caligmalarin olma ihtimali arastirmanin sinirhilignr  olarak

goriilmektedir. Veri tabanlarindan ulasilan on dort makale ve dokuz tez (ii¢ doktora, alt1 yliksek

lisans) arastirmaya dahil edilmis, boylece arastirma toplam 23 calisma ile gerceklestirilmistir.
Verilerin Analizi

Gergeklestirilen arastirma, grafik oOrgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina
yonelik, nicel, nitel ve karma yontem ¢alismalariin detayli bir tematik incelemesini ortaya
koymaktadir. Arastirmaya dahil edilen galismalarin analiz siireglerinde, ilgili arastirmalarin
icerik Ozellikleri, yapilari, genel egilimleri gbz oOnilinde bulundurularak analiz siirecinin

sekillenmesinde; Calik, Ayas ve Ebenezer (2005), Unal, Calik, Ayas ve Coll (2006), Kurnaz ve
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Calik (2009) tarafindan gerceklestirilen analizler referans alinmis ve ¢calismalarin belli basliklar
altinda incelenmesine imkan taniyan bir matris kullanilmigtir. Bu matris, incelenen
arastirmalarin asagidaki temalar ¢ercevesinde siniflandirilmasi ve analiz siireglerinin bu

temalara gore gergeklestirilmesi temeline dayanmaktadir:
* Calismalarin genel 6zellikleri,
 Calismalarin gerceklestirilme gerekceleri ve amaglari,

* Calismalarda tercih edilen yontem (¢alismanin deseni, 6rneklem tiirii ve 6rneklem

say1s1)
* Calismalarin hipotezleri dogrultusunda elde edilen sonuglar,
* Calismalarda 6gretim ve 6grenim i¢in ¢ikarimlar,

* Calismalarda miifredat gelistirme i¢in ¢ikarimlar ve gelecekteki arastirmalar icin
oneriler (Calik ve ark., 2005; Ormanci, Cepni, Deveci ve Aydin, 2015; Ultay ve Calik,
2012; Unal ve ark., 2006).

Yukaridaki temalar ¢ercevesinde incelenen g¢aligmalar araciligr ile 2005-2019 yillari
arasinda gerceklestirilen grafik orgiitleyicilerin Tirkce egitiminde kullanimima yoénelik
arastirmalarin genel egilimleri ortaya cikarilabilecektir. Boylelikle alanyazinda siklikla
vurgulanan, 6nemsenen ve daha ¢ok iizerinde durulan noktalar belirlenmis olacaktir. Bununla
birlikte bu siirecte daha az ele alinan, daha az incelenen ve daha az {lizerinde durulan noktalar
da tespit edilecektir. Ayrica arastirmalarin benzer ve farkli yonleri de ortaya konacak ve
boylelikle arastirmalarin genel degerlendirmesini yapmak ve biitlinciil bir durum ortaya

koymak miimkiin olacaktir.

Bu calismada, verilerin analizinde kullanilan matris temel olarak iki boliimden
olugmaktadir. Bu boliimler, arastirmalarin genel o6zellikleri ve arastirmalarin igerik
ozellikleridir. Calismanin genel o6zellikleri; dergilerin ismini, dergilerin/tezlerin tiiriinii ve
incelenen calismalarin yilin1 kapsamaktadir. Calismanin icerik 6zellikleri ise; gerekceler, amag,
arastirma yontemleri, 0rneklem, sonuglar ve Oneriler boyutlarini ele almaktadir. Analizin

gergeklestirildigi matrisin yapisal 6zellikleri ve siniflama yontemi Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1
Grafik orgiitleyicilerin  Tiirk¢e oOgretiminde kullamimina yénelik gergeklestirilen

calismalarin analizinde kullanilan matris

Ozellikler Temalar Arastirmalardan Alinacak Veri

Calismanin yaynlandigi yer

Calismanin (makale) yaymlandigi derginin indeks

incelenen Calisma tiirleri bilgisi
Caligmalarin Hgisi
Genel Ozellikleri Calismanin (tez) tiirii
Calisma yil1 Calismanin yaymlanma yili
Gerekgeler Calismanin gerekgesi
Amac Calismanin temel amaci
) Nitel (durum caligmasi, eylem arastirmasi gibi),
Incelenen A.ret[stmlna‘ nicel (yar1 deneysel, betimsel, 6l¢ek) ve digerleri
Calismalarin yontetniert (karma metot gibi)
Iceriksel
Ozellikleri Orneklem Calismanin 6rneklemi (6gretmen, 6gretmen adayz,
Ogrenci gibi)
Sonuglar Calismanin temel sonucu
Oneriler Calismanin temel 6nerisi

Verilerin analizi siirecinde Tablo 1°de yer alan matris dogrultusunda betimsel analiz ve
icerik analizi yontemleri kullanilmistir. Incelenen ¢alismalarin genel 6zellikleri betimsel analiz
yontemi ile analiz edilmistir. Bu kisimda elde edilen veriler siklik ve yiizde degerleri ile birlikte
sunulmustur. Incelenen ¢aligmalarin iceriksel dzellikler boliimii ise icerik analizi yontemi ile
analiz edilmistir. Bu kisimda da oOncelikle verilerin kodlanmasi islemi sonrasinda ise

temalastirma ¢alismasi1 yapilmistir.
Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirma kapsaminda incelenecek tiim ¢aligmalar veri tabanlarinda titiz bir sekilde
aranmis ve veri kaybina sebep olabilecek durumlar dikkate alinarak tarama g¢alismasi
gerceklestirilmistir. Ornegin arastirmada arama terimi olarak sadece “grafik orgiitleyiciler”
kavrami kullanilmamis bu kavramla birlikte alanyazinda ayni sekilde kullanilan bes farkli
kavramla daha arama gerceklestirilmistir. Bu kavramlar: grafik diizenleyiciler, zihin haritasi,
kavram haritasi, 6n Orgiitleyiciler, 6n diizenleyicilerdir. Aragtirmanin analiz asamasinda,

referans alinan matrise uygun sekilde temalastirma yapilmis ve matris 6zellikleri dikkate
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alinarak analizler gerceklestirilmistir. Temalar belirlenirken her bir ¢alisma tek tek incelenmis
ve tek bir calismanin tiim boyutlarindaki inceleme bitmeden diger calismalara gegilmemistir.
Tema, kod/alt kod olusturma agamalar1 bu arastirmanin yazarlari tarafindan gerceklestirilmistir.
Tim calismalarin tema ve kod/alt kodlarin belirlenmesi asamasindan once belirlenen {i¢
calismanin tema ve kod/alt kodlar1 hem bu caligmanin yazarlar1 hem de nitel arastirma
konusunda uzman iki akademisyen tarafindan olusturulmustur. Bu karsilastirma sonucunda
kodlarin uyum orani1 Miles ve Huberman’in (1994) formiiliiyle [Giivenirlik = Goriis birligi/
(Gortis birligi + Goriis ayriligr) x100] hesaplanmis ve arastirmacilar aras1 uyum katsayisi .84
olarak tespit edilmistir. Bu sonugtan hareketle diger ¢alismalarin tema, kod/alt kodlarin
olusturma siireci makalenin yazarlar tarafindan siirdiiriilmiistiir. Bu asamanin ardindan elde
edilen kodlar, kodlar araciligiyla ulasilan temalar ve verilerin ham halleri (¢aligmalar ve
analizlerin gerceklestirildigi calisma dokiimanlar1) nitel arastirma konusunda uzman bir
akademisyenin goriisiine sunulmustur. flgili uzmanin elde edilen kod ve temalara iliskin olarak
olumlu goriis bildirmesi ve bunu raporlastirmasi sonucunda arastirmanin gegerlik ve giivenirlik

kontrolleri tamamlanmustir.

BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde ele alinan c¢alismalarin genel ve igeriksel 6zelliklerine

iliskin bulgular sunulmustur.
Calismalarin Arastirma Tiirii ve Beceri Alan1 A¢isindan Dagilim

Arastirmanin bu boliimiinde grafik orgiitleyicilerin Tiirkce egitiminde kullanimini konu
edinen galismalarin hangi arastirma deseninde gerceklestirildigi (deneysel, betimsel tarama,
iligkisel tarama, fenomenoloji vb. gibi) ve hangi beceri alaniyla iligkili oldugu incelenmis ve bu

incelemelere yonelik sonuglar Tablo 2 ve 3’te sunulmustur.
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Tablo 2
Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e dgretiminde kullanimina yonelik ¢alismalarin hangi

arastirma deseninde ger¢eklestirildigine iliskin sonuglar

Arastirma Kapsam f %
Deneysel 22 95,65
Betimsel tarama 1 4,35
Toplam 23 100

Tablo 2 incelendiginde grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu
edinen c¢alismalarin %95,65’inin deneysel arastirma deseninde yani grafik orgiitleyicilerin
herhangi bir beceri alanindaki etkililigini Olgmeye yonelik calismalar seklinde

gercgeklestirildigi; %4,35’inin ise betimsel tarama ¢aligsmasi oldugu goriilmektedir.

Tablo 3
Grafik orgiitleyicilerin Tiirkce egitiminde kullammina yonelik ¢alismalarin beceri

alanlarina gore dagilimi

Arastirma Kapsami f %

Yazma 11 39,27
Okuma 10 35,70
Dinleme 4 14,28
Dil bilgisi 2 7,14
Konusma 1 3,57
Toplam 28 100

Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen arastirmalarin
Tiirkge dersi becerilerine gore dagilimlari incelendiginde, bu 6gretim materyalinin %39,27
oranla en sik yazma becerisinin gelistirilmesi i¢in kullanildigi goriilmektedir. Caligsmalarin
yazma becerisinden sonra okuma becerisi lizerinde yogunlastigi tespit edilmistir. Dinleme,
konusma ve dil bilgisi becerilerine odaklanan ¢alismalarin az sayida olmasi dikkat gekmektedir.
Grafik orgiitleyicilerin okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesi siirecinde kullanimini ele
alan calismalar, arastirma kapsamimna dahil edilen tim c¢alismalarin %74,97’sini
olusturmaktadir. Tablo 3’te yer alan toplam ¢alisma sayisinin arastirma kapsamina dahil edilen
calisma sayisindan fazla olmasinin sebebi ise bazi ¢caligmalarin birden ¢ok beceriyi temel alarak

gerceklestirilmis olmasidir.
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Cahsmalarin Genel Ozelliklerine (Dergi ve Tez Tiirleri fle Yaymlanma Yillar) fliskin

Bulgular

Tablo 4

Makale olarak yayinlanan ¢alismalarin dergi tiirlerine gére dagilimi
Dergi isimleri Index f %
Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri SSCI 1 714
Egitim ve Bilim SSCI 1 714
Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi ESCI 2 14,29
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi ESCI 1 714
International Online Journal of Educational Sciences Alan Indeksi” 1 714
Dumlupinar Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi TR Ulakbim 1 714
Kalem Egitim ve Insan Bilimleri Dergisi TR Ulakbim 1 714
Milli Egitim Dergisi TR Ulakbim 1 714
Gaziantep Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi TR Ulakbim 1 714
Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD) TR Ulakbim 1 714
Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi TR Ulakbim 1 7,14
Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi Diger indeks 1 714
ODQ S_osyal Bilimler Enstitiisii Sosyal Bilimler Arastirmalart Diger indeks 1 714
Dergisi
Toplam 14 100

*Education Full Text, H.W. Wilson

Grafik orgiitleyicilerin Tirkce egitiminde kullanimina yonelik yaymlanan makaleler
dergi tiirline gore incelendiginde 2005 yili ile 2019 yili arasinda 14 makalenin yayimlandig
goriilmiistiir. Bu makalelerin besinin Web of Sciences (WOS) veri tabanlarinda (SSCI, ESCI)
yer aldig1, birinin alan indeksinde (Education Full Text-H.W. Wilson) tarandigi, altisinin ise
TR Ulakbim indekslerinde taranan dergilerde yayinlandiklari goriilmiistiir. iki arastirma ise

diger indeksler tarafindan taranan dergilerde yayilanmigtir.

Tablo 5

Tez ¢alismalarinin dagilimi

Universite ve Bilim Dali Tez Tiirii  f %

Marmara Universitesi Tiirkce Egitimi Bilim Dal1 Doktora 1 1111
Atatiirk Universitesi Tiirkge Egitimi Bilim Dali Doktora 1 1111
Uludag Universitesi Simf Ogretmenligi Bilim Dali Doktora 1 1111
Atatiirk Universitesi Tiirkge Egitimi Bilim Dali YL 2 2222
Gazi Universitesi Sinif Ogretmenligi Bilim Dal1 YL 1 1111
Frrat Universitesi Sinif Ogretmenligi Bilim Dali YL 1 1111
Necmettin Erbakan Universitesi Tiirkce Egitimi Bilim Dali YL 1 11,11
Mugla Sitk1 Kogman Universitesi Simif Ogretmenligi Bilim Dali YL 1 1111
Toplam 9 100

Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen tez c¢alismalari

incelendiginde ise bu caligmalarin altisinin yiiksek lisans, iigiiniin ise doktora tezi oldugu
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goriilmektedir. Tlgili tez ¢alismalarmin bes tanesinin Tiirkce egitimi, dort tanesinin ise smif

Ogretmenligi ana bilim dali kapsaminda gergeklestirildigi belirlenmistir.

Tablo 6
Yillara gére ¢calismalarin dagilimi
Calismalarin Alan Diger
yayy‘:;:::lma SSCl ESCI '?gfilgl UIJ(FE)im indeks YL Doktora Toplam - Yiizde
2019 1 1 2 8,70
2018 1 1 1 3 13,05
2017 1 1 2 8,70
2016 0 0
2015 1 1 4,35
2014 0 0
2013 2 2 8,70
2012 1 1 1 3 13,05
2011 1 1 2 8,70
2010 3 1 4 17,40
2009 1 1 4,35
2008 0 0
2007 1 1 4,35
2006 1 1 2 8,70
2005 0 0
Toplam 2 3 1 6 2 6 3 23 100

Tablo 6 incelendiginde, arastirma kapsamina dahil edilen ¢aligmalarin yillara gore
dagilimimin verildigi goriilmektedir. Buna gore grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitimi
kapsaminda kullanildig1 ¢alismalarin yillara gore dagilimimin dalgali bir grafik olusturdugu
sOylenebilir. S6z konusu ¢alismalarin yiizdelikleri incelendiginde tiim ¢alismalarin %17,4’1ik
kisminin 2005-2009 yillar1 arasinda; %47,85’lik kisminin 2010-2014 yillar1 arasinda;
%34,8’1lik kisminin ise 2015-2019 yillar1 arasinda gergeklestirildigi goriilmektedir.
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Cahsmalarm I¢erik Ozelliklerine iliskin Bulgular

Tablo 7

Gerekgelerine gore ¢alismalarin dagilimi

Tema Kod f %
Okudugunu anlamanin zorlugu 5 15,63

Okuma programindaki yetersizlikler 3 938

Okuma Gorsel okumanin onemi 2 6,25
Okudugunu anlamanin 6nemi 2 6,25

Siirlerdeki imgelerin anlagilmasinin zorlugu 1 313
Yazmanin zorlugu 5 15,63

Yazmanin 6nemi 3 9,38

Ozetlemenin zorlugu 2 6,25

Yazma Yazma egitiminde gorselligin dnemi 1 313
Ogrencilerin yazma becerisinden kaynakli problem 1 313

kurma becerilerinin diisiik olmast ’
Yazma programindaki yetersizlikler 1 313
. Dinleme becerisinin daha az 6nemsenmesi 2 6,25
Dinleme : o

Dinlemenin 6nemi 1 3,13

Tim Dil Becerileri Yapilan meta-analiz ¢alismalarinin eski tarihli olmasi 1 313
Dil Bilgisi Dil bilgisi 6gretiminin zorlugu 1 313
Dil bilgisi kurallarini 6grenmenin 6nemi 1 313

Toplam 32 100

Tablo 7’ye gore, grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen
calismalarin gerekcesi olarak en fazla okudugunu anlama ve yazmanin 6grenciler i¢in zor
kazanilan ve gelistirilen bir beceri olmasi gosterilmistir. Bu gerekge temele alinarak grafik
orgiitleyicilerin bu stiregteki etkililiginin ortaya c¢ikarilmasi hedeflenmistir. Bu gerekgeler
disinda okudugunu anlamanin, gérsel okumanin ve yazmanin éneminden dolay1 ¢alismalar
yapildig1 goriilmektedir. Bu agidan bakildiginda, bu alanlarin 6grenciler i¢in zor alanlar olmast;
bununla birlikte akademik basar1 lizerindeki etkisi, gerceklestirilen ¢alismalarin biiyiik oranda

gerekgesini olusturmaktadir.
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Calismalarin Amaclarina Iliskin Bulgular

Tablo 8
Amaglarina gore ¢alismalarin dagilimi
Amaclar Beceri Alani f %
Okuma 9 34,65
. . Yazma 9 34,65
Etki Belirleme Dinleme 4 15,40
Dil bilgisi 3 11,55
Durum Ortaya Koyma Okuma 1 3,85
Toplam 26 100

Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanima yonelik gerceklestirilen

calismalarin biiylik cogunlugunun, grafik orgiitleyici kullaniminin okudugunu anlama ve

yazma basaris1 lizerindeki etkisini tespit etmeyi amacladig: goriilmektedir. Okuma ve yazma

beceri alanlarinda gergeklestirilen c¢aligmalar kadar ¢ok olmasa da grafik oOrgiitleyicilerin

dinleme basaris1 tizerindeki etkilerini konu edinen dort, dil bilgisi basarisi tizerindeki etkilerini

inceleyen li¢ calismanin gerceklestirildigi tespit edilmistir. Etki belirleme amaci disinda durum

tespiti yapmaya yonelik bir calismanin ise okuma alaninda uygulandig: goriilmektedir.

Cahsmalarm Yontem, Orneklem ve Veri Toplama Araclarina fliskin Bulgular

Tablo 9

Calismalarin yontemine gére dagilimi
Yontemler f %
Nicel-(Yar1 Deneysel Desen) 17 73,95
Karma 4 17,40
Nitel 1 4.35
Meta-analiz 1 4,35
Toplam 23 100

Tablo 9 incelendiginde grafik oOrgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu

edinen arastirmalarda %73,95 oraninda nicel arastirma yonteminin esas alindigi ve 6n test-son

test kontrol gruplu yar1 deneysel desenin tercih edildigi goriilmektedir. Karma yontemle

gerceklestirilen ¢aligmalarin orani ise %17,40’tir. Nitel arastirma ve meta-analiz deseni ile

yiiriitiilmiis arastirmalarin ylizdelik orani da %4,35 olarak tespit edilmistir.
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Tablo 10

Calismalarin 6rneklem sayilarina gore dagilimi

Orneklem sayilari f %
0-10 0 0
11-30 0 0
31-100 20 87
101 - 200 3 13
200 ve daha fazlasi 0 0
Toplam 23 100

Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen tez ve makalelerin
orneklem biiyiikliigiine bakildiginda ¢alismalarin 6rneklem biiytikliiklerinin %87°lik oranla 31
ile 100 kisi arasinda belirlendigi goriillmektedir. Diger ¢alismalarda ise 101 ile 200 kisi arasinda
orneklem biiyiikligii belirlendigi tespit edilmistir.

Tablo 11

Calismalarin orneklem tiirlerine gore dagilimi

Orneklem Tiirleri f %
Lisans 6grencisi 5 21,75
Ogrenci Lise égrencisi. . 0 0
Ortaokul 6grencisi 10 43,50
flkokul Ogrencisi 7 30,45
Dokiiman Arastirma 1 4,35
Ogretmen 0 0
Toplam 23 100

Grafik oOrgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen ¢aligmalarin
katilimc tiirleri incelendiginde ise calismalarin daha ¢ok ortaokul 6grencileri (%43,50) ile
gerceklestirildigi goriilmektedir. Ortaokul 6grencilerinden sonra ¢aligmalarda en ¢ok tercih
edilen katilimeir grubu ilkokul o6grencileri (%30,45) ile iiniversite Ogrencileri (%21,75)
olmustur. Bir arastirmada ise ilgili alanda gergeklestirilen ¢alismalarin meta-analizi yapilmistir.
Yani bu arastirmada, grafik oOrgiitleyicilerin dil 6gretimini lizerindeki etkisini konu alan
caligmalar aragtirmaya dahil edilmistir. Bununla birlikte Ogretmenlerle gergeklestirilen

herhangi bir calismaya rastlanmamustir.
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Calismalarin Sonuclarina Iliskin Bulgular

Tablo 12
Calismalarin sonuglara gore dagilimi
Tema Kod f %
Grafik orgiitleyiciler okudugunu anlama basarisi iizerinde 7 16,66
etkilidir
Grafik orgiitleyiciler okumaya iligkin motivasyon iizerinde 1 2,38
Okuma etkilidir
Grafik orgiitleyiciler okunanlarin hatirlanma siiresini uzatmada 1 2,38
etkilidir
Grafik oOrgiitleyiciler siirsel imgeleri anlamlandirmada etkilidir 1 2,38
Grafik orgiitleyiciler yazma basarisi lizerinde etkilidir 7 16,66
Grafik orgiitleyiciler yazmaya iligkin tutum tizerinde etkilidir 2 4,76
Yazma Grafik orgiitleyiciler 6zetleme basarisi lizerinde etkilidir 2 4,76
Grafik orgiitleyiciler daha nitelikli not alma tlizerinde etkilidir 1 2,38
Grafik orgiitleyiciler yazar kimliginin sekillenmesinde etkilidir 1 2,38
Grafik orgiitleyiciler dinlediklerini anlama basarisi iizerinde 3 7,14
Dinleme - . etkjlidir : :
Grafik orgiitleyiciler dinlenilen metnin kalicilig1 iizerinde 2 4,76
etkilidir
Dil Grafik orgiitleyiciler dil bilgisi 6gretiminde etkilidir 2 4,76
bilgisi
Grafik orgiitleyiciler 6grencilerin Tiirkge dersine iligkin ilgileri 6 14,28
arttirmistir
Grafik orgiitleyiciler dil 6grenme alanlarinin tamami iizerinde 1 2,38
genis etki diizeyine sahiptir.
Ogrencilerin metinden hareketle grafik olusturma becerileri 1 2,38
Diger iyidir
Sonuglar  Ogrencilerin olusturulan grafikte deger-oran Slciisiinii hesaplama 1 2,38
becerileri iyidir
Ogrencilerin tablo olusturma ve okuma becerileri zayiftir 1 2,38
Grafik orgiitleyiciler biligsel hazirlik siireci iizerinde etkilidir 1 2,38
Grafik orgiitleyiciler 6grenmede kalicilig1 saglama {izerinde 1 2,38
etkilidir.
Toplam 42 100

Tablo 12 incelendiginde, grafik orgiitleyicilerin en ¢ok okudugunu anlama (%16,66) ve

yazma (%16,66) basarisi iizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Grafik orgiitleyicilerin

Tirkge egitiminde kullanimim1 konu edinen c¢aligmalarin sonuglarinda, 6grencilerin Tiirkce

derslerine iliskin ilgilerinin arttiginin tespit edildigi (%14,28) goriilmiistiir. {lgili aragtirmalara

gore grafik orgiitleyiciler, 6grencilerin dinlediklerini anlama basarisi lizerinde de (%7,14) etkili

olmustur. Bunlar disinda grafik orgiitleyicilerin; okumaya iliskin motivasyon, okunanlarin

hatirlanma siiresi, siirsel imgelerin anlamlandirilmasi, yazmaya iligskin tutum, 6zetleme basarisi,
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daha nitelikli not alma, yazar kimliginin sekillenmesi ve dinlenilen metnin kalicilig1 iizerinde
de etkili oldugu sonuglarina ulagilmistir. Gergeklestirilen bir aragtirmada ise Ogrencilerin
metinden hareketle grafik olusturma ve olusturulan grafigi okuyarak yorumlama becerilerinin
1yl fakat tablo olusturma ve tablo okuma becerilerinin zayif oldugu sonucuna ulasildig
goriilmiistiir. Ayrica s6z konusu arastirmalarin biiylik ¢ogunlugunda grafik orgiitleyicilerin
basar1 tlizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin oldugunun rapor edildigi ancak bu

anlamliligin diizeyinin belirtilmedigi goriilmiistiir.
Calismalarin Onerilerine iliskin Bulgular

Tablo 13

Calismalarin onerilerine gore dagilimi

Tema Kod f %
Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimina yonelik
¢ 11 14,30
caligmalarin farkli beceri alanlarinda yapilmasi
Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina yonelik
- . 8 10,40
calismalarin farkli sinif diizeylerinde yapilmasi
Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimina yonelik
P 5 6,50
calismalarin farkli metin tiirleri ile uygulanmasi
Grafik orgiitleyicilerin etkililiginin farkli degiskenler agisindan 9 260
incelenmesi ’
Grafik orgiitleyicilerin Tiirkce egitiminde kullaniminda tutuma 2 2 60
Arastirmact yonelik arastirmalar yapilmasi ’
Farkl grafik orgiitleyicilerle arastirmalar yapilmasi 1 1,30
Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullaniminin diger
. A : 1 1,30
ders basarilari lizerindeki etkisinin incelenmesi
Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullaniminda 1 130
motivasyona yonelik aragtirmalar yapilmasi ’
Grafik orgiitleyicilerin 6grencilerin yazar kimlikleri tizerine
o . 1 1,30
etkilerine yonelik daha fazla arastirma yapilmasi
Grafik orgiitleyicilerle gergeklestirilen arastirmalarin 1 130
uygulama siirelerinin arttirilmasi ’
Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e derslerinde daha aktif
Y 12 15,60
kullanimina ydnelik planlamalar yapilmasi
MEB
Mevcut 6gretmenlere grafik orgiitleyicilerin Tiirkce 4 5 20

derslerinde kullanimina yonelik egitim verilmesi
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Ogretmen

Universite

Toplam

Grafik orgiitleyicilerin teknolojik ortamda olusturulmasi igin

ogrencilerin teknolojik donaniminin arttirilmasina yonelik 3 3,90
politikalar tiretilmesi
Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e dersinde 6lgme ve
degerlendirme agamalarinda kullanimina yonelik ¢alismalara 1 1,30
baslanmasi
Grafik orgiitleyicilerin okudugunu anlama basarisi iizerindeki
> PR . 1 1,30
etkisinin artmasi i¢in nitelikli metinler yazilmasi
Yetkililerce grafik orgiitleyicilerin eklenebildigi bir web site
. 1 1,30
kurulmasi1 ve denetlenmesi
Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e dersinde aktif olarak
12 15,60
kullanilmas1
Grafik orgiitleyicilerin dinlemeye yonelik stratejiler igerisinde
2 2,60
kullanilmas1
Ogrencilere grafik érgiitleyicilerin kullanimi esnasinda doniit 1 130
verilmesi ’
Grafik orgiitleyicilerin okudugunu anlamaya yonelik stratejiler
o 1 1,30
igerisinde kullanilmasi
Ogretmen adaylarma grafik orgiitleyicilerin Tiirkce derslerinde
A . X 4 5,20
kullanimina yonelik egitim verilmesi
Ogretmen adaylarmin grafik drgiitleyici olusturmaya yonelik 3 390
teknolojik yeterliliklerinin arttirilmasi ’
Ogretmen adaylarmin yazma becerisinin gelistirilmesine
. 1 . 1 1,30
yonelik se¢meli ders agilmasi
77 100

Grafik orgitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimia yonelik gergeklestirilen

arastirmalardaki oneriler incelendiginde, arastirmacilara ¢alismalarin farkli beceri alanlarinda

(%14,30), calismalarin farkli siif diizeyiyle (%10,40) ve calismalarin farkli metin tiirleriyle

(%6,50) yapilmasinin onerildigi, Milli Egitim Bakanligi’na ise grafik orgiitleyicilerin Tiirkce

derslerinde aktif bir sekilde kullanimina yonelik politika gelistirilmesinin (%15,60) tavsiye

edildigi goriilmektedir. Ayrica gorev yapmakta olan Ogretmenlere grafik orgiitleyicilerin

Tiirk¢e derslerinde kullanimina yonelik egitim verilmesi de Oneriler arasinda bulunmaktadir.

Ogretmenlere yonelik oOneriler incelendiginde, Tiirkge dersinde grafik orgiitleyicilerin

kullaniminin 6nemsendigi ve derslerde aktif bir sekilde kullaniminin siddetle tavsiye edildigi

goriilmektedir. Universite diizeyinde Ogretmen adaylarina grafik orgiitleyicilerin Tiirkge
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derslerinde kullanimina yonelik egitimler verilmesi ve bu egitimlerin teknoloji uygulamalari

temelinde gerceklestirilmesi dnerilmistir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER
Cahsmalari Genel Ozelliklerine Gore Degerlendirilmesi

Arastirmanin sonuglarina gore, grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimini
konu edinen ¢alismalarin biiylik ¢cogunlugunun (Aslan, 2006; Aslandag & Cetinkaya, 2019;
Beydogan, 2010; Tavsanli & Seban, 2015) Tiirkge dersi kapsamindaki beceri alanlari
tizerindeki etkilere odaklandigi tespit edilmistir. Grafik drgiitleyicilerin etkililiginin arastirildig:
calismalardan biri de bir meta-analiz ¢alismasidir (Kansizoglu, 2017). Bu ¢alismalar disinda
grafik orgiitleyicilerin kullanimiyla ilgili bir tarama c¢alismasi (Altunbay, 2018) yapildig
goriilmiistiir. Bu baglamda grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimini konu edinen
calismalarin genellikle yar1 deneysel c¢alismalar seklinde gergeklestirildigi sonucuna
ulagilmistir. Bu ¢ergcevede Tiirkge dersleri kapsaminda grafik orgiitleyicilerin kullanimini,
gerceklestirilmekte olan uygulamalar ¢ercevesinde degerlendirecek ve mevcut durumu ortaya

koyacak arastirmalara ihtiyag¢ oldugu sdylenebilir.

Gergeklestirilen ¢alismalar Tiirkce dersi dil becerilerine gore incelendiginde, yazma ve
okuma becerisinin merkeze alindig1 ¢alismalarin (Ede, 2012; Hamzaday1, 2010; Taga, 2013;
Uysal, 2018) sayisinin diger becerilere gore daha ¢ok oldugu goriilmektedir. Bu caligsmalari
dinleme, dil bilgisi ve konusma becerilerinin merkeze alindig1 ¢caligmalar takip etmektedir. Bu
noktada dikkat ¢eken bir sonug da grafik orgiitleyicilerin konugma becerisi lizerindeki etkisini
inceleyen c¢alismalarin sayisinin oldukc¢a az olmasidir. Bilindigi iizere 6grencilerin konugma
becerilerini 6zellikle hazirlikli konusma sirasinda etkili bir sekilde kullanmalar1 i¢in metni
unutmadan, atlamadan ve sakin kalarak, iyi yapilandirilmis bir sekilde kars1 tarafa aktarmalar
gerekmektedir. Ancak bu beklenti, ozellikle ilkokul diizeyindeki Ogrencilerin konusma
kaygisini arttiran ve bireylerin konusma becerisini etkin bir sekilde kullanamamasina neden
olan baslica sebeplerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Swain, Lapkin, Rowen & Hart,
1990). Bu ¢ercevede konusma metinlerinin grafik orgiitleyiciler kullanarak hazirlanmasinin
Ogrencilerin konusmalarini daha nitelikli bir sekilde organize etmelerine, hatirlamalarina,
aktarmalarina ve boylece kaygilarinin azaltilmasina katki saglayacagi sdylenebilir. Arastirma
kapsamina dahil edilen ¢aligsmalar igerisinde dinleme becerisini ele alan ¢caligmalarin az sayida

olmast ve bu calismalarin yari deneysel arastirma seklinde gergeklestirilmesi dikkat
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¢ekmektedir. Dinledigini anlamaya dontik stratejiler igerisinde not alma en ¢ok kullanilanlardan
biridir. Not alarak dinleme hem dinledigini anlama basarisin1 hem de dinlerken daha aktif bir
dinleme yapmak icin dikkat diizeyini arttirir. Bu nedenle dinleme ¢alismalarinda not alma
Oonemli yer tutar. Bu baglamda dinledigini anlama iizerinde olduk¢a 6nemli bir etkiye sahip olan
not almanin grafik oOrgiitleyicilerle daha sistemli bir hale getirilmesiyle birlikte dinleme

becerisinin daha etkili bir sekilde kullanilabilecegi diistiniilmektedir.

Grafik orgitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimina yonelik gergeklestirilen
caligmalarin indeksleri incelendiginde Web of Science (WOS), alan indekslerindeki ¢alismalar
(Altunbay, 2018; Kansizoglu, 2017; Tavsanli, Kozakli Ulger, Kaldirim, 2018) ve TR Ulakbim
indeksindeki caligmalarin (Aydin, 2010b; Beydogan, 2010; Hamzadayi, 2010) sayica fazla
oldugu goriilmektedir. Bu durum bu konuda gerceklestirilen ¢aligmalarin niteligini ortaya
koyan 6nemli bir bulgudur. Gergeklestirilen tez ¢alismalar: incelendiginde ise yiiksek lisans
caligmalarinin doktora calismalarina gore daha fazla oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla grafik
orgiitleyicilerin Tiirk¢e egitiminde kullanimina yonelik, daha fazla doktora calismasina ihtiyag

duyuldugu ifade edilebilir.

Grafik orgiitleyicilerin Tiirkce egitiminde kullanimini konu edinen ¢aligmalarin yillara
gore dagilimi incelendiginde ise 2010 ve 2013 yillar1 arasinda bu konuda gergeklestirilen
caligmalarin sayisinin arttig1 goriilmektedir (Beydogan, 2011; Girgin, 2012; Polatcan, 2013).
Bu aralik disindaki zaman dilimlerinde ya hi¢ yayin yapilmadig1 ya da yilda bir iki ¢aligmanin
yapildig1 goriilmiistiir. Bu veriler 1518inda 6grenmenin pek ¢ok boyutunu destekleyen ve kalici
ogrenme lizerinde onemli etkileri oldugu bilinen grafik orgiitleyicilerin, 6gretim siireglerine
daha fazla katki sunmasini saglama adina, bu konuda daha fazla ¢alisma gerceklestirilmesi

gerektigi diigiiniilmektedir.

Gilinlimiizde elektronik ortamlarda gergeklestirilen okuryazarlik faaliyetlerinin ve
ogrencilerin teknolojik yeterliliklerinin artmasi sebebiyle teknoloji destekli grafik orgiitleyici
olusturma ve kullanma c¢alismalarina olduk¢a ihtiyag duyulmaktadir. Gergeklestirilen
arastirmalarin ¢ok biiylik bir boliimiinde 6grencilerin teknolojik becerilerinin gelistirilmesi
yoluyla sanal ortamda grafik orgiitleyicilerin kullanimmnin 6nemi {izerinde duruldugu
goriilmektedir (Altunbay, 2018; Girgin, 2012; Polatcan, 2013). Bu dogrultuda gergeklestirilen
caligmalar, grafik orgiitleyicilerin yalnizca somut bir materyal olarak degil ayn1 zamanda sanal
ortamlarda da kullanilabilir bir materyal olduguna isaret etmektedir. Bu sebeple dgrencilerin

teknoloji tabanli grafik orgiitleyici olusturma ve kullanma becerisi kazanabilmesi ig¢in
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teknolojik yeterliliklerinin de gelismis olmasi beklenmektedir. Bu baglamda 6grencilere

teknoloji yeterliligi ve teknoloji kullanma becerisi kazandirmanin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.
Cahismalarin Gerekgelerine Gore Degerlendirilmesi

Grafik orgiitleyicilerin  Tiirkge egitiminde kullannomina yo6nelik arastirmalarin
gerekgeleri incelendiginde her bir beceri alanina yonelik farkli gerekgelerin ortaya kondugu
goriilmektedir. Okuma becerisi incelendiginde arastirmalarin daha ¢ok okudugunu anlamanin
zorlugu (Demirel & Epcgagan, 2012; Girgin, 2012) ve okuma programindaki yetersizliklerden
(Kirkkilig, Maden, Sahin & Girgin, 2011) kaynakli olarak gerceklestirildigi anlasilmaktadir.
Alanyazin incelendiginde okudugunu anlamanin ve okunan metinlerden dogru c¢ikarimlar
yapmanin 0grencilerin zorlandig1 bir beceri olduguna dair ¢aligmalar bulunmaktadir (Duke &
Block, 2012; Miller, 2002; Tavsanli & Seban, 2015). Bu dogrultuda grafik orgiitleyiciler
kullanilarak gergeklestirilen ¢alismalarin s6z konusu gerekcelerden hareketle okuma beceri
alaninin gelisimine katki saglayacagina yonelik bulgular cergevesinde gerceklestirildigi

sOylenebilir.

Yazma beceri alaninda yazmanin ve 6zetlemenin zorlugu ve yazma becerisinin 6nemi
bu alanda yapilan ¢alismalarin ana gerekgelerini olusturmaktadir (Taga, 2013; Tavsanlh &
Seban, 2015; Uysal, 2018). Ogrenciler agisindan gelistirilmesi oldukca zor bir beceri olan
yazmada Tiirk 6grencilerin akademik performansi yetersiz goriilmektedir (Arict & Ungan,
2008; Géger, 2014; Kurudayioglu & Karadag, 2010; Ozkara, 2007). Bu dogrultuda dgrencilerin
yazmadaki yeterliliklerini arttiracak galigmalara ihtiya¢ duyuldugu ifade edilmektedir. Grafik
orgilitleyicilerin yazma alaninda gerceklestirilen ¢caligmalarda kullaniminin, 6grencilerin yazma

becerilerini gelistirmede etkili olacag: diislincesinden hareketle uygulandigi goriilmiistiir.

Dinleme alaninda dinleme becerisinin daha az 6nemsenen bir beceri oldugu (Aydin,
2010b), dil bilgisi alaninda dil bilgisi 6gretiminin zorlugu (Yaman, 2005) ve gerceklestirilen
meta-analiz ¢calismasinda da ilgili meta-analiz ¢alismalarinin eski tarihli olmasi (Kansizoglu,
2017) caligmalarin gergeklestirilmesine gerekce gosterilmistir. Lancaster ve Kirby (2010)
dinleme becerisinin 6zellikle 6grenmenin olduk¢a 6nemli oldugu kiiclik yas diizeylerinde
ogrenciler i¢in kritik bir beceri oldugunu ifade etmistir. Birey bilgilerinin biiyiik bir
cogunlugunu dinleme araciligiyla elde eder. Bununla birlikte bu becerinin gelistirilme sahasi
olan okullarda dinleme becerisinin gelistirilmesine yonelik olduk¢a az g¢alisma yapildig
bilinmektedir. Dogal yollarla kazanildig1 gerceginden hareketle, Tiirkce dersinde dinleme

becerisinin gelisimini hedefleyen etkinlikler ger¢eklestirme noktasinda s6z konusu etkinlikleri
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gereksiz gbérme gibi yanlis bir yaklasim bulunmaktadir. Bu durum, 6grencilerin dinleme
becerisini etkili bir sekilde kullanamamalarina sebep olmaktadir. Her becerinin gelisimi i¢in
oldugu gibi dinleme becerisinin gelisimi i¢in de dogru bir yaklasimla etkinlikler
gerceklestirilmesi gerekmektedir. Ayrica okuma ve yazma beceri alanlarinda gergeklestirilen
calismalar ile karsilastirildiginda, dinleme becerisinin ihmal edildigi ve bu alanda daha az
sayida arastirma gerceklestirildigi ifade edilmektedir (Dogan & Ozcakmak, 2014). Bu
baglamda diger 6grenme alanlarina nispeten ihmal edilen bir beceri olarak goriilen dinlemenin
Ogretmenlerin smiflarinda uygulayabilecekleri bir 6rnek ortaya koymak acisindan grafik
orgiitleyicilerin kullanimi 6nemli goriilmektedir. Bu noktada not almanin dinleme becerisi ile
olan iliskisinden hareketle grafik orgiitleyicilerin bu siirecte 6grencilerin dinleme becerilerinin

gelisime katki saglayacag diisiincesi bu ¢aligmalar icin bir ¢ikis noktasi olarak goriilmelidir.

Dil bilgisi alaninda ise 6zellikle yazma ¢alismalar1 yaparken 6grencilerin ciddi hatalar
yaptiklari ve bu hatalarin dili etkili bir sekilde kullanma basarilarini diisiirdiigii ifade edilmistir
(Batur, Akar, Tufan & Topaloglu, 2016). ifade edilen bu problemin giderilmesinde grafik
orgiitleyicilerin etkili olacag: diisiincesi ¢alismalarda bu 6gretim materyalinin kullanilmasini
saglamistir. Alanyazinda gergeklestirilen arastirmalarin sonuclari da grafik Orgiitleyiciler
aracilifiyla 6grencilere aktarilan dil bilgisi kurallarinin yazi yazma siireglerinde 6grencilerin
yazilarini siirekli olarak kontrol etmesini sagladigini ve bu yolla 6grencilerin dil bilgisi

hatalarinin en aza indirildigini gostermektedir (Tavsanli, 2019).
Calismalarin Amaclarina Gore Degerlendirilmesi

Arastirmada incelenen bir diger boyut 1ise c¢alismalarin hangi amagla
gergeklestirildigidir. Bu boliim ¢alismalarin gerekgesi ile yakin iliskilidir. Bu nedenle bu boliim
tartisilirken zaman zaman gerekge kismina atif yapilmistir. Calismalarin amaglar dogrultusunda
incelenmesinde daha Onceki boliimde oldugu gibi 6grenme alanlarina goére bir siniflama
gerceklestirilmistir. S6z konusu ¢aligmalar incelendiginde, grafik oOrgiitleyicilerin Tiirkge
egitiminde kullanimina yonelik ¢alismalarin amacinin daha ¢ok okudugunu anlama becerisi
(Demirel ve Epgagan, 2012; Girgin, 2012; Kirkkili¢ ve ark., 2011) ve yazma becerisi (Taga,
2013; Tavsanli ve Seban, 2015; Uysal, 2018) iizerinde etkinin ortaya ¢ikartilmasi oldugu

sOylenebilir.

Bunun disinda dinleme becerisinin gelistirilmesi ve dil bilgisi 6gretimi siirecinde grafik
orgilitleyicilerin kullanimina yonelik ¢alismalarin oldugu goriilmektedir (Aydin, 2010a; Yaman,

2005). Gergeklestirilen diger bir ¢alismanin amacinin da grafik orgiitleyicilerin dil 6grenme
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alanlarindaki bagariya etkisini meta-analiz yontemiyle tespit etmek oldugu belirlenmistir. Genel
olarak degerlendirildiginde arastirma kapsamina dahil edilen ¢aligmalarin amaglarinin Tiirkge

egitiminin beceri alanlarindaki basariya etkisini belirlemeye yonelik oldugu séylenebilir.

Bu genel amag disinda gergeklestirilen bir arastirmada ise 6grencilerin grafik orgiitleyici
olusturma, grafik orgiitleyicideki bilgileri anlama ve degerlendirme ile tablo olusturma-tablo
okuma diizeylerinin ortaya c¢ikarimasinin amaglandigi goriilmektedir (Altunbay, 2018).
Gergeklestirilen arastirma o6grencilerin mevcut durumunu ortaya koyma acgisindan onemli
gorilmekle birlikte bu konuyu ele alan farkli calismalara da ihtiyag duyuldugu
disiiniilmektedir. Bu dogrultuda gerceklestirilmesi planlanan ¢alismalarin  grafik
orgiitleyicilerin, basta konusma ve dinleme olmak iizere tiim dil beceri alanlar tizerindeki
etkisinin ayr1 ayr1 belirlenmesinin amaglanacagi bir yapida olmasi gerektigi diisiinilmektedir.
Ayrica farkli grafik orgiitleyicilerin farkli 6grenme alanlari iizerinde ayni etkiye sahip olup
olmayacagi da merak konusudur. Sonraki arastirmalarda bu durumun incelenmesinin de yararl

olacag diistiniilmektedir.
Calismalarin Yontemlere Gore Degerlendirilmesi

Arastirmalarin yontemlere gore incelenmesi kisminda ii¢ boyut ele alinarak analizler
gerceklestirilmistir. Bu boyutlardan ilki ¢alismanin desenidir. Grafik orgiitleyicilerin Tiirkge
egitiminde kullanimina yonelik ¢aligsmalarin desenleri incelendiginde bu ¢calismalarin biiytik bir
kisminin yar1 deneysel desende tasarlandigi goriilmektedir (Demirel ve Epcagan, 2012;
Polatcan, 2013; Tavsanl ve Seban, 2015; Temizkan ve Unliioglu, 2017). Yar1 deneysel desen
disinda, karma arastirma yontemi (Aslandag ve Cetinkaya, 2019), nitel arastirma yontemi
(Altunbay, 2018) ve meta-analiz (Kansizoglu, 2017) yontemlerinin tercih edildigi goriilmiistiir.
Gergeklestirilen nicel ¢alismalar olduk¢a 6nemli sonuglar vermesine ragmen bir arastirma
yaklasiminin merak edilen tiim sorulara cevap vermesi miimkiin degildir. Incelenen nicel
caligmalarda grafik oOrgiitleyicilerin Tiirkge beceri alanlar1 tizerindeki etkileri aragtirilmigtir.
Bununla birlikte bu materyallerin kullaniminin 6grencilerin 6grenme algilarina, 6grenmeyi
deneyimlemelerine ve bu siirecteki duyussal Ogrenmelerine yonelik g¢alismalara ihtiyag
duyulmaktadir. Bu siirecin 6grenciler ve dgretmenler icin gercekte ne anlam ifade ettiginin
derinlemesine incelendigi ¢alismalarin 1ilgili alanyazina ciddi bir zenginlik katacagi
diistiniilmektedir. Ayrica gergeklestirilen deneysel-yar1 deneysel g¢alismalarin ilgili beceri
alanlarina iligkin tutumlar iizerindeki etkisi de merak konusudur. Ciinkii gergeklestirilen
calismalarda daha ¢ok basar1 degiskeni ele alinmis, tutum dikkate alinmamastir. Yine bu alanda

karma yontem deseni tercih edilerek gergeklestirilecek calismalar daha biitiinciil bir bakis agis1
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saglayabilir. Bunun disinda ders kitaplar1 ve Tiirk¢e dersi dgretim programlarinin da grafik

orgiitleyicilerin Tiirkce dersi kapsaminda kullanimini ne 6l¢iide destekledigi de incelenebilir.

Arastirmada ydntem kisminda ele alinan bir diger boyut 6rneklem sayisidir. Incelenen
caligmalarda 6rneklem sayisinin genel olarak 31-100 arasi oldugu goriilmiistiir (Aslandag ve
Cetinkaya, 2019; Maden ve Durukan, 2010; Kirkkilig ve ark., 2011). Yalnizca ii¢ arastirmanin
100-200 arasinda kisi ile uygulandig tespit edilmistir (Altunbay, 2018; Demirel ve Epgacan,
2012; Girgin, 2012). Arastirmalarin biiyiik oranda deneysel ¢alismalardan olugmasi ve deneysel
arastirmalarda katilimci sayisinin evreni temsil etme ilkesini etkileyen bir etken oldugu
gerceginden hareketle (Karasar, 2014) sonraki c¢alismalarin daha fazla sayida katilimer ile

gerceklestirilmesinin ¢aligmalarin temsil niteligine katkida bulunacag diistiniilmektedir.

Gergeklestirilen ¢aligmalar 6rneklem tiiriine gore incelendiginde ise ilkokul (Aslan,
2006; Tavsanl ve Seban, 2015; Uysal, 2018), ortaokul (Polatcan, 2013; Taga, 2013; Yaman,
2005) ve tniversite-lisans (Aslandag ve Cetinkaya, 2019; Beydogan, 2011) 6grencileri ile
gerceklestirildigi goriilmektedir. Bu dogrultuda lise 6grencileri ve 6gretmenler ile hi¢ ¢alisma
gerceklestirilmemis olmasi dikkat cekmektedir. Gergeklestirilen ¢alismalar igerisinde 6rneklem
tiirii bakimindan en fazla calisma yapilan 6rneklem tiiriiniin ilkokul ve ortaokul 6grencileri
oldugu goriilmektedir. Bu durum 0&zellikle ilkokul diizeyindeki ogrencilerin biligsel
diizeylerinin dikkate alindigin1 gostermektedir. Cilinkii ilkokul diizeyindeki ogrencilerle
gerceklestirilen  Ogretim  siireglerinde  gorsellerden yararlanma  6grencilerin - somut
diistinmelerine daha fazla katki saglamaktadir. Bununla birlikte grafik orgiitleticilerin her simif
diizeyinde kullanilabilecegi unutulmamalidir. Ek olarak, yapilan ¢alismalarin 6gretmenler ile
uygulanmamasi ciddi bir eksiklik olarak goriilmektedir. Egitim-6gretim faaliyetlerinin
sahadaki uygulayicist olan 6gretmenlerin bu konudaki yeterliliklerinin, goriislerinin, grafik
orgiitleyicilerin 6gretme yaklagimlar tizerindeki etkilerinin ortaya ¢ikarilmasi alana ciddi bir

zenginlik katacaktir. Bu sebeple bu aragtirmalara agirlik verilmesi tavsiye edilmektedir.
Calismalarin Sonug¢lara Gore Degerlendirilmesi

Grafik orgitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimima yonelik gergeklestirilen
calismalarin sonuclar1 Tiirkge dersi 6grenme alanlarina gére incelenmistir. Ik olarak grafik
orgiitleyicilerin okuma alaninda okudugunu anlama (Bayat, 2007; Beydogan, 2010; Girgin,
2012), okuma motivasyonu (Beydogan, 2010) ve okunanlarin hatirlanma siiresini uzatma (Ede,
2012) noktalarinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglardan hareketle, grafik

orgiitleyicilerin okuma becerisinin gelisiminde oldukca olumlu etkisinin oldugu sdylenebilir.
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S6z konusu etkinin grafik drgiitleyicilerin bilgiyi daha diizenli bir halde 6grenene sunmasindan
(Kim ve ark., 2004) kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Ayrica gesitli gorsellerle siislenmis grafik
orgilitleyicilerin geleneksel materyallere gore 6grenciler tarafindan daha eglenceli (Baxendell,
2003) olarak nitelendirilmesi, okuma motivasyonunu olumlu yonde etkileyen bir durum olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Grafik orgiitleyicilerin bilgiyi uzun siireli bellekte saklama siiresini
arttirdigina yonelik sonuglarin ise bu materyallerin birden fazla becerinin kullanimini saglamasi

sebebiyle gerceklestigi diisiiniilmektedir (Bellanca, 2007).

Grafik orgiitleyicilerin yazma becerisinin gelisimi {izerindeki etkisi incelendiginde ise
oncelikle grafik orgiitleyicilerin 6grencilerin yazma ve not alma basarilarini arttirdigi bulgusu
dikkat ¢cekmektedir (Taga, 2013; Tavsanli ve Seban, 2015; Uysal, 2018). Bunun disinda,
yazmaya iliskin tutumun olumlu yonde gelismesinde, 6zetleme becerilerinin gelistirilmesinde
ve yazar kimliginin sekillenmesinde grafik orgiitleyicilerin olumlu yonde etkilerinin oldugu
tespit edilmistir. Ogrenciler igin etkili bir sekilde kullanilmasi oldukg¢a zor bir beceri olan
yazma, icerisinde pek cok beceriyi es giidiimlii olarak kullanmay1 zorunlu kilmaktadir. Konu
belirleme, planlama, taslak olusturma, gdzden gecirme, gelistirme, diizenleme, tekrar yazma ve
paylagma gibi asamalar yazmay1 6grenciler i¢in daha zor bir hale getirmektedir. Bu noktada
grafik orgiitleyicilerin konu se¢imi yapma, yazmay1 planlama, taslak olusturma gibi siiregleri
kolaylastirdig1 bilinmektedir (Tavsanli, 2019). Grafik orgiitleyiciler araciligiyla planlamanin
cesitli gorseller lizerinde yapilmasindan dolayi, siire¢ Ogrenciler i¢in daha anlamli hale
gelmekte ve yazilacak detaylarin unutulmasi engellenmektedir. Ogrencilerin yazi yazarken
kendilerini yazilarina vermesi ve siirecte dikkatli bir sekilde yazilarina odaklanmalar1 yazilarin
niteligi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Bu noktada grafik orgiitleyiciler 6zellikle dikkati kolay
dagilan ve ne yazacagii unutan ilkokul &grencileri ig¢in gercek bir kurtarict niteligindedir.
Ogrenciler konu secimi, yaz1 taslagi olusturma ve gézden gegirme asamalarinin tamaminda
grafik orgiitleyicileri kullanabilmektedir. Bu noktada gergeklestirilen ¢alismalarin sonuglari
grafik orgiitleyicilerin 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede oldukca etkili oldugunu

ortaya koymaktadir.

Incelenen calismalar grafik orgiitleyicilerin dinleme becerisi ve dil bilgisi kurallarin
dogru uygulama {izerinde etkili oldugunu gostermektedir (Aydin, 2010; Yaman, 2005). Grafik
orgilitleyicilerin ayn1 zamanda not almay1 kolaylastiran bir yapis1 bulunmaktadir. Bu noktada
dinlenilenlerin unutulmamasi i¢in not almanin 6nemi diisiiniildiigiinde grafik orgiitleyicilerin
dinleme becerisinin gelismesinde ni¢in etkili oldugu sorusunun cevabi da ortaya c¢ikmis

olmaktadir. Grafik orgiitleyiciler dinlenilenlerin sistemli bir sekilde gorseller tizerine islenmesi
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ve bu yolla kalict 6grenmenin saglanmasina yonelik kayitlarin tutulmasina aracilik etmektedir
(Kohler, 2009). Grafik orgiitleyicilerin dil bilgisi kurallarina uygun olarak yazma ¢alismalari
yapmada etkili olmasinin grafik orgiitleyicilerin her beceri alaninda kullanilabilmesinden
kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Ogrenciler yazi yazarken dil bilgisi kurallarini kisa bir sekilde
grafik oOrgiitleyiciler iizerine not ederek ve ayni zamanda bir kontrol ¢izelgesi hazirlayarak
yazilarmin dil bilgisi kurallarina uygunlugunu kendileri denetleyebilirler. Bu noktada grafik
orgilitleyicileri 6grencilerin dil bilgisi, yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerini dogru kullanma

uzerindeki etkilerinin de incelenmesi Onerilmektedir.

Ayrica s0z konusu arastirmalarin biiyiik ¢ogunlugunda grafik orgiitleyicilerin basari
tizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin oldugunun rapor edildigi; ancak bu
anlamliligin diizeyinin belirtilmedigi gortilmiistiir. Sonraki arastirmalarda bu durum dikkate
alinarak etki biyiikliigiiniin de verilmesi grafik orgiitleyicilerin dil beceri alanlarmnin

gelisiminde ne derece etkili oldugunun ortaya koyulmasi bakimindan 6énemlidir.

Bu sonuglar disinda grafik orgiitleyicilerin herhangi bir 6grenme alanina dahil olmayan
sonuclar1 da bulunmaktadir. Bu sonucglardan en dnemlisi, grafik orgiitleyicilerin 6grencilerin
Tiirkce dersine iliskin tutumlar olumlu ydnde etkilemesidir. Ogrencilerin Tiirkge dersine ve bu
dersin 6grenme alanlarina yonelik gelistirdigi olumlu tutumun gelecek akademik yasantilarina
nasil etkileri olacag: diisiiniildiigiinde bu sonucun 6nemi daha fazla ortaya ¢ikmaktadir. Ciinkii
bireylerin ana dili kullanma basarisinin ayn1 zamanda diger pek cok ders basarisi ve genel

akademik diizey iizerinde oldukga etkili oldugu bilinmektedir (Tompkins, 2011).
Calismalarin Onerilere Gore Degerlendirilmesi

Grafik orgiitleyicilerin Tiirkce egitiminde kullanimina yonelik caligmalarin onerileri
incelendiginde bu 6nerilerin dort baglik altinda sekillendigi goriilmiistiir. Oncelikle yapilacak
aragtirmalar i¢in sunulan Oneriler incelenmistir. Bu dogrultuda c¢alismalarda; grafik
orgiitleyicilerin etkisinin incelendigi beceriler disinda diger beceri alanlarinda arasgtirmalar
yapilmasi tavsiye edilmistir. Bu 6neri disinda ise farkli sinif diizeylerinde ve farkli metin tiirleri
kullanarak c¢aligmalar yapilmasi onerilmektedir. Ayrica grafik orgiitleyicilerin 6grencilerin
yazar kimlikleri ve duyugsal 6zellikleri iizerindeki etkilerinin incelendigi ¢aligmalara ihtiyag
duyuldugu ifade edilmistir. Ek olarak grafik orgiitleyicilerin uygulama siiresinin arttirilmasi da
onerilen baska bir noktadir (Aslandag ve Cetinkaya, 2019; Maden ve Durukan, 2010; Taga,
2013; Tavsanli ve Seban, 2015; Uysal, 2018).
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Arastirmalarda MEB’e sunulan Onerilerin grafik orgiitleyicilerin Tiirkge derslerinde
aktif olarak kullanimin1 saglayacak etkinlik tasarimlari gelistirmeye yonelik oldugu
gorilmektedir. Gorev yapmakta olan Ogretmenlere grafik oOrgiitleyiciler ve grafik
orgiitleyicilerin  6grenme-0gretme siireclerinde kullanimi hakkinda egitim verilmesi ve
ogretmenlerin teknolojik yeterliliklerinin arttirilmas: yoluyla grafik orgiitleyicilerin sanal
ortamlarda kullanilmasinin tesvik edilmesi Oneriler arasinda yer almaktadir (Altunbay, 2018;

Ede, 2012; Taga, 2013).

Ogretmenlere yonelik oneriler incelendiginde, grafik orgiitleyicilerin derslerde
kullanilmasmin 6zellikle onerildigi goriilmektedir. Derslerde grafik orgiitleyicilerle birlikte
farkli stratejilerin birlikte kullanilmas: da tavsiye edilmektedir. Universitelerde &gretmen
adaylarinin yetistirilmesi silirecinde grafik orgiitleyicilerin kullaniminin desteklenmesi ve
Ogretmen adaylarinin teknolojik yeterliliklerinin arttirilmas1 gerektigi ifade edilmistir. Buna ek
olarak bu becerilerin aktif bir sekilde edinilmesini ve kullanilmasini saglayacak derslerin

acilmasi Onerilmistir (Aydin, 2010a; Ede, 2012; Kirkkili¢ ve ark., 2011; Yaman, 2005).
Genel Degerlendirme

Grafik orgiitleyicilerin Tiirk¢ce dersinde kullanimina yonelik yapilan caligmalarin
tematik analiz yontemiyle incelenmesi neticesinde, bu 6gretim materyalinin daha ¢ok okuma
ve yazma beceri alanlarinda calisildig1 ve arastirmalarin daha ¢ok deneysel yontemler takip
edilerek gergeklestirildigi tespit edilmistir. Arastirmalarin gerekcesi olarak ilgili 6grenme
alanlarinin zorlugu ve bu zorlugun asilmasinda grafik orgiitleyicilerin yararli olacagi
diisiincesinin etkili oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Yapilan caligmalarin daha fazla sayida 6rneklem
grubu ile uygulanmasi ve basta dinleme ve konugma 6grenme alanlarina yonelik calismalar
yapilmas1 gerektigi ifade edilmistir. Bu g¢alismalarda, lise Ogrencileri ve oOgretmenlerle
uygulanan caligmalarin olmamasi 6nemli bir eksiklik olarak goriilmiistiir. Arastirmalarda,
grafik oOrgiitleyicilerin, 6grencilerin okuma ve yazma becerileri basta olmak {izere dinleme
becerilerinin gelisimi ve dil bilgisi kurallarin1 uygulama basarilarinin artmasi noktasinda da
etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu alanda yapilacak arastirmalarda, 6grencilerin grafik
orgiitleyicileri kullanma siirecine iligkin deneyimlerini ve duyussal 6grenmelerini ele alan
calismalara ihtiya¢ duyuldugu ifade edilmistir. Karma yontem arastirmalar ile birlikte nitel
arastirmalara da agirlik verilmesinin grafik orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimi

konusunun daha biitiinciil bir sekilde degerlendirilmesine imkéan taniyacag vurgulanmstir.
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EXTENDED ABSTRACT

One of the main objectives of the education systems of all countries is to raise
individuals who use their mother tongue effectively. To achieve this goal, education politicians
and experts working in the field of educational sciences explore ways to acquire and use
language skills effectively, such as reading, writing, speaking, listening and grammar. Because
these skills constitute the infrastructure that shapes the academic, social and cultural future of
the individual. For this reason, it is essential to develop methods, techniques and materials for
developing these skills. One of the materials used in developing basic language skills is graphic

organizers.

Graphic organizers are an important teaching material and include supporting the new
information with various visual classification and identification methods in teaching processes.
These visual designs facilitate learning by revealing the information more systematically and
clearly. On examination of the Turkish Course Curriculum, it is stated that different methods
and techniques should be used rather than continuing with one approach. In this context, the
importance of organizing information, correcting errors and using interesting
methods/techniques for students was emphasized. Accordingly, it was suggested that visual
objects should be used efficiently, and graphic organizers (concept maps, mind maps, etc.) to

enrichen the teaching processes.

Research on the use of graphic organizers in Turkish education has always addressed an
isolated skill (such as reading only, writing only). For this reason, it is difficult to see the effects

of graphic organizers on all of the basic language skills in Turkish education. Accordingly, this
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study will reveal the general tendency of the studies that investigate the effect of graphic
organizers on Turkish education. Thus, this research will contribute to the understanding of the
accumulation of knowledge created by the studies on the role of graphic organizers in language
teaching processes. The conducted research includes a detailed examination of all quantitative,
qualitative and mixed studies in order to present the general framework for this. In this context,
the purpose of the study was determined as "examining the content of the studies on the use of
graphic organizers in Turkish education and revealing the general situation in the light of the

findings."

In this research, thematic analysis method, a research method based on descriptive and
contextual examination of the studies carried out on a subject and evaluation of the results, was
chosen. Articles and theses discussed within the scope of the research were obtained from Web
of Science, ERIC, EBSCO, Google Academic and Turkey Higher Education Institution (YOK)
thesis databases. In the research, the studies carried out in the field of Turkish education as a
first language were taken into consideratio. Studies carried out in the field of teaching Turkish
as a foreign language and second language teaching were not included. In addition, since it is
aimed to reveal the general situation of the recent studies, articles and theses in the last fifteen
years are included in the research. In other words, the studies handled within the scope of the
research are the studies between 2005-2019. All of the studies examined in the research were
published in Turkey. Fourteen articles and nine theses (three doctoral theses, six master's theses)
accessed from databases were included in the study, thus the study was carried out with a total
of 23 studies. In the analysis of the data, a two-part matrix reflecting the general features of the
research and the content features of the research was taken into consideration. The general
features of the study include the name of the journals, the type of journals/theses and the year
of the published research. The content features of the study address the dimensions of rationale,
purpose, research methods, sample, results and recommendations. The analyzes were carried
out according to the relevant matrix and descriptive analysis and content analysis methods were
preferred as the analysis method.

As a result of examining the studies carried out for the use of graphic organizers in
Turkish lesson with the thematic analysis method, it was determined that this teaching material
was mostly conducted on reading and writing learning areas and the researches were mostly
carried out by following experimental methods. As the rationale of the research, it was revealed
that the difficulty of the related learning areas (especially reading and writing) and the idea that

graphic organizers would be helpful in overcoming this difficulty. It is stated that the studies to
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be carried out should be conducted with a larger number of sample groups and studies should
be conducted especially in the areas of listening and speaking. The absence of studies with high
school students and teachers was considered as a major deficiency in the conducted studies. In
the researches, it was concluded that graphic organizers are also effective in areas of students'
reading and writing learning. In the researches to be carried out in this field, it is stated that
students are needed to experience this teaching process and its effects on affective
characteristics. It was emphasized that mixed method researches and qualitative researches in
this field would enable a more holistic evaluation of the effects of graphic organizers on their

use in Turkish education.
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GIRIS

Cinceden sonra en yaygin konusulan ikinci dil olma 6zelligine sahip Ingilizcenin
(Crystal, 1997), giinlimiizde ortak bir iletisim dili (Lingua Franca) oldugu belirtilebilir
(Broughton ve digerleri, 1997; Crystal, 1997). Bu 6zelliginin yani sira, teknoloji ve gesitli bilim
alanlarinda da yaygm big¢imde kullanilmasi, ingilizce 6grenmeye duyulan ihtiyaci fazlasiyla
artirmigtir (Kirkgoz, 2010). Bu ihtiyag, Tiirkiye agisindan da oldukga belirgindir (MEB, 2012).
Ancak, Tiirkiye’de Ingilizce 6gretimi konusunda dil dgretiminin erken yasta baslatilmas1 ve
cesitli dlizeylerdeki Ogretim programlarinin gilincellenmesi gibi bazi 6nemli uygulamalar
gerceklestirilmesine ragmen (MEB, 2012; Oziidogru ve Adigiizel, 2015), ilkdgretimden
yiiksekdgretime kadar yabanci dil 6gretim programlarinin amagclarina ulasilmasinda 6nemli
sorunlar yasandig1 s6ylenebilir (Demirpolat, 2015; Demir Ayaz ve digerleri, 2019; Gomleksiz
ve Elaldi, 2011; Sahin ve digerleri, 2019). Nitekim bir yabanci dil olarak Ingilizce dgretiminin
yeterligini 6lgmek amaciyla ‘Once Egitim’ (Education First-EF) adl1 egitim kurulusu tarafindan
bir¢ok iilkede gerceklestirilen ve yakin gegmiste yayimlanan ‘ingilizce Yeterlilik Endeksi (EPI)
raporunda, Tiirkiye 100 iilke arasinda 79. sirada, 33 Avrupa iilkesi arasinda ise sondan ikinci
sirada yer almistir (Education First, 2018; benzer sonuglar igin ayrica bkz. Education First,
2019). Bu durum, Ingilizce 6gretiminin hedeflerine ne 6lciide ulasildiginin gostergelerinden
birisi olan Ingilizce ders basarisi agisindan, olduk¢a &nemli bir problem durumu olarak

degerlendirilebilir.

Konuyla ilgili literatiirde, etkili Ingilizce 6gretiminin 6nemli gdstergelerinden biri olan
Ingilizce ders basarisina iliskin olarak elde edilen bulgular; bilissel, duyussal ve motivasyonla
ilgili degiskenlerin Ingilizce ders basaristyla olumlu yonde ve anlamli diizeyde iliskilendigini
gostermistir. Bunlar arasinda; kisilik 6zellikleri ve 6grenme stilleri (Faisal, 2019), 6z-yeterlik
inanglari, 6z-diizenleme becerileri ve 6grenme stratejileri (Chularut ve DeBacker, 2004), basari
duygusu, 6zgiiven, bagimsiz diisiinebilme (Zhou ve Shi, 2019), bilgiye yonelik merak (Elmali-
Ozsaray, 2016) ve algilanan aragsallik (Ozgetin ve Eren, 2010) gibi bir¢ok bireysel farklilik
degiskeni bulunmaktadir. Bu degiskenlerden bazilar1 (6rnegin 6z-yeterlik inanglar1) birgok
arastirmaya konu olurken, bazilar1 ise (6rnegin algilanan aragsallik) olduk¢a sinirli sayida
arastirmanin odak noktasini olusturmustur. Ornegin, Chularut ve DeBacker (2004) bir yabanci
dil olarak Ingilizce grenen 79 dgrenci ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, 6grencilerin &z-
yeterlik inanglari, 6grenme stratejileri ve 6z-diizenlemenin bir bileseni olan 6z-izleme becerileri
ile Ingilizce ders basarilar1 arasinda anlamli iliskiler bulundugunu saptamislardir. Ozgetin ve

Eren (2010) tarafindan biiyiik bir 6rneklemden (n > 1000) hareketle gergeklestirilen bir
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calismada, meslek liselerinde &grenim goren Ogrencilerin Ingilizce dersine iliskin olarak
algiladiklar1 aragsalligin ve sahip olduklari gelecek zaman perspektifinin, ingilizce ders
basarilar1 ve tutumlariyla iliskileri incelenmistir. Sonuglar, gelecek zaman perspektifi ile
Ingilizce dersine yonelik olarak algilanan aragsallign, tutum ve ders basarisiyla anlaml

diizeyde iliskilendigini gostermistir.

Miller ve digerleri (1996) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada ise &grencilerin
gelecek hedefleri ve dersleri arasinda kurduklari giiglii aragsallik iliskisinin, 6z-diizenleme
becerileri ile motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigi ve bunlarin da sirasiyla, onlarin ders
basarilarini artirdig1 saptanmustir. Bernaus ve Gardner (2008), Ingilizceyi bir yabanci dil olarak
dgrenen toplam 694 dgrenci ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, Ingilizce 6grenmeye yonelik
tutum ve algilanan aragsalligin motivasyonla, motivasyonun da sirastyla Ingilizce ders
basarisiyla olumlu yénde ve anlamli diizeyde iliskilendigini saptamislardir. Onemli olarak,
konuyla ilgili literatiirde 6grencilerin bir konuya/derse iliskin algiladiklar1 aragsalligi farkl
yontemlerle artirmaya ¢aligmanin 6grenmeyi farkli diizeylerde etkileyebildigine yonelik bazi
kanitlar da bulunmaktadir. Ornegin, Peteranetz ve digerleri (2018) bilgisayar teknolojisi dersi
alan ve bu alanda o6grenim goren farkli simif diizeylerinden tniversite ogrencileriyle
gerceklestirdikleri ¢calismalarinda, 6grencilerin mesleki bagliliklar: ve derse yonelik aragsallik
algilarinin bir dénem siiresince degisimi ile aragsallik algisinin akademik basari lizerindeki
etkilerini incelemislerdir. Sonuglar, 6grencilerin donemin ilk yarisindaki derse yonelik
aragsallik algilarinin, ikinci yarisindaki algilarina gore daha fazla degistigini gostermistir.
Afshari ve digerleri (2018) ise, 572 lise 6grencisi ile gergeklestirdikleri ve fizik, kimya ve
biyoloji derslerini kapsayan ¢alismalarinda, s6z konusu derslere yonelik algilanan aragsalligin,

0z-diizenlemeyi artirarak basariy1 olumlu yonde, ancak farkli giicte etkiledigini saptamislardir.

Bu noktada, Ingilizce ders basarisiyla iliskileri incelenen degiskenlerin biiyiik
cogunlugunun oOz-yeterlik inanglar1 gibi bilissel degiskenlerden olustugu, duyussal
degiskenlerin ise gorece daha az dikkate alindig1 ve bunlarin biiyiik ¢ogunlugunun da kaygi ve
tutum degiskenleri oldugu ifade edilebilir. Ornegin, Bernaus ve Gardner (2008) tarafindan
gerceklestirilen bir arastirmada, Ingilizce 6grenmeye yonelik olumsuz tutum ve kaygimin
Ingilizce ders basarisiyla olumsuz yonde iliskilendigi saptanmustir. Benzer bicimde, Teimouri
ve digerleri (2018), Ingilizce derslerinin sinavlarina ydnelik kaygi ile ders basarisi arasindaki
iliskiyi incelemeyi amaglayan ve 23 ayri iilkede gergeklestirilen 105 galismay1 kapsayan meta-
analiz ¢alismalarinda, kayginin hem Ingilizce dersinin sinavlarinda hem de bu baglamda

gergeklestirilen standart sinavlarda Ogrencilerin notlarint olumsuz yonde etkiledigini
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saptamislardir. Fakeye (2010) 400 ortaokul 6grencisini kapsayan c¢alismasinda, dgrencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlari, akademik becerileri ve ders basarilar1 arasindaki iliskileri
incelemis ve Ingilizce dersine yonelik tutumla ders basarisi arasindaki iliskinin olumlu ydnde
ve anlamli diizeyde oldugunu saptamistir. Daha yakin bir ge¢miste, Aksoy (2018) tarafindan
lise 6grencilerinin olusturdugu biiyiik bir 6rneklemden (N = 1357) hareketle gergeklestirilen ve
bir yil siiren boylamsal bir ¢alismada, 6z-yeterlik inanglar1 (yazma 6z-yeterlik inanct vb.),
metabiligsel stratejiler, bilgiye yonelik merak gibi bircok degiskenle birlikte, ingilizce dersine
yonelik tutum ile algilanan aragsallik degiskenleri de dikkate alinmis ve bunlar arasindaki
karsilikli nedensellige dayali iliskiler incelenmistir. Arastirmanin bulgulari, Ingilizce derslerine
yonelik tutumun, tiim diger degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak, ingilizce dersleriyle

karsilikli bir nedensellik iligkisi igerisinde oldugunu gostermistir.

Ingilizce ders basarisiyla iliskilenen duyussal degiskenlerin yalnizca tutum ve kaygidan
ibaret olmadig: vurgulanabilir. Nitekim Elmali-Ozsaray (2016) tarafindan gergeklestirilen ve
Ingilizce hazirlik smiflarinda 6grenim goren {iniversite dgrencilerini kapsayan bir ¢aligmanin
bulgulari, &grencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisinin Ingilizce ders
basarisiyla, bilgiye yonelik merak ve kaygi degiskenlerinin, ayni baglamdaki iliskileri kontrol
edildiginde bile, anlamli diizeyde ve olumsuz yonde iliskilendigini gostermistir. Bu bulgu, can
sikintisinin siniflar gibi egitim ortamlarinda siklikla hissedildigine (Mann ve Robinson, 2009)
ve O0grenmeyi olumsuz yonde etkiledigine yonelik olarak farkli arastirmalardan elde edilen
bulgularla birlikte degerlendirildiginde (6rnegin bkz. Pekrun ve digerleri, 2010), can
sikintisinin Ingilizce ders basarisiyla olan iliskilerinin dikkate alinmasina iliskin énemli bir
gosterge olarak degerlendirilebilir. Ancak, konuyla ilgili literatiirde lise 6grencilerinin Ingilizce
derslerinde hissettikleri can sikintisiin Ingilizce ders basarisiyla iliskisinin incelendigi bir
caligmaya rastlanmamustir. Ayrica, lise 6grencilerinin Ingilizce dersine yonelik algiladiklari
aragsalligin, tutumlarmin ve hissettikleri can sikintisinin birlikte incelendigi bir ¢aligmaya da
rastlanmamustir. Ustelik yukarida dzetlenen ¢alismalarla benzerlerinin ya algilanan aragsallik,
tutum ve Ingilizce ders basaris1 gibi degiskenler arasindaki iliskileri tarama ydntemine dayali
iliskisel desenlerden hareketle inceledikleri (6rnegin bkz. Bernaus ve Gardner, 2008) ya da bu
degiskenlerin yalnizca bir boliimiine (6rnegin tutum ve algilanan aragsallik) odaklandiklari
gdzlenmistir (6rnegin bkz. Aksoy, 2018; Dogru, 2014; Elmali-Ozsaray, 2016). Dolayistyla, bu
arastirmalardan elde edilen bulgularin hem algilanan aragsallik, tutum ve can sikintist gibi
bilissel ve duyussal degiskenlerin ingilizce ders basarisiyla olan iliskilerine ydnelik nedensellik

iceren ¢ikarimlarda bulunma olanagi saglamadigi, hem de 6rnegin, algilanan aragsalligin farkli
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yontemlerle artirilmasinin ders basarisi, tutum ve can sikintisi gibi degiskenler iizerindeki olas1

etkilerinin karsilagtirmali bir yaklasimla incelenmesine imkan vermedigi 6ne siiriilebilir.

Oysa deginilen smirliliklarin dikkate alindig: bir arastirma, teorik acidan; (a) ingilizce
derslerine yonelik algilanan aragsalligr artirmanin farkli yontemlerinden (6rnegin, 6grencilere
gelecege yonelik yansitma yapma olanagi saglanarak yapilan detayli bilgilendirme ya da sozlii
bildirimde bulunularak yapilan yiizeysel bilgilendirme) hangisinin daha etkili oldugunun
anlasiimasina ve (b) s6z konusu yéntemlerin Ingilizce ders basarisini, tutumu ve can sikintisini
nasil etkiledigine yonelik nedensel ¢ikarimlarda bulunulmasina katki saglayabilir. Pratik agidan
ise boyle bir arastirma; (a) dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik algiladiklar1 aragsallig
artirmada dikkate alinabilecek etkili yontemlerin neler oldugunu belirginlestirerek, ilgili
ogretim programlarinin dgrenme-6gretme siirecleri boyutunun gelistirilmesine; (b) Ingilizce
ogretim siirecinin daha etkili bicimde gergeklestirilmesine; (c) 6grencilerin Ingilizce ders
basarilarinin artirilmasina; (d) dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik daha olumlu tutumlar
gelistirmelerine ve (e) Ingilizce derslerinde daha az can sikintis1 hissetmelerine katkida

bulunabilir.

Yukarida deginilen olasi teorik ve pratik katkilar, bu ve benzeri arastirmalarin baglamini
olusturan &rneklemin/¢alisma grubunun ozelliklerine gore de farklilasabilir. Ornegin bu
arastirmalarin baglamini, Ingilizce 6grenmenin gelecek hedefleriyle (mesleki hedefler vb.)
gorece daha belirgin bicimde iliskilendirilmeye baglandigi bir asamada bulunan lise
ogrencilerinin olusturmasi (Anderman ve Maehr, 1994; Rostami ve digerleri, 2011), s6z konusu
teorik ve pratik katkilarin kapsamini1 6nemli dlgiide genisletebilir. Dolayisiyla, bu arastirmada
lise 6grencilerinin (9. siniflar) Ingilizce derslerine iligkin algiladiklari aragsallik bir miidahale
degiskeni olarak belirlenmis ve dgrencilerin Ingilizce dersleriyle ilgili algiladiklar: aragsallig
arttrmanin (bkz. Yontem Boliimii), onlarin bu derslere iliskin tutumlari, hissettikleri can

sikintis1 ve ders basarilari iizerindeki olasi etkilerinin incelenmesine odaklanilmistir.

KAVRAMSAL CERCEVE VE KONUYLA iLGILi LITERATUR
Algilanan Aracsallik

Algilanan aragsallik, 6grencilerin belirgin bir gorev, bir ders ya da bir etkinlik
aracilifiyla 6grendiklerinin, kendilerini gelecek icin belirledikleri hedeflere ulastirmada ne
olgiide aragsal/islevsel olduguna yonelik algilarini ifade eden bir kavram olarak tanimlanabilir
(Lens, 1988). Buna gore, algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifinin alan-odakl
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boyutudur. Baska bir deyisle algilanan aragsallik, bireylerin gelecegi dikkate alma ya da genel
anlamda gelecege yonelik tutumlarini ifade eden bir kavram olan gelecek zaman perspektifinin
(Zimbardo ve Boyd, 1999), belirli bir konu/ders ya da 6grenme alanina yonelik olma 6zelligi
iceren boyutunu olusturmaktadir. Bu 6zelligi nedeniyle algilanan aragsallik, akademik bagari
ve motivasyon degiskenleriyle gérece daha giiclii ve secici bigimde iligkilenen bir degiskendir
(Husman ve digerleri, 2016; Simons ve digerleri, 2004). Bu ozellik ayrica, herhangi bir
konuya/derse ya da 6grenme alanma yonelik algiladiklari aragsallik diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin, 6grenme siirecinin 6znesi durumunda olan konulari/igerigi birbiriyle ve gelecek
icin belirledikleri kisisel amaclarla (6rnegin basar1 amaclari, mesleki amaglar) gorece giiclii
bi¢cimde iliskilendirebildikleri anlamina da gelmektedir (Wigfield ve Eccles, 2000, 2002).
Dolayisiyla, 6grencilerin, 6grenme siirecinin 6znesi durumunda olan konular1 gelecek igin
belirledikleri amaglar agisindan iglevsel/faydali olarak algilama diizeyleri ne kadar belirginse,
ogrenme siirecine yonelik motivasyon ve/veya basar1 diizeylerinin 0 kadar yiiksek oldugu
sOylenebilir (Eccles ve Wigfield, 1995; Husman ve Lens, 1999; Miller ve Brickman, 2004;
Miller ve digerleri; 1996; Miller ve digerleri, 1999; Simons ve digerleri, 2004; Wigfield ve
Eccles, 2002).

Bu nedenle algilanan aragsallik, 6zellikle egitim arastirmalarinda siklikla incelenen bir
degisken olma o6zelligine sahiptir (Husman ve digerleri, 2004; Malka ve Covington, 2005;
Simons ve digerleri, 2000, 2004). Ornegin, Peteranetz ve digerleri (2018), farkli simf
diizeylerindeki tiniversite 6grencilerinin, 6grenim gordiikleri alanin temel derslerinden biri olan
bilgisayar teknolojisi dersine yonelik algiladiklar1 aragsallikla, bu derse yonelik basar1 diizeyleri
arasindaki iliskinin anlamli diizeyde ve olumlu yonde oldugunu ve daha 6nemlisi, bu iliskinin
zamanla artan aragsallik algisina gore daha belirgin hale geldigini saptamislardir. Greene ve
digerleri (2004) tarafindan gergeklestirilen bir ¢aligmada ise, 6grencilerin 6gretimle ilgili
gorevlere (6devler vb.) ve siireclere yonelik olarak algiladiklar1 aragsalligin, onlarin bu alanlara
iliskin motivasyonlariyla basar1 diizeylerini anlaml diizeyde yordadigi sonucuna ulasmislardir.
Bu aciklamalardan ve 6zetlenen arastirmalardan hareketle yapilabilecek onemli bir ¢ikarim,
algilanan aragsalligin alan-odakli bir degisken olmasinin, belirli bir géreve, derse/uygulamaya
ya da 0grenme alanina iligkin olarak ogrencilerin algiladigi onemin/degerin incelenmesine
imkan sagladig1 ve bu yoniiyle de, dgrencilerin motivasyon ve basart durumlarini agiklama

potansiyeli igerdigidir.

Diger taraftan, konuyla ilgili literatiirde algilanan aragsallik hem tek faktorlii hem de

¢ok faktorlii modeller/yapilar araciligiyla incelenmektedir. Ornegin, Simons ve digerleri (2004)
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motivasyonun 6z-belirleme teorisinden hareketle (Ryan ve Deci, 2000) algilanan aragsalligi
‘aragsalli@in dort tiirii’ olarak adlandirdiklar: dort faktorli bir yapr araciligryla incelemislerdir.
Bu faktorler sunlardir: Yiiksek aragsallik-igsel diizenleme (mevcut ¢alismalara ve gorevlere
iliskin yiiksek aragsallik algis1 ve igsel giidiilenme), diisiik aragsallik-igsel diizenleme (mevcut
calismalara ve gorevlere iliskin diisiik aragsallik algisi ve igsel giidiilenme), yiiksek aragsallik-
digsal diizenleme (mevcut ¢alismalara ve gorevlere iliskin yiiksek aragsallik algist ve dissal
giidillenme) ve diisiik aragsallik-digsal diizenleme (mevcut ¢aligmalara ve gorevlere iliskin
diistik aragsallik algis1 ve digsal giidiilenme). S6z konusu faktorlerin, algilanan aragsalligin
motivasyonla ilgili boyutlarini belirgin hale getirdigi ve algilanan aragsalliga iliskin gorece
daha kapsamli bir ¢erceve sagladigi soylenebilmesine karsin, algilanan aragsallig1 tiimiiyle bir
motivasyon degiskeni olarak betimledigi ifade edilebilir. Oysa yukarida deginildigi gibi,
algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifinin alan-odakli boyutu olma 6zelligi nedeniyle
yalnizca motivasyonla degil, planlama ve 6z-diizenleme gibi bir¢ok bilissel degiskenle de
yakindan iligkilidir. Nitekim Miller ve digerleri (1999), algilanan aragsalligi tek faktorlii bir
yapi olarak inceledikleri ¢alismalarinda, iniversite 6grencilerinin okuldaki ¢aligmalara (6devler
vb.) yonelik algiladiklar1 aragsalligin gelecek zaman perspektifleriyle ve daha 6nemlisi,
akademik basarilartyla ve 0z-diizenleme becerileriyle giiglii bigimde iliskilendigini
saptamiglardir. Bu noktada, Miller ve digerleri (1999) tarafindan gelistirilen tek faktorli
modelin, Simons, Dewitte ve Lens (2004) tarafindan gelistirilen dort faktorlii modelin, kismen
de olsa, Yiiksek Aragsallik-Digsal Diizenleme boyutuna karsilik geldigi belirtilebilir.
Dolayistyla bu calismada algilanan aragsallik, hem ¢ok faktorlii bir modelden hareketle yapilan
bir incelemenin algilanan aragsalligin temel wvurgusunu (fayda degeri) zayiflatabilmesi
nedeniyle, hem de tek faktorli bir modelin bir miidahale degiskeni olarak ¢ok daha etkili ve
glivenilir bigimde kontrol edilebilmesi nedeniyle, Miller ve digerleri (1999) tarafindan

gelistirilen tek faktorlii yapr aracilifiyla incelenmistir.
Can Sikintisi

Genellikle monoton ve tekrarlanan aktivitelerle bagdastirilan can sikintis1 (Vodanovich,
2003), bireyin o anki aktiviteye ilgisini azaltan ve goreve yogunlagmasinda sorun yasamasina
neden olan gecici, durumsal ve hos olmayan bir duygu olarak tanimlanabilir (Fisherl, 1993).
Buna ek olarak Shaw (1996), can sikintisini uyaran ve hareket eksikligi ve kendini yapilan
aktiviteye dahil edememe durumu olarak da tanimlamaktadir. Konuyla ilgili literatiirde can
sikintisinin, 6grenci basarisini ve 6grenmeyi olumsuz yonde etkileyen (Maroldo, 1986; Muis

ve digerleri, 2015) hos olmayan, baskalarindan ¢ok, 6grencinin kendini rahatsiz eden bir duygu
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olarak tanimlandigi goériilmektedir (Eren ve Coskun, 2015, 2016; Pekrun, 2006). Basari
Duygularinin Kontrol-Deger Teorisine (Pekrun, 2006) gére can sikintisi, 6fke gibi aktiflestirici
ve olumsuz duygularin aksine, pasiflestirici ve olumsuz bir duygu olarak da tanimlanmaktadir.
Can sikintisinin, bireyin kendini rahatsiz edici bir duygu olma 6zelligi, bu duygunun egitim
ortamlarinda 6grenmeyi, motivasyonu ve basariyr olumsuz yonde etkilemedeki kolaylikla
gozlenemeyen etkilerine dikkat ¢ekmesi agisindan anlamlidir (Graesser ve D’Mello, 2012;
Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky ve Perry, 2010). Can sikintisinin kolaylikla gézlenemeyen
ve baskalarindan ¢ok, kisinin kendini rahatsiz edici bir duygu olma 6zelligi, kaygi ve 6fke gibi,
ogretim siirecinde etkileri gérece daha kolay gozlenebilen duygulara kiyasla, neden daha az

saylda arastirmada incelendigini de agiklayabilir.

Ancak giderek artan sayida arastirma, can sikintisinin egitim ortamlarinda 6grenciler
tarafindan 6fke ve kaygi gibi duygulardan ¢ok daha fazla hissedildigini, motivasyon ve
akademik basariyla da giiglii diizeyde ve olumsuz yonde iliskilendigini gostermektedir (Belton
ve Priyadharshini, 2007; Eren ve Coskun, 2015; Mann ve Robinson, 2009; Maroldo, 1986;
Pekrun ve digerleri, 2010). Ozetle, bu arastirmalardan elde edilen bulgular, can sikintisinin
ogrencilerin derse katilimimi (Farmer ve Sundberg, 1986), 6grenme siirecinde harcadiklar
cabay1 (Belton ve Priyadharshini, 2007; Pekrun ve digerleri, 2010) ve akademik basarilarini
(Hamilton ve digerleri, 1984) olumsuz yonde, devamsizlik diizeylerini ise olumlu ydnde
etkiledigini gostermistir (Hamilton ve digerleri, 1984). Bunlarla birlikte, konuyla ilgili
literatiirde, can sikintisinin dgrencilerin okulu birakma nedenleri arasinda onemli bir yer

tuttugunu gosteren kanitlar da bulunmaktadir (Dube ve Orpinas, 2009; Fallis ve Opotow, 2003).

Esasen can sikintisinin, ortamin 6zelligine gore hissedilen ‘durumsal can sikintist’ ve
kisilik 6zelligine gore hissedilen ‘kisisel bir 6zellik olarak can sikintisi” gibi iki ayr1 kavram
araciligiyla incelenmesinin miimkiin oldugu sdylenebilir (Vodanovich, 2003). Durumsal can
sikintist, can sikintisinin sinif ortami, dersin islenisi gibi digsal nedenlere bagli oldugu anlamina
gelirken, kisisel bir 6zellik olarak can sikintisi ise daha ¢ok igsel nedenlere (kisilik 6zellikleri)
bagli oldugu anlamina gelmektedir. Can sikintisinin durumsal agidan ele alinmasi, bir yandan
yasant1 drnekleme vb. araciliiyla 6grencinin bir ders siiresince hissettigi can sikintisinin anlik
goriiniimlerinin incelenmesine imkan tanirken (mikro diizey), diger yandan da 6grencinin bir
konuya ya da derse yonelik olarak genel anlamda hissettigi can sikintisinin sorgulanmasina
olanak saglamaktadir (makro diizey). Oysa can sikintisinin bir kisilik 06zelligi olarak
kavramlastirilmasi, bireyin ortamdan gorece bagimsiz olarak, genel anlamda deneyimledigi can

sikintisinin incelenmesine olanak saglamaktadir. Bu nedenle, egitim arastirmalarinda can
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sikintisinin daha ¢ok durumsal bakis agisiyla kavramlastirilmasinin sasirtict olmadigi
sdylenebilir. Dolayisiyla bu arastirmada, dgrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can
sikintisi, daha kapsamli ve ders odakli bir incelemeye olanak saglamasi nedeniyle, durumsal

can sikintisinin makro diizeyi baglaminda incelenmistir.

Yukaridaki agiklamalara ek olarak, konuyla ilgili literatiirde can sikintisinin, algilanan
aragsallik degiskenine benzer bigimde, hem tek faktorlii hem de ¢ok faktorli yapilar/modeller
aracilifryla incelendigi ifade edilebilir. Ornegin Vodanovich ve Kass (1990), can sikintisini
hem ig¢sel hem digsal nedenleri igeren bes faktorlii bir yapiyla tanimlamiglardir. Bu faktorler
sunlardir: Digsal uyaricinin derecesi, dikkat seviyesi, igsel uyaricinin birey tarafindan
yonlendirilme seviyesi, zamanin nasil gectigine dair algi, kisitlamalar. Bu faktorlerin can
sikintisinin yalnizca duyussal boyutunu degil, ayn1 zamanda zaman algis1 gibi biligsel boyutunu

da igerdigi sOylenebilir.

Diger taraftan can sikintisi, duyussal boyutu kapsayan tek faktorlii bir yap1 araciligiyla
da incelenmektedir. Ornegin Eren (2016), 476 ogretmen adayini kapsayan Ve ogretmen
adaylarinin can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri, can sikintis1 diizeyleri ve derse katilim
boyutlar1 (biligsel katilim, duygusal katilim, davranigsal katilim ve aktif katilim) arasindaki
iliskileri inceledigi ¢alismasinda, can sikintisini tek faktorlii bir yapidan hareketle ve makro
diizeyde incelemistir (kapsamli agiklamalar i¢in ayrica bkz. Pekrun, 2006). Bu c¢alismada can
sikintisinin duyussal boyutuna odaklanilmasi ve bunun da hakkinda ¢ok sayida kanit bulunan
mevcut teorilerle (6rnegin, Basar1 Duygularmin Kontrol-Deger Teorisi, Pekrun, 2006) uyumlu
olmas1 nedeniyle, dgrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintis1 tek faktorlii bir
yapi1 aracilifiyla incelenmistir. Pratik agidan bu yaklasim, ¢alismanin baglamini olusturan 9.
siif 6grencilerinin diger yas gruplariyla kiyaslandiginda, daha fazla can sikintis1 hissettiklert,
baska bir deyisle can sikintisinin duygusal yogunlugunu daha fazla deneyimledikleri bir evrede

bulunduklar1 gergegiyle de uyumludur (Maroldo,1986).
Ingilizce Dersine Yénelik Tutum

Tutum, bireyin yasantis1 ve deneyimleri yoluyla olusan, bireye yon verici giice sahip
duygusal ve zihinsel bir hazirlik durumu (Allport, 1967) veya belirli kisi ya da durumlara
verilen olumlu ya da olumsuz tepki (Morgan, 1961) olarak tanimlanabilir. Buna gore tutum,
bireyleri belirli bir dogrultuda davranista bulunmaya yonlendirebilir (Ajzen ve Fishbein, 2005).
Tutumun davranist agiklamadaki s6z konusu rolii, onun egitim arastirmalarinda bilissel,
davranigsal ve Ozellikle de duyussal boyutlar1 acisindan siklikla incelenmesinin temel
nedenlerinden biri olarak degerlendirilebilir.
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Tutum degisiminin kisilige gore daha az, duygulara gore ise daha fazla zaman almasi ve
sosyo-kiiltiirel unsurlarin etkisine agik olmasi, davranigin agiklanmasindaki roliine yonelik
olarak daha acik kestirimlerde bulunulmasina imkan tanimaktadir (Brown, 2000). Bunun
anlami, tutumun hem can sikintis1 gibi gorece kolay degisebilen duyussal degiskenlerle hem de
ders basaris1 gibi tanimlanmasi gorece uzun siireli degisimlere bagl olan, akademik igerigi
belirgin degiskenlerle bir arada incelenebilme 6zelligine sahip oldugudur. Nitekim bu 6zelligi
nedeniyle tutum, yabanci dil basarisini/6gretimini konu alan aragtirmalarda da siklikla
incelenen bir degisken olma 6zelligine sahiptir (6rnegin bkz. Aksoy, 2018; Kazazoglu, 2003).
Ozetle, bu calismalardan elde edilen bulgular, &grencilerin Ingilizce derslerine yonelik
tutumlarinin ders basarilariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iliskilendigini gdstermistir.
Ingilizce dersine yonelik tutum degiskeninin konu edildigi arastirmalar incelendiginde,
tutumun hem tek faktorlii, hem de ¢ok faktorlii bir yapr araciligiyla incelendigi goriilmektedir.
Ornegin Gardner (1985), Ingilizce 6grenmeye yonelik tutumun motivasyonla iliskili oldugunu
belirtmis ve tutumu biligsel, duyussal ve ¢abaya yonelik olarak adlandirdig: ti¢ faktorlii bir
yapiyla tanimlamstir (benzer bir tanim igin bkz. Wenden, 1991). Diger taraftan konuyla ilgili
literatiirde, tutumun ilgili O6grenme alanina yoénelik olarak hissedilen duygulardan
kaynaklandigi diisiincesinden hareketle, yalnizca duyussal boyutunun incelendigi ¢alismalar da
bulunmaktadir (Aksoy, 2018; Altunay, 2004; Ozgetin ve Eren, 2010). Ornegin, Altunay (2004),
Ingilizce dersine yonelik tutumun duyussal boyutunu dikkate almis ve onu tek faktorlii bir yap
araciligtyla tanimlamistir (benzer ¢alismalar i¢in bkz. Bas ve Beyhan, 2012; Gomleksiz, 2003).

Bu aragtirmada tutum degiskeninin duyussal boyutuna odaklanilmistir. Bunun amaci,
ogrencilerin Ingilizce derslerine yonelik olarak hissettikleri can sikintist gibi olumsuz bir
duygunun yaninda, tutum gibi can sikintisina gore daha genel ve farkl bir icerige sahip, ancak
onemli bir duyussal degiskende deneysel miidahaleye bagli olarak gdzlenebilecek olasi bir
degisimin dikkate alinmasidir (Tutumun farkli miidahaleler sonucunda ve gorece kisa bir siirede
degisebildigine yonelik bulgulari iceren ¢alismalar i¢in bkz. Elyildirim ve Ashton, 2006; Parker
ve Paradis, 1986).

Kavramsal cerceve ve konuyla ilgili literatiir bolimiinde yapilan agiklamalar ve
Ozetlenen arastirma bulgulariin 1518inda; (a) tutum, can sikintist ve algilanan aragsalligin
egitim ortamlarmin 6zelliklerine gore degisebildikleri; (b) 6grencilerin bir derste dgretilen
konular1 6nemli goérme egilimlerinin, 6gretilenlerle gelecek icin belirledikleri amaclar arasinda
kurduklar iliskilerin giiciine 6nemli 6lgiide bagli oldugu ve (c) dgrencilerin Ingilizce dersine

yonelik algiladiklar1 aragsalligin, tutumlari, hissettikleri can sikintis1 ve ders basarilariyla
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iliskilenme potansiyeli igerdigi ¢ikarimlarinda bulunulabilir. Diger taraftan, s6z konusu
cikarimlarin 6znesi olan degiskenlerin (algilanan aragsallik, tutum, can sikintisi ve ders
basarisi) heniiz bir arastirma kapsaminda ve birlikte incelenmemis olmalar1 ve daha 6nemlisi,
algilanan aragsalligt artirmanin so6z konusu degiskenleri nasil etkilediginin heniiz
sorgulanmamis olmasi, bu ¢ikarimlar tartismali hale getirerek, sz konusu degiskenlerin,
Ingilizce dgrenmeye yonelik olarak giris boliimiinde deginilen problem durumuna katki
saglama potansiyelini sinirlamaktadir. Dolayisiyla, bu aragtirma séz konusu potansiyelin agiga

¢ikarilmasia odaklanmustir.

Daha agik bir ifadeyle bu ¢alismanin amaci, dokuzuncu smif 6grencilerinin bir donem
siiresince Ingilizce derslerinde ogretilen konulara iliskin olarak algiladiklar1 aragsalligi
artirmanin, ingilizce dersine yonelik tutumlari, derslerde hissettikleri can sikintis1 ve Ingilizce
ders basarilari lizerindeki etkilerinin incelenmesi olarak belirlenmistir. Bu amac¢ dogrultusunda

iki arastirma sorusu olusturulmustur:

1. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin (bkz. Yontem Boliimii) dokuzuncu siniflar
Ingilizce dersi 6gretim programinin ikinci dénemindeki (bahar dénemi) konularla ilgili
olarak algiladiklar1 aragsallik, Ingilizce dersine yonelik tutum, derslerde hissettikleri can
sikintis1 ve ders basarilarina iligkin son-test puan ortalamalari arasinda anlaml
farkliliklar var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin dokuzuncu simiflar Ingilizce dersi dgretim
programinin ikinci dénemindeki konularla ilgili olarak algiladiklari aragsallik, ingilizce
dersine yonelik tutum, derslerde hissettikleri can sikintis1 ve ders basarilarina iligskin 6n-

test ve son-test puan ortalamalari arasinda anlaml farkliliklar var midir?

YONTEM
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma gruplarini, Bati Karadeniz Bolgesinde yer alan kii¢iik bir ilin
merkez ilgesindeki bir Anadolu Lisesinde, 2014-2015 6gretim yilinda, 9. siniflarda 6grenim
goren toplam 93 (Kiz = 43; Erkek = 50) 6grenci olusturmustur. Ogrenciler kolayda drnekleme
yoluyla secilmisler (Yildirim ve Simsgek, 2005), deney ve kontrol gruplarina rastgele bigimde
atanmislardir. Buna gore, arastirmada iki deney ve bir de kontrol grubu bulunmaktadir. Bu
gruplar, miidahalenin igerigine ve miidahalede bulunulma durumlarina gore su sekilde

adlandirilmistir: Yiizeysel Bilgilendirilen Grup (YBG), Ayrintili Bilgilendirilen Grup (ABG)
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ve kontrol grubu. Tablo 1’de goriildiigii gibi, kontrol (n = 33), YBG (n = 30) ve ABG (n = 30)
gruplarinda yer alan 6grenciler, hem grup sayilari ve cinsiyet hem de yas ortalamalarina iliskin
dagilim agisindan dengeli bir goriiniime sahiptir. Calisma gruplarindaki 6grencilerin yas

ortalamasi ise 15 olarak hesaplanmistir (SS = 0,66).

Tablo 1.
Calisma gruplarimin demografik ozellikleri

Grup Cinsiyet Yas Toplam
Kiz Erkek X(SS)

Kontrol 14 19 14,66 (0,69) 33

YBG 15 15 14,70 (0,70) 30

ABG 14 16 14,63 (0,66) 30

Toplam 43 50 14,82 (0,66) 93

Veri Toplama Araclari
Basari Testi

Basar1 testi arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Testin hazirlanmasinda oncelikle,
Ingilizce &gretimi alanindan iki uzmanin yardimiyla denemelik basari testinin kapsami
belirlenmistir. Bu asamada, 9. simiflar Ingilizce dersi 6gretim programindaki ilgili kazanimlarla
birlikte, Ortak Avrupa Dil Cercevesi (Common European Framework) Al diizeyindeki
kazanimlar da dikkate alinmistir. Dolayisiyla, denemelik bagari testini olusturan maddelerin, 9.
smiflar ingilizce dersi 6gretim programinin igerigine ve Ortak Avrupa Dil Cergevesi (Common
European Framework) A1 seviyesine uygun olarak hazirlandiklar1 ifade edilebilir. Denemelik
basar1 testi, her biri dort cevap secenegine sahip 44 madde ve bosluk doldurma tarzinda

hazirlanan 18 madde olmak iizere toplam 62 maddeden olusmustur.

Denemelik testteki maddeler egitim bilimleri alanindan bir uzmanm da goriisiine
sunulmus ve elde edilen doniitler dogrultusunda teste nihai sekli verilmistir. Denemelik basari
testinin uygulamasi (pilot uygulama), arastirma verilerinin elde edildigi Anadolu Lisesinin 9 ve
10. Siniflarindaki 6grenciler arasindan, kolayda 6rnekleme yoluyla segilen toplam 183 (Kiz =
128; Erkek = 55) o6grencinin olusturdugu bir 6rneklemden hareketle gerceklestirilmistir.
Aragtirmanin ¢alisma gruplarindaki 6grenciler pilot ¢alismanin 6rnekleminde yer almamaistir.
Pilot ¢alisma araciligiyla elde edilen veriler uygun bicimde kodlanmis ve madde analizleri
gergeklestirilmistir. Madde analizleri SPSS 22 programi kullanilarak gerceklestirilmistir.

Ogrencilerin dogru yamitlar: ‘1°, yanlis yanitlari ise ‘0’ olarak puanlanmistir.
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Nihai testte yer alacak maddelerin giivenilir bigimde segilebilmesi igin, maddelere
iliskin giigliik, ayirt edicilik ve nokta-gift serili korelasyon katsayilari ile testin i¢ tutarlilik
giivenirligi (Cronbach’s Alpha) hesaplanmustir. Ozetle, denemelik testin ortalama gii¢liigii (Pm)
0,46 ve ortalama ayirt ediciligi ise (dm) 0,43 olarak hesaplanmistir. Testin i¢ tutarlilik
giivenirligi ise 0,78 olarak hesaplanmis ve yeterli bulunmustur (Biiyilikoztiirk, 2006). Diistik
ayirt edicilige (d < 0,30), zayif nokta-¢ift serili korelasyon katsayilarina (rpp < 0,25) ve/veya
negatif korelasyon katsayilarina sahip maddeler testten ¢ikarilmistir. Sonug olarak, toplam 39
maddeden olusan nihai bir basar1 testi elde edilmistir. Nihai testin puanlanmasinda denemelik
testte izlenen yaklasim benimsenmis ve 39 sorudan olusan nihai teste ait toplam puan 2,56

katsayistyla garpilarak yiizliik puan sistemine doniistiiriilmiistiir.
Tutum Olgegi

Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin lgiilmesi amaciyla Altunay (2004)
tarafindan gelistirilen, tek faktdrlii ve toplam 17 maddeden olusan (Ornek madde: Ingilizce
calismay1 seviyorum) Ingilizce Dersine Yénelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Olgme araci, 1
(hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tiimiiyle katilyyorum) araliginda, esit araliklarla siralanmis yanit
seceneklerine sahiptir. Olgme aracinin faktér yapismin bu arastirmanin ¢alisma gruplar:
kapsaminda dogrulanip dogrulanmadiginin incelenmesi amaciyla Dogrulayic1 Faktor Analizi
(DFA) gergeklestirilmistir (Kline, 2016). DFA sonuglari, tek faktorlii ve toplam 17 maddeden
olusan modelin bu arastirmanin verileriyle iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (y%*/sd =
1,896; CFI = 0,968; IFI = 0,942; NFI = 0,984; RMSEA = 0,045). Ol¢me aracinin i¢ tutarlilik

glivenirlik katsayisi ise 0,74 olarak hesaplanmistir.
Algilanan Aracsalhik Olgegi

Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik algiladiklar: aragsallik, Miller ve digerleri (1999)
tarafindan gelistirilen ve Ozgetin ve Eren (2010) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Algilanan
Aragsallik Olgegi aracihigiyla dlciilmiistiir. Algilanan Aragsallik Olcegi tek faktorden ve 5
maddeden olusmaktadir (Ornek madde: Ingilizce dersinde verilen galismalar1 yaparim; ¢iinkii
icerigin Ogrenilmesi gelecekteki amaglarima ulasmamda bir rol oynar). Olgme araci, 1
(kesinlikle katilmiyorum) ile 5 (kesinlikle katiliyorum) araliginda siralanan yanit segeneklerine
sahiptir. DFA sonuglari, tek faktorlii ve bes maddeli modelin bu arastirmanin verileriyle
oldukga iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (y*/sd = 2,985; CFI = 0,985; IFI = 0,955; NFI =
0,972; RMSEA = 0,032). Olgme aracin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 ise 0,93 olarak

hesaplanmustir.

886



Aytekin Yiiksel ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 874-916

Can Sikintis1 Olcegi

Ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisi, Van Tilburg ve Igou (2012)
tarafindan gelistirilen ve Eren (2016) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan, tek maddeli Can Sikintisi
Olgegi araciligryla dl¢iilmiistiir. Ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisinin
makro diizeyde 6l¢iilebilmesi amaciyla (bkz. Kavramsal Cergeve ve Konuyla ilgili Literatiir
Boliimii), maddenin derse yonelik vurgusu belirginlestirilmistir (Ingilizce derslerinde
canmmizin sikildigini ne kadar hissedersiniz?). Olgme araci, 0 (%i¢) ile 9 (¢ok fazla) arahginda
siralanan yanit segeneklerine sahiptir. Olgme araci tek maddeden olustugu igin, DFA ve i¢
tutarlilik giivenirligine iliskin analizler gergeklestirilememistir. Ancak can sikintisi, algilanan
aragsallik, ders basarisi ve tutum degiskenlerine iliskin 6n-test puan ortalamalarindan hareketle
bir korelasyon analizi gergeklestirilmis ve analiz sonucuna dayali olarak can sikintis1 dlgeginin

raksaklik (divergent) gegerligi (Gay ve digerleri, 2012) incelenmistir (Tablo 2).

Tablo 2.

Betimsel istatistikler ve Spearman korelasyon analizi sonuglart

Degisken X SS 1 2 3 4
1. Ders basarisi 30,18 12,30 1

2. Tutum 52,60 9,06 0,05 1

3. Algilanan aragsallik 19,99 3,60 0,01 0,17 1

4. Can sikintisi 4,42 2,25 -0,08 -0,59*** -0,15 1
***p < ,001

Korelasyon analizinden 6nce, verilerin normal dagilip dagilmadiginin incelenmesi
amaciyla ti¢ ayri Kolmogorov-Smirnov testi gergeklestirilmistir. Kolmogorov-Smirnov
testlerinde Lilliefors anlamlilik diizeltmesi kullanilmistir. Sonuglar, ders basaris1 (K-S(93) =
0,165, p <.001), tutum (K-S(93) = 0,094, p = 0,040), algilanan aragsallik (K-S(93) = 0,122, p
= 0,002) ve can sikintist (K-S(93) = 0,131, p < .001) degiskenleri i¢in normal dagilim
varsayiminin karsilanmadigini géstermistir. Bu nedenle, parametrik olmayan (non-parametric)
korelasyon analizi (Spearman) gerceklestirilmistir. Tablo 2’de gorildiigii gibi, can sikintisi
degiskeni ile algilanan aragsallik degiskeni arasinda olumsuz yonde, zayif ve istatistiksel olarak
anlamli olmayan bir iliski (r = -0,15, p = 0,158), tutum degiskeni ile can sikintist arasinda ise
olumsuz yonde, giiclii ve istatistiksel olarak anlamli bir iligki saptanmustir (r =-0,59, p <.001).
Olumsuz bir duyussal degisken olan can sikintisinin, bilissel bir degisken olan algilanan
aragsallik degiskeniyle olumsuz yonde, ancak zayif bir iliski sergilemesi ve duyussal bir

degisken olan tutum degiskeniyle de (testten alinan yiiksek puanlar olumlu tutumu
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yansitmaktadir) olumsuz yonde ve gii¢lii bir iliski sergilemesi iraksaklik gecerligine yonelik

onemli bir kanit olarak degerlendirilebilir.
Islem Yolu

Calisma gruplarinda Ingilizce derslerine giren iki 6gretmene, hazirlama (priming)
etkisinin kontrol edilmesi amaciyla arastirmanin amaci ve degiskenleriyle ilgili olarak olduk¢a
genel agiklamalarda bulunulmustur. Bunlarla birlikte, 6gretmenlere ders siiresince kullandiklari
yontem, teknik vb. ile ilgili olarak herhangi bir degisiklik yapmalarina gerek olmadigi da
sdylenmistir. Deney ve kontrol gruplarinda derse giren Ingilizce dgretmenlerinin ikisi de
kadindir ve biri yirmi sekiz, digeri ise yirmi dokuz yillik deneyime sahiptir. Ayrica her iki
ogretmen de uzman dgretmen unvanina sahiptir. Diger taraftan kontrol grubundaki 6grencilerin
Ingilizce gretmeni, ayni zamanda ABG grubundaki ogrencilerin de &gretmenidir. Bu
durumun, kontrol grubunda herhangi bir uygulama yapilmamasi nedeniyle arastirma
sonuglarini 6nemli Olgiide etkileyebilecek bir durum olmadigi sdylenebilmesine karsin,
istatistiksel analizlerde (bkz. Veri Analizi Boliimii) 6gretmen degiskeninin olas1 etkileri de

kontrol edilmistir.

Ayrintili olarak, ABG grubuna her haftanin son Ingilizce dersinde (haftada toplam 6
saat olan Ingilizce derslerinin son saatinde) Algilanan Aragsallik Formu uygulanmustir.
Algilanan Aragsallik Formu, ‘Bu hafta derste 6grendiginiz konulari ilerde nerede, ne zaman,
nasil ve neden kullanacaksiniz?’ sorularinin yer aldig1 ve 6grencilerin yanitlari i¢in her soruyla
ilgili bir kutucugun bulundugu formdur. Ogrenciler bu formdaki sorular her hafta diizenli
olarak yanitlamiglardir. Bu miidahalenin amaci, 6grencilerin gelecek icin belirledikleri
hedeflerle Ingilizce derslerinde o hafta 6grendikleri konular arasinda anlamli baglar kurarak,
Ingilizce derslerindeki konulara iliskin algiladiklari aragsalligin artirilmasidir. Bunun, algilanan
aragsalligin tanimina oldukga uygun bir miidahale oldugu ifade edilebilir (Lens, 1988). Formla
ilgili tiim uygulamalar ve agiklamalar birinci yazar tarafindan yapilmis ve Ingilizce derslerinin
ogretmenleri bu siirecte yer almamustir. Ogretmenlerin, Ingilizce derslerinde dgrencilere bu

baglamda herhangi bir telkinde bulunmamasina 6zen gosterilmistir.

Ikinci deney grubu olan YBG grubunun 6gretmeninden ise, her dersin sonunda
ogrencilerine yonelik olarak ‘Bu derste 6grendikleriniz ilerde ¢ok isinize yarayacak’ ifadesini
kullanmas istenmistir. Ogretmene ayrica, ‘Bugiin 6grendiklerinizi ilerde kullanacaksiniz’ gibi
baz1 benzer ifadeleri kullanabilecegi de soylenmistir. Ancak, 6gretmenden bu ve benzeri
ifadeleri higbir sekilde detaylandirmamasi istenmistir. Bunun amaci, 6gretmenlerin derslerinde
ogrettikleri konularin ige yararligin1 vurgulamada kullanabildikleri tipik, ancak ylizeysel bir
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ifadenin, ABG grubundaki detayli ve O6grenen merkezli bir etkinlige kiyasla, algilanan
aracsalligin artirllmasinda herhangi bir etkisi olup olmadiginin kontrol edilmesidir. Bu agidan
bakildiginda YBG grubu, Ingilizce derslerinde 6gretmenler tarafindan rastgele ve/veya planl
bi¢imde kullanilabilecek ylizeysel bir ifadenin, algilanan aragsalligin artirilmasinda, gorece
karmasik ve 6grenen merkezli bir etkinlikle ayn1 ya da benzer bir etkiye sahip olup olmadiginin
anlasilmasinda onemli bir referans noktasi olarak diisiiniilebilir. YBG grubu ayrica, ABG
grubundaki ogrencilerin Ingilizce derslerindeki konulara yénelik olarak algiladiklar:
aracsalligin, miidahalede bulunulmayan kontrol grubundaki 6grencilerden anlamli diizeyde
yiiksek olduguna iliskin olasi bir bulgunun, ABG grubundaki uygulamanin yeniliginden mi,
yoksa algilanan aragsalligi artirmaya yonelik igeriginden mi kaynaklandigimin anlasiimasi
acisindan da Onemlidir. Yukarida detayli olarak agiklanan arastirma siireci Tablo 3’te

Ozetlenmistir. Tablo 3’te gortildiigii gibi uygulama 14 hafta siirmistiir.

Tablo 3.

Arastirma stireci

ABG

YBG

Kontrol Grubu

Uygulama Oncesi

1.-13. Haftalar

14. Hafta

Basar1 Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Algilanan Aragsallik
Etkinligi Formu

(Her haftanin son Ingilizce

Dersinde)

Basari Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Basar1 Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Ogretmen ‘Bu derste

ogrendikleriniz ilerde ¢ok

isinize yarayacak’
ifadesini her dersin

sonunda kullandi.

Basar1 Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Basar1 Testi

Tutum Olgegi

Algilanan Aragsallik Olgegi
Can Sikintis1 Olgegi

Basar1 Testi

Tutum Olgegi

Algilanan Aragsallik Olgegi
Can Sikintis1 Olgegi

Not: YBG = Yiizeysel bilgilendirilen grup; ABG = Ayrintili olarak bilgilendirilen grup.

Veri Analizi

Arastirma sorularinin yanitlanmasina gecilmeden Once, grup degiskeninin bagimsiz,

cinsiyet (ikili degisken olarak kodlanmistir), yas ve ogretmen (ikili degisken olarak
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kodlanmistir) degiskenlerinin ortak degiskenler ve sirasiyla ders basarisi, tutum, algilanan
aracsallik ve can sikintis1 degiskenlerinin bagimli degiskenler olarak belirlendigi dort ayri
kovaryans analizi (ANCOVA) gerceklestirilmistir. Daha once deginildigi gibi, aragtirma
degiskenlerinin normal dagilim varsayimini karsilamadigi saptanmistir. Bu nedenle, kovaryans
analizlerinde 1000 kez yeniden 6rnekleme segenegiyle (Giiven araligi: %95) egilimi diizeltilmis
yeniden 6rnekleme yontemi (Bias-Corrected Bootstrap Method) kullanilmistir (Kline, 2016).
Bagimsiz ve ortak degiskenlerin bagimli degiskenler {izerindeki olas1 etkilerinin
degerlendirilmesinde, o6rneklem biiyiikliigiine p degerinden ¢ok daha az hassas olmasi
nedeniyle, Kismi Eta Kare (n%) katsayilar1 kullanilmistir (Ferguson, 2009). Varyanslarin
homojenligi kosulu saglanmadiginda Bonferroni diizeltmesi yapilmis ve oranlanmis marjinal
ortalamalar hesaplanmistir. Buna gore, grup ortalamalarina iliskin karsilastirmalarda ya ikili

karsilastirmalar (pairwise comparisons) yapilmis ya da Tukey HSD testleri kullanilmistir.

Cinsiyet, yas ve 0gretmen degiskenlerinin On-test puan ortalamalari tizerinde anlamli
etkilerinin olmadig1 saptanmistir (bkz. On Analizler Boliimii). Buna ragmen, séz konusu
degiskenler, son-test puan ortalamalarin1 az ya da c¢ok etkileyerek Tip I hata olasiligini
artirabilirler. Bu nedenle cinsiyet, yas ve 6gretmen degiskenleri, arastirmanin birinci ve ikinci
sorusunun yanitlanmasina yonelik olarak gerceklestirilen analizlere ortak degiskenler (kontrol
degiskenleri) olarak dahil edilmislerdir. Ancak bunlarin bagimli degiskenler tizerindeki etkileri,
arastirmanin odaginda yer alan degiskenler olmamalar1 nedeniyle Tablolarda gosterilmemis ve

ayrica yorumlanmamuisgtir.

Aragtirmanin birinci sorusuna yonelik dort ayr1 kovaryans analizi gergeklestirilmistir.
Bu analizlerde, grup faktorii bagimsiz degisken ve sirasiyla ders basarisi, tutum, can sikintisi
ve algilanan aragsallik degiskenlerine iliskin son-test puan ortalamalari bagimli degiskenler
olarak belirlenmistir. Her bir bagimli degiskene iliskin analizde, cinsiyet, yas ve 6gretmen
degiskenleriyle birlikte, o degiskeninin 6n-test puan ortalamasi da ortak degisken olarak analize
dahil edilmistir. Bunun nedeni, On-test puan ortalamalarinin son-test puan ortalamalar
iizerindeki etkilerinin, son-test puan ortalamalarina yonelik grup karsilastirmalarinda yanlilig
artirabilmesidir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, o6n-test puanlarinin kontrol edilmesinin,
analiz sonuglarindaki yanliligin azaltilmasinda 6nemli bir rol oynadigim1 gosteren kanitlar
mevcuttur (6rnegin bkz. Clair ve digerleri, 2014). Arastirmanin ikinci sorusuna iligkin olarak,
dort ayri tekrarli dlglimler igin kovaryans analizi (RM-ANCOVA) gerceklestirilmistir (Field,

2014). Bu analizlerde grup bagimsiz degisken; ders basarisi, tutum, algilanan aragsallik ve can
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sikintis1 degiskenlerinin 6n-test ve son-test puan ortalamalar1 bagimli degiskenler; cinsiyet, yas

ve 6gretmen degiskenleri ise ortak degiskenler olarak belirlenmistir.

BULGULAR
On Analizler

Kovaryans analizi araciligiyla elde edilen sonuglar Tablo 4’te 6zetlenmistir. Tablo 4’te
goriildiigii gibi, Ingilizce ders basaris1 (F2,75 = 0,10, p > .05, n% = 0,020), tutum (F2,7s = 3,06, p
> .05, Hzp = 0,066), algilanan aragsallik (F2,75 = 0,12, p > .05, l'lzp =0,003) ve can sikintis1 (F2,75
= 1,48, p > .05, n% = 0,033) degiskenlerinin puan ortalamalar1 arasinda, grup degiskenine gére
anlamli farkliliklar saptanmamaistir. Ayrica, grup degiskeninin s6z konusu bagimli degiskenler
iizerindeki etkilerinin ya zayif (3% < 0,06) ya da orta diizeyde oldugu da saptanmustir (% =
0,07). Benzer bi¢imde, cinsiyet, yas ve dgretmen ortak degiskenlerinin bagimli degiskenler
tizerindeki etkileri, 0,000 ile 3,13 arasinda degisen biiyiikliiklere sahip F degerleri (Tablo 4) ve
0,000 ile 0,033 arasinda degisen biiyiikliiklere sahip 2 degerleriyle ne anlamli (p > .05) ne de

onemli bulunmustur (5% < 0,06).
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Tablo 4.

On-test puan ortalamalarimin karsilastiriimasina iliskin analiz sonuclar

Bagimsiz Degisken X F Ortak Degisken F

Grup 0,10  Cinsiyet 0,13
Yas 0,20
Basar1 6n-test Ogretmen 0,05

Kontrol 29,36

YBG 30,59

ABG 30,59
Grup 3,06  Cinsiyet 0,90
Yas 1,77
Tutum n-test Ogretmen 0,86

Kontrol 54,42

YBG 53,93

ABG 49,46
Grup 0,12  Cinsiyet 0,84
Yas 0,18
Algilanan aragsallik 6n-test Ogretmen 0,00

Kontrol 19,81

YBG 19,96

ABG 20,20
Grup 1,48  Cinsiyet 0,11
Yas 0,11
Can sikintis1 On-test Ogretmen 3,13

Kontrol 4,15

YBG 5,00

ABG 4,10

Son-Test Puan Ortalamalar1 Arasindaki Farkhihklara iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu kapsaminda gerceklestirilen kovaryans analizi sonuglari

Tablo 5’te 6zetlenmistir.
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Tablo 5.

Son-test puan ortalamalarinin karsilastirilmasina iliskin analiz sonuglart

Bagimsiz Degisken X F
Grup 5,14**
Basar1 son-test
Kontrol 54,44
YBG 56,69
ABG 67,46
Grup 6,25**
Tutum son-test
Kontrol 54,00
YBG 56,60
ABG 61,30
Grup 9,92%**
Algilanan aragsallik son-test
Kontrol 20,09
YBG 20,60
ABG 23,00
Grup 10,32%**
Can sikintis1 son-test
Kontrol 5,48
YBG 4,36
ABG 1,93

**p < .01; ***p < .001

Tablo 5’te goriildiigii gibi, Ingilizce ders basaris1 son-test puan ortalamalar1 arasinda,
grup degiskenine gore anlaml bir farklilik séz konusudur (F2,90 = 5,14, p < .01). Ustelik bu
farklihk gorece giiclii bir etki biiyiikliigiiyle de temsil edilmektedir (% = 0,101). Grup
degiskenine yonelik olarak elde edilen anlamli farkliligin sorgulanmasi amaciyla
gergeklestirilen analiz sonuglar, ABG grubundaki oOgrencilerin basar1 son-test puan
ortalamasinin, kontrol grubundaki 6grencilerle (p = 0,009) YBG grubundaki 6grencilerin basari
son-test puan ortalamalarindan (p = 0,042) anlaml diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir.
YBG grubundaki 6grencilerle kontrol grubundaki 6grencilerin basar1 son-test puan ortalamalari

arasinda ise anlamli bir farklilik saptanmamuistir (p = 0,860).

Benzer sonuglar, tutum (F2,90 = 6,25, p < .01, qu = 0,122), algilanan aragsallik (F2,90 =
9,92, p <.001, I]zp =0,181) ve can sikintist (F2,90 = 10,32, p < .001, I]Zp = 0,187) degiskenlerine
yonelik olarak da elde edilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda gergeklestirilen grup
karsilagtirmalarina iligskin analiz sonuglari, ABG grubundaki 6grencilerin tutum son-test puan

ortalamalarinin kontrol grubunda yer alan Ogrencilerinkinden anlamli diizeyde yiiksek
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oldugunu goéstermistir (p = 0,002). Tutum son-test puan ortalamalar1 arasinda, gruplara gore

baska anlamli farkliliklar elde edilmemistir (tiim p degerleri > .05).

Analiz sonuglar1 ayrica, ABG grubundaki 6grencilerin Ingilizce dersine yonelik
algiladiklar1 aragsalligin, hem kontrol (p < .001) hem de YBG grubunda (p = 0,004) yer alan
ogrencilerinkinden anlamli diizeyde yiiksek oldugunu, ancak YBG grubundaki 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik algiladiklar1 aragsalligin kontrol grubunda yer alan grencilerinkine
gore anlamli diizeyde farklilagmadigini gostermistir (p > .05). Bunlarla birlikte analiz sonuglart,
ABG grubundaki dgrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintismin, hem kontrol (p
< .001) hem de YBG grubunda (p = 0,011) yer alan 6grencilerinkinden anlamli diizeyde az
oldugunu, ancak YBG grubundaki ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can
sikintisinin  kontrol grubundaki 6grencilerinkinden anlamli diizeyde farklilasmadigini da

gostermistir (p = 0,488).
On-Test Ve Son-Test Puan Ortalamalar1 Arasindaki Farkhliklara Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla gerceklestirilen tekrarli dl¢timler
icin kovaryans analizi sonuglar1 Tablo 6°da 6zetlenmistir. Analiz sonuglari, Ingilizce ders
basarisina iligkin 6n-test ve son-test puan ortalamalar1 arasindaki farkliligin, grup degiskeninin
etkisiyle anlamli diizeyde agiklanabildigini gostermistir (F290 = 5,75, p < .01, n% = 0,049).
Ustelik analiz sonuglari, bu etkinin yalmzca grup degiskeninin temel etkisiyle degil, aym
zamanda grup i¢i degisimle olan etkilesimiyle de anlamli diizeyde aciklanabildigini ortaya
koymustur (F2,90 = 2,87, p < .05, n% = 0,052). Bunun anlami, basar1 6n-test ve son-test puan
ortalamalarina iligkin olarak tiim gruplarda gézlenen artisin (Tablo 6), grup degiskeninin hem
temel etkisine hem de grup i¢i degisimle olan etkilesime dayali etkisine bagli olarak da anlamli
diizeyde farklilastigidir. Grup karsilastirmalarina iligkin analiz sonuglar1 bu farkliligin, ABG
grubunda yer alan 6grencilerin basar1 diizeylerindeki artigin, kontrol grubundaki 6grencilerin
basar1 diizeylerinde gdzlenen artistan anlamli diizeyde yiliksek olmasindan kaynaklandigim
gostermistir (p = 0,024). S6z konusu farkliliklar Sekil 1°de detayli olarak goriilebilir. Diger
taraftan, basar1 degiskeninin On-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliliklara

yonelik olarak grup diizeyinde bagka anlamli farkliliklar gozlenmemistir (tiim p degerleri >
.05).
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Tablo 6.

On-test ve son-test puan ortalamalarimn karsilastirilmasina iliskin analiz sonuclar

Gruplar aras1  Grup ici X SS F Etkilesim F
Grup 3,93**  Grupigix grup  2,87*
Kontrol
Basar1 6n-test 29,36 (9,84)
Basari son-test 54,44  (18,21)
YBG
Basar1 6n-test 30,59 (13,6)
Basari1 son-test 56,69 (17,94)
ABG
Basar1 6n-test 30,59 (13,6)
Basari1 son-test 67,46  (14,55)
Grup 15,93*** Grupigi x grup  9,54***
Kontrol
Tutum On-test 54,42 (9,31)
Tutum son-test 54,00 (9,14)
YBG
Tutum On-test 53,93 (8,32)
Tutum son-test 56,63  (7,10)
ABG
Tutum On-test 49,46 (8,93)
Tutum son-test 61,33  (8,41)
Grup 6,89**  Grupici x grup  2,64*
Kontrol
Algilanan aragsallik 6n-test 19,81  (3,24)
Algilanan aragsallik son-test 20,09  (3,31)
YBG
Algilanan aragsallik 6n-test 1996  (3,23)
Algilanan aragsallik son-test 20,66  (2,73)
ABG
Algilanan aragsallik 6n-test 20,20  (4,36)
Algilanan aragsallik son-test 23,00 (1,81)
Grup 1,36 Grupi¢i x grup  5,98**
Kontrol
Can sikintis1 On-test 4,15 (5,29)
Can sikintis1 son-test 5,48 (2,90)
YBG
Can sikintis1 On-test 5,00 (2,05)
Can sikintisi son-test 4,36 (3,11)
ABG
Can sikintis1 On-test 4,10 (1,95)
Can sikintis1 son-test 1,90 (3,43)

*p < .05; **p < .01; ***p < .001
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Sekil 1.
Grup degiskenine gore basart on-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki

farkhliklar

70,00 grup
kortrol
VBG

— ABG

50,00

50,00

40,00

Bagari Testi Puanlan

30,00

20,00

T T
On Test Son Test
Basgsan Testi

Benzer sonuglar, tutum degiskenine iliskin olarak da elde edilmistir (Tablo 6). Ayrintili
olarak, grup degiskeninin hem tutum 6n-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliliklar
iizerindeki temel etkisinin (F2,90 = 15,93, p < .001, n% = 0,060), hem de grup i¢i degisimle olan
etkilesime dayali etkisinin (F290 = 9,75, p < .001, n% = 0,080) anlamli oldugu gdzlenmistir.
Grup Kkarsilastirmalarina iliskin analiz sonuglari, so6z konusu etkilerin ABG grubundaki
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarina iliskin dn-test ve son-test puan ortalamalar
arasinda gozlenen farkliligin, kontrol grubunda yer alan &grencilerinkinden anlamli diizeyde
yiiksek olmasindan (p = 0,024) kaynaklandigin1 géstermistir (Sekil 2). Bu baglamda baska

anlamli farkliliklar saptanmamustir (tim p degerleri > .05).

Sekil 2.
Grup degiskenine goére tutum on-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki

farkhiliklar

60,00

57,00

54,00

Tutum Testi Puanlan

51,00

48,00

T T
On Test Son Test
Tutum Testi
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Analiz sonuglari, algilanan aragsallik degiskenin temel (F290 = 6,89, p < .01, n% =
0,049) ve etkilesime dayali etkisinin (F2,90 = 2,64, p < .05, 1% = 0,011) anlamli oldugunu da
gostermistir (Tablo 6). Grup karsilagtirmalarina iligskin analiz sonuglar1 ise, ABG grubundaki
ogrencilerin Ingilizce derslerindeki konularla ilgili algiladiklar: aragsallik kapsaminda 6n-test
ve son-test puan ortalamalar1 arasinda gbzlenen farkliligin, hem kontrol (p = 0,012) hem de
YBG grubundaki 6grencilerin (p = 0,042) ayni baglamda gbzlenen puan ortalamalari arasindaki
farkliliklardan anlamli diizeyde yiiksek oldugunu ortaya koymustur (Sekil 3). Kontrol
grubundaki dgrencilerin Ingilizce derslerindeki konularla ilgili algiladiklar1 aragsalliga iliskin
olarak hesaplanan puan ortalamasi ile YBG grubunda yer alan 6grencilerinki arasinda anlaml

bir farklilik saptanmamuistir (p = 0,797).

Sekil 3.
Grup degiskenine gére algilanan aragsallik on-test ve son-test puan ortalamalari
arasindaki farkliliklar

23,00

22,00

21,00

Algilanan Aragsallik Puanlar

20,00

19,00

T T
Gn Test Son Test

Algilanan Aragsallik Testi

Diger taraftan, analiz sonuglari, grup degiskeninin can sikintisina iligkin on-test ve
son-test puan ortalamalar: arasindaki farklilik iizerindeki temel etkisinin (F2,9 = 1,36, p > .05,
n% = 0,079) anlamli olmadigim, ancak grup i¢i degisimle olan etkilesime dayali etkisinin
anlamli oldugunu gdstermistir (F2,90 = 5,98, p < .01, n% =0,117) (Tablo 6). Buna gore, Ingilizce
derslerinde hissedilen can sikintisindaki azalmanin (Tablo 6; ayrica bkz. Sekil 4), diger
arastirma degiskenlerinden farkli olarak, tiimiiyle algilanan aragsallikta gdzlenen artisa bagl
oldugu sdylenebilir. Nitekim grup karsilastirmalarina iliskin analiz sonuglari, ABG grubundaki
ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisina iligkin olarak hesaplanan én-test
Ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliligin, hem kontrol (p < .01) hem de YBG

grubundaki 6grencilerinkinden anlamli diizeyde farkli oldugunu gostermistir (p < .01).

Dolayisiyla, ABG grubundaki ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can

sikintisinda gozlenen azalisin, YBG grubundaki 6grencilerin hissettikleri can sikintisinda
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gbzlenen azalisa kiyasla daha belirgin oldugu ifade edilebilir (Sekil 4). Ayrica, ABG ve YBG
gruplarinin aksine, kontrol grubunda hissedilen can sikintisinin anlamli diizeyde arttigi da

gozlenmistir (p < .01).

Sekil 4.
Grup degiskenine gore can sikintisi 6n-test ve son-test puan ortalamalar: arasindaki

farkhiliklar

5,00

5,00

4,00

3,00

Can Stkintist Puanlan

2,00

1,00

Can Sikintisi

TARTISMA

On analizler sonucunda elde edilen bulgular, kontrol ve deney gruplarinin miidahale
oncesi (On-test) basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 degiskenlerine yonelik olarak
hesaplanan puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklarin anlamli olmadigiyla birlikte, cinsiyet, yas
ve 0gretmen degiskenlerinin s6z konusu degiskenler tizerindeki etkilerinin anlamli olmadiginm
da gostermistir. Bu bulgular, algilanan aragsallik degiskeninde miidahale sonrasi (son-test)
gozlenen degisimin, basari, can sikintisi, tutum ve Ozellikle de algilanan aragsallik
degiskenlerinde miidahale Oncesi gozlenen farkliliklara bagli olmaksizin ve demografik
degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak agiklanabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bu
bulgular ayrica, can sikintisi, tutum ve basar1 degiskenlerinde miidahale sonrasi gézlenebilecek
degisimlerin, miidahale degiskeninde gozlenen degisime bagli olarak yorumlanabilecegi
anlamina da gelmektedir. Ustelik bu ¢aligmada, algilanan aragsalliga iki ayr1 yontemle (farkl
bilgilendirme tiirleri) miidahalede bulunuldugu diistintildigiinde, YBG grubunun, ABG
grubunda gozlenenen miidahale etkisinin giivenilir bigimde degerlendirilmesine imkan
saglayan bir ‘aktif kontrol grubu’ (6rnegin bkz. Green ve Bavelier, 2007) ya da saglik bilim
alanlarinda siklikla adlandirildigi sekliyle bir ‘plasebo grubu’ olarak islev gordiigii s6ylenebilir.

Bunun anlami, bu ¢alismada elde edilen bulgularm, 6grencilerin Ingilizce derslerinin dgretim
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programlarinda yer alan etkinliklerden/uygulamalardan  farkli, ‘alisilmadik’  bir
etkinligi/uygulamay1 gerceklestirmelerine bagli olarak agiklanabilecegine yonelik bir iddianin

gegerli olma olasiliginin son derece diisiik oldugudur (bkz. Fryer ve digerleri, 2017).

Aragtirma degiskenlerine iligkin son-test puan ortalamalarinin grup degiskenine gore
karsilastirmas1 araciligiyla elde edilen analiz sonuglari, 6grencilerin Ingilizce derslerindeki
konulara yonelik algiladiklari aragsalligin bir donem gibi gorece kisa bir siirede olumlu yonde
degisebildigini gostermistir. Bu bulgu, bundan o6nceki benzer galismalardan elde edilen
bulgularla tutarlidir (Eren, 2009; Peteranetz ve digerleri, 2018). Arastirmanin bu bulgusu,
algilanan aragsalligin spesifik/alan odakli bir icerige sahip olmasinin, onu, gelecek zaman
perspektifi gibi gelecege yonelik tutumlari/egilimleri/algilari igeren gorece daha genel igerige
sahip degiskenlere gore, gevresel etkilere daha agik hale getirdigi gergegiyle agiklanabilir
(Husman ve digerleri, 2016; Simons ve digerleri, 2004). Nitekim bir 6grencinin, herhangi bir
dersin igerigine yonelik amaclari/hayalleri/beklentileri dogrultusunda algiladig: aragsallik,
gelecege iligskin genel bakis agisina gore, ders igerigindeki farkliliklar, ders igeriginin sunulus
bigimi gibi bircok unsura bagli olarak, gorece kisa siire i¢inde (6rnegin bir 6gretim donemi)

onemli bir degiskenlik gosterebilir (Eren, 2009; Peteranetz ve digerleri, 2018).

Bu arastirmanin bulgulari, &grencilerin Ingilizce derslerindeki konulara iliskin
algiladiklar1 aragsalligin, bu konularla kisisel amaglari arasinda bag kurmalarina olanak
saglayan kisa siireli ve basit bir miidahaleyle (ayrintili bilgilendirme) etkili bicimde
artirilabildigini gdstermistir. Ustelik bulgular, s6z konusu miidahalenin, hem ayni baglamda
yapilan ylizseysel bilgilendirmeden (YBG) hem de bilgilendirme yapmamaktan (kontrol grubu)
cok daha etkili oldugunu da gostermistir. Birlikte ele alindiginda bu bulgular, 6grencilerin
Ingilizce derslerinde dgrendiklerini gelecek amaglariyla iliskilendirerek diisiinmelerini ve
diisiindiiklerini 6zet bi¢imde yazmalarini igeren 6grenen-merkezli gorece basit bir etkinligin,
Ingilizce derslerinde 6grenilen konulara iliskin algilanan aragsallik {izerindeki onemli ve
olumlu etkisini gostermeleri agisindan olduk¢a dikkate degerdir. Diger taraftan arastirmada,
ogrencilere Ingilizce derslerinde 6grendiklerinin ileride ise yarayacagmnin égretmen tarafindan
tutarli bicimde séylenmesinin ayni etkiyi yaratmadigi saptanmistir. Bunun bir nedeni, yiizeysel
olarak yapilan bilgilendirmenin, 6grencilerin Ingilizce derslerinde dgrendiklerinin gelecekteki
olas1 sonuglar iizerinde ‘nasil(lar)’ ve ‘neden(ler)i’ dikkate alarak derin diisiinmelerini saglama
potansiyeli icermemesi olabilir. Esasen bu durum, 6grencilerin, 6gretmen tarafindan yapilan

yiizeysel bilgilendirmenin igerigini ¢ok az ya da hi¢ dikkate almamalarina yol agarak, dersteki
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konularla gelecek amaglar1 arasinda anlamli baglar kuramamalarina neden olabilir (Creten ve

digerleri, 2001).

Ikinci neden, &grencilerin Ingilizce derslerinde maruz kaldiklar1 yiizeysel
bilgilendirmenin iceriginin, ayni ya da birbirine olduk¢a benzer ifadelerden olusmasi nedeniyle
bilgilendirmeye iliskin bir ‘asinalik’ gelistirmeleri olabilir (Proust ve Fortier, 2018). Oysa
yiizeysel bilgilendirmenin aksine, ayrmtili bilgilendirme, &grencilerin kendileri tarafindan
gerceklestirilmistir. Dolayistyla, ayrintili bilgilendirilen dgrencilerin, Ingilizce derslerindeki
konular1 gelecek amaglariyla iliskilendirmede kullandiklari ifadelerin gesitliliginin, 6gretmen
tarafindan yiizeysel bilgilendirme amagli kullanilan ifadelerin ¢esitliliginden daha fazla olmasi
beklenebilir. Bunun anlami, ABG grubundaki 6grencilerin, YBG grubundaki 6grencilere
kiyasla, miidahaleye iliskin asinalik gelistirme olasiliklarinin ¢ok daha diisiik oldugudur.
Uciinci  nedense  bilgilendirmenin kaynagi olabilir. Bagka bir ifadeyle, yiizeysel
bilgilendirmenin kaynaginin 6gretmen, ayrintili bilgilendirmenin kaynaginin ise dgrencilerin
kendilerinin olmasi, dgrencilerin 6grenmeye yonelik i¢ten giidiilenme (Ryan ve Deci, 2000)
diizeylerini artirarak ya da derste islenen konular1 igsellestirmelerine yol agarak (Schuitema ve
digerleri, 2014) veya igsellestirme yoniindeki motivasyonlarini olumlu yonde etkileyerek (De
Bilde ve digerleri, 2011), kisisel amaglarim Ingilizce derslerinin igerigiyle ¢ok daha detayli ve

dogru bigimde iligkilendirmelerine imkan verebilir.

Yukarida yapilan aciklamalar, 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif olmalarina imkan
veren ogrenme ortamlarinin, dgrenme siirecinin niteligini anlamh diizeyde ve olumlu yonde
etkiledigini gosteren aragtirmalarla tutarlidir (bkz. Chi, 2009). Diger taraftan, konuyla ilgili
literatiirde 6grencilerin gorece pasif olduklart etkinliklerin bile (video izleme vb.), bir derse
(6rnegin matematik) iliskin algiladiklar1 aragsallig artirdigina yonelik bulgular da mevcuttur
(bkz. Puruhito ve digerleri, 2011). Dolayisiyla, ylizeysel bilgilendirilen gruptaki 6grencilerin
Ingilizce dersine iliskin algiladig1 aragsalligin, herhangi bir bilgilendirmenin yapilmadig
kontrol grubundaki 6grencilerin ayni1 baglamda algiladigi aragsalliga gore biraz daha belirgin
olmasinin, sasirtict bir bulgu olmadigi ifade edilebilir. Nitekim bu ¢ikarim, hem beklenti deger
teorisinin fayda degeri (utility value) ve akademik bagari arasindaki iliskilere yonelik
ongoriileriyle (Eccles ve Wigfield, 1995; Wigfield ve Eccles, 1992, 2000), hem de s6z konusu

teoriyi temel alan arastirmalardan elde edilen bulgularla tutarlidir (Chiaburu ve Lindsay, 2008).

Onemli olarak, bu arastirmadan elde edilen bulgular, ABG grubundaki dgrencilerin
Ingilizce ders basarisinin, hem YBG hem de kontrol grubundaki &grencilerin ders

basarilarindan anlaml diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir. Ustelik tekrarli dlgiimler igin
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kovaryans analizi sonuglari, son-test puan ortalamalar1 arasinda grup degiskeni baglaminda
gozlenen bu farkliliklarin, gruplarin 6n-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliliklar
dikkate alindiginda bile s6z konusu oldugunu gostermistir. Bunun anlami, ayrintili
bilgilendirmenin bir sonucu olarak ABG grubunda gézlenen algilanan aragsalliga yonelik
artisin, dgrencilerin Ingilizce ders basarilarindaki artis1 (son-test ve dn-test puan ortalamalari
arasindaki fark) anlamli diizeyde agikladigidir. Bu bulgu, bir derse yonelik algilanan
aragsalligin, o derse iligkin akademik basariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iligkilendigini
gOsteren arastirmalarla tutarhidir (Greene ve digerleri, 2004; Malka ve Covington, 2005;
Peteranetz ve digerleri, 2018). Ancak bu bulgunun, 6gretmen etkisiyle birlikte cinsiyet gibi
demografik degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olmasi ve aktif bir kontrol grubuyla (YBG)
karsilastirilarak elde edilmesi nedeniyle, bundan 6nceki arastirmalardan elde edilen benzer

bulgularin ¢cok daha giivenilir bicimde yorumlanmasina olanak sagladig s6ylenebilir.

Daha 6nemlisi, Tiirkiye’deki 6grencilerin genelde ingilizce grenmeye yonelik basari
diizeylerinin (Education First, 2018, 2019), 6zelde ise basariyla anlamli diizeyde iliskilenen
Ingilizce grenmeye yonelik motivasyon diizeylerinin (Tuncer ve Akmence, 2018) dnemli bir
problem durumu oldugu disiiniildiigiinde, ayrintili bilgilendirmeye dayali gorece basit bir
etkinlik araciligiyla dgrencilerin gelecek amaclar1 ve Ingilizce derslerinin igerigi arasinda
anlamli iliskiler kurmalarma imkan vermenin, s6z konusu problem durumunun ¢6ziimiine
yonelik dikkate deger bir katki saglayacag: ifade edilebilir. Ustelik bu arastirmanin bulgulari,
Ingilizce dersine yonelik algilanan aragsalligi, yukarida deginilen gorece basit, ancak islevsel
bir etkinlikle artirmanin, yalnizca bu derse iliskin basariy1 artirmadigini, ayn1 zamanda bu derse
yonelik tutumu da daha olumlu hale getirdigini gdstermistir. Ozetle, ABG grubunda yer alan
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik algiladiklar: aragsalligin deneysel miidahale sonucunda
anlamli diizeyde artmasi, diger gruplardaki 6grencilerinkine kiyasla, bu gruptaki 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlarmi da daha olumlu hale getirmistir. Algilanan aragsalliktaki
artisin, dgrencilerin Ingilizce derslerindeki konularla gelecek amaglar arasinda kurduklari
baglantilarin niteligine ve niceligine baglh olduguyla birlikte, bu baglantilarin yalnizca biligsel
degil, tutum gibi duyussal degiskenlerle de iliskilendigi diisiiniildiigiinde (Ozgetin ve Eren,
2010), algilanan aragsallikta gdzlenen séz konusu artigin dgrencilerin yalmzca Ingilizce
derslerine iliskin olarak algiladiklar1 6nemi degil, bu derslerden hoslanma/sevme diizeylerini
de artirmasi beklenebilir. Bu yorum, dgrencilerin Ingilizce derslerine iliskin algiladiklari
aragsalligin tutumlariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iliskilendiginin Saptandig:

arastirmalarla tutarlidir (Ozgetin ve Eren, 2010; tutum ve algilanan aragsallik arasinda, farkli
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baglamlarda saptanan anlamli iliskiler i¢in ayrica bkz. Tsai, 2015; Van Calster ve digerleri,

1987).

Aragtirmanin bir diger onemli bulgusu ise, algilanan aragsalliktaki artigin Ingilizce
derslerinde hissedilen can sikintisin1 anlamli diizeyde azaltmasi ve bu durumun 6zellikle ABG
grubundaki 6grenciler i¢in belirgin olmasidir. Bu kapsamda gerceklestirilen analiz sonuglari,
can sikintisinda gozlenen bu azaligin, diger aragtirma degiskenlerinden farkli olarak, tiimiiyle
algilanan aragsalliktaki artisga bagli oldugunu gdstermistir. Aragtirmanin, konuyla ilgili
literatiirde bir ilk olma 6zelligi tastyan sdz konusu bulgusu, 6grencilerin Ingilizce derslerinde
ogrendikleri konular1 gelecekte nerede, nasil ve neden kullanacaklarma iliskin olarak
gerceklestirdikleri gelecek odakli bir diisiinme siirecinin (ayrintili bilgilendirme), dersin
algilanan aragsalligin/6nemini artirmasina ve bunun da sirasiyla, &grencileri Ingilizce
derslerinde hissettikleri can sikintisin1  biligsel olarak  yeniden degerlendirmeye
yonlendirmesiyle agiklanabilir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, can sikintisiyla basa ¢ikmada
biligsel yeniden degerlendirme stratejilerini kullanmanin (6rnegin, bilissel yaklasma stratejileri:
Dersin 6nemini kendine hatirlatma, dikkatini derse odaklamaya g¢alisma vb.), 6grencilerin
derslerde daha az can sikintis1 hissetmelerini sagladigina yonelik dikkate deger sayida kanit

bulunmaktadir (6rnegin bkz. Eren, 2013a, 2013b, 2016; Nett ve digerleri, 2010).

Can sikintisinin egitim ortamlarinda siklikla hissedilen olumsuz bir duygu oldugu ve
akademik basariyla okulu birakma niyeti gibi bir¢ok onemli degiskenle giiglii bigimde
iliskilendigi diisiiniildiigiinde (Mann ve Robinson, 2009; Pekrun ve digerleri, 2002; Tvedt ve
digerleri, Baskida), can sikintis1 degiskenine yonelik olarak elde edilen arastirma bulgusunun,
Ingilizceyi etkili bicimde dgrenme ve 6gretme agisindan dikkate alinmasi gereken 6nemli bir
bulgu oldugu belirtilebilir. Baska bir deyisle, aragtirmanin bu bulgusu, genelde okullar ve
siiflar gibi egitim ortamlarinda, dzelde ise Ingilizce derslerinde hissedilen can sikintisinin
azaltilmasinda, algilanan aragsalligi artirmanin etkili bir yaklasim olacagini gdstermesi

nedeniyle olduk¢a 6nemlidir.

SONUCLAR VE ONERILER

Bu arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda ii¢ 6nemli sonu¢ c¢ikarilabilir.
Birincisi, Ingilizce derslerindeki konularin dnemine ydnelik olarak bir dénem boyunca ve her
dersin baslangicinda yapilan yiizeysel bilgilendirmenin, bilgilendirme yapilmamasina gore;

ayrintili olarak yapilan bilgilendirmenin ise, hem yiizeysel bilgilendirmeye hem de
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bilgilendirme yapilmamasma gore, Ogrencilerin Ingilizce derslerindeki konulara iliskin
algiladiklar1 aracsallig1 biiyiik dl¢iide artirmasidir. ikincisi, detayl bilgilendirme sonucunda
artirilan algilanan aragsalligin, bir yandan dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik tutumlarimni
daha olumlu hale getirirken, diger yandan da Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisini
anlaml1 diizeyde azaltmasidir. Uciinciisii ve daha 6nemlisi, detayli bilgilendirme sonucunda
artirilan algilanan aragsalligin, 6grencilerin Ingilizce ders basarilarini énemli 6lciide ve olumlu

yonde etkilemesidir.

Yukarida 6zetlenen sonuglarm, genelde 9. siniflardaki Ingilizce derslerinin dgretim
programlarinin gelistirilmesi agisindan, 6zelde ise bu derslerdeki 6gretim siirecinin daha etkili
bicimde gerceklestirilmesi acisindan 6nemli dogurgular icerdigi sdylenebilir. Bu baglamda,
oncelikle, 9. siiflardaki Ingilizce derslerinin 6gretim programlarinda algilanan aragsalligin
onemli bir bireysel farklilik degiskeni olarak dikkate alinmasi gerektigi belirtilebilir. Bununla
birlikte, s6z konusu programlarda 6grencilerin Ingilizce derslerinde dgrenecekleri konularin
gelecek amaglar agisindan icerdigi onem/deger iizerinde diisiinmelerine ve diisiindiiklerini
yazili olarak ifade etmelerine olanak saglayan detayli bilgilendirme amagli etkinliklere yer
verilmesi gerektigi de belirtilebilir. Nitekim bu arastirmada kullanilan ve benzeri etkinlikler
(Ornegin, Ingilizce derslerindeki konularin gelecek igin belirlenen kisisel/mesleki amaglarla
nasil iliskilenebilecegine yonelik Oykiilestirme etkinlikleri) aracilifiyla yapilan detayli
bilgilendirmeler, 6grencilerin bu derslerde 6gretilen konulara iliskin algiladiklar1 aragsalligi
artirarak, hem Ingilizce derslerine yonelik tutumlarmi daha olumlu hale getirebilir hem de
Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisii azaltabilir. Bunlar da sirastyla, dgrencilerin

Ingilizce ders basarilarini anlamli diizeyde ve olumlu ydnde etkileyebilir.

Bu aragtirmada elde edilen bulgular, cinsiyet ve yas gibi demografik degiskenlerin
arastirma degiskenleri lizerindeki etkilerinin kontrol edilmeleri nedeniyle, s6z konusu
demografik degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak yorumlanabilir. Dolayisiyla, 9.
smiflardaki 6grencilerin Ingilizce derslerinin konularma yonelik algiladiklar1 aragsalligs
artirmak amaciyla bu derslerin O6gretim programlarinda yer verilecek etkinliklerin
secilmesinde/olusturulmasinda, cinsiyet ve yas gibi demografik degiskenlerden ¢ok,
secilecek/olusturulacak etkinliklerin igerigine ve gerceklestirilme siireglerine odaklanilmasinin

mantikli bir yaklasim olacagi one siiriilebilir.

Ingilizce derslerine iliskin &gretim siirecinin gergeklestirilmesi acisindan, bu
arastirmadan elde edilen bulgularin aciga cikardigi iic belirgin noktanin 6neminden soz

edilebilir. Birincisi, Ingilizce dgretmenlerinin dgretim siirecinin baginda, dgrencilerine dersin
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icerigini olusturan konularin neler olduguyla birlikte, bunlarin 6grenilmesinin neden 6nemli
olduguna iliskin olarak yapacaklar1 agiklamalarin, 6grencilerin bu konularla gelecek amaglari
arasinda bag kurmalarin1 saglayacak temel unsurlari fark edebilmeleri acisindan igerdigi
onemdir. Dolayisiyla, Ingilizce 6gretmenleri, derslerinin baslangicinda ve/veya sonunda bu
konularla ilgili olarak yapacaklar1 agiklamalarin anlasilir, somut 6rneklere dayali olmasina ve
mantikl1 gerekceler icermesine dikkat etmelidirler. Ikincisi, grencilerin, Ingilizce derslerinde
ogrenecekleri konularla gelecek amaclarini anlamli bigimde iligkilendirmelerini saglamak
amaciyla gerceklestirecekleri diisiinme ve diisiindiiklerini neden ve nasil sorular1 kapsaminda
yazma gibi bir etkinligin, Ingilizce derslerine yonelik daha olumlu tutumlara sahip olmalarini,
daha az can sikintis1 hissetmelerini ve basar1 diizeylerini artirmalarini saglama agisindan
igerdigi dénemdir. Dolayisiyla, Ingilizce 6gretmenleri, bu ve benzeri etkinlikler araciligiyla
dgrencilerinin Ingilizce derslerinin igerigine iliskin algiladiklari aragsallig: artirabilirler. Bu da
sirastyla, Ingilizce derslerinin bilissel ve duyussal hedeflerine daha etkili bicimde ulasiimasini
saglayabilir. Ugiinciisii ise, dgrencilerin ingilizce derslerinin konulartyla ilgili algiladiklari
aragsalligi artirmaya yonelik olarak gerceklestirilebilecek detayli bilgilendirme amaclh bir
etkinlikte, ogretmenin rehberlik roliiniin icerdigi onemdir. Dolayisiyla, Ingilizce
Ogretmenlerinin s6z konusu rolii hayata gegirebilmeleri i¢in, bu roliin 6nemine ve igerigine
iliskin farkindalik yaratma ve bilgilendirmenin yaninda, etkili bicimde uygulanmasini da

hedefleyen hizmetigi egitim programlarinin gelistirilmesi gerektigi soylenebilir.

Yukarida deginilen 6nemli dogurgularina ragmen, bu arastirmanin bulgulari ve bu
dogrultuda elde edilen sonuglari; (a) yalnizca 9. siniflardaki 6grencileri kapsamasi; (b) algilanan
aragsalliga yonelik deneysel miidahalenin bir dénem siiresince islenen konulara (kelime bilgisi,
dilbilgisi vb.) yonelik olmasi; (c) yalnizca Ingilizce derslerindeki konulara yonelik algilanan
aragsallifa odaklanmasi; (d) yar1 deneysel desene dayali olmasi ve (e) miidahale degiskeni
olarak yalnizca ‘algilanan aragsalligi’ dikkate almasi gibi smirliliklari nedeniyle, gelecekte
yapilacak arastirmalarda dikkatle yorumlanmalidir. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak
arastirmalarin; (a) 10, 11 ve 12. siniflardaki 6grencileri de igermeleri; (b) algilanan aragsalliga
yonelik miidahaleyi bir Ogretim yili siiresince islenen konulara yonelik olarak
gerceklestirmeleri; (c) Ingilizce derslerindeki konularm yaninda, diger derslerdeki (6rnegin,
fizik) konulara iligskin algilanan aragsallia da odaklanmalari; (d) ger¢ek deneysel desenlere
dayali olmalar1 ve (e) algilanan aragsallia ek olarak, 6rnegin, can sikintisin1 da bir miidahale
degiskeni olarak belirlemeleri, bu arastirmanin konusuyla ilgili olarak ¢ok daha kapsaml

sonuglar elde edilmesine yol agabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Due to the ubiquitous role of English as a Lingua Franca, students are increasingly
expected to become efficient users of the English language. Likewise, in Turkey, many
educational/curricular attempts have been carried out by the Ministry of National Education
(MoNE) to increase students’ English as a Foreign Language (EFL) proficiency, such as starting
EFL teaching at the earlier phases of education (MoNE, 2012). Nonetheless, the results of
recent studies on EFL proficiency (English First, 2018, 2019) showed that when compared to
other countries such as China, Greece, and Russia, EFL proficiency of individuals from Turkey
is very low. This clearly indicates that EFL learning is a crucial concern for Turkey. Indeed,
relevant literature indicates that cognitive (e.g., perceived instrumentality) and affective (e.g.,
attitude and boredom) variables are significantly and selectively related to EFL students’ graded
performance regarding English classes, as one of the important indicators of EFL learning,
suggesting that these variables should be investigated together in a single study in order to better
address the current concerns of EFL teaching/learning. However, these and similar cognitive
and affective variables have been either examined in a piecemeal manner or mostly investigated
based on the correlational designs. Therefore, this experimental study aimed to examine the
effects of increasing ninth grade students’ perceived instrumentality of the topics taught in
English classes over the course of one semester on their graded performance, attitudes, and

boredom. In line with this aim, two research questions were formulated as follows: (1) Do post-

914


https://doi.org/10.1007/978-3-319-07368-2_2

Aytekin Yiiksel ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 874-916

test scores regarding perceived instrumentality, boredom, and graded performance of the
students in the experimental groups significantly differ from their counterparts in the control
group? (2) Do post-test scores regarding perceived instrumentality, boredom, and graded
performance of the students in the experimental and control groups significantly differ from

their pre-test scores?

Relevant literature showed that perceived instrumentality was significantly and
positively related to student achievement and motivation (Simons, Vansteenkiste, Lens &
Lacante, 2004). Furthermore, there is evidence that providing comprehensive information,
rather than providing superficial or no information regarding the utility value of learning tasks
significantly increases student achievement and motivation (Creten, Lens, & Simons, 2001).
Thus, it is reasonable to focus on the possible effects of the diverse ways of increasing perceived
instrumentality on graded performance, boredom, and attitudes towards English classes. Based
on the randomized quasi-experimental design, 93 ninth-grade students were conveniently
sampled from the Anatolian High School of a small city located in the Western Black Sea
Region. Students were randomly assigned to either experimental groups (i.e., comprehensively
informed group, n = 30; superficially informed group, n = 30) or control group (n = 33). A paper
was given to students in the comprehensively informed group in each lesson over the course of
a semester, and they were asked to write ‘where, when, how and why they will use the topics
taught in English class in the future’; whereas, students in the superficially informed group
received only a shallow information about the utility value of the topics taught in English
classes; namely, ‘what you’ve learned in this lesson will be useful to you in the future’. Students
in the control group did not receive any information about the utility value of the topics taught
in English classes. All the experimental procedures were carried by the first author of this article

with the assistance of the teachers.

The data were obtained through the Perceived Instrumentality Scale (Miller et al. 1999;
adapted into Turkish by Ozcetin and Eren, 2010, Boredom Scale (Van Tilburg & Igou, 2012;
adapted into Turkish by Eren 2016), and Attitude towards English Scale (Altunay, 2004).
Additionally, based on a separate sample of ninth and tenth-grade students (n = 183), an
achievement test was developed by the researchers to assess students’ graded performance. A
series of univariate analyses of covariance and repeated measures analyses of covariance were
conducted to analyze the data. The possible effects of gender, age, and teacher were also
examined in the analyses. The results of the preliminary analyses showed that pre-test scores

of the research variables did not significantly differ across the study groups. The results further
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demonstrated that students in the comprehensively informed group perceived the topics taught
in English classes as more important to attain their future goals than their counterparts in the
other study groups, suggesting that enabling students to comprehensively connect the content
of the topics taught in English classes with their future goals were significantly more effective
than only reminding them the utility value of the topics. The results also showed that students
in the comprehensively informed group held more positive attitudes, felt lower levels of
boredom, and got higher achievement scores regarding English classes than their counterparts
in the other study groups. Likewise, the results of the repeated measures analyses of covariance
clearly showed that the changes in attitudes, levels of boredom, and graded performance of the
students in the comprehensively informed group were more remarkable than the changes in
attitudes, levels of boredom, and graded performance of the students in the other study groups.

Therefore, students should be informed comprehensively about the utility value of the
topics taught in English classes. By doing so, teachers could significantly affect their students’
graded performance, lead them to hold more positive attitudes, and help them to reduce their
boredom in English lessons. The results also contribute to the current EFL programs for ninth-
graders by suggesting that these programs should contain activities allowing students to reflect
on their learning experiences because such activities lead students to connect better the content
of English classes with their future-related personal goals. Nevertheless, this study has several
limitations that should be addressed in future studies. First, study groups consisted of only a
small number of students. Second, study groups included only the ninth graders. Finally,
students’ levels of boredom were assessed through the single-item scale. Thus, future studies
in which these limitations are addressed diligently could broaden the current understanding of
effective EFL teaching and learning.
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types in digital media. One of the most significant reasons reported for reading in
a foreign language was to develop foreign language knowledge. It was also found
that the most encouraging factor for students in literature departments was the
lecturers. One of the most important results of the survey is that students wantd to
choose the reading text themselves. Almost half the participants stated that they
did not enjoy reading compulsory texts as a requirement of courses and found it
unnecessary.

1. GIRIS

Bilginin gilinliik hayatimizda siirekli evrilerek artmasi, 20. yiizyila nazaran daha mobil
hale gelen insanlar arasindaki iletisimin bilgiye ve genel kiiltiire dayali olarak daha saglam
temeller lizerinde yapilandirilmasi, temelde okuma eyleminin de i¢inde bulundugu birgok
etkinlik sayesinde sekillenmektedir. Odabas, Odabas ve Polat (2008: 433)’a gore okuma
eylemi; “Belirli dilsel kurallara uyularak olusturulmus yazili iletileri duyu organlari yoluyla
algilayyp  kavrama, anlamlandirma, yorumlama, diigiince iiretme ve yargiya varma
evrelerinden olusan biitiinsel bir siire¢”tir. Bu eylem, kisiyi ¢agimiz modern insani haline

getiren en etkili araglardan biri olmustur.

Cagimiz modern insani kavrami kullanilirken, nitelikli okuma aligkanligina sahip olan,
okudugunu anlayan, dogru yorumlayan ve 6grendiklerini siirekli gelistiren, merakli ve diisiinen
bireylerin kastedildigi unutulmamalidir (Coban, Ileri & Temir, 2018: 52). Bu diisiince ile
giiniimiiz egitim sistemlerinin baslica hedefinin bilgiye ulagsma yollarinin kazandirilmasinin
yaninda, onu ilerletme, yorumlama ve kisisel gelisime destek olma gibi arastirmalar tesvik
etmek oldugu diisiiniiliirse, ¢agimiz modern insaninin temelde hangi 6zelliklere sahip olmasi
gerektigi de ortaya c¢ikmis olur. Tam da bu noktada egitim sistemimiz i¢inde Oncelikle
egitimcilere diisen en 6nemli gorev, yasam boyu 6grenme bilincini 6grencilerine asilamak i¢in

okuma alisgkanlhiginin bireysel ve istendik bir tercih haline gelmesini saglamaktir.

Coban ve ark. (2018: 53) gore; “medeni insanin 6nemli ve siirekli ihtiyaglarindan olan
okumanin bir aligkanlik haline gelmesi, kisinin giinliik hayatinin vazgecilmez bir bireysel
eyleme doniismesi okuma aliskanligi olarak nitelendirilir”. Fakat bunun bir aliskanlik halini
almasinin belki uzun yillar alabilecek bir siire¢ oldugunu unutmamak gerekir (Aksaglioglu &
Yilmaz, 2007: 5). Nitekim bu aliskanligin kazanilmasindaki en 6nemli donem “bedensel ve
ruhsal degismelerin yogun bicimde yasandigi ¢cocukluk ve genclik donemleridir” (Yilmaz, Kose
& Korkut, 2009: 22). Konuya bu agidan yaklasildiginda okumanin “aslen kolay 6grenilen, fakat
aliskanlik haline gelmesi, bircok duyussal 6zelliklerin bir araya gelmesi ile miimkiin olan bir

eylem oldugunu belirtmek yerinde olacaktir” (Arslan, Celik & Celik, 2009: 114). Bu yiizden
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bireylere okuma aligkanlig1 kazandirma amacinin, ilkégretim yillarindan ytiksekégretime kadar
egitim sisteminin her asamasinda iizerinde ciddiyetle durulmasi gereken bir konu oldugu

asikardir.

Okuma aligkanligi konusu dil ve kiiltiir edinimi, bos zaman aktivitesi, akademik
gereklilikler, merak, kisisel gelisim, giinliik rutinden kurtulma iste8i gibi bir¢ok farkli baglik
altinda ele alinip incelenebilecek genis kapsamli bir olgudur. Giinlik yasamimizda adim
attigimiz her mekanda, mutlaka okuyacak bir nesne gérmekteyiz. Bilgi edinme hedefi ile olsun
ya da olmasin, hayatin her adiminda bilingli ya da bilingsizce yapilan yiizlerce okuma, bazen
insanlarin iradeleri disinda bir¢cok bilgiyi bilingaltina kaydetmelerine vesile olur. Giinliik
hayatta karsilagilan okuma imkanlarimin farklilig1 ve ¢ok boyutlulugu, ayn1 zamanda insanlarin
okuma secimlerinin ne kadar farkli ve genis olabilecegini de gostermektedir. Bu baglamda
okuma kavraminin insanlarin zihninde degisip yeni bir boyut kazanmasina yol agan teknolojik
yeniliklerin etkilerinin de okumada c¢ok cesitlilik ve tercih imkanlarinin yelpazesinin
genislemesi anlaminda goz ardi edilmemesi gerekir. Teknolojik gelismeler sonucunda ortaya
cikan sosyo-kiiltiirel akimlar ve yeni teknolojik araclarin insanlarin bunlar1 yeni hedeflerle
kullanma aligkanliklarinin yayginlasmasinin bos zaman aktivitelerinde, okulda, yeni 6grenme
cesitlerinde ve tabii ki genglerin belki de iyi bir egitim siireci ge¢irmelerinin en anlamli noktas1

olan okuma aligkanliklarinda da yansimalar1 olmustur (Gogerler, Atik & Demir, 2017: 264).

Fakat okuma olgusu 6zelinde s6z konusu olan, karsimiza ¢ikan her tiirlii yaziy1 okuyup
okumamaktan 6te, okudugumuz yazilarin hangi niteliklere sahip oldugu ve okuyanin yaziya
hangi bakis agisiyla yaklastigidir (Bayat & Cetinkaya, 2018: 986). Bu durum da kendi icerisinde
zamanla kazanilabilen belli kabiliyetler ve stratejiler gerektirir. Bireylerin sadece kendi
dillerinde yazilan tiriinleri okumalar1 degil, ayn1 zamanda farkli dillerde yazilmis olan tirtinleri
de okumalar1 onlarin hayata bakis acilarmin gelismesine, farkli kiiltiirel 6gelerin glinliik
hayattaki onemini kavramalarina, toplam kisilik gelisimine ve makro diizeyde ise toplumsal

bilincin de farkli konularda ¢esitlenip renklenmesine vesile olacaktir.

Bu anlamda nitelikli okuma kabiliyetine sahip olmasi gereken kitlelerin en basinda belki
de iiniversitelerimizde edebiyat boliimlerinde 6grenim gérmiis ya da gérmekte olan genglerin
gelebilecegi sOylenebilir. Bu baglamda, s6z konusu grup 6zellikle yabanci dil alaninda edebiyat
tahsili goriiyor ise, kendi dilinde edinmis olmasi1 gereken nitelikli okuma kabiliyetinin yani sira
yabanci dilde okuma aligkanligi da kazanmis olmalidir. Ciinkii “ana dilde ¢ok okuyan bir
ogrenci, yabanci dilde de bu aligkanligin1 yitirmeyecek ve daha c¢ok 6grenecek, sozciik

dagarcigin1 genisleterek, okudugunu ¢oziimleyecek ve anlayacaktir” (Geng, 1995: 74).
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Edebiyat boliimii 6grencileri ancak séz konusu kabiliyet ve aligkanlik sayesinde farkli bir
kiiltiiriin {irlinti olan eserleri anlayip yorumlayabilir, o eserlerden ¢ikarimlarda bulunabilir ve o
cikarimlart kisisel gelisim siireclerinin birer pargasi sayabilir. Nihayetinde zaman igerisinde

icinde yasadiklar1 topluma da sosyo-kiiltiirel anlamda renk katabilirler.

Fakat tiim bunlarin yaninda yabanc1 dil alaninda edebiyat boliimlerinde 6grenim géren
gengler, okuma aligkanligina sahip olsalar ya da nitelikli okuma becerilerini ana dillerindeki
okuma etkinlikleri ile gelistirebilmis olsalar bile, yeterli yabanci dil becerisine de sahip
degilseler, okuma siireci daha bagslamadan bitmis denebilir. Bu diisiincelerden yola ¢ikarak bu
arastirmada Tekirdag Namik Kemal Universitesi Fen-Edebiyat Fakiiltesi Alman Dili ve
Edebiyati, Fransiz Dili ve Edebiyati ile Ingiliz Dili ve Edebiyat: béliimleri son smmf
ogrencilerinden olusan 107 katilimciya yabanci dilde kitap okuma aligkanliklart hakkinda nitel
ve nicel sorular igeren anket caligmasi uygulanmistir. Calisma, Ogrencilerin iiniversite
Ogrenimleri boyunca yabanci dilde okuma aliskanliklar1 Ozelinde gelisim gosterip

gosteremediklerini yine onlarin géziinden tespit etmeyi amaglamaktadir.

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, liniversite son sinifta yabanci dil edebiyat 6grenimi gérmekte
olan ogrencilerin anadilde ve oOgrenimini gormekte olduklar1 yabanci dildeki okuma
aligkanliklarina dair tespitlerde bulunmak, ayrica 6grencilerin okuma aliskanliklarinin
gelismesi siirecinde etkili olan faktorler {lizerine goriisler elde etmek ve ¢oziim Onerileri
sunmaktir. Calismada asil hedef, katilimcilarin her ne kadar yabanci dildeki okuma
aliskanliklarina dair verileri tespit etmek olsa da onlarin ana dillerindeki okuma aligkanliklarina
yonelik sorular da mevcuttur. Ciinkii bir okuyucunun ana dilindeki okuma becerisinin ikinci ya
da yabanci dildeki okuma becerisinin gelisimi i¢in bir etken oldugu bir¢ok arastirmaci
tarafindan savunulan bir durumdur (Durmusgelebi & Saricaoglu, 2009: 3; Pekkanli & Kartal,
2010: 92)

Arastirmaya katilimci olarak destek vermeyi kabul eden 6rneklem grubundan oldugu
gibi, evren grubundan da beklenen, edebiyat boliimii Ogrencisi olarak yliksekdgrenim
kurumunda gegirdikleri siire boyunca 6grenimini gordiikleri dilde, anadilinde oldugu kadar
olmasa da belli bir diizeyde okuma aligkanlig1 gelistirebilmis olmalaridir. Eger bu aligkanligin

gelismemesi gibi bir durum s6z konusu ise, buna sebep olan faktorlerin de anket katilimcilarinin
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bakis acisindan ortaya konulmasi ve ¢Oziim Onerileri sunmak da bu arastirmanin ikincil

hedefidir.
2.2. Arastirma Grubu ve Yontem

Bu arastirma, Tekirdag Namik Kemal Universitesi Fen-Edebiyat Fakiiltesi Alman —
Fransiz ve Ingiliz Dili ve Edebiyat1 Anabilim Dalinda lisans 6grenimi gérmekte olan son smif
ogrencilerine ¢coktan segmeli siklardan birini segmeleri ve ayni soruya yonelik olarak fikirlerini
aktarabilecekleri sekilde kurgulanan toplam 12 sorudan meydana gelen ve betimleyici tarama
modeli temelinde hazirlanan bir anket yoluyla toplanan verilere dayanarak yapilmistir. Anket
calismasinin etik kurul onay1 Tekirdag Namik Kemal Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin

Etik Kurulu Bagkanligi’ndan 20.02.2020 tarihli 2020-408 Say1 numarasi ile alinmustir.

Arastirmaya Almanca boliimiinden 31, Fransizca ve Ingilizce boliimlerinden ise 38’er
ogrenci katilim saglamistir. Goniilliilik esasina gore ankete katilim saglayan toplam 107
Ogrencinin genel olarak kitap okuma aligkanliginin olup olmadigi, okudugu kitaplar1 hangi
kanallardan temin ettigi, okudugu metinlerde dijital mi yoksa analog okumay1 mu tercih ettigi,
anadilinde ve egitimini aldig1 yabanci dilde kitap okuma aligkanlig1 olup olmadigi, yilda kag
kitap okudugu, egitimini aldig1 yabanci dilde kitap haricinde ne tiir metinler okumay1 tercih
ettigi, kitap okumuyorsa sebebi, kitap okumanin kisilik gelisimine katki saglayip
saglamayacagi konusunda oOgrencilerin goriisli, yiiksekdgrenimleri siiresince kendilerini

okumaya 6zendiren faktorler gibi sorular yoneltilmistir.

Nitel ve nicel sorulardan olugan karma sormaca yontemine dayali s6z konusu arastirma
ile elde edilen nicel verilerin, 6grenciler tarafindan aktarilan nitel veriler ile de desteklenmesi
hedeflenmistir. Bu amacg, karma arastirma yonteminin genel ozellikleri ile de paralellik

gostermektedir (Baki & Gokgek, 2012).

Arastirmada veri toplamada ara¢ olarak kullanilan anket, arastirmaci tarafindan
olusturulmugtur. “Anketler, dlgekten farkli oldugu i¢in, bir toplam veya ortalama puandan
bahsetmek miimkiin degildir. Bu nedenle Ol¢eklerdeki gibi teknik anlamda giivenirlik ve
gegerlilik kavramlarindan s6z edilememektedir” (Coban & ark, 2018: 56). Bu arastirmada,

kullanilan 6lgme araci bir anket oldugu icin giivenirlik analizi de yapilmamuistir.
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3. BULGULAR VE YORUMLAR

Bu kisimda, anket sorularindan elde edilen veriler aktarilacak ve her bir sonugtan sonra

gerekli goriilen kisimlar i¢in yorumlara da yer verilecektir.
3.1. Genel Olarak Okunan Kitap Tiirleri

Okudugu kitap tiirlinii genel olarak “roman” baslig1 altinda siniflandiran 28 kisi oldugu
goriiliirken, bunu alt bagliklarda detayli olarak sunan 6grencilerin okudugu tiirler asagidaki
tabloda belirtilmistir. Ogrencilere yoneltilen soruda ne tarz kitaplar okuduklar1 soruldugundan
dolay1, 6grenciler cevaplarda tek bir kitap tiirli vermek yerine, okumay1 sevdikleri tiirleri
siralamayi tercih etmistir. Bundan dolay1 6grenciler tarafindan en ¢ok tercih edilen kitap tiirleri
anketlere verilen cevaplardaki sayilara gore siralanmistir. Asagidaki verilerin incelenmesinde
her bir 6grencinin birden fazla edebi metin tiirtinii okudugunu belirtmis oldugu géz Oniine
alinmalidir. Buna bir 6grenci iki edebi iiriin tiiriinii okudugunu belirtirken, bir baskasi dort ya

da bes farkli tiirde edebi {irtin okudugunu dile getirmis olabilir.

Tablo 1

Katilimcilarin hangi tarz kitaplar okumay: tercih ettiklerini gosteren tablo

Klasikler Bilim Kurgu Roman Fantastik Psikolojik Polisiye
f:42 f:28 f:28 f:18 f:18 f7
(%44.94) (%29.96) (%29.96) (%19.26) (%19.26) (%18.19)
Felsefe Tarih Kisisel Macera Otobiyografi Distopik kitaplar

Geligsim
f16 f13 f:10 f:10 f:8 f6
(%17.12) (%13.91) (%10.07) (%10.07) (%8.56) (%6.42)
Siir Gerilim Deneme Kisa Oykii Siyasi Romantik
f6 f6 fi5 fi5 f3 f3
(%6.42) (%6.42) (%5.35) (%5.35) (%3.21) (%3.21)
Komedi Yeralti edebiyati Dini Finans Arastirma Yazilari
f2 f2 f1 f1 f1
(%2.14) (%2.14) (%1.07) (%1.07) (%1.07)

Anket sorusuna verilen cevaplarda roman, 28 dgrenci tarafindan tek bir kategoride ele
alinsa da klasikler, bilim kurgu, fantastik, psikolojik, macera, gerilim, deneme, romantik, yer
alt1 edebiyat1 gibi alt basliklar da romanin alt siniflar1 olarak ele alindiginda 6grencilerin en

severek okuduklar tliriin roman oldugu ortaya ¢ikmistir. Fakat alt kategori olarak ise tiim
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ogrenciler arasinda en sevilen roman tiiriinlin klasikler oldugu anlasilmaktadir. Roman tiirleri

disinda, dgrencilerce en tercih edilen tarz olarak tarih kitaplar1 gelmektedir.
3.2. Kitaplarin Hangi Kanallardan Edinildigi

Tablo 2

Okunan kitaplarin hangi yollardan temin edildigini gésteren tablo

Frekans Yiizde
ik elden satin almak f: 81 (%86.67)
Dijital Medya f: 36 (%38.52)
Kiitiiphane f:22 (%23.54)
Korsan yayin satin almak f:5 (9%5.35)

Siklara verilen cevaplardan yola c¢ikarak, ankete katilim saglayan ogrencilerin
okuduklan kitaplar1 tek bir kanaldan degil, farkli kanallardan temin etme yolunu sectikleri
anlagilmaktadir. Temin yollar1 arasinda en popiiler olan ise 6grencilerin orijinal kitap almaya
gayret etmeleridir. Orijinal basili kitap almayan 6grencilerin ise metinleri dijital medya yoluyla
temin ettikleri ya da kiitiiphaneden 6diing aldiklar1 goriilmektedir. Korsan yayin satin almak

durumunda oldugunu belirten dgrenci sayisi ise bestir.

Ankete katilanlarin hepsinin belirli bir ekonomik gelir sinifina ait ve ekonomik olarak
cogunlukla dis kaynaklara bagli bireyler oldugu gbéz oOniinde bulunduruldugunda, biiyiik
cogunlugun orijinal kitap almay1 tercih ediyor olmasi takdir edilmesi gereken bir durumdur. Bu
sonugtan anlasiliyor ki ankete katilan edebiyat boliimii 68rencileri edebi eserin iiretim siirecine

ve verilen emege saygi duymaktalar.
3.3. Tercih Edilen Metin Tiirlerinin Hangi Ortamda Okundugu ve Sebepleri

Yirmi Ogrenci edinmis olduklari metinleri dijital ortamda okumay:1 tercih ettigini
belirtmistir. Bunun sebebi olarak ise dijital ortamin her yerde pratik okuma olanagi sunmasi (f:
4), dijital kitaplarin kolay temin edilebilmesi (f: 4), dijital kitaplarin basili kitaplara nazaran
daha uygun fiyatli olmasi (f: 5), ayn1 zamanda karanlikta okumak agisindan daha konforlu
olmasi (f: 1), kolay tasmabilmesi (f: 1) ve 6grencinin Kindle sahibi olmasi (f: 1) one

surilmektedir.

Fakat ankete katilim saglayan kisi sayisinin 107 oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda
yabanci dil edebiyat boliimii 6grencilerinin biiyiikk ¢ogunlugunun (f: 87) basili kitap okumay1

tercih ettigi goriilmektedir. Ogrencilerin basil1 kitap okumay tercih etme sebepleri arasinda ise
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kagida dokunmak, kagit kokusunu hissetmek ve kagittan okumaktan zevk almak birinci tercih
sebebi olmustur (f: 37). Ikinci olarak, 6grenci kAgittan okurken dijital okumaya nazaran daha
iyi odaklanabildiklerini dile getirmistir (f: 14). Kendi kiitiiphanesini kurmak niyetinde oldugunu
belirten (f: 11) ve gboz saghgm korumak igin kagittan okumayi tercih ettigini (f: 11)
sOyleyenlerin sayisi esittir. Tiim bu sebeplerin disinda, basili metinler okuyucuya kolayca not
alabilme olanagi sundugu icin basili yaym okumayi tercih ettigini belirten katilimci sayisi ise
yedi kigidir (f: 7). Basili kitab1 daha gergekei bulanlarin sayist dort iken, basili metinleri daha
erisilebilir (f: 2) ve keyifli (f: 1) bulanlar da son iki siray1 paylasmaktadir.

Birgok arastirmaciya gore dijital erisim imkanlarinin ¢ogalmasi, genglerin dijital diinya
ile gitgide daha fazla etkilesim halinde bulunmasi durumu, onlarin kitap okuma
aliskanliklarinin da dijital metinler yoniinde degisecegi seklindedir (Boesken, 2002; Chaouli,
2013; Duran & Alevli, 2014; Franzmann, 2001; Karolak, 2002; Schon, 1995). Fakat bu anketin
sonuclarindan da anlasilacagi iizere, {iniversitede yabanci dil edebiyat boliimii okumakta olan
mezun olma adayr Ogrencilerin tercihleri son tahlilde mutlaka basili metinler iizerinde
yogunlagmaktadir. Bu konuda 6grencilerin sunmus olduklar1 gerekceler de makul gerekgeler

olarak degerlendirilebilir.
3.4. Ogrencilerin Tiirkce Kitap Okuma Ahskanhig Olup Olmadig

Sadece edebiyat boliimii 0grencilerinin degil, genel olarak tiniversite 0grencilerinin
giiclii okuma aligkanliklarina sahip olmasi, hayatin da olagan akisi cercevesinde beklenen bir
durumdur (Yilmaz & ark, 2009: 22). Dolayisiyla bu soruya toplam 107 6grencinin 102’inin
olumlu yanit vermis olmasi, onlarin en azindan ana dillerinde belli bir okuma kiiltiiriine sahip
oldugunu ve bu aligkanligi 6grenimini goérmekte olduklar1 yabanci dil alaninda da

kullanacaklar1 varsayilabilir.
3.5. Yilda okunan Tiirkge Kitap sayisi

Bir dnceki soruya verilen cevabin sinamasi olarak katilimcilara anadillerinde yilda kag

kitap okuduklari soruldugunda alinan cevaplar asagidaki tabloda gosterilmektedir.
Tablo 3

Katilimcilarin yilda kag kitap okuduklarini gosteren tablo

10’dan az 11-20 aras1 21-30 aras1 30°dan ¢ok Hi¢ okumayan
f:43-(%46.1) f:32-(%34.24) f:27-(%28.89) f:13-(%13.91) f:9-(%9.63)
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Tablodaki sonuglar incelenecek olursa, her li¢ edebiyat boliimiinden ankete katilan
ogrencilerin bir Onceki soruya verdikleri yanitin bu soruya verilen yanitlar ile tutarlilik
gosterdigi goriilebilir. Bu baglamda, ankete katilanlarin beyanlarma gore yillik kitap okuma
sayilar1 arastirmacinin beklentisinin tizerindedir. Odabas v.d.’nin (2008: 436) yapmis olduklar1
caligmada, okuma aligkanlig1 diizeylerini okuyucularin yil i¢erisinde okuduklar kitap sayisina

gore iic asamada siiflandirdiklart goriilmektedir. Buna gore;

- Az okuyan okur tipi: yilda 5 ve daha az sayida kitap okuyanlar,

- Orta diizeyde okuyan okur tipi: yilda 6 ila 11 arasinda kitap okuyanlar,
- Cok okuyan okur tipi: yilda 12’den fazla kitap okuyanlar.

Bu gortise gore, anket katilimcisi olan 107 kisinin yaridan fazlasinin ¢ok okuyan okur
tipine gore siniflandirilabilecegi sdylenebilirken, 43 6grenci de orta diizeyde okuyucu olarak

adlandirilabilir.

3.6. Ogrenim Gériilen Boliim ile Ilgili Tiirkceye Cevrilmis Olan ya da O Yabanei Dilde
Orijinal Eser Okunup Okunmadig1 Konusu

Bu soruya dair verilen yanitlarda &grencilerin tamamina yakini (f: 101) &grenim
gordiikleri dilde ya da s6z konusu dilde yazilip Tiirk¢eye ¢evrilmis eserleri okuduklarin1 beyan
etmistir. Bu soruya verilen yanitlarin bu denli olumlu olmasi, 6grencilerin s6z konusu eserleri
belki de aldiklar1 derslerin birer konusu olarak okumus olabilecekleri diisiincesini akla
getirecektir. Bu yiizden s6z konusu tarzda kitap okunup okunmadigindan ziyade adi gegen
tarzda 0grenim gordiikleri alanda kag kitap okuduklar1 da 6grencilere sorulabilecek bir diger
soru olabilir. Bu yiizden 6grencilerin gergekten okuma aligkanliklarinin bir sonucu olarak mi,
yoksa ders geregi mi bu kitaplari okudugunu test edebilmek i¢in anket icerisinde yoneltilmis
olan diger sorulara verilen yanitlar1 da dikkate almak gerekecektir. Fakat saymnin bu denli
yiiksek olmasi, genclerin entelektiiel gelisim siireclerine yatirim yapmakta olduklarinin bir

gostergesi olarak her haliikarda sevindirici bir neticedir denebilir.
3.7. Ogrenim Gériilen Boliim ile Tlgili Kitap Haricinde Okunan Metin Tiirleri

Ogrencilerin 6grenim gordiikleri dilde kitaptan baska ne okuduklar1 soruldugunda

verdikleri yanitlar asagidaki tabloda sunulmustur.

925



Gégerler / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 917-941

Tablo 4
Osrenim goriilen dilde kitap disinda okunan metin tiirleri
e- Dergi e- Makale e- Gazete  Bilim kurgu Siir
f:21 f:19 f:17 f:11 f:7
Tarih Kisisel gelisim  Arastirma Kisa oykii ~ Tweet, Caps, Okumuyorum
yazilari yazilari yazilari Karikatiir
f:7 f:6 f:6 f:4 f:4 f:5

Tabloda sunulan sonuglara gére 21 6grenci, ilgi alanlarina hitap eden ve 6grenim
gormekte oldugu dilde yayimlanan e-dergileri okumaktan hoslandigini belirtmis, 19 6grenci ise
e-makale okudugunu belirtmistir. S6z konusu makalelerin nitelikleri incelendiginde ise
ogrencilerin bu soruya verdikleri nitel cevaplardan yola ¢ikarak s6z konusu makalelerin, onlarin
ilgi alanlarina hitap eden konularda, gazete ve dergilerde kose yazisi olarak yayimlanan
makaleler oldugu anlasilmistir. Tabloda dikkat ¢eken bir diger sonug ise, yabanci dil edebiyat
boliimii son siif 6grencilerinin 17 tanesinin 6grenim gérmekte olduklari dilde e-gazete okuma
yoniinde aliskanlik sahibi olmasidir. Bunu 11 kisi ile bilim kurgu yazilari, 7°ser okuyucu ile de
siir ve tarih ile ilgili yazilar1 okumakta olanlar gelmektedir. Ogrenim gérmekte olduklari dilde
kisisel gelisim ve aragtirma yazilarini da okumayi tercih edenlerin sayisi esittir (f: 6). Son sirada
ise 4’er kisinin yabanci dilde okumayi tercih ettigi kisa oykii, caps, tweet ve karikatiir tiirleri

yer almaktadir.

Bu sonuglardan yola cikarak, Tekirdag Namik Kemal Universitesi Fen-Edebiyat
Fakiiltesi yabanci dil edebiyat boliimii son sinif 6grencilerinin 6grenim gérmekte olduklari
Almanca, Fransizca ve Ingilizce dillerinde kitap disinda ¢ok farkli alanlarda yabanci dilde
yazilmis metinleri okuma egilimi gosterdikleri sOylenebilir. Bu sonu¢ da s6z konusu 6grenci
kitlesinin okuma aligkanliginin sadece kitap lizerinde yogunlasmadigini, bilakis 6grencilerin
farkli ilgi alanlarina gdre de yabanci dilde metin okumaya egilim gosterme yolunda oldugunu

ortaya koymaktadir.
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3.8. Ogrenim Goriilen Béliim ile Ilgili Eserlerin Kisilik Gelisimine Katkisi Olup

Olmayacag1 Konusunda Goriisler

Sekil 1
Béliim ile ilgili eserlerin kisilik gelisimine katkist ile ilgili grafik

W Farkl bir kdltdr ve tarih
O0greniyorum

M Bakis agimi gelistiriyor

m Kisilik gelisimime katki sagliyor
Edebi bilgimi gelistiriyor

B Kendimi ifade etme becerimi
gelistiriyor

H Kelime dagarcigini gelistiriyor

B Hayati tanimami sagliyor

B Mezuniyetten sonra isime yaramaz

Bu soruya 100 &grenci olumlu yanit verirken, 7°si olumsuz yanit vermistir. Ogrenciler,
boliimlerinde Ogrenimini gordiikleri yabanci dilde yazilmis olan edebi eserlerin ve diger
metinlerin kisilik gelisimlerini olumlu sekilde etkiledigini yedi ana baslik altinda 6zetlemistir.
Fakat sadece yedi Ogrenci bolimii ile ilgili olarak okumak durumunda kaldigi kitaplarin

mezuniyetten sonra higbir isine yaramayacagini belirtmistir.

Bu soruya verilen olumlu yanitlar incelendiginde, 6zellikle “Kelime dagarcigimi
gelistiriyor” ve “Kendimi ifade etme becerimi gelistiriyor” ifadeleri, katilimcilarin yabanci dil
bilgilerini gelistirmek amaciyla da yabanci dilde okumalar yapmaya olumlu baktiklari seklinde
yorumlanabilir. Gilinlimiizde yabanci dilde 6grenim faaliyetinde bulunmakta olan dil ve
edebiyat boliimii 6grencilerinin, grenim gordiikleri yabanci dili biiyiik oranda —ingilizce harig
olarak- tiniversitede 6greniyor olmasi, onlarin yiiksekogrenim hayatlar1 boyunca s6z konusu
dildeki becerilerini gelistirmelerini de gerekli kilmaktadir. Dolayisiyla yukarida anilan iki
onemli ifade, dgrencilerin liniversite son sinifa geldiklerinde dahi dil becerilerini gelistirmek
yoniinde ¢abalarinin oldugunun bir gostergesi olarak ele alinabilir. Ogrenciler sathada yabanci

dilde farkli metin tiirleri okumayi bir etken olarak gérmektedirler.
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3.9. Ogrenim Gériilen Béliim ile Tlgili Kitap Okunmamasimin Sebepleri

Bu soruyu 6grencilerin biiyiikk ¢cogunlugu yanitlamamistir. Fakat soruya verilen 36
yanita bakilacak olursa, 13 kisinin bdliim ile ilgili kitap okumamasinin sebebi olarak yabanci
dil bilgilerinin s6z konusu kitaplar1 anlama konusunda yeterli olmadig1 anlasilir. 6 6grenci ise
kitap okuma tercihinin ders dis1 konular ile ilgili kitaplardan yana oldugunu dile getirmistir. Bu
sonug, soz konusu 6 kisinin daha ziyade okudugundan haz almay: istedikleri ve kendi
secgebildikleri metinleri okumayi tercih edebileceklerini diisiindiirtmektedir. Nitekim Bayat ve
Cetinkaya (2018: 986)’ya gore de haz i¢in okuma, bireylerin kisisel se¢imleri sonucunda
gerceklesen bir edimdir ve “belirli bir yerle ve zamanla sinirlandirilmasi gii¢ olan bu tiir

okumanin taniminda okul baglamindan 'siyrilma'(!) géze carpar”.

Mecbur kilinma, bu O6grenciler i¢in okuma faaliyetini kendileri adina motivasyon
diisiiriicli bir etken haline getirmektedir. Ankete katilan 7 kisi ise edebiyat bolimii 6grencisi
olmasina ragmen, edebi eserlerin sikici oldugunu belirtmis ve bu sebepten dolayr boliim ile
ilgili kitap okumadigini dile getirmistir. Fakat bu sonug, s6z konusu 6grencilerin higbir okuma
aliskanligina sahip olmadiklar1 anlamina gelemez. “Ciinkii tiniversite 6grencisi, profesyonel bir
ogrenci olmalidir. Sadece ders galisan not ezberleyen bir canli tiirii degildir” (Yilmaz & ark,
2009: 29). Bu diisiince ile bundan onceki sorulara verilen yanitlar da goz oniine alinarak, bu
soruya kitap okumama sebeplerini ders ile iliskilendiren anket katilimcilarinin ders igerigi

haricinde ¢ok farkl: tiirde metinleri okuma egiliminde olabilecekleri de degerlendirilebilir.

5’er 6grenci ise bu konuda yeterli motivasyonu olmadigini ya da yeterli zamani
olmadig1 i¢in boliim ile ilgili yabanci dilde yazilmis kitap okumayr tercih etmedigini

belirtmistir.

Sekil 2

Ogrenim goriilen béliim ile ilgili kitap okunmamasinin nedenleri ile ilgili grafik

M Ders odakli oldugunda okumak
istemiyorum
M Edebi eserler sikici

Motivasyon eksikligi

Zaman kisithhg

H Dili tam anlayamama
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Yukarida agiklanan sebepler gz oniine alindiginda yabanci dil edebiyat boliimlerinde
ogrencilere okutulan edebi alan kitaplarinin dilinin, 6grencilerin yabanci dil bilgileri de dikkate
alinarak secilmesi uygun olabilecegi gibi, 6grencileri bu tiir kitaplar1 okuyabilecek dil yetisine
sahip olarak yetistirmenin ya da boliime 6grenci aliminda yeterli dil seviyesine sahip adaylarin

boliime dahil edilmesi Onerisi de tartisilmasi gereken diger konular olabilir.

Bunun yaninda genel anlamda Ogrencilerin motivasyon eksiklerinin giderilip,
edebiyatin sevdirilmesi konusunda ise boliimler bazinda aktiviteler ve 6zendirici faaliyetlerin

cesitlendirilip arttirilmasinda fayda olacaktir.

3.10. Boliim Icerisinde Kitap Okumaya Tesvik Edici Faaliyetler ya da Kisiler Olup
Olmadig:

Ogrencilere sunulan anketin bu sorusuna gelindiginde 93 kisinin béliimdeki egitim-
ogretim yillar igerisinde kitap okumaya farkli sekillerde yonlendirilmeye calisildiklari
goriilmektedir. Unutulmamalidir ki bu sonug da diger sorulara verilen cevaplarin sonuglari gibi
ankete katilim saglayan her ii¢ bolim 6grencilerinin beyanlarindan derlenmistir. Boliimlerinde
ogrenim gordiikleri siire icerisinde kitap okumaya oOzendirici faaliyetler olarak &grenciler

tarafindan ele alinan noktalar su sekillerde dile getirilmistir;

a- Hocalarim hediye kitap verdiler.

b- Hocalarimin ilgi ¢ekici eser dnerileri oldu.

c- Hocalarim derslerde alan ile ilgili farkl kitap sunumlar1 yaptirdilar.

d- Hocalarim filmi ¢ekilen eserleri sdyliiyorlardi.

e- Hocalarimin okudugunu gérmek beni de tesvik etti.

f- Hocalarim yanimizda hep bir kitap olmasini 6giitlediler.

g- Hocalarim derse kitap ile geliyorlar.

h- Hocalarim kitaplarin konularini gercek hayat ile 6rnekleyerek agikladilar.

Goriildigl gibi son smf O6grencilerinin {iniversitede gecirdikleri yillar boyunca
derslerine giren 6gretim elemanlari tarafindan bilingli ya da bilingsiz olarak yabanci dilde kitap
okumaya tesvik edilmesini saglayan birtakim yararli aligkanliklar ve aktivitelerin yine
ogrencilerin bakis agisi ile dile getirilmesi, Tiirkiye’ deki diger edebiyat boliimlerinin 6gretim
elemanlar i¢cin de bir ornek teskil edebilir. “Esasen okuma aliskanligi kazandirilmasi ve

yabanci dilde okumanin 6grenciye sevdirilmesi ¢ergevesinde aragtirmacilarin birlestigi temel
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noktalardan biri 6grencilerin okumaya yonelik gelistirdikleri tutumlar {izerinde 6gretmenlerin
okumaya yonelik tutumlarimin etkili oldugudur” (Pekkanli & Kartal, 2010: 102). Solmaz (2018:
606)’a gore de “Ogretmen konumundaki kimseler, 6grenenlere okuma aliskanligi kazandirma
konusunda en etkili kimselerdir’. Sonu¢ olarak yukarida siralanan noktalarin bizzat

ogrencilerin diisiincesi olmasi da bu ¢alismanin 6zgiin yonlerinden birini ortaya koymaktadir.

Arastirmaya dayali her calismada oldugu gibi bu ¢aligmada da sorulara verilen yanitlar
tiimiiyle olumlu yonde olmamistir. S6z konusu soruya 14 6grenci olumsuz yanit vererek,
Ogrenim hayatlar1 boyunca derslerine giren 6gretim elemanlar1 tarafindan yabanci dilde

okumaya tesvik edilmediklerini asagidaki ifadelerde dile getirmistir.

a- Hocalar bu konu ile ilgili degildiler.
b- Ozet okumanin daha mantikli oldugunu 6giitleyen hocalar oldu.
c- Hocalarin bazilar1 bizleri okumak zorunda birakti.

Alinan bu olumsuz goriisler ise ankete konu olan boliimler icerisinde derslerde agresif
tutum sergileyebilen birtakim &gretim elemanlarinin olabildiginin de gostergesidir. Fakat
ortaya ¢ikan bu sonu¢ da séz konusu Ogretim elemanlarina kendi akademik duruslarini ve
bulunduklar1 konumdaki var olus sebeplerini bir dis goz vasitasiyla yeniden gdzden gecirmeleri

konusunda destek olabilmelidir.

3.11. Ogrenciler Lisans Egitimine Baslanan Zamandan Bu Yana Daha Cok Okur Hale

Geldi mi?

Bu sorunun amaci, genel olarak tiim metin tiirleri géz Oniine alinarak d6grencilerin
okuma aliskanliklarinin gelisiminde lisans egitiminin olumlu etkisi olup olmadiginin tespit
edilmesidir. Soru, 6grencilerin daha ¢ok ana dilde mi, yoksa yabanci dilde mi okuduklarini
sorgulamamaktadir. Daha ziyade lisans egitimlerinin onlarin okuma aligkanliklarinda anlamli
bir fark yaratip yaratmadigi konusunda fikir almak amaci ile hazirlanmis genel bir sorudur.
Sonuglara bu agilardan yaklasildiginda, ankete katilim saglayanlardan 73’1 lisans egitimlerinin
basindan sonuna dek gecen siire goz oniine alindiginda daha ¢ok okur hale geldigini belirmistir.
34 dgrenci ise bu konuda olumsuz yanit vererek s6z konusu siire igerisinde eskisinden daha ¢ok

okur duruma gelmedigini belirtmistir.

Bu soruya verilen yanitlar, onceki sorulara verilen yanitlar ile karsilastirildiginda,
ogrencilerin genel anlamda okuma aligkanligina sahip oldugunu, hatta biiyiikk ¢ogunlugun

okudugu boliimiin de etkisi ile okuma aliskanliklarinda olumlu gelisme gosterdigi soylenebilir.
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3.12. Ogrencilerin Yabanci Dilde Kitap Okumasin1 Olumlu Etkileyen Faktorler

Ankete katilanlara yoneltilen son soru ise 0grenimini gordiikleri yabanci dilde kitap
okumalarin1 olumlu yénde etkileyen faktorlere deginmeleriydi. Ug farkli dil ve edebiyat
boliimiindeki 107 6grenciden elde edilen nitel veriler 15181nda, s6z konusu faktorlerin oldukca
fazla oldugu tespit edilmistir. Almanca, Fransizca ve Ingilizce dillerinde edebiyat 6grenimi
goren son sinif dgrencilerine gére yabanci dilde kitap okumalarini etkileyen faktorler agagida

siralanmustir.

Yabanci dil bilgisinin gelisimi:

o Yabanc dilde konusma ve yazma becerimin gelisecegine inancim.
o Kelime hazinemin ve telaffuzumun gelisecegine inancim.

o Yabanc1 dilde okumamin geligecegine inancim.

o Kitabin dilinin ¢ok agir olmamasi. Onu anlayabilmem.

Entelektiiel kisilik gelisimine katki:

o Yeni seyler 6grenmek icin meraktan.

. Okumanin benim i¢in bir aliskanlik olmasi.
. Okumanin ilham verici olmas.

. Yazar1 tanimak istemem.

o Hayata dair dersler veren bir kitap olmasi.

Diger dis etkenler:

. Yakin ¢evremde herkesin okur olmasi.

. Gergek diinyadan bir siireligine soyutlanmak ve dinlenmek.
o Kitaplar hakkinda tavsiyeler almak.

o Okudugum boliim ve hocalarim.

Yukarida maddeler halinde 6zetlenmeye ¢alisilan sonuglardan da anlasilacag iizere, her
ne kadar son siif 6grencisi olsalar da 6grencilerin yabanci dilde kitap okuma amaclari arasinda
hazirlik smifi déhil en az bes yil 6grenimini gordiikleri yabanci dil konusunda bilgi ve
becerilerini gelistirmek 6ne ¢ikan bir baslik olmustur. Bu durum g¢aligmanin bir sonucu olarak,

yabanci dil ile egitim vermekte olan dil — edebiyat boliimlerinde 6grenim gormekte olan
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ogrencilerin yabanci dil seviyelerinin son sinifta dahi kaynak dilde yazilmis olan edebi eserleri

okumakta yetersiz kalabildigini tespit etmek agisindan da 6nemli bir gosterge olabilir.

Ote yandan ikincil olarak tespit edilen baslk ise her ii¢ boliimden de ankete katilim
saglayan 6grencilerin yabanci dilde kitap okumanin entelektiiel boyutunun farkinda olduklari
ve bunu kendileri i¢in ayri bir motivasyon kaynagi olarak goriiyor olmalaridir. Okuma
aliskanligiin igsel bir siire¢ oldugu gerceginden yola ¢ikarak, bu baslik altinda yer alan
ifadelere bakildiginda, anket katilimcilarinin yabanci dilde okuma yapmalar1 adina birgok
olumlu goriise sahip olmalari, onlarin gelecek yasantilar1 adina umut verici bir farkindaliktir.
Anket sonucunda elde edilen veriler ile paralel olarak, okuma etkinliginin aliskanlik halini
almis olmas1 Ko¢ ve Miiftiioglu (2008: 62)’na gore de “bireyin davraniglari ve baskalariyla
iligkilerini yonlendiren, i¢ diinyasini zenginlestiren, bireyin hayata bakis agisini genisleten,
onun ¢evresine Onyargisiz bakmasini saglayan, begeni diizeyini artiran, diisiinme ve yaratma

ozgiirliigii ile degerlendirme aliskanligi kazandiran bir siiregtir”.

Son olarak, 6grencileri yabanci dilde kitap okumaya iten dis etkenler altinda siralanan
dort alt maddenin ise her biri ayr1 ayr1 ele alinabilecek nitelige sahiptir. Kisinin yakin
cevresindeki okur sayisinin fazla olmasi, onda kiigiik yastan baslayarak zaten belli bir okuma
kiiltiiriiniin gelismis oldugunun gostergesidir. Esasen “okuma aliskanliginin bigimlendigi ilk
ortam da ailedir” (Geng, 1995: 74). Calismanin giris kisminda da belirtildigi tizere, okuma
aligkanlig1 kazanmak bazen yillar alabilen bir siirectir. Bu aliskanligin kazanilmasi i¢in siirece
ne kadar erken baglanirsa o kadar yol alinir. Fakat s6z konusu olan yabanci dilde yazilmig
kitaplarin okunmasi ise, dil 6grenmeye baslandiktan sonra her firsatta okuma alistirmalari
yapilmasi dil seviyesi ilerledik¢e genel okuma aligkanligi temelinde ¢ok da zorlayici bir aktivite
olmayacaktir. Bunun yaninda yabanci dilde nelerin ne zaman okunmasi gerektigi dersin
ogretim elemanlari tarafindan yapilacak tavsiyeler ile sekillenebilir. Bu sekilde 6grenen kisinin
dil gelisim seviyesine gore kitaplar segilip tavsiyelerde bulunulabilir. Bdylece okuyucu
okudugundan zevk almaya baslayacaktir. Insan da esasen ancak okumaktan zevk alindiginda

diinyadan soyutlanmis ve dinlenmis hissedebilir.

Konuya bu bakis agisindan yaklasilacak olursa, ana dilde oldugu kadar yabanci dilde de

okuma aliskanligi kazaniminda dig faktorlerin ne denli 6nem arz ettigi asikardir.
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4. SONUC VE ONERILER

Ulkemizde giiniimiiz “Tiirk toplumunun genel olarak az okuyan bir toplum” oldugu
goriisti sikga dile getiriliyor olsa da (Geng, 1995: 71; Pekkanli & Kartal, 2010: 102), bu
arastirmadan elde edilen sonuglar 1518inda, en azindan fen-edebiyat fakiiltesi yabanci dil
edebiyat boliimii 6grencilerinin egitimlerinde edindikleri prensiplerin de 1si1nda mezuniyet
seviyesine geldiklerinde belirli bir okuma disiplini edinebildikleri gorilmektedir. Bu okuma
disiplini anket katilimcilarinin sadece ana dillerinde degil, yliksekdgrenim hayatlari boyunca
Ogrenimini gordiikleri yabanci dilde de ¢ok farkli metin tiirleri ¢cergevesinde gecerlidir denebilir.
Calismaya konu olan Alman, Fransiz ve Ingiliz dili ve edebiyati boliimii &grencilerine

uygulanan anketin diger sonuglar1 asagida maddeler halinde siralanmaistir:

- Ankete katilim saglayan 6grenciler tarafindan en ¢ok okunan kitap tiirii olarak romanlar 6ne
cikmaktadir. Roman tiirli olarak ise klasiklerin diger roman tiirlerine gore daha ¢ok tercih
edildigi goriilmektedir. Bu tiirli felsefe, tarih ve kigisel gelisim kitaplarinin izledigi tespit

edilmistir.

- Opgrenciler okuduklar1 metin tiirlerini ya da kitaplar1 en ¢ok elden satin alma yolunu tercih
etmekteler. Bunun yaninda ikinci popiiler temin yolu ise dijital ortamlardir. Fakat anlaml
sayida dgrenci ise iliniversite kiitliphanesini okuma metni ya da kitap temini konusunda

kaynak olarak gérmektedir. Bes 6grenci korsan kitap satin aldigini belirtmistir.

- Herii¢ boliim 6grencilerinden elde edilen verilere gore 6grencilerin cogunlugunun 6zellikle

kitap tiiriindeki metinleri basili sekilde okudugu tespit edilmistir (f: 87).

- Ankete katilan 107 Ogrencinin 102’si diizenli okuma aliskanlifina sahip oldugunu
belirtmistir. Bu yanita dayanarak 6grencilere yilda kag adet kitap okuduklart soruldugunda
ogrencilerin yaridan fazlasimin ¢ok okuyan okur tipine uygun Ozellikler sergiledigi
gorilmistiir. Biiyiik bir kistm 6grenci grubu ise orta diizey okuyucu kategorisinde
degerlendirilmistir. Az okuyan okur tipinde degerlendirilebilecek Ogrenci sayisi ise

dokuzdur.

- 101 d6grenci 6grenim gordiikleri yabanci dilde yazilmis, fakat Tiirkgeye ¢evrilmis olan ya
da yazildig1 dilde orijinal olarak okuduklar kitaplar oldugunu belirtmistir. Bu soruya dair
alian olumlu yanitin, aslinda 6grencilerin genel okuma aligkanliklarindan kaynakli degil

de derslerinin igerigi dolayisiyla okunan kitaplara yonelik verildigi diisiiniilmektedir.

- Ogrenimi goriilen yabanci dilde kitap haricinde ne tiir metinler okundugu soruldugunda

yanitlarda e-dergi, e-gazete, e-makale, caps, karikatiir ve tweet seklinde aslen dijital ortam
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kaynakli metinlere yonelen 6grenci sayisinin ankete katilan toplam Ogrenci sayisinin
yarisindan fazlasi oldugu tespit edilmistir (f: 60). Bu durumda ankette yoneltilen 6nceki
sorulardan elde edilen cevaplar da goz Oniine alinacak olursa, Ogrencilerin yaridan
fazlasinin kitap seklinde metinleri basili ortamda okumayi tercih ettigi, fakat bunun

disindaki metinleri ise dijital ortamda ekrandan okumayi tercih ettigi sdylenebilir.

Ogrenciler, 6grenim gordiikleri dilde okuduklari metinlerin kisilik gelisimlerine &zellikle
entelektiiel acidan katki saglayacagi goriisiindedir. Fakat bunun yaninda yabanci dilde
okunan kitaplarin ve diger metin tiirlerinin yabanci dil bilgisinin gelisimi anlaminda da
kisiye katki saglayacag1 goriisii 6grenciler arasinda hakimdir. Sonug olarak ankete katilim
saglayan ogrencilerin 6grenim gordiikleri yabanci dili bilyiik oranda —Ingilizce harig-
tiniversitede 6greniyor olmasi, onlarin yiiksekdgrenim hayatlari boyunca s6z konusu dildeki

becerilerini gelistirmelerini de gerekli kilmaktadir.

Ogrenim goriilen dilde neden kitap okumadigi konusuna deginen az sayida &grenci
olmasina ragmen (f: 36), elde edilen veriler su bes baslik altinda toplanmistir; metin ders
odakli oldugunda, edebi eser okumak sikici oldugundan, motivasyon eksikliginden,
okumak i¢in yeterli zamanin bulunamamasindan, metnin yazildig1 yabanci dili tam olarak

anlayamamaktan.

Anket katilimcist olan Ogrenciler, 6grenim gordiikleri bolimde kitap okumaya tesvik
edilmeleri baglaminda Ogretim elemanlar1 tarafindan biiyiik Olgiide desteklendiklerini
belirtmis olsalar da bu konuda kesinlikle sevklerini kiran bazi hocalarinin oldugunu da dile
getiren bir grup so6z konusudur. Ankete katilim saglayan 6grenciler ii¢ farkli boliimiin
Ogrencisi oldugundan, s6z konusu 6gretim elemanlarinin da her ii¢ boliimde var olabilecegi

varsayilmaktadir.

Ankete katilan 73 6grenci lisans egitimine basladiklar1 zamandan bugiine kadar daha ¢ok
okur hale geldigini belirtmis, 34 6grenci ise kendi kitap okuma aligkanliklarinda herhangi
bir ilerleme gozlemlemedigini dile getirmistir. Bu sonuca gore, 6grenim goriilen edebiyat
boliimlerinin her tUi¢linlin de genel anlamda Ogrencilerinin okuma aligkanliklarinin
gelismesinde onemli derecede olumlu rol oynadig1 sdylenebilir. Fakat sadece bu sonug
temel alinarak 6grencilerin cogunlugunun 6grenim gordiikleri dilde de daha fazla okur hale
geldigi sdylenemez. Ciinkii 6grenciler, bir 6nceki soruda s6z konusu metinleri ve kitaplar

okumak i¢in yabanci dil bilgilerinin yeterli olmadigini agik¢a dile getirmistir.
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- Almanca, Fransizca ve Ingilizce dillerinde edebiyat ogrenimi goren son sinif
ogrencilerinden elde edilen veriler 15181nda, yabanci dilde metin okunmasini olumlu yonde
etkileyen faktorler iic ana baglik altinda toplanmistir. Bunlar; yabanci dilde okunan
metinlerin 6grencinin yabanci dil bilgisinin gelisimine katki saglayacagi goriisii, yabanci
dilde yazilmis metinlerin okunmasinin 6grencinin entelektiiel kisilik gelisimine katk1
saglayacag gorisli, yakin ¢evrenin olumlu etkisi, gergek diinyadan soyutlanma hissine

kapilma, boliim hocalarinin olumlu etkisi gibi dis etkenlerdir.

Uygulanan anketten elde edilen sonuglar makro c¢ergcevede yorumlanacak olursa,
ogrencileri yabanci dilde okumaya yonelten etkenlerin i¢erisinde okuma ¢alismalarinin yabanci
dil bilgisinin gelismesine olumlu katki saglayacagini diisiiniiyor olmalarmin geldigi dikkat
cekmektedir. S6z konusu dgrenci kitlesi dzellikle Ingilizce disinda Alman ve Fransiz dilini
iiniversite yillarinda 6grenmektedir. Hazirlik sinifinda alinan yabanci dil egitimi temeli ile bir
yabanci dil edebiyat boliimiinden mezun olmak, ancak tiim yiliksekdgrenim yillart boyunca
istikrarli bir dilsel gelisim sergilendigi siirece gercek anlamda basariya ulagmistir ve anlamlidir
denebilir. Konuya bu baglamda yaklasildiginda ankete katilan son sinif 6grencilerinin mezun
olmalarina az bir siire kalmasina ragmen, halen yabanci1 dil becerilerini gelistirmeye ¢aligsmalari
ve bunu okuma anlama yoluyla ¢ok farkli metin tiirleriyle de destekliyor olmalart memnuniyet

verici bir durum olarak degerlendirilmektedir.

Asagida sunulan oneriler, hem 6grencilerin yabanci dil bilgi ve becerilerinin gelisimi,
hem de edebiyat boliimii 6grencilerinin genel niteliklerinin gelisimi adina tiniversite yillar
boyunca onlara saglanabilecek destekler iizerine yogunlagmistir. Bu cercevede aragtirmanin

sonuglarina yonelik oneriler asagidaki gibi siralanabilir:

- Ogrenciler tarafindan en ¢ok okunan tiir oldugu anlasilan romanlar, boliimlerde 6grencilere
sadece klasik roman tiirleri olarak degil ayn1 zamanda bilim kurgu, fantastik, psikolojik,
macera, gerilim, deneme, romantik, yer alti edebiyat1 gibi tiirleri icerecek sekilde
sunulabilir. Eger bu alt kategorilerde yer alan roman tiirlerinin tanitimi, incelenmesi gibi
konular boéliim ders miifredatinda yer almiyorsa iizerinde calisilarak mutlaka ders

miifredatlarindaki yerini almalidir.

- Anketten elde edilen veriler 1518inda 6grencilerin kitap ve metin temininde en ¢ok
basvurduklart ikinci yontemin dijital ortam oldugu tespit edilmistir. Buna gore, boliim
icerisinde sunulan ders etkinliklerinde dijital edebiyat, medyada edebiyat, ekrandan okuma,

internet romanlari, v. b. giincel konulara da yer verilmelidir.
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Anket katilimcilarmin kitap haricindeki metinleri okuma ortaminin genel olarak dijital
ortamlar oldugu yorumundan yola ¢ikarak, edebiyat derslerinde dijital ortamda nitelikli
metinleri segme konusunda 6grencilere bilgiler verilmesi ve boylece edebiyat 6grencilerinin

okumada niceligin degil, niteligin dneminin farkina varmalar1 saglanmalidir.

Her ti¢ boliim 6grencilerinin de kendi ana dilinde belirli bir okuma kiiltiiriine sahip olduklar1
tespit edilmistir. Fakat 6grencilerin egitimini aldiklar1 yabanci dilde de ayni derecede
okuma aliskanlig1 veya kiiltiire sahip olduklarini sdyleyebilmek i¢in 6grenim siireleri
boyunca her donem okuma yarigsmalari, okuma sunumlari, okuduklari eserler ya da metinler
ile ilgili poster sergileri, yazar davetleri, video ¢ekimleri yapmalari, eser tanitim yazilari

yazmalar1 ve bunlar1 boliim dergisine tagimalari vb. etkinliklere yer verilmesi Onerilir.

Ogrencilerin kitap haricinde cok farkli tiirlerde metinler okuduklari tespitinden yola
¢ikarak, hazirlik egitimlerinden baslamak {izere, derslerde klasik edebi eserlerin haricinde
Ogrencilerin ilgi alanlarina hitap eden metinlere de yer verilmesi onerilir. Metin inceleme
calismalarinda en az 5 farkli ¢esit metin tiirline ayrintilar ile yer verilmesi 68rencilerin

okuma motivasyonlarinin yiikseltilmesi agisindan anlamli goriilmektedir.

Edebiyat boliimii 6grencilerinin kendini yabanci dilde ifade edebilme becerilerinin ve
kelime hazinesinin gelisimi agisindan, okunan kisa metinlerin farkli ifadeler ile yeniden

aktarilmasi gibi caligmalar bir 6neri olarak sunulabilir.

Birgok 6grencinin boliim ile ilgili olan kitaplari okumamasinin sebepleri goz Oniine
alindiginda yabanci dil edebiyat boliimlerinde 6grencilere okutulan edebi alan kitaplarinin
dilinin 6grencilerin yabanci dil bilgileri de dikkate alinarak se¢ilmesinin uygun olabilecegi
diisiiniilmektedir. Ogrencileri bu tiir kitaplar1 okuyabilecek dil yetisine sahip olarak
yetistirmenin ya da boliime 6grenci aliminda yeterli dil seviyesine sahip adaylarin boliime

dahil edilmesi 6nerisi de tartisilmasi gereken diger konular olabilir.

Anket sonuglarinda maalesef 6grencileri kitap okumaya tesvik etmeyen edebiyat bolimi
Ogretim elemanlarinin da oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu gibi olumsuz davranis igerisinde olan
tiniversite 6gretim elemanlarinin kendi akademik duruslarini ve bulunduklari konumdaki
var olus sebeplerini bir dis goz vasitasiyla yeniden gézden gegirmeleri konusunda bu

arastirmanin sonuglarini dikkate almalar1 6nemle Onerilir.

Edebiyat boliimlerinde 6grencilere sunulmasi gereken metin tiirlerinin yine dgrenciler ile
goriis aligverisi yaparak se¢ilmesi 6nem arz etmektedir. Ciinkii bir okuyucu olarak 6grenci,

ancak begenerek okudugu metinden haz alacak ve okumay1 sevecektir. S6z konusu olan
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yabanc1 dilde okuma etkinligi ise, bunun énemi bir kat daha artacaktir. Ogrenciye ragmen

yapilan okuma ¢alismalari uzun vadede etkili ve kalict olmayacaktir.

Universite dgrencilerin okuma aliskanliklar iizerine yapilmis olan bir¢ok bilimsel
arastirmadan farkli olarak bu calisma ii¢ yabanci dil boliimiinde 6grenim goren edebiyat
fakiiltesi 6grencilerinin katilimi ile gergeklestirilmistir. Katilimcilarin edebiyat 6grencisi olmasi
ve yabanci dilde okuyor olmalar1 dolayisiyla onlarin yabanci dildeki okuma aligkanliklarina
dair veriler toplanmis olmasinin ise ¢alismaya farkli bir boyut kazandirdigi diistiniilmektedir.
Bundan sonra yapilacak olan muhtemel ¢alismalarda ayni konu 6zelinde farkli boliimler
arasinda karsilagtirmali anket uygulamalar1 da yapilabilir. Boylece konu daha farkli boyutlardan

da ele alinmis olacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

The students of foreign language and literature departments are expected to be good
readers because of their field of study. If they do not develop effective reading habits, their
education not be considered successful. This study aims to identify senior students’ reading
habits in the foreign language and literature departments of the Faculty of Arts and Sciences at
Tekirdag Namik Kemal University and to offer solutions to their potential problems. The main
goal of the research is to collect data on their reading habits in the target foreign language, but
there are also questions on their reading habits in their native language. As expected from the
sample group of the research, the universal group is also expected to have developed a certain
level of reading habit in the target language. If they have not, the secondary aim is to reveal the
factors for not developing reading habits from their perspective and to offer solutions to these

problems.

The data collected through the questionnaire is the basis of the research, and senior
students were given multiple-choice options while they could add details to each question as
well. The questionnaire consisted of 12 questions. It was based on a descriptive scanning model.
31 students from German Language and Literature and 38 students from both French and
English Language and Literature departments participated in the research. A total of 107
volunteer students were asked to respond to questions such as: whether they have reading
habits, where they obtain their books, whether they prefer digital or analog reading, whether
they have reading habits in their native and foreign language, how many books they read
annually, what kind of books they prefer to read in a foreign language other than textbooks, the
reasons for not reading, and whether they thought reading would contribute to personal
development as well as stating the factors encouraging them to read during their higher

education.

The survey was developed by the researcher based on the mixed-methods research
design (Baki & Gokgek, 2012). The qualitative data were divided into sub-categories and
interpreted accordingly. The survey was treated as a questionnaire rather than a scale, hence

reliability was not an issue (Coban et al., 2018).

The results can be summarised as follows. The students were observed to have acquired
a specific reading discipline in their native and the target foreign language. Novels
stood out as the most preferred type of books, and among them, classical novels come first.

Philosophy, history, and personal development books follow novels. Students prefered to buy
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books, and the second most frequent way of obtaining reading material was via digital media.
The majority of students especially read books in printed form. (f: 87). The research showed
that 102 of 107 students have regular reading habits. More than half of them exhibit features of

the type of readers who read a lot. A large number of students were mid-level readers.

Apart from the books in their target foreign language, more than half of the students
participating in the research were inclined towards digital media-originated forms such as e-
magazines, e-newspapers, e-articles, caps, cartoons, and tweets. (f: 60). - Students think that
reading in a foreign language will contribute to their intellectual and personal development as
well as foreign language skill development. The reasons for not reading in a foreign language
are as follows; lesson-oriented books, tedious literary works, lack of motivation, not having
enough time to read, and not being able to fully understand the foreign language in which the
text was written. While many lecturers encouraged the students to read books, some lecturers
were claimed to discourage them. 73 students stated to have started reading more since starting

their undergraduate education.

The factors positively affecting reading in a foreign language were as follows: reading
will contribute to language skills and intellectual capacity, the positive effect of the immediate
circle, the positive feeling of isolation from the real world, and the positive influence of the
lecturers of the department. From a macro perspective, the most crucial factor motivating
students to read in a foreign language is its positive contribution to language skills. If the
language and literature students have achieved lifelong learning skills, the preparatory class is

also meaningful.

In the light of the findings of the current study, the following suggestions can be made:
Classical novels, science fiction, fantasy, psychological, adventure, thriller, romantic and
underground literature novels, and essays could be integrated in the curriculum. Students
secondly prefer digital media, so topics like digital literature, literature in the media, etc. should
be included in the courses. In literature courses, students should be educated on choosing
qualified sources in the digital environment. Reading contests, presentations, and poster
exhibitions about the works they read, author conferences or workshops, video shootings,
writing book review articles, and publishing them in the departmental journals could encourage
students to read more. Student participation in choosing texts is recommended. Paraphrasing
and summarizing skills are observed to help students to develop language skills, so they could
be taught at school. Students’ language level affects their understanding of theory books.

Students should be given more language courses to understand such works, or students with
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higher levels of the target language should be accepted to the department. Each lecturer should
engage in activities to encourage students to read.  Students should participate in selecting
reading materials. If not, the results will not be effective and permanent in the long term. Since
the participants are literature and language students, their reading habits in a foreign language

adds a different dimension to the study.
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