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EDITOR NOTU

Degerli Okurlarimiz;

Yaymn hayatina 1986 yilinda baglamis olan dergimizin Aralik 2020 39(2) sayisini sizlere sunmaktan
biiylik mutluluk ve onur duyuyoruz. Otuzdort yillik koklii bir gelenegi devam ettirme gayreti icinde olan
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez elektronik olarak yayimlanmakta,
ULAKBIM TR-Dizin tarafindan taranmaktadir. Ayrica DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Egitim
Bilimleri indeksi ve Sobiad gibi sitelerce de taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma oncelikle
editoriin sonra alan editorlerinin kontroliinden gecmekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise
alaninda uzman hakemlere yonlendirilmektedir. Hakemlerimizin ve yayin kurulumuzun titiz
incelemelerinden ve olumlu hakemlik raporlarindan sonra calismalar kabul sirasina gore yayin
agamasina alinmaktadir. Aralik 2020, 39 (2) sayimizda da bu siirecleri tamamlayan “Tiirkiye'de ve
Avusturalya’da Ogrenim Goren Yabanci Uyruklu Yiiksek Lisans Ogrencilerinin Sosyo-Kiiltiirel ve
Ekonomik Sorunlar1” “Ortaokul Miizik Ders Kitaplarinda Yer Alan Okul Sarkilarmnin incelenmesi”,
“Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Osmanl ve Fetih Kavramlarina iliskin Bilissel Yapilarmm Kelime
Iliskilendirme Testi Yoluyla Analizi”, “Okul Oncesi Egitiminde Degerlendirme Siirecine Iliskin
Ogretmen Tutumlarimin Incelenmesi”, “Dimension Culturelle Dans les Manuels de Méthode FLE”,
“Anasanat Atolye Secimleri ve Tutumlar Baglaminda Temel Tasarim Dersini Degerlendirmek”,
“Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilissel Yazma Farkindalik Diizeylerinin Olciilmesi: Bir Literatiir inceleme
ve Olcek Gelistirme Calismasi”,  “Degerler Egitimi Acisindan Miizik Dersi Kitaplarindaki
Cocuk Sarkilar1”, “Cokkiiltiirlii Egitim Ortamlarina Gelecegin Sosyal Bilgiler Ogretmenlerini
Hazirlamak: Ogretmen Adaylarmin Cokkiiltiirlii Yeterlikleri?, “Fakiilte-Okul isbirligi Modelinin
Matematik Ogretmen Adaylarinin Pedagojik Alan Bilgisine Etkisi”, “Universite Ogrencilerinin
Yetersizlik Duygusu ile Genel Aidiyet Diizeyleri Arasindaki iliski”, “Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Hiicre
Béliinmeleri Konusundaki Pedagojik Alan Bilgilerinin Degerlendirilmesi”, “Okul Oncesi Dénemde
Cocuklar1 Olan Ebeveynlerin Teknoloji Kullanimina Yonelik Goriislerinin - Incelenmesi”,
“Argiimantasyon Destekli Isbirlikli Ogrenme Modelinin Akademik Basariya, Elestirel Diisiinme
Egilimine ve Sosyobilimsel Konulara Yonelik Tutuma Etkisi”, “Tiirkiye’de Egitimde Esitsizlikleri
Azaltmak Icin Uygulanan Politikalar”, “An Analysis of Dress up Games Played by Preschool Children on

» o«

Smartphones”, “Semalarla Matematik Problemi C6zme: Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerle Yiiriitiilen

2«

Sema Temelli Ogretim Arastirmalarin Incelenmesi”, “Gecici Koruma Altindaki Suriyeli Ogrencilere 1k
Okuma Yazma Ogretimine iliskin Ogretmen Oz Yeterlik Algilarinin Incelenmesi”, “Karakter ve Degerler
Egitimi Dersinin Proje Tabanh Ogrenmeye Gore Diizenlenmesi”, “Tiirk ve Amerikan Doktora
Adaylarinin Akademik Becerilerine iliskin Oz-Degerlendirmeleri: Nitel Bir Calisma” baglikl birbirinden
degerli 20 makaleyi ilginize sunuyoruz. Bu caligmalarin egitime iliskin 6nemli noktalarin altimi ¢izdigini
ve inceledikleri konularda okuyucularina yeni birer pencere acacak nitelikte oldugunu diisiiniiyoruz. Bu
saymin ortaya ¢ikmasinda emegi gecen yazarlarimiza, hakemlerimize, yayin kurulumuza ve alan
editorlerimize tesekkiir ediyor, dergimize gosterdiginiz ilgi ve egitim bilimlerine kattiginiz deger i¢in
siikranlarimizi sunuyoruz.

Dr. Ogr. Uyesi Ahmet AYCAN
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EDITOR’S NOTE

Dear Readers;
We are very pleased to present you to new volume - December 2020 39 (2) of our journal which began its publishing
life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on deep-rooted tradition for 34
years, is published biannually in electronic, is indexed by ULAKBIM TR. It is also searched by sites such as DOAJ,
Ebsco Educational Source, Pegem Educational Sciences Index and Sobiad. Each paper that is sent to our journal, firstly
controlled by our field editors, if the paper worth reviewing, then it is directed to reviewers who are expert in their
field. After meticulous review of editorial board and positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of
publication according to publishing admission order. Here in our December 2020 39/2 volume, we present you 20
scientific articles, in the subjects of “Socio-Cultural and Economical Problems of International Graduate Students in
Turkey and Australia”, “Examination of School Songs in Secondary School Textbooks In Terms Of Various Variables”,“
Investigation of Prospective Social Studies Teachers’ Cognitive Structure in Ottoman and Conquest Concepts through

” «

Word Association Tests”,” Determining Preschool Teachers' Attitudes Toward Assesment Process in Pre-School
Education”,“ Cultural Dimension in the Method Books of Panorama 1, Alter Ego A1 and L’Atelier”, “Evaluating Basic
Design Course in the Context of Main Art Studio Choices and Attitudes”, “Measuring Metacognitive Writing Awareness
Levels of Secondary School Students: A Literature Review and Scale Development Study”, “Children’s Songs In
Textbooks Of Music Lesson In Terms Of Values Education”, “Preparing the Social Studies Teachers of the Future for
Multicultural Education Environments: Preservice Teachers’ Multicultural Competencies”, “Effects of Faculty-School
Collaboration Model on Preservice Mathematics Teachers’ Pedagogical Content Knowledge”, “The Relationship
between University Students’ Inferiority Feeling and Their General Level of Belonging”, “An Evaluation of Science
Teachers' Pedagogical Content Knowledge of Cell Divisions”, “Investigation of Parents' Opinions on the Use of
Technology in Preschool Children”, “The Effect of Argumentation Supported Cooperative Learning Model on
Academic Achievement, Critical Thinking Dispositions and Attitudes towards Socio-Scientific Subjects”, “Policies for
Alleviating Educational Inequalities in Turkey”, “An Analysis of Dress up Games Played by Preschool Children on
Smartphones”,  “Solving Mathematics Problems using Schemas: Examining Schema-Based Instructional
Interventions from the Perspective of Students with Learning Disabilities”, “Examining the Teacher Self-Efficacy
Perceptions on the First Reading and Writing Teaching to Syrian Students Who Under Temporary Protection”,
“Designing the Character and Values Education Course According to Project-Based Learning”, “Self-Assessments of
Turkish and American Doctoral Candidates on Academic Skills: A Qualitative Study” one more precious than the
other, which are completed mentioned process above. We believe that these articles underline important points related
to education and have quality to open new windows in studied topics to the readers. We would like to thank all the
authors, reviewers, publishing board, and editors who contributed this volume to be published and would like to
express our gratitude for your interest to our journal and adding value to educational sciences.

Dr. Ogr. Uyesi Ahmet AYCAN
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Tiirkiye’de ve Avusturalya’da Ogrenim Géren Yabanci Uyruklu
Yiiksek Lisans Ogrencilerinin Sosyo-Kiiltiirel ve Ekonomik Sorunlari

1)

Hiiseyin ASLAN?, Kheyransa BABIRZADE 2

Makalenin Gelis Tarihi: 21.08.2020 Yayina Kabul Tarihi: 24.12.2020
Online Yayinlanma Tarihi: 31.12.2020

Bu calismanin amact, Samsun Ondokuz Mayis Universitesi ve Avusturalya Queensland Universitesinde farkli
enstitiilerde eitim goren uluslararas: lisansiistii 6grencilerin sosyal-kiiltiirel ve ekonomik anlamda yasadiklar:
sorunlart incelemektir. Bu amaca yonelik olarak sosyal-kiiltiirel ve ekonomik sorunlar; insan iliskileri, ekonomik
sorunlar, barinma, ev 6zlemi, yemek, giyim ve gelenek-gérenek temalar: altinda incelenmistir. Bu arastirmada
yontem olarak nitel arastirma yontemi kullamilmistir. Teknik olarak maksimum cesitlilik drnekleme yontemi
kullamlmgtir. Veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar: yapilandirilms Qoriisme formu ile elde
edilmistir. Yabanct uyruklu yiiksek lisans ogrencilerinin sosyal-kiiltiirel ve ekonomik sorunlarma iliskin
goriiglerinin analizinde nitel veri analiz tekniklerinden icerik analizi yaklasum kullanmilmigtir. Arastirmanin
cahisma grubunu 2016-2017 egitim-6§retim yilinda Samsun Ondokuz Mayis Universitesinde lisansiistii
dgrenim goren onbes yabanct uyruklu yiiksek lisans 6§rencisi ve Avustralya Queensland Universitesinin farkly
enstitiilerinde 0grenim goren vyedi farkly iilkeden oniki yabanci uyruklu yiiksek lisans dgrencisi
olusturmaktadir. Yapilan yurtici ve yurtdigi literatiir aragtirmasi sonucu yabanct uyruklu yiiksek lisans
ogrencilerin sosyokiiltiirel ve ekonomik sorunlarimin oldugu goriilmiistiir. Buradan hareketle calismanin
arastirma boliimiinde yabanci uyruklu yiiksek lisans dSrencilerin sosyokiiltiirel ve ekonomik sorunlarim
etkileyen faktorler arastirilmstir. Calisma sonucunda yabanci uyruklu ogrencilerin kendi kiiltiirleriyle Trirk
kiiltiiriiniin benzerlik gOstermesi nedeniyle Tiirkiye'de insani iliskilerde sorunlarla karsilasmadiklart ama
Avustralya’daki yabanct uyruklu 6grencilerin yerli halkla iletisime gecememe ve dil yetersizligi yiiziinden
insani iligkilerde sorunlarla karsilastiklart belirlenmistir. Ogrencilerin dnde gelen sorunlarmmn daha cok
ekonomik olup okul harclar, yemek, ulasim, dil ve barmma gibi konularda yogunlastir belirlenmistir.
Ogrencilerin tiniversite icinde veya dismda calismalart icin ortamlar olusturulmali veya calisacaklart yer
bulmalarina yardimcr olunmalidir. Ogrencilerin uyumlarini kolaylastiracak damsmanlik faaliyetlerine daha
cok dikkat edilmelidir. Stnif damsmanlarinin ve yabanci 6grenci ofislerinin daha aktif calismas: saglanmalidir.

Anahtar Sozciikler: Uluslararas: dgrenci, Sosyal-kiiltiirel sorunlar, Ekonomik sorunlar, Yiiksekogrenim, Uyum
sorunlart

1: Dr. Ogr. Uyesi, Ondokuz Mayis Universitesi, huseyarslan@yahoo.com, ORCID: 0000-0002-2655-5894
2 kheyransa.babirzade@gmail.com, ORCID: 0000-0001-7372-4657

Aslan, H. ve Babirzade, H. (2020). Tiirkiye’de ve Avusturalya’da 6grenim goren yabanct uyruklu ytiksek lisans
dgrencilerinin sosyo-kiiltiirel ve ekonomik sorunlar1. Ondokuz Mayis Universitesi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 39(2), 1-21.
DOI: 10.7822/ omuefd.783954
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GIRIS

Bilim ve teknolojik alandaki hizli gelismeler toplumu ve tiim kurumlar: degisime zorlamaktadir. Bu
hizli degisimler sonunda diinya adeta kiiresel bir koye doniismiistiir.. Bu doniisimden egitim
kurumlar1 6zellikle de tniversiteler de etkilenerek uluslararasilasmaya dogru everilmektedir.
Kiiresellesme, sinir Gtesi galismada genisleyen pazar bigiminde egitimin kiiresellesmesini de igerir.
Kiresellesmenin etkisiyle, gtintimtizde pek ¢ok alanda uluslararasi ortakliklar, birbirini etkileme ve
yasanan sorunlara miisterek ¢oziim tiretmeyi hedefleyen inceleme maksatl uygulamalar oldukca
biiytik 6nem ve hiz kazanmustir. S6z konusu ortakliklarin yaratilmasinda ve stirdiiriilmesinde,
kaynaklarin verimli ve isgiizar bir bicimde kullanilmasimi makul kilan, fiziksel ve mekansal engelleri
ortadan kaldirma giiciine sahip modern teknolojilerin kullanilmasi da kaginilmaz bir gereklilik halini
almistir (Robertson, 1999). Bu gereklilik kapsaminda Tiirkiye’de de son yillarda yabanci uyruklu
ogrenci sayilarinda bir artis gézlemlenmektedir.

YOK'iin (2018) raporuna gore; 2016-2017 egitim dgretim yilinda Tiirkiye'de 71854 erkek ve 36222 kiz
olmak tizere toplam 108076 yabanci uyruklu 6grenci egitim almustir. Tiirkiye'de yabanci uyruklu
ogrenci alinmasindaki amaglar; Tiirkceyi 6gretmek, Ttuirk milletini ve 6zelliklerini tanitmak, tilkeleraras:
ve kiiltuirlerarasi iliskileri gelistirmek, Tuirk kiltiirtintin yabanci tilkelerde tanmitilmasini kolaylastirmak,
uluslararasi ortak diistince birliginin olusmasina katkida bulunmak, diinya kamuoyunda Tirkiye'nin
tanitimin1 yapmak seklinde siralanmistir. Goriilmektedir ki yabanct uyruklu dgrencilerle ilgili hentiz
ekonomik boyutta amaclar benimsenmemistir. Bunun yerine daha ¢ok ulusal ve uluslararas: amaglar
benimsenmistir. Alandaki bu boslugu doldurmak ve literatiire katk: saglamak tizere hazirlanan bu
arastirmanin amaci, son zamanlarda yabanci 6grenci sayisinin artimi ile yabanci uyruklu 6grencilerin
yasadiklar1 ekonomik, sosyal ve kiiltiirel sorunlari tespit etmek, gelecek yeni 6grenciler igin ekonomik
amaglarin dikkate alinmasini saglamaktir.

Tiirkiye’de yabanci grenci sayisinin artmasi igin YOK'iin 2014-2015 6gretim yilindan itibaren yabanct
ogrencilerin saglik sigortast kapsamina alimmasi karar1 etkili olmustur. Boylece YOK'iin &grencilere
kayit yaptiklar1 tarihten itibaren 3 ay icinde il sosyal giivenlik mudurliklerine basvuruda
bulunabileceklerini ve sigortalarinin 6grenim stireleri boyunca devam edecegini bildirmesi
Tiirkiye’deki yabanct uyruklu 8grenci sayisin artirmistir (YOK, 2018).

Turkiye yabanci tilkelere egitim gormek icin 6grenci gonderen bir tilke olmaktan ziyade artik
giniimiizde yabanci uyruklu 6grenci kabul eder konuma gelmistir. Ayrica kabul edilen 8grenci sayisi
her gecen giin biraz daha artmaktadir. Bu da her gecen yil yabanci uyruklu 6grenciler i¢in ayrilan
ekonomik biitcenin ve kontenjanin artmasi anlamina gelmektedir. Farkl: tilkeler arasindaki ve 6zellikle
komsu Tirk tilkeleri arasindaki egitim alisverisinin giderek artmasi ayni zamanda bu tilkeler arasindaki
kilttirel kaynasmay1 ve aktarimi da saglamaktadir. Eger yabanc tilkelerden Tiirkiye’ ye gelmis olan
ogrencilerin yasadiklar1 sorunlar1 tespit edip diizeltme islemine gidilmezse Tirkiye'nin egitim
politikasina ve kiiltiirtine saygl duyan, benimseyen, gipta ile bakan insanlar yerine tilke kendi maddi
seferberligi ile kendisinden nefret eden ve onyargi ile bakan kisilerin yetismesine sebep olabilir (MEB,
2016). Yabanci uyruklu 6grencilerin egitim gormek istedikleri tilkelerden birisi de Avustralya’dir.

2000 ve 2013 yili arasinda Avustralya yiiksekogrenim kurumlarma kayith yabanci 6grenci sayisi
24.998'den 210.397'ye yiikseldi. Egitim, Avustralyain ulasim ve turizm sonrasi {iglincii en biiytik
hizmet alamidir. Bu nedenle, uluslararasi grencilerin 6grenme zorluklarina odaklanmanin 6nemli
olmasinin iki nedeni vardir. ilk olarak, tim 6grenciler gibi, uluslararasi 6grenciler de grenci olarak
degerlenir. Ikincisi, uluslararas: 6grenciler de bir gelir kaynag1 ve egitimlerinde herhangi bir gelisme ve
deneyim, Avustralya kurumlari icin olumlu bir itibar olusturma potansiyeline sahiptir (DEIK, 2013).

Yiiksekogretim, toplumsal refahin artmasma katki sagladigi gibi, tilkelerin karsilikli etkilesimler
yoluyla eski bilgi gercevelerini yenilemelerine, daha ¢ogulcu diyalog ortamlar: olusturmalarina ve
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kiiltiirler aras1 entelektiiel ve akademik diyalogu artirmalarina katki saglamaktadir. Yiiksekogretimde
uluslararasilasma, ogrenci-ogretim {iyesi degisimi, egitim programlari ve 6gretim yontemlerinin
uluslararas1 bir boyut kazanmas: ve uluslararasi kuruluslarla isbirligi icinde olma gibi faktorlerle
iliskilendirilmektedir (Knight,2014). Yiiksekogretimde uluslararasilasmanin sosyal, kiilttirel, ekonomik,
akademik ve politik boyutlari vardir. Bu boyutlar asagida ulusal ve uluslararasi diizeyde sunulmustur
(Kiregci ve dig; 2016):

Tablo 1.
Yiiksekdgretimde uluslararasilasmanin boyutlar:
Ulusal Diizey Uluslararasi Diizey
Beyin giicti Uluslararas: Prestij
Stratejik Ortaklik KaliteninGeligtirilmesi/ Uluslararasi
Standartlar
Ticari Kaygilar Ogrenci/Ogretim Elemani Geligimi
Ulusal/ Kurumsal Cikarlar Gelir Olusturma
Sosyal/Kiiltiirel Gelisim ve Ortak Anlayis Stratejik Ortakliklar
Siyasi Gerekgeler Arastirma ve Bilgi Uretimi

Birgok tilkede giindeme gelen konular arasinda yiiksekogretimde uluslararasilasma yaklasimlari ve bu
kapsamda yapilacak faaliyetler tartisilmaktadir. Uluslararast 6grenciler, yeni 6gretim ve 6grenim
sistemlerine uyum stirecinde sik sik bir takim zorluklarla ytizlesirler. Avustralya baglaminda, bu siireg,
ogrenciler baslangicta 6nceki egitim deneyimlerinden 6nemli 6lgiide farkli bir cevreye uyum saglamaya
cabalarken, bu "akademik sok" (Savic, 2008) olarak adlandirilmistir. Ustelik uluslararast yiiksek lisans
ogrencileri, Avustralya'daki sosyal ve kiiltiirel yasam bicimine uyum saglamada sorunlarla
karsilasabilirler. Tum uluslararasi 6grenciler, Avustralya'daki diger sosyal gruplara gore daha fazla
uyum zorlugu ile karsilasmazlarsa da (Abu-Rayya, 2014), arastirmalar, yiiksek lisans 6grencilerinin
sosyal-kiiltiirel adaptasyon kolayliginin genellikle akademik sonuglarda biiyiik bir etkiye sahip
oldugunu belirlemistir ( Leung, 2001; Wang ve Xiao, 2014).Bu nedenle yapilan ¢alismada yabanci
uyruklu ytiksek lisans 6grencilerinin sorunlari tespit edilerek bu sorunlara ¢6ziim onerileri getirilmesi
ve boylece literatiire ve alana katki saglamak amaglanmustir.

Icinde bulundugumuz giiniin en acik 6zelliklerinden biri yasam diinyamizin hizli degisimidir. Hizlt
degisim toplumsal, siyasal, kiilttirel, ekonomik faktorleri degistirmektedir. Bu degisimler insanlarin ve
toplumlarin yasam bicimlerini, beklentilerini degistirmesiyle beraber, uluslar1 birbirlerine
yakinlastirmaktadir (Calik ve Sezgin, 2005). Bu degisime biitiin devletlerin ayak uydurabilmesi ise
gelisim seviyesini belirlemektedir. Bunun icin her bir kurum ytiksek nitelikli insan giictiniin yetismesi
icin cabalamaktadir. Bu yiizden en biiyiik giic egitim ve onun kurumlarina diismektedir. “Insan
kaynagini bir potansiyel olarak dogru ve zamaninda degerlendirmek, hem o topluma mahsus sosyal
bir sorumlulugu hem de bilimsel bir ytikiimluliigii yerine getirmek manasina gelir. Aym zamanda
egitimsiz higbir alanda, gercekci ve uzun stireli bir kalkinma programinin olmayacagi bilinmektedir”
(Bilgili, 2001, s. 55).

Her insanin icinde bulundugu kiltiirden farklh bir kiiltiire uyum saglamasi da kolay olmamaktadir.
Davranislarimi icinde bulundugu topluma uyarlamak ve yeni karsilastig1 bu kiiltiirti benimsemek icin
belirli bir evre gecirmesi gerekmektedir. Bu beklenen siirenin 6grencilerin ruh sagligini ve akademik
basarisimi da etkilemesi kaginilmazdir. Bu nedenle yabanci uyruklu ytiksek lisans ¢grencileri sosyal-
kiiltiirel ve ekonomik anlamda bazi1 sorunlarla kars: karsiya kalabilirler. Tiirkiye'ye ve Avustralya’ya
ogrenim icin gelen yiiksek lisans 6grencilerinin Tiirkiye’de ve Avustralya’da bulunduklari stire
icerisinde karsilastiklar1 problemlerin ve beklentilerin belirlenmesi ve ¢oziim onerilerinin gelistirilmesi
egitimlerini saglkli ve huzurlu olarak stirdiirebilmesi icin boyle bir calisma yapma ihtiyaci
hissedilmistir.
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Her devletin kendine 6zgii bir egitim sistemi vardir. Lakin devletler, egitim sistemlerini yapilandirirken
veya reform yaparken yalniz kendi toplumsal dogrularini ve ya amaclarmi degil, ayni zamanda
diinyadaki baska devletlerin akademik amag¢ ve gozlemlerinin ne oldugunu da gozetme ihtiyaci
duyarlar. Bu ihtiyacin karsilanarak diger devletlere gore daha gelismis ve ileriye dontik bir egitim
sistemine sahip olmak iginse her devletin kendi egitim sistemini ve bagka devletlerin egitim sistemlerini
ulusal ve uluslararasi diizeyde karsilastirmali bir yaklasimla ele almasi gerekmektedir. Dolayisiyla bu
noktada karsilastirmali egitim yontem ve tekniklerinin soz konusu edilerek daha ¢nceden belirlenen
kriterler dogrultusunda devletlerin egitim sistemlerinin karsilastirilmasi 6nemli bir husustur.

Karsilagtirmali egitim, farkli devletlerde egitimle ilgili olgular1 analiz ederek, devletlerin kendi egitim
problemlerine ¢6ztim yollar1 ararken genis bir bakis acisi icerisinde hareket etmelerini saglayan bir
alandir. “Karsilastirmali egitimin en temel amagclarindan biri, egitimi etkileyen unsurlarin farkh
devletlerdeki gelisimini ve mevcut durumunu inceleyerek, olusturulacak egitim politikalarina teorik ve
pratik katkilar sunmaktir” (Erdogan, 2003, s. 3).

Karsilastirmali egitim arastirmalari; “benzer olmayan tilkelerin tecriibelerinden yola ¢ikilarak yapilacak
girisimlerin olast sonuglarini tanimlayabilmeyi saglamakta, farkli ¢alismalarin goriilmesini saglayan
genis bilgi birikimi sunmakta, egitim uygulamalarinin gelistirilmesinde destekleyici rol oynamakta ve
kiilttirel farkliliklar1 ve benzerlikleri tartisarak toplumlar arasinda isbirligini gerceklestirmeye yardim
etmektedir” (Philips ve Schweisfurth, 2008, s. 23).

Karsilagtirmali egitim, tiim devletlerdeki egitim problemlerinin benzerligini arastirmakla birlikte bu
problemlerin benzer olmayan tilkelerde farkl sekilde meydana geldigini ve ¢6ztim yollarinin da farkl
olabilecegini gosteren bir alan” olarak tanimlarken, Ttirkoglu'nun ¢alismasinda (Akt. Erdogan, 1995, s.
34) ise “farkh kilttirler ve farkh tilkelerde iki veya daha fazla egitim sisteminin benzerlikleri ve benzer
olmayan yonlerini tanimlamaya yardim eden, farkli gériinmeyen olgular1 agiklayan ve bireyleri egitme
yollar1 hakkinda teklifler getiren bir disiplindir.

Tanimlardan da fark edildigi gibi, “karsilastirmali egitimi incelemeleri, devletlerin kendi problemlerine
¢ozim ararken benzer problemler ile karsilasmis diger devletlerin tecriibelerinden faydalanmalarina
yardimcr olmaktadir” (Saglam, 1999, s. 31). Karsilastirmali egitim ayni zamanda bir yontem bilimi
olarak da kabul edilmektedir ve karsilastirmali egitim incelemelerinde benimsenen farkli arastirma
yaklasimlar1 bulunmaktadir. Bunlardan yatay, dikey ve problem ¢6zme yaklasimlarini 6rnek vermek
olur. Yatay yaklasimlar1 o doneme ait egitim sistemindeki degiskenlerle yan yana getirerek farkliliklar:
cozmeye calisirken, dikey yaklasim egitim sisteminin daha ¢ok tarihsel gelisimini inceler. Problem
¢ozme yaklasiminda ise egitim sisteminde bulunan aksakliklar1 bir alan olarak ele alir ve ilgili probleme
coziim iiretmek igin sistematik bir bigimde analiz yapar (Ultanir, 2000).

Yabanci uyruklu 6grencilere iliskin yasanan sorunlara ait bazi calismalar yapilmistir. Bu ¢alismalardan;
An ve Chiang (2015) tarafindan yapilmis olan bir arastirmada Cin’de yerlesen bir tiniversitede, yabanci
uyruklu 6grencilerin akademik ve kiiltiirel alanlara uyumu incelenmistir. Bu maksatla arastirmada bes
boyutlu (dil yeterliligi, acik yeterlilik, duygusal kararlilik, sosyal esneklik, kiiltiirel empati) bir anket
kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin uyum siirecinin en énemli gostergesinin psikolojik
uyum-duygusal kararlilik oldugu bilinmistir. Bu arastirmanin bulgularindan alman sonuca gore
dgrencilerin uyumu icin ilk yil kritik bir 6neme sahiptir. Forbes-Mewett ve Nyland (2013) tarafindan
yapilan bir arastirmada Avustralya'da bir tiniversitedeki yabanci uyruklu 6grencilerin ve akademik
danismanlarinin deneyimlerini tanimlamak amaclanmistir. Arastirmada uluslararasi 6grencilerin dil,
kiiltiirel zorluklar, sinirh akran iliskileri ve danisman 6gretim elemanlariyla iliskileri gibi konularda
zorluklar yasadigi sonucuna ulasilmistir. Reilly, Hickey, and Ryan (2015) tarafindan yapilan
aragtirmada, Amerikan ogrencilerin Irlanda’daki bir tiniversiteye ve oradaki yasama uyum siireci
incelenmistir. Bu 6grencilerin kampiis-i¢i yurtlara barindiklarini ve bu nedenle herhangi bir barinma
sorunu yasamayip hatta aksine bu durumun 6grencilere bir sosyal destek sagladigini ifade etmisler.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 1-21.
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Ozoglu ve digerleri (2012) tarafindan yapilan bir arastirmada, yabanci uyruklu 6grencilerin gogu
kisminin derslerde ve akademik siireclerde zorlandiklar1 ve farkli bir dilde egitim gormenin
ogrencilerin derslerde zorluk gekmelerinin en 6nemli sebebi oldugunu farkina varmislar. Diger taraftan,
yabanci uyruklu 6grencilerin {iniversite icinde ytizlestikleri sorunlarda muhatap bulamamalar1 veya
idari mekanizmalarin eksik veya yanlis bilgiyle yonlendirmeleri biiytik problem teskil etmektedir.
Boyle calismalarin olmasina ragmen Tirkiye ve Avusturalya’da yasayan yiiksek lisans diizeyinde
yabanci uyruklu o6grenciler ile karsilastirmali ¢alismalara pek rastlanilmamistir. Dolaysiyla bu
¢alismanin alanda bir boslugu doldurmasi beklenmektedir. Bu ¢alisma ile Tiirkiye ve Avustralya’da
ogrenim goren yabanci uyruklu lisanstistii 6grencilerinin karsilastiklar: sorunlar1 tespit etmek, bu
sorunlarin ¢oziilmesine yardimci olabilmek ve gelecekte egitimini yurtdisinda devam ettirecek olan
yabanci uyruklu 6grencilere yol gosterici olacag: diistintilmektedir.

Bu galismanin amaci farkl tilkelerde lisanstistii 6grenim goren 6grencilerin sosyo-kiiltiirel ve ekonomik
alanda karsilastiklar1 sorunlar1 incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap
aranmistir.

1. Ogrencilerin Insan iliskileri boyutunda yasadig1 sorunlar nelerdir?

2. Ogrencilerin ekonomi boyutunda yasadig1 sorunlar nelerdir?

3. Ogrencilerin barinma boyutunda yagsadig1 sorunlar nelerdir?

4. Ogrencilerin ev 6zlemi boyutunda yasadig sorunlar nelerdir?

5. Ogrencilerin yemek boyutunda yasadig1 sorunlar nelerdir?

6. Ogrencilerin giyim boyutunda yasadig1 sorunlar nelerdir?

7. Ogrencilerin gelenek-gorenek boyutunda yasadig sorunlar nelerdir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Turkiye ve Avusturalya’da lisanstistli 6grenim goren yabanci uyruklu ogrencilerin yasadiklari
sorunlar1 tespit etmek amaciyla yapilan bu calismada nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji
deseni kullanilmistir. Fenomenoloji, insanlarin kendi yasam diinyalarinin bilingli deneyimidir; yani
insan yasaminin biittin anlayisi, olgularin duyusal deneyimlerinden ve bu deneyimlerin kisisel
yorumlarindan gelir. Cevreyi anlamada yasadigimiz olaylar1 nasil bir araya getirdigimiz,
fenomonolojik arastirmanin odak noktasidir (Merriam, 2018). Nitel arastirmalarda gozlem, goriisme ve
dokiiman analizi gibi veri toplama yontemlerinin kullanildigs, algilarin ve olaylarin dogal ortamda
gercekgci ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir stireg izlenir (Yildirim ve Simsek,
2008, s. 39). Nitel arastirmalarda en sik kullanilan veri toplama tekniklerinden birisi de goriismedir
(Yildirnm ve Simsek, 2008, s. 119). Arastirmada, arastirmacilar tarafindan Kiroglu, Kesten, Elma
‘Tiirkiye’de Ogrenim Goren Yabanci Uyruklu Lisans Ogrencilerinin Sosyol-Kiiltiirel ve Ekonomik
Sorunlart’ adl ilgili literatiire dayali gelistirilen ve veri toplama araglarindan biri olan yar
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Bu formlar goriisme yapilan katilimcilara kendilerini
ifade etme imkani saglamaktadir. Bulgular ilgili literatiir calismalariyla karsilastirilarak yedi temaya
ayrilarak ¢oziimlenmis ve yorumlanmistir. Bu temalar; insan iliskileri, ekonomik, barinma, ev 6zlemi,
yemek, kilik-kiyafet ve gelenek-gorenekten olusmaktadir.

Calisma grubu

Calisma grubunun olusturulmasinda her iki tilkedeki yiiksek lisans yapan yabanci 6grencilerin
belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik 6rneklemi tercih edilmistir.
Maksimum cesitlilik, gesitlilikten tiireyen ana deneyimleri yakalamada 6nemli bir degere sahip olan
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yaygin bir ornek, ortam ya da olguyla aymi o6zellikleri tasir (Merriam, 2018). Calisma grubunun
seciminde amaca en uygun segimlerin yapilmasinda yabanci uyruklu yiiksek lisans yapan 6grenciler
tespit edilip arastirmaya goniillii olarak katilanlar dahil edilmistir.

Aragtirmanin calisma grubu 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Samsun Ondokuz Mayis Universitesi ve
Avusturalya Queensland Universitesine bagh farkli enstitiilerde 6grenim goérmekte olan lisanstistii
ogrencilerden olusmaktadir. Bu calismada yabanci uyruklu 6grencilerin sosyal-kiiltiirel ve ekonomik
sorunlariin ortaya konulabilmesi igin farkli enstitiilerden ve farkli boliimlerden en az 1 6grenci
olmasina, kiz ve erkek 6grenci sayilarinin dengeli olmasina ve miimkiin oldugunca farkh {iilkelerden
ogrenci secilmesine dikkat edilerek, Ondokuz Mayis Universite’sinde (Etiyopya, Kirgizistan, Filistin,
Yemen, Afganistan, Etiyopya, Nijer, Pakistan, Somali, Suriye, Tiirkmenistan, Tuva, Ruanda,
Azerbaycan, Iran) toplam 15, Queensland Universite’sinde (Vietnam Japon, Cin, Tayland, Endonezya,
Hindistan, Pakistan) toplam 12 6grenci ile goruistilmustiir. Ayrica katilimcilarin belirlenmesinde
goniilluliik esas alinmistir. Arastirmact dogrudan Avusturalya’ya giderek akademisyen olan bir
hocadan destek alarak goriismeleri Ingilizce olarak yiiz yiize yapmustir.

Veri Toplama Araclar

Veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis gortisme formu ile toplanmistir.
Gortisme formundaki sorularin olusturulmas: igin oncelikle Kiroglu, Kesten, Elma’nin (2010)
‘Tiirkiye’de Ogrenim Goéren Yabanci Uyruklu Lisans Ogrencilerinin Sosyol-Kiiltiirel ve Ekonomik
Sorunlar1” adli calismas: dikkate alinmakla beraber, konu ile ilgili bir¢ok literatiir taranmistir. Daha
sonra 11 adet goriisme sorusu olusturulmus, bu olusturulan sorular alandan iki 6gretim tiyesine
gosterilerek uzman goriisti alinmis ve bu goriis dogrultusunda dort soru cikarilarak yedi soruya
dusuriilmistir. Hazirlanan sorular yiiksek lisans egitimi alan 5 yabanci uyruklu ogrenciye
okutulmustur. Dil bakimindan ve icerik bakimindan son incelemeler yapilarak yari yapilandirilmis
goriisme formuna son sekil verilmistir. Calismanin 6zelligi nedeniyle 6grencilerin dili anlamada ve
konusmada sikint1 cekebilecekleri diisiiniilerek sorular olabildigince basit ve sade bir dille sorulmaya
calisilmis ve ytizeysel yanit vermelerinin 6niine ge¢mek icin 6grencilere yeterince zaman tanimmustir.

Goriisme Siireci

Gortismeler ortalama 30-35 dakika stirmiistiir. Gortismeler ses kayit cihaz1 ve goriisme formlarim
katilimcilarin kendi el yazilar ile doldurmalar: yoluyla gerceklestirilmistir. Veriler Tiirkiye'de ve
Avusturalya’da yabanci uyruklu lisanstistii 6grenciler ile arastirmac tarafindan yiiz ytize yapilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde nitel veri analiz tekniklerinden igerik analiz yontemi kullanilmistir. Goriismelerin
ses kayit ¢oztimii yapilmis ardindan verilerin kodlanmasi asamasina gegilmistir. Avusturalya’dan
veriler ingilizce olarak toplanmis ve arastirmaci tarafindan Tiirkge "ye cevrilmistir. Elde edilen veriler
incelenerek anlamli bsliimlere ayrilmis ve yedi tema (insan iliskileri, ekonomik, barinma, ev 6zlemi,
yemek, kilik-kiyafet, gelenek-gorenek) altinda toplanmistir. Bu arastirmada ic gegerligi saglamak igin
ortaya ¢ikan bulgular1 karsilastirma ve kontrol etme stratejisi uygulanmistir. Veri analizi stirecinde yer
alan arastirmaci elde edilen verileri 6gretim tiyesine kontrol ettirilmis ve sonuglarla ilgili elestirel
yaklagim sergileyerek dontit vermesi istenmistir. Calismada ayrica gegerligi saglamak icin 6grencilerin
verdikleri yanmitlardan dogrudan alintilara yer verilmistir. Daha sonra temalar ve kategoriler arasi
iliskiler belirlenerek arastirma amaclar1 dogrultusunda diizenlenmis ve yorumlanmustir. Yorumlarin
altinda katilimcilarin dogrudan almman goriislerine de yer verilmistir. Gizliligi saglamak amaciyla
arastirmaya katilan 6grencilere 01, 02, ... 015 seklinde numaralar verilerek kodlanmustir. Daha sonra
icerik analizleri yapilarak ¢oztimlemeler yorumlar seklinde ifade edilmistir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 1-21.
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Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 08.06.2018
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BULGULAR

Yabanci uyruklu yiiksek lisans 6grencilerinin sosyal- kiiltiirel ve ekonomik anlamda yasadiklar:
sorunlar; insan iligkileri, ekonomik sorunlar, barinma, ev 6zlemi, yemek, giyim ve gelenek-gorenek
olmak tizere yedi baslik altinda incelenmistir.

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Insan Iliskileri Sorunlarina Iliskin Bulgular

Tablo 2.

Tiirkiye’de arkadashk iliskileri, arkadas edinme konusunda ne gibi sorunlar yasadimiz? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Insan1 cok misafirperver oldugu i¢in ¢okta sorun yasamiyorum 15
Dislanma gibi durumlarla karsilasmadim 15
Herkesle iyi anlasabiliyorum 14
Hem Tiirk, hem kendi memleketimden olan arkadaslarim var 10

Dil yetersizligi arkadas bulmada sorun yaratiyor
fletisim kurmakta zorluk gekiyorum

9
9
Yalnizlik hissi derslerimi de etkiliyor 5
[lk basta 6nyargilarim vardi 1
1

Hic yasamadim. Bir millet iki devletiz biz

Turkiye'de arkadashk iliskileri, arkadas edinme konusunda ne gibi sorunlar yasadiniz? sorusuna
katilimcilarin biiytik cogunlugu (n=15) Tiirkiye’de kendi tilkelerindeki arkadaslar1 kadar kolay sekilde
arkadas edinebildiklerini belirtirken katilimcilardan bazilar1 da (n=5) dil eksikligi ytiziinden insanlarla
iletisim kurmakta zorluk cektiklerini belirtmislerdir. Bu konuda katilimcilar gortisleri su sekilde ifade
etmislerdir: “Ben Afrika tilkesinden geldigim i¢in dilimiz en esas1 da kiilttirtimtiz ¢ok farkli. Tabi zaman
zaman sorunlar yasasak da buranin insan1 ¢cok misafirperver oldugu icin ¢ok da sorun yasamiyorum.”
(O1.), “Karsima hep iyi insanlar gikt1. Arkadas gevrem ok iyi.” (O5.), “Konusmada biraz zorlantyordum
ilk basta. O ytizden fazla kimseyle konusa bilmiyordum. $imdi baya arkadaslarim var hem Tiirk hem
yabanci. Ama yine de akademik Tiirkgeyi anlayamiyorum ¢ok.” (09.), “Dilim daha yeni gelistigi igin
daha yeni yeni arkadaglar ediniyorum. ilk baslarda daha zordu. Derslerde zorlantyorum o yiizden.”
(012"

Tablo 3.
Avustralya’da arkadashik iliskileri, arkadas edinme konusunda ne gibi sorunlar yasadiniz? sorusuna iliskin
bulgular
Kodlar n
Yerli halkin irk¢1 olmast 12
Ingilizce dil yetersizligi 12
Avustralyali arkadas ¢evrem hi¢ olmadi 11
Kaliteli 6gretmen-6grenci iligkisi 11

Hocalarimin ayrimcilik yapmasi 11
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Danisman hocalarin 6grencilerine zaman ayirmamasi 10
Hocalarimin derslerle ilgilenmemesi 10
Danisman hocamla iletisim kuramama 9

Kendi tilkemden olan arkadas grubum var
Uluslararasi-yerel 6grenci etkilesiminin zayif olmasi
Universite calisanlart ile iletisimin zay1f olmasi
Insanlar arasinda samimiyetin olmamasi

AN © O

Avustralya’da arkadaslk iliskileri, arkadas edinme konusunda ne gibi sorunlar yasadiniz? sorusuna
katilimcilarin ¢ogu (n=12) arkadas iliskilerinde yasadiklari en biiyiik sorunun dil yetersizligi ytiziinden
oldugunu belirtmislerdir. 1ngilizce dil yetersizligi nedeniyle yerel halkla iletisim kuramamak en biiytik
engellerden biri olarak gormiisler. Katilimcilardan biri bu konudaki goriislerini bu bigimde ifade
etmistir: “Cogu zaman, ilk dillerini konusanlarla etkilesime girmenin daha kolay oldugu sdylenmistir.
Ben hentiz sozlii olarak onlarla iletisim kurma konusunda tam olarak rahat olmadigimi sdyleyebilirim.
Ingilizce benim ikinci dilim oldugundan, konusulan her seyi anlamiyorum, 6zellikle elde edemedigim
dile dayali cogu saka.” (O6.). Yine ayni zamanda katilicilarin biiyiik bir kismu irkgilik ve ayrimeilik
konusunda arkadaslik iliskilerinde yasadiklari sorunla dikkat ¢cekmislerdir. Katilimcilarin bu konuya
iliskin gortisleri su sekilde bildirmislerdir: “Cok kiilttirlii toplum kavrami diplomatik olmali ama agik
bir sekilde, Avustralyalilarin baskini ile yiizlestim.. . Size bu tilkenin bir parcasi oldugumu sdyleyemem,
farkli yerlerden insanlarla tanishm ama Avustralyalilarla pek karsilagsmak istemem” (O1, O5). Ayrica
katilimcilarin ¢ogunlugu (n=11), arkadashk iliskileri sorunlarinin alt boyutlarina kaliteli 6gretmen-
ogrenci iliskisi, hocalarin ayrimcilik yapmasi, (n=10), hocalarin 6grencilere zaman ayirmamasi, dersleri
ile ilgili sorunlara yardim etmemesi gibi bulgularla geri bildirimde bulunmuslardir. Bu alt boyuttaki
goriislerini su sekilde ifade etmislerdir: “Gidip okumam gerektigini ve iki, {i¢ hafta sonra tekrar gelmem
gerektigimi soylediler. Oday1 biraktim ve kendime sordum, ne okuyacagim?” (O1.), “Bugiin bile, arka
plan bilgisi veya PowerPoint igeren bir derse katilirsam hoca sadece 40 dakika boyunca ¢ok ytiksek
seviyede konusur, sonra sadece iicte ikisini anlayabilirim” (O4.), “ Arkadasca bir iliski ya da duygusal
bir iliskiye sahip olmalarini séylemiyorum. Benim stylediklerim 6grenci-ogretmen iliskisi kapaliysa,

”

giiven, rahatlik yoksa herhangi bir is yapamazsimz.” (O3.)

Ozellikle, katilimcilarin bazilart da (n=9) aragtirmalariyla dogrudan ilgili konulardan danigman hocalar
ile iletisime giremediklerini bildirmisler. Bu konudaki gortislerini asagidaki sekilde ifade etmislerdir:
“Son smif 6grencisi icin bu gergek bir problem oldu” (O4.),“Danismanimdan 6neri almadigim igin
yaziya devam edemedim.” (06.), “E-postama hentiz cevap vermedi, {i¢ giin énce ona génderdim. Cok
mesgul olmasi gerektigini biliyorum; 6gretim ve akademik projeler icin kendi planina sahip olabilir,
ancak tez yazimima gergekten devam edemiyorum.”(07.),“ Danismanimla diizenli bir toplantim yok,
hocam ¢ok yogun. Hocamin yaptigim isi kontrol etmesini istiyorum, ancak e-posta yanit1 igin iki hafta

”

beklemem gerekiyor, bu nedenle geri bildirim cok yavas.” (08.)

Katilimcilar (n=7; n=6), pratik meselelere cok nem verdiler. Ornegin, idari personelin uluslararas
ogrencilere bask: hizmetlerine nasil erisilecegi ve kiitiiphane kaynaklarmin nasil kullanilacag: da dahil
olmak {izere universite prosediirlerini anlamalarma yardimci olmadiklarini ve insanlar arasinda
samimiyetin olmamasini bildirmisler. Bu konudaki goriisleri: “Avustralyali tiniversite personeli
giiliimsediginde, onlarm kalpten ve icten olmadigimi hissedebilirsiniz. Universitede, personel sana
giiltiimseyip soyle der: Oh! canim ya da sevgili bayan. Bana dedikleri yol ¢ok tatlrydi, ama aslinda bize
yardim etmediler, gercekten samimi degiller.” (O2., O5.) seklinde ifade etmislerdir.

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Yagadiklar: Ekonomik Sorunlara Iliskin Bulgular

Katilime1 yabanci uyruklu yiiksek lisans dgrencilerinin Tiirkiye ve Avusturalya’daki ekonomik
sorunlara iliskin yasadiklari sorunlar Tablo 4 ve Tablo 5'de agiklanmustir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 1-21.
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Tablo 4.

Tiirkiye” de egitim gormekte ekonomik sorunlar yasiyor musunuz? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar N
Yabanci bir tilkedeysen her zaman bir ekonomik sorun vardir 15
Ulasim ¢ok pahali 14
Yurtlarin ¢ok pahali olmas1 14
Is yerlerinin zor bulunmasi 12
Calisma izninin zor olmasi 12
Burs olanaklarinin eksikligi 10
Yasal kurallarin herkese esit olmamasi 8
Ucak fiyatlarmin pahali olmasi 7
Ailem ge¢imimi sagliyor 6
Hayir, burslu egitim aldigim i¢in ekonomik sorun yasamadim 2

Turkiye’ de egitim gormekte ekonomik sorunlar yastyor musunuz? sorusuna katilimcilarin tiimii (n=15)
ekonomik anlamda sorun yasadiklarini ifade etmislerdir. Katilimcilar (n=14) ekonomik sorunlara iliskin
sorunlarin alt boyutlarinda ulasimin ve yurtlarin ¢ok pahali olmasimi vurgulayarak bu konudaki
goriislerini “Ulasim cok pahali bir durak bile gitsen aym paray1 6demek zorundasm” (05.,06.), “Ilk
geldigim yillarda barinma yeri bulmak zor oldugu igin buldugum ilk eve yada yurda
tagimiyordum.”(010.), “Evin igini doldurmak, yani buzdolabi dolap ve.s almak cok pahali
oluyordu.” (012.) seklinde ifade etmislerdir. Katilimcilarin (n=12) belirttikleri bagka bir alt boyut ise is
yerlerinin zor bulunmasi ve galisma izninin zor alinmasi gibi konulara dokunmuslardir. Bu konulara
iliskin goruslerini su sekilde belirtmislerdir.: “Calismak istiyorum ama is yerleri bulmakta
zorlantyorum.” ((55., 07, O.ll),

“Yiiksek lisanslarin calisma sansi daha ¢ok oluyor ama ben calismiyorum. Tuirkiye burslusuyum. Ama
burs olanaklarinin artirilmast lazim.” (O3.), “Yabanci 6grenci oldugumuz igin KPSS'ye girerek
atanamiyoruz. Ancak 6zel sektorde calisabiliriz. Bu da biiyiik oranda olmuyor. Dezavantaj KPSS” den
atanamamak. ” (O1.), “Burs aldigim igin ¢alisma konusunda diisiinmedim. Fakat kendi tilkemize
giderken 6grenci oldugumuz igin bilet fiyatlar1 konusunda sikint1 yastyoruz.” (012.),“ Tarim ekonomisi
okuyordum simdi de ytiksek lisans1 bu alanda okuyorum. Burada tarimla ilgili alanlarda ¢alisabilirim
ama simdi bu alanda calismay1 distinmiiyorum. Ailemin gonderdigi paray: yetirecek kadar
kullanmaya calistyorum.” (O4.), “Kimya boliimiinti bitirdim. Suanda Analitik Kimya béliimiinde tez
asamasindayim. Dershanelerde ve 6zel okullarda galisabilirim kimya 6gretmeni olarak. Ama ¢alisma
izni almak ¢ok zor.” (06.), “Kamu yonetimi okuyorum. Lisansi da aymi alanda yaptim. Burada
calismay1 diistinmedim. Calisma izni almak sorun olusturuyor.” (O15.)”

Tablo 5.

Avustralya’da eitim gérmekte ekonomik sorunlar yasiyor musunuz? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Yasam harglar1 pahali 12
Barinma yerlerinin pahali olmasi 12
Ogrenim harglar1 pahali 10
Yemek fiyatlarinin pahali olmasi 7

Avustralya’da egitim gormekte ekonomik sorunlar yasiyor musunuz? sorusuna katilimcilarin hepsi
(n=12) yasam harclarinin ve barinma yerlerinin pahali olmasini vurgulamislar. Katilimcilarin
¢ogunlugu (n=10) yasam harclarinin ve (n=7) yemek fiyatlarinin pahali olmasi konusunu da
goriismelerinde ifade etmislerdir. Bu konuya yonelik katilime: gorusleri su sekildedir: “Uluslararas:
ogrenciler icin yasam maliyeti ile ilgili meseleler hakkinda, Avustralya'ya geldigimden beri, paranin en
¢ok neye gerektigine dikkat etmemdir. Her bir Cinli 6grenci i¢in, 6grenim harglar: ve yasam masraflari
burada ¢ok pahalidir.” (O2., - O7.),“Uygun kiralik ev bulmak bir yabanci dgrenci igin ¢ok zor. Ev
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fiyatlar1 cok pahali” (O5., - 010.)” Katilimcilarin cogunlugu (n=10) ekonomik sorunlara iligkin benzer
bir konu da 6grenim harglarimin pahali olmasidir. Katilimecilar gortislerini: “Eger burslu bir egitimin
yoksa 6grenim harglarini 6demek cok zor.” (05..07.) seklinde belirtmislerdir. Ekonomik sorunlara
iliskin sorunlarin bagka bir alt boyutunda ise katilimcilarin bazilar1 (n=7) yemek fiyatlarinin pahal
olmasini belirtmiglerdir. “Paranin gok ¢ikmamast icin yemekleri genelde evde yapiyoruz.” (09.,012.).

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Barinma Sorunlarina Iliskin Bulgular

Katilimar yabanct uyruklu yiiksek lisans 6grencilerinin Tiirkiye ve Avusturalya’daki barinma soruna
iliskin yasadiklar1 sorunlar Tablo 6 ve Tablo 7’de agiklanmustir.

Tablo 6.

Tiirkiye'de barinma ile ilgili sorunlar yasadumz nmi? sorusuna iligkin bulgular
Kodlar n
Ogrenci evleri, uygun kiralik evler bulmak ¢ok zor 14
Ozel yurtlar ¢cok pahali 13
Arkadas gevren olmazsa barmmma yeri bulmak zor 12
Devlet yurtlarinda yabanct uyruklu 8grencilere kontenjan sayisi ¢ok az 12
Burslu egitimden dolay1 barinma ile ilgili hi¢bir sorun yasamadim 2

Turkiye’de barinma ile ilgili sorunlar yasadiniz m1? sorusuna katiimeilarin biiytik kismi (n=14) 6grenci
evleri, uygun kiralik evler bulmakta ¢ok zorlandiklarmi, (n=13) 6zel yurtlarin pahali olmasini, (n=12)
devlet yurtlarinda yabanc: uyruklu 6grencilere kontenjan sayisinin ¢ok az olmasin ifade etmislerdir.
Bazi katilimcilar bu konuya iliskin gortislerini su sekilde ifade etmislerdir:

“Kyk yurtlarinin yabanci 6grencilere kisitlama koymasi bizim ¢ok zor sekilde barmmma yerleri
bulmamiza sebep oluyor. En énemli sorun bu.” (O1.), “Barinma yerleri ¢ok ama bazilar1 ¢cok pahal
oluyor. Ekonomik durumu zayif olanlar icin zor olabilir. Bence KYK yurtlar1 kontenjanini yabanci
ogrenciler icin biraz artirmal.” (013.), “Gelince kiralik evler aradik. Bir siireligine ilk buldugumuz eve
tasindik daha sonra gok aragtirdigimiz zaman uygun fiyata ev bulmak zor oluyor.” (O7.), “Yer bulmak
¢ok zor oldu ilk geldigimde. Egitim stiresinde geldigimiz zaman yurtlar dolu oluyor artik. Uygun fiyata
bulunan evleri de 6nceden gelenler kapiyorlar. O yiizden biraz zor.” (014.)”

Burs alan katiimcilar (n=2) ise goriislerini: “Burslu oldugum i¢in geldigimde kalmak icin yer aramama
gerek yoktu. Her sey hazird: gelince. Higbir sikinti gekmedim.” (O3.), “O kadar da zor olmadh bir siirii
yurtlar ve dgrenci evleri var.” (O5.) seklinde bildirmislerdir. Arastirma sirasinda katilimeilarin biiyiik
kismu (n=12) Turkiye'deki barinma sorunlarinin ortadan kalkmasinda arkadaslarimin da yardimci
oldugunu ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin gortislerini: “ilk geldigimde biraz zordu. Once bir
arkadagim vasttasiyla yurda yerlesmistim. Sonra 6grenci evine tasindim.” (O10.) seklinde ifade

etmislerdir.

Tablo 7.

Avustralya’da barimma ile ilgili sorunlar yasadiniz mi? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Uygun evler bulmak ¢ok zor 12
Odeme yapmak ¢ok zor 12
Ekonomik sorun yasiyorum 12
Derslerimi olumsuz etkiliyor 11
Yurtlar ¢cok pahali oldugu icin yurtlara bakamiyoruz bile 10
Kiralik evlerin haftalik fiyat1 200-250 dolar 10

Avustralya’da barinma ile ilgili sorunlar yasadiniz mi1? sorusuna katilimcilar (n=12) barinma ile iliskili
sorunlarin alt boyutlarinda uygun konut bulma ve ddeme yapabilmeleri ve yari zamanh istihdam
calismalariyla yonetebilmeleri ile ilgili konular vardi. Bazi katilimcilar goriislerini: “Derslerimi olumsuz
etkiledigine dair endiselerim nedeniyle yar1 zamanl isten ayrilmay1 diistinmiistim” (O7.), “ Aragtirma

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 1-21.
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gorevlisi ¢alismasindan g¢ekilmeyi diistiniiyorum, ama hala kira ve faturalar1 6demek icin nasil yeterli
para kazanacagim konusunda endiseliyim.” (03.,011.) seklinde ifade etmislerdir. Katilimcilar (n=10)
tarafindan belirtilen barinma ile iliskili baska bir alt boyut ise kiralik evlerin haftalik fiyatlarmnin pahali
olmasi ile ilgilidir. Katilimcilar bu konuya iliskin goriislerini asagidaki bicimde belirtmislerdir: “Evler
burada ¢ok pahaly, sade bir eve tasinmak icin haftalik bir kisi igin ortalama 200-250 USD 6deme yapman
lazim. Yurt fiyatlar1 da evlerden daha pahaliya mail oluyor.” (O2.).

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Ev Ozlemi Sorunlarina Iliskin Bulgular

Tablo 8.
Tiirkiye’de bir lisansiistii 0grencisi olarak ev 6zlemi yasiyor musunuz? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar
Ailemi 6zlemiyorum, ¢iinkii arkadas ¢evrem ¢ok iyi
Ders yogunlugundan dolay: ailemi diisiinmege zamanim olmuyor
Ailemi ¢ok dzliiyorum ama goriintiilii iletisim biraz 6zlemimi gideriyor
Ailemi ¢zledigimde tatil zamanlarinda yanlarina gidiyorum
Ugak fiyatlar1 yiiksek oldugu igin bazen yalmzlik igindeyim
Bazen sehri terk edesim geliyor 6zlem yiiziinden
Iyi bir gelecek icin ev 6zlemi yasamaya deger

=}

o

= U1 O\ \J 0 0 =

Turkiye'de bir lisanstistii 6grencisi olarak ev ozlemi yasiyor musunuz? sorusuna katilimcilarin
tamamina yakini (n=10) arkadas gevresi iyi oldugu icin ev 6zlemi cekmediklerini, bazilarimin (n=8) ders
yogunlugundan dolay: ailelerini diisiinmeye zamanlarinin olmamalarini bildirmislerdir. Konu ile
goruslerini su sekilde ifade etmislerdir: “Tabi insan en ¢ok ailesini 6zler ama arkadas cevrem iyi oldugu
i¢in bu duyguyu hissetmiyorum.” (O1...010.), “Evet, bazen 6zliiyorum evimi. Fikirlerimi sadece derse
yoneltiyorum ve sonucta iyi bir gelecek icin buradayim.” (02.),”Cok da 6zlemiyorum. Hep ailemden
uzak biiytidiim alistim artik.” (O11.),“Evet, 6zledigim oluyor. Ama abimle beraber geldigim igin o kadar
da bu duygu hissedilmiyor.” (015.)”

Katilimcilardan (n=7) ev ozlemi gekenler ise ilk olarak ailelerini, arkadaslarim1i ve memleketlerini
ozlediklerini ve 6zlemlerini gidermek icin tatil sirasinda yanlarina gitmelerini, telefonla gortinttili
iletisim kurduklarini belirtmislerdir. Katiimcilar bu konudaki goriislerini: “Evet 6zliiyorum. Ya
telefonla ya da goriintiilii konusma yapiyorum.” (03.), “Ailemi cok ozliiyorum. Goériintilii
konusuyorum. Tatillerden vakit bulduk¢a yanlarina gidiyorum.” (O10.) seklinde ifade etmislerdir.
Katilimcilarin bazilari (n=6) ev 6zlemine iliskili sorunlarin alt boyutunda ugak fiyatlarinin yiiksek
olmasindan dolay1 ailelerinin yanlarina gidemediklerini, kendilerini yalmz hissettiklerini ifade
etmislerdir. Bir katilimcr konu ile iligkili gortistinii: “Bazen bavulumu toplayip gidesim geliyor ama
ucak fiyatlarin1 goriince vazgeciyorum. Aileme yeterince 6zlem sikintist veriyorum zaten bir de
ekonomik sikintiy1 yiiklemek istemem.” (O6.) seklinde ifade etmistir.

Tablo 9.

Avustralya’da bir lisansiistii 6grencisi olarak ne gibi ev 6zlemi yasiyor musunuz? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Arkadas ¢evrem pekiyi olmadi8; icin ailemi, arkadaslarimi 6zltiyorum 10
Kendimi yalniz hissediyorum 10
Ailemin destegine ihtiyacim oluyor 10
Arkadaslarimin destegine ihtiyacim oluyor 10
Derslerimi etkiliyor 9
Sosyal etkilesime sahip degiliz 8
Teknoloji sayesinde goriintiilii konusarak 6zlemimi azalttyorum 7
Kendi arkadas grubumdan dolay1 ev 6zlemi sorunu yasamiyorum 3

Avustralya’da bir lisanstistti 6grencisi olarak nasil bir ev 6zlemi yastyorsunuz? sorusuna katilimcilarin
tamamina yakini (n=10) arkadas cevresinin iyi olmadig icin ailelerini ve arkadaslarini 6zlediklerini
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ifade etmislerdir. Arastirmada tiim katilimcilarin belirli zorluklarla karsilastigini gosterirken, sosyal-
kiilttirel uyumun kolaylastirilmasinda mevcut destek aglarinin ¢ok 6nemli oldugu tartisilmistir.
Arkadaslari, ailesi veya mevcut bir destege erisimi olan ti¢ katilimc1 bunun gercekten de, duygularin
tistesinden gelmesinde ¢ok 6nemli oldugunu savundu. Katilimcilarin bu konuya iliskin gortisleri su
sekilde ifade etmislerdir:

“Pek ¢ok Cinli insan, burada yasamlarinin ¢ok yalniz oldugunu, sosyal etkilesime sahip olmadiklarin
soylediler, ctinkii yerel Avustralyalilarla iliski kurmaya katilmalar1 ¢ok zor. Bu sekilde hissetmedim
clinkii birgok Cinli insanla tanighgim ve orada ¢ok sayida arkadas edindigim kitlem vardi.” (O6.),
“Burada arkadas ¢evrem ¢ok olmadig: icin ailemi bazen ¢ok 6zliiyorum, hatta her seyi, okulu birakip
ailemin yanina gitmek istiyorum ama son anda hedeflerimi g6z 6niinde bulundurup 6zlemimi icimde
tutuyorum.” (O3.)” Ev 6zlemi sorunlarmin bir alt boyutunda ise katilimcilarin bazilari (n=9) 6zlem
yiiziinden derslere odaklanamadiklarini ifade etmislerdir. Konu ile iliskili katilimci goriisiinti: “Burada
sosyal bir hayatim olmadig1 i¢in ailemi, arkadas cevremi ¢ok 6zliiyorum ve bu yiizden derslerime
odaklanamiyorum.” (O8.). Bir katilimc ise: “Tabi ailemi 6zledigim oluyor bazi zamanlar ama bunu
atlatmak i¢in derslere odaklaniyorum yada ailemi gortintiilii arayip 6zlemimi gideriyorum, teknoloji
sag olsun.” (O1.) seklinde ifade etmistir.

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Yemek Sorunlarina Iliskin Bulgular

Katilimc1 yabanct uyruklu yiiksek lisans 8grencilerinin Ttirkiye ve Avusturalya’daki yemek sorununa
iliskin yasadiklar1 sorunlar Tablo 10 ve Tablo 11’de agiklanmustir.

Tablo 10.

Tiirkiye’de yemek kiiltiiriine uyum saglamaniz zor oldu mu? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Yemekleri ¢ok giizel, hepsini yiye biliyorum 13
Yemek kiiltiiriine alistim 12
Yemekleri ¢ok acili 10
Alismam zaman ald1 10
Ekmeklerini yiyemedim bir tiirli 5
Yemeklerine alisamadigim icin yurttan eve tasindim 4

Turkiye’de yemek kiilttirtine uyum saglamaniz zor oldu mu? sorusuna katilimcilarin biyik
¢ogunlugunun (n=13) Tirk mutfagimi begendiklerini ve Turk yemek kiiltiirtine alistiklarim
belirtmislerdir. Konu ile ilgili goriislerini bu bigcimde ifade etmislerdir: “Yok, zorluk yasamadim ctinkii
buranin yemekleri cok leziz.” (O1.), “Yok, yemek konusunda sikinim yok. Farkli tatlari tatmayi
severim.” (O2.),“Cay bu iilkenin ruhudur.”(05.), “Yemek gercekten ¢ok iyi, 6zellikle de baklava.”
(09.),”Cok da zor olmadi. Buranin yemekleri de acili oluyor bizim yemekler gibi. O yiizden fazla fark
hissetmiyorum.” (O4.)”Baz1 katilimcilar ise yemeklerin acili oldugunu ve ekmekleri yeme konusunda
sitkinti yasadiklar1 bu nedenle Tiirk mutfagima alismakta zorlandiklarimi ve alisamadiklar: igin
yurtlardan evlere tasindiklarini ifade etmislerdir. Katimcilar bu yondeki gortislerini su sekilde
belirtmiglerdir: “Evet, baya zorlaniyorum buranin yemekleri ¢ok acili oluyor”.(O13.), “Evet oldu.
Buranin ekmeklerini yiyemedim bir tiirlii. Yemeklerine alisamiyordum. ilk iki ayda 8 kilo verdim. Ama
simdi buranin yemeklerini ¢ok seviyorum.” (03.),“Ilk geldigimde Tiirkiye'de yemeklere alismak gok
zordu. Corba ve sebze yemeklerini severler ama biz etsiz yemek yapmiyoruz .” (O14.), “Yurtta
kaliyorduk yemekler ytiztinden eve tasmnmak zorunda kaldik. Kendi yemeklerimizi yapmaya
calistyoruz.” (06.)”

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 1-21.
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Tablo 11.
Avustralya’da yemek kiiltiiriine uyum saglamaniz zor oldu mu? sorusuna iliskin bulgular

Kodlar

Yemekler konusunda higbir sikint1 yasamadim
Yemekleri kendim evde yapiyorum

Farkl1 yemek tatlarimni seviyorum

Disaridan yemek almak ¢ok pahali

Yemek konusunda sikint1 yastyorum

Inek eti bulamiyorum

LS NRN BN B¢ IINe] k]

Avustralya’da yemek kiiltiirtine uyum saglamaniz zor oldu mu? Sorusuna katilimcilarin ¢cogunlugu
(n=9) yemek konusunda zorlanmadiklarini, bazi katilicilar (n=7) ise yemeklerin baska yerlerde
yenilmesinin pahali oldugunu belirterek goriislerini bu bicimde belirtmislerdir: “Yemek konusunda hig
bir problem yasamadim. Yemekleri kendim yaptigim icin rahatlikla yiye biliyorum.” (O2.), “Bagka bir
yerde yemek yemek pahali oldugu icin yemekleri kendim evde yapiyorum. Kafe’de yada restoranlar
da yemekler cok pahali.” (05.), “Yemek konusunda higbir sikinttim olmadi, ciinkii pazarlarda her sey
var, her istedigini alip kendi damak tadina uygun yemekler yapa bilirsin.” (06.)”

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Kilik Kiyafet Sorunlarina Iliskin Bulgular

Katilimcr yabanci uyruklu ytiksek lisans 6grencilerinin Tiirkiye ve Avusturalya’daki kilik kiyafet
sorununa iliskin yasadiklari sorunlar Tablo 12 ve Tablo 13’de ac¢iklanmustir.

Tablo 12.

Tiirkiye'de giyim ile ilgili yasadi§iniz zorluklar nelerdir? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Kiltiir benzerliginden dolay1 bir sorun yasamadim 10

Hem kendi kiiltlirtime uygun, hem de buraya uygun giyiniyorum 7
Kendi kiiltiirtime uygun giyiniyorum ama sorun olmuyor 6
Kulttirumiiz farkl olsa da bir sikintiya sebep olmadi 5
Buradan bizim tilkeye gore daha ¢ok kapali tesettiirlii goriiyoruz 5
Uzerimde kendi tilkeme ait giyim oldugunda farkli karsilaniyor bazen 4
Bazen acik giysiler giydigim zaman halk tarafindan bakislar rahatsiz edici 3

Turkiye’de giyim ile ilgili yasadiginiz zorluklar nelerdir? sorusuna katilimcilarin cogunun (n=10) giyim
konusunda kiilttir benzerliginden dolay1 bir sorun yasamadiklari, belirlenmistir. Katilimcilar gortis
sirasinda hem kendi kiiltiirtine, hem bulunduklar: tilkenin kiiltiirtine uygun giyindiklerini ifade
etmislerdir. Katilimcilar gortslerini: “Sadece Afrika tilkesinden geldigim icin halk tarafindan garip
karsilana biliyorum bazen. Ama giyimimin degismesine sebep olmadi. Hem kendi kiiltiirtime, hem de
buraya uygun giyiniyorum.” (O1.), “Kiiltiiriimiiz farkli. Genellikle kendi kiiltiirtimiize uygun
giyiniyorum. Zorluk yasamadim.” (O3.) seklinde ifade etmislerdir. Katiimcilardan bazilari (n=5)
buradaki insanlarin daha kapali giydiklerini ve katilimcilar acik giydikleri zaman yerel halk tarafindan
rahatsiz edici bakislarla karsilastiklarini belirtmislerdir. Bu konuya iliskin katilimc1 gortisleri bu
bicimdedir: “Kiiltiiriimiiz ayni oldugu igin giyimlerimizde de higbir fark yok. Hicbir sikint1 gekmiyoruz
bu konuda. Ama burada bizim iilkeye gore daha cok kapali gériiyoruz.” (010.), “Evet yeni geldigimde
yasamistim ama simdi hem ben insanlara alistim insanlarda bana alist1 galiba.” (O13.),

Tablo 13.

Avustralya’da giyim ile ilgili yasadiginiz zorluklar nelerdir? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Giyim tarzi ile ilgili ¢ok sorun yasamadim 10
Kim nasil isterse onu rahatlikla giyebilir 10
Farkl: kiilttirden geldigim igin ilk baslarda sorun olmustu 7

Kulttirimiizde giyim tarzi kapali oldugu icin bazen farkli gozlemlenmisti 3
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Avustralya’da giyim ile ilgili yasadiginiz zorluklar nelerdir? sorusuna katilimcilarin cogunun (n=10)
giyim tarzi ile ilgili sorunlarinin olmadig: belirtilmistir. Baz1 katilimcilar goriislerini: “Hindistan’dan
geldigim icin bazen kendi memleketime uygun kiyafetleri giyiniyordum. Ama bir sorun olusturmadi.”
(06.). “Hayir, kiyafetle ilgili bir problem yasamadim. Burada kim nasil isterse, 6yle giyebilir.” (O3.)
seklinde ifade etmislerdir. Katilicilardan bazilar1 (n=3) Miisliman olduklar: i¢in kapali giyim
tarzlarindan dolay1 bazen yerel halk tarafindan farkli karsilanmislar ama bunun sadece kisa stirelik
oldugunu aciklamislar. Katilimcilarin konuya yonelik gorisleri: “Dogup biiytudugim tilkede her
zaman kapali giydigim i¢in buradaki kizlar1 sortla goriince ilk baslarda alisamamistim ama sonradan
zamanla alisiliyor.” (0.10), “Kimse kimsenin kiyafetine karismiyor burada. Ister kapali giy, isterse de
acik.” (O12).

Yabanc: Uyruklu Ogrencilerin Gelenek-Gérenek Sorunlarina Iliskin Bulgular

Tablo 14.

Tiirkiye’de gelenek- gorenek ile ilgili yasadiginmiz zorluklar nelerdir? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar
Gelenek kiiltiirtimtiz de benzerlik oldugu icin sorun yasamadim
Dinimiz ayni oldugu icin sorun yasamadim
Kilturtimiizden farkli ama gtizel kutlamalar oluyor uyum saglaya biliyorum
Kutlamalar, torenler ¢ok farkl

U1 N g |8

Turkiye’de gelenek- gorenek ile ilgili yasadiginiz zorluklar nelerdir? Sorusuna katilicilarin cogunlugu
(n=8) gelenekle iliskili sorunlarin alt boyutlarinda gelenek kiiltiirlerinin benzer oldugunu, dinlerinin
ayn1 oldugunu belirterek bu konuda sorunlar yasamadiklarini ifade etmisler. Katilimcilar bu konuya
ait goriislerini bu bigimde ifade etmislerdir: “Kiilttirlerimiz ayni. Dil konusunda baska tilkelere gore
daha kolay oldu benim i¢in ama ben dilinden degil bizim egitimden daha iyi oldugu icin Turkiye'yi
istedim. Burada egitim almak bana daha ¢ok sey kazandirir.” (O10.),“Benzerlikleri biraz var. Sonugta
dinimiz ayni. Miisliimamz.” (O2.), “Evet ben bizim kiiltiiriimiize benzedigi igin buray1 segtim. Hem
egitimi de giizel. Kolay oldu benim igin.” (O15.)” Katilimcilarn az bir kismi (n=6) ise buradaki gelenek
kalturtintin farkli oldugunu belirterek, buradaki kutlamalari daha ¢ok sevdiklerini belirtmislerdir. Bazi
katilimcilar ise, “Bana gore her seyi ile farkli bizim kiltiirden. Kutlamalar, torenler cok daha gtizel
geciyor burada.” (Ol.), “Kiiltiiriimiiz farkli, ama sonugcta ben burada misafirim. Buradaki kutlamalar,
torenler de iyi oluyor.” (O3.), “Gelenek gorenek farkli oldugu igin sikintilar yasiyordum basta. Bizde
torenler kutlamalar tamamen farkli buradakinden. Mesela bizde el 6pmek yoktur. Burada el ptiyorlar.
Buranin kutlamalarin daha ¢ok sevdim.” (O7.),

“Kutlamalar torenler ayni diyebiliriz. Sadece bizde mart ayinda gegirilen nevruz kutlamasi oluyor.
Orada herkesten farkli kutlaniyor. Kutlamada kendi yo6remize uygun kiyafetler giyeriz
Azerbaycan’'da.” (010.), “Kutlamalar térenler farkli oluyor. Ornek olarak bizde magal giinti dedigimiz
bir kutlama var. Bu zaman herkes Allah’a stikretmek igin bir yere (Tuba sehrine) toplaniyor. Sosyal
agidan baktigimizda higbir tarikata mensup olmayan Miisliimanlar, Islam’t daha iyi anlamak igin
buraya geliyorlar.” (O14.)” seklinde goriislerini ifade etmislerdir.

Tablo 15.

Avustralya’da gelenek- gorenek ile ilgili yasadiginiz zorluklar nelerdir? sorusuna iliskin bulgular
Kodlar n
Dil aksani farkl 11
Dil aksanina adapte olmak 10
Yerel halkin baska kiilttirden olan insanlarla iletisime gegmemesi 9

Insanlarmn gruplara ayrilmasi
Cinsiyetler arasindaki iliskiler
Nezaket kiiltiirti

Sosyal olarak yasamak zor

= 01 O\
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Hayatimda Avustralya kiilttirtiniin olup-olmadigini bilmiyorum 3
Geleneklerle kutlamalarla ilgili higbir sorun yasamadim 3

Avustralya’da gelenek- gorenek ile ilgili yasadigimiz zorluklar nelerdir? Sorusuna katilimcilarin
cogunlugu (n=11) Ingilizce dil aksaninin farkli olmasini ve dil aksanina adapte olmakta zorlandiklarini
belirtmiglerdir. Katilimcilarin bu konuya yonelik goriislerini su sekilde ifade etmislerdir:
“Endonezya'da Ingilizceye girebilir ya da sadece size ogretilen kendi Ingiliz Ingilizcenizle kalabilirsiniz.
Avusturalya'ya geldiginizde ve Ingilizlerin Ingiliz aksaniyla ya da Amerikan'ca etkilenmis bir aksanla
ya da farkl bir aksanla konusmaniz tam anlamiyla kabul edilebilir degildi. Avusturalya'nin konusma
tarzina adapte olmak zorundayiz.” (O4.012)” Katiimcilardan bazilar da (n=9) yerel halkin baska
kiilttirden olan insanlarla iletisime ge¢cmemesi ve insanlarin gruplara ayrilmasindan dogan sorunlari
tiziilerek dile getirip goriislerini: “ Avustralya hakkinda ¢ok fazla gordiigiim bir sey insanlarin gruplarin
ayrilmasi. Asya'dan gelen insanlar sadece Asya'dan gelen diger insanlarla takiliyorlar ve Avustralyal:
insanlar Avustralyali insanlarla arkadashk kuruyorlar ve ¢ok kiltiirliilitkten gurur duyan bir tilkede
biiytidiigiim igin bu benim icin oldukga zor.” (O3.) biciminde ifade etmislerdir.

Katilicilarin (n=6) belirttigi gelenek sorunlari ile iliskili baska alt boyutlar ise cinsiyetler arasinda iliskiler
ve nezaket kiiltiird ile ilgilidir. Katilimcilarin bu konuya yonelik goriislerini; “Iyi nezaket burada
gercekten 6nemlidir. I¢inde Liitfen? Miimkiin olabilir mi? Diye kaliplarla itap etmiyoruz. Tayvan’'da
genellikle kibar bir dil kullanmiyoruz.” (08.),“Kimliginizi korumak (Pakistan) zordur. Ozgiir bekar
erkeklerin ve kizlarin birbirlerini opusttigtint goriince dogal olarak buna kars1 ¢ekileceksiniz, ama bu
benim kiiltiirtim degil. Din (Islam) bu seylerden uzak durmamizi 6gretir, fakat bu zor bir seydir.” (02.)”
seklinde belirtmislerdir. Katilicilarin (n=3) az bir kismu goriismelerde gelenekle ilgili sorunlarda sosyal
olarak yasamakta zorlandiklarm bildirmisler. Bu koyuna yonelik goriislerini: “1lk birkag ay uluslararasi
ogrenciler icin ¢cok onemli; eger yerel 6grencilerle tanismazsaniz, onlarin sosyal yasamlarina dahil
olamazsiniz.” (012.),“Ilk evrensel ay cok &nemli, sosyal yasamlarina dahil olmak icin ¢ok cok ev
sahipligi yapmak lazim” (O1.) seklinde ifade etmislerdir.

Katilicilar (n=3) gelenekle iliskili sorunlarda geleneklerle ilgili hicbir sorun yasamadiklarini ve
hayatlarinda Avustralya kiiltiirtintin olup-olmadigini ¢ikaramadiklarini ifade etmislerdir. Katilimeilar
bu konuya iliskin gortislerini su sekilde ifade etmislerdir: “Hayatimda 1ngiliz kiiltiirti olup olmadigini
bilmiyorum ¢iinkii her zaman yerel 6grencilerle degil, uluslararasi 6grencilerle konusuyoruz.”(O7.),
“Geleneklerle ilgili bir problem yasamadim hatta Avustralya” da kutlanan bazi kutlamalar hosuma bile
gidiyor. Her kes burada cok muhtesem kutlama yapiyor. Ornek olarak, 26 ocakta kutlanilan Avustralya
Giinii en gtizel kutlamalar arasinda, her kes bayraklar: ve renkli kiyafetleri ile disarilara akiyor. Hep
cogkulu kutlamalar.” (O2.)”

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada literatiir taramasina dayali olarak Tiirkiye ve Avustralya’ da dgrenim goren yabanci
uyruklu yiiksek lisans ©grencilerinin sosyal-kiltiirel ve ekonomik sorunlar1 yedi boyutta
yapilandirilmistir. Bu boyutlar; arkadashk iliskileri sorunlari, ekonomik sorunlari, barinma ve konut
yeri sorunlari, ev Ozlemi sorunlari, yemek sorunlari, kilik-kiyafet sorunlari, gelenek- gorenek
sorunlarindan olusmaktadir.

Yapilan arastirma sonuglarina gore yabanci uyruklu o6grencilerin insan iligkileri boyutunda
Tiirkiye'deki katilmcililarin ¢ogunlugu Tiirk ve akraba toplulugundan geldikleri ve halkim
misafirperver bulduklar1 i¢in insani iliskilerde, arkadas bulmada pek zorluk yasamadiklari,
Avustralya’daki katilmcilarin ¢ogunlugu ise Asya tilkelerinden geldikleri ve yerli halkin irkciligr ve
hocalarinin ayrimcilig1 yiiziinden pek ¢ok zorluklarla karsilastiklar: belirtilmistir. Kendilerini yalniz
hissettigini bildiren yabanci uyruklu 6grencilerin kendi tilkelerinden gelen 6grencilerle arkadaslik
kurduklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca benzer sekilde, yurt disinda 6grenim goren 6grencilerin
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yalnizlik hissettiklerini ve 6grencilerle iletisim kurmakta zorlandiklarini ortaya ¢ikaran arastirmalar
bulunmaktadir. Due, Zambrano, Chur-Hansen, Turnbull ve Niess (2015) arastirmasinda; yabanci
uyruklu 6grencilerin arkadaslik iligkilerinde karsilastiklar: sorunlari oncelikle kendi iilkesinden gelen
arkadaslarina daha sonra 6gretim elemanlarina ve sonrasinda da kendi tilkelerinin temsilcilerine
sorduklar1 ve bu sekilde sorunlarini giderdikleri bulgusuna ulasmislardir. Topal ve Tauscher (2020)
tarafindan yapilan arastirmada ise dil seviyelerini yiiksek gordiikleri igin arkadaslar1 ve 6gretim
elemanlari ile iletisim agisindan sorun yasamadiklar: ve bu 6grencilerin derslerde de basarili olduklar
tespit edilmistir. Bu acgidan baktigimiz zaman ogretim elemanlarinin, egitsel niteligin yaninda,
ogrencilerle birebir ilgilenmelerinin, 6grencinin akademik basarisini artirabilecegi ve 6grencinin
gelecekteki mesleki hayatinda olumlu katkilar sunacag: belirtilebilir. Bu agidan baktigimiz zaman
ogretim elemanlarinin, egitsel niteligin yaninda, ogrencilerle birebir ilgilenmelerinin, 6grencinin
akademik basarisim artirabilecegi ve 6grencinin gelecekteki mesleki hayatinda olumlu katkilar
sunacag: belirtilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin ekonomik sorunlari boyutunda Tiirkiye ve Avusturalya” da katilimcilarin
¢ogunlugunun ekonomik konuda sorunlari oldugu sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin bu yondeki
goriisleri Agikaln, Demirel ve Onsoy (1996), Esentiirk-Ercan (1998), Garabayev (2000), Eksi, Dilmag ve
Sirin (2002), Kiroglu, Kesten ve Elma (2010), Kiliglar, Sar1 ve Segilmis’in (2012) arastirma sonuglariyla
ortiistiigi sOylenebilir. Ayrica Kesten, Kiroglu, Elma (2010) ve Giuglii (1996) tarafindan yapilan
calismalarinda ekonomi konusundaki sorunlarin, ulasim ve yiyecek ile ilgili oldugu belirtilmistir. Bu
sorunlara karsi ¢ozim Onerileri ise, evde yemek pisirme, uygun fiyata kiralik ev bulma, kendi
tilkesinden olan insanlardan yardim almak olarak belirtilmistir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin barmma sorunlar1 boyutunda Tiirkiye ve Avusturalya’da katihmcilarin
¢ogunlugunun barinma konusunda sorun yasadiklari belirtilmistir. Tiirkiye’deki katilimcilar bu
sorunlar1 gidermek i¢in arkadas cevrelerinde yardim aldiklarmi belirtirken Avusturalya’daki
katilimcilarin  egitim aldiklar1 tilkede arkadas c¢evresi olmadigindan daha fazla sorunlarla
karsilasildigini belirtmislerdir. Barinma ile ilgili bu arastirma bulgulari, Kavak ve Baskan (2001), Otrar
ve ark.’nin (2002), Allaberdiyev (2007), Kiroglu ve digerlerinin (2010), Enterieva ve Sezgin’in (2016)
arastirma bulgulari ile benzerlik gostermektedir. Barinma ile ilgili Gu ve Schweisfurth (2016) tarafindan
yapilan arastirmada da yabanci uyruklu 6grencilerin barinma sorunlari ile akademik basarilar: arasinda
bir iliski oldugu bulgusuna ulagilmigtir. Allaberdiyev (2007) ve Collii ve Oztiirk (2010) tarafindan
yapilmus olan arastirma sonuclarina gore barinma ile ilgili sorunlar yabanci uyruklu 6grencilerin yasam
doyumlarini olumsuz etkilemekte, sosyal ve akademik yasamlarinda basarisiz olmalarina neden
olmaktadir. Kurtca (2020) tarafindan yapilan arastirma sonuglarina gére 6grencilerin daha ¢ok barmnma
ve ulasim konularinda sikintt yasadiklari tespit edilmistir. Barinma kosullarinin 8grencinin
basarisindaki rolti dustintldugiinde, karsilasilan sorunlarin dikkate alinmasi ve kalici ¢6ziim
bulunmasi gerektigi belirtilebilir. Bunun i¢in derneklerin ve vakiflarin barinma sorunu olan 6grencilere
ulasip, onlara kalacak yer, yurt, burs gibi imkanlar saglana bilinir.

Yabanci uyruklu yiiksek lisans dgrencilerinin ev 6zlemi sorunlarina iliskin konuda Tirkiye’deki
katilimcilarin arkadas gevreleri iyi oldugundan cok fazla ev 6zlemi yasamadiklar: ve az bir kitlenin
yasamus oldugu 6zlem duygusu ise telefonla goriintiilii konusarak ya da tatil sirasinda ailelerini
gormeye giderek ev 6zlemi sorunlarini ¢ozmeye yonelik bulgularla ifade etmislerdir. Bulgularimiza
benzer sonuglar Kiroglu ve digerleri (2010) tarafindan yapilmis olan arastirmada uluslararasi
ogrencilerin bazilar1 ev 6zlemi gektiklerini belirtmislerdir. Tiirkiye'ye 6grenim igin, kendi istekleriyle
geldiklerinden dolay1 bu 6zlemi bastirdiklarini vurgulamuglardir. Ogrenciler ailelerini, arkadaslarimi ve
tilkelerini 6zlediklerini belirtmislerdir. Avusturalya’daki katilimcilar ise yine arkadas gevrelerinin
yetersizligi yliziinden ailelerini 6zlediklerini belirtmislerdir. Aragtirma bulgularimiza referans olarak
Collii ve Oztiirk (2010) tarafindan yapilan bir aragstirmada yabanct uyruklu 6grencilerin yiizlestikleri
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iletisim ve uyum problemleri yiiziinden ev 6zlemi cektikleri belirlenmistir. Bu durumda arkadas
gevresinin iyi olusturulmasi her bir yabanci 6grenci i¢in ¢ok énemli bir konudur.

Yabanct uyruklu ogrencilerin yemek sorunlarma iliskin konuda Tiirkiye ve Avusturalya’daki
katiimcilarin - ¢ogunlugu yemek konusunda sorun yasamadiklar1 belirtilmistir. Bu bulgu,
Musaoglu'nun (2016) bulgular ile benzerlik gostermemektedir. Musaoglu'nun arastirma bulgularina
bakildiginda yabanci uyruklu ogrencilerin Tiirkiye’de bulunduklar: siire igerisinde yasadiklari en
biiytik 3 sorunun en ¢ok yemek, ulasim, trafik, kalabalik ve dil problemleri oldugu sonucu ortaya
cikmistir. Celik’in (2013) yabanci uyruklu 6grencilerle yapmis oldugu arastirmasinda ise genel olarak
yabanci 6grencilerin Tiirkiye’den memnun olduklari, yemek konusunda az sorun yasadiklarini ifade
etmislerdir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin kilik kiyafet sorununa iliskin konuda Tirkiye ve Avusturalya’daki
katilimcilarin ¢cogunlugu kilik kiyafet konusunda sorun yasamadiklar: belirtilmistir. Arastirmamizda
teyit olunan giyim konusu ile ilgili bulgular1 destekleyecek sekilde Giile¢ ve ince (2013) tarafindan
yapilan arastirmada da, yabanci uyruklu 6grencilerin giyim konusunda sorun yasamadig gortilmiisttir.
Kiroglu (2010) tarafindan yapilmis olan arastirma bulgularinda ise bazi 6grenciler kendi tilkelerine ait
kiyafetlerini Tiirkiye'de giyinemediklerini, bunun sebebinin ise cevreden kaynaklanan rahatsiz edilme
korkusu oldugunu belirtmislerdir. Bulgularimizi destekleyen baska bir arastirma Giileg ve Ince (2013)
tarafindan yapilan arastirmada teyit olunmustur. Tiirkge 6grenmekte olan yabanci 6grencilerin sosyal
ve kiltiirel anlamda yasadiklar1 sorunlari ortaya koymay: amagladiklar: calismalarinda Sakarya
Universitesi TOMER’de 6grenim gormekte olan 13 farkli tilkeye mensup 29 6grenci ile yapilandirilmis
gortsme yapmuslardir. Calisma sonuglar: 6grencilerin kiyafet konusunda biiytiik sorun yasamadiklarini
gostermektedir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin gelenek-gorenek sorunlarina iliskin konuda Turkiye’deki katilimcilarin
¢ogunlugu bu konuda sorun yasamadiklarimi belirtilmislerdir. Karaoglu (2007) tarafindan yapilan
calismada yabanci uyruklu o6grencilerin ¢ogunlugunun geleneklerle ilgili sorun yasamlmadigi
sonucuna varilmistir. Ozgetin (2013) tarafindan yapilan aragtirma sonucu da yabanci uyruklu
ogrencilerin gelenekler konusunda sorun yasamadiklar: ve hatta bulunduklari tilkenin kutlamalarin
begendiklerini belirtmisler ve bulgularimizi desteklemektedirler. Ama Avusturalya’daki katilimcilarin
cogunlugu ise gelenek-gorenek konusunda zorlandiklarmi belirtmislerdir. Bir baska arastirmada
kilttirel farkliligin boyutu, kiilttirel degerlerin karakteristigi, inanclar ve degerler biittintinde uyum
stirecinde etkendir. Nitekim bahsedilen degerler ol¢iistinde Avustralya ile Asya guicli bir sekilde
bireysellik/kolektivizm boyutunda birbirinden ayrisir. Bu kiiltiirel boyut, Asyali 6grencilerin
Avustralya’da 6grenme konusundaki yaklasimlarinda karsilastigi bazi zorluklarin agiklanmasinda
kullanilmistir (Thomson, Russell ve Rosenthall, 2006).

Arastirmada varilan sonuglara dayali olarak uygulamacilar ve diger arastirmacilar icin su onerilerde
bulunabilir.

Arastirma sonuglar1 dogrultusunda, yabancit uyruklu o6grencilerin dil yetersizligini yiikseltecek
etkinliklere ve programlara katiimlarmin saglanmasi icin cesaretlendirilmeleri ve giidiilenmeleri
gerekmektedir. Universitelerdeki Uluslararast Ogrenci Hizmetleri Merkezi, uluslararast 6grencilere
genisletilmis ve etkin kiilttirlerarast akademik danismanlik ve rehberlik hizmetleri saglamali, 6grenci
kultipleri ve sosyal aktiviteler ile 6grencileri desteklemelidirler. Ayrica, yabanci uyruklu 6grencilerin
hem Tiirkiye’de hem de Avustralya’da aldiklar1 egitimde basarili olmalari, bu tilkeleri kaldiklar: stirece
daha yakindan tanimalari, kiiltiirel degerleri 6grenmeleri, yasadiklar: topluma uyum saglamalar1 ve
tilkelerine dondiiklerinde memnun olarak ayrilmis olmalar1 agisindan tiniversitelere ve 6gretim
elemanlarina 6nemli gorevler diismektedir. Bu 6nemli gorevlere 6rnek olarak 6grencilerin uyumlarin
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kolaylastiracak damismanlik faaliyetlerine, oryantasyon programlarina daha ¢ok dikkat edilmelidir,

sinif danismanlariin ve yabanci 6grenci ofislerinin daha aktif calismasi saglanmalidir.
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Socio-Cultural and Economical Problems of International Graduate Students in
Turkey and Australia

Extended Abstract:

The aim of this study is to determine the socio-cultural and economical problems of international
students in three different faculties (Health Sciences, Social Sciences and Science Institute) of various
universities in Turkey and Australia. In that regard, following questions were directed to the

participants:
1. What are the problems experienced by students in the dimension of human relations?
2.  What are the problems experienced by students in the dimension economy?
3. What are the problems experienced by the students in the dimension of accommodation?
4. What are the problems experienced by the students in the dimension of homesickness?
5. What are the problems experienced by the students in the dimension of meals?
6. What are the problems experienced by the students in the dimension of dressing?

7. What are the problems experienced by the students in the dimension of traditions?

In order to identify problems faced by foreign graduata students studying in Turkey and Australia the
phenomenology design, one of the qualitative research methods designs, was used in this study.
Phenomenology is the conscious experience of people's own living worlds; that is, all understanding of
human life comes from sensory experiences of phenomena and personal interpretations of these
experiences. The sample of the study included twenty seven international students who were attending
health, social and life sciences of the university in Turkey and Australia in 2016-2017 academic year. In
the formation of the study group, the maximum diversity sampling was chosen from purposeful
sampling methods in determining the foreign graduate students in both countries. In this study to show
socio-cultural and economical problems of international students more clearly, 27 students from
different departments were interviewed. The data were collected by a semi-structured interview form
developed by the researchers. Considering the fact that international students may have language
proficiency problems, questions were asked with simple language and students’ responses were waited
patiently. Interviews lasted about 25-30 minutes and were recorded by the use of tape recorder. Twenty
seven participants from different foreign countries were coded as S1, S2... 527.

Descriptive analysis -one of the qualitative data analysis techniques- was used in the analysis of the
opinions of international students related to socio-cultural and economical problems. For descriptive
analysis, transcribing was made and then data were coded. After analyzing, paraphrasing and coding
the data, draft was created under themes and categories. Relations between themes and categories were
determined, arranged and interpreted in accordance with the purpose of the study.

To this end, socio-cultural and economic problems were analyzed under such headings; human
relations, economic problems, housing, homesickness, food, clothing, and local customs. The study
sample included 15 international students (Afghanistan, Ethiopia, Palestine, Iran, Kyrgyzstan, Niger,
Pakistan, Somalia, Syria, Turkmenistan, Yemen, Tuva, Raura, Mauritania, Kyrgyzstan) from Turkey and

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 1-21.
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12 international students China, Vietnam, Japan, India, Pakistan, Thailand and Endenozo) from
Australia . While purposive sampling technique was used in the study, in the analysis of the opinions
of international students descriptive analysis was utilised.

Numerous factors indicate that socio-cultural and economics problems of international students were
present after literature review produced in both countries. To prove this finding in practicum, survey
section of this study, aimed that international students, who study at Ondokuz May1s University and
Queensland University, have been interviewed to identify their socio-cultural and economic problems.
In this study, it was determined that participants did not face any prejudice or exclusion in Turkey
because Turkish culture shows similarities with their own cultures, but in Australia partipicipants faced
many problems as a language proficiency and did not communicate with local people. Economical
problem was found as the most common one among the problems of international students. Solutions
to these problems are stated as cooking at home, finding rental houses at affordable prices and getting
help from people in their own country. Foreign students of the housing problems of the majority of
respondents in Turkey and Australia are reported to have trouble shelter. Participants in Turkey have
said that they get help from friends to resolve these problems, but Participants in Australia have said
that they have friends in this country because of this they have many problems to find cheaper houses
or dorms. Opinions of international students regarding foods in Turkish culture varied. Most of the
students expressed that they had difficulty in getting accustomed to foods when they first came to
Turkey but they got used to Turkish foods over time, but in Australia have said thad they have no
prloblems about food. Most of the international students had experienced homesickness and they
missed their families and friends in Turkey and Australia. Most of the international students had not
experienced any important problem concerning clothing but some students expressed that they had
been disturbed by the others due to their clothing style. In Turkey because of the cultural similarity,
nearly all of the international students did not experience any problem concerning traditions, but the
majority of the participants in Australia stated that they had difficulty in tradition. In another study, the
extent of cultural difference is the factor in the adaptation process of the characteristics of cultural
values, beliefs and values. To sum up students’ leading problems were identified as financial; school
tuitions, food, transportation, language and accommodation.

Key Words: International students, Socio-cultural problems, Economic problems, High education, Socio cultural
adaptation
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Bu ¢alismada, 2018 yilinda Milli Egitim Bakanhig1 komisyonu tarafindan hazirlanan ve ayni kurum tarafindan
basilan ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan eserler tiir, ritmik yapi, ezgisel yapi, ses arali§1 ve sark:
dgretimi yaklasumi yonlerinden incelenmistir. Incelemede, okul sarkilart, Excel programi yardimuyla tiir, ritmik
yapy, ezgisel yapi, ses aralii ve sarki dgretimi yaklasumi agisindan yiizde ve frekans kullanilarak
stiflandirilmistir. 2018 yili miizik ders kitaplarinda Halk ezgileri, okul sarkilari, klasik Tiirk sanat miizigi,
pop miizik ve dini miizik tiirlerinde eserlere rastlanilmis; ayrica ritmik yapr yoniinden yapilan incelemelerde
4/4’liik ve 9/8’lik ritmik yapimn yiiksek frekanslarda ¢iktigr goriilmiistiir. Bunun disimda makamsal eserlerin
tonal eserlerden sayica fazla oldugu da tespit edilmistir. Aynt zamanda ¢alismada 2018 yilinda basilan miizik
dersi kitaplari, 2006 ve 2013 yillarinda basilan miizik ders kitaplariyla karsilastinlmistir. Karsilagtirma
sonucunda 2006 ve 2013 yilinda basilan kitaplarda 5. Siniftan 8. Simifa kadar olan stirecte halk miizigi, klasik
TSM, mars, okul sarkist ve pop miizik tiirlerinde eserler oldugu goriilmiistiir. 2006 ve 2013 yillarinda basilan
miizik ders kitaplarimn tiir yoniinden kisith oldugu ama 2018 yilinda basilan miizik ders kitaplarinda dini
miizik tiriiniin eklendigi ve eser sayistmin biiyiik oran arttinldigi goriilmiistiir. Ritmik yapr yoniinden
incelendiginde 2018 yilin basilan miizik ders kitaplarina 10/8, 12/8, 10/16, karma ritim ve serbest 6lcii gibi
karmasik ritmik yapidaki eserlerin eklendigi, ezgisel yapt yoniinden 2006 miizik ders kitabindaki makamsal ve
tonal eserlerin yart yariya dagildigr, 2013 ve 2018 miizik ders kitaplarinda ise makamsal eserlerin sayica fazla
oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda miizik ders kitaplarinda yerelden evrensele ve kolaydan zora bir bakis
agistyla hazirlandiy gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: EGitim, Miizik Egitimi, Okul Sarkilari, Ders Kitabi

GIRiS

Egitimin, toplumsal kiiltiirtin nesillerden nesillere aktarilmasinda ©nemli bir rol oynadig1
bilinmektedir. Sanat derslerinin hem atalarimizdan kalan kiiltiirii hem de evrensel degerleri aktarmada
buytk bir roli oldugu gibi; var olan kiltiirti gelistirmede de ©nemli bir yere sahip oldugu
dusuntilmektedir. Egitimin, bireyin kiiltiirel diizeyini gelistirmede onemli bir yeri oldugu
bilinmektedir. Demirel’e (2003, s. 24) gore, “egitim, kiilttirlemenin planli ve amagl olarak yapilan
kismudir”. Bu baglamda egitim ortamlarmin ve ders miifredatlarmin 6grencilere ortak kiiltiirtin

1 Prof. Dr., inonti Universitesi, ersanfarmer@gmail.com, 0000-0001-9889-3037

2 Miizik Ogretmeni (MEB), inonti Universitesi, koksalsiyar@gmail.com, 0000-0001-7735-2918

Ciftci E., Koksal S. (2020). Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin incelenmesi. Ondokuz May:s
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(2), 22-44. DOI: 10.7822/ omuefd.681971
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aktarilacagi, kiiltiirti 6grenebilecekleri ve yeri geldiginde gelistirebilecekleri sekilde diizenlenmesi
biiytik 6nem arz edecektir.

Ucan’a (2004, s.24) gore “Egitim; bilim, teknik ve sanatin her {iciinii de kapsayan bir igerikle
diizenlenerek, bireyleri ve toplumlar1 bigimlendirme, yonlendirme, degistirme, gelistirme ve
yetkinlestirmede en etkili siire¢ niteligini kazanir. Boyle bir egitim, bireyi biyopsisik, toplumsal ve
kiilttirel boyutlartyla, bedensel, bilissel, duyussal ve devinissel davramns yapilariyla dengeli bir biitiin
olarak, en uygun ve en ileri diizeyde yetistirmeyi amaclar. Sanat egitimi bu amaca doniik egitim
stirecinin ti¢ ana boyutundan, ii¢ ana bileseninden biridir. Miizik egitimi ise, cesitli kollara ayrilan sanat
egitiminin baslica dallarindan birini olusturur.”

“Iksgretim egitim programinda yer alan miizik, resim ve beden egitimi gibi dersler cocugun en 6nemli
toplumsal ihtiyaclarindandir. Bu dersler sayesinde ¢ocuk, sosyal davranislari, gecimli bir insan olmay,
gorgii kurallarini, bagkalarinin haklara saygt duymayi, paylasmay: ve sabirli olmay: ogrenir”
(Sokezoglu, 2010, s.39). Kiiltiirtin aktarilmasinin bir toplumsal ihtiyag¢ oldugu distintildtigtinde milli
egitim miifredatinda yer alan sanatsal ve devinissel derslerin bu ihtiyaci karsiladig1 diistintilmektedir.

Milli egitim miifredatinda ulusal kiiltiiriin ve tarihin aktarildig: bircok dersin oldugu, miizik derslerinin
ise bu kiiltirtin aktarilmasinda ve 6gretilmesinde 6nemli bir yere sahip oldugu goriilmektedir. Halk
turkileriyle ve okul sarkilariyla ulusal kiiltiirtimiiziin 6gretimi gerceklestirirken marslarla da ulusal
bilincin olusturulacag: diistintilmektedir.

Okul Sarkilar: ve Tiirleri

“Genel miizik egitiminin boyutlarindan olan ses egitiminin temel etkinliklerinden biri sark: séyleme
(6gretimi) dir. Bu 6gretimin temel malzemesini de okul sarkilar1 olusturmaktadir” (Saktanl ve Bilgin,
2010, s. 24).

Okul sarkilar1 T.D.K’ya (1981, s5.110) gore egitsel amacla bestelenmis ya da okul miizigi 6zelligi tasiyan
tek sesli ya da goksesli, eslikli veya esliksiz sarkilardir. Ayni sekilde Sun ve Seyrek (2002, s5.26) sozleri
ve ezgisiyle cocuklar igin yaratilmis olan sarkilarin “cocuk sarkis1” oldugunu; bu sarkilarin anonim
sarkilardan ya da cesitli halk miiziklerinden olustugu gibi yerli ve yabanci besteciler tarafindan da
olusturulabilecegini belirtmistir.

Giler’e (2009, s.22) gore ilkogretim diizeyinde kazandirilmasi gereken milli 6geler, manevi degerler
toplumsal kurallar, miizik terimleri ve miizik egitiminin tiim boyutlar1 sarki da odaklasmaktadir. Bu
kullanmalar: gerektiginin 6gretildigi, disiplinler aras: yaklasimlardan yola ¢ikilarak gesitli degerlerin
kazandirildig1, muzik egitiminin uygulamadan kurama ilkesi 1s1§inda teorik bilgilerin dgretiminin
gergeklestigi ve ayni zamanda miizik egitiminin tiim boyutlariyla uygulandig1 en 6nemli unsurun okul
sarkilar1 oldugu duistintilebilir.

“Okullarimizda soylenen sarkilar oldukca genis kapsamli olup degisik ozellikteki pargalardan
olusmaktadir. Ornegin: Halk tiirkiilerimiz, halk tiirkiileri niteliginde yazilmus sarkilar, batidan aktarma
ya da oykiinme cocuk, genclik ve halk sarkilari ile bunlarin yaninda biiytik sanat yapitlarindan
diizenlenmis parcalar okul sarkisi olarak soylenmektedir” (Zuckmayer, Cangal, Atalay, 1975, s.34; akt.
Bilgin ve Saktanli, 2010, s.24).

Sun ve Seyrek (1993, s.26) iilkemizde miizik egitiminde kullanilan okul sarkilarmi doért gruba
aywrmiglardir. Bunlar;

1. Aktarma Sarkilar,

2. Oykiinme Sarkilar,
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3. Anonim Sarkilar (Tekerleme, Saymaca, Ninni, Halk Turkiileri),
4. Tiirk Okul Sarkilaridir.

Sun ve Seyrek (1993, s.26) aktarma sarkilari; yabanci toplumlara ait halk ezgilerinin veya yabanci
besteciler tarafindan bestelenmis olan okul miizigi ezgilerinin Tiirkge sdzler yazilarak okul sarkis
dagarcigina eklenmesiyle olusturulan okul sarkilar1 oldugunu, ayni zamanda tilkemizdeki aktarma
sarkilarin genellikle Avrupa kokenli oldugunu belirtmislerdir. Sager (2002, s.8) Aktarma sarkilarin
yabanci kokenli bir bestenin altina Tiirkge sozler yazilarak ortaya ¢ikan sarkinin tim okullarda
kullanilarak Tiirk okul miizigi repertuarina aktarildigini belirterek uygulama yolunu agiklamaistir.

Oykiinme sarkilar Sun ve Seyrek’e (1993, s.26) gore Tiirk okul miizigi bestecilerinin, batt miiziginin
ezgisel ve ritmik yapisimi ilham alarak, bati toplumunun begenisine ve estetik anlayisina 6zenerek
besteledikleri okul sarkilaridir. Fakat Tiirk toplumunun 6ykiinme okul sarkilarma yapi ve kokeni
itibariyle yabanci kaldigin belirtmislerdir.

Ulusal kiiltiirtimiiziin 6nemli 6geleri anonim sarkilardir. Sun ve Seyrek (1993, s.26) anonim sarkilari;
halk kiltiirtintin parcalar1 olan tekerlemeler, saymacalar, ninniler ve halk tiirkiileri olarak tanimlamas,
tekerleme ve saymacalarin oyun cagindaki c¢ocuklar tarafindan yaratilan cocuk folkloru tirtini
oldugunu; Ninnilerin annelerimiz tarafindan yaratilan ve ¢ocuklar1 uyutmak igin sdylenen ezgilerden
olustugunu; halk ezgilerinin ise halk tarafindan yaratilan ve zamanla halkin begenisinden gecerek yine
halka mal olan, ritmik ve ezgisel acidan bolgeden bolgeye farklilik gosteren horon, zeybek, halay,
karsilama gibi ttirleri oldugunu ve halk tarafindan tiirkii olarak adlandirildigini belirtmistir. Miizik
egitiminin ulusal kiiltuirti aktarmada bir arag¢ oldugu dustiniildigtinde anonim sarkilarin okul miizigi
repertuarinda ¢ok onemli bir yere sahip oldugu dusuniilmektedir. Sager'e (2002, s.9) gore halk
ttrkiilerine okul miizigi repertuarinda uzun siire yer verilmemis, 6gretmenlerin ve yoneticilerin ¢cabasi
sonucunda okul miizigi repertuarina alinmistir.

Sun ve Seyrek’e (1993, s.26) gore Tuirk okul sarkilars; Tiirk bestecilerinin, halk miiziginin ezgisel ve
ritmik yapisindan etkilenerek Tiirk halkinin estetik ve begeni anlayisina uygun olarak besteledigi 6zgtin
okul sarkilardir.

Sun ve Seyrek’e (1993, 5.26) gore halk tiirkiileri 1969 yilindan itibaren miizik egitiminde kullanilmaya
baslanmis, Sager’e (2002, s.9) gore ise Tuirk okul sarkilar1 Tiirk bestecileri tarafindan 1966 yilindan
itibaren yaratilmaya baslanmistir. Aktas (2008, s.14) Sun ve Seyrek’in yaptig1 gruplamaya gore okul
sarkilar1 repertuarinda aktarma ve dykiinme sarkilarin egemen oldugunu belirtmistir.

Okul Sarkilarimin Ozellikleri

Okul sarkilarinin, hitap ettigi kitlenin gelisimsel ve psikolojik 6zellikleri bakimindan bir takim
ozelliklere sahip olmas1 gerekmektedir. Bu nedenle okul sarkilar1 bestelenirken veya bestelenmis olan
bir eserin okul sarkisi repertuarma kabul edilmesi asamasinda bir takim o6zelliklerin g6z ontinde
bulundurulmasi 6nemli goriilmektedir.

“Okul sarkilar kitaplar1 dagarcigina dnemli katki saglamis olan Muammer Sun, Hilmi Seyrek, Erdem
Gedikli ve Isa Coskuner’in ﬂkijgretim okullar1 miizik derslerinde 6gretilen okul sarkilarinin 6zellikleri
ile ilgili goriisleri soyledir;

1. Miizik dersi toplu yapilan bir ders olmas: sebebiyle dgretilecek okul sarkilarinin toplu
sOylenebilir nitelikte olmasina dikkat edilmelidir.

2. Okul sarkilarmin secimi yapilirken sarkilarin radyo ve televizyon gibi yayin organlar
tarafindan yayinlanmakta olmasina dikkat edilerek, bu gibi yayinlarda yer alan okul sarkilari
radyo ve televizyondan kaydedilerek 6grencilere dinletilebilmelidir.
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3. Segilen okul sarkilarinin sozleri kolay anlasilmasinin yaninda sevimli olmali ve ayrica sozleri
ilgi cekici olmalidur.

Ogrenilen okul sarkisiyla paralellik gostermelidir.

5. Okul sarkilarinin sozleri terbiyeye, cocuk zevk ve psikolojisine uygun olmali, ayni zamanda
ogretici (didaktik) olmalidur.

6. Okul sarkilarinin melodileri orijinal sanat degeri tasimalidir.

7. Okul sarkilary;, dmiir boyunca tekrarlanacak olan tarihi ve milli marslar bakimindan da 6gretici
olmalidir.

8. Okul sarkilar1 sayesinde 6grenciler kendilerini gosterme imkani bulmali ve 6zgiiven duysunu
kazanmalidir.

Bu maddelere ek olarak sunlar da soylenebilmektedir;

9. Hkb'gretim okullarindaki miuizik derslerinde 6gretilen okul sarkilar1 dagarciginda solo kisimh
sarkilara da yer verilmelidir.

10. Okul sarkilar1 6gretilirken cevre faktorii de goz ontinde bulundurulmalidir.

11. Ogretilen okul sarkilarmin eslikli olmasina dikkat edilmeli, eslik yapilabilmesi igin okul
sarkilarinin seviyesi diistirtilmemelidir” (Aktas 2008, s.4).

Cocuklarin Ses Ozellikleri

[lkokul ve ortaokul kademelerinde yer alan ¢ocuklarin ses ozelliklerine baktigimizda kiz ve erkek
seslerinin birbirine yakin ses renklerinde oldugu goriilmektedir. Bu durumun ses karakterlerinin tam
olarak belli olmaya basladig1 ergenlik donemine kadar devam ettigi bilinmektedir.

Sun ve Seyrek’e (1993) gore cocuk sesleri erkek ve kiz sesleri olarak ayr1 ayri diistintilmemelidir.
Ergenlik cagindan once erkek ve kiz cocuklarin ses renkleri ince kadin sesini andiran 6zellikler
tasimaktadir. Yonetken (1952) ¢ocukluk cagin ses gelisimi bakimindan ti¢ déneme ayirmustir. Birinci
donem olan 0 - 6 yas araligindaki ¢ocuklar tiglti, dortlii veya besli ses araliklarina, ikinci donem olan 6
- 9 yas araligindaki cocuklar besli ve altili ses araliklarina, tictincti donem olan 9 - 13 yas araligindaki
cocuklar ise bir oktav veya bir oktavdan fazla araliktaki seslere ulasabilmektedirler.

Yigit (2006, s. 780) 8 - 12 yas arasindaki ¢ocuklarin ses araliklarini inceledigi calismasinda; 8 yasindaki
cocuklarin ses araliklarmin Dol - Lal, Dol - Do2, Si - Do2, Si Bemol - Do2 araliginda oldugunu; 9
yasindaki ¢ocuklarin ses araligini ise; Dol - Lal, Dol - Sil, Dol - Do Diyez2, Dol - Do2, Dol - Re2
araliklarinda olabilecegini tespit etmistir. 10 yasindaki ¢ocuklarin ses araliklarinin Dol - Mi2 ve Rel -
Sil araliklarinda olabilecegini belirtirken 11 yasindaki ¢ocuklarin ses araliklarinin Si Bemol - Fa2, Si -
Re2, Do - Fa2 araliklarinda oldugunu, 12 yasindaki cocuklarin ses araliklarinin Si Bemol - Do2, Si Bemol
- Mi2 araliklarinda olabilecegini belirtmistir.

Bas (2017, 5.13) Lunchsinger ve Arnold"un 8 - 12 yas araligindaki ¢ocuklarin ses araliklarimi inceledigini;
inceleme neticesinde 8 yas ¢ocuklarmin ses araliklarimin Si - Do2, Si - Re2 Araliginda, 9 yas cocuklarinin
ses araliklarinin Si Bemol - Re2 araliginda, 10 yas ¢ocuklarinin ses araliklarinin Si Bemol - Mi Bemol2,
Sib - Mi Bemol araliginda, 11 yas ¢ocuklariin La - Mi Bemol2, La - Mi2 araliginda, 12 yas ¢ocuklarinin
ise La - Re2, Si - Re2, La - Fa, Si - Fa araliklarinda oldugunu belirtmistir.

Cocuklarin ses sinirlar (araliklarr) diistintildiigiinde okul sarkilari icin segilecek olan eserlerin bu ses
araliklarina uygun olarak secilmesi veya eserlerin ¢ocuklarin ses araliklarina gore transpoze edilmesi
gerekmektedir.
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Sarki Ogretiminde Yaklasumlar

“Cocuklara bir sarkiy1 sozleri, ezgisi ve tartimiyla dogru olarak dgretmeye sarki 6gretimi denir” (Sun
ve Seyrek, 2002, 5.49). Miizik dersinde uygulanan iki tiir sarki 6gretim yaklasimi bulunmaktadir. Bunlar
kulaktan 6gretim yontemi ve notayla 6gretim yontemi olarak miizik dersi sistemimizde yer almaktadir.

“’Kulaktan o6gretim’ temelde yansilamalarla yapilir. Cocuklarin sarkiy1 dinleyerek ve yineleyerek
ogrenmeleri esasiyla uygulanir” (Deger ve Aytepe, 2009, s.178). Seslerin yansilamasi seklinde
uygulanan bu yontem, notayla 8gretimin yapilmadig1 ya da yapilamadigi durumlarda basvurulan bir
yontemdir. Okul oncesi ve ilkokul siuf dgretmenlerinin siklikla basvurdugu bir yontem oldugu
dustuntilmektedir. Bu yontem, 6gretmenin 6gretilecek sarkiy1 bastan sona okumasiyla baslar, sonra
Ogretmen sarkiyr kesitlere ayirarak once kendisi okur ve sonra okudugu kesiti 6grencilerden
yenilemesini ister. Her kesit 6gretildikten sonra onceki kesitlere doniilerek kalinan yere kadar sarki
pekistirilir. Sarkinin kesitlerle 6grenimi tamamlandiktan sonra 6gretmen parcay1 bastan sona birkag kez
okutabilir. Ogretmenin calgisiyla ya da bir eslik calgisiyla parcaya eslik etmesi, ocuklarin ezgiyi daha
iyi anlamalar1 noktasinda faydali olacaktir.

Sarki ogretim yaklasimlarindan biri de notayla 6gretim yontemidir. Bu yontemde renkler, harfler,
sayilar kullanilarak 6grencinin notalar1 tanimasi saglanmalidir. Nota egitimi uzun stiren bir egitim
stireci oldugu diistintildigtinde sarmal bir egitim modeli yapisinda ve sesleri tam anlamiyla vermesi
adina tuslu bir calgi yardimiyla yapilmasi, 6grencinin hem stirekli tekrar yapip kalici sekilde notalar1
dgrenmesi agisindan hem de sesleri tanimasi adina faydali olacaktir.

“Notayla 6gretim notalar1 do, re, mi gibi heceler veya C, D, E gibi harflerle eslestirerek okuma yoludur.
Notayla 6gretimin daha ileri diizeylerinde, dizinin yapisy, icindeki dereceler, aralik vs. diistintilerek
okuma hedeflenir. Ancak bu hedeflere ulasabilmek icin temel diizeyde bir solfej 6grenimi gereklidir”
(Deger ve Aytepe, 2009, 5.178).

Sonsel (2013, 5.15) sarki 6gretiminin yontemine bakilmaksizin piyano destekli veya calgi eslikli yapilan
sarki 6gretiminin, cocuklarin temiz bir entonasyona sahip olmalar1 ve 6grenmenin kalicilig1 adina
onemli oldugunu belirtmistir.

Egitim sistemimizde yapilandirmaci egitim anlayisimnin benimsendigi 2006 yilinda miizik ders kitaplar:
yenilenmis benzer sekilde 2013 yilinda 12 yillik kesintisiz egitim sistemine gegilmesiyle birlikte miizik
ders kitaplarinda icerik olarak degisiklikler oldugu goriilmisttir. 2018 yilinda ise miizik ders kitaplar:
revize edilmis hem igerigindeki okul sarkilar1 hem de o6gretilecek konularda degisiklik oldugu
goriilmiistiir.

Yapilandirmaci egitime gectigimiz 2006 yilindan itibaren miizik ders kitaplarindaki okul sarkilarinin
incelendigi calismalarda; okul sarkilarimin repertuar durumu ve 6grenciye uygunlugu konusunda farklh
gorislerin oldugu gorulmiistiir.

Aktas (2008, s.68) 2006 yili miizik ders kitaplarindaki sarkilarin 6grenciye uygulugunu niceledigi
calismasinda, ikinci kademe (6 - 8) okul sarkilarmin yeterince dnemsenmedigi, okul sarkilarmin
ogrencilerin gelisim diizeyine zit diisen 6zelliklere sahip oldugu, miizik ders kitaplarindaki sarkilarin
titizlikle secilmedigi, yedinci ve sekizinci siniflarda ayni sarkilarm oldugu ve bu durumunda ses smniri,
dil gelisimi, muizik bilgisi, hazirbulunusluk dtizeyi gibi farkliliklarin goz ardi edilmesiyle ortaya
ciktigimi belirtmistir. Ayrica okul sarkilarmin konulart konusunda kisir kaldigi, dgrencilerin okul
sarkilarina galgilariyla eslik edemedigi, bunun nedenini ise okullarda blok fliit calgisinin kullanildig:
ve blok fliit “iin ses sinurlarina uymayan sarkilarin miizik dersi programinda yer aldig1 sonuglarina da
ulasmistir.

Giiler (2009, 5.51) 2006 y1ili miizik ders kitaplarindaki Tiirk miizigi okul sarkilarina yonelik calismasinda;
ogrencilerin bati kaynakhi okul sarkilarimi kendi kiiltiirlerinde yer alan 6geleri bulamadiklarindan
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dolay1 begenmedikleri ve ¢grenmede zorlandiklar1 bu nedenle de derse olan ilgilerinin azaldig:
yoniinde sonuglara ulasmustir. Bu nedenle miizik 6gretmenlerinin kendi ¢abalartyla TRT
repertuarindan elde ettigi ve cocuklarin gelisim dénemine uygun olan sarkilarin, tirkiilerin ve Tiirk
okul sarkilarinin sarki 6gretiminde kullandiklarini belirtmistir.

2006 yilinda hazirlanan miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin 6zensizce secildigi sarkilarin
dgrenciye gore secilemedigi gibi ayni sarkinin baska sinif seviyelerinde de 6gretildigi gortilmektedir.
Bu durumun egitimin “6grenciye gorelik” ilkesine aykir1 oldugu diistiniilmektedir. Benzer sekilde 2006
yili miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinda egitimin “yakindan uzaga” ve “cevreden evrene”
ilkelerinin de goz ad1 edildigi goriilebilir.

Ulugay (2012, s.351) 6. 7. ve 8. snif miizik ders kitaplarinda yer alan bat1 miizigi tonundaki sarkilarla
Turk miizigi makamindaki sarkilarin dengeli bir sekilde dagitildigi, aksak ritimli sarkilarin dustik
diizeyde oldugu, yer alan sarkilarin ¢ogunun anonim oldugu, bati tonlarinda en ¢ok major tonlarin
Turk miiziginde ise en ¢ok Hiiseyni dizisinin kullanildi1g1 sonuglarina ulasmustir.

Her simif diizeyi icin 6grencilerin gelisiminde farkliliklar oldugu bilinmektedir. Bu baglamda okul
sarkilarinin incelenmesi noktasinda her smifin sarki repertuarmin ayri ayri incelenmesi faydal
olacaktir. Ayrica 2018 yilinda basilan miizik ders kitaplarinin, diger yillarda basilan miizik ders
kitaplarma gore nasil degisiklikler oldugunun tespit edilmesi ve bu degisikliklerin genel bir cercevede
goriilmesinin Sneminden yola cikilarak miizik ders kitaplarindaki okul sarkilarmin tiir, 6l¢t, ritmik ve
ezgisel yapy, ses aralig1, konu, besteci ve kokeni gibi degiskenlere gore siniflandirilarak incelenmesinin
faydali olacag: dustintiilmektedir.

Problem Ciimlesi

Yukarda anlatilanlar 1s1§1inda arastirmanin problem ciimlesi “Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan
eserlerin tiir, ritmik ve ezgisel yapilar1 nasildir?” seklinde belirlenmistir. Arastirmanimn bu temel
problemi kapsaminda asagida yer alan alt problemlerin cevaplar: aranacaktur.

Alt Problemler

1. Ortaokul muzik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarmin ttir yontinden olusumu nasildir?

2. Ortaokul miuizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarmin ritmik yapisi nasildir?

3. Ortaokul miuizik ders kitabinda yer alan okul sarkilarmnin tonal veya modal (Makamsal)
durumuna gore dagilimi nasildir?

4. Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin ses genisligine gore dagilim
nasildir?

5. Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarimin 6gretim yontemleri acisindan
dagilimi1 nasildir?

6. 2006 - 2013 - 2018 yillarinda basilmis olan miizik kitaplarinda tiir, ritmik yap1 ve ezgisel yap1
yontinden benzerlik ve farklar nelerdir?

Arastirmanin Amact ve Onemi

Okul sarkilarinin miizik egitiminde 6nemli bir yere sahip oldugu bilinmektedir. Bu sebeple sarkilar:
dogru tanimanin ve dogru smmiflandirmanin, 6gretimde kolaylik saglayacagi ve repertuar segimini
kolaylastiracag: gibi, miizik ders kitaplarindaki okul sarkilar: repertuarinda ki eksiklikleri gormemize
olanak saglayacag: distintilmektedir.

2006, 2013 ve 2018 yillarinda ti¢ kez degistirilen miizik ders kitaplarina yonelik ¢alismalarin 2006 yilinda
basilan miizik ders kitaplarina yonelik oldugu tespit edilmistir. Aktas (2008) miizik kitaplarindaki
sarkilarin 6grenciye uygunlugunu, Giiler (2009) ise Tiirk miizigi okul sarkilarinin sarki 6gretimindeki
yerini ortaya ¢ikartmaya calismustir. Her iki calismada da 6gretmen ve 6grenci goriisleri alinmustir.
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Ulucay (2012) ise ilkogretim diizeyindeki okul sarkilarin altinci siiftan sekizinci sinifa kadar bir biitiin
olarak ele alip; ezgisel yapi, ritmik yapi, konu, besteci ve tiir olarak simiflandirdig1 gortilmiistiir. Ayrica
2013 yilinda degisen miizik ders kitabx ile ilgili literatiirde bir calismaya rastlanmamuistir.

2018 yilinda degisen miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin gesitli degiskenler agisindan
simiflandirilip 2006 ve 2013 yillarina gore farklarin neler oldugunun tespit edilmesi yoniinde bir
¢alismanin ihtiyag oldugu, ayrica siiflandirmanin 6grencilerin gelisim donemi dustintilerek her sinif
seviyesinin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi gerektigi dustintilmiistiir.

Arastirmada, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 2018 yilinda baskis1 yapilan 5. 6. 7. ve 8. sinuf miizik ders
kitaplarinda yer alan okul sarkilari tiir, ritmik yapi, ezgisel yap1 ve ses aralig1 yonlerinden incelenmesi,
ayrica 2006 ve 2013 yillarinda basilmis olan miizik ders kitaplariyla karsilastirilarak iceriginde yer alan
sarkilarda tiir, ritmik yap1, ezgisel yapi gibi yonlerden farklarin ve degisimlerin tespiti amaglanmustir.

Arastirma, 2018 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yeniden revize edilen miizik ders kitabinda
yer alan sarkilarin tiirlerinin, ritmik ve ezgisel yapilarinin, ses araliklarinin tespit edilmesi, 2006 ve 2013
yillarinda basilmis olan miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerle karsilastirilip 2006’dan 2018’e kadar
kitapta yer alan eserlerde nasil degisimlerin yasandiginin tespit edilmesi agisindan 6nemli goriilduigii
gibi, ilerleyen donemlerde okul sarkilariyla ilgili yapilacak galismalara 1s1ik tutmasi ve kaynak olmasi
agisindan da 6nemli goriilmektedir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Arastirma; igerik analizi ve belge tarama modellerine dayali betimsel bir arastirmadir. Buyiikoztiirk
(2014, s.22) betimsel arastirmayi, verilen bir durumun olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde
tanimlandig1 arastirmalar olarak tanimlamistir. Arastirmada belge tarama yontemiyle 2006,2013 ve 2018
yillarinda basilmis olan miizik ders kitaplarindaki okul sarkilarina icerik analizi uygulanarak tiir, ritim
yapy, ezgisel yapilarina gore siniflandirilirken sadece 2018 yilinda basilan miizik dersi kitabindaki okul
sarkilar1 6gretim yontemine ve ses araliklarina gore simiflandirilmis frekans ve ytizde olarak ifade
edilmistir. Bunlar disinda 2006 ve 2013 yillarinda basilmis olan miizik ders kitaplarinda yer alan
sarkilarla karsilastirmalar yapilmis, 2006 yilindan 2018 yilina kadar miizik ders kitaplarinda yer alan
eserlerin ttir, ritmik yap1 ve ezgisel yapr yonlerinden nasil degisiklikler yapildig1 tespit edilmeye
calisilmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu; 2006, 2013 ve 2018 yillarinda basilmis olan 5. 6. 7. ve 8. Sinif miizik ders
kitaplar1 olusturmaktadir. Arastirmada ilk etapta 2018 yilinda basilan miizik ders kitabindaki sarkilar
siif bazinda incelendigi icin besinci siniftan 23, altinc1 siiftan 35, yedinci siniftan 41, sekizinci siniftan
ise 55 sarki olusturmaktadir. 2018 yilinda basilan miizik ders kitaplarindaki okul sarkilariyla
karsilastirma yapilabilmesi icin 2006 ve 2013 yillarinda basilan 5. 6. 7. ve 8. siuf miizik ders kitaplar1 da
¢alisma grubuna dahil edilmistir. 2010 yilindan basilmis olan dort kitaptan toplam 63 sarkiyla ve 2013
yilinda basilmis olan dort siniftan toplam 98 sarkiyla calisma grubu olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Arastirmanin verileri 2006, 2013 ve 2018 yillarinda basilan 5. 6. 7. ve 8. sinif miizik ders kitaplarinda yer
alan okul sarkilaridir. 2018 yilinda basilan 5. 6. 7. ve 8. simf miizik ders kitaplarinda yer alan okul
sarkilar1 tur, ritmik yapi, ezgisel yapi, ogretim yontemi kategorilerine goére simiflandirilmis, Excel
program yardimiyla nicel verilere dontistiiriilerek ytizde ve frekans olarak yorumlanmistir. Aymn
sekilde 2006 ve 2013 yillarinda basilan 5. 6. 7. ve 8. sinif miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilar:
da smuflandirilip nicel verilerle ifade edilerek 2018 miizik ders kitaplarindaki sarkilarla
karsilastirilmusgtr.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 22-44.
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Arastirmada 2018 yilindaki miizik ders kitaplarindaki okul sarkilarimin nicelik durumu ortaya
cikartilarak, 2006 ve 2013 yili ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarin nicelik durumlariyla
karsilastirmalar yapilmistir.

BULGULAR
Birinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

“Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin tiir yoniinden olusumu nasildir?” alt
problemine yo6nelik asagidaki bulgulara ulasilmistir;

Tablo 1.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin tiirleri.
Sarki Tiirii 5. Sinif 6. Sinif 7. Sinf 8. Sinif
f % f % f % f %

Halk Tirkiisti 10 %43,48 10 %28,57 19 %46,34 26 %47,27
Dini Miizik - - 1 %2,86 3 %7,32 1 %1,82
Klasik TSM 1 %4,35 3 %8,57 4 %9,76 13 %23,64
Mars 2 %8,70 3 %8,57 4 %9,76 7 %12,73
Okul Sarkisi 9 %39,13 18 %51,43 7 %17,07 7 %12,73
Pop Miizik 1 %4,35 - - 4 %9,76 1 %1,82
Toplam 23 %100 35 %100 41 %100 55 %100

5. snif miizik ders kitabinda halk ttirkiist, klasik Tiirk sanat muizigi (TSM), mars, okul sarkisi ve pop
miuizik tlirtinden eserler yer alirken, 6. Sinif miizik ders kitabinda pop miizik tiirtinden eserler olmadig:
onun yerine dini miizik ttirtinden eserlerin oldugu goriilmistur. Ayrica 7. ve 8. sinif miizik ders
kitabinda halk turkiisii, dini miizik, klasik TSM, mars, okul sarkis1 ve pop miizik tiirlerinden eserler
oldugu gorulmuistiir.

5. simif miizik ders kitabinda yer alan eserler tiir olarak incelendiginde; %43,48'lik (f=10) kisminin halk
turkilerinden olustugu, halk tirkiilerini %39,13 (f=9) ile okul sarkilarmin takip ettigi gortilmektedir.
Marslarin oraninin %8,70 (f=2) oldugu ve %4,35 erlik (f=1) kisminin ise klasik TSM pop miizik eserleri
oldugu goriilmektedir.

6. sinif muizik ders kitabinda yer alan eserler tiir olarak incelendiginde; bu eserlerin %51,43 tintin (f=18)
okul sarkisi oldugu, %28,57’sinin (f=10) halk ttirkiisti oldugu goriilmektedir. Klasik TSM ve mars
turtinden eserlerin %8,57’lik (f=3) kisimlar1 olusturdugu, kalan %2,86’sinin (f=1) ise dini miizik tiirtinde
oldugu gorulmuistiir.

7. smif miizik ders kitabinda yer alan eserler tiir olarak incelendiginde; bu eserlerin %46,34 tiniin (f=19)
Halk Ttrkist oldugu, %17,7’sinin (f=7) ise okul Sarkist oldugu gortlmustiir. Klasik TSM, mars ve pop
miizik tiirlerindeki eserlerin %9,76’sarlik (f=4) orana sahip oldugu goriilmdiis, dini miizik tiirtindeki
eserlerin kitaptaki oraninin %7,32 (f=3) oldugu tespit edilmistir.

8. smif miizik ders kitabinda yer alan eserler tiir olarak incelendiginde; eserlerin %47,27’sinin (f=26)
halk turkiist oldugu, %23,64'tntin (f=13) Klasik TSM tiirtinde eserler oldugu goriilmektedir.
%12,73 erlik (f=7) oranlarda mars ve okul sarks1 oldugu, dini mitizik ve pop miizik tiirlerinde ise birer
eser oldugu tespit edilmistir.

Tablo 2.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin tiir bakimindan genel analizi
Tiir Frekans (f) Yiizde (%)
Halk Tiurkiisti 66 %42,58
Dini Miizik 5 %3,23
Klasik TSM 21 %13,55

Mars 16 %10,32
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Okul Sarkist 41 %26,45
Pop Miizik 6 %3,87
Toplam 155 %100

5. smiftan 8. Siufa kadar tim kitaplar tiir yontinden inceledigimizde repertuarda toplam 155 eser
oldugu goriilmustiir. En yiiksek frekansa sahip olan tiirtin halk tiirkiileri oldugu ve %42,58'lik (f=66)
yiizdeye sahip oldugu goriilmektedir. Ortaokul miizik dersi repertuarinda yer alan eserlerin %26,45"ini
(f=41) okul Sarkilari, %13,55"ini (f=21) klasik TSM eserleri, %10,32sini (f=16) marslar, %3,87’sini (f=6)
pop miizik eserleri olustururken, %3,23"tinti (f=5) dini miizikler olusturmaktadir.

Ikinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin ritmik yapisi nasildir?” alt problemine
yonelik asagidaki bulgulara ulasilmistir;

Tablo 3.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ritmik yapist.
Ritmik Yap1 5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif
f % f % f % f %
2/4 9 %39,13 5 %14,29 6 %14,63 10 %18,18
3/4 2 %8,70 - - 2 %4,88 3 %5,45
4/4 3 %13,04 21 %60 18 %43,90 18 %32,73
6/4 - - - - 1 %2,44 - -
9/4 - - 2 %5,71 - - - -
5/8 2 %8,70 2 %5,71 2 %4,88 1 %1,82
6/8 1 %4,35 1 %2,86 - - 6 %10,91
7/8 2 %8,70 - - 1 %2,44 - -
8/8 - - - - 1 %2,44 5 9,09
9/8 3 %13,04 2 %5,71 2 %4,88 11 %20
9/8-5/8 - - 1 %2,86 - - - -
10/8 1 %4,35 - - 5 %12,20 -
10/8-13/8 - - - - 1 %2,44 1 %1,82
12/8 - - 1 %2,86 - - - -
10/16 - - - - 1 %2,44 - -
Serbest Olcii - - - - 1 %2,44 - -
Toplam 23 %100 35 %100 41 %100 55 %100

5. simif ders kitabinda yer alan 23 eserlerin ritmik yapist incelendiginde 2/4,3/4,4/4,5/8,6/8,7/8,9/8
ve 10/8lik oldugu gortilmistiir. 6. smif miizik ders kitabinda yer alan 35 eserlerin ritmik yapilar:
incelendiginde2/4,4/4,5/8,6/8,9/4,9/8,9/8 - 5/8 (Karma Ritim) ve 12/8'lik oldugu tespit edilmistir.
7. smif muizik ders kitabinda yer alan 41 eserlerin ritmik yapilar1 incelendiginde 2/4, 3,4,4/4,6/4,5/8,
7/8,8/8,9/8,10/8,10/8 - 13/8 (Karma Ritim), 10/16 ve Serbest dlciide oldugu tespit edilmistir. 8. sinif
miizik ders kitabinda yer alan eserlerin ritmik yapilar1 incelendiginde; 2/4,3/4,4/4,5/8,6/8,8/8,9/8
ve 10/8 - 13/8 oldugu tespit edilmistir.

5. sinuf ders kitabinda yer alan eserlerin ritmik yapilarma bakildiginda, %39,13"tintin (f=9) 2/4’lik
yapida oldugu gortilmustiir. %13,04 erlik (f=3) kisimlarinin 4/4’liikk ve 9/8’lik ritmik yapida oldugu,
%8,70 erlik (f=2) kisimlarimm ise 3/4’luk, 5/8lik ve 7/8'lik eserin olusturdugu tespit edilmistir. 6/8 ve
10/8lik ritmik yapidaki eserlerin %4,35'lik (f=1) kismi olusturdugu goriilmiistiir.

6. sif ders kitabinda yer alan eserlerin ritmik yapilarma bakildiginda; %60'mn (f=21) 4/4’liikk yapida
oldugu gorulmistiir. %14,29 (f=5) oraninda 2/4’luk ritmik yapida eserler oldugu tespit edilmistir.
%5,71erlik (f=2) kisimlar1 5/8, 9/8 ve 9/4’lik ritmik yapidaki eserlerin olusturdugu sonucuna
varimistir. Bunlar disinda 12/8’lik ve 6/8'lik yapida olan eserlerin %2,86'lik (f=1) kismu olusturdugu
aym sekilde karma ritme sahip bir eser oldugu onun da %2,86'lik kismi olusturdugu gortilmustir.
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7. sinif ders kitabinda yer alan eserlerin ritmik yapilar1 incelendiginde; %43,90 min (f=18) 4/4'ltik ritmik
yapida oldugu goriilmustiir. 2/4'liikk ve 10/8liik ritmik yapida olan eserlerin %14,63 erlik (f=6) orana
sahip oldugu goriiltirken 3/4'ltik 9/8lik ve 5/8lik ritmik yapida olan eserler %4,88lik (f=2) orana
sahiptir. 6/4'ltik, 7/8'lik, 8/8lik, 10/8’lik, 10/16 ve karma ritmik yapiya sahip olan birer eser tespit
edilirken, bir tane de serbest dlciide eser tespit edilmistir.

4/4’luk ritmik yapiya sahip eserlerin toplam 55 eserin %32,73’tunti (f=18) olusturdugu, onu %20 ile
9/8lik (f=11) ritmik yapinn takip ettigi gortilmektedir. Eserlerin %18,18'ini (f=10) 2/4’liikk ritmik
yapidaki eserler olusturmaktadir. 6/8'lik eserler %10,91 (f=6), 8/8'lik eserler %9,09 (f=5), 3/4'liik eserler
ise %5,45'lik (f=3) orana sahip oldugu goriilmektedir. 5/8lik ve 10/8 - 13/8’lik (karma ritim) ritmik
yapiya sahip birer eser oldugu goriilmiistiir.

Tablo 4.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ritmik yapilarimin genel analizi
Ritmik Yapi Frekans (f) Yiizde (%)
4/4 61 39,35%
2/4 30 19,35%
9/8 17 10,97 %
6/8 8 5,16%
3/4 7 4,52%
5/8 7 4,52%
10/8 7 4,52%
8/8 6 3,87 %
7/8 3 1,94%
9/4 2 1,29%
10/8 -13/8 2 1,29%
6/4 1 0,65%
9/8-5/8 1 0,65%
12/8 1 0,65%
10/16 1 0,65%
Serbest Olcii 1 0,65%
Toplam 155 %100

5. smiftan 8. Smifa kadar miizik ders kitaplarindaki eserler ritmik yap1 olarak incelendiginde 4/4'ltik
ritmik yapinin kitaptaki tiim eserlerin %39,35'lik (f=61) kismin olusturdugu tespit edilmis. Eserlerin
ritmik yapilarina baktigimizda; %19,35'inin (f=30) 2/4’liikk, %10,97’sinin (f=17) 9/8'lik ritmik yapida
oldugu gorulmuistiir.

Ugciincii Alt Probleme Yonelik Bulgular

“Ortaokul muzik ders kitabinda yer alan okul sarkilarinin tonal veya modal (makamsal) durumuna
gore dagilimi nasildir?” alt probleminde; okul sarkilarinin tonal ve modal olma durumlar1 ve hangi ton
veya makam oldugu tespit edilmistir.

Tablo 5.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ezgisel yapistnin tonal - modal olma durumlari.
Ezgisel Yap1 5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif
f % f % f % f %
Tonal 13 %56,52 18 %51,43 14 %34,15 12 %21,82
Modal (Makamsal) 10 %43,48 17 %48,57 27 %65,85 43 %78,18
Toplam 23 %100 35 %100 41 %100 55 %100

5. smif miizik ders kitabinda yer alan okul sarkilarinin %56,52"sinin (f=13) tonal ezgilerden, %43,48’inin
(f=10) ise modal (makamsal) ezgilerden olustugu, 6. sinif miizik ders kitabinda yer alan okul sarkilarinin
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%51,43 tintin (f=18) tonal ezgilerden, %48,57’sinin (f=17) ise modal (makamsal) ezgilerden olustugu
goriilmektedir. 7. smif miizik ders kitabinda yer alan okul sarkilarmin %34,15'inin (f=14) tonal
ezgilerden, %65,85'inin (f=27) ise modal (makamsal) ezgilerden olustugu goriiliirken, 8. simif miizik
ders kitabinda yer alan okul sarkilarmin %21,82’sinin (f=12) tonal ezgilerden, %78,18 inin (43) ise modal
(makamsal) ezgilerden olustugu goriilmektedir.

Tablo 6.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ezgisel yapisinin tonal - modal durumlar:.
Ezgisel Yap1 Frekans (f) Yiizde (%)
Tonal 57 %36,77
Modal (Makamsal) 98 %63,23
Toplam 155 100

5. smuftan 8. Smifa kadar miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin tonal ve modal durumlar
incelendiginde; eserlerin %36,77’sinin (f=57) tonal yapida, %63,23'tintin (98) ise makamsal yapida
oldugu gortilmistur. Kitapta yer alan eserlerin ezgisel yapilarinin hangi ton ve makamlardan olustugu
ise asagidaki tabloda frekans ve ytizde olarak belirtilmistir.

Tablo 7.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ezgisel yapist
Ton/Makam 5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif
f % f % f % f %

Do Major 3 %13,64 8 %22,86 3 %7,32 1 %1,82
Fa major 3 %13,64 4 %11,43 1 %2,44 3 %5,45
Re major 1 %4,55 - - - - 1 %1,82
Sol major - - 1 %2,86 1 %2,44 1 %1,82
La minor - - - - 1 %2,44 - -
Mi Minor - - - - 1 %2,44 - -

Re minor 5 %22,73 5 %14.28 7 %17,07 6 %10,91
Acem kiirdi - - - - - - 2 %3,64
Buselik - - - - - - 1 %1,82
Hicaz - - 2 %5,71 5 %12,20 5 %9,09
Hiiseyni - - 1 %2,86 - - 1 %1,82
Hiizzam - - - - %2,44 3 %5,45
Karcigar - - 1 %2,86 - - 1 %1,82
Kiirdi - - 1 %2,86 - - 6 %10,91
Kiirdilihicazkar - - - - 1 %2,44 - -
Mahur - - 1 %2,86 1 %2,44 - -
Mubhayyerkiirdi - - - - 1 %2,44 3 %5,45
Mubhayyer - - - - - - 1 %1,82
Nihavent 1 %4,55 2 %5,71 - - 2 %3,64
Nikriz - - 4 %11,43 - - - -
Nisaburek - - - - - - 1 %1,82
Rast 2 %9,09 2 %5,71 - - 1 %1,82
Segah - - 2 %5,71 7 %17,07 4 %7,27
Ussak 7 %31,28 1 %2,86 9 %21,95 12 %21,82
Toplam 23 %100 35 %100 41 %100 55 %100

5. sinif miizik ders kitabinda yer alan tonal eserlerin %22,73'tintin (f=5) Re Min¢r tonunda oldugu, onu
% 13,64 erlik (f=3) oranla Do Major ve Fa Major tonlarmun takip ettigi gortilmektedir. Sadece 1 eserin
Re Major tonunda yazildig: tespit edilmistir. Aym zamanda kitapta yer alan makamsal eserlerin
%31,82’sinin (f=7) Ussak makaminda yazildig1, %9,09'unun (f=2) Rast makaminda, % 4,55’inin (f=1) ise
Nihavent makaminda yazildig1 goriilmektedir.

6. sinif miizik ders kitabinda yer alan eserlerin ise %22,86’sinin (f=8) Do Major, %14,28inin (f=5) Re
Mindr, %11,43"tintin (f=4) Fa Major tonda yazilmis oldugu, sadece 1 eserin Sol Major tonda yazilmig
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oldugu goriilmiustiir. Aym zamanda kitapta yer alan makamsal eserlerin %11,43 tintin (f=4) Nikriz
makaminda yazilmis oldugu tespit edilmistir. Bunun disinda Hicaz, Nihavent, Rast ve Segah
makamlarinda yazilmis olan eserlerin %5,71 erlik (f=2) oranlara sahip oldugu; Ussak, Hiiseyni, Mahur,
Kirdi ve Karcigar makaminda yazilmis olan eserlerinde ise %2,86’sarlik (f=1) oranlara sahip oldugu
tespit edilmistir.

7. sinuf muizik ders kitabinda yer alan eserler incelendiginde ise bu eserlerden tonal olanlarmin %17,07si
(f=7) Re Minor tonunda oldugu, %7,32’sinin (f=3) Do Major tonunda oldugu goriilmiis, Fa Major, La
Mindr, Mi Minor ve Sol Major tonlarin %2,44’erlik (f=1) oranlara sahip oldugu tespit edilmistir. Aym
zamanda makamsal eserlerin oranlarina baktigimizda %21,95"inin (f=9) Ussak makaminda oldugu, onu
%17,07’lik (f=7) oranla Segdh makaminin takip ettigi gortilmektedir. Hicaz makaminin oram %12,20
(f=5) iken Kiirdi makaminin oraninin %4,88 (f=2) oldugu goriilmustiir. Hiizzam, Kiirdilihicazkar,
Mahur ve Muhayyerkiirdi makamlarindan birer eser bulunmaktadir.

8. sinuf miizik ders kitabinda yer alan 55 esere baktigimizda tonal ezgilerin %10,91inin (f=6) Re Major
tonunda, %5,45"inin (f=3) Fa Major tonunda oldugu, birer tane de Do Majtr, Mi Minor ve Sol Major eser
oldugu tespit edilmistir. Yine bu 55 eser igerisinde makamsal eserlerin %21,82'sinin (f=12) Ussak
makaminda oldugu, %10,91’inin (f=6) Kiirdi makaminda oldugu, %9,09"unun (f=5) Hicaz makaminda
oldugu gortilmistiir. %7,27 sinin (f=4) segdh makaminda eserler oldugu, %5,45 erlik (f=3) oranlarda ise
Hitizzam ve Muhayyerkiirdi makamlarinda eserler oldugu, eserlerin %3,64’erlik (f=2) kismunin
Acemkiirdi ve Nihavent makamlarinda oldugu goriilmektedir. 55 eser icerisinde birer tane Buselik,
Hiiseyni, Karcigar, Muhayyer, Nisaburek ve Rast makaminda eserler oldugu tespit edilmistir.

Dordiincii Alt Probleme Yonelik Bulgular

“Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin ses genisligine gére dagilimi nasildir?” alt
problemine yonelik bulgular elde edilirken, miizik ders kitaplarinda sadece notalar: olan eserlerin ses
olusumlar1 incelenmis, kag sesten olustuklar: gruplandirilarak frekans ve ytizde olarak verilmistir.

Asagidaki tabloda sinif diizeyinde, seslerin kag sesten olustugu nicel olarak verilmistir.

Tablo 8.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ses olusumlari.
Ses Olusumu 5. Sinif 6. Sinif 7. Sunif 8. Sinif
f % f % f % f %

3 Ses 1 %5,56 1 %2,86 - - - -
4 Ses - - - - 2 %4,88 - -
5 Ses 4 %22,22 2 %5,71 5 %12,20 8 %14,55
6 Ses 2 %11,11 5 %14,29 8 %19,51 6 %10,91
7 Ses 2 %11,11 6 %17,14 6 %14,63 12 %21,82
1 Oktav 7 %38,89 14 %40 16 %39,02 14 %25,45
10ktavdan Fazla 2 %11,11 7 %20 4 %9,76 15 %27,27
Toplam 18 %100 35 %100 41 %100 55 %100

5. Siuf miizik ders kitabinda yer alan eserlerin %38,89'u (f=7) 1 oktavlik ses araliginda yer alan
notalarinda olustugu, %22,22sinin (f=4) ise 5 sesten olustugu goriilmektedir. %11,11’lik (f=2) kisimlarin
6 ses, 7 ses ve bir oktavdan fazla seslerden olustugu goriiltirken %5,56’siin (f=1) 3 sesten olustugu
goriilmektedir.

6. smnif miizik ders kitabinda yer alan eserlerin %40'min (f=14) bir oktavlik ses araliginda yer alan
notalardan olustugu, %20’sinin (f=7) ise bir ses olusumunun bir oktavdan fazla oldugu gortilmiistiir.
%17,14'11 (f=6) 7 sesten, %14,29"u (f=5) 6 sesten, %5,71'i (f=2) 5 sesten ve %2,86’s1 (f=4,88) 3 sesten olusan
eserlerdir.
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7. sinuf miuizik ders kitabinda yer alan eserlerin %39,02’sinin (f=16) 1 oktavlik ses genisliginde oldugu
goriilmistiir. %19,51'inin (f=8) 6 sesten, %14,63'ti (f=6) 7 sesten, %12,20’si (f=5) 5 sesten, %9,76’simin
(f=4) bir oktavdan fazla genisligine sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica %4,881 (f=2) ses sesten
olustugu da gorulmiistiir.

8. stnif miizik ders kitabinda yer alan eserlerin ses olusumlari incelendiginde %27,27’sinin (f=15) bir
oktavda fazla sesten olustugu, %25,45’inin (f=14) bir oktavlik seslerden olustugu, %21,82’sinin (f=12) 7
sesten, %14,55'inin (f=8) 5 sesten, %10,91’inin (f=6) ise 6 sesten olustugu goriilmektedir.

Kitaplarda sadece notalar1 olan eserlerin hangi oktavda yer aldig1 incelenmis ve piyanonun oktav
isimlerine gore gruplandiriimistir. Inceleme sonuglari tablolastirilmis ve asagida elde edilen bulgularla

beraber verilmistir.

Tablo 9.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin yazildigr oktavlarin analizi.
Oktav 5. Sinif 6. Sinif 7. Simf 8. Sinif
f % f % f % f %

1. Oktav 10 %55,56 22 %68,86 9 %21,95 5 %9,09
1. - 2. Oktav 7 %38,89 10 %28,57 29 %70,73 47 %85,45
2. Oktav 1 %5,56 - - 1 %2,44
Kiigtik Okt. - 1. Okt. - - 1 %2,86 - - 1 %1,28
Kiiciik.Okt. - 2. Okt. - - 2 %5,71 2 %4,88 2 %3,64
Toplam 23 %100 35 %100 41 %100 55 %100

5. Smif miizik ders kitabinda yer alan eserlerin %55,56's1 1 oktavda yer alirken, %38,89"u karar sesten
ottrd 1. - 2. Oktavda yer almaktadir. Sadece bir parcanin 2. oktavda yer aldig: goriilmektedir.

6. sinif miizik ders kitabinda yer alan eserlerin %62,86's1 1. oktavda yer alirken %28,57’si 1. - 2. oktavda
yer almaktadir. Kiigiik oktav ve 1. oktavda yer alan sadece bir eser bulunurken, kiigiik oktav - 1. oktav
da yer alan eserler toplamin %5,71’ini olusturmaktadar.

7. stf miuizik ders kitabinda yer alan eserlerin %70,73'tintin karar sesten otiirti 1. ve 2. oktavda yer
aldig1, %21,95’inin 1. oktavda yer aldig goriilmiistiir. Eserlerin %4,88’i kiigiik oktav - 2. oktav araliginda
yer alirken yalnizca bir eserin 2. oktavda yer aldig gortilmektedir.

8. siuf miizik ders kitabinda yer alan eserlerin %85,45'i 1. ve 2. oktavda yer aldig1 goriilmektedir.
%9,09u 1. Oktavda yer alirken, iki eserin kiigiik oktav - 2. oktavda, bir eserin ise kiictik oktav - 1. oktav
da yer aldig1 gortilmektedir.

Besinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

“Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarimin 6gretim yontemleri acisindan dagilim
nasildir?” alt problemine dair asagidaki bulgulara ulasilmustir.

Tablo 10.
Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin dgretim yontemleri.
Ogretim Yontemi 5. Simif 6. Stmif 7. Sinif 8. Simif
f % f % f % f %
Kulaktan Ogretim Yontemi 5 %2174 - - - - - -
Nota ile Ogretim Yontemi 18 %78,26 35 %100 41 %100 55 %100
Toplam 23 %100 35 %100 41 %100 55 %100

6. 7. ve 8. siuf miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin tamaminin notalarimin oldugu goriilmektedir.
Fakat 5. smif miizik ders kitabinda yer alan eserlerin %78,26’sinin (f=18) notalarmin oldugu,
%21,74tntin (f=5) notalarmmin olmadigy; parcalarin sadece dortliikler halinde sozlerinin oldugu
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goriilmistir. Bu durumun 5. sinif miizik ders kitaplarindaki parcalarin bazilarinin kulaktan 6gretim
yontemiyle 6gretiminin gerceklestirilebilecegi fikrini olusturmaktadir.

Altinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

“2006 - 2013 - 2018 yillarinda basilmis olan miizik kitaplarinda tiir, ritmik yap1 ve ezgisel yap1
yontinden benzerlik ve farklar nelerdir?” alt problemine dair asagidaki bulgulara ulasilmistir.

Tablo 11.
2006, 2013, 2018 yullarndaki miizik ders kitaplarimin tiir yoniinden analizi.
Sarki Tiirii 2006 2013 2018
f % f % f %

Halk Tirkiisii 29 %46,03 39 %39,80 66 %42,58
Dini Miizik - - - - 5 %3,23
Klasik TSM 2 %3,17 7 %7,14 21 %13,55
Mars 6 %9,52 12 %12,24 16 %10,32
Okul Sarkist 25 %39,68 38 %38,78 41 %26,45
Pop Miizik 1 %1,59 1 %1,02 6 %3,87
Tekerleme - - 1 %1,02 - -
Toplam 63 %100 98 %100 155 %100

2006 yilindan 2018 y1ilina kadar basilmis olan miizik kitaplarinin geneline baktigimizda; 12 yillik stiregte
eser sayisinda artis oldugu gortilmektedir. 2006 yilinda 63 olan eser sayisi, 2013 yilinda basilan kitapta
98’e yiikselirken en son basim olan 2018 yilinda 155’e ytiikseldigi goriilmektedir.

Halk ttirkiilerinin; 2006 (%46,03 f=29), 2013 (%39,80 f=39) ve 2018 (%42,58 f=66) yillarinda basilan
kitaplarda frekans olarak en yiiksek degere sahip olan tiir oldugu goriilmektedir. Halk tiirkiilerini okul
sarkilar1 (2006 %39,68 £=25; 2013 %38,78 f=38; 2018 %26,45 f=41) takip etmekte, pesinden Klasik TSM
(2006 igin %3,17 £=2; 2013 %7,14 £=7; 2018 %13,55 {=21) ve mars (2006 %9,52 f=6; 2013 %12,24 {=12; 2018
%10,32 £=16) ttirleri gelmektedir. 2013 y1l1 miizik ders kitaplarina bir tekerleme eklenirken (6. Sinif igne
batt1), 2018 yilinda basilan miizik ders kitaplarinda tekerleme tiirti ¢cikartilmis ve dini miizik ttirtinden
eserler eklenmistir. Ayrica klasik TSM tiirtinde 2018 yil1 ders kitabinda btiytik bir artis oldugu goze
carpmaktadir.

Oranlama agisindan baktigimizda ise 2006 yili ders kitabinda halk tiirkiilerinin oraminn (%46,03 f=29)
diger yillarda basilan miizik ders kitaplarina gore daha yiiksek bir orana orana sahip oldugu
goriilmektedir. Ayrica kitaplardaki sark: sayisinin da her diizenlemede arttig1 da goze carpmaktadir.

2006, 2013 ve 2018 yillarinda basilan miizik kitaplarinda yer alan eserlerin ritmik yapilar1 asagidaki
tabloda belirtilmistir.

Tablo 12.
2006, 2013, 2018 yullarindaki miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin ritmik yap: yéniinden analizi.
Ritmik Yap1 2006 2013 2018
f % f % f %
2/2 - - 1 %1,02 - -
2/4 18 %28,58 34 %34,69 30 19,35%
3/4 6 %9,52 11 %11,22 7 4,52%
4/4 20 %31,75 27 %27,55 61 39,35%
6/4 - - - - 1 0,65%
9/4 - - - - 2 1,29%
5/8 6 %9,52 6 %6,12 7 4,52%
6/8 5 %7,94 6 %6,12 8 5,16%
7/8 1 %1,59 3 %3,06 3 1,94%
8/8 - - - - 6 3,87%
9/8 7 %11,11 8 %8,16 17 10,97%
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9/8-5/8 ; ; 1 %1,02 1 0,65%
10/8 - - 1 %1,02 7 4,52%
10/8 -13/8 ; ; ] i 2 1,20%
12/8 ; ; ; ; 1 0,65%
10/16 ; ; ; ; 1 0,65%
Serbest Olcii - - - 1 0,65%
Toplam 63 %100 98 %100 155 %7100

2006, 2013 ve 2018 yillarindaki miizik kitaplarinin ritmik yapilarina baktigimizda; en ritmik agidan en
zengin repertuarin 2018 yilinda basilmis (su anda kullanilan) miizik ders kitab1 oldugu goriilmektedir.
Ritmik yap1 olarak ti¢ programda da 4/4’liik ritmik yap1 cogunluktayken; aksak ritimlerde 9/8lik
ritmik yapinin agirlikta oldugu goriilmektedir. 2018 yilinda basilan ders kitaplarinda yer alan eserlerin
ritmik yap1 olarak daha genis bir repertuara sahip oldugu géze carpmaktadir.

Tablo 13.
2006, 2013, 2018 yullarindaki miizik ders kitaplarimin ezgisel yonden analizi.
Ezgisel Yap: 2006 2013 2018
f % f % f %
Tonal 31 %49,21 43 %43,88 57 %36,77
Makamsal 32 %50,79 55 %56,12 98 %63,23
Toplam 63 %100 98 %100 155 %100

12 yillik siireg icerisinde eser sayisindaki artisa paralel olarak tonal ve makamsal eser sayisinda da artis
yasanmustir. 2006 yili ders kitabinda tonal ve makamsal eser sayisi hemen hemen yari1 yartyayken diger
iki kitapta makamsal eserlerin sayisiin tonal eserlerin sayisindan fazla oldugu baska bir deyisler
repertuarin Tuirk Miizigi agirlikli oldugu gorilmiistiir.

SONUC VE ONERILER
Birinci Alt Probleme Yonelik Sonuclar

“Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarmin tiir yoniinden olusumu nasildir?” alt
problemine dair sonugclar su sekildedir;

Tum siniflarin ders kitaplari incelendiginde, halk tiirkiilerinin hem smif bazinda hem de genel bazda
sayica fazla oldugu goriilmisttir. Halk ttirkiilerinden sonra okul sarkilarinin geldigi sadece 8. Smif ders
kitabinda klasik TSM eserlerinin okul sarkilarindan fazla oldugu sonucuna varilmstir.

Bu durumun; kitaplarda repertuar secimi yapilirken egitimin “yerelden evrensele” ilkesinin
benimsendigi fikrini akla getirmektedir. Ayrica 8. Simf miuizik ders kitabinda klasik TSM tiirtindeki
eserlerin sayica fazla oldugu ve klasik TSM tiirtindeki eserlerin kitapta yer alan diger ttirlerdeki eserlere
nazaran ritmik ve ezgisel yapilariin karmasik oldugu distintldtigtinde egitimin “basitten karmasiga”
ilkesinin de benimsendigi diistintilebilir.

Ikinci Alt Probleme Yénelik Sonuclar

“Ortaokul miizik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin ritmik yapisi nasildir?” alt problemine dair
sonuclar su sekildedir;

2018 yilinda uygulamaya konulan ve 5. siniftan 8. sinifa kadar miizik ders kitabinda bulunan 155 eserin;
%19,35’inin 2/4’lik ritmik yapida oldugu, %39,35'inin ise 4/4’liikk ritmik yapidaki eserler oldugu
gorilmisttir. Aksak ritimlerden ise %10,97’sinin 9/8’lik ritmik yapida oldugu, bunun aksak ritmik
yapidaki eserler arasindaki en yiiksek ytizdeye sahip oldugu goriilmdiistiir.

Sinif bazinda baktigimizda, 5. sinif miizik ders kitab1 repertuarinda bulunan 23 eserin %39,13"tintin
2/4'luk ritmik yapida oldugu, 6. sinif miizik ders kitabinda bulunan eserlerin %60'mnn 4/4’liik ritmik
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yapida oldugu tespit edilmistir. 7. simif miizik ders kitabinda bulunan 41 eserin %43,90'min ve 8. sinif
miizik ders kitabinda bulunan 55 eserin %32,73"tintin 4/4'liik ritmik yapilarda oldugu gorilmdistiir.

Ayrica, 7. stif miizik ders kitabi repertuarindaki eserlerin 5. 6. ve 8. simiflarin miizik ders kitab1
repertuarindaki eserlere gore daha zengin ritmik yapida oldugu goriilmustiir. Fakat 7. stnif miizik ders
kitab1 repertuarinda 10/8’lik, 10/8 - 13/8’lik karma 6l¢ii, 10/16'lik ve serbest lgiide eserler oldugu bu
ritmik yapilarin 8. sinif miizik ders kitab: repertuarinda olmadig gorulmiistiir. Bu baglamda 7. sinif
miizik ders kitab: repertuar: olusturulurken 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin diistiniilmedi
fikri ortaya ¢ikmaktadir. Bu durumun egitimin asamalilik ilkesiyle 6rtiismedigi sonucunu vermektedir.

Uciincii Alt Probleme Yonelik Sonuclar

“Ortaokul miizik ders kitabinda yer alan okul sarkilarinin ezgisel yapisi nasildir?” alt problemine dair
sonuglar su sekildedir;

Miizik dersi ders kitaplarinda yer alan eserlerin ezgisel yapilarina bakildiginda 5. ve 6. Siniflarda tonal
eserlerin; 7. ve 8. siiflarda ise makamsal eserlerin sayica fazla oldugu gortlmiistiir. Egitim stireci
igerisindeki tiim repertuar incelendiginde ise makamsal eserlerin tonal eserlerden fazla oldugu tespit
edilmistir.

Ezgisel yapr icerisinde; hangi tonda ve hangi makamda eserlerin olduguna baktigimizda; 5. siuf, 7. stnaf
ve 8. stif miizik ders kitabinda yer alan tonal eserlerin en ¢cok Re Min¢r tonda oldugu; makamsal
eserlerin ise en gok Ussak makaminda oldugu gortilmiistiir. 6. stnif miizik ders kitabinda tonal eserlerin
Do major tonunda oldugu, makamsal eserlerin ise Nikriz makaminda yazildig: tespit edilmistir.

Dordiincii Alt Probleme Yonelik Sonuclar

“Ortaokul miizik ders kitabinda yer alan okul sarkilarinin tonal veya modal (Makamsal) durumuna
gore dagilimi nasildir?” alt problemine dair sonuclar su sekildedir;

5. ve 6. sinuf miizik ders kitab1 repertuarindaki eserlerin ses olusumlarinin 3 ses, 5 ses, 6 ses, 7 ses, bir
oktav ve bir oktavdan fazla seslerden olustugu goriilmustiir. Benzer sekilde 7. miizik ders kitab1
repertuarinda 3 sesten, 8. siif miizik ders kitab1 repertuarinda ise 3 ve 4 sesten olusan eserlerin
olmadigl, onun disinda 5 ses, 6 ses, 7 ses, 1 oktav ve 1 oktavdan fazla seslerden olustugu tespit
edilmistir. 5. 6. ve 7. smiflarin miizik ders kitaplarinda 1 oktavlik ses genisligine sahip olan eserlerin
frekanslarinin ytiksek oldugu gorulirken, 8. simif miizik ders kitab1 repertuarindaki eserlerinin
¢ogunun 1 oktavdan fazla sese sahip oldugu goriilmektedir.

Miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin yer aldig1 oktav, piyanonun oktav yapismna gore
incelenmistir. 5. ve 6. siuf miizik ders kitab1 repertuarinda 1. oktavda yer alan eserlerin sayica fazla
oldugu; fakat 1. ve 2. oktav araliklarinda da hatir1 sayilir diizeyde eserlerin oldugu goriilmustiir. 7. ve
8. Smuf miizik ders kitab1 repertuarinda ise 1. ve 2. oktav araligindaki eserlerin sayica daha fazla oldugu
tespit edilmisti.

Ortaokul diizeyine baslangic yasinin 9 - 10 yas civarinda oldugu bilinmektedir. Yonetken (1952)
cocukluk cagmin 2. dénemi olarak adlandirilan bu gagda gocuklarin 5’li ve 6’1 araliktaki seslere
ulagabilecegi belirtmistir. Yigit (2006) ortaokul cagina denk gelen 9 yasimdaki cocuklarm en diisiik Do -
L araligina en yiiksek Do - Re2 araligina, 10 yasindaki gocuklarin en diisiik Re - Si en yiiksek Do - Mi2
araligina, 11 yasindaki ¢cocuklarin en diisiik Do - Fa2 en ytiksek Si bemol - Fa2 araligina, 12 yasindaki
cocuklarin ise en diisiik Si bemol - Do 2 en yiiksek Si bemol - Mi2 araliklarina ulasabilecegini
belirtmistir. Benzer sekilde Lunchsinger ve Arnold (1967) 9 yas ¢ocuklarinin ses araliklarinin Si Bemol
- Re2 araliginda oldugunu, 10 yas cocuklarinin Si Bemol - Mi Bemol2, araliginda oldugunu, 11 yas
¢ocuklarinin La - Mi2 araliginda oldugu, 12 yas ¢ocuklarinin ise La - Fa, Si - Fa araliklarinda oldugunu
belirtmistir.
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Ortaokul miizik ders kitaplarindaki eserlerin kurulus ¢ogunun kurulus itibariyle birinci oktavda
oldugu, Yonetken'in (1952), Lunchsinger ve Arnold'un (1967) ve Yigit'in (2006) calismalariyla
ortustigi, miizik ders kitaplarindaki sarkilarin 6grencilerin ses araliklarina gore belirlendigi
sonuglarina ulasilmaktadir.

Besginci Alt Probleme Yonelik Sonuglar

“Ortaokul muzik ders kitaplarinda yer alan okul sarkilarinin 6gretim yontemleri agisindan dagilimi
nasildir?”alt problemine dair sonuglar su sekildedir;

6. 7. ve 8. Siniflarda yer alan eserlerinin hepsinin notalarinin kitapta mevcut oldugu ve bundan dolay:
nota ile 8gretim yonteminin bu smiflarda rahatlikla uygulanabilecegi goriilmiisken, 5. Sinif miizik ders
kitabinda yer alan 5 eserlerin notalariin kitapta olmamasindan dolay: kulaktan 6gretim yontemiyle
Ogretilebilecegi sonucuna ulasilmistir.

Altinci Alt Probleme Yonelik Sonuglar

“2006 - 2013 - 2018 yillarinda basilmis olan miizik kitaplarinda tiir, ritmik yap1 ve ezgisel yap1
yoniinden nasil farklar vardir?” alt problemine dair sonuglar su sekildedir;

Ortaokul stireci boyunca 5. 6. 7. ve 8. smif repertuarlarinda yer alan eser sayisina baktigimizda 2006
yilindan itibaren kullanilan miizik ders kitaplarinda 63, 2013 yilindan itibaren kullanilan miizik ders
kitaplarinda 93 ve 2018 yilindan itibaren basilan miizik ders kitaplarin 155 tane eser oldugu
gortilmistiir. Her giincellemede eser sayisinin arttirildig1 sonucuna varilmistir.

Ug kitapta yer alan eserler tiir olarak incelendiginde; en cok halk tiirkiisii tiirtinde eserler oldugu, onu
okul sarkilarinin takip ettigi, mars, klasik TSM ve pop miizik tiirtinden eserler oldugu, Karsilastirma
yaptigimiza 2006 yilindan 2018 yilina kadarki stirecte en c¢ok artisin klasik TSM tiirtinde oldugu
sonucuna varilmistir. Bunun disinda 2018 yilinda basilan ders kitaplarinda dini miizik tiirtinden eserler
oldugu goriilmiistiir. Miizik ders kitaplarinin imam hatip ortaokullarinda da kullanildigi, dini egitim
veren okullar i¢inde repertuar olusturulmaya calisildig1 diisiintilebilir. Ayrica benzer bir artisin pop
miuizik tiirtinde eserler i¢in de gecerli oldugu sonucuna varilmistir.

Ritmik yaprya baktigimizda; ti¢ ders kitabinda da en fazla 4/4'liik eserler oldugu gortlmiistiir. Aym
sekilde aksak ritmik yapida olan eserlerin cogunun ise 9/8’lik oldugu gortilmiistiir. 2018 yilinda basilan
ders kitaplarmin ritmik yap1 olarak daha genis bir repertuara sahip oldugu sonucuna varilmaistir.

Ezgisel yap1 agisindan degerlendirdigimizde ise; 2006 yilinda basilmis olan miizik ders kitaplarinda
tonal ve makamsal eserlerin hemen hemen esit sayida oldugu; 2013 ve 2018 yillarinda basilan ders
kitaplarinda makamsal eserlerin sayica tonal eserlerden fazla oldugu sonucuna varilmistir.

Bu durumda 2006 yilindan 2018 yilina kadar ki siirecte egitimin “yerelden evrensele” ilkesinin daha ¢ok
benimsendigi diistintilebilir.

Yukarida alt problemlere dayali sonuclardan yola cikilarak asagida yer alan genel sonuglara
ulasilmistir.

1. Milli Egitim Bakanlig1 miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin siniflara gore nicel olarak
degiskenlik gostermektedir.

2. Kitaplarin geneline baktigimizda halk ezgilerinin ¢gogunlukta oldugu gorulmiuistiir.

3. Smf duzeyindeise; 5. sinif, 7. sinif ve 8. siif repertuarlarinda halk ezgileri, 6.sinif repertuarinda
ise okul sarkilar1 cogunluktadir.

4. 5. siuf repertuarindaki halk ezgilerinin ritmik yap1 olarak sade, 8. sinuf repertuarindaki halk
ezgilerinin ise ritmik yapisi daha karmasiktir. Bu baglamda genel repertuar olusturulurken
egitimin asamalilik ve kolaydan zora ilkelerinin uygulandig; fikri akla gelmektedir.
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5. 7. simif okul sarkilar: repertuarimin ritmik yap1 bakimindan genis bir yelpazede oldugu, genele
baktigimizda ise 4 /4 liik ritmik yapidaki eserlerin ¢ogunlukta oldugu gortilmuistiir.

6. Tonal eserlerin en ¢ok 6. Smif repertuarinda, modal (makamsal) eserlerin ise en ¢ok 7. Smuf
repertuarinda yer aldigi, kitaplarin genelinde ise modal (makamsal) eserler nicel olarak
¢ogunluktadir.

7. Ezgisel yap1 bakimindan 8. Smif repertuar: daha genis bir yelpazede iken 5. Sinif repertuari ise
daha dar bir yelpazededir. 5. Smif repertuarinda daha basit ezgilerin oldugu diistintildiigtinde
egitimin basitten karmasiga ilkesinin, kitap repertuar: olusturulurken goz oniine alindig:
diistiniilmektedir.

8. 5. smif repertuarinda yer alan bazi eserlerin notalar1 bulunmamaktadir. Bu durumun 5. sinif
repertuarindaki bazi parcalarin kulaktan ogretim yontemine dayali olarak ogretilebilecegi
sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. 6. 7. ve 8. smif miizik ders kitaplarinda yer alan eserlerin
hepsinin notalarmin oldugu gortilmiistiir. Bu durumda bu ti¢ stnifin repertuarlarinda yer alan
eserlerin hem notayla hem de kulaktan ogretim yontemine dayali olarak ogretiminin
gergeklestirilebilecegi sonucunu vermistir.

9. Ortaokul miuzik ders kitaplar1 2006, 2013 ve 2018 yillarinda ti¢ kez revize edilmistir. Her
revizyonda kitaptaki eser sayis: arttirilmistir.

10. Ug farkli dénemin kitaplari incelendiginde 2018'de yapilan revizyon sonrasi eser sayist
arttirilmis, yeni tiirler repertuara eklenmistir.

11. 2006 yil1 miizik ders kitaplarinin geneline baktigimizda tonal ve modal (makamsal) eserlerin
nicelikleri neredeyse yar1 yarryadir. 2018 revizyonu sonrasinda ise modal eserler repertuarda
daha ¢ok yer almistir.

Arastirmada yer alan veriler 1s181nda asagida yer alan 6neriler sunulmustur.

1. 5. smiflarda 23, 6. simiflarda ise 35 eser oldugu sonucundan yola ¢ikilarak bu iki smifin
repertuarlarindaki eser sayisimin arttirilmasinin 6grencilerin sarki dagarciginin gelistirilmesi
agisindan faydali olacag diistintilmektedir.

2. Ogellikle egitimin “yerelden evrensele” ilkesi kapsaminda halk ezgilerine ve Tiirk okul
sarkilarina yonelik eserlerin tercih edilmesi, hem halk ezgilerinin tanitiminin yapilmasi
yontinden, hem 6grencilerinin miizik kulaklarmin makamsal eserleri algilamasi ve gelismesi
yontinden, hem de kiilttiriin aktarilmasi yontinden yararh olacaktir.

3. 7. Smif repertuarinda bulunan karmasik ritmik yapidaki eserlerin ilerleyen yillarda yapilacak
olan revizyon calismalarinda 8. Smif repertuarina kaydirilmasmin faydali olacag:
diistiniilmektedir.

4. Repertuar olusturulurken Tiirk okul sarkilarinin ve tonal yapidaki evrensel eserlerinde dengeli
bir sekilde repertuara alinmasi veya sayilarinin arttirilmasi gesitlilik acisindan faydali olacaktir.

5. “12.09.2018 tarihli ve 123 sayili Talim ve Terbiye Kurul Karar1 eki [1ksgretim Kurumlar1 Haftalik
Ders Cizelgesinin Agiklamalar boliimiinde yer alan 7. Madde dogrultusunda ortaokul besinci
smifta Tiirkce, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler, Din Kultiirti ve Ahlak Bilgisi dersleri
(20 ders saati) ile en az dort (4) ders saatlik se¢meli dersi tamamlamak kaydiyla, imkan ve
sartlar1 uygun olan okullarda istege bagli olarak onsekiz (18) ders saatine kadar yabanci dil
dersi 6gretimi yapilabilmektedir” (Talim Terbiye Kurulu 2018, s.2) Bu baglamda ortaokul 5.
Siniflarin yabanci dil agirlikl hazirlik sinifi olarak faaliyet siirdiirebilecegi goriilmektedir. Bu
nedenle miizik derslerinde kullanilacak olan repertuarda Ingilizce okul sarkilarina da yer
verilmesinin hem repertuar zenginligi agisindan, hem egitimin “yerelden evrensele” ilkesi
acisindan, hem de Ingilizce pratigine farkli bir bakis olusturabilmesi agisindan faydal olacagt
onerilebilir.
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6. Okul sarkilar1 repertuarinda yer alan eserlerin %63,23'tintin makamsal eserler oldugu
diusuntildiigiinde, miizik 6gretmenlerinin hizmet oncesi egitim siirecinde Tiirk miizigi
derslerine daha dikkatli ve titiz yaklasmalar1 gerektigi, bu konuda miizik egitimi anabilim
dallarinda yer alan Tiirk miizigi derslerinde halk ezgileri repertuar1 olusturmasina yonelik bir
diizenlemenin faydali olacag: 6ngoriilmektedir.

7. Egitim miizigi bestecilerinin, Tuirk okul sarkilari ttirtinde eserler bestelemesinin egitim miizigi
repertuariin gelismesi agisindan yararl olacag: diistintilmektedir.

8. Ogzellikle 5. siniflarn ilk iinitelerinde kulaktan 6gretim yontemiyle Tiirk okul sarkilarinin
repertuara alinmasi, nota ve tartim Ogretiminin baslandig1 siirece kadar derslerin verimli
gecmesi acisindan faydali olacaktir.

9. 7.ve8.smif 6grencilerinin gelisim donemlerine dayali olarak miizikal ilgilerinin tespit edilmesi
ve bu siiflarda olusturulacak repertuarin o ilgiler neticesinde olusturulmasinin yararl olacag:
diistiniilmektedir.

10. 5. smif repertuarinda yer alan sarkilarin nicelik olarak arttirilmasi ve segilecek olan sarkilarin
oyun agirlikli olmas: gelisim donemi agisindan faydali olacaktur.
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Examination of School Songs in Secondary School Textbooks In Termms Of Various
Variables

Extended Abstract

It is known that education has an important role in transferring social culture from generations to
generations. As art lessons play a major role in conveying both the culture of our ancestors and the
universal culture, It is thought to have an important role in developing the existing culture. According
to Demirel (2003, p. 24), "education is the planned and purposeful part of culture". In this context, it will
be of great importance to arrange the educational environments and the curriculum so that students can
transfer the common culture, learn the culture and develop it when necessary.

Considering that transferring culture is a social need, it is thought to meet this need according to the
place of artistic and psychological lessons in the national education curriculum. “Lessons such as music,
painting and physical education in the primary education curriculum are among the most important
social needs of the child. Thanks to these lessons, the child learns to be a social person, to be a livelihood,
to learn the rules of etiquette, to respect the rights of others, to be patient and to be patient” (Sokezoglu,
2010, p. 39).

It is known that there are many courses in the national curriculum where the national culture and
history are transferred. It is seen that music lessons have an important place in transferring and teaching
this culture. While teaching our national culture with folk songs and school songs, it is thought that
national consciousness will be created with anthems.

“One of the main activities of voice education, which is one of the dimensions of general music
education, is singing (teaching). School songs constitute the basic material of this teaching ”(Saktanl1 &
Bilgin, 2010, p. 24). “School songs consist of monophonic, polyphonic, accompanied and
unaccompanied songs that are composed for educational purposes or have school music characteristics”
(T.D.K, 1981, p. 110). According to Sun and Seyrek (2002, p. 26), songs created for children with their
words and tunes are called “Children's Songs”.

In general music education, the most important factor in which musical gains are reinforced, students
are taught how to use their voices, various values are gained based on interdisciplinary approaches,
and the teaching of theoretical knowledge in the light of the principle of music education from practice
to theory is included in the dimension of vocal education.

The audience that the school songs appeal to has some features in terms of developmental and
psychological features. In addition, school songs should be suitable for the sound characteristics of
children, given the audience they are addressing.

In 2006, when the constructivist education approach was adopted in our education system, music
textbooks were renewed and similarly, there was a change in content in music textbooks with the
transition to the 12-year continuous education system in 2013. In 2018, music textbooks were revised
and it was seen that there were changes in both the school songs and the subjects to be taught.

School songs, which is one of the important elements of music education, has an important place in
music education. For this reason, it is thought that recognizing and classifying the songs correctly will
facilitate teaching and facilitate repertoire selection, and the repertoire of school songs in music
textbooks will allow us to see the shortcomings. It was determined that the studies on music textbooks
that were changed three times in 2006, 2013 and 2018 were directed to music textbooks published in
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2006. When the studies conducted were examined, it was seen that there were studies that tried to reveal
the suitability of the songs in the music books and the place of Turkish music school songs in the
teaching of songs. In 2013, there was no study for changing music textbooks. It was thought that a study
was needed to classify the school songs in the music textbooks that changed in 2018 in terms of various
variables and to determine what the differences were compared to 2006 and 2013, and also to evaluate
each class level separately by considering the development period of the classification.

In the research, the school songs included in the 5th, 6th, 7th and 8th grade music textbooks printed by
the Ministry of Education in 2018 were examined in terms of genre, rhythmic structure, melody
structure and sound range, and music lessons that were published in 2006 and 2013 By comparing with
the books, it was aimed to determine how the changes in terms of genre, rhythmic structure and melody
structure were experienced in the songs included in the content.

Research; is a descriptive research based on the source scanning method. The data required for the
research were created with the works in the 5th, 6th, 7th and 8th grade music textbooks published by
the Ministry of Education in 2018. The works in the book are classified in terms of genre, rhythmic
structure and melody structure with the help of Excel program, and interpreted as quantitative data as
a result of classification.

In addition, comparisons were made with the works in the music textbooks published in 2006 and 2013,
and it was tried to determine how the works in the music textbooks from 2006 to 2018 made changes in
terms of genre, rhythmic structure and melody structure.

When the music textbooks are examined, it is seen that there are 23 works in the 5th grade music
textbook, 35 works in the 6th grade music textbook, 41 works in the 7th grade textbook and 55 works in
the 8th grade textbook. When the genres of the works in the books are examined, it is determined that
there are works in folk songs, religious music, Classical Turkish Art Music, anthems, school songs and
pop music genres.

At the 5th grade, 7th grade and 8th grade, folk songs were found to be the majority, and at the 6th grade
level, school songs were the majority. In 4 books, folk songs and school songs were found to be the
majority.

When the rhythmic structure is examined, it is seen that the works in 2/4 and 4/4 rhythmic
compositions are more than the works in other rhythmic structure, and the works in 9/8 rhythmic
composition are the majority in folk melodies.

It was determined that tonal works were in the 5th and 6th grade music textbooks and modal (maqam)
works in the 7th and 8th grade music textbooks. However, it is seen that the modal works are more than
the tonal works in 4 books.

It was determined that the number of works increased in the music textbooks published in 2006, 2013
and 2018 and the highest increase was in folk melodies.

It can be seen that music textbooks, folk melodies and school songs are numerous and the rhythm range
expands as the class progresses. It is concluded that many of the works in the book are suitable for the
sound ranges of children but octaves should be adapted by the teacher for the classroom. In the
comparison made with the music textbooks published in other years, the number of works increased
with each new revision and the results were added to the new genre music.

Folk music in Turkish folk music lessons given to music teacher candidates will be beneficial in the
quantitative development of school songs in music textbooks, it will be beneficial to make the
distribution of Turkish school songs and tonal songs balanced, it will be beneficial to add English school
songs to the repertoire of school songs by considering the foreign language development of students.
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Suggestions have been developed that it would be beneficial to create a repertoire of the school and to
establish a school music lesson repertoire by determining the musical tastes and tastes of middle school
students.

Key Words: Education, Music Education, School Song, Text Book
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Bu ¢alismarmin amac, kelime iliskilendirme testi yoluyla sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin Osmanli ve Fetih
kavramlarina iliskin bilissel yapilarin ortaya ¢ikarmaktir. Calisma nitel arastirma yontemine uygun olarak
hazirlanmis ve tarama modeline uygun olarak tasarlanmgtir. Arastirmamn calisma grubunu bir devlet
tiniversitesinde 0grenim géren 124 sosyal bilgiler 6gretmen aday: olusturmaktadir. Calismada veri toplama
aract olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan Kelime iligkilendirme testi (KIT) kullamlmstir. Testi
olusturmak amactyla Osmanli ve Fetih anahtar kavramlart secilmistir. Uygulama isleminde, dgretmen
adaylarina verilen anahtar kavramlarin zihinlerinde cagristirdigi kelimeleri-sézciikleri bos birakilan yerlere
yazmalari istenmistir. Verilerin analizinde betimsel analiz kullanilnustir. Her katilimcinin anahtar kavramlara
iliskin verdigi yamtlar teker teker degerlendirilmis ve kelimelerin tekrar edilme sayilarina gore bir frekans
tablosu olusturulmustur. Anahtar kavramlarla iliskilendirilen kelimelerin tekrar edilme sayilar: dikkate
alinarak yedi adet kesme noktas1 arali§ belirlenmistir. Her araliga iliskin veriler sekillerle gdsterilmis ve
agiklanmigtir. Arastirma verilerinin analiz edilmesi sonucunda sosyal bilgiler 6retmen adaylart Osmanl
anahtar kavramn toplam 157 farkli kelime ile iliskilendirirken, Fetih anahtar kavramini da 133 farkls kelime
ile iligkilendirmislerdir. Ogretmen adaylarmn Osmanl kavrami ile en cok iliskilendirdikleri kelimelerin
hosgorti, padisah ve imparatorluk kelimeleri oldugu, Fetih kavram ile en ¢ok iliskilendirdikleri kelimelerin ise
Istanbul, Fatih Sultan Mehmet ve savas kelimeleri oldugu sonucuna ulagilmistir. Calismada ulagilan bulgular
gOstermektedir ki sosyal bilgiler 6gretmen adaylarin Osmanl ve Fetih kavramlarina iliskin bilissel yapilar:
genel anlamda bilimsel bir nitelige sahiptir. Bununla birlikte ¢zellikle Fetih anahtar kavramu ile ilgili bazi
kavram yamigilart soz konusudur.

Anahtar Sézciikler: Sosyal bilgiler, Ogretmen adayi, Kelime iliskilendirme testi, Bilissel yapt, Osmanli, Fetih.
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GIRIS

Insanlar diistinebilmek ve diisiindiiklerini ifade edebilmek icin kavramlara ihtiyag duyarlar.
Kavramlar sayesinde bilissel yapilar olusturulabilir, olay ve olgular anlamlandirilabilir ve
yorumlanabilir. Bununla birlikte yeni karsilasilan bir durumu anlamlandirabilmek ve 6nceki bilgilerle
iliskilendirebilmek amaciyla da kavramlardan yararlanilir. Kavramlar bir yandan bireyin fiziksel ve
sosyal diinyay1r anlamasini, anlamli iletisim kurmasini saglarken (Senemoglu,1998), diger yandan
benzer bilgi parcaciklarini birlestirerek ve organize ederek, bir kategori halinde bellegimize
yerlestirmemize yardimci olmaktadir. Bu da hem hatirlamay1 hem de yeni kavramlarin 6grenilmesini
kolaylastirmaktadir (Yel, 2012). Tirk Dil Kurumu kavrami; “nesnelerin veya olaylarin ortak
ozelliklerini kapsayan ve bir ortak ad altinda toplayan genel tasarim, mefthum, konsept, nosyon” olarak
tanimlamustir (TDK, 2020). Diger bir tanima gore ise kavram; tanumlayici ve ayirt edici 6zellikleri olan
bir nesne, olgu veya siirectir (Klausmeierer, Ghatala ve Frayer 1974; Medin ve Ross 1997; akt; Cin, 2004).
Sayet esya, nesne, olay ya da olgular ortak ozellikleri dikkate alinarak gruplandirilmasaydi her bir
unsuru ayr1 ayr1 6grenmek gerekecek ve iletisim kurmak oldukea zor bir hale gelecekti (Celikoz, 1998).
Bu durumu daha anlagilir kilmak amactyla Ozbay’in (2002) renk ve kedi 6rneklerine burada yer vermek
faydali olacaktir. Birbirinden fakli yedi milyondan fazla renk olmasina ragmen bunlar bilgi ve iletisim
kolaylig1 agisindan ¢ok daha az sayida isim altinda toplanmustir (mavi ya da kirmizi renklerinin bir¢ok
tonu olmasima ragmen bunlar1 genelde mavi ve kirmizi olarak kavramsallastirmak gibi). Kedi i¢in de
onun dort ayakli, bryikli, evcil, fare avlayicis gibi 6zelliklerini saymak yerine kedi ifadesinin kullanimi
hem daha ekonomik hem de daha kolaydir. Dolayisiyla kavramlarin olmadig bir diinyada iletisim
kurmak gticlesecek ve yasam ¢ok daha karmasik hale gelecektir.

Biitiin derslerin 6gretim programlarinda oldugu gibi 2018 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda
da sosyal bilgiler dersi ile ilgili kavramlarin énemi vurgulanmistir (MEB, 2018). Sarmal bir program
yapisina sahip olan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda kavramlar 4. sinuftan itibaren 6grenme
ilkeleri cercevesinde asamali bir yapi ile 7. smifa kadar sunulmustur (Karacan, 2018). Sosyal bilgiler
dersi kapsaminda belirlenen amaglara ulasabilmek ic¢in programda yer alan kavramlarin 6grenciler
tarafindan anlasilmis olmasi gerekmektedir. Ciinkii 6grenciler kavramlar sayesinde diistinebilir ve
diistincelerini ifade edebilirler. Ozellikle yapilandirmaci egitim anlayisiyla birlikte 5nem kazanan kalict
ve anlamli 6grenmenin saglanabilmesi, konu ile ilgili kavramlarin zihinlerde dogru sekilde yer
edinmesiyle miimkiin olacaktir.

Bireylerin ilgilendikleri konuyla ilgili kavramsal yapilar1 zihinlerinde biittinctil bir sekilde
iliskilendirememeleri nedeniyle bilissel yapilar1 giiclii olarak olusturmak miimkiin olamamaktadir. Bu
baglamda bireylerin herhangi bir konuya iliskin bilissel yapilarini agiklamak kolay degildir. Bunu ancak
kisilerin ilgili konuya iliskin kavramlar1 algilama bicimlerini analiz ve tespit ederek miimkiin
olabilmektedir (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998).

Kavramlarin 6gretimi ve kavram yanilgillarmi ortadan kaldirabilmek amaciyla cesitli yontemler
kullanilmaktadir. Anlam ¢oziimleme tablolari, kavram haritalar1 ve bulmacalari, kavramsal degisim
metinleri, kavram aglar1 ve kavram karikattirleri bu yontemlerden bazilaridir (Alkis, 2014; Demirkaya
ve Karacan, 2016, s.40; Diindar, 2011). Kavramlar formal yollarla 8grenilebildigi gibi informal yollarla
da ogrenilmektedir. Ozellikle informal yolla 6grenilen kavramlarda kavram yamilgilar1 daha fazla
goriilmekle birlikte 6gretici ya da 6grenenden kaynakli sorunlardan dolay1 formal yolla 6grenilen
kavramlarda da kavram yanilgilar1 goriilebilmektedir. Kavramlarin nasil anlasildigini ve kavram
yanilgilarini ortaya cikarabilmek amacryla kullanilan yontemlerden birisi de Kelime iligkilendirme
testidir. Kelime iliskilendirme testleri sayesinde kisilerin bilissel yapilari, bu yapilar arasindaki baglant:
ve zihinde var olan bilgi aglar1 ortaya cikarilabilir. Bununla birlikte uzun stireli bellekte yer alan
kavramlar, kavramlar aras: baglantilar ve bu baglantilarin niteligi de kelime iliskilendirme testleri
sayesinde ortaya ¢ikarilabilir (Bahar ve Ozatli, 2003; Ercan, Tasdere ve Ercan, 2010; Karakus, 2019).
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Kelime iliskilendirme testi yonteminde birey belirli bir zaman dilimi icerisinde kendisine verilen
anahtar kavramin, zihninde ¢agristirdig1 kavramlari cevap olarak sunar. Bireyin herhangi bir kavrama
yonelik uzun stireli belleginden cagirarak verdigi cevabin kisinin bilissel yapisindaki kavramlar
arasinda iligkileri ortaya koydugu ve anlamsal yakinlig1 gosterdigi varsayilmaktadir. Bu baglamda
anlamsal yakinlik ya da anlamsal uzaklik etkisine gore anlamsal hafizada iki kavram birbirine uzaklik
bakimindan ne kadar yakinsa o kadar siki iliskide oldugu ve hatirlama sirasinda da zihinsel arastirma
daha cabuk gercekleseceginden her iki kavramla ilgili cevabin daha hizli verilecegi 6ngoriilmektedir
(Bahar ve Ozatli, 2003, 5.101).

Kelime iliskilendirme testi yontemi ile ilgili sosyal bilgiler egitimi alaninda yapilmis cesitli calismalar
mevcuttur (Aydemir, 2014; Ay ve Tokcan, 2019; Deveci, Kose ve Bayir, 2014; Isikli, Tasdere ve Goz, 2011;
Karakus, 2019; Oztiirk ve Yilmaz Ozcan, 2017; Simsek, 2013; Tokcan, Yiter, Oguz, Kesmeci ve Karakus,
2015; Tokcan, 2016; Tokcan ve Topkaya, 2016; Tokcan ve Topkaya, 2018; Tokcan ve Yiter, 2017; Unal ve
Er, 2017). Bu calismalar genel olarak sosyal bilgiler dersi ile ilgili olan baz1 kavramlarin (Atattirk ilkeleri,
sosyal bilgiler, sosyal bilimler, dogal afet, Ortadogu vb.) 6grenciler ve 6gretmen adaylar1 tarafindan
nasil algilandigini ve kavram yanilgilarini ortaya koymak amaciyla hazirlanmustir.

Imparatorluklarla ilgili tarihgilerin ilgisini ceken &nemli konulardan birisi, emperyal genislemenin
altinda yatan gercek motivasyon; devletin ortaya g¢ikisi ve imparatorluga doniisumii; merkez ve
merkezkag¢ kuvvetler arasindaki celiskiler; imparatorluklarin yiikselisi ve ¢okiisii; boyun egdirilmis
halklar tizerindeki farkli yonetim ve kontrol bicimleri; iletisim, tasima ve btirokrasi gibi biitiinlestirici
ve iletken aglar; imparatorluk cografyasindaki egemen tiretim tarzi ve imparatorlugun kaderini
etkileyen dis faktorler (6r: “barbar” istilalari, ekolojik krizler) sayilabilir (Unlii, 2010, 5.239). Osmanlt
Devleti’'nin kurulus ve gelismesinde gaza/fetih {iilkiisti nemli bir etmendi. Sinir beylikleri toplumun
kiilttirtini siirekli gaza ve Dar-iil Islam’in biitiin diinyay1 kapsayana kadar yayilmasi hedefiyle hareket
ediyordu. Gaza her tiirlii girisim ve 6zveri igin esin kaynagi olan dini bir gérevdi. Sir toplumunda
biitiin toplumsal erdemler gaza iilkiistiyle uyumluydu. Inalcik’a gore gazanin amaci Dar-iil Harbi
yikmak degil, ona boyun egdirmekti. Gaza ve yerlesme, Osmanl fetihlerinin etkin 6geleriydi.
Fethedilen yerlerde benimsenen yonetim ve kiltiir bicimleri ise, Ortadogu uygarligi ve politika
geleneginden geliyordu (Inalcik, 1973, gev. 2004, s 12-14). Bununla birlikte gaza kavrami Inalcik’in
ifadesiyle Osmanli toplumunda basindan beri sosyal drgiitlenme ve siyasal dinamizmin temel faktorii
olmustur (Inalcik, 2017, s. 81).

Osmanli Devleti'nin ve onun en ¢nemli unsurlarindan birisi olan Fetih kavraminin sosyal bilgiler
Ogretmen adaylar1 tarafindan nasil algillandigmin ortaya ¢ikarilmasmun son derece dnemli oldugu
ongoriilmektedir. Ogretmen adaylar1 gelecekte sosyal bilgiler dersini verecek olan 6gretmenlerdir.
Onlarin Osmanli ve Fetih kavramlarina iliskin algilar1 ders verdikleri 6grencilere de etki edecektir.
Sosyal bilgiler dersinin igerigi ve 6gretim programinda yer alan tarih igerikli konularin agirhigi da
distntildiiginde bu ifadeler daha iyi anlasilacaktir. 2018 yilinda yayinlanan Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim Programu incelendiginde igeriginde agirlikli olarak tarih konulari olan ‘Kiiltiir ve Miras’
ogrenme alani alt1 ve yedinci simiflarda diger 6grenme alanlarindan daha fazla bir stireye sahiptir.
Bununla birlikte Tuirk tarihinin 600 yili askin déneminde s6z sahibi olan Osmanli ve onun Fetih
anlayisinin  8gretmen adaylan tarafindan nasil algilandig1 arastirilmaya deger bir konudur. Bu
kavramlarmn algilanmasinin yaninda kavram yanilgilarinin tespiti de son derece 6nemlidir. Ciinkii, kisa
bir siire sonra ilkokul ve ortaokul ogrencilerinin zihinsel yapilarinin sekillenmesinde basat rol
oynayacagl varsayilan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin dogru, anlaml ve istendik bir tarih algisiyla
donanmis olmalar1 pedagojik baglamda elzemdir.

Yukarida bahsedilen nedenlerden dolay: sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin “Osmanli” ve “Fetih”
kavramlar1 hakkindaki bilissel yapilarinin tespit edilebilmesi amaciyla kelime iliskilendirme testinden
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faydalamilmistir. Bu sayede ilgili kavramlara iliskin Ogretmen adaylarinm biligsel yapilar
irdelenebilecek ve varsa kavram yanilgilar1 ortaya cikarilabilecektir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu ¢alisma, nitel arastirma yontemi ile stirdtrtilmustiir. Nitel arastirmalar; temel olarak verilerin
sayilarla ifade edildigi ve bu sekilde sunuldugu nicel arastirmalarin aksine bir durumu derinlemesine
incelemeye olanak saglayan ve sorularin ayrintili olarak incelenmesine ve yorumlanmasina izin veren
arastirmalar olarak degerlendirilebilir (Strauss ve Corbin, 1997). Ayrica nitel arastirmalar algi ve
olaylarin dogal ortaminda gercekgi ve biitiinciil bir sekilde agiklanmasma firsat tanur (Yildirim ve
Simsek, 2011, s.45). Calisma, tarama modelinde tasarlanmistir. Tarama modelleri, ge¢miste ya da halen
var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimidir (Karasar, 2009,
s5.77). Calismada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin Osmanli ve Fetih kavramlarina iliskin biligsel
yapilarini ve kavram yanilgilarini belirleme amaci giidiildiigu i¢in tarama modelinin kullanilmas:
uygun gorilmiistir.

Calisma Grubu

Calismanin katilimcilarimi Tiirkiye nin giineyinde bulunan bir devlet tiniversitenin egitim fakiiltesinde
sosyal bilgiler egitimi anabilim dalinda 6grenimlerini stirdiiren 4. sinif sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1
olusturmaktadir. Katilimcilarin belirlenmesinde amacli 6rneklem yontemlerinden 6lgiit drneklem
yontemi kullamlmustir. Olgiit olarak 6grencilerin 4. sinif olmalar1 esas alinmistir. 4. siif 6gretmen
adaylarinin konu hakkinda daha fazla bilgi ve birikime sahip olduklar1 diistincesi onlarin katilimci
olarak secilmesindeki temel amagtir. Calismaya 128 6gretmen aday: katilmistir. Ancak 4 6gretmen
adaymimn verdikleri cevaplarda tutarsizliklar tespit edildigi i¢in bu adaylar degerlendirme disi
tutulmustur. Boylece calismanin gercek katilimer sayis1 124 olarak belirlenmistir. Katilimcilardan 58
kadin ve 66's1 erkektir.

Veri Toplama Araclar

Bu calismada, kelime iliskilendirme testi (KiT) veri toplama araci olarak ise kosulmus ve “Osmanli” ve
“Fetih” anahtar kavramlar olarak belirlenmistir. Uygulamada ayr1 ayri “Osmanli” ve “Fetih”
kavramlar1 bir A4 kagidi tizerinde 5’er kez alt alta siralanmistir. Alt alta 5 kez yazilmasimin nedeni
zincirleme cevap riskinin 6ntine ge¢mektir. Aksi halde katilimc1 anahtar kavram yerine cevap olarak
yazdig1 kavramin gagristirdi1 kelimeleri yazma ihtimali ortaya gikabilmektedir (Keskin ve Orgiin,
2015, 5.32). Uygulamaya baslamadan once katilimcilara kelime iliskilendirme testine iliskin aciklamalar
yapilmus ve test uygulanirken 30 saniye icerisinde anahtar kavramin zihinlerine getirdigi ilk kavramlar1
yazmalar1 istenmistir. 30 saniyelik stire, daha 6nceki bazi calismalarda da esas alinmis ve basarili
sonuglar elde edilmistir (Keskin ve Orgijn, 2015, s.33; Polat, 2013, 5.104).

Asagida katilimcilara uygulanan ¢alismanin sayfa diizeni verilmistir:

Osmanli ...........coevennee.

Osmanli ...........cooeeevennin

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 45-63.
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Verilerin Analizi

Verilerin analiz edilmesinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analizde amag ilgili
formdan elde edilen verileri diizenlenmis ve yorumlanmis sekilde okuyucuya sunmaktir. Veriler
tizerinde olabildigince az degisiklik yaparak katilimcilarin goriislerini dogrudan aktarmak betimsel
analizde o¢nem tasimaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu calismada da elde edilen veriler
(iliskilendirilen kelimeler) katilimcilardan elde edildigi sekliyle aktarilmaya calisilmistir. Kelime
iliskilendirme testi uygulandiktan sonra, her bir 6gretmen adaymin her anahtar kavram icin verdigi
cevaplar tek tek belirlenmistir. Anahtar kavramlara iliskin tiiretilen kelimeler belirlenmis ve bunlarin
tekrar etme sikliklarini gosteren frekans tablolar1 olusturulmustur. Ancak frekans tablolar1 ¢ok uzun
oldugundan 4’tin tizerinde tekrarlanan kelimeleri gosteren tablolar makale metninde ve sekillerde
verilmis, 3 ve daha az sayida tekrar eden kelimeler ise sekillerin okunabilir ve anlasilabilir olmasi
amaciyla ana metne ve sekillere eklenmemistir. Bunun yerine tablolarin tam hali ek olarak sunulmustur.

Anahtar kavramlara iliskin zihin haritalar1 olusturulabilmesi igin ©nceden hazirlanan frekans
tablolarindan yararlanmilmistir. Zihin haritalarinin olusturulmasinda Bahar, Johnstone ve Sutcliffe’nin
(1999) Kesme Noktas1 Teknigi esas alinmustir. {lgili kesme noktasi tekniginde frekans tablosunda,
kelime iligskilendirme testinde yer alan bir anahtar kavrama yonelik en fazla tekrarlanan cevap
kelimenin 3-5 rakam alt1 kesme noktasit olarak alinmistir. Ardindan kesme noktasi belirli araliklarla
asagtya gekilerek, biittin anahtar kelimeler haritada belirinceye kadar islem stirdtrtilmiistiir. Her kesme
noktast araliginda beliren kavramlar, ilgili aralikta yer alan sayr adedince tekrar edildigini
gostermektedir. Ornegin, 18-27 kesme noktas: araliginda yer alan kavramlar en az 18 en fazla 27
ogretmen aday1 tarafindan cevap kelime olarak yazildig: anlamina gelmektedir.

Calismanin kesme noktalari en fazla tekrarlanan cevap kelime olan Istanbul (63) kelimesinin 5 rakam
alt1 olan 58 kesme noktasi olarak alindiktan sonra, KN 4-7’den® baslayarak KN 8-17, KN 18-27, KN 28-
37, KN 38-47, KN 48-57 ve KN =58 olarak belirlenmistir. Dolayisiyla toplamda yedi kesme noktasi
olusturulmustur. Kesme noktalarinin belirlenmesinden sonra ilgili araliklarda yer alan anahtar
kavramlara iliskin kelimeler ve bunlarin arasindaki iliski sekillerle gosterilmistir. Belirlenen her kesme
noktasi bir renk ile eslestirilmis ve kesme noktalarinda yer alan ilgili kelimeler de bu renklerle
aktarilmistir. Kesme noktasi araliklari ve eglestirildikleri renkler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Kesme noktast araliklarinin eslestirildigi renkler

Kesme Noktas1 Arali Eslestirilen Renk Kesme Noktas1 Araligi Eslestirilen Renk

KN 258 % KN 18-27 O
KN 48-57 . KN 8-17 ‘
KN 38-47 . KN 4-7 ‘
KN 28-37 .

5 Bu kesme aralig1 aslinda K1-7 seklindedir. Ancak yukarida da belirtildigi gibi 3 ve daha az sayida tekrar eden
kelimelere metnin biittinltig, sekillerin de anlasilabilir ve okunabilir olmas1 amaciyla ana metinde yer verilmemis,
bu kelimeler ek olarak sunulmustur.
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Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Akdeniz Universitesi Rektorliigii Sosyal ve Begeri Bilimler
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu

Etik Degerlendirme Kararmin Tarihi: 22.05.2020
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 55578142-050.01.04-E.54741
BULGULAR

Bu boliimde katilimcilara uygulanan kelime iliskilendirme testinden elde edilen veriler ¢oztimlenerek
degerlendirilmistir. Verilerin analizinde tablolar, sekiller ve bunlara iliskin agiklamalara yer verilmistir.

Calisma grubunda yer alan sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin “Osmanli” anahtar kavramiyla iliski
kurduklar: kelimeler ve bu kelimelerin tekrar edilme sayilar: Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2.
Calismaya Katilan Ogretmen Adaylarimin “Osmanl” Anahtar Kavramyla [liski Kurduklar: Kelimeler ve Tekrar
Edilme Sayilar

Iliski Kurulan Tekrar Edilme Iliski Kurulan Tekrar Edilme

Kelimeler Sayisi Kelimeler Sayisi
Hosgori 38 Hilafet 6
Padisah 38 Kanuni Sultan Siileyman 6
Imparatorluk 35 Kardes katli 6
Adalet 26 Monarsi 6
Devlet 22 Otorite 6
Saltanat 21 Biiyiik Tiirk Devleti 5
Saray 18 Cihat 5
Cok milletli toplum yapist 16 Veraset sistemi 5
Savag 16 Yenigeri ocagt 5
Fatih Sultan Mehmet 14 Atatiirk 4
Fetih 14 Baris 4
Islam 14 Cokiis 4
Medeniyet 12 Ecdadimiz 4
Cihan Hakimiyeti 11 Hakimiyet 4
Ug kitada hakimiyet 11 Islahat 4
Glig 10 Osmanli Y6netimi 4
Cihan Devleti 8 Timar 4
Istanbul 8 Ulus 4
Kiiltiir 8 Yiikselme Devri 4
Hanedan 7

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin Osmanli kavramu ile iliskilendirdikleri toplam kelime sayisi
157’dir. Elde edilen bu kelimelerin toplam tekrar edilme sayis1 ise 613’tiir (iliskilendirilen kelimelerin
ve tekrar edilme sayilarimin tam listesi icin: bkz. Ek 1). Tablo 2'de goriildiigii gibi sosyal bilgiler
dgretmen adaylarnin Osmanli kavramiyla ilgili en ¢ok tekrar ettigi kelimeler hosgorii (f=38) ve padisah
(f=38) kelimeleridir. Bu kelimeleri sirastyla imparatorluk (f=35), adalet (f=26), devlet (f=22), saltanat
(f=21) ve saray (f=18) kelimeleri takip etmistir. Son olarak Osmanli kavramiyla ilgili 4 ve tizerinde tekrar
edilen kelime sayis1 ise 39'dur.

Tablo 3.
Caligmaya Katilan Ogretmen Adaylarimn “Fetih” Anahtar Kavramuyla Iliski Kurduklar: Kelimeler ve Tekrar
Edilme Sayilan

Iliski Kurulan Tekrar Edilme Iliski Kurulan Tekrar Edilme
Kelimeler Sayisi Kelimeler Sayisi

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 45-63.
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Istanbul 63 Hosgérii 8
Fatih Sultan Mehmet 49 Bizans 7
Savas 41 Malazgirt 7
1453 27 Zafer 7
Yeni Topraklar 26 Asker 6
Cihat 20 Hiikiim Siirmek 6
Giig 17 Kanun-i Sultan Siileyman 6
Iskan Politikasi 17 Yeni Cografyalar 6
Otorite kurmak 13 Misir 5
Sahi topu 13 Taktik 5
Islamiyet 12 Antlasma 4
Ele Gegirmek 11 Balkanlar 4
Gaza 11 Baris 4
Yayilmacilik 11 Biiyiime 4
Osmanli 10 Gelismislik 4
Ganimet 9 Miicadele 4
Cihan Hakimiyeti 8 Olim 4
Fatih 8 Siyaset 4

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin Fetih kavramu ile iliskilendirdikleri toplam kelime sayis1 133'ttir.
Elde edilen bu kelimelerin toplam tekrar edilme sayis1 ise 608’dir (iliskilendirilen kelimelerin ve tekrar
edilme sayilarinin tam listesi igin: bkz. Ek 2). Tablo 3 incelendiginde sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
Fetih kavramyla ilgili en cok tekrar ettigi kelime Istanbul’dur (f=63). Bu kelime ayn1 zamanda her iki
anahtar kavramin iliskilendirildigi kelimeler i¢inde en ¢ok tekrar edilen kelimedir. Istanbul kelimesini
sirastyla Fatih Sultan Mehmet (f=49), savas (f=41), 1453 (f=27), yeni topraklar (f=26) ve cihat (f=20)
kelimeleri takip etmistir. Goriiliigii gibi katilimcilar Fetih kavramim genellikle Istanbul'un fethi ile
iliskilendirmislerdir. Son olarak Fetih kavramuyla ilgili 4 ve tizerinde tekrar edilen kelime sayis1 ise
36’dur.

Frekans tablolarindan yararlanilarak hazirlanan ve 6grencilerin bilissel yapisini ortaya koyan kesme
noktalarina ve kavram aglarina asagida yer verilmistir.

Kesme noktas1 58 ve yukarisi i¢in olusturulan kavram ag1 Sekil 1’de sunulmustur.

Istanbul
Kesme noktasi 58 ve yukarisi

Sekil 1. Kesme noktast 58 ve yukarist icin olusturulan kavram agi

Bu aralikta yalnizca Fetih anahtar kavramiyla Istanbul kelimesi iliskilendirilmis, Osmanli anahtar
kavramuyla ise hicbir kelime iliskilendirilmemistir.

Kesme Noktas1 48-57 icin olusturulan kavram ag1 Sekil 2'de sunulmustur.
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Istanbul Fatih Sultan Mehmet

Kesme Noktas1 48-57 arasi
Sekil 2. Kesme noktas: 48- 57 arast i¢in olusturulan kavram a1

Bu aralikta Fefih anahtar kavramiyla Fatih Sultan Mehmet kelimesi iliskilendirilirken, yine Osmanli
anahtar kavramiyla bir kelime iliskilendirilmesi yapilmamustir.

Kesme Noktas1 38-47 icin olusturulan kavram ag1 Sekil 3’te sunulmustur.

istanbul : Savas
Hosgorii Padisah

Fatih Sultan Mehmet
Kesme Noktas1 38-47 aras1

Sekil 3. Kesme noktas: 38- 47 arasi i¢in olusturulan kavram a1

Bu aralikta bir 6nceki araliga gore Osmanli anahtar kavrami ortaya ¢ikmistir. Osmanli anahtar kavrami
ile hosgorii ve padisah kelimeleri bu aralikta iliskilendirilmistir. Fetih anahtar kavrami ile de savas
kelimesinin iligkilendirildigi gortilmektedir.

Kesme Noktas1 28-37 icin olusturulan kavram ag1 Sekil 4’te sunulmustur.

imparatorluk istanbul Savas

Padisah Fatih Sultan Mehmet
Kesme Noktasi1 28-37 aras1

Sekil 4. Kesme noktas: 28- 37 arast i¢in olusturulan kavram ag

Hosgori

Bu aralikta Osmanli anahtar kavramu ile imparatorluk kelimesi iliskilendirilmistir. Fetih anahtar kavrami
ise bu aralikta herhangi bir kelime ile iliskilendirilmemistir.

Kesme Noktas: 18-27 i¢in olusturulan kavram ag1 Sekil 5’'te sunulmustur.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 45-63.
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Saray Yeni topraklar
Saltanat ;
Istanbul
Hosgorii v
\ o
Devlet Cihat
Padisah Fatih Sultan Mehmet
Adalet 1453
imparatorluk Savas

Kesme Noktas1 18-27 arasi

Sekil 5. Kesme noktas: 18- 27 arast i¢in olusturulan kavram agi

Bu aralikta Osmanli ve Fetih anahtar kavramlarinin belirdigi goriilmektedir. Osmanli anahtar
kavramuyla; adalet, devlet, saltanat ve saray kelimeleri iliskilendirilmistir. Fetih anahtar kavramiyla da
1453, cihat ve yeni topraklar kelimelerinin iliskilendirildigi belirlenmistir. Ayrica bu araliga gelinceye
kadar hentiz iki anahtar kavram ve iligkilendirildikleri kelimeler arasinda karsilikli olarak bir baglant:
ortaya ¢ctkmamustir.

Kesme Noktas1 8-17 icin olusturulan kavram ag1 Sekil 6’da sunulmustur.

Cihat 1453 Fatih

Cihan Kiiltiir Ug kitada - Yeni
devleti hakimiyet Hosgdrli  opraklar

iskan
politikasi

istanbul

Otorite
kurmak

Padisah

: Giig
Imparatorluk

Sahi topu

Adalet
/ Fatih Sultan
Mehmet islamiyet
Devlet
Sava:
" Ele
Saltanat gegirmek

Ganimet

Saray Medeniyet - Gaza
ihan

Gok milletli  islam hakimiyeti Yayilimeilik
toplum yapisi

Kesme Noktas1 8-17 aras1
Sekil 6. Kesme noktas: 8- 17 arast igin olusturulan kavram ag

Bu aralikta Osmanli anahtar kavrami i¢in on iki, Fetith anahtar kavrami icin de on ii¢ kelime
iliskilendirilmistir. Osmanli anahtar kavrami; cihan devleti, ¢ok milletli toplum yapisi, Islam, kiiltiir,
medeniyet, ii¢ kitada hakimiyet, Istanbul, giig, fetih, Fatih Sultan Mehmet, savas ve cihan hakimiyeti kelimeleri
ile iliskilendirilmistir. Fetih anahtar kavramu ise; fatih, iskan politikasi, otorite kurmak, sahi topu, Islamiyet,
ele gecirmek, gaza, yayilimcilik, ganimet, hosgori, gii¢, Osmanli ve cihan hakimiyeti kelimeleri ile
iliskilendirilmistir. Burada Fetih anahtar kavrami sonucunda yayilimcilik kelimesinin ortaya ¢tkmasi
baz1 6gretmen adaylarmin zihinlerinde konuya iliskin kavram yanilgilarinin varligin isaret etmektedir.
Bu kesme noktasinda gii¢ ve cihan hakimiyeti kelimeleri Fetih ve Osmanli anahtar kavramlariyla ortak
iliskilendirilen cevap kelimeler olmustur. Fetih anahtar kavramu ile daha ¢nceki kesme noktalarinda
iliskilendirilen Istanbul, Fatih Sultan Mehmet ve savas kelimeleri bu kesme noktasinda Osmanli anahtar
kavramu ile iligkilendirilmistir. Benzer sekilde Osmanli anahtar kavrami ile daha onceki kesme
noktalarinda iliskilendirilen hosgorii kelimesi bu kesme noktasinda Fetih anahtar kavrami ile
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iligkilendirilmistir. Bunun yaminda ‘Osmanli’ kelimesinin ‘Fetih’ anahtar kavramiyla ve ‘Fetih’

kelimesinin de ‘Osmanli” anahtar kavramiyla bu kesme noktasinda iliskilendirildigi gortilmiisttir.

Kesme Noktasi 4-7 icin olusturulan kavram ag1 Sekil 7’ de sunulmustur.

~ Bilyilk Tiirk ]
. Otorite  geyleti T'mar Malazgirt Zafer
Kardes katli N X 3 Asker
Yiikselme devri Bizans Hiikiim siirmek
Hilafet
Ulus
Hanedan Yeni cografyalar
Kanuni Sultan 1453
Ug kitada Siileyman
imi Misir
hakimiyet Yeni
Kiiltiir Barig opraklar Fatih
iskan politikasi
Cihan devleti Cihat
Otorite kurmak
Padigah Hosgorii
Sahi topu
imparatorluk ' . .
islamiyet
Adalet Giig
Z Ele gegirmek
Devlet [pr—— il
COsmanh
Gaza
Saltanat
Fatih Sultan
Saray Mehmet Yayihmeihk
Gok milletli toplum
yapisi
. Savasg Ganimet
Islam
Medeniyet Siyaset
Veraset sistemi Al
Olim
Yenigeri ocagi Cihan
hakimiyeti Miicadele
Atatiirk i Osmanh
Snetimi Taktik
Monarsi - I y L
Gokils Islahat Balkanlar L Geligmislik
Ecdadimiz Buyume

Kesme Noktasi1 4-7 arasi
Sekil 7. Kesme noktast 4- 7 arasi olusturulan kavram a1

Bu aralikta Osmanli anahtar kavrami icin yirmi, Fetih anahtar kavrami i¢in de on yedi kelime
iliskilendirilmistir. Osmanli anahtar kavrami; hanedan, hilafet, Kanuni Sultan Siileyman, kardes katli,
monarsi, otorite, biiyiik Tiirk devleti, cihat, veraset sistemi, yeniceri ocagi, Atatiirk, banis, ¢okiis, ecdadumiz,
hakimiyet, 1slahat, Osmanli yonetimi, timar, ulus ve yiikselme devri kelimeleri ile iliskilendirilmistir. Fetih
anahtar kavrami ise; Bizans, Malazgirt, zafer, asker, hiikiim stirmek, Kanuni Sultan Siileyman, yeni cografyalar,
Msir, taktik, antlasma, balkanlar, baris, biiyiime, gelismiglik, miicadele, 6liim ve siyaset kelimeleri ile
iliskilendirilmistir. Bu kesme noktasinda baris ve Kanuni Sultan Siileyman kelimeleri Fetih ve Osmanl
anahtar kavramlariyla ortak iliskilendirilen cevap kelimeler olmustur. Fetih anahtar kavramui ile daha
onceki kesme noktalarinda iliskilendirilen cihat kelimesi bu kesme noktasinda da Osmanli anahtar
kavramu ile iligkilendirilmistir.

Fetih kavrami sosyal bilgiler ogretmen adaylarmin zihinlerinde soyut bir kavram olarak cesitli
kelimelerle iliskilendirilmistir. Bu ¢alismada ortaya ¢itkan sonuglar 1s1ginda bazi 6gretmen adaylarmin
fetih kavramini ideolojik bakis acilar1 cercevesinde degerlendirdikleri, ancak ¢ogunlukla bilimsel bir
bakis agisinin hakim oldugu soylenebilir. Biittin bunlarin yaninda kavramin soyut olmasimn da
kavrama yiiklenen anlamin farklilasmasina sebep oldugu sdylenebilir. Nitekim, Unal ve Er (2017, s.11)
ogretmen adaylarinin sosyal bilgiler dersinde 6gretimi zor olan soyut kavramlara iliskin biligsel
yapilarmi inceledikleri calismalarinda, fetih kavraminin da 6gretmen adaylar: tarafindan dgretimi zor
olan soyut kavramlar arasinda gosterildigini 6ne siirmiislerdir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismanin bulgular1 neticesinde ortaya ¢ikan sonuclar séyledir:
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Ogretmen adaylarmin Osmanl kavramu ile en ok iligkilendirdikleri kelimelerin hosgérii ve padisah
(f=38) kelimeleri oldugu, Fetih kavrami ile en cok iliskilendirdikleri kelimenin ise Istanbul (f=63)
kelimesi oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ersoy (2016) ilkokul dérdiincii simif ogrencilerinin hosgorii algisi tizerine yaptifl arastirmasinda,
ogrencilerin hosgorii degerini genellikle yardim etmek, hatalarini affetmek, sevmek ve iyi davranmak
olarak algiladiklarim1 bunun yaninda bir kisim Ogrencinin ise farkliliklara saygi boyutuyla
algiladiklarini vurgulamistir. Burada hosgoriintin farkliliklara saygi anlaminda ifade edilmesi Osmanli
Devleti'nin ¢ok kiiltiirlii yapisina ve bu yapiy1 saglikli bir sekilde yasatmasina yonelik ortaya ¢ikan
sonugla ortiistugi gozlemlenmektedir.

Yaziar (2017, s.50) Osmanlidan cumhuriyete hosgorii kavraminin ortaokul 6grencileri tarafindan
algilanma tarzina iliskin ¢alismasinda, dgrencilerin Osmanli’da hosgoriiyii farkliliklarla 6zellikle de
dinsel farkliliklarla iligkilendirdikleri sonucuna ulasmis ve bu sonucun ortaya ¢itkmasinda Osmanlt
Devleti'nde uygulanan millet sisteminin etkisini vurgulamistir.

Kog ve Isik Demirhan (2019) ortaokul yedinci simf 6grencilerinin Osmanli Devleti algisi tizerine
yaptiklar1 calismada, dgrencilerin Osmanli Devleti'ni en ¢ok cagristiran kavramlardan birisi olarak
padisahu tercih ettiklerini tespit etmistir.

Kesme noktasi 58 ve tizeri araliginda, bu ¢alismanin konusu olan Fetih anahtar kavramini 63 6gretmen
aday1 Istanbul kelimesi ile iliskilendirirken, Osmanli anahtar kavrami bu aralikta hic yer almamustir.

Kesme noktas1 48-57 araliginda, yine sadece Fetih anahtar kavramriyla Fatih Sultan Mehmet kelimesinin
iliskilendirildigi ortaya ¢ikmustir.

Dolmaz (2018) sosyal bilgiler 6gretiminde tarihsel roman kullanimina iliskin 6grencilerin goriislerine
basvurdugu calismasinda kronolojiye dayali gercekgi tarihsel romanlari okumay: tercih eden
ogrencilerin, romanlarda en ¢ok Istanbul’un Fethi siirecini, tarihi kisilikleri ile bu kisilerin bireysel
ozelliklerini merak ettiklerini ve 6grendiklerini ifade ettiklerini belirtmistir. ﬂgili arastirmada ortaya
cikan bu sonug ile Fetih anahtar kelimesi ile Fatih Sultan Mehmet kelimelerinin eslestirilmesi arasinda
dikkate deger bir benzerlik goriilmektedir.

Kesme noktas1 38-47 araliginda, Osmanli anahtar kavraminin hosgorii ve padisah kelimeleri ile
iliskilendirilerek ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir. Bunun yaninda Fetih anahtar kavrami da bu aralikta savas
kelimesi ile iliskilendirilmistir.

Kesme noktast 28-37 araliginda, Osmanli anahtar kavramimin imparatorluk kelimesiyle
iliskilendirildigi, Fetih anahtar kavramin ise herhangi bir kelimeyle iliskilendirilmedigi gortulmiistiir.

Kesme noktas1 18-27 araliginda, Osmanli anahtar kavrami adalet, devlet, saltanat ve saray kelimeleri ile
iliskilendirilirken, Fetih anahtar kavrami da 1453, cihat ve yeni topraklar kelimeleri ile
iligskilendirilmistir.

Kesme noktasi 8-17 araliginda, Osmanli anahtar kavrami ile Fetih anahtar kavramlarimin karsilikh
olarak dogrudan iligskilendirildikleri gortlmiistiir. Buna ilave olarak cihan hakimiyeti ve giic
kelimelerinin hem Osmanli hem de Fetih anahtar kavramlarinda ortak bir sekilde ortaya ciktigi
belirlenmistir. Bunun yaninda Osmanli anahtar kavrami cercevesinde, cihan devleti, cok milletli toplum
yapisi, Islam, kiiltiir, medeniyet, ti¢ kitada hakimiyet, Istanbul, giig, fetih, Fatih Sultan Mehmet, savas
ve cihan hakimiyeti olmak tizere on iki kelime ortaya cikarken, Fetih anahtar kavrami gercevesinde ise
fatih, iskan politikasi, otorite kurmak, sahi topu, Islamiyet, ele gecirmek, gaza, yayilimcilik, ganimet,
hosgorti, giig, Osmanl: ve cihan hakimiyeti olmak tizere on ti¢ kelime ortaya ¢ikmistir.

Akyapr (2019) ortaokul 7. ve 8. siuf Sgrencilerinin padisah kavrami algilari {izerine yaptig
arastirmasinda 6grencilerin padisah kavramina iliskin 67 metafor {tirettiklerini, bunu da genellikle
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tilkeyi yoneten, giic ve kudret sahibi, milletini koruyan kollayan, yediren, iciren giiclii kisi seklinde
ifade ettiklerini vurgulamistir. Ogrencilerin padisahi sorumluluk, gii¢ ve kudret kavramlari, buna ilave
olarak yonetici 6zellikleri ile 6ne ¢ikardiklarini belirtmistir.

Kesme noktasi 4-7 araliginda Osmanli anahtar kavrami ile hanedan, hilafet, Kanuni Sultan Stileyman,
kardes katli, monarsi, otorite, biiytik Tiirk devleti, cihat, veraset sistemi, yeniceri ocag1, Atatiirk, baris,
¢okiis, ecdadimiz, hakimiyet, 1slahat, Osmanli yonetimi, timar, ulus ve yiikselme devri kelimeleri olmak
tizere toplam yirmi kelime iliskilendirilmistir. Fetih anahtar kavramu ile de Bizans, Malazgirt, zafer,
asker, hiikiim stirmek, Kanuni Sultan Stileyman, yeni cografyalar, Misir, taktik, antlasma, balkanlar,
baris, biiyiime, gelismislik, miicadele, 6lim ve siyaset kelimeleri olmak tizere on yedi kelime
iliskilendirilmistir. Ayrica bu aralikta baris ve Kanuni Sultan Siileyman kelimelerinin hem Osmanlit hem
de Fetih anahtar kavramlariyla ortak bir sekilde iliskilendirildigi belirlenmistir.

Fetih anahtar kavrami ile 58 ve tistii kesme noktasi araliginda iliskilendirilen Istanbul, 48-57 kesme
noktas1 araliginda iliskilendirilen Fatih Sultan Mehmet ve 38-47 kesme noktas: araliginda
iliskilendirilen savas kelimesi, Osmanli anahtar kavrami ile ancak 8-17 kesme noktasi araliginda
iliskilendirilmislerdir. Yine Fetih anahtar kavrami ile 18-27 kesme noktas: araliginda iliskilendirilen
cihat kelimesi, Osmanli anahtar kavramu ile 4-7 kesme noktasi araliginda iliskilendirilmistir.

Yilmaz (2008) ortaokul 6grencilerinin Osmanl algisi tizerine yaptig1 calismada, 6grencilerin Osmanh
kavramini en cok giic, savas ve otorite kavramlari ile eslestirdikleri sonucuna ulasmustir.

38-47 kesme noktas1 araliginda Osmanli anahtar kavramu ile iliskilendirilen hosgorii kelimesi, 8-17
kesme noktasi araliginda Fetih anahtar kavramu ile iliskilendirilmistir.

Calismada ulasilan bulgular gostermektedir ki sosyal bilgiler 6gretmen adaylariin Osmanl: ve Fetih
kavramlarma iliskin bilissel yapilar1 genel anlamda bilimsel bir nitelige sahiptir. Bununla birlikte
ozellikle Fetih anahtar kavramu ile ilgili bazi kavram yamilgilar1 s6z konusudur. Ayrica anahtar
kavramlarla iliskilendirilen bazi kelimelerin ortaya c¢ikmasinda ogretmen adaylarinin ideolojik
goruslerinin de etkisi oldugu diistiniilmektedir. Ortaya ¢ikan bu sonug Balbag (2018, 5.79)"1n 6gretmen
adaylarinin kelime iliskilendirme testi vasitasiyla bilissel yapilarinin belirlenmesine iliskin ¢alismasinda

-----

gostermektedir.

Kelime {ligkilendirme Testi temelinde yapilan bu calismanin bulgularina dayali olarak su 6nerilere yer
verilmistir:

Onceleri fen egitimi alaninda ¢okga kullanulmis, son zamanlarda ise sosyal bilgiler alaninda
kullanilmaya baslayan kelime iliskilendirme testinin sosyal bilgiler egitimi alaninda daha siklikla
kullanilmasi 6lgme ve degerlendirme baglaminda alana katk: saglayabilir.

Arastirmalarda kullanilacak kelime iliskilendirme testlerinde katilimcilardan eglestirilen kelimelerle
ilgili uzun olmayan ctimleler yazmalar: istenebilir. Bu sayede calismaya derinlik kazandirilabilir ve
ilgili kavramla eslestirilen kelimeler arasindaki baglant1 daha iyi anlasilabilir.

Bu galisma sosyal bilgiler egitiminin tarih konusuyla ilgili yapilmistir. Sosyal bilgiler egitiminin farklh
dgrenme alanlaria iliskin kelime iliskilendirme testi temelinde calismalar ytirtittilebilir.

Bu galisma 124 sosyal bilgiler 6gretmen adayi ile gergeklestirilmistir. Bu konuda daha fazla 6gretmen
aday1 ve 6gretmen tizerinde uygulama yapilabilir.

Kelime iliskilendirme testi tekniginin en olumlu tarafi, kolay bir sekilde hazirlanabilmesi ve kisa bir
stire icerisinde ¢ok sayida kisinin goriislerinin alinmasma firsat tamimasidir. En 6nemli olumsuz
yanlarindan birisi ise katilimcilarin kavramlar arasinda kurduklar iliskilerin nedenleri konusunda
yoruma acik olmamasidir. Bu olumsuzlugu ortadan kaldirmak ve katilimcilarin kavramlar arasinda
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kurduklar: iligkileri zihinlerinde nasil yapilandirdiklar1 ve sahip olduklari kabullenmeleri ortaya
¢ikarabilmek igin kelime iliskilendirme testi ile birlikte goriisme, gozlem ve kavram haritas1 gibi
teknikler de kullanilabilir.
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Investigation of Prospective Social Studies Teachers’ Cognitive Structure in Ottoman
and Conquest Concepts through Word Association Tests

Extended Abstract:

People need concepts to be able to think and express what they think. Thanks to concepts, cognitive
structures can be created, events and facts can be making sense and interpreted. In addition, concepts
are used to make sense of a new situation and relate it to previous information. While concepts enable
the individual to understand the physical and social world and communicate meaningfully (Senemoglu,
1998), on the other hand concepts combine and organize similar pieces of information, helping us place
them in our memory in categories. And this makes it easier both to learn new concepts and to remember
learned concepts (Yel, 2012). If things, objects, events, or facts were not grouped considering their
common characteristics, it would be necessary to learn each element separately and it would be quite
difficult to communicate (Celikoz, 1998). Therefore, it will be difficult to communicate in a world
without using concepts and life will become much more complex.

In order to achieve the goals determined within the scope of the social studies course, the concepts in
the program must be understood by the students. Because, like everyone, students can think and
express their thoughts through concepts.

Various methods are used in order to teach of concepts and eliminate the misconceptions in education.
Semantic Feature Analysis (SFA), Concept Maps, Concept Crosswords, Conceptual Change Texts,
Concept Networks and Concept Cartoons is some of these methods (Alkis, 2014; Demirkaya and
Karacan, 2016, s.40; Diindar, 2011). Another method used to reveal how concepts are understood and
misconceptions is the Word Association Tests. Thanks to word association tests; the cognitive structures
of people, the connection between these structures and the information networks existing in the mind
can be revealed. In addition, the concepts in long-term memory, connections between concepts and the
quality of these connections can also be revealed through word association tests (Bahar & Ozatli, 2003;
Ercan, Tasdere & Ercan, 2010; Karakus, 2019). In the word association test method, the student is given
a keyword. The student presents the words evoked by the given keyword in his mind as answer. In this
process, it is important that the student gives the answer within a certain period of time, such as 30
seconds. It is assumed that the response of the individual by calling from her long-term memory for any
concept reveals the relationships between the concepts in the cognitive structure of the person and
shows the semantic affinity.

There are various studies in the field of social studies education related to the word association test
method (Aydemir, 2014; Ay ve Tokcan, 2019; Deveci, Kose ve Bayir, 2014; Isikli, Tasdere ve Goz, 2011;
Karakus, 2019; Oztiirk ve Yilmaz Ozcan, 2017; Simsek, 2013; Tokcan, Yiter, Oguz, Kesmeci ve Karakus,
2015; Tokcan, 2016; Tokcan ve Topkaya, 2016; Tokcan ve Topkaya, 2018; Tokcan ve Yiter, 2017; Unal ve
Er, 2017). These studies mostly were prepared to reveal how some concepts related to social studies
course (Atatiirk's principles, social studies, social sciences, natural disaster, Middle East etc.) are
perceived by students and prospective teachers and misconceptions about these concepts.

The aim of this study is to reveal the cognitive structures of prospective social studies teachers related
to the concepts of Ottoman and Conquest through the word association test.

The study was prepared in accordance with the qualitative research method and was designed
according to the case study pattern. The study group consisted of 124 prospective social studies teachers
studying at a state university’s faculty of education. The Word Association Test prepared by the
researchers was used in the study as a data collection tool. Ottoman and Conquest key concepts were
chosen to create the test. Before starting the test, participants were made explanations about the word
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association test and were asked to write the first five concepts that the key concept brought to their
minds within 30 seconds while the test was being applied. The 30-second duration was used on some
previous studies and successful results were obtained (Keskin & Orgﬁn, 2015, p.33; Polat, 2013, p.104).
The word association test prepared for the purpose was distributed to prospective teachers. Prospective
teachers were asked to write the words that come to their minds about the key concepts given to the
relevant spaces in the test. Descriptive analysis was used to analyze the data. The responses of each
participant regarding the key concepts were evaluated one by one and a frequency table was created
according to the number of times the words were repeated. The cut-off point technique of Bahar,
Johnstone and Sutcliffe (1999) were taken as the basis in the creation of mind maps. Considering the
repetition numbers of the words associated with the key concepts, seven breakpoint ranges were
determined. Data for each range are shown and explained in figures. As a result of analyzing the
research data, it was found out that while prospective social studies teachers associate the Ottoman key
concept with a total of 157 different words, they associate the key concept of Conquest with 133 different
words. It is concluded that the words most closely associated with the Ottoman concept are the words
of tolerance, the sultan and empire, and the words most associated with the concept of Conquest are
Istanbul, Fatih Sultan Mehmet and war.

Key Words: Social studies, Prospective teacher, Word association test (WAT), Cognitive structure, Ottoman,
Conquest
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EKLER:

Ek 1.
Calismaya katilan 6Sretmen adaylarimin “Osmanh” anahtar kavramuyla iliski kurduklari kelimeler ve tekrar
edilme sayilar

Tekrar Tekrar Tekrar

iliski Kurulan Kelimeler edilme iliski Kurulan Kelimeler edilme iliski Kurulan Kelimeler edilme
sayis1 sayis1 sayis1

Hosgorii 38 Tanzimat 3 Gurur kaynagimiz 1

Padisah 38 Tarihimiz Giiven

imparatorluk 35 Yikilig Halife

Adalet 26 Asker Haritast

Devlet 22 Askeri Yap1 Hasta adam

Saltanat 21 Balkanlar Hilal-i Ahmer

Saray 18 Cariye Hiirrem

Cok milletli toplum yapist 16 Dayanisma Ibni Sina

Savas 16 Devsirme Sistemi Ihtisam

Fatih Sultan Mehmet 14 Divan-1 Hiimayun iltizam

Fetih 14 Esitlik Islam Devleti

Islam 14 Gaza Istibdat

Medeniyet 12 Gaza ve cihat Tyilik

Cihan Hakimiyeti 11 Gegmisimiz znik, Bursa, Edirne

Ug kitada hakimiyet 11 Geri Kalmiglik Kadi

Gii¢ 10 Hazine Kelle alma

Cihan Devleti 8 II. Abdulhamit Koltuk Sevdast

Istanbul Imparator Lala

Kulttir Kanun Mazlumlarmn Koruyucusu

Hanedan Miicadele Meclis Hitktimeti

Hilafet Ordu Merhamet

Kanuni Sultan Siileyman Osman Gazi Merkeziyetci

Kardes katli Sultan Mimar Sinan

Monarsi Topraklar Muhtesem Yiizyil

Otorite Turan Mutlakiyet

Biiyiik Tiirk Devleti Ug hilal Ocak

Cihat Yavuz Sultan Selim Okul

Veraset sistemi Ahilik Orhan Gazi

Yenigeri ocag1
Atatiirk

Baris

Cokiis
Ecdadimiz
Hakimiyet
Islahat

Osmanli Yonetimi
Timar

Ulus

Yiikselme Devri
Anadolu
Beylikten devlete
Divan

Gerileme

Harem

Huzur

lim

Iskan

Kole

Lale devri
Osmanl tegkilat1 yapist
Sevgi

Siyaset

Sehzade

W WWWWWWRVWRVPRWRRRRRERPRERARRPRPRAREPOOOOUIO AN ©®©

3

Alem

Anadolu’yu unutan
Anlayis

Araplasma

Askeri Bagar1
Atalarmmizin Giicii
Avrupa igin bir tehlike
Banka

Barbaros Hayrettin Pasa
Bayrak

Birlik miicadelesi
Bizans

Bolgeleri

Biitiinliik

Cagdas

Caligkanlik

Devlet-i aliye

Din temelli egitim
Dordiincti Murat
Edeb

Edirne

Evrensel

Ferman

Gelenek

Geligmis Devlet

Osmanli Parast
Osmanli torunu
Osmanl: Tiirkgesi
Ozgiirliik
Parcalanma
Refah

Sadrazam
Sancak

Sayg1

Siyasi Birlik
Sosyal hayat
Sogiit

Taht

Taht kavgalari
Tarihe hiitkmetmek
Tasavvuf

Tebasi

Teokrasi

Tugra
Ummetcilik
Yasantisi
Yayimacilik
Yenilesme Hareketleri

R R R Rl R R R R R R R R R R R R R R R R R RRRNONNNNNNNNNNONNONNNNONNNNNNNNNNNNNNNNNONNNONNNNN®O®
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Osmanli Kavramiyla Iliskilendirilen Toplam Kelime Sayisi

Elde Edilen Kelimelerin Toplam Tekrar Edilme Sayis1

1157
613
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Ek 2.
Calismaya katilan d3retmen adaylarimin “Fetih” anahtar kavramyla iliski kurduklar: kelimeler ve tekrar edilme
sayilart

Tekrar Tekrar Tekrar
Mliski Kurulan Kelimeler edilme Iliski Kurulan Kelimeler edilme Iliski Kurulan Kelimeler edilme

sayis1 sayi1si sayi1s1
Istanbul 63 Kudiis 3 Ferman 1
Fatih Sultan Mehmet 49 Ordu 3 Fetih Suresi 1
Savas 41 Sancak 3 Gegis 1
1453 27 Surlar 3 Gurur 1
Yeni Topraklar 26 Ulubatlt Hasan 3 Hadis 1
Cihat 20 Viyana 3 Halig 1
Giig 17 Yavuz Sultan Selim 3 Halife 1
Iskan Politikast 17 Yenigeri 3 Hazreti Muhammet 1
Otorite kurmak 13 Arzu etme 2 Hirs 1
Sahi topu 13 Beylikler 2 Iznik 1
Islamiyet 12 Fetih Hazirliklar: 2 Kan 1
Ele Gegirmek 11 Gemi 2 Kerkiik ve Musul 1
Gaza 11 Hiikiimdar 2 Komutan 1
Yayilmacilik 11 Istanbul un Fethi 2 Kosova 1
Osmanli 10 Kazanmak 2 Kurtulus 1
Ganimet 9 Kibris 2 Macar 1
Cihan Hakimiyeti 8 Kilig 2 Miryakefalon 1
Fatih 8 Konstantinopolis 2 Mohag Zaferi 1
Hosgori 8 Kiiltiir Etkilesimi 2 Miilk 1
Bizans 7 Mars 2 Ok 1
Malazgirt 7 Saldir 2 Ozgiirliik 1
Zafer 7 Strateji 2 Rodos 1
Asker 6 Turkluk 2 Roma 1
Hiikiim Stirmek 6 Yagmalama 2 Rumeli 1
Kanun-i Sultan Stileyman 6 Abluka 1 Saygi 1
Yeni Cografyalar 6 Ak 1 Sefer 1
Misir 5 Alparslan 1 Seferberlik 1
Taktik 5 Alperenlik 1 Sinir 1
Antlasma 4 Ankara Savasi 1 Silahlanma 1
Balkanlar 4 Atesli ok 1 Stivari 1
Baris 4 Avrupa 1 Tebriz 1
Biiytime 4 Azim 1 Timar Sistemi 1
Gelismislik 4 Bagdat 1 Toplumsal Baris 1
Miicadele 4 Barbaros Hayrettin Pasa 1 Tiirk Bayragt 1
Oltim 4 Biiyiik Selguklu 1 Tiirk Tarihi 1
Siyaset 4 Cesaret 1 Ug kita 1
Anadolu 3 Cografya 1 Uskiudar 1
Ayasofya 3 Devsirme 1 Vakaf 1
Basar1 3 Disiplin 1 Yeni Donem 1
Fetih 1453 Filmi 3 Donanma 1 Yeni kita 1
Fetih Hareketi 3 Dérdiincti Murat 1 Yenilik 1
Hazine 3 Edirne 1 Yildirim Bayazit 1
Kesif 3 Eflak ve Bogdan'in Fethi 1 Zenginlik 1
Kilig, ok, yay 3 Ekonomi 1
Kirim 3 El Degistirme 1

Fetih Kavramuyla {liskilendirilen Toplam Kelime Sayis1 ~ :133
Elde Edilen Kelimelerin Toplam Tekrar Edilme Sayis1 :608
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Bu arastirmada okul Oncesi ogretmenlerinin 2013 programinda yer alan degerlendirme konusundaki
tutumlarimin belirlenmesi amaclanmistir. Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli
kullamlnugtir. Arastirmamn verileri 2019-2020 egitim dgretim yilinda Kilis il merkezindeki anasiifi ve
anaokullarimda gérev yapan 130 okul dncesi 6gretmeninden elde edilmistir. Arastirmada veri toplama arac
olarak aragtirmacilar tarafindan olusturulan Kisisel Bilgi Formu ve Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Degerlendirme Tutumu Anketi kullamlmstir. Verilerin analizinde SPSS programi kullanmlmstir. Verilerin
coziimlenmesinde yiizde, frekans, bagimsiz orneklemler icin t testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
kullamilmigtir. Arastirma sonucunda okul dncesi 6gretmenlerinin cinsiyetine, egitim diizeylerine, mesleki
kideme gére degerlendirme konusundaki tutumlarinda istatistiksel olarak anlamli fark olmadigi tespit
edilmistir. Diger taraftan, okul oncesi dgretmenlerinin degerlendirme konusundaki tutumlarinda, mezun
olduklar: okula, gorev yaptiklart kuruma, okulun bulundugu sosyoekonomik cevreye, siniflarinda Ozel
gereksinimli ¢ocuk olup olmamasima ve siiflarndaki ¢ocuk sayisina gore istatistiksel olarak anlamli fark
oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Okul oncesi egitimi, 6lgme ve degerlendirme, okul dncesi egitim programi, dgretmen
tutumlar

GIRIS

Egitim, insanin varolusuyla birlikte stiregelen, bireyin ve toplumun ihtiyaclar1 dogrultusunda degisen,
gelisen ve sekillenen, yasama uyum siireci olarak tanimlanabilir. insan bu stirecte kendisini, cevresini,
canli ve cansiz varliklar1 gelistirmekte, gereksinimleri dogrultusunda yeni formlar olusturarak yoluna
devam etmektedir. Bu sekilde toplum, sosyal diizen ve normlariyla birlikte gelismektedir. Egitim insani
gelistirmeyi, sahip oldugu yetenekleri ortaya c¢ikarmayi, iyiye ve giizele yonlendirmeyi ve istendik
davranis degisikligi olusturmay1 amaglayan dogumla baslayip 6liime kadar devam eden bir siirectir
(Ar, 2011: 3; Kogak, 2014: 3-4; Sisman, 2008:2). Bireylerin kisilik 6zelliklerinin temel yasamin ilk altt

* Bu calisma, Biisra GELEBEK USTUN’iin “Okul Oncesi Egitiminde Degerlendirme Siirecine fliskin Ogretmen
Tutumlarinin Incelenmesi” baslikli yiiksek lisans tezinden {iretilmistir.
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yilinda atilmaya baslanir ve bu dénemde yasanilan olumlu ve olumsuz tiim durumlar ¢ocugun
hayatinda 6miir boyu tasiyacag izler birakabilir (Budak, 2005).

Dogumla temel egitim arasindaki donemi kapsayan okul dncesi egitim; cocugun psikomotor, dil, sosyal
duygusal ve bilissel alanlarinda gelisimini, bireysel farkliliklar ¢ercevesinde, icinde bulundugu cevre
sartlarin1 da goz oniine alarak zengin uyaricilarla desteklemeyi amagclayan, ailede baslayip egitim
kurumlarinda devam ederek desteklenen bir egitim siireci olarak ifade edilmektedir (Aral, Kandir ve
Can-Yasar, 2002: 14; Poyraz ve Dere, 2011: 19). Cocugun ilerleyen yillardaki 6grenmelerine zemin
hazirlayan alt yapinin, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuga sunulan deneyimler sonucunda ¢ocukta olusan
kesif duygusu ve anlamlandirma istegi oldugu ifade edilebilir (Kandir ve Uyanik, 2010: 8). Cocugun bu
donemde kazandig1 deneyimler kendisini her alanda gelistirmesine destek olur. Anlamli ve mutlu
deneyimlere sahip ¢ocuk, ilkokula basladiginda kendine 6zgiiven sahibiyken basarili olma ihtimali de
cogalir. Bu sayede kendini tantyan ve yeteneklerinin bilincinde olan bir birey olur (Yavuzer, 2013: 210).

Okul 6ncesi egitim, belli bir yas gurubu igin, bir kurum biinyesinde, uygun yer ve zamanda ytirtitiilen
orgun bir egitimdir. Turkiye’de okul 6ncesi egim 6rgiin egitim olarak, dnceden hazirlanmis ve ¢agin
ve toplumun ihtiyaclar1 dogrultusunda gelistirilen bir program cergevesinde ytiriitiilmektedir. Degisen
ve gelisen diinyaya uyum saglamak amaciyla ve insanlarmn ihtiyaclaria cevap verebilmesi amacryla
egitimde program gelistirme calismalar1 yurttitilmektedir (Demirel, 2017). Bu gercevede Tirkiye'de
1952, 1989, 1994, 2002, 2006 ve 2013 okul 6ncesi egitimi programlari gelistirilmis ve uygulanmistir. Milli
Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan yayinlanan ve giiniimiizde uygulanmakta olan 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi (OOEP) ise, 2011- 2012 yilinda giincellenmis ve 2013-2014 egitim 6gretim y1li itibariyle
de Tiirkiye’deki okul 6ncesi egitim kurumlarinda uygulanmaya baslanmistir. Gelisimsel bir program
olan 2013 OOEP'nda, Tiirk Milli Egitim'inin temel amaglari, okul éncesi egitimin amaglar1 ve okul
oncesi egitimin temel ilkeleri ile birlikte programin ozelliklerine, etkinlik tiirlerine, fiziksel egitim
ortamina, Ozel gereksinimi olan cocuklarla ilgili diizenlemelere, kazamim ve gostergeler ve
degerlendirme gibi 6gelere yer verilmistir (MEB, 2013: 9- 11; Yildiz, 2019: 18).

Egitim programlar1 hedef, igerik, egitim durumu ve clgme-degerlendirme olmak tizere birbirleriyle
etkilesimli dort 6geden olusmaktadir (Demirel, 2017). Okul 6ncesi egitimde degerlendirme, OOEP nin
uygulayicist olan 6gretmenlerin gocuklar: daha iyi taniyabilmeleri ve gelisimlerini destekleyebilmeleri
acilarindan 6nemlidir. Ogretmenin, ¢ocuklarin ilgi ve ihtiyaglarini, hazirbulunusluk diizeylerini,
bireysel ve kiiltiirel 6zelliklerini tespit edebilmek icin uygun gelisimsel degerlendirme yontemlerini
kullanmasiyla kaliteli bir egitim siireci, olusturulabilir. Bu acidan degerlendirmenin, g¢ocuklarin
ihtiyaclarinin saptanmasi, aile-okul iletisiminde bulunulmasi ve egitim programinin hazirlanabilmesi
icin gerekli oldugu kabul edilmektedir (Can Giil, 2009: 24; Giirkan, 2016: 48; Temel, 2015: 14). Ayrica
gelistirilen egitim programlarinin etkililigini belirlemede 6l¢gme ve degerlendirme ¢ok énemli bir yere
sahiptir. Degerlendirme, egitim programinda yer verilen hedefler 1s1§inda planlanan ve uygulanan
etkinliklerin ¢ocuklarin davramslarindaki etkisini tespit edip yorumlamay: saglayan stirecler olarak
tanimlanmaktadir (Sapsaglam, 2013; Ultamr, 2016). Degerlendirme okul éncesi egitim programinin da
temel 6gesidir ve programin gelistirilmesi, kalitesi, egitim stirecindeki etkisi gibi konularda bilgi
vermesi agisindan olduk¢a ©onem tasimaktadir. Bu kapsamda c¢ocuklarin gelisimlerine katkida
bulunmada ana adim olarak goriilen degerlendirmeler, cocuk ve ailenin ihtiyaclarmi gidermeye
odaklanmaktadir (Bayrak ve Duruhan, 2013: 201; Gordon ve Browne, 2007: 53).

Okul o6ncesi egitiminde degerlendirme aylik ve giinlitk (etkinlik) planda yapilan degerlendirme
seklinde yapilmaktadir. Aylik degerlendirmede her aym sonunda o ay ulasilmis olan kazanimlara
iliskin tespitler yapilarak, eksik kalan yonler belirtilip genel bir degerlendirme yapilir. Giinliik
degerlendirmede ise, o giin sonunda yapilan etkinlikler sonucu 6gretmen, program ve cocuk agisindan
degerlendirmeler yapilmaktadir. OOEP'nda aylik plan ve giinliik egitim akisinda bulunan
degerlendirmeler farkli yontem ve teknikler, etkinlikler, uygulamalar, gelisim gozlem formlari,
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cizelgeler ve portfolyolar gibi degerlendirme yontemleri ile gerceklestirilmektedir (MEB, 2013). Cocuk,
program ve 6gretmen boyutlari ile birlikte aile, egitim etkinlikleri, cocugun gelisimi ve egitimi de okul
oncesi egitiminde degerlendirilmektedir. Egitim etkinliklerinin, programdaki kazanimlara yonelik
hazirlanmas;, stiregte gocuklarin kazanimlara ne kadar ulastiginin gézlenmesi agisindan 6gretmene yol
gostermektedir. Bu yiizden egitim siirecinin temel 6gelerinden olan degerlendirme okul oncesi
egitiminde 6nem arz etmektedir (Jackman, 2005: 67; MEB, 2013: 54). Bu degerlendirmeler, 6gretmene
sonraki etkinliklerin planlanmasinda, ¢cocugu ve aileyi tanimasinda ve ¢ocuk ve ailenin egitimine
katkida bulunmasi icin hazirlayacag: diger planlarin basarili olmasinda katki saglayacaktir. 2013 okul
oncesi egitimi programinda; egitim stirecinin ¢ok yonlii ve biitiinsel olarak degerlendirilmesinin 6nemli
oldugu belirtilmistir. Bundan dolay1 bu programda degerlendirmenin; ¢ocuklarin degerlendirilmesi,
programin degerlendirilmesi ve 6gretmenin kendini degerlendirmesi olarak ti¢ acidan ele alinmasi
gerektigi belirtilmistir (MEB, 2013).

Cocuklarin Degerlendirilmesi

Cocuklarin degerlendirilmesi, ¢ocuklarin gelisiminin bir stire¢ icerisinde sistematik bir sekilde kayit
altina alinarak takip edildigi bir asamadir. Programin niteligi bakimindan ¢ocuklarin tim gelisim
alanlarinda ilerleme gostermesi 6nem arz etmektedir (Brewer, 2001: 138). Okul o6ncesi donemdeki
cocuklarin gostermis olduklar: hizli gelisimi, kendilerini dogru anlatmakta zorlanmalar1 ve bu siirecte
biitiin gelisim alanlarinda kazandiklar1 6zelliklerini olgunlasincaya kadar tasiyacak olmalarindan 6tiirii
dogru taninmalar1 gerekmektedir (Deniz Kan, 2007: 170). Bu cercevede gocuklarin gelisimlerini kayit
altina almak 6nemlidir. OOEP'nda “Gelisim Gozlem Formu” ¢ocugun gelisiminin izlenmesi amactyla
bulunmaktadir. Bu gozlem formuyla cocuklarin gelisim 6zelliklerinin kaydedilmesi ile beraber cocugun
neleri, hangi seviyede yapabildigi hakkinda bilgilenebilmektedir. Bu formdaki bilgiler 1s1§inda senede
iki defa dénem sonlarinda verilen “Gelisim Raporlar1” hazirlanmakta; cocugun bireysel gelisimini ve
egitimin degerlendirme stirecini igeren “Gelisim Dosyas1” (portfolyo) olusturulmaktadir (Deniz Kan,
2007:177; MEB, 2013: 54).

Programin Degerlendirilmesi

Programin degerlendirilmesi, aylik plan ve giinliik egitim akisinin degerlendirilip faaliyetlerin gozden
gecirildigi onemli bir asamadir (Sapsaglam, 2013). Programdaki aylik plan degerlendirmesinin
kaydedilmesinde giinliik egitim akisinin degerlendirmesindeki kayitlar yardimci olmaktadir.
Etkinliklerin ~ degerlendirilmesinde de c¢alisma sayfalarinin  hazirlanabilecegi, resimlerin
kullanilabilecegi, poster ve afislerin diizenlenebilecegi, etkinlik esnasinda c¢ekilen fotograflarin
cocuklarla birlikte tekrar degerlendirilebilecegi ve yapilan faaliyetler hakkinda ¢ocuklarin fikirlerine
basvurularak ¢ocuklarin goriisleri alinabilecegi belirtilmektedir (MEB, 2013). Etkinligi degerlendirmek
amactyla ¢ocuklara su tarz sorular sorulabilir:

“Betimleyici sorular: Etkinligin siire¢ olarak gozden gecirilmesine yardimci olan sorulardur.
Duyussal sorular: Cocugun etkinlik aninda ve sonrasimdaki duygularini ifade etmesine yonelik sorulan sorulardir.
Kazammlara yonelik sorular: Giin iginde belirlenen kazanim ve gdstergelere yonelik olusturulan sorulardr.

Yasamla iliskilendirme sorulari: Kendi yasantilar ile etkinlikte yasadiklar: arasinda iliski kurabilmeleri i¢in sorulan sorulardiy
(MEB, 2013: 55).”

Ogretmenin Kendini Degerlendirmesi

OOEP'nda 6gretmenin kendini degerlendirmesi, cocuklarla yaptigi tiim uygulamalardaki kendi
performansini degerlendirmesidir. Ogretmenlerin ¢ocuklara ve programa iliskin degerlendirmelerden
elde edilen bilgileri, kullanilan yontemleri, kisisel 6zelliklerini de goz ontine alarak kendilerini
degerlendirmeleri gerekmektedir. Bu degerlendirmeler sonucunda 6gretmenin kendini gelistirme
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cabasina girmesi, gerektigi takdirde idareden yardim istemesi beklenmektedir (Celik ve Dascan, 2014:
51; Sapsaglam, 2013).

Giinii Degerlendirme Zamani

2013 OOEP'nda giinii degerlendirme zamani énemli bir yere sahiptir. OOEP'nda, giinii degerlendirme

zaman “Cocuklarn giinlerini planlamalari, planladiklarim uygulamalar: ve giin sonunda da yaptiklarin degerlendirmeyi
ogrenmeleri 6nemli bir kazanimdir. Bu nedenle, giiniin sonunda yine biitiin grup bir araya toplanir ve giiniin degerlendirilmesi
amagl sohbet edilir. Miimkiin oldugu kadar agik uclu sorular araciligiyla, hangi 6grenme merkezlerinde ne tiir oyunlar
oynadiklari, hangi etkinlikleri yaptiklari, ortam ve materyaller gibi konularda cocuklarla beraber degerlendirilir. Bu siirecte o
glin uygulanan biitiin etkinliklerin degerlendirmelerinden de yararlamilir. Ayrica o giine ait paylasmak istedikleri mutlu veya
iiziicti bir olayin olup olmadigi veya o giin gézlenen olumlu davraniglar hakkinda konugulabilir. Gerektiginde giin icinde de
bu degerlendirme siirecine yer verilebilir” (MEB, 2013), seklinde tanimlanmaktadir.

Degerlendirmelerin degisik degerlendirme yontem ve metotlar1 ile sistemli bir sekilde yapilmas:
gerekmektedir. Degerlendirmeyle beraber ¢ocugun gelisimsel ozellikleri, hangi gelisim alaninda ne
kadar ilerleme gosterdigi, ilerlemelerinin ne boyutta oldugu belirlenmektedir. Bu yiizden 6gretmen,
glin sonunda o ginkt ginii degerlendirme zamaninda yapilan calismalari ve etkinliklerin
degerlendirilmesinden ortaya ¢ikan sonuglar1 da diistinerek cocuklarin, programin ve kendisinin
degerlendirmesini giinlitk egitim akisinin genel degerlendirme bolimiine kaydetmesi onem
gostermektedir. Programlarin hazirlanmasinda degerlendirmeler egitimciler icin yol gosterici
olmaktadir, ctinkii degerlendirme ve uygulanacak egitim programi bir biitiin olarak incelenmektedir.
Ayrica degerlendirme sonuclarimin raporlastirilip aile ile paylasimi, giinti degerlendirme zamaninin
olumlu yansimalarindan olmaktadir (Deniz ve Yiikselen, 2015: 70- 75; MEB, 2013: 53).

Aylik ve giinliik planlarda yer alan degerlendirmeyle birlikte 2013 OOE Programi’'nda (MEB, 2013),
okulun acildig1 ayda, ¢cocuklarin evlerine yapilacak ziyaretler ve grup ve bireysel veli toplantilari ile
ilgili takvimin belirlenmesi, ebeveynler tarafindan Aile Egitimi Ihtiyag Belirleme Formu ve Aile Katilim
Formu nu doldurulmasi, Okul Tanitim ve Aileyi Tanima Dosyasinda Bulunan Formlarin doldurulmas:
onerilmektedir. Ayrica egitim siireci boyunca cocuklarmn gozlem bilgilerinin, “Gelisim Gozlem
Formu”na kaydedilmesi ve her ¢ocuk igin hazirlanan ve gocuklarin gelisim gozlem sonuglarini iceren
“Gelisim Raporu”’nun doénem sonlarinda olmak tizere yilda iki kez hazirlanmasi gerektigi ifade
edilmektedir. Cocuklarin genel gelisimsel ilerlemelerini ve desteklenmesi gereken durumlarini ortaya
koyan bu raporda, ailelerin ¢ocuklarimi tanimalari, gelisimlerini takip etmeleri ve desteklemelerine
yonelik onerilerin de bulunmasi gerektigi belirtilmektedir. Bununla birlikte, programda, 8gretmenlerin
Gelisim Dosyasi (Portfolyo) hazirlamalari, portfolyada yer alacak galismalari her ay ¢ocuklarla birlikte
secmeleri ve egitim-6gretim yil1 sonunda ailelerle paylasmalar1 gerektigi ifade edilmektedir. Okul
oncesi egitiminde sonug¢ degil, siire¢ onemli oldugundan, programda siirecin ¢ok yonli olarak
degerlendirilmesi 6ne cikmaktadir. Degerlendirmede ¢ocugun, programin ve dgretmenin kendini
degerlendirme siireci i¢ ice oldugundan, birinden elde edilen bulgular digerlerinin
degerlendirilmesinde de kullamlir. Ogretmenlerin yapilan degerlendirmeleri sonraki uygulamalarda
dikkate almalar1 gereklidir. Alanyazinda okul oncesi egitiminde degerlendirme konusunda smirl
calismalar bulunmaktadir. Ayrica arastirma sonuclarmin programin uygulanabilirligi, programdaki
degerlendirme konusunda farkindalik, 6gretmenlerin hizmet i¢i egitim ihtiyaci ve 6gretmen yeterliligi
gibi bircok konuda okul oncesi egitimi destekleme acisindan énemli oldugu diistintilmektedir. Bu
cercevede bu calismada Kilis ilinde gorev yapan okul 6ncesi 6gretmenlerinin 2013 programinda yer
alan degerlendirme konusundaki tutumlarinin belirlenmesi amaglanmuistir.

YONTEM

Arastirma Modeli
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Okul oncesi egitimde degerlendirme stirecine iliskin 6gretmen tutumlarimi belirlemeyi amaclayan bu
arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama (survey) modeli kullanilmistir. Nicel arastirma,
sayisal degerler kullanilarak genellestirilebilir sonuglarin tiretildigi, degiskenler arasindaki iliskilerin
kanitlanmaya galisildig1 ve farkli gruplar arasinda karsilastirmalarin yapilabildigi yontem olarak ifade
edilebilir (Buytikoztiirk vd., 2014). Tarama modelleri, gecmiste ya da halen var olan bir durumu var
oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey
ya da nesne, kendi kosullar1 iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya galisilir. Onlari, herhangi bir sekilde
degistirme, etkileme cabasi gosterilmez (Biiytikoztiirk vd., 2014; Karasar, 2009).

Calisma grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2019- 2020 egitim 6gretim yilinda Kilis il merkezinde yer alan MEB’e
bagli okul oncesi egitim kurumlarinda gorev yapan okul oncesi Ogretmenlerinin tamami
olusturmaktadir. Arastirmada evren tizerinde ¢alisilmis olup, Kilis il merkezinde gérev yapan goniillii
130 okul 6ncesi 6gretmeni arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlere iliskin kisisel
bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Aragtirmaya katilan 8gretmenlerin demografik ozelliklerine gore dagilimi
f %
Cinsiyet Kadin 122 93.8
Erkek 8 6.2
Mesleki kidem 1-5y1l 70 53.8
6-10 y1l 30 23.1
11 y1l ve tizeri 30 231
Egitim Dtizeyi Lisans 126 96.9
Yiiksek Lisans 4 3.1
En Son Mezun Olunan Okul ~ Okul Oncesi Ogr. (Orgiin) 96 73.9
Okul Oncesi Ogr. (AOF) 34 26.2
Gorev Yapilan Kurum Ana Sinifi 85 65.4
Anaokulu 45 34.6
Yas Grubu 36- 48 ay 10 77
48- 60 ay 80 61.5
60-72 ay 40 30.8
Sosyoekonomik gevre Alt diizey 42 32.3
Orta diizey 67 51.5
Ust diizey 21 16.2
Smiftaki cocuk sayisi 15’den az 18 13.8
16- 20 aras1 50 38.5
21-25 arast 47 36.2
26 ve tizeri 15 11.5
Yardimc1 personel Var 66 50.8
Yok 64 49.2
Ozel gereksinimli cocuk Var 40 30.8
Yok 90 69.2
Toplam 130 100

Tablo 1'e bakildiginda arastirmaya dahil edilen okul tncesi 6gretmenlerinin 122’sinin (%93,8) kadmn
oldugu; 70’inin (%53,8) 1-5 y1l mesleki kideme, 30"unun (%23,1) 6- 10 yil ve 30'unun (%23,1) ise 11 yil
ve tizeri mesleki kideme sahip oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin biiyiik bir ¢ogunlugunun (n=126,
%96,9) lisans mezunu oldugu ve 96’siin (%73,9) okul 6ncesi 6gretmenligi 6rgiin egitim mezunu oldugu
belirlenmistir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin 85’inin (%65,4) anasiniflarinda gorev yaptigy; yarisindan
fazlasinin (%61,5) 48- 60 ay yas grubundaki ¢ocuklarla calistig1 ve dgretmenlerden 67’sinin (%51,5) orta
diizey sosyo ekonomik gevrede bulunan kurumlarda galistigi goriilmiistiir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin 18’inin (%13,8) smiflarindaki ¢cocuk sayisinin 15ten az, 50’sinin (%38,5) siniflarindaki
¢ocuk sayisinin 16- 20 arasi, 47’sinin (%36,2) siniflarindaki gocuk sayisinin 21- 25 arasi, 15'inin (%11,5)
smuflarindaki ¢ocuk sayisinin 26 ve {izeri oldugu; kurumlarm 66’sinda (%50,8) yardimci personelin
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oldugu; kurumlarinin 40"mda (%30,8) 6zel gereksinimli cocuk oldugu, 90"mnda (%69,2) 6zel gereksinimli
¢ocuk olmadig1 saptanmistir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan olusturulan ve arastirmaya katilan
Ogretmenlerin cinsiyet, mesleki kidem, egitim durumlari, en son mezun olduklar: okul; hangi okul
oncesi egitim kurumunda gorev yaptiklari, dgretmenlik yaptiklart ¢ocuklarin yas grubu, okulun
bulundugu sosyoekonomik cevre, simiflarindaki ¢ocuk sayisi, simiflarinda yardimeir personel olup
olmadig1 ve smiflarinda 6zel gereksinimli ¢ocuk olup olmadigini belirlemeye y6nelik maddeler olan
Kigisel Bilgi Formu ve Okul Oncesi Ogretmenlerinin Degerlendirme Tutumu Anketi (OODTA)
kullanilmagtir

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Degerlendirme Tutumu Anketi (OOODTA)

OODTA’da 2013 Okul Oncesi Egitim Programi (OOEP)'nda yer alan degerlendirme konusunda,
programin uygulayicist olan 6gretmenlerin tutumlarmin belirlenmesine yonelik, besli likert tipinde (1-
hicbir zaman, 2-nadiren, 3-bazen, 4-¢ogu zaman, 5-her zaman) 52 madde bulunmaktadir. Bu
maddelerin olusturulmasinda OOEP'm1 olusturan 6geler, kazanim ve gostergeler, egitim durumlari,
programdaki 6l¢me ve degerlendirme araclari, programi uygulamaya yonelik icerikler ve ilgili literatiir
dikkate alinmistir. Anketin kapsam gecerliligi i¢in farkli tiniversitelerden program gelistirme, 6lgme
degerlendirme, okul 6ncesi egitimi ve gocuk gelisimi ve egitimi alanindan 11 uzmanin goriisiine
basvurulmustur. Uzman gortisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmis ve anketin son hali
verilmistir. Anketin boltimleri sorularin igerigi ve hangi alanla ilgili oldugu goz déniinde bulundurularak
uzman destegi ile belirlenmistir. Hazirlanan maddeler olasi dil ve imla hatalarinin diizeltilmesi
amaciyla bes Tiirkce dgretmeninin goriisiine sunulmustur. Yapilan calismalarin sonunda anket 52
madde ve 9 alt bolume ayrilmistir. Bu boliumler 6gretmenin kendini degerlendirmesi, ¢ocugun
degerlendirilmesi, degerlendirme siirecinde gerceklestirilen etkinlik tiirleri, degerlendirme stirecinde
kullanilan yontem- teknikler, degerlendirme siirecinde aile, degerlendirme siirecinde portfolyo,
degerlendirme siirecinde 6z degerlendirme, degerlendirme siirecinde ozel egitim ve programin
degerlendirilmesidir.

Verilerin Toplanmast

Veri toplama asamasinda ilk olarak OODTA icin Kilis 7 Aralik Universitesi Etik Kurulu'na izin igin
bagvuru yapilmustir. Etik kurul onaymin ¢tkmasimin ardindan, Kilis 1 Milli Egitim Mudirltgi nden
gerekli izinler alinarak verilerin toplanma asamasina gegilmistir. 2019- 2020 egitim dgretim yilinda Kilis
il merkezinde yer alan MEB’e bagh okul 6ncesi egitim kurumlarinda gorev yapan ve arastirmaya
katilmada gonuilli olan 130 okul 6ncesi 6gretmeni calisma hakkinda bilgilendirilmis, formu ictenlikle
cevaplamalari istenmis ve 6gretmenler tarafindan doldurulan formlar tig giin sonra teslim alinmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmistir. Verilerin analizinde, veri setinin normal dagilim
gosterdigi gorilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde yiizde, frekans, normallik testi, bagimsiz
orneklemler icin t testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve farkliligin kaynagini test etmek icin Post
Hoc testlerinden Tukey’s Testi kullanilmistir. Anketteki maddelerin aritmetik ortalamasi, standart
sapmasi, F degeri, t degeri ve serbestlik diizeyi belirlenerek elde edilen veriler tablolastirilmis ve
yorumlanmustir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.
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Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adz: Kilis 7 Aralik Universitesi Etik Kurulu
Etik Degerlendirme Kararmin Tarihi:16.01.2020

Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numaras1:2020/01

BULGULAR

Okul 6ncesi egitiminde degerlendirme siirecine iliskin ©¢gretmenlerin tutumlarinin belirlenmesi
konusunda OODTA’dan aldiklar1 puanlara iliskin yapilan analizler sonucunda 6gretmenlerin
cinsiyetleri, mesleki kidemleri ve egitim diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir. Bunun yani sira 6gretmenlerin OODTA’dan aldiklar1 puanlara bakildiginda en son
mezun olduklar1 okul, anaokulu ya da anasmifinda gorev yapmalari, gorev yaptiklari simftaki
cocuklarin yas grubu, okulun bulundugu sosyo-ekonomik cevre, siniflarindaki cocuk sayisy, siniflarinda
yardimc1 personel olup olmadig1 ve smiflarinda 6zel gereksinimli gocuk olup olmadig: degiskenlerine
gore istatistiksel olarak anlamli farkliliklar oldugu goriilmektedir.

Tablo 2.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin en son mezun olduklari okula gére OODTA’dan aldiklar1 puanlara iligkin
t testi sonuglari

En son mezun olunan okul

N X SS Sd T P

Ogretmenin kendini  Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 9 2402 418 127 -116 .25
degerlendirmesi Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 24,94 39
Cocugun degerlendirilmesi ~ Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 9 1354 176 127 .68 5

Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 13.29 183
Degerlendirme Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 96 39.62 934 127 -214  .03*
surfec1}r1d§gergfek1e§t1r11en Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 4341 730
etkinlik ttirleri
Degerlendirme stirecinde Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 96 38.55 9.61 127 -256  .012*
kulla.rulan yontem- Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 43.26 795
teknikler
Degerlendirme siirecinde Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 9% 1313 336 127 -239 .018*
aile Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 1468 287
Degerlendirme stirecinde Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 96 10.23 3.02 127 -1.87 .06
portfolyo Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 11.35 201
Degerlendirme siirecinde Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 9% 2680 372 127 -1.14 26
6z degerlendirme Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34

27.59 2.63
Degerlendirme stirecinde Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 96 9.60 323 127 -290  .004*
ozel egitim Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 11.41 283
Programin Okul Oncesi Ogr.(Orgiin) 96 11.91 267 127 -1.71 .09
degerlendirilmesi Okul Oncesi Ogr.(AOF) 34 1282 260
p*<.05

Tablo 2'ye gore; yapilan bagimsiz drneklemler icin t testi sonucunda, 6rgiin ya da acik 6gretim mezunu
olma durumuna gore, okul oncesi 6gretmenlerinin degerlendirme siirecinde gerceklestirilen etkinlik
turleri (t (127)=-2.14, p<.05), degerlendirme siirecinde kullanilan yontem-teknikler (t (127)=-2.56, p<.05),
degerlendirme stirecinde aile (t (127)=-2.39, p<.05) ve degerlendirme siirecinde 6zel egitim (t (127)=-
290, p<.05) puan ortalamalari arasindaki farkin istatistiksek olarak anlamli diizeyde oldugu
saptanmistir. Buna gore, agik 6gretim fakiiltesinden mezun olan okul o6ncesi 6gretmenlerinin
degerlendirme siirecinde gerceklestirilen etkinlik tiirleri (X=43.41) degerlendirme siirecinde kullanilan
yontem-teknikler (X=43.26), degerlendirme stirecinde aile (X=14.68) ve degerlendirme siirecinde 6zel
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egitim (X=11.41) puan ortalamalari, 6rgiin egitimden mezun olan 6gretmenlerin degerlendirme
stirecinde gerceklestirilen etkinlik tiirleri (X=39.62), degerlendirme siirecinde kullanilan ytntem-
teknikler (X=38.55), degerlendirme siirecinde aile (X=13.13) ve degerlendirme siirecinde 6zel egitim
(X=9.60)puan ortalamalarindan daha ytiksektir.

Tablo 3.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin gorev yaptiklar: kuruma gére OODTA’dan aldiklar: puanlara iligkin t testi
sonugclari

Gorev  yapilan N X ss sd T P
kurum

Ogretmenin kendini degerlendirmesi ~ Anasmift 85 2425 4.00 128 .06 .95
Anaokulu 45 24.20 3.94

Cocugun degerlendirilmesi Anasmifi 85 13.83 1.63 128 320 .002*
Anaokulu 45 12.82 1.86

Degerlendirme siirecinde Anasinift 85 41.89 8.04 128 234 021~

gerceklestirilen etkinlik tiirleri Anaokulu 45 38.09 10.12

Degerlendirme stirecinde kullanilan ~ Anasinift 85 41.27 9.34 128 272 .007*

yontem-teknikler Anaokulu 45 36.62 9.09

Degerlendirme stirecinde aile Anasinift 85 13.28 3.67 128 -.87 .39
Anaokulu 45 13.82 2.74

Degerlendirme stirecinde portfolyo Anasinift 85 10.22 340 128 - 18
Anaokulu 45 10.98 221 1.34

Degerlendirme siirecinde 6z Anasinifi 85 27.23 331 128 1.10 27

degerlendirme Anaokulu 45 26.53 3.74

Degerlendirme stirecinde 6zel egitim  Anasinif 85 10.61 323 128 2.88  .005*
Anaokulu 45 8.93 3.02

Programin degerlendirilmesi Anasinift 85 11.87 274 128 - .10
Anaokulu 45 12.67 2.45 1.63

p*<.05

Tablo 3’e bakildiginda Okul 6ncesi 6gretmenlerinin gorev yaptiklari kuruma gore OODTA’dan
aldiklar1 puanlara iliskin t testi sonuglarinda Cocugun degerlendirilmesi (t(128)=3.20; p<.05),
Degerlendirme siirecinde gerceklestirilen etkinlik tiirleri(t(128)=2.34; p<.05), Degerlendirme stirecinde
kullanilan yontem-teknikler (t(128)=2.72; p<.05) ve Degerlendirme siirecinde 6zel egitimde (t(128)=2.88;
p<.05) anasmifi ve anaokulu 6gretmenleri arasinda anasmifi ogretmenleri lehine fark oldugu
gortlmektedir.

Tablo 4.

Okul 6ncesi gretmenlerinin sinifindaki cocuklarin yas grubuna gosre OODTA’dan aldiklar: puanlara
iliskin varyans analizi sonuglari

Gruplar X Sd SS F P Fark
Ogretmenin kendini Gruplararasi 134.889 2 67445 4527 .013* 2-1,3-1
degerlendirmesi Gruplarici 1892188 127  14.899
Toplam 2027.077 129
Cocugun degerlendirilmesi Gruplararasi 5.982 2 2.991 .948 .390
Gruplarici 400.487 127 3153
Toplam 406.469 129
Degerlendirme stirecinde Gruplararasi 244.868 2 122434 1537 219
gerceklestirilen etkinlik ttirleri Gruplarici 10118.863 127  79.676
Toplam 10363.731 129
Degerlendirme stirecinde Gruplararasi 241.433 2 120.716  1.350  .263
kullanilan yontem-teknikler Gruplarici 11357.675 127  89.431
Toplam 11599.108 129
Degerlendirme stirecinde aile Gruplararasi 18.802 2 9.401 .824 441
Gruplarici 1449575 127 11414
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Toplam 1468.377 129
Degerlendirme stirecinde Gruplararasi 19.744 2 9.872 1.062 349
portfolyo Gruplarici 1180.725 127  9.297
Toplam 1200469 129
Degerlendirme siirecinde 6z Gruplararasi 65.192 2 3259  2.790 .065
degerlendirme Gruplarici 1483.800 127  11.683
Toplam 1548992 129
Degerlendirme siirecinde 6zel Gruplararasi 28.877 2 14,438  1.376 256
egitim Gruplarici 1333.000 127  10.496
Toplam 1361.877 129
Programin degerlendirmesi Gruplararasi 31.861 2 15.930 2293 105
Gruplarici 882.363 127 6.948
Toplam 914.223 129

p*<.05

Tablo 4’e bakildiginda okul 6ncesi egitimde degerlendirme stirecine iliskin 6gretmenlerin siruflaridaki

cocuklarin yas grubu degiskenine gore gretmenin kendini degerlendirmesi puan ortalamalarinda
istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur (F (2-127) = 4.527; p<.05). Farkliligin kaynagini test
etmek icin yapilan Tukey’s testi sonucunda o6gretmenin kendini degerlendirmesinde siifindaki

cocuklarin yas grubu 36- 48 ay ve 48- 60 ay olan 6gretmenler arasinda sinifindaki ¢ocuklarin yas grubu

48- 60 olan 6gretmenler lehine; 48- 60 ay ve 60- 72 ay olan 6gretmenler arasinda sinifindaki ¢ocuklarin

yas grubu 60- 72 ay olan 6gretmenler lehine anlamli farklilik tespit edilmistir.

Tablo 5.

Okul 6ncesi dgretmenlerinin okulun bulundugu sosyoekonomik gevreye gire OODTA’dan aldiklari

puanlara iliskin varyans analizi sonuglari

Gruplar X Sd SS F P Anlaml
Fark
Ogretmenin kendini Gruplararasi 17.115 2 8.558 541 .584
degerlendirmesi Gruplarici 2009.962 127 15.826
Toplam 2027.077 129
Cocugun Gruplararasi 26.249 2 13.125 4.384 .014* 1-3,2-3
degerlendirilmesi Gruplarici 380.220 127 2.994
Toplam 406.469 129
Degerlendirme Gruplararasi 455.714 2 227.857 2.921 .058
stirecinde Gruplarici 9908.017 127 78.016
gerceklestirilen etkinlik Toplam 1036.731 129
turleri
Degerlendirme Gruplararasi 365.344 2 182.672 2.065 131
stirecinde kullanilan Gruplarici 11233.764 127 88.455
yontem-teknik Toplam 11599.108 129
Degerlendirme Gruplararasi 22133 2 11.066 972 381
stirecinde aile Gruplarici 1446.244 127 11.388
Toplam 1468.377 129
Degerlendirme Gruplararast 22.704 2 11.352 1.224 297
siirecinde portfolyo Gruplarici 1177.765 127 9.274
Toplam 1200.469 129
Degerlendirme Gruplararasi 2.771 2 1.385 114 .893
stirecinde 6z Gruplarici 1546.222 127 12.175
degerlendirme Toplam 1548.992 129
Degerlendirme Gruplararasi 74.976 2 37.488 3.700 .027%  1-2,2-3
stirecinde 6zel egitim Gruplarici 1286.901 127 10.133
Toplam 1361.877 129
Programin Gruplararasi 45.048 2 22.524 3.291 .040*  3-1,3-2
degerlendirilmesi Gruplarici 869.175 127 6.844
Toplam 914.223 129
p*<.05
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Tablo 5'e bakildiginda okul 6ncesi egitimde degerlendirme siirecine iliskin okulun bulundugu sosyo-
ekonomik ¢evre degiskenine gore 6gretmenleri aldiklar: puanlarda gocuklarin degerlendirilmesi puan
ortalamalarinda (F(2-127)= 4.384; p<.05) alt(1) ve orta(2) sosyo-ekonomik diizey ile ve tist (3) sosyo
ekonomik diizey arasinda, alt ve orta sosyo-ekonomik gevredeki okulda gorev yapan ¢gretmenler
lehine; degerlendirme siirecinde 6zel egitim puan ortalamalarinda (F(2-127)=3.700; p<.05), alt(1) ile
orta(2) sosyo-ekonomik diizey arasinda alt sosyo-ekonomik cevredeki okulda gorev yapan 6gretmenler
lehine, orta (2) ve iist (3) sosyo ekonomik diizey arasinda, orta sosyo-ekonomik cevredeki okulda gorev
yapan Ogretmenler lehine; ve programin degerlendirilmesi puan ortalamalarinda (F(2-127)=3.700;
p<.05), ust (3) sosyo ekonomik diizey ile alt (1) ve orta (2) sosyo-ekonomik diizey arasinda, iist sosyo-
ekonomik ¢evredeki okulda gorev yapan 6gretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
tespit edilmistir.

Tablo 6.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin simfindaki cocuklarin sayisma gire OODTA’dan aldiklar1 puanlara iligkin
varyans analizi sonuglar1

Gruplar X Sd SS F p Anlamh
Fark

Ogretmenin kendini Gruplararasi 15.895 3 5.298 .332 .802
degerlendirmesi Gruplarici 2011.181 126 15.962

Toplam 2027.077 129
Cocugun Gruplararast 20.713 3 6.904 2.255 .085
degerlendirilmesi Gruplarici 385.757 126 3.062

Toplam 406.469 129
Degerlendirme stirecinde = Gruplararasi 227.554 3 75.851 .943 422
gerceklestirilen etkinlik  Gruplarici 10136.177 126 80.446
turleri Toplam 10363.731 129
Degerlendirme stirecinde ~ Gruplararast 327.708 3 109.236 1.221 305
kullanilan yontem-teknik ~ Gruplarici 11271.400 126 89.456

Toplam 11599.108 129
Degerlendirme siirecinde ~ Gruplararasi 18.268 3 6.089 .529 .663
aile Gruplarici 1450.109 126 11.509

Toplam 1468.377 129
Degerlendirme siirecinde ~ Gruplararasi 19.473 3 6.491 .693 .558
portfolyo Gruplarici 1180.996 126 9.373

Toplam 1200.469 129
Degerlendirme siirecinde ~ Gruplararasi 16.963 3 5.654 465 .707
6z degerlendirme Gruplarici 1532.029 126 12.159

Toplam 1548.992 129
Degerlendirme stirecinde ~ Gruplararast 55.230 3 18.410 1.775 155
ozel egitim Gruplarici 1306.647 126 10.370

Toplam 1361.877 129
Programin Gruplararasi 56.123 3 18.708 2.747 .046*  3-2
degerlendirilmesi Gruplarici 858.100 126 6.810

Toplam 914.223 129

p*<.05

Tablo 6’ya gore okul 6ncesi egitimde degerlendirme stirecine iliskin 6gretmenlerin smiflarinda bulunan
cocuk sayisina gore programin degerlendirilmesi puan ortalamalarinda anlamli farklilik
bulunmustur(F(3-126)=2.747; p>.05). Bu farkliligin simifinda 16- 20 arasi gocuk olan (Grup 2)
ogretmenler ile 21- 25 aras1 cocuk olan (Grup 3) arasinda, sinifinda 21- 25 arasi ¢ocuk olan 6gretmenler
lehine oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 7.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinifinda yardimci personel olup olmamasina gore OODTA’dan aldiklar
puanlara iligkin t testi sonuglari

Yardimci N X ss sd T .
personel

Ogretmenin kendini degerlendirmesi Var 66 25.03 3.67 128 24 .02*
Yok 64 23.41 411

Cocugun degerlendirilmesi Var 66 13.56 1.70 128 49 .62
Yok 64 13.41 1.87

Degerlendirme siirecinde gerceklestirilen Var 66 40.14 944 128 -57 57

etkinlik tiirleri Yok 64 41.03 8.50

Degerlendirme stirecinde kullanilan yontem- Var 66 39.20 938 128 -56 57

teknikler Yok 64 40.14 9.64

Degerlendirme stirecinde aile Var 66 13.50 350 128 .10 .92
Yok 64 13.44 3.27

Degerlendirme stirecinde portfolyo Var 66 10.91 320 128 1.62 A1
Yok 64 10.05 2.84

Degerlendirme siirecinde 6z degerlendirme Var 66 27.67 314 128 23 .02*
Yok 64 26.30 3.66

Degerlendirme stirecinde 6zel egitim Var 66 9.62 337 128 147 14
Yok 64 10.45 3.08

Programin degerlendirilmesi Var 66 12.53 256 128 1.68 .09
Yok 64 11.75 2.72

p*<.05

Tablo 7’ye gore sinifinda yardimci personel olup olmamasi durumuna goére degerlendirme stirecinde
gerceklestirilen etkinlik tiirlerinde (tq2s) = -.57; p>.05) ve degerlendirme siirecinde 6z degerlendirme
(taos) = 2.3; p>.05) puan ortalamalarinda siniflarinda yardimci personel olan 6gretmenler lehine anlamli
farklilik oldugu goriilmektedir.

Tablo 8.
Okul 6ncesi dgretmenlerinin sinifinda 6zel gereksinimli cocuk olup olmamasma gsre OODTA’dan
aldiklar1 puanlara iliskin t testi sonuglar1

Ozel gereksinimli

N X SS Sd T p

cocuk

Ogretmenin kendini degerlendirmesi Var 40 2410 377 128 -25 .80
Yok 90 2429 4.06

Cocugun degerlendirilmesi Var 40 1345 1.78 128 -15 .88
Yok 90 1350 1.78

Degerlendirme stirecinde Var 40 4222 8.08 128 1.40 .16

gerceklestirilen etkinlik tiirleri Yok 90 3984 927

Degerlendirme stirecinde kullamilan Var 40 41.07 891 128 113 26

yontem-teknikler Yok 90 39.03 971

Degerlendirme stirecinde aile Var 40 1387 322 128 91 36
Yok 90 1329 344

Degerlendirme stirecinde portfolyo Var 40 1115 273 128 1.67 .10
Yok 90 1019 3.15

Degerlendirme stirecinde 6z Var 40 2712 321 128 29 77

degerlendirme Yok 90 2693 3.59

Degerlendirme stirecinde 6zel egitim Var 40 1145 258 128 346 .001*
Yok 90 9.40 3.33

Programin degerlendirilmesi Var 40 1185 291 128 -84 40
Yok 90 1228 255

p*<.05
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Tablo 8’e bakildiginda sinifinda 6zel gereksinimli ¢ocuk olup olmamasi durumuna gore degerlendirme
stirecinde 6zel egitim (t(128-3.46; p<.05) puan ortalamalarinda simiflarinda 6zel gereksinimli ¢ocuk olan
ogretmenler lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada okul oncesi 6gretmenlerinin degerlendirmeye yonelik tutumlarinin; cinsiyet, mesleki
kidem, egitim diizeyi, en son mezun olunan okul, gérev yapilan kurum, yas grubu, okulun bulundugu
sosyoekonomik cevre, sinifinda yardime: personel olup olmamasi ve sinifinda 6zel gereksinimli gocuk
olup olmamasi degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadig1 incelenmistir. Yapilan analizler sonucu
elde edilen bulgulara gore okul oncesi 6gretmenlerinin okul oncesi egitiminde degerlendirme
konusundaki tutumlarinda kadin veya erkek olmalarinin, mesleki kidemlerinin ve 6gretmenin lisans
ya da yiiksek lisans mezunu olmasinin okul 6ncesi egitimde degerlendirme siirecine etkisinin
bulunmadig1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin mesleki kidemi ve egitim diizeyi arttikca programi
uygulama becerilerinin artacagi, dolayisiyla degerlendirme konusunda gruplar arasinda bir fark
olabilecegi diistintilebilir. Bununla birlikte bu arastirmanin sonuglarini destekler nitelikte, alanyazinda
cinsiyet, mesleki kidem ve egitim diizeyinin okul 6ncesi egitimi programinin uygulanmas: konusunda
herhangi bir farklilasmaya yol agmadigimi ortaya koyan calismalar bulunmaktadir. (Aydin, 2010;
Arslan, 2017; Caltik, 2004; Erden, 2010; Gole,2014; ig,, 2017; Oguz, 2013; Sivgin, 2005; Uzun, 2007).

Bu arastirmada ¢gretmenlerin 6rgiin ya da agik 6gretim mezunu olma durumlarina gore okul 6ncesi
egitiminde degerlendirme stirecinde kullandiklar1 etkinlik tiirlerinde, yontem-tekniklerde,
degerlendirme stirecinde aile ve 6zel egitim konularinda agik 6gretim mezunlar: lehine anlamli bir
farklilik oldugu tespit edilmistir. Bu sonug actk 6gretim mezunu 6gretmenlerin 6rgiin egitim mezunu
Ogretmenlere gore kullandiklar etkinlik tiirlerinde, yontem-tekniklerde, degerlendirme stirecinde aile
ve 0Ozel egitim konularinda degerlendirmeye yonelik daha olumlu tutuma sahip oldugunu
gostermektedir. Bunun nedeni agik 6gretim mezunlarmin c¢ogunlukla cocuk gelisimi ve egitimi
alaninda lise mezunu olmalar1 ve daha fazla uygulamali ders almis olmalar1 olabilir. Liselerde bu
alanlardan mezun olan 6grenciler, anne baba egitimi ve 6zel egitim konusunda, yetersizlik tiirleri ve
kaynastirma egitimi, erken ¢ocukluk ve ozel egitimde program atolyesi, isletmelerde mesleki egitim
gibi bircok atolye ve uygulama dersi almaktadirlar. Benzer bir sekilde Gole (2014), okul oncesi
ogretmenlerinin nitelikli bir okul 6ncesi egitim programinda bulunmas: gereken o6zelliklerin 6nem
derecesi hakkindaki goriislerini belirlemek amaciyla yaptigi calismada orgiin egitim mezunu
ogretmenlerle acik 6gretim mezunu 6gretmenler arasinda belirgin farklilik oldugu sonucuna ulasmustr.
Aymu sekilde Akkaya (2009), 2006-2007 egitim 6gretim yilinda uygulamaya konulan okul 6ncesi egitim
programini, okul 6ncesi 6gretmenlerinin goriisleri 1s181nda degerlendirmek amaciyla yaptig calisma
neticesinde; egitim programinin degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin mezun olduklar1 okul
turtine gore anlamli farklilik oldugu sonucuna ulasmistir.

Ayrica bu arastirmada ogretmenlerin anasmift ya da anaokulunda calisiyor olmasinin okul 6ncesi
egitiminde degerlendirme siirecinde ¢ocugun degerlendirilmesi, degerlendirme siirecinde
gerceklestirilen etkinlik ttirleri, kullanilan yontem-teknikler ve o©zel egitim alt boyutlarinda,
anasmifinda gorev yapan ogretmenlerin lehine anlaml farklilik bulundugu tespit edilmistir. Bu
arastirmanin sonucu ile paralel olarak Akkaya (2009), okul 6ncesi egitim programuni okul oncesi
Ogretmenlerinin gortisleri 15131nda degerlendirmek amaciyla yaptig1 calismada; egitim programinin
degerlendirme boyutunda gorev yaptiklar: okul ttirtiniin etkisinin olduguna ulagmustir.

Okul 6ncesi egitimde degerlendirme stirecine iliskin siniftaki cocuklarin yas grubunun degerlendirme
stirecinde 6gretmenin kendini degerlendirmesinde, sinifindaki ¢ocuklarin yas grubu 36- 48 ay ve 48- 60
ay olan 6gretmenler arasinda sinifindaki ¢ocuklarin yas grubu 48- 60 olan 6gretmenler lehine; 48- 60 ay
ve 60- 72 ay olan ogretmenler arasinda sinifindaki gocuklarin yas grubu 60- 72 ay olan 6gretmenler
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lehine oldugu gortilmektedir. Bu sonuglar cercevesinde {iist yas grubundaki ¢ocuklarin okul 6ncesi
egitim programinda yer alan 6gretmenin kendini degerlendirmesi konusunda sinif kiiltiirtine uyum,
etkinlikleri uygulama ve verilen gorevleri yerine getirebilmelerinden dolay1r 6gretmenin isini
kolaylastirdigi sdylenebilir.

Arastirmada okul 6ncesi egitimde degerlendirme siirecine iliskin okulun bulundugu sosyo-ekonomik
¢evrenin degerlendirme siirecinde ¢ocugun degerlendirilmesinde, alt ve orta sosyo-ekonomik diizey ile
ve {ist sosyo ekonomik diizey arasinda, alt ve orta sosyo-ekonomik ¢evredeki okulda gorev yapan
Ogretmenler lehine; degerlendirme siirecinde 6zel egitim puan ortalamalarinda, alt ile orta sosyo-
ekonomik diizey arasinda alt sosyo-ekonomik ¢evredeki okulda gorev yapan 6gretmenler lehine, orta
ve {iist sosyo ekonomik diizey arasinda, orta sosyo-ekonomik cevredeki okulda gorev yapan
Ogretmenler lehine ve programin degerlendirilmesi puan ortalamalarinda, tist sosyo ekonomik diizey
ile alt ve orta sosyo-ekonomik diizey arasinda, iist sosyo-ekonomik ¢evredeki okulda goérev yapan
Ogretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farkliik oldugu sonucuna ulasilmistir. Cocugun
degerlendirilmesi ve 6zel egitimde alt ve orta sosyo-ekonomik ¢evrede bulunan okullarda gorev yapan
Ogretmenlerin tist sosyo-ekonomik cevredeki okullardaki 6gretmenlere gore daha yiiksek puanlara
sahip olmalari, bu bolgelerde calisan 6gretmenlerin cogunlukla yeni atanan geng 6gretmenler olmalar1
ve ¢ocuk gelisimi ve egitimi ve 6zel egitim konusundaki aldiklar1 egitimin etkisinin devam ettigi
seklinde yorumlanabilir. Benzer sekilde Akkaya (2009), yaptig1 calismada egitim programinin
degerlendirme boyutuna iliskin okulun bulundugu sosyoekonomik cevrenin farklilik olusturdugu
sonucuna ulagsmistir. Ust sosyo-ekonomik cevredeki okulda gorev yapan ogretmenlerin programi
degerlendirmede daha yiiksek puanlar almasinin nedeni ise iist sosyo ekonomik ¢evredeki ¢cocuklarin
bir¢cok gelisim asamasinda daha diistik seviyedeki ¢ocuklara gore daha tist seviyede olmasi olarak
agiklanabilir. Zira, Taner ve Basal (2005) yaptiklar: calismada sosyo-ekonomik ¢evrenin ¢ocuklarin dil
gelisimlerine etkisini ortaya koymus, orta ve iist sosyo-ekonomik diizeydeki ¢ocuklarin dil
gelisimlerinin alt sosyoekonomik diizeydeki 6grencilere gore daha iyi oldugu belirlenmistir.

Bu arastirmada okul 6ncesi egitimde degerlendirme siirecine iliskin simifta bulunan gocuk sayisimin
ogretmenin kendini degerlendirmesi, gerceklestirilen etkinlik ttirleri, kullanilan yontem- teknikler, aile,
portfolyo, 6z degerlendirme, 6zel egitim, program puan ortalamalar: tizerinde etkisinin olmadigy
bunun yaninda programin degerlendirilmesinde sinufta bulunan ¢ocuk sayisinda, 16- 20 ile 21-25 ¢ocuk
arasinda 21- 25 ¢ocuk lehine bir farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durum okul 6ncesi egitimde
ideal sinif mevcudu olarak tanimlanan 21-25 arasinda ¢ocugu olan 6gretmenlerin okul 6ncesi egitim
programini uygulama ve programin degerlendirilmesini daha kolay gerceklestirebildikleri seklinde
aciklanabilir. Ozdemir, Bacanli ve Sozer (2007), okul 6ncesi egitim kurumlarindaki simif mevcutlarimin
kiiciik cocuklarin egitiminde olmas: gerektigi gibi 20-25 6grenciden olusmasinin daha fazla sayida
cocuktan olusan smiflara gore bir avantaj oldugunu ifade etmislerdir. Benzer sekilde Diisek (2008),
calismasinda simiflardaki ¢ocuk sayisimin fazla olmasmmin programin uygulanmasin zorlastirdig:
sonucuna ulasmustir.

Arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinifinda yardimei personel olup olmamasina gore, sinifinda
yardimci personel olan Ogretmenlerin olamayan oOgretmenlere gore, Ogretmenin kendini
degerlendirmesi ve degerlendirme siirecinde 6z degerlendirmede daha olumlu tutumlara sahip oldugu
sonucun ulasilmistir. Bu durum, yardimci personelin gocuklarla ilgilenerek 6gretmene destek olmasi ile
ogretmenin kendini degerlendirmesi ve 6z degerlendirme konularinda alan olusturmas: seklinde
yorumlanabilir. Kése, Uzun ve Ozaslan (2018) arastirmalarinda okul 6ncesi egitim kurumlarinda gorev
yapan yardimct hizmetlilerin okuldaki egitim 6gretim stirecine farkli alanlarda dolayli ve dogrudan
olumlu katkilarinin bulundugu sonucuna ulagmislardir. Ayrica arastirmada sinifinda 6zel gereksinimli
cocuk bulunan o6gretmenlerin degerlendirmede ©zel egitim puan ortalamalarmin simfinda ozel
gereksinimli ¢ocuk olmayan Ogretmenlere gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu
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arastirma sonucuna paralel olarak okul 6ncesi 6gretmenlerinin, 6zellikle sinifinda 6zel gereksinimli
cocuk bulunan 6gretmenlerin kaynastirma ve erken miidahale konusunda olumlu goriislere sahip
olduklar1 bir¢ok arastirma sonucunda tespit edilistir (Artan ve Uyanik Balat, 2003; Dogaroglu ve
Diimenci, 2015; Gezer, 2017; Hoskin, Boyle ve Anderson, 2015; Killoran, Woronko, ve Zaretsky, 2014;
Lee vd., 2015; Seger, 2010; Sukbunpant, Arthur-Kelly, ve Dempsey, 2013; Tsakiridou ve Polyzopoulou,
2014; Varlier ve Vuran, 2006).

Bu arastirmanin bazi potansiyel smirliliklar1 bulunmaktadir. Arastirma Kilis il merkezinde yer alan
MEB’e bagli resmi kurumlarda calisan okul 6ncesi 6gretmenleri ile sinirhdir. Ogretmenlerin okul &ncesi
egitimini degerlendirme konusundaki tutumlari aragtirmacilar tarafindan olusturulan OODTA
cercevesinde belirlenmistir.

Bu arastirmanin sonuglari cergevesinde asagidaki dnerilerde bulunulmustur:

Ulkemizde okul éncesi egitimi programinda degerlendirme ile ilgili calismalarin sayisi ¢ok azdir.
Arastirmacilar bu konunun farkli boyutlarin ele alan ¢alisma yapilabilir. MEB bu tiir calismalara destek
verebilir. Bu arastirma Kilis il merkezinde calisan 6gretmenler ile gerceklestirilmistir.

Acik dgretim mezunu ogretmenlerin, orgiin egitim mezunu Ogretmenlere gore degerlendirmeye
yonelik daha olumlu tutum sergiledikleri goriilmiistiir. Arastirmacilar bunun nedenleriyle ilgili
¢alismalar yapabilir.

Okul o6ncesi 6gretmenlerine okul oncesi egitim programinda c¢ok onemli bir yere sahip olan
degerlendirme konusunda, yapilan arastirma sonuglar1 gbz 6niine alimarak hizmet ici egitim faaliyetleri
verilebilir.
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Determining Preschool Teachers' Attitudes Toward Assesment Process in Pre-School
Education

Extended Abstract:

In this study, it is aimed to determine the preschool teachers' attitudes towards the assessment topic in
preschool education program (2013), in Kilis province. In this research, survey method, one of the
quantitative research methods, was used. Quantitative research can be expressed as a method in which
generalizable results are produced by using numerical values, the relationships between variables are
tried to be proved, and comparisons between different groups can be made. (Buytikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012: 12). The data of the study were obtained from 130
preschool teachers working in kindergartens and kindergartens classes (in elementary/high schools) in
the city center of Kilis in the 2019-2020 academic year. As the data collection tool of this research,
“Personal Information Form” and “Preschool Teachers' Assessment Attitude Questionnaire (PTAAQ)"
developed by the researchers were used. PTAAQ is a five-point likert type and consists of 52 items.
SPSS program was used in the analysis of the data. Data analysis was carried out by using the
percentage, frequency, independent sample t test and one-way analysis of variance.

In this study, preschool teachers' attitudes towards assessment, it was examined whether it
differentiates according to the variables of gender, professional seniority, education level, the last
graduated school, the institution, the age group, the socio-economic environment where the school is
located, whether there is an assistant staff in the class and whether there is a child with special needs in
the class. As a result of the research, it was determined that there was no statistically significant
difference in preschool teachers’attitudes toward assessment regarding their gender, education levels,
and professional seniority. On the other hand, it was observed that there was a statistically significant
difference in the preschool teachers’ attitudes toward assessment according to whether they have
children with special needs in their classes, the school they graduated from, the institution they work
at, the socio-economic environment of the school and the number of children in their class.

In this study, it was determined that there is a significant difference in favor of open education graduates
teachers in terms of the types of activities, methods-techniques, family and special education they use
in the assessment process in preschool education. In addition, in this study, it was determined that
teachers working in kindergarten have higher mean scores than preschool teachers in assessment in
preschool education in assessment of children, method-techniques, kind of activities in assessment and
special education in preschool education. In the self-evaluation of the teacher in the assessment process
of the age group of the children in the classroom regarding the evaluation process in pre-school
education; It can be said that in the pre-school education program of the upper age group are able to
adapt to the classroom culture, implement activities and fulfill the tasks given to the children in the pre-
school education program, therefore, it can be said that teachers with the upper age group get higher
scores. Considering the differentiation of the socio-economic environment in which the school is located
in the preschool assessment process in the research, in the assessment of the child, between the lower
and middle socio-economic level and the upper socio-economic level, in favor of the teachers working
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in the school in the lower and middle socio-economic environment; In the assessment process, in the
special education score averages, there is a difference between the lower and middle socio-economic
levels are in favor of the teachers working in the lower socio-economic environment and there is a
difference between the middle and upper socio-economic levels are in favor of the teachers working in
the lower socio-economic environment. It has been concluded that there is a statistically significant
difference between the upper socio-economic level and the lower and middle socio-economic level in
favor of the teachers working at the school in the upper socio-economic environment in the mean scores
of the program. According to teachers attitude, in the assessment of the program, it was concluded that
there was a difference in favor of 21-25 children between 16-20 and 21-25 children in the number of
children in the classroom. In addition, according to whether preschool teachers have assistant staff in
their classroom or not, it has been concluded that teachers who have assistant staff in their class have
more positive attitudes in self-assessment and teacher's assessment in the program. In the study, it was
concluded that teachers who have special needs children in their classrooms have higher average scores
for assesment special education than teachers who do not have special needs children in their classroom.

This research was carried out with teachers working in Kilis city center. Researchers can work with
preschool teachers working across the country or in different provinces. As a result of the research, it
was seen that gender, professional seniority and education level (associate degree, bachelor's degree,
master's degree, doctorate) did not have an effect on teacher attitudes in the evaluation process.
Extensive research can be done by resaerchers on this result and its causes.

Keywords: Preschool Education Program, Evaluation and Assessment, Teacher Attitude

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 64-80.



- ~ Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi - ~
E E Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty E E
% m— http:/ /omu.dergipark.gov.tr/ omuefd % —
fo?m@ *oem@

OMU Egitim Fakiiltesi Dergisi
Arastirma/Research

OMU Journal of Education Faculty

DOI: 10.7822/ omuefd.731661
2020, 39(2), 81-100

Dimension Culturelle Dans les Manuels de Méthode FLE
Rifat GUNDAY?

Makalenin Gelis Tarihi: 04.05.2020 Yayina Kabul Tarihi: 02.09.2020

Online Yayinlanma Tarihi: 31.12.2020

A [Uépoque actuelle, dans I'enseignement/apprentissage de langue étrangere, 1'objectif primordial est
U'acquisition de quatre compétences langagiéres de base. Cependant, la connaissance des composantes
linguistiques comme le vocabulaire, la grammaire et la phonétique, et surtout la connaissance culturelle sont
indispensables pour pouvoir utiliser la langue cible d'une fagon effective. Notre recherche est une analyse de
document des types de recherche qualitative. D’abord nous avons traité théoriquement l'importance de la
culture dans l'enseignement/apprentissage de langue étrangére, puis pour voir la place et le role de la dimension
culturelle en pratique nous avons choisi trois manuels de méthode publiés en dernier quart de siécle : Panorama
1, Alter Ego A1 et L’Atelier Al. Dans ces manuels, nous avons étudié et évalué les parties de civilisation ou
culture, les documents culturels et les themes de ces documents culturels. Dans ce cadre nous avons abordé les
documents en deux dimensions : les visuels et les textuels. Et en plus nous avons analysé leurs utilisations
selon les compétences langagieres et les composantes linguistiques. Au cours de cette étude, nous avons traité
aussi les éléments culturels en termes de la culture francaise, la culture francophone et le multiculturalisme.
Dans notre recherche nous avons constaté que la dimension culturelle continue a conserver sa place de
I'approche communicative a 'approche actionnelle. Alors que pour 'approche communicative I’objectif est
plutot de faire connaitre la culture de la langue cible, pour 'approche actionnelle I'objectif primordial est de
présenter 'effet de la culture a I'usage de la langue.

Mots-Clés: Langue étrangere, Enseignement, Manuels, Culture, Usage de langue.

INTRODUCTION

A T'époque de globalisme, notre monde est devenu un petit village dans lequel tout le monde peut
communiquer facilement grace a l'emploi d’une langue commune. C’est pour cette raison que
I'importance de connaitre une ou quelques langues étrangeres est indéniable. Car, le développement
des technologies de I'information et de la communication (TIC), I'augmentation des voyages dans le
monde entier, la coopération entre les sociétés, les institutions et les pays rendent nécessaire de connaitre
les autres et leurs langues. Savoir des langues étrangeres est désormais considéré comme un besoin
important, soit dans la vie personnelle ou sociale et soit dans la vie professionnelle. En vue de continuer
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plus efficacement I'enseignement/apprentissage des langues étrangeres et de répondre aux besoins de
I'époque, les institutions et les spécialistes sont chargés des recherches dans des domaines tels que
I'éducation, la linguistique, les technologies de I'information et de la communication et les méthodes
d’enseignement (Goger, 2015).

La plupart des pays donnent une place importante dans leurs programmes de l'école a
I'enseignement/apprentissage des langues étrangeres. Dans certains pays a partir de 1'école maternelle
les enfants commencent a apprendre des langues étrangeres et jusqu’a la fin de leurs études supérieures
ils apprennent quelques langues étrangeres. Et ils peuvent utiliser efficacement ces langues soit dans la

communication orale et soit dans la communication écrite.

Quant a la Turquie, bien que 'enseignement/apprentissage de langue étrangere soit un probleme qu’on
discute depuis des années, on ne peut pas obtenir la réussite attendue. Parmi les raisons de I'échec, on
peut citer plusieurs facteurs. Certains d’eux sont : les politiques de I’éducation de langue étrangere, les
stratégies, les méthodes et les techniques a suivre, les matériels ou documents a utiliser et les activités
ou les taches a réaliser. En Turquie, surtout aux écoles publiques les professeurs suivent généralement
la méthode grammaire-traduction. Les cours sont basés plutot sur les exercices de grammaire, le
vocabulaire et la compréhension des textes. Sauf la compréhension écrite, le développement des
compétences de base comme compréhension orale, production orale et production écrite est négligé. On
ne distingue pas assez du temps aux activités et aux taches, on préfere les exercices. Or, afin de
développer la communication et l'interaction en langue cible le role des activités et des taches est
indiscutable. Et il est nécessaire de donner place a tout type de document dans la classe de langue pour
atteindre 1'objectif d’utiliser la langue cible dans le contexte socio-culturel convenablement a la vie
réelle.

Pour les apprenants, I'utilisation effective de la langue cible dans la vie quotidienne dépend de connaitre
sa culture. Sans connaitre la culture de la société dans laquelle la langue cible est parlée ou les rapports
entre la langue et la culture, il est difficile d’apprendre efficacement cette langue et de réaliser la
communication et I'interaction attendues. Car, « la langue et la culture ressemblent a un iceberg ; la
partie visible est la langue, la partie cachée dans 1'eau représente la culture » (Jiang, 2000 : 328). C’est
pour cette raison que dans les dernieres années les approches contemporaines comme l'approche
communicative et 'approche actionnelle donnent une place importante a la dimension culturelle en
didactique de langue étrangere. Le CECRL qui constitue la base de 'approche actionnelle détermine
que « en tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre toujours croissant
de groupes sociaux qui se chevauchent et qui, tous ensemble, définissent une identité. Dans une
approche interculturelle, un objectif essentiel de l'enseignement des langues est de favoriser le
développement harmonieux de la personnalité de l'apprenant et de son identité en réponse a
I'expérience enrichissante de 1'altérité en matiére de langue et de culture » (2000 : 9). Les apprenants ont
la responsabilité d’apprendre la culture de la langue cible en vue de réaliser les taches différentes dans
tous les milieux socio-culturels.

A la naissance des méthodes, au choix des techniques ou activités et a 'utilisation des matériels, les
conditions de I'époque jouent un réle déterminant (Besse, 1992, p.21; Giinday, 2015, p.63). Au fur et a
mesure que les technologies de I'information et de la communication sont développées et commencent
a prendre place dans l'enseignement/apprentissage des langues étrangeres, surtout les matériels
authentiques qui contiennent des éléments culturels deviennent de jour en jour plus importants. Les
méthodes traditionnelles utilisaient seulement des textes littéraires ou des textes religieux en tant qu'un
document culturel, de nos jours les méthodes contemporaines peuvent utiliser tous les documents
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authentiques culturels, d’'un produit de publicité a une vidéo de féte. L'utilisation de ces matériels
authentiques assure la connaissance de la culture vivante de la langue cible.

Au passé quand on parlait de 1'apprentissage des langues étrangeres on voulait évaluer plutoét la
maitrise de la connaissance grammaticale (Richards, 2006). Or, de nos jours I'évaluation est basée sur
quatre compétences langagiéeres : la compréhension orale, la production orale, la compréhension écrite
et la production écrite. Selon la nouvelle approche, connaitre les structures grammaticales de la langue
cible nest pas suffisant, ce qui est important c’est de pouvoir 1'utiliser convenablement au contexte
socio-culturel, y compris a la vie réelle. Parce que I'utilisation d'une langue dans la vie réelle ne s’appuie
pas sur sa connaissance théorique, mais sur son usage dans la société. Dans ce cas, au lieu de renforcer
seulement la connaissance en termes de grammaire, il vaut mieux développer la compétence
communicative et la compétence interactionnelle des apprenants en langue cible. Parce que les besoins
des apprenants ont beaucoup changé du passé a nos jours.

Le développement de la compétence communicative et la compétence interactionnelle des apprenants
exige la connaissance de la culture de la langue cible. Car, la réussite en communication dépend de la
connaissance sociolinguistique plutot que la connaissance linguistique. “L’enseignement des langues a
longtemps occulté la dimension culturelle qui est véhiculée dans tout rapport a la langue au nom d’une
dimension fonctionnelle, cependant, les nouvelles orientations didactiques ont voulu prendre en
considération le rapport unissant langue et culture, en rebaptisant I'enseignement des langues-cultures”
(Boubakour, 2010).

Puisqu’on considére la langue comme un produit de culture, alors il est difficile de parler d'une langue
sans prendre en considération la culture et aussi d'une communication efficace sans l'utiliser
convenablement au contexte socio-culturel (Giinday, R. et Aycan, A, 2018 : 534). Pour ne pas bloquer la
communication et pour réaliser I'interaction entre les gens qui ont des cultures différentes, on a besoin
de connaitre les cultures des autres. Si la culture joue un role important a 'usage de la langue, les
apprenants doivent saisir les différences socio-culturelles d'une langue a I'autre (Baylon et Mignot, 2005
:9). Parce que 'usage précede la regle.

Alors que la méthode grammaire-traduction concerne les textes littéraires, des documents culturels, en
vue d’élever les apprenants en tant que intellectuels, 1'approche communicative et 1'approche
actionnelle demandent qu’on utilise tous les documents culturels dans I'enseignement/apprentissage
de langue étrangere pour qu’ils puissent employer effectivement la langue cible. Puren (2004 : 10)
indique le rapport de langue-culture comme I'un des points communs entre 'approche communicative
et 'approche actionnelle. Surtout ’approche actionnelle qui est formée a partir des principes de CECRL
considere le rapport de langue-culture dans le cadre de co-culture et co-langue. Selon Puren (2002 : 62),
il faut demander aux apprenants des tiches basées sur les co-actionnes sociales. Cela dépend du
développement de compétence de communication d’interculturalité. L’objectif de ces deux derniéres
approches est d’élever les apprenants en tant que individus qui peuvent connaitre les cultures
différentes et réaliser aisément la communication et I'interaction en langue cible (Cug, 2009; Rosen, 2009
: 7). Ici, le but est de concevoir l'influence de la dimension culturelle a I'emploi de la langue.

Le terme de « culture » recouvre toutes les valeurs et les modes de vie d’une nation ou d’une société.
Une attitude, un geste, une image, une expression, un texte, etc. peuvent étre considérés comme les
produits de culture.

S’il faut définir la langue par sa nature, elle est un produit de culture, mais elle est aussi un moyen pour
transmettre la culture aux communautés diverses. Autrement dit, la langue est au service de la culture
pour faire connaitre une société. Par contre, les matériels ou documents culturels aussi aident 'acquis
d’une langue. En bref, la langue et la culture sont toujours en interaction réciproque. La langue est une
entité sociale et vivante qui reflete la facon de vivre et de penser dans une société a laquelle elle
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appartient. De ce fait, la premiére condition pour maitriser une langue étrangere est de penser et d’agir
comme cette société (Er, 2006).

S’il faut définir la langue par sa fonction, elle est considérée comme un moyen de communication
mutuelle entre les gens. La réalisation de cette communication dépend non seulement de savoir le
systéme de la langue cible, mais aussi de connaitre la culture qui la forme, parce que la langue est “un
systéme symbolique qui est engagé aux relations sociales” (Yaguello, 2003 : 7). L'un des objectifs
primordiaux dans 'apprentissage/enseignement des langues est de permettre la communication, ce qui
est la fonction essentielle de la langue (Kartal, 2001).

En tant que ressources fondamentales, les manuels de méthode ne sont pas formés pour la connaissance
des régles de grammaire ou des structures linguistiques de la langue cible, il est inévitable qu’ils
contiennent des éléments culturels qui sont importants pour l'acquisition des langues étrangeres
(Ongunyurt Kacan, 2019 : 12).

Du fait que le but de I'apprentissage d"une langue étrangere n’est pas seulement de communiquer avec
la société ou cette langue est utilisée comme langue maternelle, il faut la considérer a la fois comme un
moyen en vue de communiquer avec les autres sociétés. C’'est pour cette raison, le développement du
multiculturalisme est important chez les apprenants. A cette perspective, les manuels de méthode
doivent donner place au multiculturalisme.

Le cadre européen commun de référence pour les langues, qui est le guide le plus important pour
'enseignement/apprentissage de langue étrangere et qui forme la base de I'approche actionnelle, inclut
I'acquisition du multilinguisme et des compétences multiculturelles dans la mesure possible (CECRL,
2000). Cette nouvelle approche ne trouve pas suffisant I'apprentissage de la langue standard envisagée
dans la perspective traditionnelle, mais cherche également a enseigner/apprendre les manieres
d’utiliser une langue dans les différents contextes socio-culturels (Giinday, 2013).

Les manuels concernent plutdt des documents authentiques pour la dimension culturelle. Parce que ces
documents sont plus proches de la vie réelle et motivent plus les apprenants. Car, connaitre les cultures
différentes peut contribuer a développer chez les apprenants une attitude favorable a 1'égard de la
langue cible. « L’entrée de I'authentique correspond a un enseignement davantage tourné vers la vie et
'actualité, plus sensible aux besoins et aux motivations de I'étudiant » (Rebouillet, 1997 : 34). Ces
documents authentiques jouent un réle important au sujet de la connaissance des sociolectes,
régiolectes, idiolectes, chronolectes en langue cible. Grace eux, les apprenants peuvent connaitre les
usages familiers de la langue apprise en dehors de son usage standard. Les documents authentiques
couvrent un cadre dans lequel « I'apprenant étranger est confronté aux mémes objets culturels que le
natif francophone, quel que soit son origine ; de méme, le support pédagogique, en englobant des
produits non scolaires, implique une mise en scene des faits culturels qui fait gagner en véracité et en
crédibilité » (Zarate, 1986, p. 76). En bref, les documents authentiques permettent d’aborder la langue
et la culture dans le méme contexte pédagogique (Ozaydin, 2019 : 11).

Bien qu’on puisse obtenir ou connecter tout type document grace aux technologies de I'information et
de la communication, les manuels de méthode sont encore des outils importants dans les classes de
langue étrangere. Entre les années 1980-2000, on formait plutot les manuels de méthode selon les
principes de I'approche communicative, apres 2000 on a commencé peu a peu a suivre les principes de
I'approche actionnelle. Pour ces deux approches, I'objectif primordial, c’est l'acquisition de quatre
compétences langagieres de base, mais le vocabulaire, la grammaire, la phonétique et la culture aussi
sont considérés comme incontournables.

Notre recherche est une analyse de document des types de recherche qualitative. Cette étude vise a
rechercher la dimension culturelle dans les manuels de méthode de Francais langue étrangere publiés
en dernier quart de siécle, autrement dit en vingt-cinq derniéres années. Les manuels étudiés sont :
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Panorama 1, Alter Ego A1 et L’ Atelier Al. Panorama 1 est créé selon 'approche communicative en 1996,
Alter Ego A1 selon I'approche actionnelle en 2006, et L"Atelier Al selon I'approche actionnelle en 2019.
Dans ces manuels de méthode, nous avons abordé et évalué les parties de cultures, les documents
culturels et leurs themes. Dans ce cadre nous avons étudié les documents en deux dimensions : les
visuels et les textuels. Et en plus, nous avons déterminé leurs utilisations selon les compétences
langagieres de base et les composantes linguistiques. Au cours de cette étude, nous avons traité les
éléments culturels en termes de la culture francaise (les exemples de la France), la culture francophone
(les exemples des pays francophones) et le multiculturalisme (les exemples des pays différents).

METHODE

Cette étude est une analyse de document des types de recherche qualitative. Dans la recherche
qualitative, « I'intention (but, objectif) de la recherche est de reconnaitre, de nommer, de découvrir, de
décrire les variables et les relations découvertes, et par-1a, de comprendre une réalité humaine ou sociale
complexe et mal connue. » (N'da, 2015, p. 22). D’abord nous avons décidé de choisir trois manuels de
méthode FLE qui sont composés pendant vingt-cinq derniéres années. Nous avons voulu voir s'il s’agit
des différences a la place et au role de la dimension culturelle en dernier quart de siécle dans les
manuels.

Le choix du matériel présenté

En tant que le matériel on a abordé les manuels FLE, Panorama 1, Alter Ego Al, et L’ Atelier A1. On a
choisi ces exemples parmi les manuels de méthode qui sont publiés en dernier quart de siecle par trois
maisons d’édition connues en didactique de FLE dans le monde entier. La maison d’édition de chacun
est différente. Panorama 1 est publié par CLE International en 1996 et ce manuel est créé selon
I'approche communicatif. Alter Ego Al est publié par Hachette en 2006 et il est créé selon I'approche
actionnelle. L’Atelier Al est publié par Didier en 2019 et ce manuel aussi est créé selon I'approche
actionnelle. Le niveau de chaque manuel est Al. Leurs publics visés sont des grands adolescents et
adultes.

L’analyse des données et exemples

L’analyse des données et des exemples est principalement basée sur les parties de culture, les documents
culturels, les themes des documents, les objectifs des activités. Dans ce cadre nous avons étudié les
documents en deux dimensions : les documents visuels et les documents textuels. Et en plus, nous avons
déterminé leurs utilisations selon les compétences langagieres. Au cours de cette étude, nous avons
abordé aussi les éléments culturels en termes de la culture frangaise, la culture francophone et le
multiculturalisme. Nous avons fait des tableaux ou se trouvent des données sur les dimensions
culturelles. A partir de ces données, nous avons fait des comparaisons entre ces trois manuels FLE.

Les limitations

Nous avons étudié seulement les manuels de méthode (livre de 1'éleve), mais pas les cahiers d’activité,
les guides du professeur ou les autres supplémentaires. Nous avons analysé les parties de culture, et les
documents visuels et textuels qui ont une dimension culturelle dans les autres parties de ces manuels.

DONNEES
La connaissance générale sur les manuels

Panorama 1 est une méthode de FLE qui est créé selon 1'approche communicative en 1996. Avant
CECRL en 2000, on déterminait les niveaux comme 1, 2, 3... C’est pourquoi au lieu d’utiliser Al, on
utilisait 1. La maison d’édition est CLE. Ce manuel vise l'acquisition d'une compétence de
communication sur la compréhension orale, la compréhension écrite, I'expression orale, I’expression
écrite par les situations. L’enseignement de vocabulaire, grammaire et phonétique aussi est visé. Les
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débats et les confrontations entre les cultures prennent place parmi les objectifs (Girardet et Cdidlig,
1996). Le manuel se compose de 6 unités et chaque unité contient 3 lecons. La structure de contenu du
manuel est formée comme suit :

Tableau 1.
Le contenu des lecons dans Panorama 1
Unité | Lecon | Grammaire | Vocabulaire | Situation Situation Civilisation | Prononciation

orale écrite

Alter Ego Al est une méthode de FLE qui est créé selon 1'approche actionnelle en 2006. La maison
d’édition est Hachette. Le niveau A1l est déterminé selon les principes du Cadre européen commun de
référence pour les langues. Alter Ego Al reflete trois approches : apprendre, enseigner, évaluer. Les
thémes ont pour objectif de susciter chez I'apprenant un réel intérét pour la société francaise et le monde
francophone. Les taches proposées se veulent le reflet de situations authentiques, dans différents
domaines (personnel, public, professionnel, éducatif). Dans le cadre de communication et d’interaction,
interagir avec les autres dans les situations variées est important (Berthet, Hugot, Kizirian, Sampsonis
et Waendendries, 2006). Ce manuel vise l'acquisition de quatre compétences langagieres de base : la
compréhension orale, la compréhension écrite, la production orale, la production écrite par les activités
et surtout par les taches. L’enseignement de vocabulaire, grammaire et phonétique et 'acquisition de
culture sont visés. Dans Alter Ego Al il est important de considérer la langue comme un objet
d’apprentissage, mais avant tout elle est considérée comme un instrument de communication. Le
manuel se compose de 9 dossiers de trois lecons. Les thémes socioculturels, les objectifs communicatifs
et savoirs, les objectifs linguistiques forment le contenu de structure du manuel. Surtout les objectifs
socio-langagiers sont primordiaux :

Tableau 2.
Le contenu des lecons dans Alter Ego A1
Contenus OBJECTIFS SOCIO-LANGAGIERS
Dossier | Lecon | Socioculturels | Objectifs Objectifs linguistiques
Thématiques communicatifs Grammaticaux | Lexicaux | Phonétiques
et savoir-faire

L’Atelier Al est une méthode de FLE qui est créé selon 1'approche actionnelle en 2019. La maison
d’édition est Didier. Le manuel s’appuie sur les principes pédagogiques décrits dans le Cadre européen
commun de référence pour les langues. L’ Atelier Al reflete trois approches : agir, coopérer, apprendre.
Ce manuel invite aux apprenants a résoudre des missions du quotidien pour répondre aux besoins
langagiers dans le cadre socio-culturel. Agir vise a s’approprier des découvertes linguistiques avant
d’effectuer des taches sous forme d’action. Coopérer vise un espace de découvertes interculturelles et
d’approfondissement linguistique. A cette perspective, la partie « le LAB langue et culture » invite a
apprivoiser l'altérité. Ces parties de laboratoire explorent surtout les cultures francophones en vue de
mener un projet de culture commun. Apprendre vise a devenir autonome et responsable du processus
d’apprentissage. L’apprenant doit savoir interagir et utiliser des documents authentiques. (Pommier,
Ripaud et Rabin, 2019 : 3). L’objectif de L’ Atelier A1 est I'acquisition de quatre compétences langagieres
: la compréhension orale, la compréhension écrite, la production orale, la production écrite plutot par
taches ou projets. L'enseignement de vocabulaire, grammaire, phonétique et 'acquisition de culture
sont visés. Dans L’Atelier Al il est important de considérer la langue comme un instrument de
communication et d’interaction. Le manuel se compose de 0 + 8 unités. Il ne s’agit pas d’une
construction selon les legons. Il existe quatre parties principales : Situations, LAB langue et culture,
Atelier et Mémo. Agir, coopérer, apprendre, grammaire, lexique, phonétique et culture constituent le
tableau des contenus :
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Tableau 3.
Le contenu des lecons dans L’Atelier A1
Unité | Agir | Coopérer | Apprendre | Grammaire | Lexique

Phonétique

Culture

Les trois manuels de méthode donnent place a la civilisation ou culture dans le tableau des contenus.

Panorama 1 concerne un colon nommé « civilisation ». La structure de tableau des contenus de Alter EQo

Al est un peu différente, ce manuel couvre un colon nommé « contenus socioculturels thématiques ».

L’Atelier A1 présente un colon nommé « culture ».

Les parties de culture dans les manuels

Panorama 1 possede une partie de civilisation dans chaque lecon des 6 unités. Les deux premieres

parties de civilisation de chaque unité couvrent deux pages, mais sa troisiéme partie de civilisation

couvre trois pages, sauf la derniére unité. Et les sujets de la partie de civilisation sont présentés dans le

colon de tableau des contenus comme suit :

Tableau 4.
Les thémes de la partie de civilisation

Unité | Lecon1 Lecon 2 Lecon 3

1
-mode et rite de salutation et | -acheter et payer -comportement dans les situations
de présentation -comportement entre amis | d'invitation
-personnalités céleébres (acceptation-refus-partage) -spectacles de Paris

-scénes célébres du cinéma

Unité | Lecon4 Lecon 5 Lecon 6

2
-I'ANPE -la famille (données | -calendrier et spécificité des fétes
-vie quotidienne d’une jeune | sociologiques-cinéma- et des célébrations
mere de famille publicité)
-Lille-Marseille-Toulouse -impressionnisme

Unité | Lecon7 Lecon 8 Lecon 9

3
-idées et objets mythiques | -les Francais et la nourriture -information sur les prix, les
dans les décennies 70, 80, 90 -paysages de France salaires, les habitudes des
-F.Arthaud, J.-Y.Cousteau, A. Frangais
David-Neel

Unité | Lecon 10 Lecon 11 Lecon 12

4
-le téléphone et le Minitel -police-pompiers-SAMU, etc. -le projet technologique Euréka
-les lieux d'information -les Frangais et la santé -le Futuroscope de Poitiers

Unité | Lecon13 Lecon 14 Lecon 15

5
-le systéme éducatif -quelques grands coutiers -images de 1’habitat
-l'organisation administrative | -personnages de 1'Histoire et | -Paris
et politique mentalités actuelles

Unité | Lecon 16 Lecon 17 Lecon 18

6
-réves et valeurs des Frangais | -influences culturelles | -attitudes des consommateurs
-titres de  presse et | internationales (comparaisons internationales)
programmes de télévision -la francophonie et la France | -le cinéma psychologique

d’outre-mer

Dans le tableau des contenus de Alter Ego Al la premiére colonne est déterminée comme contenus

socioculturels et thématiques. A partir de cela, on peut dire que chaque legon contient un cadre culturel.

A la fin de chaque dossier il y a une partie « Carnet de voyage » dans laquelle il existe les documents
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culturels. De plus, dans le premier dossier, deuxiéme et troisieme lecons, dans le deuxiéme dossier
troisieme lecon, dans le troisieme dossier premiere lecon, dans le quatriéme dossier premiére et
troisieme legons, dans le cinquieme dossier premiére lecon, dans le sixieme dossier deuxiéme legon,
dans le huitieme dossier premiére lecon contiennent un « point culture ». Dans le septiéeme dossier
premiere lecon contient deux « point culture » et troisieme lecon en a un. Le neuviéme dossier ne
concerne pas de « point culture ». Au total il s’agit de 13 « point culture » et 9 « carnet de voyage » qui
sont directement des parties relatives a la culture. Les parties « carnet de voyage » contiennent les sujets
comme identité culturelle de I'Europe, monuments de Paris, comportements des francais, fétes en
France, frangais connus, parcours francophones, achats plaisirs et sorties culturelles des Francais,
architecture. La premiére page du dossier 0 est pleine des photos authentiques sur le multiculturalisme,
un titre « salon des langues et des cultures », un programme sur les langues et une vidéo sonore
concernant plusieurs langues.

Quant a L’ Atelier A1, ce manuel concerne une partie de « LAB langue et culture » dans chaque unité.
Elle couvre deux pages. L'objectif de cette partie est de s’exercer dans un bain de culture. Dans les
situations, la communication en contexte est visée. Et les sujets de la partie de « LAB langue et culture
» sont suivants : 1) la francophonie en quelques chiffres, 2) les Frangais et les loisirs (le cinéma et les
activités des sportives), 3) les lieux touristiques : Québec et France, 4) les habitudes alimentaires des
Francais, 5) les fétes et les festivals, 6) les acteurs francais, 7) I'histoire, 8) le systéme de santé en France.

Les documents culturels dans les manuels
Les documents visuels dans les parties de civilisation ou de culture

Panorama 1 : dans la partie de civilisation de la premiére lecon il se trouve 11 documents culturels. Ils
sont relatifs a la salutation et aux modes de vie des Frangais. La deuxiéme partie de civilisation a 7
images : une photo de I'argent francais, les autres sur les achats différents et le payement. La troisieme
partie de civilisation couvre 7 images sur les spectacles, les concerts et les films de cinéma. Les trois
photos sont tirées du film d’Eric Rohmer, 'ami de mon ami, 1987, une photo est tirée du film de Jean-
Marie Poiré, les visiteurs, 1993. La quatrieme partie de civilisation contient 6 images sur les lieux et
monuments connus et touristiques de trois villes de la France : Marseille, Toulouse et Lille. La cinquieme
partie de civilisation couvre 5 documents visuels. Les trois entre eux sont des photos des rois de la
France, I'une est une affiche de film, ’autre est une publicité. La sixiéme partie de civilisation possede
6 documents visuels. La septieme partie de civilisation concerne 12 images. Les neufs sont des photos
des chanteurs francais. Les deux sont des gestes a 1'égard du langage non-verbal. Et on parle de la
culture actuelle de la France. La huitieme partie de civilisation donne place a 5 documents visuels au
sujet du tourisme. La neuvieme partie de civilisation présente 8 images dont trois sur les habitudes et
les modes de vie des Francais, et trois sur le culte des monuments. La dixieme partie de civilisation n’a
pas de document culturel. L'onziéme partie de civilisation couvre 4 images relatives aux situations
d’urgence. La douziéme partie de civilisation contient 8 photos sur la culture de la technologie. Dans ce
cadre on fait connaitre Euréka qui est un grand programme de coopération technologique entre les pays
d’Europe. La treizieme partie de civilisation posseéde 8 documents culturels. Cing d’eux sont des photos
des présidents de la France. Les autres sont : L’ Assemblée nationale, Le Sénat et La Mairie de Paris. La
quatorziéme partie de civilisation concerne 8 images. Les trois sont des caractéres historiques, 'un est
un monument, les trois autres sont des hommes célébres, et un autre est le héros de bande dessiné :
Astérix. La quinziéme partie de civilisation donne place a 9 documents culturels, ce sont des images de
Paris. La seizieme partie de civilisation présente 10 images : cinq pages de journal et cinq couvertures
de magazine. La dix-septieme partie de civilisation contient 3 images naturelles du monde francophone
: Le Québec, La Polynésie francaise, La Cote-d’'Ivore. La dix-huitiéme partie de civilisation concerne 3
photos sur le film de Christian Vincent (1990).
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Alter Ego A1l : dans les parties de « point culture » il n’a y aucune image culturelle. Quant aux carnets
de voyage, la partie de carnet de voyage du premier dossier donne place a 12 images a I'égard de la
culture de France ou de I'Europe. La deuxiéme partie de carnet de voyage couvre 9 documents culturels.
Ici, on fait connaitre les monuments de Paris appartenant aux cultures différentes. La troisieme partie
de carnet de voyage possede 4 images. Les trois sont sur les comportements des francais et une sur des
pratiques sportives en France. La quatrieme partie de carnet de voyage concerne 10 documents
culturels. Ce sont des objets qu’on utilise dans les fétes en France. La cinquieme partie de carnet de
voyage présente 10 photos des plus grands francais de tous les temps : politiciens/ présidents, écrivains,
scientifiques, chanteurs. La sixiéme partie de carnet de voyage n’a pas une image culturelle. Le titre de
cette partie est « parcours francophones ». La septiéme partie de carnet de voyage contient 4 images
d’objet. Ici, on fait connaitre Philippe Starck, grand nom du design et architecte d’intérieur francais
(1949). La huitieme partie de carnet de voyage présente 10 images d’objet. On parle de la consommation
des Francais, des achats plaisirs et les sorties culturelles des Francais. La neuviéme partie de carnet de
voyage couvre 8 images de maison de la France.

L’Atelier Al: la partie de « LAB langue et culture » de la premiére unité couvre 6 photos sur les célebres
francophones. La deuxieme partie de LAB langue et culture contient 8 images dont quatre sont sur le
cinéma francophone et quatre aussi sur les activités des sportifs connus. Par exemple Zidane. La
troisieme partie de LAB langue et culture posséde 3 images sur les lieux et monuments touristiques de
Paris. La quatrieme partie de LAB langue et culture concerne 6 images sur la cuisine francaise ou les
habitudes alimentaires des Francaises. La cinquiéme partie de LAB langue et culture donne place a 7
images sur les fétes, festivals, ceuvres et habits des Francais. La sixiéme partie de LAB langue et culture
présente 5 photos et images sur le théatre et les acteurs frangais. La septieme partie de LAB langue et
culture couvre 3 images, une photo sur la famille des rois de France, une image sur l'architecture
francaise et une image sur la Suisse dont le sujet est se loger. La huitieme partie de LAB langue et culture
a seulement 1 photo. C’est celle de Pasteur et on parle du systéme de santé en France.

Tableau 5.
Le nombre des documents culturels dans la partie de civilisation ou de culture

Panorama 1 | Alter Ego A1 | L’Atelier Al
113 67 39

Ces résultats montrent qu’il s’agit d’'une diminution du passé a nos jours au nombre des documents
visuels culturels dans les parties de culture des manuels de méthode FLE.

Les documents visuels dans les autres parties des manuels

Nous abordons, ici, seulement des documents authentiques. Dans les autres parties du manuel
Panorama 1 il existe 42 documents visuels dont 35 sur la culture francaise, 1 sur la culture francophone
et 6 sur le multiculturalisme. Certains sont des photos de personne, certains sont des monuments,
certains sont des tableaux des peintres.

La couverture du manuel Alter EQo A1 concerne deux photos d'une femme et d’'un homme qui ont des
nationalités différentes. Dans les autres parties du manuel il se trouve 61 documents culturels dont 39
francais, 16 francophones, 6 multiculturels. Certains sont des photos de personne, certaines sont des
monuments et certains aussi sont des objets.

La couverture du manuel L’Atelier A1 inclut une image sur la culture francaise, la Tour Eiffel. Dans les
autres parties du manuel il y a 25 documents culturels. Certains sont des photos de personne et certains
sont des images de monument. 15 sur la culture francaise, 5 sur la culture francophone et 5 sur le
multiculturalisme.
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Tableau 6.
Le nombre des documents culturels dans les autres parties des manuels
Panorama1 | Alter Ego A1 | L' Atelier Al
Total 41 61 25
Culture francaise 35 39 15
Culture francophone | 1 16 5
Multiculturalisme 6 5 5

Ces résultats montrent que c’est Alter Ego Al qui est champion au sujet des documents culturels dans
les autres parties du livre. Les trois manuels concernent le plus nombre de documents culturels sur la
culture francaise. Les documents culturels sur le multiculturalisme sont proches. Alter Ego Al donne
une place importante a la culture francophone aussi.

Dans Panorama 1 des photos de personne, des monuments, des tableaux des peintres constituent des
documents culturels. Dans Alter Ego Al des photos de personne, des monuments et des objets sont
présentés en tant que documents culturels. Dans L’ Atelier A1 des photos de personne et des monuments
sont des documents culturels. On constate que les photos de personne et les images de monuments
prennent place en tant que documents culturels dans les rois manuels.

Les documents textuels dans les parties de civilisation ou de culture

Panorama 1 : pour les documents textuels nous avons traité tous les textes culturels sans faire une
distinction authentique ou didactique. Dans la partie de civilisation de la premiere lecon il y a de petits
dialogues o1 on montre la salutation et la présentation. Mais on ne donne pas des exemples pour les
salutations informelles et formelles dans le contexte socio-culturel. Ici, par exemple on utilise seulement
la salutation informelle « Comment tu t'appelles ? Comment ¢a va ? ». La deuxieme partie de civilisation
fait connaitre les expressions et les phrases qu’on utilise lors des achats et les différents types de
payement. La troisieme partie de civilisation présente huit affiches, deux petits textes a I'égard de
I'invitation et un dialogue a I’égard du cinéma. On parle de deux films francais : I'ami de mon ami, film
d’Eric Rohmer, 1987 et les visiteurs. Film de Jean-Marie Poiré. La quatriéme partie de civilisation couvre
les petites affiches d’information au sujet des lieux et monuments sur les images. La cinquiéme partie
de civilisation contient les notes d’information sur I'arbre de génération de Louis XIV, la vie familiale
d’aujourd’hui et sur les cinémas francais dont les sujets sont familles. La sixieme partie de civilisation a
des notes et des textes sur les fétes qu’'on célebre en France et les vacances. En tant que documents
authentiques il se trouve trois poemes de la littérature francaise contemporaine. La septiéme partie de
civilisation posséde des informations sur les objets et les grands événements en dernier quart de siecle.
En tant que texte authentique il se trouve une chanson francaise. Il s’agit des exemples de la culture
actuelle de la France. La huitieme partie de civilisation donne place aux paroles de cinq écrivains
francais. La neuviéme partie de civilisation contient deux affiches relatives aux prix et salaires. La
dixiéme partie de civilisation possede cinq affiches d’information. L'onziéme partie de civilisation
contient de petites notes d’information sur les différentes situations d’urgence. Et en outre il y a deux
documents authentiques : deux articles tirés des magazines dans lesquels on parle de la santé des
Frangais. La douziéme partie de civilisation concerne de petites notes d’information sur les projets de
nouvelle technologie : automobile, information et communication, agro-alimentaire, travail. La
treiziéme partie de civilisation couvre trois affiches en tant que documents authentiques et de petites
notes d’information sur le systeme d’administration de la France. La quatorziéme partie de civilisation
a des textes sur I'histoire et littérature francaises. La quinziéme partie de civilisation cite les vues de
trois étrangers sur Paris, publiées dans un magazine. La seiziéme partie de civilisation présente cinq
journaux dont les nouvelles prennent place sur les pages. Et en outre, on donne les horaires de
programmes de trois chaines de TV. La dix-septiéme partie de civilisation possede de petits textes qui
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font connaitre trois zones francophones : Le Québec, La Polynésie francaise, La Cote-d’Ivore. La dix-
huitieme partie de civilisation fait connaitre un extrait de dialogue de film.

Alter Ego A1 : dans les parties « point culture » il ne se trouve pas des documents textuels, il s’agit plutot
des notes d’information sur les différentes dimensions/activités culturelles (I'usage du langage, les
modes de vie, les fétes, les repas, la cuisine, les achats) sur la culture et des exemples d'usage de la
langue.

Quant aux parties de carnet de voyage, la partie de carnet de voyage du premier dossier concerne de
petites notes a 1'égard de la culture européenne. La deuxiéme partie de carnet de voyage contient de
petites notes sur les monuments culturels. La troisiéme partie de carnet de voyage présente par quelques
phrases les comportements de frangais et des pratiques sportives en France. La quatriéeme partie de
carnet de voyage fait connaitre les fétes en France et cite un texte authentique a I'égard de la vie de
travail. La cinquiéme partie de carnet de voyage donne des informations sur les grands francais de tous
les temps : politiciens/ présidents, écrivains, scientifiques, chanteurs, etc. La sixieme partie de carnet de
voyage couvre des « parcours francophones ». Il y a un poéme écrit a I'égard de Montréal. La septieme
partie de carnet de voyage fait connaitre Philippe Strack, architecte d’intérieur francais, et ses objets de
création par quelques phrases. En plus il se trouve un poeme. La huitiéme partie de carnet de voyage
possede un texte sur la consommation des Frangais et un texte sur les sorties culturelles des Francais.
La neuvieme partie de carnet de voyage cite un texte littéraire : une maison dans mon réve (Marguerite
Roux).

L’ Atelier Al :les unités dans L Atelier A1 se compose de trois situations et le theme de chaque situation
est différent. C'est pour cette raison qu'une partie « LAB langue et culture » peut couvre quelques sujets
divers. La partie de LAB langue et culture de la premiére unité concerne quelques phrases, une note
d’information sur les francophones et un idiome frangais sous le titre « les francais disent ». La deuxiéme
partie de LAB langue et culture contient de petites informations sur les loisirs des Frangais, sur la culture
de sport et un idiome francais. La troisiéeme partie de LAB langue et culture présente un texte sur
Québec, une petite note sur un monument a Paris et un idiome francais. La quatriéme partie de LAB
langue et culture donne des informations sur les habitudes alimentaires des Frangais. On fait connaitre
un plat d’été francais et un idiome francais. La cinquiéme partie de LAB langue et culture cite des
informations sur les fétes, les festivals, les ceuvres des Francais, une petite note sur les habits des
Frangais et un idiome frangais. La sixieme partie de LAB langue et culture possede un petit texte sur les
guides touristiques de Paris, des informations sur Comédie-Francaise et un idiome francais. La septiéme
partie de LAB langue et culture couvre des notes d"information sur I'histoire de la France, la destination
Canada, les Belges, la ville francophone, un texte sur la Suisse dont le sujet est de se loger, un petit texte
sur l'architecte francais et un idiome francais. La huitiéme partie de LAB langue et culture contient des
informations sur le systéeme de santé en France, un texte promotionnel, un petit texte sur Pasteur et un
idiome francais.

Les trois manuels donnent place aux documents exemplaires relatifs a la culture. Dans ces trois manuels
il est possible de voir des exemples de I'histoire et de la culture vivante. Les informations sur 1'histoire,
les francais connus, les monuments, les fétes et festivals, les modes de vie des Francais constituent des
éléments de culture communs de trois manuels. Cependant, alors que Panorama 1 distingue une large
plage aux textes historiques et littéraires anciens, Alter Ego Al et L’Atelier Al préférent plutot des
exemples de la culture vivante. Dans Alter Ego A1 et L’ Atelier A1 on demande clairement d’accentuer
I'influence de la culture a l'utilisation de la langue. Par exemple, dans Panorama 1 on présente
seulement la forme informelle « comment tu t’appelles », or dans Alter Ego Al et L’Atelier Al on
présente la forme informelle « comment tu t'appelles » et la forme formelle « Et vous, vous vous appelez
comment ». L"Atelier A1l integre I'utilisation de la langue et culture surtout dans les parties « LAB langue
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et culture ». Une autre nouveauté dans L’Atelier Al, c’est que ce manuel fait connaitre les différents
usages d'un idiome frangais sous le titre « les francais disent ».

Les documents textuels relatifs a la culture dans les autres parties

Dans les autres parties du manuel Panorama 1 il y a 16 documents textuels en tant que documents
culturels. On peut utiliser ces documents pour développer plutoét la compréhension écrite et le
vocabulaire. Alter Ego A1l a 14 documents textuels en tant que documents culturels. On peut utiliser ces
documents pour développer plutdt la compréhension écrite et le vocabulaire. L Atelier A1 possede 14
documents textuels. 12 documents visent la compréhension écrite, 1 la production écrite, 1 la
compréhension écrite et la production écrite a la fois. En outre, il est possible de développer le niveau
de vocabulaire.

Les documents textuels dans les autres parties des manuels sont proches, cependant Panorama 1 est
champion par 16 textes culturels, les deux autres manuels contiennent 14 textes. Dans Panorama 1 et
Alter Ego Al par ces textes culturels on vise a développer la compréhension écrite et le vocabulaire. Or,
dans L’Atelier Al I'objectif de ces textes n’est pas seulement de développer la compréhension écrite et
le vocabulaire, mais aussi la production écrite.

Les objectifs des exercices, activités, tdches/projets dans lesquels sont utilisés des documents culturels

Les documents culturels ne visent pas seulement a citer des connaissances culturelles, mais aussi ils sont
utilisés afin de développer les compétences langagieres de base et les composantes linguistiques. Ici,
nous étudierons les objectifs des exercices, activité, tdches ou projets que I'on réalise par documents
culturels seulement dans les parties de civilisation et de culture. Nous voulons présenter les résultats
par les tableaux.

Dans Panorama 1 les parties de civilisation couvrent des exercices et des activités par le moyen des
documents culturels pour les objectifs différents.

Tableau 7.

Les objectifs des exercices et des activités pratiqués dans les parties de civilisation
leco | compréhensio | compréhensio | productio | productio | grammair | vocabulair | phonétiqu
n n orale n écrite n orale n écrite e e e
1 X X X X
2 X X X
3 X X X X X
4 X X X
5 X X X X
6 X X X X X
7 X X X X
8 X X X
9 X X X X X
10 X X X X X X
11 X X X X
12 X X X X
13 X X X X
14 X X X
15 X X
16 X X X X X
17 X X X
18 X X X

De ce tableau on constate que dans 18 lecons les documents authentiques sont utilisés en vue de
développer la production orale et le vocabulaire, dans 10 legons pour la compréhension écrite, dans 8
lecons pour la production écrite, dans 4 lecons pour la compréhension orale, dans 9 lecons pour la
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grammaire. Les exercices et activités réalisés par documents culturels ne visent pas a perfectionner la
prononciation.

Dans Alter Ego Al il y a deux parties pour la dimension culturelle : 1) Les parties « point culture », 2)
Carnet de voyage. Les parties « point culture » concernent des informations sur I'usage de la langue
cible dans le contexte socio-culturel et des connaissances sur la culture vivante francaise et la
francophonie. Grace a toutes les parties « point culture » il est possible de développer le vocabulaire, il
se trouve des activités dans 7 parties « point culture » pour la compréhension écrite, dans 5 parties «
point culture » pour la production orale, dans 1 partie « point culture » pour la compréhension orale. Il
n'y a pas d’activité en vue de la production écrite, la grammaire et la phonétique.

Tableau 8.
Les objectifs des activités pratiquées dans « point culture »

point | compréhensio | compréhensio | productio | productio | grammair | vocabulair | phonétiqu
cultur | norale n écrite n orale n écrite e e e
e

1 7 5 13

Lorsqu’on étudie les parties de carnet de voyage de Alter EQo Al les objectifs des activités sur les
compétences de base et les composantes linguistiques sont suivants :

Tableau 9.
Les objectifs des activités et des tdches pratiquées dans les parties de carnet de voyage

carnet | compréhensio | compréhensio | productio | productio | grammair | vocabulair | phonétiqu
de n orale n écrite n orale n écrite e e e
voyag

e

1 X X X

2 X X X X

3 X X X

4 X X X

5 X X X

6 X X X X X

7 X X X

8 X X X

9 X X X X

Ce tableau montre que dans toutes les parties de carnet de voyage les documents culturels sont utilisés
en vue de développer la compréhension écrite, la production orale et le vocabulaire, dans 2 lecons pour
la production écrite, dans 1 lecon pour la compréhension orale, dans 1 lecon pour la grammaire. On
n’utilise pas des documents culturels pour la phonétique.

Dans L’Atelier Al les parties de LAB langue et culture concernent a la fois des exercices, des activités,
des taches/projets. Ces parties ne contiennent pas seulement des documents culturels dont I"objectif est
de présenter des connaissances sur la culture, mais plutdt elles donnent place aux informations et aux
pratiques sur I'usage de la langue cible dans le contexte socio-culturel. Surtout sous le titre « les francais
disent » on fait connaitre les idiomes francais et leurs utilisations.
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Tableau 10.

Les objectifs des exercices, des activités, des tdches/des projets dans les parties de LAB langue et culture
LAB compréhensio | compréhensio | productio | productio | grammair | vocabulair | phonétiqu
langue | n orale n écrite n orale n écrite e e e
et
cultur
e

X X X X X X
X X X X X X X
X X X X X X
X X X X X X X
X X X X X X X
X X X X X X
X X X X X X X
X X X X X X X

Convenablement a son nom, les parties de LAB langue et culture se focalisent sur la connaissance et la
compétence a la fois. Les documents culturels présentés dans ces parties visent a développer, sauf la
compétence de la compréhension orale, toutes les autres compétences langagieres de base et les
composantes linguistiques. Parmi 8 unités, dans 5 unités on utilise des documents culturels en vue de
développer la compréhension orale.

Lorsqu’on compare ces trois manuels, les exercices et activités par documents culturels dans les parties
de 18 lecons (%100) de Panorama 1 sont visés sur la production orale et le vocabulaire, dans 10 lecons
(%55.5) sur la compréhension écrite, dans 8 lecons (%44.4) pour la production écrite, dans 4 lecons
(%22.2) pour la compréhension orale, dans 9 legons (%50) pour la grammaire. Il ne se trouve pas
d’exercice pour la phonétique. Les activités de production orale et vocabulaire sont au niveau
maximum. Pour Alter Ego A1 nous évaluons seulement les activités et taches dans les parties de Carnet
de voyage. Les objectifs des activités et tiches dans 9 dossiers (%100) sont sur la compréhension écrite,
la production orale et le vocabulaire, dans 2 dossiers (%22.2) sur la production écrite, dans 1 dossier
(%11.1) sur la compréhension orale, dans 1 dossier (%11.1) sur la grammaire. Il n'y a pas d’activité sur
la phonétique. Les activités de compréhension écrite, production orale et vocabulaire sont au niveau
maximum. Quant & L’Atelier A1, les exercices, activités et tdches réalisés par documents culturels dans
8 unités (% 100) sont visés sur la compréhension écrite, la production orale, la production écrite, le
vocabulaire, la grammaire, la phonétique, dans 5 unités (%62.5) sur la compréhension orale. Alors que
Panorama 1 et Alter Ego Al ne contiennent aucun exercice sur la phonétique, chaque unité de L’Atelier
A1 donne place aux exercices de prononciation dans les parties de LAB langue et culture. On constate
que dans L’Atelier A1 les documents culturels sont au service de toutes les compétences langagieres de
base et sur les composantes linguistiques.

La culture francaise, la culture francophone et le multiculturalisme

Comme nous avons étudié au-dessus les documents culturels dans les autres parties de ces manuels en
termes de la culture francaise, la culture francophone et le multiculturalisme, ici nous analysons les
documents et les activités culturels des parties de la civilisation ou de la culture. Dans les parties de
civilisation de Panorama 1 on fait connaitre en général la culture francaise, mais il est possible aussi de
voir des documents et des activités sur la culture francophone et le multiculturalisme. Dans ce cadre on
demande plutdt aux apprenants de comparer des exemples de culture de la langue cible avec ceux de
leur pays ou ceux des autres pays. Par exemple, dans la partie de civilisation de la sixiéme lecon on
demande aux apprenants de comparer les fétes, les vacances en France et les poétes frangais avec ceux
de leurs pays et dans la partie de civilisation de la neuviéme lecon de comparer les habitudes et les
modes des Francais avec les leurs.
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Tableau 11.
Les exemples de culture dans Panorama 1
Lecons culture frangaise culture francophone multiculturalisme

1 X X
2 X

3 X

4 X X
5 X X
6 X

7 X X
8 X

9 X X
10 X

11 X

12 X X
13 X X
14 X

15 X

16 X X
17 X

18 X

Ce tableau montre que 17 legons donnent place a la culture francaise, 1 lecon a la culture francophone
et 8 lecons au multiculturalisme.

Dans Alter Ego Al, 9 parties « point culture » couvrent seulement la culture frangaise, 3 parties le
multiculturalisme et 1 partie la culture francophone. Les parties dans lesquelles on peut parler du
multiculturalisme contiennent les comparaisons entre la culture de la langue cible et celle de la langue
maternelle. Dans les parties de carnet de voyage aussi il se trouve des exemples sur la culture francaise,
la culture francophone et le multiculturalisme. Et de temps en temps on demande aux apprenants de
faire des comparaisons entre les cultures dans le cadre d’interculturalité.

Tableau 12.
Les exemples de culture dans Alter Ego Al
dossiers culture francaise culture francophone multiculturalisme

1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X

6 X

7 X

8 X X
9 X X

Du tableau on constate que 8 dossiers donnent place a la culture frangaise, 1 lecon a la culture
francophone et 6 lecons au multiculturalisme.

Quant a L’Atelier A1, comme les deux autres manuels, il contient des documents et activités sur la culture
francaise, la culture francophone et le multiculturalisme.
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Tableau 13.
Les exemples de culture dans L’ Atelier Al
dossiers culture francaise culture francophone multiculturalisme

1 X X

2 X X

3 X X X
4 X X
5 X X X
6 X

7 X X

8 X X

Selon le dernier tableau 8 parties donnent place a la culture frangaise, 6 parties a la culture francophone
et 3 parties au multiculturalisme.

Lorsqu’on compare les trois manuels, dans Panorama 1 et Alter Ego A1 une seule partie ne couvre pas la
culture francaise et dans cette partie la culture francophone prend place. En dehors de cette partie, la
culture francophone n’est pas présentée. Dans Panorama 1 8 lecons entre 18 et dans Alter Ego Al 6
dossiers entre 9 présentent le multiculturalisme. Dans chaque partie de L’Atelier A1 on fait connaitre la
culture francaise, dans 6 parties la culture francophone et dans 3 parties le multiculturalisme. Ces
résultats montrent que c’est Alter Ego A1 qui donne la plus large place au multiculturalisme et c’est
L’Atelier A1 qui donne la plus large place a la culture francophone.

DISCUSSION, CONCLUSION ET PROPOSITIONS

L’enseignement/apprentissage de langue étrangere doit se baser sur quatre compétences langagiéres et
étre continué par les matériels différents qui sont convenables aux dges et aux niveaux d’apprentissage
des apprenants. Surtout au début, I'utilisation des documents didactiques est primordiale, mais au fur
et a mesure que le niveau avance, 1'utilisation des documents authentiques qui contiennent 'usage de
la langue cible dans le contexte socio-culturel commence a devenir indispensable. Dans ce cas, il est
indispensable de connaitre la culture de la langue cible. Car, la dimension culturelle jouant un role

essentiel a l'acquisition de la langue maternelle, est également importante dans
'enseignement/apprentissage de la langue étrangere.

Apprendre une langue, ce n’est pas seulement de connaitre sa grammaire, mais de pouvoir 1'utiliser
dans le contexte socio-culturel et de pouvoir réaliser la communication efficace. L'utilisation effective
de la langue cible dans la vie quotidienne dépend de connaitre sa culture. Pour cette raison, nous
pensons que la dimension culturelle devrait prendre place dans les manuels. Dans ce cadre, les manuels
de méthode composés selon les approches contemporaines distinguent en générale une partie a la
culture et concernent des documents culturels. De plus, les documents et les activités de classe se
focalisent de temps en temps sur la dimension socio-culturelle. Et ces manuels ne couvrent pas une
dimension mono culturelle, a I'inverse le multiculturalisme est mis en ceuvre. Si I'on donne une place
importante au multiculturalisme dans les manuels et les matériels d’activité en classe, les apprenants
peuvent comparer la culture de la langue cible a celle de leur langue maternelle et ainsi leur compétence
d’interculturalité peut développer et ils peuvent apprendre I'utilisation effective de la langue cible.

Les résultats des analyses montrent qu’il s’agit d'une diminution du passé a nos jours au nombre des
documents visuels culturels dans les parties de culture des manuels de méthode FLE. Les trois manuels
concernent le plus les documents culturels sur la culture frangaise. Les documents culturels sur le
multiculturalisme sont proches. Alter Ego Al donne une place importante a la culture francophone
aussi. Dans Panorama 1 des photos de personne, des monuments, des tableaux des peintres constituent
des documents culturels. Dans Alter Ego A1 des photos de personne, des monuments et des objets sont
présentés en tant que documents culturels. Dans L" Atelier A1 des photos de personne et des monuments
sont des documents culturels. On constate que les photos de personne et les images de monuments
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prennent place en tant que documents visuels culturels dans les rois manuels. Quant aux textes
culturels, il est possible de voir des exemples de I'histoire et de la culture vivante. Les informations sur
I'histoire, les francais connus, les monuments, les fétes et festivals, les modes de vie des Francais
constituent des éléments de culture communs de trois manuels. Cependant, alors que Panorama 1
distingue une large plage aux textes historiques et littéraires anciens, Alter Ego Al et L’Atelier Al
préferent plutdt des exemples de la culture vivante. Alter Ego A1l et L’Atelier A1 montrent plus
clairement 'influence de la culture a I'utilisation de la langue.

Lorsqu’on compare ces trois manuels, en termes des exercices, activités, tdches/projets effectués par
documents culturels, toutes les parties de culture dans Panorama 1 visent a développer la production
orale et le vocabulaire, dans Alter Ego Al la compréhension écrite, la production orale et le vocabulaire,
dans L’Atelier A1l la compréhension écrite, la production orale, la production écrite, le vocabulaire, la
grammaire, la phonétique. Panorama 1 et Alter Ego A1 ne concernent aucune activé par des documents
culturels sur la phonétique. On constate que le role des documents culturels commence a focaliser de

jour en jour sur les compétences langagiéres.

Les enseignants doivent préférer les manuels de méthode qui contiennent une partie de culture, des
documents culturels, des activités et taches réalisées par documents culturels ou focalisées sur
l'utilisation de la langue dans le contexte socio-culturel. Surtout les exemples de culture vivante sont
primordiaux en vue de développer efficacement les compétences langagieres de la langue cible.
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Cultural Dimension in the Method Books of Panorama 1, Alter Ego A1 and L’Atelier

Extended Abstract:

In our world, where globalism has turned into a village, people can communicate easily with a mutual
language or languages. Therefore, it is getting important to know a foreign language or languages. The
raising of communication between people thanks to the information and communication technologies,
the raising of travelling all around the world, the raising of cooperation among societies, institutions
and foundations make it a must for people to know a foreign language. Also, in terms of the social life
and professional of people, it is important to know a foreign language or languages. In line with these
developments, how to teach and learn a foreign language more effectively is subjected to be a topic for
method and technique experts and educationalists. It is seen that there are intense studies i this respect
in the branches such as education, linguistics, the information and communication technologies.

In most of the advanced countries school curriculums, teaching foreign languages are given much
importance. In some countries, foreign language teaching starts in kindergarten, and it goes on at the
end of the university level. Even, these countries give students 2 or more foreign languages until the
end of high school. In these countries, oral and written based interaction and realizations of mutual
actions are showed as aims of the curriculum.

When this situation is examined in terms of Turkey, despite all the developments, the problems carry
on foreign languages and the desired success has not yet been reached. The reasons behind this failure
can be listed in many ways. Some of them: foreign language education policies, the followed
approaches, techniques and approaches, the applied materials, or documents together with the tasks
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inside and outside classrooms. In Turkey, a considerable amount of the teachers working in state schools
follow and implement grammar-translation method. The lessons are carried out mostly applying
grammar, reading comprehension and translation. Listening comprehension, verbal production,
written expressions have been neglected. In fact, it should be in a way which emphasizes the 4 basic
language skills and the usages of theses with a sociocultural context. The acquisition of communication
and mutual action skills in the target language can only be possible via the development of the active
activities and tasks.

In this framework, the usage of cultural documents can be inevitable. The use of the target language
effectively in the daily life, the identification the culture of that language, and in particular, the
relationship language and culture are vital in terms of language learners. Without knowing the culture
of the target language and the relationship of language and culture, it is difficult for learners to use the
target language. For this reason, from the communicative approach, the cultural dimension in language
teaching has gained importance in modern approaches. Communicative approach, task based
approach, and action oriented approach can be listed as the approaches which emphasize cultural
dimension. In the Common European Framework of Reference for Languages, published in 2000 and
presenting mutual criterion in foreign language teaching, cultural dimension teaching has been
highlighted. It is stressed that leaners who are seen as social actors should use the language within a
sociocultural contexts. In this vein, learners are required to know the target culture and others and
develop intercultural communicative competence.

Despite all developments in the information and communication technologies, foreign language
method books still hold importance. In particular, the method books carry importance in schools and
language courses as materials. However, in parallel with the development of information and
communication technologies and their facilities, authentic materials hold importance together with the
produced materials and documents for language teaching. These documents present more elements
based on sociocultural dimensions and offer more. Whereas traditional method books present the
literary texts as cultural documents, today’s method books offer an advertisement, a celebration, a poem
or song namely every kinds of materials. Besides, whereas traditional approaches try to level up the
learners ‘intellectuals with cultural documents, modern method books want learners to reflect their
language what they acquired from cultural knowledge. Together with this aim, the aforementioned
method books give a place to the live culture of the target language. Modern method books not only
present cultural documents in unites in the books, but also they give a place a chapter in each unites
under the headings of culture or civilization.

For modern approaches, the presentation of the structure of the target language is not enough. More
importantly, it is vital to use the target language effectively in every field o the real life. The overlapping
of the theoretical framework and application is only possible when cultural documents are presented
together with educational materials and the usage of these in activities and tasks. The application part
of teaching should come first.

The study is based on content analysis. This study examines the role and place of cultural dimensions
in practice in the quarter century, by using 3 French published method books. These books are:
Panorama 1, which was based on communicative approach and published in 1996 by CLE publication;
Alter Ego Al, which was based on action oriented approach and published in 2006 by Hacettepe
publication; L’ Atelier A1, which was based on action oriented approach and published in 2019 by Didier
publication. In the aforementioned books, the chapters “culture or civilization” were examined by
scrutinizing the cultural document materials and the themes of documents. In this respect, cultural
documents were dealt with in two dimensions namely visual and textual. The documents in the method
books, we sought the usage of listening comprehension, reading comprehension, speaking and writing
development. The frequency and places of cultural documents in the method books, what kinds of
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research, activity and tasks they placed, for what aims they are used, the documents belonging to
cultures are comparatively examined. Findings are given in table to clearly depict the results.

The findings revealed that there is a decrease in the numbers of pictures related to the cultural elements
in French teaching method books. These 3 books give place mostly to French culture and the number of
the documents related to multiculturalism is close each other.

Alter Ego A1 gives a place frankofon culture in the book as well. In Panorama 1, it gives a place mostly
person photos, historical buildings, pictures of painters. Alter Ego A1 gives also a place mostly person
photos, historical buildings, pictures of painters as documents. In L"Atelier Al, it gives a place mostly
to person photos and historical buildings. When it comes to cultural texts, there exist examples from
historical and alive cultures. Information on history, famous French people, holy days and festivals, the
life style of French are the mutual components of these 3 books. Together with this, whereas Panorama
1 gives a place to historical and literary texts more, Alter Ego A1l ve L’ Atelier Al present alive cultures.
Besides, Alter Ego A1 and L’ Atelier Al present clearly the reflection of culture dimension into the use
of language. It was seen that when compared to activities, tasks and assignments, in Panorama 1, all
skills and vocabulary, in Alter Ego Al, reading comprehension and vocabulary, in L"Atelier Al,
reading comprehension, speaking, writing and vocabulary, grammar and phonetics are tried to
develop.

These findings revealed that cultural documents are used to develop language skills in agenda method
books and had a more functional dimension regarding the language usage.

Key Words: foreign language, teaching, method books, culture, language usage
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Sanat egitimi verilen ve dzellikle sanat egitimcisi yetistirilen kurumlarda, 6grencilerin bilingli ve yetkin olarak
yollarina devam edebilmelerinde, Temel Tasarim egitimi onemli bir rol oynamaktadir. Bu araghirmanin amaci:
Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda farkli suuf diizeylerinde 6§renim gormekte olan 63rencilerin; anasanat
atélye tercihlerinde Temel Tasarim dersinin ne kadar belirleyici oldugunu ve bu 6grencilerin Temel Tasarim
dersine yonelik tutumlarimin nasil oldugunu incelemektir. Arastirmada, olgu ve olaylar: nesnel olarak
gozlemlenebilir, olgiilebilir ve sayisal olarak ifade edilebilir hale getirmeyi saglayan nicel aragtirma yontemi
kullamlms, tarama deseni esas almmistir. Arastirmanin Grneklemi; Uludag Universitesi, Resim-Is Egitimi
Anabilim Dali'nda 1, 2, 3 ve 4. stmflarda drenim gormekte olan 6grencilerden olusan toplam 91 kisidir.
Arastirma verileri, 5'li ve 6'li Likert tipinde dlcek uygulanarak elde edilmis, SPSS 22 programi ile analiz
edilmis ve yorumlannmustir. Bulgulardan: Katilimcilarn anasanat atolye tercihlerinde kisisel ilgi ve
yeteneklerin cok diizeyde belirleyici oldugu; Temel Tasarim dersinde yapilan teorik anlatimlarin az,
uygulamalarin ise orta diizeyde belirleyici oldugu sonucuna ulagilnugstir. Diger faktdrlerden; not ortalamast, is
imkanlari, tist stmiflardaki 6grencilerin goriisleri ve ilgi duyulan anasanat 6gretmeni olmasi orta diizeyde;
maddi durum, aile goriisleri, arkadas goriisleri, kurs dgretmeni goriisleri ve temel tasarim 6gretmenlerinin
goriisleri az diizeyde; kolaylik faktdrii ise cok az diizeyde belirleyici bulunmustur. Ogrencilerin anasanat atélye
tercihinde bulunurken, dncelikle kigisel ilgi ve yeteneklere dayali karar almalart durumu, arastirmanin onemli
sonuclarmdan biridir. Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarda ise 1, 2 ve 3. simflardaki katilimcilarin
olumluya déniik kararsiz, 4. simiftaki katilimcilarin olumsuza déniik kararsiz oldugu sonucuna ulasimistir.
Farkly stmif diizeylerindeki katilimcilarin, Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarinda kararsiz olmasinin
nedenlerinin, derinlemesine bir bakis sunan nitel arastirma yontemi kullanilarak ele alinmas: onerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Temel sanat eitimi, Sanat elemanlari, Tasarim ilkeleri, Anasanat atélye dersi, Tercih, Tutum
GIRiS
Temel Tasarim veya eski adiyla Temel Sanat Egitimi dersi, sanat ve tasarim egitimi stirecinde ilk adim
olusturmaktadir. Sanat elemanlari ve tasarim ilkelerinin 6gretilmesiyle kuramsal, tasarlama eyleminin

gergeklestirilmesiyle uygulama ile desteklenen biitiinctil bir egitim yaklagimidir. Dersin kokleri,
endiistrilesme ile birlikte tasarim sorununu ele alan Bauhaus okuluna dayanmaktadir. Bauhaus, 1919
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yilinda Almanya’da mimar Walter Gropious tarafindan kurulan; sanat, zanaat ve endiistriyi birlestiren
bir tasarim okuludur (Farthing, 2014, s.414).

Bauhaus'un hazirlik donemi (Vorlehre), bireyi 6zgiirlestirmek, potansiyellerini ve sinirliliklarim
gormesini saglamak {iizere; yaraticiigin ortaya c¢ikarilmasma, malzemelerin fiziksel dogasinin ve
tasarimin temel yasalarinin kavranmasina yardimci olacak kuram ve uygulama incelemelerine
dayanmaktadir (Harrison & Wood, 2011, s. 343). Bu dogrultuda, Bauhaus’ta Baslangi¢/Hazirlik Dersi
(Preliminary Course) ya da Temel Ders (Basic Course) adlariyla uygulanan Temel Sanat Egitimi dersi
(Seylan, 2005, s. 4), degisik yorelerden gelen dgrencilerin kendini tanimasi, yaratici kisilerin saptanmast
ve sanat dal1 segimine yardimci olmasi gibi nedenlerle ele alinmistir (Giirer, 1992, s.14).

o
L

L
INDE MA

Sekil 1. Bauhaus tasarim okulu egitim programi (Artun & Alicavusuglu, 2009, s. 399).

Bauhaus’ta egitim, temel bi¢im bilgisi ve atdlye malzeme calismalari ile baslamakta; doga ¢alismalars,
malzeme ve alet bilgisi, madde bilgisi, renk-mekan ve kompozisyon bilgisi, konstriiksiyon ve
represantasyon bilgisi dersleriyle devam etmekte; atdlye derslerinden sonra santiye egitimi ile
sonlanmaktadir (Sekil, 1). Bunlara ek olarak, eserlerin teknik olarak ¢oziimlenmesine yonelik sanat
tarihi dersleri verilmis, sanat ve bilimin her alaninda yaygin ilgi toplayan konferanslar yapilmustir
(Gropius’tan aktaran Dede, 2014 s. 44). Johannes Itten, Wassily Kandinsky, Paul Klee, Moholy-Nagy ve
Oskar Schlemmer gibi 6nemli sanatcilar Temel Sanat Egitimi dersinin ilk 6gretmenleri olmustur (Bulat,
Bulat & Aydin, 2014, s.111).

Sanat egitiminde on ders yaklasimi, Bauhaus’tan 6nce sanat ya da zanaat egitimine basvuran 6grenciler
arasinda 6n eleme yapmak i¢in uygulanmistir. Bauhaus’un bu 6n Temel Sanat Egitimi dersinin geliserek
gliniimiize taginmasini saglayan ozelligi ise kuramsal agirligidir (Bilirdonmez, 2014, s.75). Bauhaus
okulu, 1933 yilinda Nazi rejimi tarafindan kapatildiktan sonra, Bauhaus’tan ayrilan sanatcilar ve diger
entelekttieller, Avrupa’ya ve Amerika’ya go¢ ederek Bauhaus ekoliiniin yayilmasini saglamustir
(Farthing, 2014, s.415). Boylece, Temel Tasarim dersi cagdas bir disiplin haline gelerek, enduistri cagt ve
sonrasinda diinyada pek ¢ok okulda 6rgiin egitimin konusu olmustur.

Temel Tasarim dersi, Tiirkiye’de ilk kez 1957 yilinda Istanbul Tatbiki Giizel Sanatlar Yiiksek Okulu’nun
programinda yer almis ve program; Almanya ile Tiirkiye'deki ogretim elemanlarinin ortak
katilimlarryla, Bauhaus ekolii temel alinarak olusturulmustur (Toktas, 2009, s.23). Okulun kurucu
Ogretim tiyelerinden Adolp Schnek, sanat egitimi verilen tiim alanlarda bir yil stirecek Temel Tasarim
dersi ile baglanmasini ve 6grencilerin ikinci sinifta bu dersteki basar1 puanlarina gore bolim tercihinde
bulunmalarint 6nermis ve Tatbiki Giizel Sanatlar Okulu bu 6neriyi kabul etmistir (Erim, 1999, s.7).
Giintimiizde sanat ve tasarim alaninda egitim veren kurumlarda, Temel Tasarim dersleri uygulanmaya
devam etmektedir.
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Egitim Fakiiltelerinin, Giizel Sanatlar Egitimi, Resim-is Ogretmenligi programinda birinci sinifta giiz ve
bahar donemlerinde zorunlu olarak Temel Tasarim dersi verilmektedir. Yiiksek Ogretim Kurulu'nun,
2019 yili Resim-Is Ogretmenligi lisans diizeyi miifredat programinda Temel Tasarim I dersinin icerigi;
sanat eserini olusturan elemanlar1 (cizgi, renk, doku, bigim-form, mekan) ve ilkeleri (ritim, hareket,
denge, oran-oranti, zitlik, vurgu, birlik, gesitlilik), iki ve ti¢ boyutlu sanat eserlerinde bu eleman ve
ilkelerin iliskisini, sanat elemanlar1 ve tasarim ilkeleriyle bicim ve igerik iliskisinin dikkate alinmasini,
iki ve ti¢ boyutlu 6zgiin ¢alismalar1 kapsamaktadir. Temel Tasarim 1I dersinin icerigini, sanat elemanlar1
ve tasarim ilkeleri ile tasarimin gorsellestirilebilmesi icin farkli teknikler, renk bilgisiyle ilgili iki ve ti¢
boyutlu uygulamali calismalarmn kapsadig: belirtilmistir (YOK, 2019).

Temel tasarim egitim ve 6gretim stirecleri, gorsel alginin ve gorsel ifadenin gelistirilmesini saglayan
uygulamalarla, 6grencilerin yetenek ve yaraticiligini gelistirmeye yoneliktir (Bingol, 2016, s.343). Temel
Tasarim derslerinde genellikle, “6grencilerin, sanatin temel ilke ve elemanlarini 6grenerek kendilerini
ifade etmeleri, yaraticiliklarini gelistirmeleri, teknolojik gelismeleri de dikkate alarak yeni formlar
olusturmalar1, disiplinler aras: iliskilendirmeler yapmalari, arastiran, sorgulayan, iireten bireyler
olmalar1 amaglanir” (Toktas, 2009, s.24). Temel tasarim egitiminin; 6grencilerin kendini kesfetmesini
saglama, gozlem ve arastirma becerilerini gelistirme, tasarim icin gerekli malzeme ve teknik bilgisini
saglama, yeni materyaller kullanma, hayal giictinii ve estetik duyarlilig1 gelistirme, sanat eserlerini
teknik yonden ¢oztimleyebilme gibi cesitli yararlar: s6z konusudur.

Problem durumu

Temel Tasarim dersine dair alanyazin incelenmis ve bu ¢alismanin gercevesiyle iliskili olan arastirmalar
arasinda degerlendirme yapilmistir. Bu degerlendirmede, 6zellikle alanyazinda sanat egitimi alaninda
Temel Tasarim dersinin teorik ve pratik yapisina iliskin ¢alismalar, 6gretmen ve 6grencilerin deneyim,
tutum ve goriislerini esas alan calismalar gerceve igine alinmis ve bu gerceve alanyazin taramasina yon
vermistir. Problem durumunun olusumunda katkisi olan bu ¢alismalar, asagida oncelikle 6grenci
goriisleri ve tutumlariyla iliskili olanlar, sonrasinda dersin genel yapisi ve miifredattaki konumuna dair
arastirmalar seklinde gruplandirilarak aciklanmaistir.

Bu arastirma kapsaminda, 6grencilerin tutumlarinin belirlenmesi durumuna katki saglayan arastirma
orneklerinden ilki Tagkesen (2019) tarafindan gerceklestirilen arastirmadir. Arastirmada, cinsiyet ve
fakiilte degiskenine gore gruplar arasinda Temel Tasarim dersi tutum ve motivasyon ortalama
puanlarinin anlamh bir fark gostermedigi sonucuna varilmis, Giizel Sanatlar Fakiiltesi Resim bslumii
ogrencilerinin ve Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Resim-Is Egitimi boltimu 6grencilerinin Temel
Tasarim dersine iliskin tutum ve motivasyonlarinin iyi diizeyde oldugu gorilmiistiir. Ayrica,
ogrencilerin Temel Tasarim dersine yonelik motivasyonlar1 ile akademik basari motivasyonlari
arasinda duistik diizeyde pozitif yonde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Ttiltice’nin (2016) calismasinda,
Temel Tasarim dersinde proje tabanli 6gretim yaklasiminin, gorsel sanatlar 6gretmeni adaylarinin hem
akademik basarilarini arttirdigl, hem de derse yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna
ulasilmistir. Enhos (2007) tarafindan gerceklestirilen calismada ise 6grencilerin cinsiyetlerinin, mezun
olduklar: liselerin, Temel Tasarim derslerinde 6gretme ve o6grenme siirecine iliskin higbir etkisi
olmadig1 belirlenmis, temel tasarimin ilke ve &gelerinin anlasilir bir dil ve nitelikte anlatilmasinin,
gelecek nesillere saglam temelleri olan bir sanat anlayisinin aktarilmasi igin gerekliligi vurgulanmustir.
Buna ek olarak Tuckwell (2017), tasarimin 6grenmeye saglayabilecegi katkilarinin agiklanmasiyla,
disiplinlerarasi fikirlerin nasil sentezlenebilecegine dair zengin bir anlayis olusturacagini bildirmistir.
Uysal'in (2015) lisans diizeyi birinci smif 6grencilerinin Temel Tasarim dersine yonelik goriislerini
aldig1 arastirmasinda; dersin yaraticilift 6n plana ¢ikardigy, hayal giictinii gelistirdigi, problem ¢ozme
yollarini 6zglirce denemeye tesvik ettigi, farkli malzeme ve tekniklerin kullanilmasini saglayarak
ozgiiven gelistirdigi ve 6zgiin isler yapilmasim sagladigi yoniinde olumlu sonuglar elde edilmistir.
Ogrencilerin bu dersten gerekli donanimlar1 kazandig takdirde, sanat egitimi siirecinin devaminda
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daha 6z gitivenli, 6zgiir, yaratic1 ve 6zgilin olabilecegi diistintilmektedir. Arastirmadan elde edilen
olumlu sonuglar goz oniine alindiginda, dersin yaratici birey yetistirme hedefine ulastig
belirtilmektedir. Temel Tasarim dersinin yaratici bireyler gelistirme hedefine ulasmak konusunda
onemli arastirmalardan bir digeri ise Cubuk¢u ve Diindar'm (2008) calismasidir. Bu c¢alismada
arastirmacilar, Temel Tasarim egitimi siirecinde, sanat eserleri ve gorsel imajlar 6rnek gosterilerek,
gorsel analojiden yararlamilmasinin deneyimsiz olan 6grenciler icin yaraticiiga olumlu etkileri
oldugunu tespit etmislerdir. Akengin ve Basbug (2019) arastirmasinda, Temel Tasarim derslerinde
yaraticiligin gelistirilmesi adina bulus yolu ile 6gretim yaklasimini 6nermektedirler. Polat'm (2009)
calismasinda; Temel Tasarim Egitimi dersinde, konularin islenmesinde web destekli ©6gretim
yonteminin uygulanmas: i¢in hazirlanmis etkinliklerin, 6grencilerin bilgi, beceri ve uygulama
basarilarini arttirdigy, 8grenilenlerin kaliciligina olumlu katkida bulundugu, uygulanan yontem ve ders
hakkindaki goriislerinin de olumlu oldugu goruilmiistiir. Ancak, web destekli 6gretim yonteminin
ogrencilerin derse yonelik tutumlarina anlamli bir etkisinin olmadig1 anlagilmustir.

Temel Tasarim dersinin genel yapis: ve miifredatlarda yer almasiyla ilgili olarak, Boucharenc (2006)
tarafindan gerceklestirilen calismanin sonuglarina gore, 22 farkl iilkeden arastirmaya katilan temel
tasarim ogretmenlerinin %85’i Temel Tasarim derslerinin 6 aydan 2 yila kadar uzanan bir zaman
araliginda devam etmesi gerektigini, %45’i ise Temel Tasarim derslerinin tiim akademik programa
entegre edilmesi gerektigini ifade etmistir. Benzer bir sekilde Kavuran'in (2007) arastirmasinda, 6gretim
elemanlar: tarafindan Temel Tasarim dersleri saat, icerik ve icerigin uygulanmasi agisindan yetersiz
bulunmustur. Yine ders saatlerinin degerlendirilmesine iliskin olarak Toktas (2009) tarafindan
gergeklestirilen arastirmada; 6gretim elemanlar1 Temel Tasarim dersinde verilen teorik bilgilerin ve
dersin stiresinin yeterli oldugunu diistinmelerine karsin, dersin iist siiflarda verilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Buna paralel olarak, Egitim Fakiiltesi ogrencilerinin Giizel Sanatlar Fakiiltesi
ogrencilerine oranla derste verilen teorik bilgilerin yeterli oldugunu diisiinmelerine karsin, dersin tist
simiflarda devam etmesi gerektigini diistindiikleri goriilmiistiir. Boucharenc, Kavuran ve Toktas
tarafindan yapilan arastirmalarin Temel Tasarim dersinin iist siniflarda verilmesi ihtiyacini dogurmasi,
bu arastirmanin problem durumunu etkileyen 6nemli sonuclar sunmustur. Dersin teorik yapisina
iliskin 6nemli bilgiler saglayan calismasiyla Onder (2018), Temel Tasarim dersinin cagdas gereksinimler
yoniinde yeniden yapilandirilmasimi amacglamis; Saussure, Barthes, Derrida, Foucault, Lyotard,
Baudrillard gibi ¢agdas dustintirlerin fikirlerinin uygulanabilir bir yapida olmasi gerektigini 6ne
strmistiir. Bu calisma ile Temel Tasarim derslerinde 6grencilerin cagdas sanat yapitlar iretme
becerilerini gelistirme amacina uygun olarak yeniden nasil yapilandirilabilecegi ortaya koyulmustur.
Dersin pratik yapisiyla ilgili olarak, yapilan uygulamalarin temiz ve titiz ¢calismay1, zamani dogru
kullanmayi, tirtine odaklanmayi, sabirli ve disiplinli olmay1 gerektirdigi bilinmektedir. Bu duruma
yonelik olarak Anderson (2009), bilgisayarla yapilan tasarimlarda birtakim vurgularin kagirildigim
gozlemlemis ve oncelikle kagit ve kalem kullamilmasmi ve ozellikle elle calisilmasini onermistir.
Ranjan’in (2005) calismasinda ise temel tasarim geleneginin zaman igerisinde farkli disiplinlerle
evrimlestigi belirtilmis ve yapilacak uygulamalarda bilgi cagindaki tasarim araclari ve siire¢lerinden
yararlanilmasinin 6nemi ifade edilmistir.

Temel Tasarim dersi baslangi¢ diizeyinde, temel bir ders oldugu i¢in 6grencilere alt yap1 saglamakta,
daha sonra yapacaklari anasanat atolye tercihlerini (resim, heykel, seramik, 6zgtin basky, tekstil, grafik,
fotograf vb.) ve sanat calismalarmin niteliginin belirleyicisi olabilmektedir. Aytekin’in (2008)
arastirmasinda; o6grencilerin anasanat tercihlerinde “ilgi” faktorii belirleyici olmus ve sadece resim
anasanat atolye tercihi ile Temel Tasarim dersine yonelik tutumlar arasinda anlaml bir iliski oldugu
saptanmistir. Yalnizoglu (2013), arastirma sonucunda; Temel Tasarim derslerinde ogretilen 6ge ve
ilkelerin, Resim-Is Ogretmenligi atolye 4. siuf ogrencilerinin uygulamalarma yeterli diizeyde
yansimadigini tespit etmistir. Temel Tasarim dersindeki 6ge ve ilkelerin sanat egitiminin temelini
olusturmakla beraber, gelecekte vyapilacak uygulamalar igin vazgecilmez unsurlar oldugu
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vurgulanmistir. Aytekin (2008) ve Yalmizoglu (2013) tarafindan gerceklestirilen aragtirmalar, bu
arastirmanin problem durumuna dogrudan etki eden énemli sonuglar sunmustur.

Tum bu arastirmalar degerlendirildiginde; Temel Tasarim dersinin 6grencilere sanatsal gelisim
agisindan gesitli faydalar sagladig1 (Uysal, 2015), 6grencilerin derse yonelik motivasyon ve tutumlarimin
iyi oldugu (Taskesen, 2019), bulus yoluyla 6gretim yaklasimi ve gorsel analojilerin yaraticiliga katki
saglayabilecegi (Cubukgu ve Diindar, 2008; Akengin ve Basbug, 2019) ve dersin yaratici birey yetistirme
hedefini gergeklestirdigi diistintilmektedir (Uysal 2015). Temel Tasarim dersinde, web destekli 6gretim
yonteminin uygulanmasy, bilgi cagindaki tasarim araglari ve siireglerinden yararlanilmasi, proje tabanh
Ogretim yonteminin kullanilmasi ve cagdas gereksinimler dogrultusunda yeniden yapilandirilma soz
konusudur (Polat, 2009; Ranjan, 2005; Onder, 2018; Tiiliice, 2016). Diger taraftan, web destekli 6gretim
yontemi de dahil, cinsiyet, yas, fakiilte ve mezun olunan lise gibi degiskenlerin 6grencilerin Temel
Tasarim dersine yonelik tutumlarina etki etmedigi goriilmiistiir (Polat, 2009; Taskesen, 2019; Enhos,
2007). Temel tasarim, sanat egitiminin temelini olusturmakla birlikte, gelecekte yapilacak
uygulamalarin niteligini belirleyici olan bir baslangic dersidir. Bu nedenle, egitim ve 6gretim
stireclerinin sadece ilk asamasinda degil, tiimiinde 6nem tasimaktadir. Temel Tasarim dersindeki ilke
ve 0gelerin 4. siiftaki 6grencilerin uygulamalarina yansimamasi ve 6gretim elemanlari ile 6grencilerin
dersin st sinuflarda islenmesini istemesi bu durumun bir sonucu olmaktadir (Boucharenc, 2006;
Yalmizoglu, 2013; Kavuran, 2007; Toktas, 2009). Temel tasarim 6gretiminde, ilke ve 6gelerin anlasilir bir
dille anlatilmas: ve tasarimin 6grenmeye sagladig1 katkilarin aciklanmasi, gelecek nesillere saglam
temelleri olan bir sanat anlayisinin aktarilmasinda 6nemlidir (Enhos, 2007; Tuckwell, 2017). Yapilan
degerlendirmeler sonucunda, Temel Tasarim dersinin sanat egitimi kapsamin etkileyen iki boyutlu bir
problem durumu tespit edilmistir. Oncelikle, 6grencilerin sanat ve meslek yasamlarinda son derece
Oonem tasiyan anasanat atolye tercihlerinde Temel Tasarim dersinin hangi 6lctide etkili olabilecegi
konusuna alanyazinda yeterli ve etkili bigimde yer verilmedigi goriilmiis ve bu konu bir problem olarak
ele alinmistir. Bununla beraber, yukarida da ayrintilariyla sunulan ¢alismalardan anlasildig: gibi Temel
Tasarim dersine iliskin tutumlarin, sanat egitiminin teoride ve pratikte biittinciil bir sekilde stiregelen
yapis1 dikkate almarak, lisans 6greniminde tiim diizeylerde incelenmedigi goriilmiis ve problemin
¢oklu ve kapsamli degiskenlerle ele alinma ihtiyaci tizerine gidilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu galismanin amaci, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda 1, 2, 3 ve 4. siniflarda 6grenim gormekte olan
dgrencilerin; anasanat atolye tercihlerinde Temel Tasarim dersinin ne kadar belirleyici oldugunu ve bu
ogrencilerin Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarmin nasil oldugunu incelemektir.

Arastirmanmin Onemi

Temel Tasarim dersi, sanat egitiminin temelini olusturmakla birlikte 6grencilere alt yap1 saglamakta,
sanat ve meslek yasamlarinda yol gosterici olmaktadir. Bu nedenle, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda
farkli siuf diizeylerinde 6grenim gormekte olan ogrencilerin, Temel Tasarim dersine yo6nelik
tutumlarinin nasil oldugunun ve sanatsal {iretimlerine yon veren anasanat atdlye tercihlerinde Temel
Tasarim dersinin ne kadar belirleyici oldugunun incelenmesi, ileride etkili bir egitimci veya sanatgi
olabilmeleri adina 6nem tasimaktadir. Alanyazinda Temel Tasarim dersine tam olarak bu acidan
yaklasilmamis olmasi, bu arastirmayir onemli kilmaktadir. Arastirmanin, Resim-Is Ogretmenligi



106 | Hasirct & Coskun Onan

programinda uygulanan Temel Tasarim dersinin etkilerine dair mevcut durumu sunmas: ve sanat
egitimine katkida bulunmasi beklenmektedir.

Arastirma Sorulart

1. Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda farkli smif diizeylerinde 6grenim gormekte olan
Ogrencilerin, anasanat atolye tercihlerinde Temel Tasarim dersi ne kadar belirleyicidir?

2. Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda farkli smif diizeylerinde 6grenim gormekte olan
ogrencilerin, Temel Tasarim dersine yonelik tutumlar: nasildir?

YONTEM

Bu arastirmada, nicel arastirma yontemi kullanilmistir. Nicel arastirma, “Olgu ve olaylar
nesnellestirerek gozlemlenebilir, 6lciilebilir ve sayisal olarak ifade edilebilir bir sekilde ortaya koyan bir
aragtirma ttirtidiir.” (Akman, 2014). Bu calismada, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda farkli sinif
diizeylerinde 6grenim gormekte olan 6grencilerin, Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarini ve
anasanat atolye tercihlerinde Temel Tasarim dersinin ne kadar belirleyici oldugunu, nesnel olarak
gozlemlenebilir, olciilebilir ve sayisal olarak ifade edilebilir hale getirmek amaciyla nicel arastirma
yontemi kullanilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nicel arastirma modellerinden biri olan tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modeli,
orneklemin; egilim, tutum veya gortislerinin niimerik olarak betimlenmesini saglayan, 6rneklemden
elde edilen verilerle, evrene dair ¢ikarsamalarda bulunulan bir yaklasimdir (Creswell, 2016, s.155). Bu
arastirmada, katilimcilarin Temel Tasarim dersine iliskin egilim, tutum ve gortislerinin niimerik olarak
betimlenmesini saglamak ve evrene dair ¢ikarsamalarda bulunabilmek amaciyla tarama modeli tercih
edilmistir.

Evren ve Orneklem

Bu arastirmada, nicel arastirmalarda orneklem segiminde kullamilan rastgele 6rnekleme yontemi
kullanilmistir. Rastgele 6rnekleme, “evrende bulunan her bireyin segilme olasiliginin esit oldugunu ve
orneklemin evreni temsil ettigini gosterir” (Creswell, 2016, s.249). Arastirmanin katilimcilari, Bursa
Uludag Universitesi Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda 6grenim gérmekte olan dgrencilerden rastgele
secilmis, toplam 91 kisidir. Birinci siiftan 21, ikinci siniftan 20, tigtincii siniftan 27 ve dordiinct siniftan
23 katilimc1 bulunmaktadir. 91 katilimcinin, 24't giizel sanatlar lisesi mezunu, 50’si diger lise mezunu,
17’si tiniversite mezunudur. Katilimcilarin yaslar1 18-19 ve 26 ile tizeri arasinda degismekte olup; gelir
durumlari ise alt, orta, iyi ve ¢ok iyi arasinda degismektedir. Arastirmanin evrenini, Tiirkiye’deki aym
egitim programma tabi olan diger Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda Temel Tasarim egitimi alan
ogrenciler olusturmaktadir. Katilimeilarin demografik 6zelliklerine dair bilgiler asagida yer alan Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Katilimcilarin Demografik Ozelliklerine Dair Frekans ve Yiizde Dagilimlar:
Degiskenler
Sif f % Cinsiyet f % Yas f % Egitim f % Gelir f %
Durumu Durumu
1 21 1911 Kadin 77 846  18-19 12 13,2
2 20 182 Erkek 14 154 2021 42 462 G.S.Lisesi 24 264 Alt 5 55
3 27 24,57 22-23 27 29,7 DigerLise 50 54,9 Orta 57 62,6
4 23 2093 2425 2 2,2 Universite 17 18,7 Iyi 25 275
26 + 8 8,8 Cok iyi 4 44

Tablo 1’e bakildiginda; 1, 2, 3 ve 4. sinif diizeylerinden katilimcilarin arastirmaya katilim orani birbirine
yakindir. Cinsiyet degiskenine gore, kadin katilimcilarin %84,6 ve erkek katilimcilarin %15,4 oraninda

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 101-122.
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olmasi, Resim-Is Egitimi boliimlerinde yaygin olarak rastlanan bir farki gostermektedir. Katilimcilarmn
yaslarmin agirlikl olarak (%75) 20-23 yas arasinda oldugu, gelir durumlarinin agirlikh olarak (%62,6)
orta seviyede oldugu goriilmektedir. Ayrica, arastirmanin birinci simiftaki katilimeilar: Yiiksek Ogretim
Kurulu'nun hazirladig: lisans diizeyi Resim-Is Ogretmenligi 2019 yili miifredatina gére dgrenim
gormekteyken, tist siniflardaki katilimcilar eski miifredat programina gore 6grenim gérmiistiir. Yeni ve
eski miifredat programinin igerigi kiictik farkliliklar disinda ortiismektedir. 2, 3 ve 4. smiflardaki
katilimcilar, 4 ders teori ve 4 ders pratik olmak tizere toplamda 8 ders Temel Tasarim egitimi almus, 1.
siiftaki katilimcilar ise 3 ders teori ve 3 ders pratikten olusan toplam 6 ders Temel Tasarim egitimi
almistir. Birinci ve ikinci simiftaki katilimcilar not ortalamasina bagli olmadan, tictincti ve dordiincii
siiftaki katilimcilar not ortalamasina bagh olarak anasanat atolye tercihinde bulunmustur. Durumun
agiklanmasi amaciyla burada sunulan bu bilgi, arastirmanin degiskenlerini, bulgu ve sonuglarim
dogrudan etkilememekle birlikte, okuyuculara daha kapsamli bir goriis saglayabilmek acisindan
burada verilmistir.

Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada, Likert tipi olcek gelistirilmistir. “Likert-tipi soru veya Likert 6lcegi gelistirmesi,
uygulamasi ve degerlendirmesi kolay oldugu icin egitim arastirmalarinda tutum, egilim ve gortis
olgmek amaciyla siklikla kullanilmaktadir” (Turan vd., 2015, s.200). Bu arastirmada gelistirilen 6lgek;
demografik ozellikler, miktar 6lcegi ve tutum olgegi olmak tiizere ii¢ boliimden olusmaktadir. ilk
boltimde sinif, cinsiyet, yas, egitim durumu ve gelir durumu degiskenlerinden olusan demografik
ozellikler yer almistir. ikinci boliimde, Ogrencilerin anasanat atolye tercihinde Temel Tasarim dersinin
ne kadar belirleyici oldugunu olcebilmek amaciyla, tercihlerde etkili olabilecek cesitli faktorler
belirlenmis ve bu faktorler yoluyla birinci ve ikinci siniflar igin 14 faktor, tictincti ve dordiinctii siuflar
icin 15 faktérden olusan bir miktar 6lcegi gelistirilmistir. Bunun nedeni, {iclincti ve dordincii
simiflardaki katilimcilarin anasanat atdlye tercihlerinde bulunurken program geregince not
ortalamasina tabi tutulmus olmalar1 ve boylece belirleyiciligi oldugu diistintilen bir faktor olarak Not
Ortalamasi’na iliskin bir maddeye ayrica yer verilmesidir. Miktar 6lcegi, 6grencilerin anasanat attlye
tercihlerinde etkili olan faktorlerin derecesini belirtebilmeleri i¢in “Hig¢”, “Az”, “Cok Az”, “Orta”, “Cok”
ve “Cok Fazla” olan miktar ifadeleriyle olusturulmustur. Olgegin son boliimiinde, 6grencilerin Temel
Tasarim dersine yonelik tutumlarinin nasil oldugunu 6lgebilmek igin capraz sorgulama yonteminden
yararlanilarak, “Kesinlikle Katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kararsizim”, “Katiliyorum”, “Kesinlikle
Katiliyorum” segeneklerinden olusan 15 maddelik bir tutum o6lgegi gelistirilmistir. Her iki olgegin
gelistirilmesi asamasinda da uzman goriisti alinmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmanin verileri, SPSS 22 programi kullanilarak analiz edilmistir. Katilimcilarin anasanat atolye
tercihlerine dair tiim faktorlere verilen cevaplar; “Hi¢” (0), “Cok Az” (1), “Az” (2), “Orta” (3), “Cok” (4),
“Cok Fazla” (5) puan olarak hesaplanmus, ytizde ve ortalama degerler alinmistir. Katihimcilarin Temel
Tasarim dersine yonelik tutumlarinin nasil oldugunu belirlemek amaciyla gelistirilen olcegin
analizinde, ilk olarak tiim katilimcilarin 6lgekteki maddelere verdigi cevaplarin yiizde ve frekans
degerleri alinmis ve ilgili maddeye ne kadar olumlu, olumsuz ya da kararsiz yaklastiklar1 tespit
edilmistir. Sonrasinda, oOlcekteki maddelere verilen cevaplar; “Kesinlikle Katilmiyorum” (-4),
“Katilmryorum” (-2), “Kararsizim” (0), “Katiliyorum” (2), “Kesinlikle Katiltyorum” (4) puan tizerinden,
-50 ve 50 puan araliginda hesaplanmustir. 1, 2, 3 ve 4. sinif olmak tizere, maddelere verilen cevaplarin
toplamindan simiflar arasi skor belirlenmis ve bu skorlarin toplamindan da tim simiflardaki
katilimcilarin Temel Tasarim dersine olan tutumlarina dair genel bir skor elde edilmistir.
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Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Bu arastirmada kullamilan olgegin gelistirilmesi asamasinda gecgerlik ve giivenirligin saglanmasi
amactyla uzman goriisi alinmistir. Kullanilan o6lgegin giivenirligini 6lgmek amaciyla SPSS 22
programinda Cronbach’s Alpha katsayist alinmustir. Egitim ve psikoloji alaninda siklikla kullanilan
Cronbach’s Alpha katsayisi, olcekte yer alan maddelerin i¢ tutarligina dair bilgi vermekte ve
glivenirligin kanit1 olarak kabul edilmektedir (Kartal ve Dirlik, 2016, 5.1869). Buna gore Cronbach Alpha
katsayis1 1'e yaklastikca 6lcekte yer alan maddelerin i¢ tutarliligmin yiiksek oldugu sonucu ortaya
¢ikmaktadir. Bu arastirmadaki, miktar Slgeginin Cronbach’s Alpha degeri 0, 85 bulunmus, tutum
olgeginin ise Cronbach’s Alpha degeri 0, 87 bulunmustur. Bu durum, kullanilan 6lgegin giivenirliginin
yitksek oldugunu gostermektedir. Ayrica olgegin her maddesi, alan uzman: tarafindan incelenmis,
arastirmanin amagclaria yonelik oldugu yoniinde goriisler alinmistir. Bu gortisler, dlgekte yer alan
maddelerin arastirma amaglarma uygun oldugunu, dolayisiyla 6lcegin gecerliligini gostermektedir.
Arastirmada etik hususlar dogrultusunda, katilimcilara ‘Arastirma Katilimcis: Bilgilendirme Formu’
tizerinden; arastirmanin kim tarafindan gerceklestirildigi, adi, amac, veri toplama teknigi, telif esaslari,
katilimar veri gitivenligi hakkinda bilgi verilmis ve arastirmaya katilimlar gontillilik esasina bagh
olarak saglanmustir.

BULGULAR

Bu bolimde birinci ve ikinci arastirma sorusuna iliskin elde edilen bulgularin istatistikleri tablolar
halinde sunulmustur. Tablolarda yer alan faktorler ve maddeler arasinda alanyazinda deginilen
hususlar da dikkate alinarak, anlamca iliski kurulmus ve kategorik bir anlayis benimsenmistir. Boylece
bulgularin yaziminda, olusturulan kategoriler esas alinarak yorumlamaya gidilmistir.

Birinci Aragtirma Sorusuna Iligkin Bulgu ve Yorumlar

Birinci arastirma sorusu, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda farkli simf diizeylerinde ©¢grenim
gormekte olan 6grencilerin anasanat atdlye tercihlerinde Temel Tasarim dersinin ne kadar belirleyici
oldugudur. Bu arastirma sorusuna yonelik olarak, tiim katilimcilarin anasanat atolye tercihine iliskin
miktar dlceginde yer alan faktorlere vermis oldugu cevaplarin frekans, ytizde ve ortalama degerleri
asagidaki Tablo 2’de sunulmustur. Tablo 2'nin yorumu en yiiksek ytizde oranlari ile ortalama deger
goz oniinde bulundurularak, anlamca birbirine yakin faktorlerin bir araya getirilmesiyle olusturulan
kategorilerin altinda ele alinmustir.

Tablo 2.
Tiim Simiflardaki Katilimeilarm ‘Anasanat Atélye Tercihlerine Iliskin Miktar Olgegi’ ne Vermis Oldugu
Cevaplarin Frekans, Yiizde ve Ortalama Degerleri

FAKTORLER
Hig Cok az Az Orta Cok Cok Ort.
fazla Deger
Temel tasarim derslerinde f 15 10 8 22 13 23

yapilan uygulamalar % 165 11,0 88 242 143 253 2,8462

Arkadas goriisleri f 17 12 16 17 18 11
% 18,7 13,3 17,6 18,7 19,8 12,1 2,4396

Kisisel yetenekler f 1 0 1 22 42 25
% 1,1 0,0 11 24,2 46,2 27,5 3,9670

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 101-122.
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Temel tasarim 6gretmenlerinin f 21 9 16 17 14 14
goriisleri

% 23,1 9,9 176 18,7 15,4 15,4 2,3956
Ust sinif diizeylerindeki f 17 8 11 25 13 17
. Jlerin eoriisleri
ogrenciierin gortisten % 187 88 121 275 143 187  2,6593
Biitiinciil yapisiyla temel tasarim f 17 11 11 21 19 12

dersi (teori 1
ersi (teori ve uygulama) % 187 121 121 231 209 132 25495

Aile goriisleri f 28 13 10 12 15 13
% 30,8 14,3 11,0 132 16,5 14,3 2,1319

Temel tasarim derslerindeki f 20 15 12 29 12 3
teorik anlatiml
eorticanfatuniar % 20 165 132 31,9 132 33 2,0769
Kurs 6gretmeni gortisleri f 35 9 4 17 13 13

% 38,5 9,9 44 18,7 14,3 14,3 2,0330
flgi duyulan anasanat 6gretmeni f = 3 6 12 2 2
olmasi % 242 3,3 6,6 13,2 27,5 25,3 2,9231
Kolaylik f 46 16 7 9 6 7

% 505 17,6 7,7 9,9 6,6 7.7 1,2747
Is imkanlar1 f 10 4 13 36 15 13

% 11,0 44 14,3 39,6 16,5 14,3 2,8901

Kisisel ilgiler f 2 3 2 15 29 40

% 2,2 3,3 2,2 16,5 31,9 44,0 4,0440
Maddi durum f 27 6 9 34 7 8

% 29,7 6,6 9,9 374 7,7 8,8 2,1319
Not ortalamasi f 4 5 5 13 10 13

% 8,0 10,0 10,0 26,0 20,0 26,0 3,1800

Katilimcilarin Anasanat Atolye Tercihlerinde Temel Tasarim Dersinin Belirleyiciligi

Bu kategoride, Temel Tasarim dersinin ilk uygulamalarindan giiniimiize degismeyen biittinliiklii
niteligi dogrultusunda; dersin teorik yapisi, uygulamalarin agirhig ve teori-uygulama birlikteliginin
onemi agisindan ¢ faktor bir araya getirilmistir. Tablo 2'de en yiiksek %31,9 oraninda orta derecede
goriilen “Temel tasarim derslerindeki teorik anlatimlar” faktorti, ortalama degeri olan 2,07 ile az
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diizeyde belirleyici ¢ikmustir. Tablo 2'de en yiiksek %25,3 oraninda ¢ok fazla ve %24,2 oraninda orta
derecede goriilen “Temel tasarim derslerinde yapilan uygulamalar” faktorii, ortalama degeri olan 2,84
ile orta diizeyde belirleyici bulunmustur. Bu duruma paralel olarak, en yiiksek %23,1 oraninda orta
derecede ve %20,9 ile ¢ok derecede goriilen “Bitiinciil yapisiyla temel tasarim dersi” olarak belirtilen
faktoriin 2,54 ortalama degeri ile az ve orta arasinda bir diizeyde belirleyici oldugu goriilmiistiir.

Katihmcilarin Anasanat Atélye Tercihlerinde Kisisel 1lgi ve Yeteneklerin Belirleyiciligi

Bu kategoride, bireyin dikkatini belirli noktalarda toplayan ve kararimi etkileyen ilgi ve yetenek
faktorleri birlikte sunulmustur. Katiimcilarin anasanat atolye tercihlerinde “Kisisel ilgiler” faktort,
Tablo 2’de en yiiksek %44,0 oraninda ¢ok fazla derecesinde goriilmektedir. Ortalama degeri olan 4,04 ile
¢ok diizeyde belirleyici ¢ikmustir. Tablo 2'de en yiiksek %46,2 oraninda ¢ok derecede goriilen “Kisisel
yetenekler” faktorti, 3,96 ortalama degeri ile ¢ok diizeyde belirleyici bulunmustur.

Katiimcilarn Anasanat Atélye Tercihlerinde Kisisel Iliskilerin Belirleyiciligi

Bu kategoride, 6grencilerin anasanat tercihine iliskin rahat ve samimi bigimde fikir alisverisinde
bulunabilecekleri aile, arkadaslar ve kurs ogretmenleri goriisleri ele alinmistir. Bireyler yetenek
sinavlarma hazirlanmak tizere kayit oldugu kurslarda, yetenekleri konusunda kurs 6gretmenlerinden
yonlendirici fikirler edinebilmektedir. Bu kapsamda, Tablo 2'de en yiiksek %30,8 oraninda hig
derecesinde goriilen “Aile goriisleri” faktorti, ortalama degeri olan 2,13 ile az diizeyde belirleyici
bulunmustur. Tablo 2'de “ Arkadas gortisleri” faktorii en yiiksek %19,8 oraninda ¢ok derecede ve %18,7
oraninda hi¢ ve orta derecede goriilmektedir. Ortalama degeri olan 2,43 ile az diizeyde belirleyici
¢ikmistir. Tablo 2'de en yiiksek %38,5 oraninda hi¢ derecesinde goriilen “Kurs 6gretmeni goriisleri”
faktort, 2,03 olan ortalama degeri ile az diizeyde belirleyici ¢ikmuistir.

Katilimcilarin Anasanat Atolye Tercihlerinde Akademik Cevrenin Belirleyiciligi

Bu kategoride, temel tasarim dgretmenlerinin goriisleri, ilgi duyulan anasanat 6gretmeni olmasi ve iist
sinif diizeylerindeki 6grencilerin goriisleri ele alinmistir. Temel Tasarim derslerinde 6grenciler, teorik
ve pratik anlamda temel tasarim 6gretmenlerinin goriislerini almaktadirlar. Bu goriislerin, 6grencilerin
anasanat tercihlerinde yonlendirici olmasi disinda, 6grencilerin hangi anasanata yonelecekleri
konusunda dogrudan temel tasarim Ogretmenlerinin goriislerine basvurmasi muhtemeldir. Bunun
haricinde &grenciler, anasanat atolye ogretmenleri ile goriisebilir ve sanata iliskin deneyim ve
goriislerinden, diizenledikleri sergilerden vs. etkilenerek belirli anasanat atdlye ogretmenleri ile
calismaya ilgi duyabilirler. Ayrica, tist siuflarda 6grenim goren dgrencilerin, anasanat atolyeleri ile
ogretmenleri hakkinda bilgi ve deneyimlerini alt simiflardaki 6grencilerle paylasarak yonlendirici
fikirler vermeleri miimkiindiir. Bu kapsamda, Tablo 2'de“en yiiksek %23,1 oraninda hi¢ derecesinde
goriilen” Temel tasarim dgretmenlerinin goriisleri” faktorii, ortalama degeri olan 2,39 ile az diizeyde
belirleyici olmustur. Tablo 2'de “Ilgi duyulan anasanat 6gretmeni olmas1” faktorii en yiiksek %27,5
oraninda ¢ok, %25,5 oraninda ¢ok fazla, %24,2 oraninda ise hi¢ derecesinde gortilmektedir. Ortalama
degeri olan 2,92 ile orta diizeyde belirleyici ¢tkmustir. Tablo 2’de en ytiksek %27,5 oraninda orta derecede
goriilen “Ust sinif diizeylerindeki 6grencilerin goriisleri” faktorii ise ortalama degeri olan 2,65 ile orta
diizeyde belirleyici ¢tkmustir.

Katilimcilarin Anasanat Atélye Tercihlerinde Gelecek Kaygist ve Ekonomik Sartlarin Belirleyiciligi

Bu kategoride, tgrencilerin ders tekrarma diisme kaygisi olmaksizin, 6grenimlerini sorunsuz ve
zamaninda bitirmesine iliskin olarak yer verilen kolaylik faktorii, anasanat at6lye tercihlerine iliskin
masraflarin distintilmesine dair maddiyat faktorii ve gelecek vadettigi diistintilen is imkénlar: faktori
birlikte ele alinmistir. Bu kapsamda, Tablo 2'de en ytiiksek %50,5 oraninda hi¢ derecesinde goriilen
“Kolaylik” faktorii, ortalama degeri olan 1,27 ile ¢ok az diizeyde belirleyici ¢ikmustir. Tablo 2’de en
yiiksek %39,6 oraninda orta derecede goriilen “Is imkanlar1” faktorii, ortalama degeri olan 2,89 ile orta

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 101-122.



Anasanat Secimleri ve Tutumlar Baglaminda Temel Tasarim Dersi | 111

diizeyde belirleyici bulunmustur. Tablo 2'de en yiiksek %37,4 oraninda orta derecede goriilen “Maddi
durum” faktorii, ortalama degeri olan 2,13 ile az diizeyde belirleyici ¢ikmustir.

Katilimcilarin Anasanat Atélye Tercihlerinde Not Ortalamasinin Belirleyiciligi

Katilimcilardan 3. ve 4. siifta 6grenim gormekte olan 6grenciler, ana sanat atolye tercihlerini yaparken
not ortalamasina tabi tutulmustur. Buna iliskin yer verilen “Not ortalamasi1” faktorii, Tablo 2'de en
yiiksek %26 oraninda orta ve ¢ok derecesinde goriilmektedir. Ortalama degeri olan 3,18 ile orta diizeyde
belirleyici bulunmustur.

Ikinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Ikinci arastirma sorusu, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda farkl sinif diizeylerinde 6grenim gormekte
olan 6grencilerin Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarinin nasil oldugudur. Bu arastirma sorusuna
yonelik olarak, tiim katilimcilarin tutum o6lgegine vermis oldugu cevaplarin frekans ve ytizde
dagilimlari Tablo 3’te sunulmustur. Tablo 3'iin yorumu, asagida anlamca birbirine yakin maddelerden
olusturulan kategorilerin altinda, en yiiksek ytizde oranlar1 géz 6niinde bulundurularak yapilmaistir.
Son kategoride ise tiim simiflardaki katilimcilarin derse yonelik skorlar1 ve sinuf diizeylerine gore derse
yonelik skorlar tizerinde durulmus, buna iliskin tablo ve semalar sunulmustur.

Tablo 3.
Tiim Simiflarm “Temel Tasarim Dersine Yonelik Tutumlar’ Olgegine Verdigi Cevaplarin Frekans ve Yiizde
Dagilimlart

«5 B g E &
%8 8 S g ~ 2
52 ¢ § £ 2%
Tutumlar 7 8 g E = =
VIR N4 4

1. Temel tasarim dersinin 6nemli oldugunu f 5 3 10 41 32
diisiintiyorum. % 55 3,3 11,0 45,1 35,2

2. Temel tasarim dersini zorunlu olmasaydi1 f 14 19 28 10 20
almazdim. % 15,4 20,9 30,8 11,0 22,0

3. Temel tasarim dersine olumlu bakiyorum. f 6 8 17 41 19
% 6,6 8,8 18,7 451 20,9

4. Temel tasarim dersi gerekli bir derstir. f 6 6 13 40 26
% 6,6 6,6 143 440 286

5. Temel tasarim dersini yararl1 bulmuyorum. f 28 28 14 14 7
% 308 308 154 154 7,7

6. Temel tasarim dersi keyifli bir derstir. f 15 12 34 20 10
% 16,5 132 374 220 11,0

f 23 26 18 18 6

7. Temel tasarim dersinde yapilan uygulamalar: o 253 286 198 198 6,6

anlamli bulmuyorum.

8. Temel tasarim dersi kolay bir derstir. f 47 22 13 6 3
% 51,6 242 143 6,6 3,3

9. Temel tasarim dersi sikic1 bir derstir. f 10 18 29 18 16
% 11,0 19,8 31,9 19,8 17,6

10. Temel tasarim dersini yararli buluyorum. f 7 5 12 42 25
% 7,7 55 13,2 46,2 27,5
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11. Temel tasarim dersi zor bir derstir. f 5 7 10 26 43
% 55 7,7 11,0 28,6 47,3

12. Temel tasarim dersi mutlaka alinmasi gereken bir f 8 8 19 31 25
derstir. % 8,8 8,8 209 341 275
13. Temel tasarim dersine olumsuz bakiyorum. f 25 32 20 7 7

% 27,5 35,2 22,0 7,7 7,7

14. Temel tasarim dersinde yapilan uygulamalar1 f 3 11 24 31 22
anlamli buluyorum. % 3,3 12,1 26,4 34,1 24,2
15. Temel tasarim dersine bakisimda, f 6 13 15 26 31
ogretmenlerimin etkili oldugunu diisiiniiyorum. % 6,6 14,3 16,5 28,6 34,1

Onem, Gereklilik ve Yararlilik Acistndan Temel Tasarim Dersine Yonelik Tutumlar

Tablo 3’te 1.ve 12. maddeler, Temel Tasarim dersinin 6nemi hakkindadir. 1. madde, Temel Tasarim
dersinin 6nemli bulunmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %45,1'i bu maddeye olumlu yaklasmus, %35,2'si
ise ¢cok olumlu yaklasmistir. Dolayisiyla, %80,3 oraninda katilimci Temel Tasarim dersini ¢nemli
bulmustur. 12. madde, Temel Tasarim dersinin mutlaka alinmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %34,1'i bu
maddeye olumlu yaklasirken, %27,5'i ¢cok olumlu yaklasmustir. Bdylece, katilimcilarin %61,6’s1 dersi
mutlaka alinacak kadar 6nemli bulmus, %20,9"u kararsiz kalmis, %17,6’s1 ise olumsuz yaklasmistir. 4.
ve 2. maddeler, Temel Tasarim dersinin gerekliligine dair olumlu ve olumsuz maddelerdir. 4. madde,
Temel Tasarim dersinin gerekli olmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %44,0'tc bu maddeye olumlu
yaklasirken, %28,6's1 ¢ok olumlu yaklasmustir. Dolayisiyla, %72,6 oraninda katilimci dersi gerekli
bulmustur. Temel Tasarim dersinin zorunlu olmasaydi alinmayacag: yoniindeki 2. maddede %33,0
oraninda katilimci dersi zorunlu olmasaydi almayacagini belirtirken, %30,8 oraninda katilimci kararsiz
kalmais, %36,3 oraninda katilimci ise dersin mutlaka alinmasi gerektigini belirtmistir. 5. ve 10. maddeler,
Temel Tasarim dersinin yararligima dair olumlu ve olumsuz maddelerdir. 10. madde, dersin yararl
olmasryla ilgilidir. Katilimeilarin %46,2’si bu maddeye olumlu yaklasmis, %27,5 oraninda katilimci ise
¢ok olumlu yaklasmistir. Boylece, %73,7 oraninda katilimc1 dersi yararli bulmustur. 5. madde, dersin
yararsiz olmasiyla ilgilidir. Katihmcilarm %38,0'i bu maddeye olumsuz, %38,0'i ¢ok olumsuz
yaklagmustir. Dolayisiyla, %76,0 oraninda katilimci dersi yararlhi bulmustur.

Zor, Kolay, Sikict ve Keyifli Olusu Agisindan Temel Tasarim Dersine Yonelik Tutumlar

Tablo 3’te, 11. ve 8. maddeler, Temel Tasarim dersinin zor ya da kolay olmas1 hakkindadir. 11. madde,
dersin zor olmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %47,3"ti bu maddeye ¢ok olumlu yaklasmakta, %28,6’s1 ise
olumlu yaklagsmaktadir. Boylece, %75,9 oraninda katilimct Temel Tasarim dersini zor bulmustur. 8.
madde, Temel Tasarim dersinin kolay olmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %51,6’s1 bu maddeye ¢ok
olumsuz yaklasmakta, %24,2 olumsuz yaklasmaktadir. Dolayisiyla, %75,8 oraninda katilimci dersi zor
bulmustur. 9. ve 6. maddeler, dersin sikici ya da keyifli olmasi hakkindadir. 9. madde, dersin sikici
olmasryla ilgilidir. Katiimcilarin %37,4'ti dersi sikici bulmakta, %31,9 kararsiz kalmakta, %30,8
oraninda katilimci ise dersi sikici bulmamaktadir. Dersin keyifli olduguna dair olan 6.maddede ise
katilimcilarin %37,4'ti Temel Tasarim dersinin keyifli olduguna dair kararsiz kalmaktayken, %33,0
oraninda katilimei dersi keyifli bulmamakta, %29,7 oraninda katilimci dersi keyifli bulmaktadar.

Yapilan Uygulamalar Agisindan Temel Tasarim Dersine Yonelik Tutumlar

Tablo 3’te 14. ve 7. maddeler, Temel Tasarim dersinde yapilan uygulamalarmn anlamliligi hakkindadar.
14. madde, derste yapilan uygulamalarin anlamli bulunmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %34,1'i bu
maddeye olumlu yaklasmakta, %24,2 oraminda katilimc ise ¢ok olumlu yaklasmaktadir. Boylece,
katilimcilarin %58,3’ti Temel Tasarim dersinde yapilan uygulamalar: anlamli bulmus, %26,4’1 kararsiz
kalmis, %15,4' ise yapilan uygulamalar: anlamli bulmamuistir. 7. madde, derste yapilan uygulamalarin
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anlamsiz bulunmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %28,6’s1 bu maddeye olumsuz yaklasmus, %25,3t ¢ok
olumsuz yaklasmistir. Dolayisiyla, katilimcilarmn  %53,9u Temel Tasarim dersinde yapilan
uygulamalar1 anlamli bulmus, %19,8’i kararsiz kalmis, %26,4't1 ise yapilan uygulamalar1 anlamli

bulmamustir.
Dersin Olumlu veya Olumsuz Bulunmas: ve Ogretmenlerin Etkisi

Tablo 3'te 3. ve 13. maddeler Temel Tasarim dersinin olumlu ya da olumsuz bulunmas: hakkindadur.
3.madde, Temel Tasarim dersinin olumlu bulunmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin %45,1’i bu maddeye
olumlu yaklasmis, %20,9"u ise ¢cok olumlu yaklasmistir. Boylece, katilimcilarin%66,0’s1 Temel Tasarim
dersini olumlu bulmus, %18,7 oraninda katilimc1 kararsiz kalmis, %15,4 oraninda katilimc ise dersi
olumsuz bulmustur. 13. madde, Temel Tasarim dersinin olumsuz bulunmasiyla ilgilidir. Katilimcilarin
%35,2’si bu maddeye olumsuz yaklasmis, %27,5i ¢ok olumsuz yaklasmustir. Dolayisiyla,
katilimcilarin%62,7’si derse olumlu bakmuis, %15,4’ti derse olumsuz bakmuis, %22,0 kararsiz kalmustir.
Tablo 3'te 15. madde, 6grencilerin Temel Tasarim dersine yonelik bakislarinda dersin 6gretmenlerinin
etkili oldugu hakkindadir. Katilimcilarin %34,1'i bu maddeye ¢ok olumlu yaklasmis, %28,6"s1 ise olumlu
yaklagmustir. Boylece, katihmcilarin %62,7’sinin Temel Tasarim dersine yonelik bakisinda dersin
Ogretmenleri etkili olmus, %16,5'i kararsiz kalmis, %20,9 oraninda katilimcinin ise derse bakisinda
ogretmenleri etkili olmamuistir.

Derse Yonelik Tutumlara Dair Skorlar

Bu kisimda, Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarin degerlendirildigi Tablo 3, sinif diizeylerine gore
ve genel durumu gosteren bicimde skorlarla ifade edilmistir. Skorlara iliskin tablo ve sekiller, genel
durumdan sinif diizeylerine dogru ilerleyen genelden 6zele bir yaklasimla sunulmustur. Buna gore,
Sekil 2'deki diyagramdan katilimcilarin vermis oldugu cevaplarin frekanslarinin, -50,00 (Kesinlikle
Katilmiyorum), -25,00 (Katilmiyorum), 0,00 (Kararsizzm), 25,00 (Katiliyorum), 50,00 (Kesinlikle
Katiliyorum) arasinda degistigi goriilmektedir. Standart sapma degerinin 20,547 olmasi, cevaplarin ¢ok
cesitli oldugu gostermektedir. Genel skorun, 7,82 ile 0,00"a yakin olmasi tiim siniflarin Temel Tasarim
dersine yonelik tutumlarinda kararsiz oldugu anlamina gelmektedir.

10+ M) Mean = 7 82
Std. Dev. = 20,547
N=91

Frequency

T T T
-50,00 -25,00 00 25,00 50,00
skor

Sekil 2. Tim katilimcilarin tutum olgegine vermis oldugu cevaplarin frekans ve skor araligi, ortalama
ve standart sapma degeri.
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Tablo 5.
1.2.3. ve 4. Sumiftaki Katilimcilarin Tutum Olgegine Vermis Oldugu Cevaplarin Toplam Skorlar:
Siniflar
1. Sumif 2. Simif 3. Sumif 4. Simf
Skor 13,14 8,60 10,81 -1,22
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Sekil 3. 1.2.3. ve 4. siiftaki katilimcilarin tutum 6lcegine vermis oldugu cevaplarin frekans ve skor
aralig1.

Tablo 5 ve Sekil 3'teki diyagrama bakildiginda, Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarda; 1, 2 ve 3.
siniflardaki katiimcilarin olumluya doniik kararsiz, 4. smiftaki katilimcilarin ise olumsuza doniik
kararsiz olduklar1 goriilmektedir. Kararsiz olmasina ragmen, Temel Tasarim dersine en olumlu bakan
stnifin 1. siuf diizeyi oldugu gortlmiistiir.

SONUC VE TARTISMA

Bu aragtirmada, Resim-Is Egitimi Anabilim Dali'nda 1, 2, 3 ve 4. sinuflarda grenim gérmekte olan
ogrencilerin anasanat atolye tercihlerinde, Temel Tasarim dersinin ne kadar belirleyici oldugu ve Temel
Tasarim dersine yonelik tutumlarinin nasil oldugu incelemek amaclanmis ve bu amaca yonelik iki
arastirma sorusu sorulmustur. Birinci arastirma sorusuna dair bulgulardan; katilimcilarin anasanat
atolye tercihlerinde, Temel Tasarim derslerindeki teorik anlatimlarin az (2,07), uygulamalarin ise orta
(2,84) duizeyde belirleyici oldugu goriilmustiir. Biitiinciil yapisiyla Temel Tasarim dersi olarak belirtilen
faktortin az ve orta (2,54) arasinda bir diizeyde bulunmasi, bu sonucu destekler niteliktedir.
Uygulamalarin teoriye gore daha belirleyici bulunmasinin nedeninin, teorinin uygulama ile biittinlesen
yapist oldugu diisiiniilebilir. Teorik anlatimlarin az diizeyde belirleyici bulunmasi, Onder’in (2018)
calismasinda Temel Tasarim dersinin ¢agdas gereksinimler yoluyla teorik baglamda yeniden
yapilandirilmas: gerektigi ve Boucharenc (2006) ve Kavuran'in (2007) arastirmasindaki ogretim
elemanlar: tarafindan Temel Tasarim derslerinin saat, igerik ve icerigin uygulanmas: agisindan yetersiz
oldugu yoniindeki sonuglari ile 6rtiismektedir. Diger yandan, katilimcilarin anasanat atolye tercihinde,
kisisel ilgi faktorii cok (4,04) ve yetenekler faktorii cok (3,96) diizeyde belirleyici bulunmustur. Aytekin’in
(2008) arastirmasinda 6grencilerin anasanat atolye tercihinde ilgi faktoriintin belirleyici oldugunu

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 101-122.



Anasanat Secimleri ve Tutumlar Baglanunda Temel Tasarim Dersi | 115

belirttigi sonucu, bu arastirmada elde edilen sonugla benzerlik gostermektedir. Buna gore, 6grencilerin
anasanat atolye tercihinde bulunurken, oncelikle kisisel ilgi ve yeteneklere dayali karar aldiklari
sOylenebilir. Akademik cevre kapsaminda; temel tasarim ogretmenlerinin goriisleri az (2,39) diizeyde
belirleyici bulunurken, ilgi duyulan anasanat 6gretmeni olmasimin orta (2,92) diizeyde, st simf
diizeylerindeki ©grencilerin goriislerinin orta (2,65) diizeyde belirleyici olmasi sonucu dikkat
¢ekmektedir. Bu sonuca gore, ilgi duyulan anasanat 6gretmeni ve iist siuflardaki 6grencilerin gortisleri,
temel tasarim dersi ogretmenlerinin goriislerinden daha belirleyici olmaktadir. Gelecek kaygisi ve
ekonomik sartlar kapsaminda; is imkanlari orta (2,89) diizeyde bulunurken, maddi durum ise az (2,13)
diizeyde belirleyici bulunmustur. Maddiyat faktoriintin az diizeyde belirleyici olmasi, katihimcilarin
gelir durumlarinin agirhikl olarak (%62,6) orta seviyede olmastyla iliskilidir. Ogrencilerin ders tekrarina
diisme kaygisi olmaksizin, 6grenimlerini sorunsuz ve zamaninda bitirmesine iliskin olarak yer verilen
kolaylik faktorii ise ¢ok az (1,27) diizeyde bulunmustur. Boylece anasanat atolye seciminde bulunan
Ogrencilerin en az goz onitinde bulundurduklar1 faktoriin kolaylik oldugu goriilmektedir. Aile
goriislerinin az (2,13), arkadas goriislerinin az (2,43) ve kurs 6gretmeni goriislerinin de az (2,03) diizeyde
belirleyici bulunmasi, 6grencilerin anasanat atdlye secimlerinde kisisel iliskilerin az da olsa etkili
oldugunu gostermistir. Katihmcilardan 2. ve 3. simifta 6grenim gormekte olan 6grenciler, ana sanat
atolye tercihlerini yaparken not ortalamasina bagli olarak segim yapmuislardir. Bu durum, 6grencilerin
ana sanat atolye secimlerinde not ortalamasi faktoriintin orta (3,18) diizeyde belirleyici oldugu seklinde
ortaya ¢ikmistir. Buna gore, 6grenciler anasanat atolye tercihinde bulunurken not ortalamasinin
sinirlandirici etkisini gostermistir.

Ikinci arastirma sorusuna dair, Resim-is Egitimi A.B.D farkli sinif diizeylerinde 6grenim gormekte olan
ogrencilerin, Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarinin nasil oldugu incelenmistir. Bulgularda
oncelikle 6nem, gereklilik ve yararlik agisindan Temel Tasarim dersine yonelik tutumlar tizerinde
durulmustur. Bu dogrultuda, katilimcilarin %80,3"tt Temel Tasarim dersini 6énemli bulmus, %61,6"s1
dersin mutlaka alinmas: gereken onemli bir ders oldugunu belirtmis, %72,6’s1 dersi gerekli bulmus,
%76’s1 dersi yararli bulmustur. Bu durumla iliskili olarak, Uysal’in (2015) lisans diizeyi birinci simf
ogrencilerinin Temel Tasarim dersine yonelik goriislerini aldig1 arastirmasinda; dersin, yaraticiligi 6n
plana ¢ikardigi, hayal giictinti gelistirdigi, problem ¢ozme yollarini 6zgiirce denemeye tesvik ettigi,
farkli malzeme ve tekniklerin kullanilmasini saglayarak 6zgtiven gelistirdigi ve 6zgtin isler yapilmasin
sagladig1 yontinde cesitli yararlar: oldugu sonucu dikkat ¢cekmektedir.

Zor, kolay, sikic1 ya da keyifli olusu agisindan Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarda, katilimcilarin
%75,9'u dersi zor bulmus ve dersin kolay oldugu yoniindeki diger madde de %75,8 oraninda katilimc
dersi zor bulmustur. Dersin zor bulunma nedenlerinden birinin yaratici stirecler olabilecegi
distintiliirse, Cubuk¢u ve Diindar'in (2008) arastirmasina deginilebilir. Buna goére, Temel Tasarim
egitimi siirecinde, sanat eserleri ve gorsel imajlar 6rnek gosterilerek, gorsel analojiden yararlanilmasinin
deneyimsiz olan odgrenciler icin yaraticiliga olumlu etkileri oldugu tespit edilmistir. Yaraticiigin
gelistirilmesine yonelik olarak Akengin ve Basbug (2019) tarafindan yapilan arastirmada, bulus yolu ile
Ogretim yontemi Onerilmektedir. Bu yontemlerin, yaraticilikla ilgili siireclerde dersi daha kolay
kilabilecegi soylenebilir. Ayrica, Temel Tasarim dersinin sikici olduguna dair olan madde de %37,4
oraninda katilimc1 dersi sikic1 bulmus, %31,9 kararsiz kalmis, %30,8 oraninda katilimcr ise dersi sikici
bulmamustir. Dersin keyifli olduguna dair olan madde de ise, katilimcilarin %37,4'i Temel Tasarim
dersinin keyifli olduguna dair kararsiz kalmis, %33,0’ti dersi keyifli bulmamis, %29,7’si dersi keyifli
bulmustur.

Yapilan uygulamalar agisindan Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarda, katilimcilarmn %58,3'1,
Temel Tasarim dersinde yapilan uygulamalar1 anlamli bulmus, %26,4"ti kararsiz kalmis, %15,4't ise
yapilan uygulamalar: anlamli bulmamistir. Temel tasarim uygulamalarinin anlamli bulunmamasi ve
bu konuda kararsiz kalan katilimcilarin olmasi, Onder’in (2018) galismasinda Temel Tasarim dersinin
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cagdas gereksinimleri karsilayabilecek kapsamda yeniden yapilandirilmaya gidilmesi gerekliligi
Onerileri ile gticlii bir sekilde desteklenmektedir. Yalnizoglu'nun (2013), temel tasarim 6ge ve ilkelerinin
4. smif dgrencilerinin calismalarina yansimamis oldugu yoniindeki tespitleri, bu arastirmada derste
yapilan uygulamalar1 anlaml bulmayan ve kararsiz olanlarin toplam %41,8 oldugu nedeniyle ayrica ele
almabilir. Yapilan uygulamalarin anlamli bulunmasinda, Tiiltice’nin (2016) gorsel sanatlar 6gretmeni
adaylarinin akademik basarilarimni ve tutumlarimi olumlu yonde etkiledigini bildirdigi, proje tabanl
ogrenme yonteminin kullanilmasi yararli olabilir. Tuckwell'in (2017) bildirdigi tizere, tasarimin
ogrenmeye sagladigi katkmin agiklanmasi, disiplinleraras: fikirlerin sentezlenmesinde zengin bir
anlayis olusturarak yapilan calismalari daha anlamli kilabilir. Ayrica, Ranjan'in (2005) ¢alismasinda
belirttigi gibi, yasamilan c¢agin tasarim araglar1 ve siireglerinden yararlanilmasi da yapilan
uygulamalarin anlamli bulunmas: durumuna katk: saglayabilir.

Arastirmanin bulgular1 arasinda, Temel Tasarim dersinin olumlu veya olumsuz bulunmas: ve
katilimcilarin Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarinda temel tasarim ogretmenlerinin etkisi
tizerinde durulmustur. Bu kapsamda, Temel Tasarim dersi %62,7 oraninda katilimei tarafindan olumlu
bulunmustur. Katilimcilarin %62,7 sinin Temel Tasarim dersine yonelik bakislarinda 6gretmenleri etkili
olmus, %16,5 oraninda katilimci bu konuda kararsiz kalmis, %20,9 oraninda katilimcinin Temel Tasarim
dersine yonelik bakisinda dersin 6gretmenleri etkili olmamustir. Uysal’in (2015) Temel Tasarim dersinin
katkilaria yonelik 6grenci goriislerini aldig1 arastirmasi, Taskesen (2019) ve Polat (2009) tarafindan
gergeklestirilen benzeri arastirmalarda, 6grenciler bu arastirma sonuglarindakine benzer bir bigimde
Temel Tasarim dersine y6nelik olumlu tutumlar icerisindedir.

Sonug olarak, katilimcilari %80,3"ti Temel Tasarim dersini 6nemli bulmus, %72,6’s1 gerekli bulmus ve
%76’s1 da yararli bulmustur. Ayrica, katilimcilarin %58,3"ti yapilan uygulamalar: anlamli bulmus ve
%62,7’si dersi olumlu bulmustur. Derse iliskin 6nemlilik, gereklilik, yararliik ve anlamlilik gibi
tutumlar cogunlukta olmakla birlikte; Temel Tasarim dersine yonelik tutumlara iliskin genel skor,
ogrencilerin kararsiz oldugu yontindedir. Derse iliskin tutumlarin olumlu olmasina ragmen skorla
ortaya ¢ikan sonucun kararsizlik yoniinde belirginlesmesi, arastirma icin ayrica degerlidir. Bu ¢eliskili
durumun, arastirma sonuglar1 arasinda yer alan cesitli maddelerle baglantilar kurularak ortaya
koyulmas1 gerekmektedir. Bu baglamda; katilimcilarin %37,4’ tintin dersi sikict ve %75,8'inin de dersi
zor bulmasi bulgularindan yararlanilabilir. Bu durum, teori ve uygulamalarin yogunlugu nedeniyle
ogrencilerin dersi zor ve sikic1 bulduklarini ve derse iliskin genel tutum olarak kararsiz kaldiklarin
gostermektedir.

Sonuglar arasinda énemle {izerinde durulmasi gereken diger bir durum ise; arastirmanin temel yapisini
belirleyen iki temel sorunun bulgular1 arasinda kurulacak olan baglantidir. Buna goére, Temel Tasarim
dersine yonelik tutumlardaki kararsizliklarin, dersin anasanat atolye tercihlerinde orta bir diizeyde
belirleyici bulunmasina neden oldugu soylenebilir. Bu durumla iliskili olabilecek bazi arastirma
sonuglar1 da mevcuttur. Bunlar: Temel Tasarim dersinin ¢agdas gereksinimler yoniinde yeniden
yapilandirilma ihtiyacina gidilmesi (Onder, 2018), Temel Tasarim derslerindeki 6ge ve ilkeler 4.sinif
diizeyi 6grencilerin calismalarina yansimamus olmasi (Yalnizoglu, 2013); 6gretim elemanlar: tarafindan
Temel Tasarim dersleri saat, ierik ve icerigin uygulanmasi agisindan yetersiz bulunmasi (Boucharenc,
2006; Kavuran, 2007) ya da d6gretim elemanlar: derste verilen teorik bilgileri ve dersin siiresini yeterli
bulmus olmasina ragmen dersin tist siniflarda da verilmesi gerektigini belirtmesi, Giizel Sanatlar
Fakdiltesi 6grencilerinden fakli olarak Egitim Fakiiltesi 6grenci goriislerinin bu yonde olmasidir (Toktas,
2019).

ONERILER

Bu arastirmanin ve yukarida sozii edilen diger arastirmalarin sonuglar: géz 6niine alindiginda, Temel
Tasarim derslerinin ¢agdas gereksinimler yoniinde yapilandirilmasimin ve tist siuflardaki atolye
derslerinin igerisine cesitli teori ve uygulamalarla katilarak devam etmesinin yararli olacag:
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dustintilebilir. Dersin tiim 6gretim programina entegre edilerek daha genis bir zamanda islenmesi, ilk
donemlerdeki uygulamalarin yogunlugunu azaltarak, dersi sikici bulan 6grenci sayisin diistirebilir ve
daha verimli bir 6grenme saglayabilir. Dersin yapisina yonelik oneriler arasinda, ders igerisinde
ogrenmeleri kolaylastiracak gesitli 6gretim yontemlerinden yararlanilmasi ve dontitlerin arttirilmasi,
dersi zor bulan dgrencilerin sayisini azaltabilir. Ozellikle dersin yaratici siireclerinde zorluk yasayan
dgrenciler icin, gorsel analoji kullanimindan ve bulus yolu ile 6gretim yaklasimindan yararlanilabilir.
Ogrencilerin akademik bagarisini ve tutumlarini olumlu yonde etkilemis olan proje tabanl 6grenme
yaklagimiyla etkinlikler planlanabilir. Ayrica, atdlye uygulamalar: sirasinda temel tasarima dair
bilgilerin tekrar edilmesiyle, 6grenimin daha kalic1 hale getirilmesi ve boylece temel tasarima yonelik
bilgi ve deneyimlerin elde edilen {irtinlere yansimasi saglanabilir. Bu tekrar karsilasmalarin,
ogrencilerin gelismekte olan yetenek ve yaraticiliklaria faydali olacag: diistintilmektedir.

Ogrencilerin egitim, sanat ve meslek yasamlarinda Temel Tasarim dersinin roliiniin ve éneminin,
Ogretim elemanlar: tarafindan 6grencilere detayli olarak aciklanmasi ve vurgulanmasi, alana yonelik
bilingli, etkin ve yetkin bireyler yetistirilmesi adina nerilmektedir. Ogretim elemanlari, anasanat atolye
tercihinde bulunan 6grencileri, kisisel ilgi ve yeteneklerinin yam sira daha bilingli olabilmeleri adina,
Temel Tasarim dersinde edindikleri bilgi ve deneyimlerden nasil yararlanabilecekleri konusunda
bilgilendirebilirler. Ayrica, 6grencilerin anasanat atolye tercihlerini yaptiklar: stirecte, temel tasarim
ogretim elemanlarinin goriislerini dikkate almalari, tim anasanat atdlye 6gretim elemanlar: ile
gorusmeler yaparak bilgiler almalar1 ve kendilerinden daha deneyimli olan tist siniflardaki 6grencilerle
secimleri hakkinda bilgi alisverislerinde bulunmalar1 saglanmalidir.

Temel Tasarim dersinin icerigi, Egitim Fakiiltelerinin sanat egitimcisi yetistiren boliimlerinde, Yiiksek
Ogretim Kurulu Resim-fs Ogretmenligi Lisans Programi’na gore benzer temellerde uygulanmasina
ragmen, 6gretim yaklasimlar1 farkhiliklar gosterebilmektedir. Bu nedenle arastirmanin, 6grencilerin
anasanat atolye tercihinde belirleyici olan faktorler kullanilarak, farkli simif diizeylerinde, Temel
Tasarim dersine yonelik tutumlar baglaminda ya da farkli amagclarla, sanat egitimcisi yetistiren diger
kurumlarda da uygulanmasi 6nerilmektedir. Son olarak, bu arastirmanin sonuglar1 arasinda farkl sinmif
diizeylerindeki oOgrencilerin Temel Tasarim dersine yonelik tutumlarinda kararsiz olmasinin
nedenlerinin derinlemesine bir bakis sunan nitel arastirma yontemi kullanilarak ele alinmasi
onerilmektedir. Buna iliskin, dersin sikict1 ve zor bulunmasma yonelik maddeler kiictik gruplarla
calisilarak, sorunun nedenlerine inen arastirmalar planlanmalidir. Ayrica, nitel arastirmalar yoluyla
temel tasarim bilgi ve deneyimlerinin, 6grencilerin 6grenim stireglerindeki sanatsal egilimlerine nasil
yansidig da arastirilabilir.
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Evaluating Basic Design Course in the Context of Main Art Studio Choices and
Attitudes

Extended Abstract:

Basic Design or Basic Art Education, is the first step in art and design education. It is an integrated
educational approach that is supported by the implementation of the act of design by teaching the
elements of art and the principles of design. Roots of Basic Design course; It is based on the Bauhaus
school which deals with the problem of design with industrialization. Basic Art Education at Bauhaus,
itis given in order to test students coming from different regions, to identify creative people and to help
main art selection (Seylan, 2005, p. 14; Giirer, 1992, p. 14). After the Bauhaus school was closed down
by the Nazi regime in 1933, artists and other intellectual semigrated to Europe and America and spread
the Bauhaus echol (Farthing, 2014 p. 415). Thus, the Basic Design course has become a contemporary
discipline and has been the subject of formal education in the industrial age and then in many schools
around the world.

In the Basic Design courses, “students are expected to express themselves by learning the basic
principles and elements of art, to develop their creativity, to create new forms taking into account
technological developments, to make interdisciplinary relationships, become productive individuals
who investigate and question” (Toktas, 2009, p. 24). Basic Design education; It has various benefits such
as discovering oneself, developing observation and research skills, providing the necessary materials
and technical information for design, using new materials, developing imagination and aesthetic
sensitivity, analyzing works of art. Applications in Basic Design course; it requires clean and meticulous
work, using time correctly, focusing on the product and being patient and disciplined. Basic design
education and training processes; It is aimed at improving students' ability and creativity through
applications that enable the development of visual perception and visual expression (Bingol, 2016, p.
343).

In determining the problem situation; the literature related to the Basic Design course was examined
and the researches related to the framework of this research were evaluated. When all these studies are
evaluated; It is thought that Basic Design course provides various benefits to the students (Uysal, 2015),
students have good motivation and attitudes towards the course (Taskesen, 2019) and ways of
increasing creativity have been determined for the course (Cubukcu and Diindar 2008; Akengin and
Basbug, 2019), and the course is thought to realize the goal of educating creative individuals (Uysal,
2015). In the Basic Design course, the application of web-based teaching method, the use of design tools
and processes in the information age, utilizing the project-based teaching method and restructuring in
line with contemporary requirements are considered (Polat, 2009; Ranjan, 2005; Onder, 2018; Tiiliice,
2016). Web-based teaching method, gender, age, faculty and high school graduated variables did not
affect students' attitudes towards Basic Design course (Polat, 2009; Taskesen, 2019; Enhos, 2007). In Basic
Design teaching, explaining the principles and elements in an understandable language and explaining
the contributions of design to learning are important in conveying an understanding of art that has solid
foundations to future generations (Enhos, 2007; Tuckwell, 2017). Basic Design constitutes the basis of
art education and is an introductory course that determines the quality of future applications. Therefore,
it is important not only in the first stage of education and training processes but also in the whole. The
fact that the principles and elements in the Basic Design course are not reflected in the applications of
the 4th grade students and the fact that the instructors and the students want the course to continue in
the upper classes is a result of this situation (Boucharenc, 2006; Yalnizoglu, 2013; Kavuran, 2007; Toktas,
2009). Based on this assessment, a two-dimensional problem situation affecting the scope of art
education of the Basic Design course was determined. First of all, it has been seen that the basic design
course is not adequately and effectively addressed in the literature on the main art studio preferences,
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which are extremely important in students' subjective and professional lives, and this is considered as
a problem. In addition, it was seen that the attitudes towards the Basic Design course were not examined
at all levels of education considering the holistic structure of art education and that the problem should
be handled with multiple and comprehensive variables.

The aim of this study is, in the 1st, 2nd, 3rd and 4th grades of Art Education Department; how much
Basic Design course is decisive in main art studio preferences and to examine the attitudes of these
students towards Basic Design course. The research is expected to contribute to art education by
presenting the current situation on the effects of Basic Design course applied in Art Education program.
In this study, the students of Art Education Department at different grade levels; Attitudes towards
Basic Design course and how decisive the Basic Art course is in main art studio preferences; a
measurable, quantitative research method was used to make it objectively observable. In order to
provide a numerical description of the participants' tendencies, attitudes and views about the Basic
Design course and to make inferences about the universe, a screening design was preferred.

In this study, random sampling method used in sample selection in quantitative researches was used.
The participants of the study were 91 randomly selected students from Bursa Uludag University,
Department of Art Education. Two different Likert scales with five and six options were used as data
collection tools. Likert scale is frequently preferred in educational research.

In order to ensure the validity and reliability of the scales used in this research, an expert was
interviewed. When the reliability and validity analysis of the scales were performed in SPSS 22 program,
the Cronbach’s Alpha value of the quantity scale was found to be 0, 85 and the Cronbach’s Alpha value
of the attitude scale was found to be 0, 87. In the literature, as the Cronbach's Alpha coefficient
approaches 1, the internal consistency of the items in the scale is high. In this research, the participants
were provided with the necessary information through the ‘Participant Information Form’ in line with
ethical issues and their participation was voluntarily ensured.

The data of this study were analysed and interpreted using SPSS 22 program. The findings; It was found
out that personal interests and abilities were very determinant in students' choice of main art. It was
concluded that the theoretical expressions made in the Basic Design course were little and the
applications were moderately determinative. In parallel, in the study conducted by Aytekin (2008), the
factor of interest was the determining factor in the main art preferences of the students. From this, it can
be concluded that, when choosing a main art studio, students make decisions based primarily on their
personal interests and abilities. Other factors; average grade, job opportunities, opinions of the upper
classes, being a main art teacher of interest are decisive at medium level; financial situation, family
views, friends' views, private painting course teacher 's opinions and Basic Design teachers' opinions
were found to be little and the idea of choosing an easy main art was found to be very little.

In the attitudes towards Basic Design course, it was concluded that participants in all classes were
undecided. In the study conducted by Yalnizoglu (2013), the elements and principles in the basic design
courses were not reflected in the studies of 4th grade students, in the research of Boucharenc (2006) and
Kavuran (2007), the instructors found the Basic Design courses insufficient in terms of hours, content
and application of the content, in the research of Toktas (2009), the lecturers stated that although the
theoretical information and the duration of the course were sufficient, the course should continue in the
upper classes. The views of the Faculty of Education students were also in this direction. The results of
all these researches, this may be related to the students being indecisive about the Basic Design course.
On the other hand, in the researches conducted by Taskesen (2019) and Polat (2009), students have
positive attitudes towards the Basic Design course. In the study of Uysal (2015), in which the students
get their opinions about the contributions of the Basic Design course, it is seen that the students have
positive attitudes.
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Considering the results of this research and the other researches mentioned above, it can be considered
that the program of art education can be improved in terms of training more qualified art teachers. In
this context, it is foreseen that the Basic Design course will be structured according to contemporary
needs and it will be beneficial to reduce it to workshop classes in upper classes. It is recommended to
explain and emphasize the role and importance of Basic Design course in education, art and professional
life to the students in detail and to raise conscious, effective and competent individuals in the field.
Trainers, students who prefer main art studios, in addition to personal interests and abilities, they
should inform them to make decisions based on their knowledge and experience in Basic Design.
Finally, it is recommended that qualitative research is conducted to reveal the reasons why participants
at different grade levels are undecided in their attitudes towards Basic Design course.

Key Words: Basic art education, Art components, Design principles, Main art course, Preference, Attitude
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Ustbilis, yazmanin énemli bir unsurudur. Bu unsur, 6grenenlerin yazmadaki biligsel siireclerle ilgili bilgi
sahibi olma ve bu siiregleri kontrol edebilme yetkinliklerini icermektedir. Bu yetkinligin diizeyine ve zaman
icindeki gelisimine yonelik anlayis gelistirebilmenin ilk adim ise tistbilisselligin Olgiilmesidir. Bu noktada
calismanmin amaci, ortaokul dgrencilerinin yazmayla ilgili idistbilissel farkindaliklarimin belirlenmesinde
kullanilabilecek “Ustbiligsel Yazma Farkindahg: Olcegi”nin (UYFO) gelistirilmesidir. Bu kapsamda caligma,
iki asamalr olarak yapilandirilmstir. Birinci asamada iistbilis ve yazma eksenindeki birtakim kuramsal
aciklamalara; ikinci béliimde ise dlgek gelistirme stireciyle ilgili tanitici bilgilere yer verilmistir. Ortaokul
diizeyinde 6grenim goren 384 katilumcidan elde edilen veriler iizerinde yapilan acimlayict faktér analizi
sonuglar, UYFO niin faktor yiikii .336 ile .724 arasinda degisen 23 maddeden ve bes faktdrden olustugunu
ortaya koymustur. Bu faktorler “bildirime dayalr bilgi”, “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”, “planlama” ve
“izleme-degerlendirme-hata ayiklama” olarak belirlenmistir. Olcegin bes faktorlii desende acikladigi toplam
varyans %52.36’dir. Yapilan dogrulayict faktor analizinin sonucunda elde edilen uyum indeksleri (y2/df
=1.53, RMSEA=.037, CFI=.94, AGFI=.911 SRMR=.041) modelin verilerle uyum icinde oldugunu
gostermistir. Giivenirlik analizinde 6lcegin tamam icin Cronbach Alpha degeri .883 olarak tespit edilmistir.
Olgegin boyutlarmdan “bildirime dayali bilgi” .599; “yéntemsel bilgi” .601; “kosulsal bilgi” .603; “planlama”
.699 “izleme, degerlendirme ve hata ayiklama” .610 Alpha degerine sahiptir. Bu veriler UYFO niin ortaokul
ogrencilerinin yazmaya yonelik tistbilissel farkindaliklarinin belirlenmesinde gecerli ve giivenilir bir dlgme
aract olarak kullamlabilecegini ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: Tiirkce 6gretimi, Yazma, Ustbilis, Ustbilissel farkindalik, Ustbilissel Yazma Farkindalig:
Olgegi.
GIRIS
Yazma ge¢miste dogrusal ve nispeten basit bir etkinlik alani olarak goriilmesine ragmen cagdas
modeller onu bilissel, duyussal, davranissal ve fiziksel yonleriyle ele almakta, ¢ok daha biiyiik bir

sosyokiiltiirel baglam icerisinde degerlendirmektedir (Harris, Santangelo ve Graham, 2010, s. 226).
Buna bagli olarak yazma unsurlarinin cesitlenmesi, yazmayi etkileyen degiskenler hakkinda daha fazla
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bilgi edinilmesi gibi durumlar yazmanin teorik ve metodolojik simirlarmni genigletmistir. Yazma
¢alismalarinda geleneksel anlayisin aksine giintimiizde planlama, gézden gegirme, ¢oklu geri bildirim,
strateji kullanimi, tist diizey diisiinme becerileri, yaraticilik, bireysel degerlendirilebilirlik, siireg
becerileri, iletisim, is birligi ve 6z diizenleme gibi unsurlara daha fazla odaklanilmaktadir. Kisinin kendi
bilisiyle ilgili farkindalig1 ve bilgisini ifade eden bir kavram olan iistbilis de yazmanin ¢ok boyutlu
yapisina vurgu yapan bu unsurlar arasinda énemli bir konumda yer almaktadir.

Yazmada basar1 saglanmasinda iistbilisin anahtar bir role sahip oldugu kabul edilmektedir (Graham ve
Harris, 2000; Hacker, Keener ve Kircher, 2009; Harris vd., 2010; Karlen ve Compagnoni, 2016; Raphael,
Englert ve Kirscher, 1989). Arastirmacilar iistbilisin bu onemli roliinti kanitlamis olsalar da birgok
Ogrencinin diisinme ve Ogrenme stratejilerinin neler oldugu ve bunlarin nasil gelistirilebilecegi
tizerinde diisiinmedikleri, dahasi tistbilis kavramunin farkinda bile olmadiklar1 bilinmektedir
(Hartman, 2001, s. 34). Bu nedenle o6grencilerin tistbilise ve onun unsurlarina yonelik olarak
farkindaliklarimin arttirilmasi ve gesitli durumlarda kullanabilecekleri tistbiligsel stratejileri grenmeleri
onem arz etmektedir. Ogrenme acisindan bakildiginda esasen bu dgretimin ilk admm {istbilisin
olctilmesidir. Zira 6grencilerin mevcut durumunun uygun dlgme araglar: kullanilarak tespit edilmesi,
ustbilis egitiminin planh sekilde ytirtitiilmesine ve bireysel farkliliklara duyarh bir egitimin yapilmasina
katki saglayan bir durum olacaktr.

Pintrich, Wolters ve Baxter (2000) tistbilisselligin farkh bilesenleri arasindaki kuramsal iliskilerin daha
fazla belirtilmesinin 6lgme araci gelistirme icin yararli olacagini belirtmektedir. Bu kapsamda 6ncelikle
ustbilisin kuramsal cergevesinin acik sekilde ortaya konulmasi amaciyla tistbilis ve onun farkl
unsurlarma yonelik birtakim agiklamalar yapilmistir. Ustbilis konusunda kuramsal calismalar yapan
bazi arastirmacilarin modelleri karsilastirilmis ve bu modellerde yer alan farkl {istbilissel kavramlar
tanimlanmustir. Ustbilisin gelistirilmesinin 6grenme ve yazma 6gretimi agisindan énemine deginilmis
ve yapilan bazi c¢alismalardan hareketle tistbilis ve yazma iliskisi ortaya konulmaya calisilmistir.
Bununla birlikte tstbilisin 6l¢tilmesinde kullanilan araclara iliskin tanitici bilgiler verilerek yazma
alamina yonelik gelistirilmis olan Ustbilissel Yazma Farkindaligi Olgeginin (UYFO) faktorleri
agiklanmistir. Son olarak UYFO'niin gelistirilme stireci hakkinda bilgiler verilmis, gecerlik ve giivenirlik
analizlerine yer verilmistir.

Ustbilisin Tanumi ve Unsurlart

[k olarak 1970’lerde Amerikali psikolog John Flavell’in {ist bellege ve deneyim yoluyla 6grendigimiz
bilgiler hakkindaki bilislerimize dikkat ¢ekerek literatiire kazandirdig tstbilis kavrami giintimiize
kadar farkl sekillerde tanimlanmustir. “Bilissel fenomenlerle ilgili bilgi ve bilis” (Flavell, 1979) “sahip
olunan bilgiyle ilgili farkindalik” (Stewart ve Tei, 1983) gibi tistbilisin yalnizca bir yoniine vurgu yapan
tanimlar, zaman icerisinde kavramla iligkili farkli boyutlar1 da icerecek sekilde detaylandirilmistir. Bu
kapsamda Schraw ve Dennison (1994) bireyin 6grenmelerini anlamasinin yaninda kontrol etme ve
yansitma becerisini de tistbilisin tanimina dahil etmistir. Hennesey’e (1999) gore sezgisel bir niteligi olan
bu kavram; kisinin diisiinme yapis1 ve igerigiyle ilgili farkindaligini, bilissel stireglerini aktif olarak
izlemesini, bu stirecleri sonraki dgrenmelerine yonelik olarak diizenleme girisimini ve olas1 sorunlari
giderme yontemlerini bilmeyi icermektedir.

Gorildugt gibi her bir tanim, tstbilisin farkli bir yoniine vurgu yaparken ayni zamanda onun gok
boyutlu yapisii da ortaya koymaktadir. Garner (1988) bu tanimsal c¢esitliligi bilisin dogasiyla
acgiklamaktadir. Ona gore bilisin, insanin tiim zihinsel etkinliklerini iceren bir yapida olmasi onun
operasyonel bir taniminin yapilmasini zorlastirmaktadir. Bu da terminolojik agidan bir gesitliligin
olmasi durumunu beraberinde getirmektedir.

Literattirde tistbilissel bilgi, tistbilissel deneyim (Flavell, 1979) istbilissel beceri (Veenman, Kok ve Blote,
2005) ustbilissel farkindalik, bilisin bilgisi, bilisin diizenlenmesi (Schraw, 2001; Schraw ve Dennison,
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1994; Schraw ve Moshman, 1995) bildirimsel tistbilis bilgisi, kosulsal tistbilis bilgisi, prosediirel tistbilis
bilgisi (Schraw ve Dennison, 1994) iistbilissel diizenleme (Schneider, 2008) uistbilissel strateji (Gourgey,
2001) iistbiligsel inang (Fisher ve Wells, 2009) iistbiligsel tutum, genel iistbiligsel bilgi, spesifik tistbiligsel
bilgi (Cornoldi, 1998) ve iistbilissel kontrol (Desoete, 2008) gibi {istbilisin farkli yonlerinin vurgulandigi
bir¢ok terim bulunmaktadir. Bununla birlikte tistbilissel inang, bilme sezgisi, 6grenme yargisi, zihin
kuramy, tist bellek, tist diizey beceriler, yonetsel beceriler, tistbilesenler, anlamanin izlenmesi, 6grenme
stratejileri, sezgisel/deneyimsel/bulussal stratejiler ve 6z diizenleme de yaygin olarak tistbilisle
iliskilendirilen diger ifadelerdir (Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Ote yandan bu
terminolojik cesitlilik icinde tistbilissel bilgi, farkindalik, beceri ve strateji kavramlarinin gérece daha
fazla tercih edildigi goriilmektedir.

Basitge, bir bilginin 6grenilis biciminin bilgisi iistbilissel bilgiyken kisinin bilissel stireglerinin farkinda
olmas: ustbilissel farkindaliga; planlama, izleme ve degerlendirme gibi siireglerle ilgili yontemsel
birikim tistbilissel stratejiye; bu stratejileri bilissel etkinligin ve 6grenme siirecinin farkli asamalarinda
bilincli olarak kullanma yetkinlige sahip olma ise iistbilissel beceriye isaret etmektedir. Arastirmacilarin
bu kavramlara getirdikleri tanimlamalarin ve kavramlarin altinda degerlendirdikleri unsurlarin bazi
farkliliklar igermesi, ayn1 kavramin farkh bir tist kavram altinda ele alinmasi, bazi genel kavramlarin
daha 6zel hale getirilerek farkli bir kuramsal cercevede degerlendirilmesi ya da bir kavramin tistbilisin
ifade edilmesi noktasinda diger kavramdan daha islevsel oldugu diistntildiigiinden 6ncelenmesi gibi
hususlar cesitli tistbilis modellerinin ortaya ¢tkmasina zemin hazirlamistir. Ornegin tistbilisi, tistbiligsel
bilgi ve deneyim perspektifinden ele alan Flavell (1979) tistbilissel bilginin, hangi faktorlerin veya
degiskenlerin bilissel girisimlerin gidisatin1 ve sonuclarini ne sekilde etkileyecegine yonelik olarak
kisinin sahip oldugu bilgi veya inanclardan olustugunu ifade etmektedir. Bununla birlikte s6z konusu
bilgiyi kisi, gbrev ve strateji degiskenleri olarak sistemlestirdigi ticlii bir yapiyla agiklamaktadir. Bireyin
kendi i¢indeki farkliliklar, bireylerarasi farkliliklar ve bilissel evrenler gibi alt kategorilere ayrilan kisi
degiskeni; bireyin kendisinin ve diger insanlarin bilissel islemciler olarak varoluslariyla ilgili tim
inanglarii kapsamaktadir. Bilissel stiregler, yetenek, motivasyon ve yas gibi unsurlar bu kategoride
degerlendirilmektedir. Gorev degiskeni; gorevin zorlugu, amaci, gerektirdikleri, kolayligy,
yapilabilirligi gibi unsurlara iliskin olarak kisinin sahip oldugu tstbilissel bilgiyi icerirken hangi amag
ve alt amaglara ulasmada hangi stratejilerin etkili olabilecegi konusunda sahip olunan tstbilissel bilgi
ise strateji degiskenini aciklamaktadir. Bu kategori, 6grenme hedeflerine ulasmada kolaylastirict olan
biligsel stratejilerin bilgisini icermektedir. Ustbilissel deneyim ise iistbiligsel bilginin fiili anlamdaki
yansimasidir.

Efklides (2011) de benzer sekilde bir gorev diizeyi; kisi diizeyi ve bunlarin ikisinin birlikte yer aldig:
karsilikln iliski diizeyi arasindaki etkilesimle {istbilisi aciklamay1 teklif etmektedir. Kisi diizeyinde
tutum, benlik, motivasyon, yetenek ve kontrol inanglar1 gibi unsurlar ve bu unsurlarin tistbilissel bilgi
ve becerilerle olan etkilesimi yer almaktadir. Gorev ve kisi unsurlarinin karsilikli iliskisinin oldugu
diizey ise bilisle tistbilis ve tutumun, iistbilis ve tutumla da bu unsurlarin 6z diizenlemesinin iligkilerini
icermektedir. Bilissel etkinlilerin yaninda izleme, kontrol etme ve kendini gozlemleme gibi tistbilissel
deneyimler; gorevle, etkinliklerle ve giktilarla ilgili tutum ve bunlarin gesitli unsurlarla iliskisi bu
diizeyde bulunmaktadir.

Ustbiligsel bilgi, deneyim ve strateji kullanimi arasinda ayrim yapan Flavell (1981) iistbilissel bilgi ve
strateji kullaniminin bildirime dayali ve prosediirel bilgi ile ortuistiigtinii ancak tistbilissel deneyimin
ogrenen tarafindan biligsel basar1 veya basarisizigimn farkindaligina isaret eden bir kavram oldugunu
ileri stirmektedir. Dunlosky ve Metcalfe (2009) ise tistbilisin tistbilissel bilgi, deneyim ve stratejileri
iceren bir biitiin oldugu ve bunlarin ayr diistintilemeyecegi gortisiindedirler. Buna gore {istbilisi;
ustbilissel bilgi, tistbiligsel izleme ve tistbilissel kontrol olmak tizere birbiriyle iligkili ti¢ bilesenli bir
modelle agiklamaktadirlar. Ustbiligsel bilginin tistbilis i¢in vazgegilmez bir unsur oldugunu; iistbiligsel
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stratejilerin ise ustbilissel kontrol, izleme ve diizenlemede anahtar bir rol oynayarak ustbilissel
deneyimleri sekillendirmeye yardimci oldugunu ifade etmektedirler.

Kluwe (1982) ise tistbilisin yonetsel kontrol yoniine daha fazla dikkat ¢cekerek bildirimsel ve prosediirel
bilgi arasinda daha net bir ayrim yapmustir. Benzer sekilde Baker ve Brown (1984) da bilisin diizenleme
etkinliklerine ve y6netsel kontroliine daha fazla vurgu yapan bir anlayisla planlama, izleme, test etme,
gozden gecirme ve degerlendirme gibi unsurlara yer vermistir. Paris, Cross ve Lipson (1984) tistbilissel
bilginin bildirimsel, prosediirel ve kosullu bilgi seklinde diizenlenebilecegini savunurken Jacobs ve
Paris (1987) ustbilisi, bilisin 6z degerlendirmesi ve diisiinmenin 6z yonetimi olmak {izere iki temel
baslik altinda ele almiglardir. Bu temel basliklardan 6z degerlendirmeyi bildirimsel, prosediirel ve
kosulsal bilgi; 6z yonetimi ise planlama, degerlendirme ve diizenleme olmak tiizere tiger alt unsurla
agiklama yoluna gitmislerdir.

Schraw (2001) ve Schraw ve Moshman (1995) tistbilisi, bilisin bilgisi ve diizenlenmesi olmak {tizere iki
ana kategoriye ayirarak bildirimsel, prosediirel ve kosulsal bilgiyi bilisin bilgisi; planlama, izleme ve
degerlendirmeyi ise bilisin diizenlenmesi kapsaminda ele almislardir. Pintrich vd. (2000) ise tistbilisi
agiklamak igin ti¢ katmandan olusan karmasik ve kapsamli bir model gelistirmislerdir. Bu katmanlar
sirastyla {istbilissel bilgi, iistbiligsel yarg1 ve izleme, 6z diizenleme ve kontrol seklindedir. Uge ayrilan
uistbilissel bilgi katmaninda bildirimsel, prosediirel ve kosulsal bilgi; gorev bilgisi, giiclii ve zayif yon
bilgisi yer almaktadir. fkinci katman olan {istbilissel yargi ve izleme; gorevin kolayliginin ya da
zorlugunun degerlendirilmesi, 6grenme anlayisinin izlenmesi, bilme hissi ve giiven hiiktimleri (yanitin
dogruluguna veya uygunluguna yonelik hiikiimde bulunmak) olmak tizere dort alt bashiga
ayrilmaktadir. Oz diizenleme ve kontrol adim tastyan {igiincii katman ise planlama, strateji segimi ve
kullanimi, kaynaklarin tahsisi (zaman, 6grenme hizi ve performansin kontrolii) ve istemli kontrol
(motivasyon, duygu ve ortamin kontrolii) olmak iizere yine dort baglik altinda ele alinmaktadir. Ustbilis
ve 6z diizenlemeli 6grenme tistbilissel bilgiye, tistbilissel yargilar ve izleme tistbilissel deneyimlere, 6z
diizenleme ve kontrol ise iistbiligsel becerilere es deger bir goriiniim arz etmektedir.

Goruldugi tizere terimlerin bir bolumi farkindalik, bilgi, inang, tutum gibi potansiyel kavramlarla
diger bir bolumi deneyim, diizenleme, strateji kullanma ve yansitma gibi aktif kavramlarla ifade
edilmektedir. Bu noktada ustbilisin bilgi ve beceri olmak tizere iki temel unsurunun oldugu
sOylenebilir. Konuyla ilgili olarak Veenman vd. (2006) stbilisin unsurlar1 arasindaki farkliliklar
konusunda bir uzlas1 olmadigimi ancak tistbilissel bilgi ve becerinin farkli hususlar oldugu diistincesinin
genel anlamda kabul goren bir diistince oldugunu belirtmektedirler. Bu kapsamda tistbilissel bilginin
bildirime dayali bilgiye, becerinin ise problem ¢6zme ve Ogrenme etkinliklerini diizenleme gibi
prosediirel islemlere atifta bulundugunu ifade etmektedirler.

Ustbilisin Gelistirilmesi ve Ogrenme Iliskisi

Ustbiligsel farkindaligin ve becerilerin ne zaman gelismeye basladig1 konusundaki goriisler farklilik
gostermektedir. Jacobs'un (2004) yaptig1 arastirma, anaokulu ogrencilerinin yazmaya yonelik
ustbilislerinin oldugunu, o6grencilerin dusiinceleriyle ilgili dustinebildiklerini, yazilarmi belli
diizeylerde degerlendirebildiklerini, yazdiklarini yansitabildiklerini, nereden fikir edinebilecekleri de
dahil olmak tizere yazmada kullanilabilecek baz stratejilerle ilgili farkindalik sahibi olduklarini ortaya
koymustur. Benzer sekilde Veenman vd. (2006) okul oncesi donemden ve okul doneminin ilk
yillarindan itibaren {istbilisin gelisme gosterdigini ifade etmektedirler. Bu anlayisa gore s6z konusu
donemlerde ¢ok temel diizeyde olan bu bilgi ve beceriler, formal egitimin icinde yer alan gorevler agik
bir sekilde tistbiligsel dagarcigin kullanilmasini gerektirdiginde daha karmasik ve akademik yonelimli
olmaktadir. Berk (2003) duistincenin farkli boyutlarina yonelik bu farkindalik ve anlayisin 8-10
yaslarindan itibaren gelismeye basladigini, sonraki yillarda gesitli becerileri de igine alma yoluyla
genisleyerek devam ettigini ifade etmektedir. Ustbilisin ilk ne zaman gelismeye basladig1 konusunda
ozel bir doneme isaret etmeyen Schraw (2001) ise bir beceriyi gerceklestirebilen neredeyse herkesin bu
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beceriyi nasil gergeklestirdiklerini diistinme yoluyla tistbilissellige halihazirda sahip olduklarin ifade
etmektedir.

Ustbiligsellige sahip olmak kadar bunu gelistirmek de 6nemlidir. Ogrenmede basar1 saglanabilmesi igin
kisinin biligsel yetkinliklerinin yam sira kendi 6grenme stireglerini diizenleme becerisinin de gelismis
olmas: gerekmektedir (Hédndel, Artelt ve Weinert, 2013). Wagner ve Stemberg, tgrenme Ogretme
stireclerinde bilissel becerilerin yaninda tistbilissel becerilerin de gelistirilmesi gerektigini su
gerekgelerle 6zetlemektedir (Akt. Hartman, 2001, s. 35):

e Ogrencilerin bir goérevin zorlugunu belirleyememe, anlamalarmi etkili sekilde
izleyememe, bir seyi yapmak icin ne gerektigine ve her bir boliimiin ne kadar zaman
alacagma iliskin olarak ileriye doniik planlama yapamama, performans ve basari
gelisimini izleyememe veya 6grenilecek materyalle yeteri kadar calisilip calisiimadigini
belirleyememe, ilgili tim bilgileri kullanamama, sistematik bir asamali yaklasim
kullanamama, sonuca gidememe ve hem yeterli hem de dogru temsiller kullanamama
gibi tstbilissel performans sorunlari bulunmaktadir. Buna ragmen bir¢cok miifredatta
ustbilissel bilgi ve becerilerin 6gretimi alanina yer verilmemektedir.

e Hem biligsel beceri egitiminin uzun vadeli yararlar1 hem de bilissel becerileri yeni
durumlarda kullanma becerisi, bilissel becerilerin yaninda tistbilissel becerilerin de
kullanimini gerektirmektedir.

e  Genellikle 6grencilerin korii koriine takip ettikleri belli yonergeler vardir. Bunlar zihinsel
beceri gerektiren gorevlerde etkili bir performans gostermeye katki saglayacak oz
sorgulama aliskanligini kazandirmaya yardimci olmamaktadir.

Tim bu nedenler iistbilisin 6grenmedeki anahtar islevini ortaya koymaktadir. Ustbilis, bireylerin
bilissel becerilerini daha iyi yonetmelerini ve yeni bilissel beceriler olusturarak diizeltilebilecek
zayifliklarin neler oldugunu belirlemelerini saglama isleviyle 6grenmeye katki saglamaktadir (Schraw,
2001, s. 13).

Basarili bir 6grenmenin temeli, giiglii bir tistbilissel bilgiye sahip olmakken (Xu ve Tang, 2007) bu
bilginin eksikligi 6grencilerin pasif 6grenenler olmalarina yol agmaktadir (Joseph, 2003). Ogrenmede
oldukca etkili olan tistbilis sayesinde kisi, bilissel etkinliklerini yansitabilmekte ve izleyebilmektedir.
Ustelik zihinsel etkinliklerinin farkinda olarak etkinlikleri gbzden gecirme ve diizenleme ihtiyaglarina
cevap verebilecek dogru stratejileri ise kosma imkanina da sahip olmaktadir (Xiao, 2007). Bu sekilde
kendisi, bilissel bilginin dogas1 ve bilissel amaclar1 gerceklestirmede kullanilabilecek stratejiler
hakkinda yeterli {stbilissel bilgiye sahip oldugundan ogrenmede daha iyi bir basarn
sergileyebilmektedir (Devine, 1993, s. 109).

Ustbilis yoluyla kisi; bir gérevin veya problemin dogasini tanimlayabilmekte, yararli bir zihinsel ve
fiziksel temsil olusturma yoluyla gorevi yiiriitebilmesinde en yararl: stratejiyi segebilmekte ve zaman
gibi kaynaklar1 yonetebilmektedir. Bunun yaninda konuyla iligkili 6n bilgileri etkinlestirebilmekte,
gorevin nasil ilerledigine iliskin geri bildirimlere daha fazla dikkat etmekte ve bu geri bildirim
sayesinde performansi daha iyi olabilmektedir. Ozetle iistbilis, bilginin stratejik olarak kullanilmasina

zemin hazirlayarak kisinin daha etkili bir performans sergilemesini saglamaktadir (Gourgey, 2001, s.
18).

Ustbilis bireylere 6grenmeyi planlama, ardisik hale getirme ve izleme firsat1 verdiginden performans
gelisimini dogrudan etkilemektedir (Schraw ve Dennison, 1994). Bilissel etkililik i¢in gerekli olan bu
unsurun gelistirilmesi, bireyin diisiinsel gelisimine ve 6grenmesine de olumlu yansimaktadir (Gourgey,
2001). Bunun yaninda problem ¢6zme becerisini ve zihinsel becerilerin bagimsizligini gelistirmektedir
(Swanson, 1990). Nas1l diistindtigiimiizii yansitma becerisi olan {istbilis, akademik basar1 saglamanin
Otesinde daha genis bir baglamda yasamin her alaninda daha akillica kararlar vermeye katki saglayan
bir unsur olmaktadir (Larkin, 2010). Ogrenme etkinliklerinin genel amaglar1 agisindan da iistbilisin
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gelistirilmesi 6nem arz etmektedir. Zira tistbilis, 6grenenleri ve onlarin 6grenme stireglerini anlamada

ve bu yolla 6grenmenin etkililigini arttirmada 6nemli bir unsurdur.

Ustbilis egitiminde tegvik, onemli bir adimdir. Ustbilisselligin tesvik edilmesi ise tistbiligselligin var
oldugu, bilisten farkli bir noktaya isaret ettigi ve akademik basariy: artirdig1 konusunda 6grencilerde
farkindalik olusturmakla miimkiindiir. Bir sonraki adim ise stratejilerin 6gretilmesi ve daha da
onemlisi, 6grencilerin stratejileri ne zaman ve nerede kullanacaklar1 hakkinda acik bilgi olusturmalarina
yardimct olunmasidir. Bu adimda bireylerin 6grenmelerini planlamalarini, izlemelerini ve
degerlendirmelerini saglayan esnek bir strateji dagarcigr kullanilmaktadir (Schraw, 2001, s. 13-14).
Farkindalik ve bilisin bilgisine yonelik iyilestirmelerin ardindan bilisin diizenlenmesini gelistirmek ve
ortami, 6grencilerin iistbilissel farkindaligini artiracak sekilde zenginlestirmek gerekmektedir (Schraw,
2001). Bu egitim belli bir disipline ya da &grenmenin belli yonlerine 6zgii degildir. Ogrenmenin
genelinde oldugu, bir dil becerisi olan yazmanin gelisiminde de tistbilis egitimi nemli bir isleve
sahiptir.

Ustbilisin Yazmadaki Islevi

Yazma 1980'lerden bu yana bir problem ¢6zme etkinligi olarak goriilmekte, bilissel stireclerin yazma
agisindan 6nemi rapor edilmektedir. Ornegin Hayes ve Flower (1980) 6z yinelemeli bir siireg olarak
niteledikleri yazmay1 planlama, aktarma ve gézden gecirme unsurlariyla agiklayarak esasen sonrasinda
ustbilis ve yazma iliskisinin temellendirilmesinde kullanilacak bir kuramsal cerceve olusturmustur. Bu
anlayista planlama; yazinin amacini belirleme, diisiinceleri ve igerigi diizenleme ile metni yapilandirma
gibi islemlerin yapildig: bir hazirhik asamasiyken aktarma, diistincelerin yazili metne dontstiirtilme
strecini ifade etmektedir. Gozden gecirme ise degerlendirme, diizeltme ve yeniden yazma alt
stireclerini iceren bir asama olarak goriilmektedir.

Yazmanin o6zellikle psikolojik ve bilissel yoniiyle ilgili arastirmalar yapan Kellogg (1994) da
calismalarinda yazarlarin belirli yazma gorevleri ve bu gorevlerin goreceli zorluklarina, yazma
goreviyle ilgili nerede ve nasil bilgi toplanacag: gibi konulara yonelik bilgi gelistirmelerinin 6nemine
dikkat ¢cekmistir. Gorev bilgisi, diger olasi stratejiler, daha genis baglamsal faktorler ve kisinin bir yazar
olarak kendisiyle ilgili bilgisi gibi kavramlar1 vurgulamistir. Bunun yaninda yazarlarin yazma tizerinde
etkili olabilecek daha genis fiziksel, sosyal ve kiiltiirel ortamlar tizerinde diistinmelerini onermistir.
Belirli bir yazma gorevi icin hangi stratejilerin yararli olabilecegi ve bunlarin ne zaman ve nerede
kullanabilecegiyle ilgili tist stratejik bilgi gelistirmenin kritik nemini vurgulayarak ilgili literatiire katki

sunmustur.

Yazmanin mekanik bir eylemden ziyade stratejik bir bilis ve diistinme etkinligi olduguna vurgu yapan
bu arastirmalarin ele aldig1 planlama, izleme, gozden gecirme, degerlendirme gibi kavramlar ayni
zamanda Ustbilisin de 6nemli kavramlaridir. Bu durum yazma ve {istbilis arasinda kuramsal bir
iliskinin kurulabilmesine zemin hazirlayan bir unsur olmustur.

Yazma, “kisinin amag yonelimli tstbilissel gozetimi ve kontrolii altinda kendisi ya da baskalari i¢in
diistince tireterek bu diisiinceyi digsal sembolik gosterime gevirmesi” olarak tanimlanmaktadir (Hacker
vd., 2009, s. 160). Bu anlayisa gore yazma; yalnizca dil bilgisi, metin tiirti ve kelime bilgisi degil aym
zamanda kisinin kendi 6grenmelerini de diizenlemesini gerektiren bir beceridir (Graham ve Harris,
2000). Bagka bir deyisle basarili yazar olmak isteyenlerin bilginin yaninda yazma siirecini de aktif ve
kasitli olarak diizenleyebilmeleri gerekmektedir (Ferrari, Bouffard ve Rainville, 1998). Bu diizenleme
islemi planlamadan izlemeye, hata ayiklamadan degerlendirmeye ve yansitmaya kadar bir dizi eylemi
icermektedir. Bu unsurlarin yazma etkinliklerine dahil edilmesi, siire¢ temelli yazma yaklasimlarmin
genel amacinin gerceklestirilebilmesi noktasinda da bir gerekliliktir.

Ustbilis, 6grencilerin yazmada yetersiz olduklari alanlarin farkina varmalarina ve yazma becerilerinde
yetkinlik kazanmak igin stratejilerini diizenlemeye baslamalarina katki saglamaktadir (Negretti, 2012).
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Gelisimsel bir yazma dersinde {istbilissel 6grenme stratejilerinin uygulanmasi; 6grencilerin taslak
hazirlama, gozden gecirme ve diizenleme gibi becerilerini dersin diger baglamlarina transfer
edebilmelerini kolaylagtirmaktadir (Pacello, 2014). Bununla birlikte 6grencilerin anlamalarina ve yazma
strecinde aldiklar1 kararlar1 ifade etmelerine katki saglamaktadir (Cohn ve Stewart, 2016).
Ogrenmelerin nasil izlenebilecegi ve kontrol edilebilecegine yonelik olarak verilen iistbilis 6gretimi,
ogrencilerin ogrendikleri stratejileri kendi metinlerine entegre edebilmelerini saglayarak metin
tiretmede yer alan karmasik bilissel ve sosyal siirecleri kontrol edebilmelerine yardimci olmaktadir
(Sitko, 1998, s. 113).

Literattirde yer alan kuramsal ve deneysel arastirmalar yetenekli ve daha az yetenekli yazarlar
arasindaki tistbilissel farkliliklarin yani sira yazmanin tistbiligsel boyutuna iliskin bir¢ok 6nemli anlay1s
saglamistir (Harris vd., 2010, s. 235). Bereiter and Scardamalia (1987) deneyimsiz yazarlarin bilgi
anlatmaya; deneyimli ve uzman yazarlarin ise bilgiyi doniistiirmeye odaklandiklarini ifade etmektedir.
Buna gore daha deneyimli yazarlar belirli bir iletisim amacini goz oniinde bulundurarak ve hem amag
hem de izleyici hakkinda daha derin bir anlayis gelistirerek metni planlamakta ve yazmaktadirlar.

Orta ve disiik diizeyde yazma yeterliligine sahip bir 6grenen yalnizca kabataslak diisiinceler tireterek
yazmay1 ana hatlariyla ele alabilmektedir (Wei, Shang ve Briody, 2012). Daha az {iistbilissel bilgi ve 6z
diizenlemeye sahiptir. Kritik yazma bilgisinden yoksundur ve diisiince tiretmede giiclitk geker.
Planlama, tiretme, diizenleme ve metni gbozden gecirme gibi énemli stratejiler konusunda da bilgi ve
yeterliligi istenilen diizeyde degildir (Harris vd., 2010, s. 235-236). Basarili bir kompozisyon i¢in gerekli
olan becerilerin karmasik etkilesimini kontrol etmede de ¢ok iyi degildir (Sitko, 1998, s. 113). Yazma
konusunda daha yetkin olan 6grenen ise planlama asamasinda bir taslak olusturmanin yam sira
okuyucu kitlesinin ihtiyaclarim dikkate alarak ve belli bir 6zel metin tiirtintin gerektirdigi unsurlari
kendi kendine diistinerek tutarh diistinceler tiretebilmektedir (Wei vd., 2012). Bunun yaninda yazinin
amagclarina, tematik tutarliliga ve organizasyona daha fazla dikkat etmekte; daha esnek, yaratici,
glidiilenmis ve kararli olmaktadir. Hedef belirleme, sosyal ve fiziki gevreyi yapilandirma, yazma
stirecini aktif olarak izleme ve diizenleme konusunda daha iyidir (Harris vd., 2010, s. 235-236). Bu
nedenlerle cagdas yazma Ogretimi yaklasimlarinda 6grencilere yazma becerilerinin 6gretilmesinin
yaninda yazmaya yonelik tstbilissel farkindaligin kazandirilmasmin ve stbiligsel stratejilerin
Ogretiminin yapilmasinin énemine dikkat ¢ekilmektedir.

Ogrencilerin yazma becerilerine ve siireclerine iliskin farkindaliklarimin gelistirilmesi igin verilen
egitimlerde iistbilisin de dikkate alinmasi gerektigi ifade edilmektedir (Kaya ve Ates, 2016). Bu, 6zellikle
yazma konusunda yetkinlige sahip olmayan 6grenciler icin bir gerekliliktir. Ctinkti bu 6grenciler tist
diizey karmasik bir yazi yazmalar1 gerektiginde planlama, taslak olusturma, gozden gecirme ve
diizeltme islemlerinde kullanmak tizere diizenli strateji 6gretimine; daha karmasik stratejiler
tamitildiginda ve uygulanmasi gerektiginde de kendi 6grenmelerini anlamalarina yardimci olacak
dtizenli bir tistbilis 6gretimine daha fazla ihtiya¢ duymaktadirlar (Sitko, 1998, s. 113).

Yazma Ozelinde yapilan iistbilis 8gretimi kapsaminda genel olarak 6grencilerin yazma stratejilerini
ogrenmeleri ve bunlar1 kullanabilmeleri; stratejiyi etkin sekilde kullanabilmede ©nemli goriilen
yontemsel, bildirimsel ve kosullu bilgiyi edinebilmeleri; 6z diizenleme becerilerini, tutum, 6z yeterlik
ve motivasyon gibi unsurlari gelistirebilmeleri gibi hususlara yer verilmektedir (Harris vd., 2010, s. 237).
Ogrencilerin uygun metin iisluplarini nasil kullanacaklari ve farkli okurlarin ihtiyaglarini nasil dikkate
alarak metin olusturacaklar: gibi hususlar da bu 6gretim kapsaminda ele alinmaktadir (Sitko, 1998, s.
113). Ustbilisin ise kosuldugu yazma ogretimiyle nihai olarak 6grencinin kendi yazma siireglerini
tanimlamasi, kontrol etmesi, yansitmasi ve degerlendirmesi amaglanmaktadir.

Literattirdeki ilgili arastirmalar incelendiginde yazma basarisii belirleyen degiskenler arasinda
ustbilisin 6nemli bir yer tuttugunun ve istbilisin yazmay1 olumlu etkilediginin rapor edildigi
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goriilmektedir (Qin ve Zang, 2019; Ruan, 2014; Teng, 2019; Wei vd., 2012; Yanyan, 2010). Bu
aragtirmalardan birinde Qin ve Zhang (2019) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Cinli 6grencilerin
¢oklu medya ortamlarindaki yazma performanslariyla tistbilissel strateji bilgileri arasindaki iliskiyi
ortaya koymaya c¢alismuslardir. Arastirmanin sonuglari {istbilissel strateji bilgisinin yazma
performansiyla anlamli diizeyde iligkili oldugunu gostermistir. Buna gore yiiksek dil yeterliligine sahip
olan 6grencilerin planlama, izleme ve degerlendirme stratejilerine yonelik tistbilissel bilgileri, dustik
diizeydeki 6grencilere gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha iyidir. Bagka bir ¢alismada Ruan
(2014) Cin’de yabanci dil olarak 1ngi1izce Ogrenen iniversite Ogrencileriyle yaptigi calismasinda
ustbilissel farkindaligin ti¢ farkli boyutunun (kisisel degiskenler: motivasyon, 6z yeterlilik, yazma
kaygisy;, gorev farkindaligiyla ilgili degiskenler: gorevin amaci, gorevin smirliliklari, diller arasi
karsitliklar ve strateji degiskeni: planlama, metin olusturma, gézden gecirme ve yeniden diizenleme)
ogrencilerin yazma basarisini etkiledigini ortaya koymustur.

Teng (2019) Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen Cinli 6grencilerle yaptig1 calismada, alti iistbilis
boyutundaki (bildirime dayal1 bilgi, prosediir bilgisi, kosullu bilgi, planlama, izleme ve degerlendirme)
puanlarin yazma performansi ile pozitif korelasyon iginde oldugunu tespit etmistir. Arastirmaya gore
prosediirel bilgi, planlama, izleme ve degerlendirme boyutlar1 diger boyutlarla karsilastirildiginda
yazma performansi ile daha yiiksek diizeyde iliski icindedir. Arastirmada ayrica {iistbilissel bilgi ve
diizenlemenin birlikte yazma performansindaki varyansin %60'mdan fazlasini agikladigl sonucuna
varilmistir. Bu nedenle, her iki bilesenin de basarili yazma performansi igin énemli oldugu tespit
edilmistir. Wei vd. (2012) yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen Tayvanh ogrencilerin Ingilizce yazma
diizeyleri ile yazma siireclerindeki {iistbilissel davranislari arasinda bir iliski oldugunu, iist diizeyde
yazma becerisine sahip olan 6grencilerin planlama ve gozden gecirme gibi tistbilissel stratejileri daha
fazla kullandiklarini ve iistbilissel davranislarda istatistiksel olarak anlamli sekilde daha iyi olduklarini
tespit etmislerdir. Benzer sekilde Yanyan (2010) Cinli tiniversite birinci sinif 6grencileriyle yaptiklari
arastirma sonucunda daha iist diizeyde Ingilizce yazma yeterliligine sahip olan 6grencilerin daha giiclii
bir istbilissel bilgi temeline sahip oldugunu ve ogrencilerin iistbilissel bilgilerinin Ingilizce yazma
performanslar1 tizerinde etkili oldugunu ortaya koymustur. Arastirmada yazmanin genel {iistbilissel
bilgi ile oldugu gibi kisi, gorev ve strateji bilgisiyle de iliskili oldugu sonucuna varilmustir.

Kansizoglu (2018) Tiirkge dersi kapsaminda ortaokul yedinci 6grencilerinin katilimiyla gerceklestirdigi
calismasinda tistbilisin yazmanin 6nemli bir yordayicisi oldugu ve tstbilissel yazma farkindaliginin
hikdye yazma basarisindaki degisimin %22.5"ini agikladig1 bulgusuna ulasmustir. Diger bir calismada
Balta (2018) sekizinci sinif ogrencilerinin tartismaci metin yazma becerisi ile tistbilissel farkindalik
diizeyleri arasinda anlaml bir iliski oldugunu tespit etmis ve 6grencilerin tstbilissel farkindaliklarinm
arttirmanin tartismacit metin yazma becerilerine olumlu yansiyacagini belirtmistir.

Kuramsal, korelasyonel arastirmalar ve iistbilisin yazma basarisi tizerindeki etkisinin deneysel olarak
test edildigi calismalar, tistbilisin yazma ile iliskili ve yazma tizerinde olumlu etkisi olan bir unsur
oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla yazma ogretimi stireclerinin tistbilisin unsurlarini icerecek
sekilde planlanmas1 ve ytirtitiilmesi bir gerekliliktir. Bu siirecin énemli bir asamas ise dgrencilerin
ustbilisselliginin 6l¢tilmesidir.

Ustbilisin Olgiilmesi

Ustbiligselligi 6lgmek, diger baz1 psikolojik yapilar gibi somut nesneleri lgmek kadar basit degildir.
Ustbilis, kisinin kendi diisiinme siireglerinin farkinda olmasi olarak tanimlandigindan ve bu yiizden
kolayca gozlemlenmediginden olctilmesi zordur (Craig, Hale, Grainger ve Stewart, 2020). Bununla
birlikte bilissel ve {istbiligssel etkinliklerin birbirinden ayrilmasinin zor olmasi, tstbilisin karmasik
yapisy, Olgme yontemlerinin okul 6grenmeleriyle simirlandirilmas: gibi nedenler de tstbilisin
olgiilmesini giiclestiren durumlardir (Lai’den aktaran Bag ve Ozturan Sagirli, 2017). Yine de 6grencilerin
tistbilissel farkindaliklarini ve diizenlemelerini dlgmek icin arastirmacilar, 6z bildirim anketleri,
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kodlanmis gozlemler, sesli diisiinme protokolleri, performans derecelendirmeleri, roportajlar, goz
hareketi kayd: teknolojisi, cevrimici bilgisayar log kayitlar1 ve mikro analitik goriismeler gibi cesitli
araglar kullanmaktadirlar (Cleary, Callan, Malatesta ve Adams, 2015, Dinsmore, Alexander ve
Laughlin, 2008; Pintrich, vd., 2000; Veenman vd., 2006).

Ustbilisin olgtilmesi ve degerlendirilmesinde kullanilan bu araglar, verilerin toplandig1 zaman dikkate
almarak ¢evrim ici ve ¢evrim dis1 olmak tizere iki temel basliga ayrilmaktadir (Craig vd., 2020; Pintrich
vd., 2000; Veenman, 2005). Cevrim i¢i 6l¢lim, 6grenme ya da bir gorevin yerine getirilmesi sirasinda
gerceklestirilmektedir. Ornegin bir kisinin 6grenme kararlarmi degerlendirmesi ya da bir katilimcinin
bir gorevi tamamlarken stratejilerini yiiksek sesle anlatmasi ¢evrim ici 6l¢timdiir. Cevrim dis1 6l¢tim ise
bir gorevden nce ya da 6grenim bittikten sonra yapilmaktadir. Bir katilimciyla yeni tamamladiklar
gorevde kullandiklari stratejiler hakkinda miilakat yapmak veya sinava hazirlanmak icin kullandiklar:
genel stratejiler hakkinda katilimcilara anket yapmak ¢evrim dis1 6l¢time 6rnek olarak verilebilir (Craig
vd., 2020).

Cevrim i¢i araclar arasinda en yaygin olanlar sesli diistinme protokolleri ve sistematik gozlemlerdir.
Sesli diistinme protokoliinde bireylerden belirli bir bilissel gorev tizerinde calisirken yiiksek sesle
diistinmeleri istenmektedir. Bu sesler kaydedilmekte ve sonrasinda bir kodlama semasmna gore
ustbilissellik puanlanmaktadir (Sarag ve Karakelle, 2012). Bu protokollerde kaynaklar son derece yogun
oldugundan kodlanmasi uzun zaman alan biiyiik miktarlarda karmasik veriler elde edilmektedir
(Greene, Robertson ve Costa, 2011). Sistematik gozlemde ise karar vericiler, kisiyi gorev performansi
sirasinda gozlemleyerek ya da daha sonra video kasetleri izleyerek tistbilissel davranislar
puanlamaktadirlar (Sarag ve Karakelle, 2012).

Cevrim dist araglar icinde likert tipi 6lgek seklinde diizenlenen 6z bildirim araglari, miilakat protokolleri
ve Ogreticinin belli kriterlere gore yaptig1 puanlama yer almaktadir (Sarag ve Karakelle, 2012). Oz
bildirim araglar1 herhangi bir 6zel alandan bagimsiz olarak {istbilisin degerlendirilmesi icin tasarlanan
genel {istbilis anketleri ve genellikle okuma, problem ¢6zme gibi tek bir alanda tistbilisselligi
degerlendirmek amaciyla gelistirilen 6zel 6z bildirim anketleri olarak ikiye ayrilmaktadir (Sarag ve
Karakelle, 2012).

Oz bildirim anketleri iistbilisin degerlendirilmesinde en cok tercih edilen araglardir (Dinsmore vd.,
2008). Nitekim Dinsmore vd. (2008) iistbilisselligi 6lcen 123 calismay1 inceledikleri arastirmalarinda,
kullamilan 6l¢gme araclarmin %24'tinti 6z bildirim anketlerinin olusturdugunu belirlemislerdir.
Arastirmada bunun gerekgesi olarak 6z bildirim anketlerinin uygun maliyetli olmalari, buytik dlgekli
calismalara uygun olmalari ve genellikle uygulanma ve puanlamalarinin kolay olmasi gosterilmistir.

Oz bildirim araglarmin farkli bir yorumu da 6z diizenlemeli 6grenme ve iistbilis calismalarinda
kullanilan mikro analitik goriismelerdir (Cleary, 2011; Cleary vd, 2015). Oz bildirim araglarina alternatif
olarak gelistirilen bu gortismelerde amag, 6grencilerin 8grenme etkinlikleri sirasinda ortaya gikan
diizenleyici stirecleri hakkinda bilgi toplamaya calismaktir. Bu baglamda 6grencilere 6grenmeye nasil
yaklastiklarina, 6grenmelerini nasil yansittiklarina ve nasil bir performans gosterdiklerine yonelik agik
uclu sorular yoneltilerek onlardan bilgi toplanmaya c¢alisiilmaktadir. Bunlar, bir 8grenme etkinligini
tamamlarken bireylerden daha ayrintili yanitlar almay1 saglayan sesli diisiinme protokollerinin ve
anketlerin giiclii yonlerinin sentezlenmesiyle olusturulan araglardir. Bir anlamda toplanan verilerin
bagka bir veri toplama araciyla dogrulanmasi mantigiyla uygulanmaktadirlar (Cleary vd., 2015).

Ustbilissel becerileri degerlendirmenin en uygun maliyetli ve etkili yolu 6z bildirim anketleri olsa da
bunlarin kullanimi konusunda birtakim ¢ekinceler bulunmaktadir. Buna yonelik olarak Craig vd. (2020)
literattirde cesitli tistbilissel unsurlar1 degerlendiren 6z bildirime dayali araglar1 rapor ederek bunlarin
ustbilisselligi 6lgme yeterliliklerini sistematik inceleme ve meta analiz yoluyla degerlendirmislerdir. Bu
kapsamda 1993-2018 yillarinda yapilan ve 6z bildirime dayali aracin gelistirildigi 22 calismay1
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inceleyerek her bir galisma icin i¢ tutarlilik, gecerlik ve uyum indekslerinin istatistiksel analizini
yapmislardir. Sonuglar, 6z bildirime dayali araclarin iki faktor (istbilissel bilgi ve tistbilissel diizenleme)
hakkinda faydali bir genel bakis sundugunu, dolayisiyla bu faktorlerdeki genel becerilerin
degerlendirilmesinde kullamlabilecegini ortaya koymustur. Ote yandan arastirmada bu araglarin iki
faktorde yer alan farkli alt bilesenleri yeterince 6lgmedigi ve bu yiizden de iistbiligsel siireglerin
degerlendirilmesinin belirsizlikler icerdigi de rapor edilmistir. Konuyla ilgili 37 calismanin meta analizi
ise istbilisin iki faktoriiniin wistbiligsel davranigla yeterince iliskili olmadigimi ortaya koymustur. Ote
yandan Schraw ve Dennison tarafindan gelistirilen Ustbiligsel Farkindalik Envanteri The Metacognitive
Awareness Inventor, (MAI) en sik kullanilan 6z bildirime dayal: araglardandir (Harrison ve Vallin, 2018).

Bir Oz Bildirim Aract Olarak Ustbilissel Farkindalik Envanteri

Envanter, yetiskinlerin tstbilissel farkindaliklarinin olgtilmesinde kullanilabilecek 52 madde ve iki
temel kategoriden (bilisin bilgisi, bilisin dtizenlenmesi) olusmaktadir. Bu iki temel kategori altinda sekiz
farkl: alt kategori yer almaktadir. Buna gore bilisin bilgisi kategorisinde bildirimsel bilgi, prosediirel
bilgi ve kosulsal bilgi; bilisin diizenlenmesi kategorisinde planlama, bilgi yonetimi stratejileri, izleme,
hata ayiklama ve degerlendirme alt kategorileri yer almaktadir. Uygulamada 6grencilerden, 100 mmlik
bir satir tizerinde her ifadenin kendileri i¢in ne kadar dogru veya yanlis oldugunu belirtmeleri
istenmektedir. Burada “0”, hi¢ dogru olmadigin1 ve “100 mm” ifadenin kendileri i¢in ¢ok dogru
oldugunu gostermektedir. Puanlar, her bir tlcege karsilik gelen ogeler icin ¢izginin uzunluklarinin
ortalamas1 almarak hesaplanmaktadir. Bu yoniiyle geleneksel bir 6z bildirim araci olarak islev
gormektedir (Shraw ve Dennison, 1994).

Harrison ve Vallin (2018) 52 maddelik Ustbilissel Farkindalik Envanteri'nin faktor yapisini olusturan
ve iyi uyumu olan maddelerin bir alt kiimesini bulmaya, gruplar arasinda ve zaman igerisindeki 6lgme
degismezligini test etmeye calismislardir. Lisans ogrencileriyle yapilan arastirmanin sonuglari,
envanterin bilisin bilgisi ve diizenlemesi olmak {izere iki boyut olarak puanlanmasin desteklemekle
birlikte 52 maddelik (bilisin bilgisi 17, bilisin diizenlenmesi 35 madde) dl¢gme aracinin zayif uyumunun
oldugunu ortaya koymustur. Gruplar aras: ve zamanda degismezlik testlerinin yapildig1 arastirmanin
sonucunda gruplar arasi karsilastirmalar icin 19 maddelik (8 madde bilisin bilgisi, 11 madde bilisin
diizenlenmesi) bir altkiimenin kullanimini teklif etmislerdir.

Akin, Abact ve Cetin (2007) Schraw ve Dennison’un 6lcegini Tiirkceye uyarlayarak gecerlik ve
guivenirlik calismasini yapmislardir. 607 {iniversite 6grencisiyle yapilan ¢alisma sonucunda “Bilisotesi
Farkindalik Envanteri (BFE)” olarak adlandirdiklar: ve bilisin bilgisi ile diizenlenmesi altinda sekiz
faktorlt (bildirimsel bilgi, prosediirel bilgi, kosullu bilgi, planlama, izleme, degerlendirme, hata
ayiklama ve bilgi yonetimi) bir yapisi olan 6l¢me araci uyarlamislardir. Besli likert tipindeki 52
maddelik envanterden alinabilecek en yiiksek puan 260, en diisiik puan 52'dir.

Arastirmanin Kapsami ve Amaci

Literattirde ustbilisin bir biitiin halinde olctilmesine yonelik olarak gelistirilmis 6l¢gme araglarinin
(Cetinkaya ve Erktin, 2002; O’Neil ve Abedi, 1996; Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin, 2009) yan1 sira
ustbilisin, farkindalik (Akm vd., 2007; Aydin ve Ubuz, 2010; Schraw ve Dennison, 1994; Sperling,
Howard, Miller ve Murphy, 2002) beceri (Altindag ve Senemoglu, 2013) 6z degerlendirme (Pedone vd.,
2017) ustbiligsel strateji bilgisi (Héndel, Artelt ve Weinert, 2013) iistbiligsel yeterlililik (Mok, Fan ve
Pang, 2007) gibi farkli bilesenleri 6zelinde gelistirilmis veya uyarlanmis 6l¢me araglar1 bulunmaktadir.

Turkiye’de de tistbilisin 6lctilmesine yonelik 6l¢me araci gelistirme ¢alismalar: yapilmistir (Altindag ve
Senemoglu, 2013; Balgikanli, 2011; Cetinkaya ve Erktin; 2002; Durdukoca ve Aribas, 2019; Yildiz vd.,
2009). Bu galismalardan birinde Altindag ve Senemoglu (2013) 30 maddeli besli likert tipinde ve tek
boyuttan olusan “Yiirtitiicti Bilis Becerileri Olgegi”ni gelistirmislerdir. Calismada yiiriitiicti bilis bilgisi
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olmadan yasantinin olusmayacagi, bu nedenle de yiiriitiicii bilis yasantisinin ve bilgisinin ayr1 faktorler
olarak degerlendirilmemesi gerektigi ve 6l¢me araglarinin ¢ok boyutlu olamayacagi rapor edilmistir.

Diger bir calismada Balgikanh (2011) dil 6gretmenlerinin {istbilissel farkindaliklarinin 6lgiilmesinde
kullanilmak iizere alt1 faktérden ve 24 maddeden olusan “Ogretmenler icin Ustbilissel Farkindalik
Envanteri”ni gelistirmistir. Besli likert tipinde olusturulan aragtaki boyutlar Schraw ve Dennison’un
(1994) envanterine benzer sekilde bildirimsel bilgi, yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, planlama, izleme ve
degerlendirme seklinde belirtilmistir. Baska bir calismada Cetinkaya ve Erktin (2002) ergenlik 6ncesi
normal ve tustiin zekali dgrencilerin katilimiyla cocuklarin bilististii diizeylerinin 6l¢iilmesinde
kullanilmak tizere 32 maddeden ve dort faktdrden (farkinda olma, kendini denetleme, degerlendirme
ve bilissel yontemler) olusan bir tistbilissel envanter gelistirmislerdir. Durdukoca ve Aribas'in (2019)
ogretmen adaylarinin iistbiligsel farkindalik diizeylerini 6lgmek amaciyla gelistirdikleri “Ustbilissel
Farkindalik Olgegi” ise 18 maddeden ve ii¢ faktérden olusmaktadir. Faktorler; kisisel farkindalik,
organizasyonel farkindalik ve yargisal farkindalik olarak adlandirilmistir. Besli likert tipinde hazirlanan
Olcekte yer alan kisisel farkindalik faktorii; kisinin herhangi bir bilissel eyleme baslamadan ¢nce veya
bilissel eylem stirecinde kendi bilis bilgisi hakkindaki farkindaligini icerirken organizasyonel
farkindalik; 6grenme siirecini, bir gorevi yerine getirme siirecini, bir probleme ¢6ziim tiiretme
asamalarii planlama ve uygulama ile ilgili farkindaligini yansitmaktadir. Yargisal farkindalik ise
kisinin bir konunun 6grenme stirecini tamamladiktan sonra konuyu 6grenip 6grenmedigiyle veya bir
problemi ¢ozdiikten sonra ¢dziim stirecini ve ¢oziim yollarin1 degerlendirmesiyle ilgilidir. Yildiz vd.
(2009) ise ilkogretim 6grencileri icin “Bilis Ustii Olgegi”ni (BUO) gelistirmislerdir. Gelistirilen 6lgek,
bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak {izere iki temel bilesenin altinda sekiz faktorii (aciklayici
bilgi, yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi; planlama, kendini kontrol etme, bilissel stratejiler, kendini
degerlendirme ve kendini izleme) icermektedir. Dortlii likert tipinde olusturulan 6lcekte toplam 30
madde bulunmaktadir.

Dil 6gretiminin 6zel alanlar1 agisindan bakildiginda ise tistbilisin farkli boyutlarin1 6lcen 6lgme
araglarinin oncelikle okuma alaninda gelistirildigi goriilmektedir (Cogmen ve Saracaloglu, 2010;
Miholic, 1994; Mokhtari ve Reichard, 2002; Oztiirk, 2012; Taraban, Kerr ve Rynearson, 2004). Ote ayndan
ozellikle son bes yillik siiregte yazma 6grenme alanina 6zgii olarak da bazi 6l¢me araclar: gelistirilmistir
(Aydin, Innali ve Uyumaz, 2017; Farahian, 2015; Karlen, 2017; Zang ve Qin, 2018). Bu calismalardan
birinde Aydin vd. (2017) ortaokul diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin katilimiyla tek faktérden ve
besli likert tipindeki 40 maddeden olusan “Ustbilissel Yazma Stratejileri Farkindalik Olgegi”ni
gelistirmislerdir. Farahian (2015) ise Iran’da farkl tiniversitelerde 6grenim goren ve Ingilizceyi yabanci
dil olarak 6grenen 6grencilerin katildig1 calismasi sonucunda “ Ustbiligsel Farkindalik Yazma Anketi”ni
gelistirmistir. Biiyiik ol¢tide Schraw ve Dennison tarafindan gelistirilen Ustbilissel Farkindalik
Envanteri'nde yer alan boyutlar dikkate alinarak gelistirilen anket, iki ana boyuttan (bilisin bilgisi ve
bilisin diizenlenmesi) ve 55 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler bilisin bilgisi boyutunda bildirime
dayali bilgi (kisi ve gorev), yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi olmak {iizere tig; bilisin diizenlenmesi
boyutunda ise planlama ve taslak, hedef kitleyi dikkate alma, izleme, strateji olusturma, gézden gecirme
ve degerlendirme olmak tizere alt1 faktore yerlestirilmistir.

Zang ve Qin (2018) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Cinli tiniversite 6grencilerinin coklu medya
organlarindaki yazma stratejilerine yonelik tistbiligsel farkindalik diizeylerini 6l¢me amach olarak bir
olgme araci gelistirmistir. “Dil Ogrenenlerin Coklu Medya Ortamlarindaki Ustbiligsel Yazma Stratejileri
Olgegi” adini tagtyan aracta altil likert tipinde olusturulmus 23 madde bulunmaktadir. Olgekte on beg
yazma stratejisinin dagitildig ti¢ temel faktor (planlama, izleme ve degerlendirme) yer almaktadir.

Karlen (2017) ytiiksekogretimdeki akademik yazmada kullanilan tistbilissel strateji bilgisini dl¢gmeye
yarayan bir test gelistirmistir. Isvicre’deki bir tiniversitede 6grenim goren ogrencilerle yapilan bu
arastirmanin kuramsal alt yapisi ¢ogunlukla Zimmerman ve Risemberg’'in 6z diizenlemeli yazma
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modeli ¢ercevesinde olusturulmustur. Tiim metni yazmadan 6nceki planlama (yazma eylemi 6ncesi),
yazmanin izlenmesi (yazma eylemi sirasinda) ve degerlendirme (yazma eylemi sonrasinda) olmak
tizere ii¢ farkli yazma agamasini iceren bu altili likert tipindeki 6lgme araci, 27 farkli stratejinin yer aldig:
20 maddeden olusmaktadir. Testin akademik yazmayla; planlama, izleme ve degerlendirme olmak
tizere i¢ senaryoyla sinirlandirilmasi ve esasen strateji kullaniminin kalitesi hakkinda herhangi bir bilgi
saglamamasi onemli snirlhiliklardir.

lgili literattirde tstbilisin olctilmesine yonelik olarak gesitli 6lcme araclari var olsa da dogrudan
dogruya hedef kitlesi ortaokul 6grencileri olan ve Tiirkge 8gretiminin yazma 6grenme alanina yonelik
ustbilissel farkindalif1 6lgmeye yarayan bir 6lgme aract yer almamaktadir. Tiirkiye’deki literatiirde,
hedef kitlesi ortaokul diizeyindeki 6grenciler olan ve yazma dgrenme alanindaki tistbiligselligi 6lcen bir
calisma (Aydin vd., 2017) yer alsa da sdz konusu c¢alisma tistbilissel yazma stratejilerine yonelik
farkindaligin belirlenmesiyle smurlandirilmistir. Bu dogrultuda mevcut c¢alismanin bu yoniiyle
ustbilisin yalnizca strateji farkindaligi degil bilisin bilgisi olarak adlandirilan boyutunu da iceren daha
kapsaml bir calisma oldugu soylenebilir.

YONTEM
Katilimcilar

Arastirmanin verileri Bartin {1 Milli Egitim Midiirliigtine bagh yedi ortaokulda (Cumhuriyet
Ortaokulu, Ertugrulgazi Ortaokulu, Fatih Ortaokulu, Gazi Ortaokulu, Hendekyani Ortaokulu, IMKB
Ortaokulu ve Merkez Imam Hatip Ortaokulu) 6grenim goren 384 6grenciden toplanmistir. Okullarin
tamamu devlet okulu statiisiinde olup katilimcilar sosyoekonomik acidan heterojen bir dagilima
sahiptir. Arastirmaya katilan 6grenciler 10-14 yas araligindadir. Bu 6grencilerin %53.9'u (n=207) erkek,
%46.1'i (n=177) kadindir. Ogrencilerin %20.5'i (n=79) besinci smif, %25'i (n=96) altinc1 sinif, %41.9'u
(n=161) yedinci sinuf ve %12.5'i (n=48) sekizinci sinifta 6grenim gormektedir.

Arag

Calisma kapsaminda ortaokul Ogrencilerinin yazmayla ilgili ustbilissel farkindaliklarinin
belirlenebilmesine yonelik gegerli ve gtivenilir bir 6lgme arac1 (EK 1) gelistirilmistir. Gelistirilen clgme
aracinda “bildirime dayal bilgi” (Ornegin, “Giris, gelisme ve sonug béliimiiniin bir yaz icin gerekli
unsurlar oldugunu bilirim.”) “yontemsel bilgi” (Ornegin, “Yazma yontem ve tekniklerinin nasil
uygulandigini bilirim.”) “kosulsal bilgi” (Ornegin, “Yazmak icin dogru yer ve zamani segerim.”)
“planlama” (Ornegin: “Yazmaya baslamadan 6nce belli amaglar ve alt amaglar olustururum.”) izleme-
degerlendirme-hata ayiklama” (Ornegin, “Yazimu bitirdikten sonra yaptigim isin ne kadar iyi oldugunu
degerlendirebilirim.”) olmak tizere bes faktor ve toplamda 23 madde yer almaktadir. Olgekte yer alan
maddelerin faktorlere dagilimi su sekildedir:

e Bildirime Dayal1 Bilgi: M2, M5, M14, M7, M6, M22

e Yontemsel bilgi: M4, M8, M23

e Kosulsal bilgi: M1, M15, M21

e Planlama: M11, M12, M13, M17, M19, M3

° 1zleme—Degerlendirme—Hata Ayiklama: M9, M18, M10, M20, M16

Olgekteki tepki kategorileri begli likert tipinde olusturulmustur. Maddelerden biri (“Yaz1 yazmamn
okuma, konusma ve dinlemeden daha zor oldugunu disiintirtim.”) anlamca olumsuz olarak ifade
edilmis ve ters puanlanmistir. Bu madde disinda, 6lgekteki her bir maddeden alinan daha yiiksek puan
daha yiiksek bir ustbilissel yazma farkindaligimna isaret etmektedir. Buna gore oOlcekte yer alan
kategoriler “Bana tamamen uygun (5)”, “Cok uygun (4)”, “Uygun (3)”, “Az uygun (2)” ve “Hig¢ uygun
degil (1)” olarak belirlenmistir. Gegerlik ve gtivenirlik ¢calismasinin sonucunda olusturulan 23 maddelik
Olgegin son formunda yapilan analizler sonucu elde edilebilecek en diisiik puan 23, en yiiksek puan
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115'tir. Olgekten alinacak puanlarin degerlendirilmesinde dikkate almacak olgiitler su sekilde
belirlenmistir:

o 23<TP2<54 (Diistik diizeyde {istbiligsel yazma farkindalig1)
o 54<TP<84 (Orta diizeyde uistbilissel yazma farkindaligr)
e 84<TP<115 (Yiiksek diizeyde tistbilissel yazma farkindalig1)

Islem ve Verilerin Analizi

Olgekte yer verilecek faktorlerin belirlenmesinde ilgili literatiir (Akin vd., 2007; Altindag ve Senemoglu,
2013; Aydin vd., 2017; Baker ve Brown, 1984; Cetinkaya ve Erktin; 2002; Durdukoca ve Aribas, 2019;
Farahian, 2015; Flavell, 1981; Kluwe, 1982; Paris, Cross ve Lipson, 1984; Schraw ve Dennison, 1994;
Yildiz vd., 2009). Ozellikle Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Akin vd. (2007)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik calismasi yapilan Ustbilissel Farkindalik
Envanteri boyutlar1 dikkate alimmis ve madde havuzunun olusturulmasinda bu boyutlardan
yararlanilmistir. Bu envanterde “bilisin bilgisi” ve “bilisin diizenlenmesi” olmak tizere iki temel boyut
yer almaktadir. Bilisin bilgisi tistbilisin yansitict boyutunu kolaylastiran ti¢ alt stireci icermektedir. Bu
stirecler “6grenenin kendisi ve stratejilerle ilgili bilgisini iceren “bildirime dayali bilgi”; 6grenenin,
stratejileri nasil kullanacag1 hakkindaki bilgisini iceren “ytntemsel bilgi” ve stratejileri nicin ve ne
zaman kullanacagim igeren “kosulsal bilgi” dir (Schraw ve Dennison, 1994). Ustbilisin diger unsuru olan
bilisin diizenlenmesi ise bireyin kendini izlemesi ve biligsel etkinliklerini diizenlenmesi ile ilgili yonetsel
becerileri icermektedir (Schneider, 2008). Bununla birlikte Ogrencilerin dgrenmelerini kontrol
etmelerine yardimci olan planlama, bilgi yonetim stratejileri, anlamay: izleme, hatalardan arindirma
stratejileri ve degerlendirme gibi beceriler bu kapsamda degerlendirilmektedir (Schraw ve Dennison,
1994).

Literattirde bircok diizenleyici beceri tanimlanmis olmasina ragmen planlama, izleme ve degerlendirme
bunlar arasinda en fazla yer verilen becerilerdir (Jacobs ve Paris, 1987). Bu calismada da bilisin
diizenlenmesi boyutunda planlama, izleme ve degerlendirmenin yaninda yazma siireci acisindan
onemli olan hata ayiklama boyutuna yer verilmistir. Ancak birbiriyle oldukca yakin iliskisi olan izleme,
degerlendirme ve hata ayiklama boyutlar tek bir boyut altinda birlestirilmistir. Pintrich vd.’nin (2000)
ustbilis ve 6z diizenlemeli 6grenmenin 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesine yonelik olarak kavramsal ve
metodolojik onerileri de dikkate alinarak boyle bir diizenlemeye gidilmistir. S6z konusu gortise gore
yakin iligkili kavramlarin arasindaki ayrim, sezgisel ve kavramsal olarak mantikli goriinse bile ampirik
acidan bir sorun olusturabilmektedir. Bu sorunun yasanmamas: adina s6z konusu boyutlar
biitiinlestirilmistir.

Ustbilisin bahsi gecen boyutlarinin ayni zamanda yazmanin da unsurlari olmasi, olusturulan genis
madde havuzundaki ifadelerin yazma alanina uyarlanmasini kolaylastirmistir. Bu kapsamda tistbilis
ve yazma ile ilgili kuramsal temel dikkate alinarak 69 maddelik bir deneme formu olusturulmustur. Bu
deneme formunun kapsam gecerliginin incelenmesi icin dokuz alan uzmanmin (Milll Egitim
Bakanligimma bagh ortaokullarda gorev yapan iki Tirkce oOgretmeni, Egitim Fakiiltesi Tiirkge
Ogretmenligi Programi'nda gorev yapan 3 ogretim elemani, Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri
Boltimii'nde gorev yapan 4 6gretim elemani) goriislerine basvurulmus ve gortisler arasindaki uyum
test edilmistir. Ardindan her bir madde icin Lawshe (1975) tarafindan belirtilen Kapsam Gegerlik
Oranlar1 (KGO) hesaplanmistir. Buna gore p=0.05 anlamlilik diizeyinde 9 uzman igin belirtilen en diisiik
KGO degerinden (.78) diisiik olan 19 madde formdan ¢ikarilmistir. Kalan 50 maddenin ortalama KGO

2 Olgekten alinan toplam puan
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degeri ise .95 olarak belirlenmistir. Dolayisiyla deneme &lgeginin kapsam gecerliginin saglandig: kabul
edilmistir.

Olgme araci gelistirilirken 6lgme aracinin yap1 gegerligini belirleyebilmek amaciyla faktor analizleri
yapilmustir. Faktor analizi; birbiriyle iliskili ok sayida maddenin bir araya getirilerek birbirleriyle
tutarli daha az sayida faktor elde etmeyi ve maddelerin olusturdugu yapilarin 6riintiistinii kesfetmeyi
amagclayan ¢ok degiskenli analizlerin genel adidir (Kim ve Mueller’den aktaran Guirbtiz ve Sahin, 2014,
s. 301). Bu kapsamda 6lcegin faktor yapisinin belirlenebilmesi amaciyla agimlayici faktor analizi, ortaya
konulan yapmin ilgili 6zelligi olcebilme derecesinin goriilebilmesi amaciyla da dogrulayici faktor
analizi yapilmustir.

Acimlayici faktor analizi, bir 6l¢gme aracinda yer alan maddelerin kag alt boyut altinda toplanabilecegini
ve aralarinda ne tiir bir iliski oldugunu belirleme teknigidir (Secer, 2015). Dogrulayici faktor analizi ise
test edilen verilerin altinda yatan ortiik degiskenler arasindaki yapi ve iliski hakkindaki belli hipotezleri
iceren faktor analizi turtudiir (Field, 2005, s. 726). Bu kapsamda dogrulayici faktor analizinin
yapilabilmesi ic¢in tizerinde calisilan veri seti AMOS programina tanmitilmistir ve agimlayicr faktor
analizinde belirlenen bes ¢rtiik degisken ve her bir degiskendeki maddeler programda tanimlanmaistir.
Bununla birlikte tim 6lcegin ve alt faktorlerinin giivenirligine kamit saglamasi amaciyla Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmustir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurullar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adt: Bartin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Etik Kurulu
Etik Degerlendirme Karariin Tarihi: 30.07.2020
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numaras1: SBB-0175
BULGULAR
Ag¢imlayict Faktor Analizi

Acimlayic1 faktor analizinin uygulanabilmesi icin degiskenlerin normal dagiim gostermesi, cok
degiskenli normalligin kontrol edilmesi, her bir faktor altinda en az ti¢ degisken olmasi ve drneklem
hacmi biytukligiunin kabul edilebilecek diizeyde olmasi gerekmektedir (Sencan, 2005). Bu o6lcek
gelistirme calismasinda da verilerin faktor analizine uygun olup olmadigma karar vermek igin
degiskenlerin normal dagilim gosterip gostermedigi, cok degiskenli normalligin saglanma durumu ve
orneklem buytiklugiiniin yeterliligi incelenmistir. Bu kapsamda yapilan KMO ve Bartlett Kiiresellik
testlerine iligkin veriler Tablo 1'de verilmistir:

Tablo 1.

KMO ve Bartlett Kiiresellik Test Sonuclar
Kaiser-Meyer-Olkin Bartlett kiiresellik testi

Yaklasik ki-kare serbestlik derecesi Anlamlilik diizeyi
.930 2346.857 253 0.00

Tablo 1'de goriildugii tizere KMO degeri 0.930 olarak bulunmustur. KMO degerinin 0.70’ten biiytik
oldugu durumlarda 6rneklem uygunlugunun agimlayici faktor analizi yapmak icin yeterli, 0.90’dan
buiytik oldugu durumlarda ise miikemmel (Bryman ve Cramer, 2004) oldugu kabul edilmektedir.
Dolayisiyla elde edilen deger 0.90 {iizerinde oldugu igin 6rneklem uygunlugunun “miikemmel”
diizeyde oldugu soylenebilir. Ayn1 zamanda Bartlett degeri de istatistiksel olarak anlamlidir (p<.05). Bu
sonug, degiskenler arasi iliskilerin olusturdugu matrisin faktor analizi i¢in anlamli oldugunu ve veriler
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tizerinde faktor analizi yapilabilecegini gostermektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s. 303). Baska bir deyisle
test sonucu, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan geldigini gostermektedir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Bunun yaninda agimlayici faktor analizinin yapilabilmesi icin 6lcekteki madde sayisinin bes
katindan az olmamak tizere, 200-250 civarindaki bir orneklem biuytikligiiniin sosyal bilimler
arastirmalari igin yeterli oldugu kabul edilmektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s. 304-305). Comrey ve Lee
(1992) de 300 sayisinin iyi bir 6rneklem biiytiikliigii oldugunu ifade etmektedir. Bu agidan bakildiginda
384 kisilik 6rneklem biiytikliigunin yeterli ve iyi oldugu soylenebilir. Varsayimlar saglandig: icin veri
setinin faktor analizine uygun oldugu goriilmektedir.

Acgimlayict faktor analizi kapsaminda UYFO'nitin faktér desenini ortaya koymak amaciyla
faktorlestirme yontemi olarak Maksimum Olabilirlik (Maximum Likelihood), déndiirme yontemi
olarak egik dondiirme yontemlerinden Direct Oblimin teknigi segilmistir. Direct Oblimin Teknigi,
faktorlerin iligkili olabilecegi varsayimindan hareketle tercih edilen bir tekniktir (Field, 2005; Giirbiiz ve
Sahin, 2014). Bu calismada da ayni varsayim s6z konusudur.

Yapilan acimlayici faktdr analizinde agiklanan toplam varyans ve 6lgegin faktdr yapisini veren desen
tablosu incelenmistir. Aciklanan toplam varyans tablosunda 6z deger, aciklanan varyans ve toplaml
varyans istatistiklerine yer verilmistir. Oz deger, bir faktorii olusturan maddelerin faktor yiiklerinin
karelerinin toplamidir. Bu deger, faktor sayisina karar vermede kullanlir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s.
304). Aciklanan varyans ise faktor analizinde her bir faktoriin agikladiklari varyans miktarlari
gostermektedir. Faktor sayisina karar verilirken 6z degerleri 1’den biiytik olan faktorlerin agikladiklar
varyans miktarlar1 dikkate alinmaktadir (Giirbtiz ve Sahin, 2014, s. 304). UYFO’ye ait bes faktoriin
agikladiklar1 varyanslar ve 6z degerlerle birlikte her bir maddeye iliskin varyans ve 6z degerler Tablo
2’'de verilmistir:

Tablo 2.
UYFO'ye Iliskin Oz Degerler ve Faktdrlerin Agikladiklar: Varyans Oranlar:
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Madde  Baslangig 6z degerleri Kareler toplamu yiikleri Déndiiriilmiis kareler toplami1
Oz Aciklanan  Toplamli Oz deger Aciklanan Toplamli Oz deger Aciklanan Toplamh
deger varyans%  varyans % varyans % varyans % varyans % varyans %

1 7.639 33.212 33.212 5.628 24.469 24.469 2.579 11.214 11.214

2 1417 5292 38.504 2.014 8.755 33.224 2.174 9.454 20.668

3 1.227  5.064 42.968 .679 2.952 36.175 1.899 8.255 28.922

4 1.190  4.903 47.271 445 1.933 38.108 1.278 5.558 34.480

5 1.041 4591 52.362 361 1.568 39.677 1.195 5.196 39.677

6 .902 3.922 55.285

7 .849 3.691 58.976

8 .800 3.478 62.454

9 775 3.371 65.826

10 .753 3.274 69.100

11 718 3.123 72.223

12 677 2.943 75.166

13 .665 2.891 78.057

14 .631 2.745 80.802

15 .606 2.634 83.436

16 .587 2.552 85.988

17 .539 2.344 88.332

18 521 2.266 90.597

19 479 2.081 92.678

20 458 1.990 94.668

21 450 1.956 96.624

22 407 1.772 98.396

23 369 1.604 100.00

Tablo 2 incelendiginde UYFO'niin, toplam varyansin %52.36’sin1 agiklayan %1 6z degere ve %4.5
varyansa sahip bes faktorlu bir yapiya sahip oldugu gortilmektedir. Seger (2015) faktdr analizinde 6z
deger kavraminin bir faktdriin tek basina agikladig1 varyans: gosteren bir kosul oldugunu ve faktor
analizinde bir alt boyutun 6z degerinin en az %1 olmas1 gerektigini ifade etmektedir (s. 85). Bunun
yaninda alt faktorlerin her birinin olgekte yer alan toplam varyansmn en az %5’ini agiklamasi
gerekmektedir (Secer, 2015, s. 85). Tablodaki degerlere bakildiginda bu kosullarin saglandig:
goriilmektedir. Olgegin bes faktorlii desende acikladigi toplam varyans %52.36'dir. Dolayisiyla bu
deger Streiner (1994) tarafindan olgekteki tiim faktorlerin agikladiklar: toplam varyansin asgari diizeyi
olan %50'nin {izerindedir.

Calisma kapsaminda agiklanan toplam varyansla birlikte faktor yiik degerleri de hesaplanmuistir. Faktor
yiik degeri maddelerin faktorlerle olan iliskisini aciklayan bir katsayidir (Kline, 1994). Tabachnick ve
Fidell (2007) gelistirilecek olan 6lgekte yer alan her bir maddenin yiik degerinin 0.32 veya daha tizerinde
olmas: gerektigini ifade etmektedir. Bunun yaninda iki ya da daha fazla faktdorde 0.32 degerinin
tizerinde olan ve bu degerler arasindaki farkin 0.10'dan daha az oldugu durumlarda s6z konusu
maddenin binisik oldugunu ve 6lgekten cikarilmasi gerektigini ileri stirmektedir. Bu dogrultuda olcekte
yer alan 14 madde 0.32 degerinin altinda oldugu icin 13 madde ise binisiklik 6zelligi gosterdigi icin
Olgekten cikarimustir. Binisiklik 6zelligi gosteren maddeler de olcekten c¢ikarildiktan sonra kalan
maddeler bes temel faktor altinda toplanmistir. Tablo 3’te her bir maddenin bes ayr1 faktérde aldiklar
faktor ytikleri goriilmektedir:

Tablo 3.
UYFO'niin Faktor Yiikii Dagilim
Madde Faktor Yiikleri
No 1 2 3 4 5
M2 .557
M8 .556
M23 .530
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M10 495

M9 487

M48 336

Mi2 724

M49 .516

Me6 418

M1 723

M25 .634

M43 .614

M19 .549

M22 457

M20 402

M30 401

M3 370

M40 354

M13 .690
M34 520
M14 .500
M42 364
M26 352

Tablo 3 incelendiginde UYFO'niin, faktor yiikii .336 ile .724 arasinda degisen 23 maddeden olustugu ve
bu maddelerin bes faktor altinda ele alindig1 goriilmektedir. Bu faktorler sirasiyla “bildirime dayali
bilgi”, “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”, “planlama” ve “izleme-degerlendirme-hata ayiklama”dur.
Calismada ayrica agimlayict faktor analiziyle belirlenen ortiik yapiin dogrulanmasi amaciyla

dogrulayici faktor analizi yapilmstir.
Dogrulayict Faktor Analizi

Dogrulayic faktor analizinde degiskenler arasindaki iliskiye dair daha 6nce saptanan bir modelin ya
da hipotezin test edilmesi s6z konusudur (Biiytikoztiirk, 2014). Modelin veri ile ne kadar uyumlu
oldugu incelendikten sonra standardize edilmemis regresyon katsayilarina ve faktorler arasindaki
kovaryans degerlerine bakilmistir. Sonug olarak Sekil 1’de gosterilen model kurulmustur:
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Sekil 1. Maddelerin Ortiik Degiskenleri Agiklama Oranlari

Tum maddelerin (gozlenen degisken) kendi ortiik degiskenini temsil etme diizeyi 0.05 diizeyinde
manidardir. Kurulan modelin veri ile uyumlulugunu ya da uyumsuzlugunu belirlemek amacryla uyum
indeksleri kullanilmistir (Meydan ve Sesen, 2015, s. 31). Bu kapsamda ki-kare uyum testi, artik
ortalamalarin karekokii (RMR), iyilik uyum indeksi (GFI), diizeltilmis iyilik uyum indeksi (AGFI),
artirmali uyum indeksi (IFI), karsilastirmali uyum indeksi (CFI), yaklasik hatalarin ortalama karekokii
(RMSEA) uyum indekslerinden yararlanilmistir. Uyum indekslerinin aldig1 degerler Tablo 4'te su
sekilde gosterilmistir:

Tablo 4.
Uyum lyiligi Indeksleri
Uyum lyiligi Kabul Gozlenen deger
edilebilir
deger
X2 /sd <3.00 1.536
Artik Ortalamalarin Karekoki (RMR) <.080 .050
Standartlastirilmis Artik Ortalamalarin Karekoki (SRMR)  <.080 .041
Iyilik Uyum Indeksi (GFI) >.90 929
Diizeltilmis Iyilik Uyum Indeksi (AGFI) 290 911
Artirmali Uyum Indeksi (IFI) 290 .946
Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) >.90 .945
Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA) <.80 .037

RMR degerinin 0 ile 1 arasinda deger alacagi ve .05’ten kiigiik olmasimin miikemmel uyum, 0.08’den
kiigtik olmasmnin ise iyi uyum olarak yorumlanabilecegi ifade edilmektedir (Brown, 2006). Tablo 4’te
gorildiigt tizere .050 olarak belirlenen RMR degeri, modelin veri ile mitkemmel bir uyumunun
oldugunu gostermektedir. Hu ve Bentler (1999) degiskenlerin 6lgeginin artigin buyiiklugiinii etkileme
durumundan dolay:1 standardize edilmemis hatamin yorumlanmasmin zor oldugunu one siirerek
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standardize edilmis hata ortalamalarinin karekokiiniin de (SRMR) rapor edilmesi gerektigini ifade
etmektedir. Ayrica 0-1 araligindaki degisen SRMR degerinin .08’den daha kiiciik olmasinin istenen
durum oldugunu one siirmektedir. Bu ¢alisma icin hesaplanan SRMR degeri .041’dir. Bu deger, modelin
verilerle istenilen diizeyde bir uyum icinde oldugunu gostermektedir.

Iyilik uyum indeksi (GFI) 0 ile 1 arasinda deger almakta; s6z konusu degerin 0.95 ile 1.00 arasinda
olmasi miitkemmel bir uyum, .90 ile .95 araliginda olmas: ise kabul edilebilir bir uyum olarak
yorumlanmaktadir (Stimer, 2000). Tabloda goriilen .929 degeri modelin veri ile kabul edilebilir diizeyde
bir uyum igerisinde oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde, diizeltilmis iyilik uyum indeksi (AGFI)
de aldig1 .911 degeri ile kabul edilebilir bir uyuma isaret etmektedir.

Artirmali Uyum Indeksi (IFI) icin de .95 ve tizeri deger miitkemmel; .90 ve tizeri degerler ise iyi uyuma
isaret etmektedir (Meydan ve Sesen, 2015, s. 33). Bu calismadan elde edilen .946 degeri uyumun
miikemmele yakin derecede iyi bir uyum oldugunu ortaya koymaktadir.

Karsilagtirmali Uyum Indeksi (CFI) icin 0.97-1.00 aralig1 iyi bir uyumun; 0.95 - 0.97 aralig1 ise kabul
edilebilir bir uyumun varligina isaret etmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu nedenle elde edilen
0.945 degeri iyi uyuma yakin bir uyumdur.

Son olarak Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA) degeri 0.037 olarak tespit edilmistir. Bu
deger Brown (2006) siniflamasina gore 0.00 ile 0.05 arasinda oldugundan mitkemmel bir uyum olarak
yorumlanmaktadir.

Iyilik uyum indeksleri genel olarak degerlendirildiginde modelin verilerle oldukca iyi bir uyum
igerisinde oldugu gortilmektedir. Bu durum belirlenen her bir faktoriin, icerisinde yer alan ifadeleri
dogru bir sekilde temsil ettigini ortaya koymaktadir. Diger bir deyisle bircok uyum indeksi birlikte
degerlendirildiginde benzer sonuglarin ortaya ¢ikmas: kurulan modelin dogru oldugunu
kanitlamaktadir.

Ol¢egin Giivenirlik Analizi

Psikometrik agidan tatminkar bir olcek gelistirebilmek igin, bir bilesen (faktor) altinda toplanan
maddelerin veya degiskenlerin kendi aralarinda tutarlilik gosterip gostermediginin incelenmesi
gerekmektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s. 315). Bu calismada 6lgme aracinda yer alan maddelerin ig
tutarliliginin incelenmesi ve giivenirliginin kestirilmesi amaciyla Cronbach Alpha gtivenirlik yontemi
kullanilmustir. Genellikle duyussal ozelliklerle ilgili giivenirlikte ve likert tipi skalada tercih edilen
Cronbach Alpha gtivenirlik katsayis1 (Seker ve Gengdogan, 2014, s. 49) maddelerin agirlikli olarak ya
da dereceli olarak puanlandigi durumlarda kullamilir (Can, 2014, s. 366). Olgegin tamamina ve beg
faktore gore yapilan analiz sonucunda elde edilen Cronbach Alpha degerleri Tablo 5'te verilmistir:

Tablo 5.

UYFO Genel ve Alt Faktirlere Iliskin Cronbach Alpha Degerleri
UYFO .883
Bildirime dayal bilgi 599
Yontemsel Bilgi .601
Kosulsal Bilgi .603
Planlama .699
izleme/ Degerlendirme/Hata Ayiklama .610

Tablo 5'te goriildugii tizere, yapilan giivenirlik analizi sonucunda ¢lgegin tamaminin Cronbach Alpha
degeri .883 olarak hesaplanmustir. Bu deger bildirime dayali bilgi faktoriinde .599; “yontemsel bilgi”
faktortinde .601; “kosulsal bilgi” faktoriinde .603; “planlama” faktoriinde .699 ve “izleme,
degerlendirme ve hata ayiklama” faktortinde .610 olarak hesaplanmustir. Goruildugl tizere 6lcegin
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tamamindan ve faktorlerden elde edilen deger 0.60<a<0.90 araligindadir. Bu deger aralign Ozdamar’dan
aktaran Tavsancilin (2014) siniflamasina gore oldukga giivenilirdir. Bu durum UYFO'niin ig
tutarliliginin oldugunu gostermektedir.

Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi hesaplandiktan sonra ozellikle incelenmesi gereken diger bir
deger de madde toplam istatistikleridir (Can, 2014, s. 370). Tablo 6’da 6lcegin diizeltilmis madde toplam
korelasyonlarina yer verilmistir:

Tablo 6. .
Madde-Toplam Istatistikleri

Madde silindiginde = Madde silindiginde  Diizeltilmis madde- Coklu korelasyon Madde silindiginde

6lcek ortalamasi olcegin varyansi toplam korelasyon katsayisinin karesi Cronbach Alpha
M3 83.5300 165.192 554 385 876
M19 83.5718 165.622 480 288 878
M20 83.5352 169.260 396 190 881
M22 83.5352 164.956 519 329 877
M30 83.3264 168.173 437 244 879
M40 83.7621 165.836 516 324 877
M2 83.3394 175.544 212 .100 889
M8 83.2480 166.203 .607 430 875
M23 83.3551 165.999 530 331 877
M10 83.3133 165.839 510 350 877
M9 82.9295 168.307 499 358 878
M48 83.3003 166.823 490 315 878
M49 83.4700 167.674 443 245 879
M6 83.3577 166.607 555 414 876
Mi12 83.4334 167.848 516 338 877
M1 82.9843 169.089 473 280 878
M25 83.0809 163.745 632 466 874
M43 83.1540 168.309 446 293 879
M13 83.2219 165.121 556 379 876
M34 83.6084 166.155 508 306 877
Mi14 83.1671 164.742 545 391 876
M42 83.3316 166.887 504 328 878
M26 83.6501 172.862 244 101 885

Tablo 6'da goriildiigi tizere r=.21 ve .63 arasinda deger almustir. Genel olarak diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayisinin 0.30 ve tizerinde olmas1 gerekmektedir ancak .20 ve .30 arasinda olan maddeler
kabul edilebilir maddeler olarak goriilmektedir (Buytikoztiirk, 2014, s. 183). Bu durum yap1 gegerligi
tespit edilen tiim maddelerin giivenilir oldugunu gostermektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Kisilerin kendi diistinme stirecleri hakkinda belli bir farkindaliga sahip olmalari, bilissel islemlerinin
diizenlenmesi ve degerlendirilmesi gibi yonetsel stratejileri bilmeleri, bu stratejileri uygun kosullarda
kullanabilmeleri ve 6grenmelerini yansitabilmeleri gibi durumlar tistbilis kapsaminda ele alinmaktadir.
Ogrenme agisindan 6nemli olan bu unsurlarin varlig {istbilisselligin; gelistirilmesi gereken bir
farkindalik, bilgi ve beceri alan: olarak kabul edilmesini saglamaktadir. Bu noktada tistbilis, yalnizca
Tiirkce 6gretimi acisindan degil yazma 6gretimi agisindan da ihmal edilmemesi gereken bir alandir.
Nitekim tistbilis ve yazma iliskisini agik bir sekilde ortaya koyan kuramsal nitelikli bir¢ok arastirma
(Graham, 2006; Hacker vd., 2009; Harris vd., 2010; Sitko, 1998) ve konuyla ilgili yapilan diger ¢calismalar
(Qin ve Zang, 2019; Negretti, 2012; Ruan, 2014; Teng, 2019) bu diistinceyi dogrulamaktadir.
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Bu calisma, yazmaya yonelik tistbilissel farkindaligin gelistirilmesinin ilk adiminin 6grencilerin tistbilis
diizeylerinin gegerli ve giivenilir araclarla olctilmesi oldugu diistincesinden hareketle yapilmistir. Bu
dogrultuda oncelikle iistbilise yonelik kuramsal gerceve ayrintili olarak ele alinmis ve {istbilisin
Olglilmesi konusuna deginilmistir. Yapilan analizler sonucunda da ortaokul dgrencilerinin yazmayla
ilgili tstbiligsel farkindaliklarimin belirlenebilmesine yonelik olarak “Ustbilissel Yazma Farkindalig
Olgegi (UYFO) gelistirilmistir.

Aragtirma kapsaminda gerceklestirilen agimlayici faktér analizi sonuglari, UYFO'niin “bildirime dayal
bilgi”, “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”, “planlama” ve “izleme-degerlendirme-hata ayiklama” olmak
tizere beg faktorlii bir yapida oldugunu ve 23 maddeden olustugunu ortaya koymustur. Olgegin bes
faktorlii desende agikladig: toplam varyans %52.36"dr.

Literattirde yazmaya yonelik istbilisseligin Olciilmesi amaciyla gelistirilen 6lgeklere bakildiginda
Aydin vd. (2017) tarafindan yapilan calismanin tek faktordeki 40 maddeden, Farahian'in (2015)
¢alismasinin iki temel boyut (bilisin bilgisi, bilisin diizenlenmesi) ve dokuz faktordeki (bildirime dayali
bilgi “kisi ve gorev”, yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi; planlama ve taslak, hedef kitleyi dikkate alma,
izleme, strateji olusturma, gozden gecirme ve degerlendirme) 52 maddeden, Zang ve Qin’in (2018)
calismasinin ise ti¢ faktordeki (planlama, izleme ve degerlendirme) 23 maddeden olustugu
goriilmektedir. Bu yontiyle ¢alismanin, tistbilissel yazma farkindaliginin en az maddeyle en fazla faktor
acgisindan olgiilebildigi bir 6lgme aract olma niteligi tasidigi sdylenebilir.

Faktorler agisindan bakildiginda bu arastirmanin tek faktdrden olusmayan iki calismayla (Farahian,
2015; Zang ve Qin, 2018) benzer 6zelliklerinin oldugu goriilmektedir. Arastirmada yer alan bes faktoriin
tamami Farahian'm (2015) calismasinda da yer almaktadir. Ayrica Farahian (2015) Zang ve Qin (2018)
ve Karlen'in (2017) calismalarinda bu galismadakine benzer sekilde planlama, izleme ve degerlendirme
faktorleri/asamalari yer almaktadir. Ote yandan aragtirmada izleme-degerlendirme-hata ayiklama tek
bir faktorle ifade edilirken Farahian'in (2015) ¢alismasinda bu faktorler ayrilmistir. Zang ve Qin’in
(2018) calismasinda ise izleme ve degerlendirme ayri faktorlerken hata ayiklama faktoriine yer
verilmemistir. Farahian'mn (2015) calismas: {istbilisin boyutlarinin (bilisin bilgisi ve diizenlenmesi)
tamamina, Zang ve Qin (2018) ile Aydin vd.'nin (2017) calismalari ise yalnizca {istbilissel stratejilere
yonelik farkindaligr lgme amaciyla gelistirilmistir. Mevcut arastirma, temelde tistbilisin farkindalik
unsuruyla ilgili olan bu calismalarla konu acisindan 6rtlisse de kapsamlilik agisindan Farahian'in (2015)
calismasiyla daha fazla benzerlik gostermektedir.

Olgme aracinin hitap ettigi hedef kitle agisindan bakildiginda ise Farahian (2018) ve Zang Qin (2018)
tarafindan gelistirilen 6lgeklerin yabanci dil olarak Ingilizce dgretimi alamna ve lisans diizeyindeki
katilimcilara yonelik olarak gelistirildigi gortilmektedir. Bu acidan ¢alismanin Aydin vd.’nin (2017)
Ttirkce 6gretimi kapsaminda ortaokul diizeyine yonelik olarak gelistirdikleri aragla benzerlik gosterdigi
sOylenebilir.

Yapilan dogrulayici faktor analizinin sonuglari, modelin verilerle uyum iginde oldugunu gostermistir
(x2/df =1.53, RMSEA=.037, CFI=94, AGFI=.911 SRMR=.041). Olgegin tamami ve bes faktor icin
hesaplanan Cronbach Alpha degerleri de dlgegin i¢ tutarliliginin oldugunu ortaya koymustur. Ozetle
yapilan analizler, UYFO'niin ortaokul 6grencilerinin yazmaya yonelik tistbilissel farkindaliklarmin
belirlenmesinde gecerli ve giivenilir bir 5lgme arac1 olarak kullanilabilecegini gostermistir.

Pintrich vd.’nin de (2000) dikkat cektigi tizere literattirde genellikle kesitsel arastirma 6zelligi gosteren
ustbilis calismalar1 bulunmaktadir. Ayni bireylerin tistbilislerindeki zaman icindeki degisimi gosteren
calismalarin sayist daha azdir. Bu nedenle tistbilis alaninda yapilmis boylamsal ¢alismalara ihtiyag
vardir. Ustbilisin 6zellikle yas ve deneyime bagh olarak nasil bir gelisme gosterdiginin ayni érneklem
tizerinde yapilan uzun stireli bir calismayla tespit edilmesi kesitsel ¢alismalarin sirhiliklarini ortadan
kaldirmaya katki saglayan bir durum olacaktir.
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Ustbilis; farkindalik, bilgi, beceri, tutum, yeterlilik gibi bircok alt unsuru olan ¢ok ¢ok boyutlu bir
kavramdir. Calismanin kuramsal béltiimiinde de ifade edildigi gibi bu unsurlar temelde belli ortak
ozelliklere sahip olsalar da tistbilisin farkli 6zelliklerine vurgu yapmaktadir. Bu nedenle Pintrich vd.'nin
(2000) vurguladig: gibi olgme araciin ustbilisin hangi unsuruna yonelik olarak gelistirilecegi
konusunda acitk olunmalidir. Olciilmek iistenen iistbilis unsuruna karar verildikten sonra madde
havuzunun olusturulmasinda bu unsura vurgu yapan ifadeler tercih edilmelidir.

Ustbiligselligin 6lciilmesi ve degerlendirilmesi calismalari okuma alaminda yogunlastirilmistir. Bu
nedenle Tiirkce 6gretiminin farkli 6grenme alanlarina yonelik (dinleme, konusma, okuma, yazma, dil
bilgisi) tistbiligsel 6l¢me araglar: gelistirilmelidir. Yazma ¢zelinde diistiniildiigiinde akademik, hikaye
edici metin, bilgilendirici metin ve tartismact metin yazmanin yaninda planlanma, izlenme ve
degerlendirilme gibi stratejilere yonelik {istbilissel farkindaligi 6l¢meyi amaclayan araglar
gelistirilebilir.

Her olgme aracinin belli tistiinliikleri oldugu gibi belli sinirlilik ve dezavantajlart bulunmaktadir. Bu
nedenle tistbilisin 6l¢iilmesinde miimkiin oldugunca farkl: tiirde 6lgme araglar1 kullanilmali ve bir
olgme aracindan elde edilen veri diger 6lcme araciyla dogrulanmalidir. Bunun yaninda gelistirilen
UYFO aracinin ve iistbilisin 6lgiilmesi amaciyla gelistirilmis farkli 5lgme araglariin slgme degismezligi
arastirilabilir. Olcme es degerliginin saglanamadigi durumlarda maddelerin yanlhiliklarini belirleme
calismalar1 yapilabilir. Bunun yaninda tiistbilis alaninda gelistirilmis 6l¢me araglarinin 6zelliklerinin,
faktor desenlerinin ve analizlerinin karsilastirildig: sistematik incelemeler gerceklestirilebilir.
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EK 1. Ustbiligsel Yazma Farkindalig: Olcegi

USTBILISSEL YAZMA FARKINDALIGI OLCEGI

Degerli katilimer,

Asagidaki tabloda yazma ile ilgili birtakim maddeler yer almaktadir. Bu maddeler sizin bir yazi yazmadan once, yazarken ve
yazdiktan sonraki farkindahigimzin, diisiince ve eylemlerinizin belirlenmesi amaciyla olusturulmustur. Liitfen tabloda yer alan her bir
ifadeyi dikkatlice okuyunuz ve ifadenin karsisindaki bes kutucuktan hangisi sizin i¢in en uygunsa o kutucugu isaretleyiniz.
Katilimmnizdan dolay: tesekkiir ederim.

Cinsiyetiniz: Erkek () Kadin ()

Maddeler

[Tamamen Uygun

Cok Uygun

Uygun

Az Uygun

Hi¢ Uygun Degil

Yazinin konusu ilgimi ¢ekiyorsa daha iyi yazarim.

Yazi yazmanin; okuma, konusma ve dinlemeden daha zor oldugunu diistiniirim.

Yazimin her asamasini dikkatlice planlarim.

Yazmada kullanilacak yontem ve tekniklerin neler oldugunu bilirim.

Yazilarimda yer verdigim bilgileri uygun sekilde diizenleyebilirim.

Giris, gelisme ve sonug boliimlerinin bir yazi i¢in gerekli unsurlar oldugunu bilirim.

Yazilarimdaki giiclii ve zayif yonlerin farkindayim.

Yazma yontem ve tekniklerinin nasil uygulandigini bilirim.

Yazim bitirdikten sonra yaptigim isin ne kadar iyi oldugunu degerlendirebilirim.

Yazma siireci boyunca yazdiklarimi gézden gegiririm.

Yazmaya baglamadan 6nce zamanim diizenlerim.

Ayrintilara degil yazinin genel mesajina odaklanirim.

Yazmaya baslamadan 6nce belli amaglar ve alt amaglar olustururum.

Iyi bir yazar olmak igin gereken becerilerin neler oldugunu bilirim.

Konuyla ilgili 6n bilgiye sahip oldugumda iyi yazarim.

Yazarken sozliik, imla kilavuzu ve internet gibi yardime: kaynaklara bagvururum.

Zihnimdeki karmagik diisiinceleri basit ciimleler seklinde yazabilirim.

Kullandigim yontem ve tekniklerin yazma amacima hizmet edip etmedigini sorgularim.

Yazmaya baslamadan once konuyla ilgili anahtar kelimeler belirlemeyi yararli bulurum.

20.

Yazarken geriye doniik olarak hatalarimi belirlerim.

21.

Yazmak i¢in dogru yer ve zamani segerim.

225

Duygu ve diigtincelerimi yazili olarak ifade etmede iyiyimdir.

23.

Gegmiste kullandigim yazma yontem ve tekniklerini kullanmaya galigirim.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 123-152.
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Measuring Metacognitive Writing Awareness Levels of Secondary School Students: A
Literature Review and Scale Development Study

Extended Abstract

The concept metacognition addresses issues such as developing awareness about one’s own thinking
processes, knowing managerial strategies such as organization and evaluation of self-cognitive
processes, using these strategies under appropriate conditions and to reflect their learning. As of the
1970s, when theoretical foundations of metacognition began to be established, researchers (Baker and
Brown, 1984; Efklides, 2011; Flavell, 1981; Jacobs and Paris, 1987; Kluwe, 1982; Paris, Cross, and Lipson,
1984; Schraw, 2001; Schraw and Dennison; 1994; Pintrich, Wolters and Baxter, 2000; Veenman, Van
Hout-Wolters, and Afflerbach, 2006), the concept has been explained through different models and
elements, and it has been regarded to have a key role in learning (Devine, 1993; Gourgey, 2001; Héndel,
Artelt and Weinert, 2013; Larkin, 2010; Schraw, 2001; Xu and Tang, 2007).

Writing is among the fields of language skills and learning that are closely associated with
metacognition. A good number of theoretical studies (Graham, 2006; Hacker et al., 2009; Harris et al.,
2010; Sitko, 1998) and other related studies (Kansizoglu, 2018; Negretti, 2012; Qin & Zang, 2019; Ruan,
2014; Teng, 2019) manifest such an association.

Metacognition includes learners” knowledge about their own cognitive processes during the writing
and their competencies to control these processes. Measuring metacognition is the first step in
understanding the level of this competence and its development over time. Therefore, researchers use
various metacognition tools such as self-report questionnaires, coded observations, think-aloud
protocols, performance ratings, interviews, eye-movement recording technology, online computer logs,
and microanalytical interviews (Cleary, Callan, Malatesta and Adams, 2015; Dinsmore, Alexander, and
Laughlin, 2008; Pintrich, et al., 2000; Veenman et al., 2006). These tools used in the assessment and
measurement of metacognition can be categorized under two main titles, being online and offline, in
terms of the time when data is collected (Craig et al., 2020; Pintrich et al., 2000; Veenman, 2005). The
online measurement is carried out during learning or performing a task, while the offline measurement
is done before a task or after learning ends (Craig et al., 2020). While the most common ones among
online tools are think-aloud protocols and systematic observation, the most preferred offline tools are
the ones based on self-report such as questionnaire and scale (Dinsmore et al., 2018; Sarac & Karakelle,
2012; Veenman, 2005). The Metacognitive Awareness Inventory (MAI), developed by Schraw and
Dennison, is one of the most frequently used tools based on self-report (Harrison and Vallin, 2018).

From the perspective of the special areas of language teaching, it can be seen that assessment and
measurement tools measuring different dimensions of metacognition have been primarily developed in
the area of reading (Cogmen and Saracaloglu, 2010; Miholic, 1994; Mokhtari and Reichard, 2002; Oztiirk,
2012; Taraban, Kerr and Rynearson, 2004). Furthermore, some assessment and measurement tools have
been developed specifically for the area of writing in the last five years (Aydin, Innali, and Uyumaz,
2017; Farahian, 2015; Karlen, 2017; Zang & Qin, 2018). Despite various assessment and measurement
tools for metacognition in the literature, no specific assessment and measurement tool is targeting
secondary school students or measuring metacognitive awareness in writing in Turkish language
teaching. In this scope, this study aims to develop a “Metacognitive Writing Awareness Scale” (MWAS)
to be used to determine the metacognitive awareness of secondary school students towards writing.

The research data were collected from 384 students between the ages of 10-14 who study at seven
different secondary schools affiliated to Bartin Provincial Directorate of National Education. Within the
scope of the study, a valid and reliable measurement tool was developed to determine the metacognitive
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awareness of secondary school students towards writing. The obtained measurement tool includes five
factors, namely ‘"self-report-based information", "methodological information", "conditional
information", "planning", “monitoring-evaluation-debugging”, and 23 items in total. A five-point Likert
type scale was formed in this sense. The lowest score that can be obtained from the scale is 23, and the

highest score is 115.

Within the scope of exploratory factor analysis, to reveal the factor pattern of MWAS, Maximum
Likelihood was selected as the factoring method and Direct Oblimin, among oblique rotation
techniques, was selected as the rotation method. The findings demonstrate that MWAS has a five-factor
structure with a 1% eigenvalue and 4.5% variance explaining 52.36% of the total variance. Factor
loadings of 23 items in this five-factor structure vary between .336 and .724.

The findings of the confirmatory factor analysis demonstrate that the representative level of the implicit
variable of all items (observed variable) was significant with 0.05. Fit indices were used to determine
the compatibility or incompatibility of the established model with the data (Meydan and Sesen, 2015, p.
31). The results indicate that the model is compatible with the data (x2 / df = 1.53, RMSEA = .037, CFI
=.94, AGFI = .911 SRMR = .041). Cronbach Alpha values calculated for the whole scale and five factors
also indicate the internal consistency of the scale. In summary, all the analyzes show that MWAF can be
used as a valid and reliable measurement tool in determining the metacognitive awareness of secondary
school students towards writing.

According to the literature review (Aydin et al., 2017; Farahian, 2015; Zang & Qin, 2018), it can be
suggested that MWAS is a measurement tool on metacognitive writing awareness with the minimum
item and maximum factors. All five factors in the study are also included in Farahian's (2015) study. In
addition, there are planning, monitoring and evaluation factors/stages like this study in the studies of
Farahian (2015) and Zang and Qin (2018) and Karlen (2017). From the perspective of the target audience
of this measurement tool, the scales in the studies of Farahian (2018) and Zang and Qin (2018) were
developed for the field of teaching English as a foreign language and for the participants at the
undergraduate level. In this respect, it can be suggested that the present study is like the tool developed
by Aydin et al. (2017) for the secondary school level within the scope of Turkish language teaching.

Further longitudinal studies are needed to develop a deeper understanding of the field of
metacognition. Besides, metacognitive measurement tools should be developed for different learning
areas (listening, speaking, reading, writing, grammar) of Turkish language teaching. In specific to the
area of writing, tools can be developed to measure metacognitive awareness towards strategies such as
planning, monitoring and evaluation, as well as academic writing, writing narrative, informative and
argumentative texts. In addition to the developed MWAS tool, the measurement invariance of different
measurement tools can be observed. Systematic examinations can also be made comparing the
properties, factor patterns, and analysis of the metacognition measurement tools.

Key Words: Turkish language teaching, Writing, Metacognition, Metacognitive awareness, Metacognitive
Writing Awareness Scale.
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Cocuk, degerler egitimini ilk olarak i¢ sosyal cevresi olan ailesinden dgrenir veya edinir. Daha sonra bu
degerlerin uygulandigr yer ise dis sosyal cevresi olan sokak ve okuludur. Birey toplum icinde yasarken
ogrendiklerini pekistirir, gelistirir ve boylece kendi kisiligini olusturur. Miizik; insan davramglarinda,
ruhunda, fitratinda ve yagaminda derin etkiler birakan bir sanat dalidir. Insan kiigiik yastayken miizige daha
diiskiin ve yatkindir. Dolayisiyla cocuk gelisiminde miizik dersi 0z ardi edilemeyecek kadar 6nemli bir alandur.
Bu calismada 2019/2020 egitim oSretim yilinda Milli EQitim Bakanlhigi Talim Terbiye Kurulu tarafindan
onayli, ilkokullardaki 1-4. stmif miizik dersi kitaplarinda yer alan ¢ocuk sarkilari, degerler egitimi agisindan
incelenmis, bu sarkilardaki degerler tespit edilerek sarki metinlerinin degerler egitimi bakimindan dnemine
dikkat cekilmistir. Miizik dersi kitaplarinda yer alan toplam 60 adet cocuk sarkisi nitel arastirma
yaklasimlarmdan dokiiman tarama modeli esas alinarak incelenmistir. S6z konusu kitaplardaki sark: metinleri,
taranarak degerler fislenerek simflandirilnus, iletiler cikarilms ve bunlara bagh tespit ve degerlendirmeler
yapilmigtir. Ayrica ilkokuldaki miizik dersi program disinda tiim derslerin (Hayat Bilgisi, Tiirkce, Matematik,
Gorsel Sanatlar, Miizik, fngilizce, Beden Egitimi ve Oyun, Din Kiiltiirii ve Ahlik Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Fen
Bilimleri) 2019 ogretim programlari, 6grencinin kazanmast gereken degerler agisindan incelenmistir.
Aragtirma neticesinde toplam 20 degere ait bulgu ve yorumlara ulasilms, incelenen sarkilarin cocuklara deger
aktarim konusunda zengin Ornekler icerdigi tespit edilmistir. Bu sebeple degerler egitiminde ¢ocuk
sarkilarindan yararlamlmasimin isabetli olacag diisiiniilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Degerler egitimi, cocuk sarkilary, miizik egitimi, Tiirkce Egitimi.

GIRIS

Milletler, kendilerine ait degerleri koruyabildikleri ve gelistirebildikleri siirece var olurlar. Farkl kiilttir
cevrelerinde yetisen bireylerin olaylara bakis tarzinin milli ve sosyal degerleri 6lgiistinde farklilik
gostermesi dogaldir. Fakat yeni nesiller; yasanan teknolojik gelismeler, yogun is hayati, aile birliginin
zedelenmesi gibi nedenlerle milli ve insani degerleri unutmaya ve bunlardan uzak bir yasam stirmeye
baslamistir. Bu nedenle toplumsal yasamda birtakim sorunlarin ortaya ¢iktigina yonelik sikdyetler veya
tespitler, degisik vesilelerle giindeme gelmektedir. Ilk sosyal gevresi aile olan gocuk; sevgiyi, saygiyi,
sorumlulugu, durtstliugu, iyiyi, kotiiytt bu kurumda 6grenir. “Bireyin aile icinde kazandigi bilgi, tutum
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ve degerler saglam temelli ve diger degerler ile uyumlu olmalidir. Aileden sonra bireyin tizerinde
toplumun etkisi baslar. Birey toplum icinde yasarken gelenek, gorenek, orf adet ve tore ile ilgili
degerleri, bilgileri ve tutumlar1 6grenmeye baslar.” (Ulusoy ve Dilmag, 2014: 85) Okulda ise bu
ogrendiklerini pekistirir, gelistirir ve boylece kendi kisiligini olusturur. Bu siirecte cocugun yaninda
durmak, ona yol gosterici olmak gerekir. Dolayisiyla toplum tarafindan benimsenen, iyi olarak
nitelendirilen bu degerlerin bireye gelisi giizel bir sekilde kazandirilmas1 miimkiin goziikmemektedir.
Bu noktada degerler egitiminden s6z etmek gerekir. Caglayan’a (2013: 95) gore; “Egitim kurumlarinda
ogrencilerin diizeylerine ve ilgilerine gore degerler egitiminin programlanmasi, tartisiimasi; aklin
stizgecinden gecirilmesi gerekir.” Diger yandan Yaman (2012: 19) ise degerler egitiminden soyle
bahseder: “Bu stire¢ ¢ok erken yaslarda aile iginde baslatilmali; 6rgiin egitim basamaklarinin degisik
siireclerinde duygu olusturma ve deger kazandirma etkinlikleriyle desteklenmelidir. Ailede, okulda,
toplumda ve medyada "sevgi, saygi, hosgorii, sorumluluk, vakur, adalet, aileyi tnemseme, bagimsizlik
ve dzgiir diistinebilme, iyimserlik, digergamlik, duyarli olma, diiriistliik, vefa, temizlik, konukseverlik,
vatanseverlik’ gibi bircok degerin yapilacak etkinlikler ve uygulamalarla hayata gecirilmesi, davranisa
dontstiiriilmesi cok 6nemlidir.” Degerleri cocuklara aktarmanin ise bir¢cok yolu vardir. Nitekim gocuk
sarkilar1 da ¢ocuklara deger aktariminda yararlanilacak 6nemli kaynaklardandir. Zira miizik, yillardir
egitimin temel bir parcasi olarak Tiirk milli egitim sisteminde kendine yer edinmistir.

Cocukluk, duygularin distincelerin hizla degistigi, yeni kesiflerin yapildigi bir donemdir.
Yorukogluna (2000: 13) gore, “Cocuk, gelisen bir insan yavrusu, olgunlasmamis, ‘resit’ sayilmayan
kiictik yurttastir.” Dolayisiyla bu stirecte cocugun farkli insanlar, mekéanlar tanima, degisik tecriibeler
edinme talepleri olacaktir. Erikson (1984), “cocugun bu Ogrenme cabalari engellenirse gocukta
yetersizlik duygusunun gelisecegini” ifade eder. Cocuk sarkilar1 6grencilerin bir yandan miizik
becerileri gelistirilmesini bir yandan da degerleri daha kolay benimsemelerine katki saglayacaktir.
Dolayisiyla milli ve sosyal degerlerle zenginlestirilmis, cocuklara yonelik sarkilar onlarin bu
beklentilerine cevap verebilir. Sevgi, saygi, durtstliik, paylasma, dayanisma, arkadaslik, ¢aliskanlik,
ozgiirliik gibi degerleri igeren ¢ocuk sarkilar: sayesinde ¢ocuklar; hayatlarinda hem bedenen ve ruhen
hem de sosyal ve bireysel olarak basarili ve mutlu olacaklar; gecmisle gelecek arasinda bag
kurulabilecekler ve kiiltiirtimiize ait 6rneklere sosyal yasamlarinda yer verebileceklerdir.

Miizik; insan davranislarinda, ruhunda, fitratinda ve yasaminda derin etkiler birakan bir sanat dalidur.
Insan kiigiik yastayken miizige daha diigkiin ve yatkindir. Dolayistyla cocuk gelisiminde miizik dersi
goz ard1 edilemeyecek kadar 6nemli bir alandir.

Miizik Dersi Ogretim Programi’min amaglar1 sdyle siralanabilir (MEB, 2019):

* Miizik yoluyla estetik yontint gelistirmek,

* Duygu, diisiince ve deneyimlerini miizik yoluyla ifade etmelerine imkan saglamalk,

* Yaraticiligin ve yetenegini miizik yoluyla gelistirmek,

* Yerel, bolgesel, ulusal ve uluslararas1 muzik tiirlerini tantyarak farkl kiiltiirlere ait dgeleri zenginlik
olarak algilamasini saglamalk,

* Miizik araciliiyla zihinsel becerilerinin gelisimini saglamak,

* Miizik yoluyla bireysel ve toplumsal iliskilerini gelistirmek,

* Miizik ile ilgili calismalarda bilisim teknolojilerinden yararlanmalarin saglamak,

* Bireysel ve toplu olarak nitelikli farkl tiirlerde sarki dinleme ve soyleme etkinliklerine katilimlarini
saglamak,

* Miiziksel alg1 ve bilgilerini gelistirmek,

« stiklal Mars1 basta olmak iizere marslarimizi dziine uygun olarak seslendirmelerini saglamalk,

* Miizik yoluyla sevgi, paylasim ve sorumluluk duygularin: gelistirmek,

* Milli birligimizi, butunluglimiizii pekistiren ve diinya ile biitiinlesmemizi kolaylastiran miizik
kilttirti ve birikimine sahip olmalarini saglamak,

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 153-178.
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e Atatiirk’tin Turk miiziginin gelismesine iliskin goriislerini kavramak amaglarma ulasmalarinin
saglanmasidir.

Miizik Dersi Ogretim Programi'nda alana 6zgii beceriler ise soyle siralanabilir (MEB, 2019):

1. Miizigi taniyabilme

2. Miizik - beden uyumunu saglayabilme

3. Miizigi bireysel veya toplu yapabilme

4. Miizikle toplum arasindaki bag1 gorebilme

5. Miizikle kiiltiir, tarih ve estetik arasinda bag kurabilme

6. Miizigi milli ve manevi degerlerle iliskilendirebilme

7. Miizigin bir bilim dali olarak da farkl bilimlerle iliskisini kurabilme
8. Miizigin her insan igin 6grenilebilir oldugunu anlayabilme
9. Dinleme, sdyleme ve ritimsel etkinliklerle miizik yapabilme
10. Kendini miizik yoluyla ifade edebilme

11. Kiilttirel miras ve cesitliligi gelistirebilme

12. Miizik teknolojilerini kullanabilme

13. Etkin miizik tireticisi olabilme

Miizik dersine 6zgti temel bilgi, beceri ve yeterlilikler; kazanimlar ile agiklamalardan hareketle miizik
dersinin katilimci, stirekli gelistirilebilir, yeniliklere agik ve degisime onctiliik eden, milli, sosyal ve
kilturel degerleri igeren bir yapiya sahip olmasi gerektigi soylenebilir. Dolayisiyla miizik dersi
kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarindan milli, manevi ve evrensel degerlerin ¢ocuklara aktarilmasindan
faydalanilmalidir. Bu noktada ¢ocuklara yonelik sarkilar; icerdikleri kavramlar, degerler dil ve anlatim
yoniiyle cocugun ilgisini ¢ekebilmelidir. Bu nedenle bu sarkilarin birtakim 6zelliklere sahip olmasi
gerekmektedir. 56z konusu sarkilar, 6grencilere zevk vermeli, onlarin sanatsal becerilerini gelistirerek
cocuklara degerleri aktarabilmelidir. Zira kendi karakterini bulma ve birey olma yolunda arayisa giren
cocuk, arkadas gruplarina dahil olmaya calisirken arkadaslarindan etkilenerek degerleri benimser. Bu
sebeple ¢ocugun karsisina gikacak olan sarkilar; onun hayatinda, karakterinde, diistincelerinde ve
psikolojisinde 6nemli rol oynayacaktir.

Ilkokuldaki tiim derslerde (Hayat Bilgisi, Tiirkge, Matematik, Gorsel Sanatlar, Miizik, hlgilizce, Beden
Egitimi ve Oyun, Din Kiilttrti ve Ahlak Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Fen Bilimleri) 6grencinin kazanmasi
gereken degerler 2019 programlarimdan hareketle incelenmistir. Programlarin tamaminda
“degerlerimiz" baslig1i altinda aymi paragrafa yer verildigi tespit edilmistir. Degerlerin 6gretim
programlarinin perspektifini olusturan ilkeler toplami oldugu ifade edilebilir. Ayrica s6z konusu
programlarda temel insani 6zellikleri olusturan degerler, hayatin rutin akisinda karsilasilan sorunlarla
basa ¢ikmada eyleme gecmeyi saglayan kudretin ve giictin kaynagi olarak aciklanir. Degerlerini
benimsemis ve bu degerleri yasaminin bir pargast haline getiren insanlarin tiilkesinin gelecegini
sekillendirecegi belirtilmektedir. Dolayisiyla degerler vasitasiyla bireylere ahlaki kararlar alma ve
bunlar1 davranislarinda sergileme yeterliligini kazandirilabilir. Ayica sozii edilen programlarda egitim
sisteminin sadece akademik acidan basarili, kisiler yetistirmeyi hedeflemedigi belirtilmistir. Egitimin
gayesinin temel degerleri benimsemis nesiller yetistirmek oldugu ifade edilmistir. Programlarda
ogrencilere deger aktarmminin nasil yapilmas: gerektigi soyle vurgulanir: “Egitim sistemi degerleri
kazandirma amaci cercevesindeki islevini, 6gretim programlarmi da kapsayan egitim programriyla
yerine getirir. “Egitim programi”; ogretim programlari, 6grenme Ogretme ortamlari, egitim arag
gerecleri, ders disi etkinlikler, mevzuat gibi egitim sisteminin tiim unsurlar1 gz oniinde
bulundurularak olusturulur. Ogretim programlarinda bu anlayisla degerlerimiz, ayr1 bir program veya
Ogrenme alani, tinite, konu vb. olarak gortilmemistir. Tam aksine biitiin egitim stirecinin nihai gayesi
ve ruhu olan degerlerimiz, 6gretim programlarinin her birinde ve her bir biriminde yer almistir.
Ogretim programlarinda yer alan “kok degerler” sunlardir: adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim,
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sabir, saygl, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik. Bu degerler, 6grenme 6gretme stirecinde
hem kendi baslarina, hem iliskili oldugu alt degerlerle ve hem de 6teki kdk degerlerle birlikte ele
almarak hayat bulacaktir.” (MEB, 2019).

Bu arastirmanin amaci 2019/2020 egitim 6gretim yilinda kullanilan, ilkokul miizik dersi kitaplarinda
yer alan ¢cocuk sarkilarindaki degerleri tespit etmek ve metinlerin degerler egitimi bakimindan 6nemine
dikkat cekmektir. Arastirmanin alt amaglar1 asagida verilmistir.

1. Incelenen miizik dersi kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarinda hangi degerler yer almaktadir?

2. Incelenen miizik dersi kitaplarindaki gocuk sarkilarinda yer alan degerlerin smif seviyelerine gore
dagilimi nasildir?

3. Incelenen miizik dersi kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarinda tespit edilen degerler nasil islenmektedir?

YONTEM

2019/2020 egitim 6gretim yilinda, ilkokulda kullanilan mtizik dersi kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarinda
yer alan degerlere iliskin unsurlari belirlemeye yonelik bu galisma nitel bir aragtirmadir. Nitel
arastirmayi Yildirim ve Simsek (2011, 39) “Gozlem, gortisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama
yontemlerinin kullanildigy, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekgi ve biitiinctil bir bicimde ortaya
konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma.” olarak tanimlamislardir.

Arastirma Modeli

Bu arastirma, 2019/2020 egitim 6gretim yilinda ilkokulda kullanilan miizik dersi kitaplarindaki cocuk
sarkilarin1 degerler egitimi acisindan incelemeyi amacladigindan arastirmada nitel arastirma
tekniklerinden dokiiman analizi kullanilmistir. Dokiiman analizi, calismada kullanilacak dokiimanlarin
elde edilip belirli bir sistem icerisinde inceleme islemidir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Verilerin Toplanmasi ve Degerlendirilmesi

Calismada, 2019/2020 egitim 6gretim yilindaki 1, 2, 3, 4. simif miizik ders kitaplarinda yer alan toplam
60 adet cocuk sarkisi incelenmistir. Belirtilen kitaplar okunarak igerik analizi yapilmustir. Icerik
analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Ozetlenen
ve yorumlanan veriler, icerik analizinde derin bir isleme tabi tutulur, kavram ve temalar bu analiz
sonucu kesfedilebilir. Kavramlar, arastirmacty1 temalara gottirtir ve temalar sayesinde olgular daha iyi
diizenlenebilir ve daha anlasilir hale getirilebilir (Yildirim ve Simsek, 2011: 227).

Calisma Materyali

Arastirmanin calisma grubunu Milli Egitim Bakanligi Talim Terbiye Kurulu tarafindan onayl,
2019/2020 egitim 6gretim yilinda kullamilan miizik dersi kitaplari olusturmaktadir. Calisma grubu
asagida belirtilen dort kitap ile sinirlt tutulmustur.

1. Ilkokul 1. Smif Miizik Ders Kitab1 (MEB, 2019
2. flkokul 2. Smif Miizik Ders Kitab1 (MEB, 2019
3. Ilkokul 3. Sinif Miizik Ders Kitab1 (MEB, 2019
4. Tlkokul 4. Struf Miizik Ders Kitab1 (MEB, 2019

~— ~— ~— ~—

Sozii edilen miuizik dersi kitaplarindaki sarkilarin tamami arastirmaya dahil edilmistir. Bu kapsamda 60
adet cocuk sarkist degerler egitimi agisindan incelenmistir.

BULGULAR
Birinci Alt Amaca Iliskin Bulgular

Asagidaki tabloda incelenen miizik dersi kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarinda tespit edilen degerlerin
listesi verilmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 153-178.



Degerler Egitimi ve Cocuk Sarkilari| 157

Tablo 1. Incelenen kitaplarda bulunan degerlerin listesi

Affedicilik Misafirperverlik
Arkadaglik Ogiit Verme
Baris ve Huzurdan Yana Olma Ozgﬁrlﬁk
Cesaret Sabir

Caliskanlik Saygi
Dayanisma Sevgi
Duristlik Sorumluluk
Hiiner Sahibi Olma Tutumlu Olma
flim Irfan Sahibi Olma Vefa
Merhamet Yardimseverlik

Tablo 1'de goriildiigii gibi incelenen miizik dersi kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarinda toplam 20 degere
ulasilmustir.

Ikinci Alt Amaca Iliskin Bulgular

Incelenen miizik dersi kitaplarindaki cocuk sarkilarinda yer alan degerlerin simf diizeylerine gore
dagilimlarini gosteren tablo asagidaki gibidir:

Tablo 2. incelenen ders kitaplarindaki cocuk sarkilarinda bulunan degerlerin simif seviyesine gore dagilimlar:

1. Simif 2. Simif 3. Simif 4. Simif
Caliskanlik Affedicilik Caliskanlik Arkadaglik
Hiiner Sahibi Olma Baris ve Huzurdan Yana Olma  Dayanisma Baris ve Huzurdan Yana Olma
Ogiit Verme Dayanisma Misafirperverlik Cesaret
Ozgiirliik flim Irfan Sahibi Olma Ozgiirliik Caligkanlik
Sabir Merhamet Saygt Dayanisma
Sevgi Ogiit Verme Sevgi Diiriistlitk
Sabir Sorumluluk [lim Irfan Sahibi Olma
Sevgi Vefa Merhamet
Tutumlu Olma Ogiit Verme
Vefa Saygt
Yardimseverlik Sevgi
Sorumluluk

Vefa




158 | Kara, Emirhan

Tablo 2 incelendiginde ¢ocuk sarkilarinda tespit edilen degerlerin smif seviyelerine gore dagilim
soyledir: “4. Smmif Miizik Ders Kitabi'min” 14 deger, “3. Siuf Miizik Ders Kitabi'nin” 8 deger, “2. Sinif
Miizik Ders Kitabr'min” 11 deger, “1. Sinif Miizik Ders Kitabi'nin” 6 deger icerdigi goriilmektedir. Tablo
2'de goriildugi tizere sadece “sevgi” degeri dort sinif diizeyinde de yer almaktadir.

Uciincii Alt Amaca Iliskin Bulgular

Incelenen miizik dersi kitaplarindaki ¢ocuk sarkilarinda tespit edilen degerlerin nasil islendigine iliskin
bulgular asagidaki gibidir:

1. Affedicilik

Affedicilik, kisaca yapilan hatalar1 kin tutmadan bagislamaktir. Hokelekli (2013: 297) affetmeyi, “Kisinin
kendisine yonelik kusur isleyen ve onu inciten birine karsi, onun hak etmedigi merhamet ve sevgiyi
gostererek, giicenme, darilma, 6¢ alma gibi olumsuz davranma hakkindan vazgecme istegi” olarak
tanimlar. Calismamizda inceledigimiz sarkilardan elde ettigimiz “affedicilik” degeri ile ilgili tespitler
sunlardir:

Halay adli sarkida “kiisliiklerin sona erdigi diismanliklarin bittigi” su dizeler ile vurgulanir:

“Dost diisman hep bir olur
Kiisliikler hep yok olur

Halay derler adina

El ele tutusunca” (2. SMDK, 2019; 55)

Ormanda Konser adli sarkida; kaplumbaga konsere ge¢ kalir, uyar: alir ama ayni zamanda affedilir.
Ormandaki konserin neseli ve mutlu bir sekilde devam eder burada “uyarmak, affetmek, hosgorii”
degerleri verilmek istenmistir.

“Ormanda konser vardi.
Kaplumbaga gec kald1
Havug yedi tavsancik
Kirpi onu uyard1.”

“Kuslar cik cik dedi

Orman ne sahaneydi

Ormandaki konseri

Herkes ¢ok begenmisti.” (2. SMDK, 2019; 64)

2. Arkadashk

TDK Giincel Tiirkge Sozliik’te (TDK, 2020) arkadas kelimesi, “1. Birbirlerine karsi sevgi ve anlayis
gosteren kimselerden her biri, bacanak, es, yaren, yoldas. 2. Bir ortamda birlikte bulunanlarin her biri,
hempa, refik.” anlamlariyla yer almistir.

Calismamiz kapsaminda incelenen sarkilarda “arkadashik” degerine iliskin su tespitlere ulasilmistir.
Nitekim Hatirla ve Negelen adli sarkida, “arkadashgin 6ziinde sevgi ve saygt” vardir, “bencil davrarslar
yerini birlik beraberlik, paylasma, hosgorii” gibi degerlere birakmistir mesaji verilmistir.

“Arkadasin tizgtinse konus onunla,
Uziildiigii seyi anlatsin sana,
Dostluk gtizeldir, biiytir kol kola,
Hatirlayip neselen giiniin sonunda.

Uzgiin arkadagma bir sarki soyle,
En giizel dostluklar1 paylas miizikle,
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Sarkini soyle, onu da dinle,
Hatirlay1p neselen giin bitiminde.” (4. SMDK, 2019; 83)

3. Barig ve Huzurdan Yana Olma

Baris, TDK Giincel Tiirkce Sozliik’te (TDK, 2020) “1. Barismak isi 2. Savasin bittiginin bir antlasmayla
belirtilmesinden sonraki durum, sulh. 3.Béyle bir antlasmadan sonra insanlik tarihindeki siireg. 4.
Uyum, karsilikli anlayis ve hosgorii ile olusturulan ortam.” anlamlariyla agiklanmaktadir. Incelenen
sarkilarda, bahsi gecen su degerler tespit edilmistir.

Sevgi Cigekleri adli sarkida “baris” degeri asagidaki misralar ile vurgulanmustir:

“Sularin mavisinde, yapragin yesilinde,

Barisin giinesinde biz sevgi cicekleri.

Halay basi ¢ek cek, bizim halay1

Tutusan bu eller sarsin diinyay1.” (4. SMDK, 2019; 50)

Halay adli sarkida “baris ve huzur” ve degeri asagidaki musralar ile vurgulanmustir:

“El ele tutusunca,

Kol kola kavusunca,
Halay derler adina,

Dost diisman kardes olur.

Dost diisman hep bir olur.

Kiisliikler hep yok olur.

Halay derler adina,

Dost diisman kardes olur.” (4. SMDK, 2019; 50)

Bugiiniin Kiigiigri adli sarkida “barisa kosmak” asagidaki misralarda dile getirilmistir:

“Hey hey ya hey

Gel barisa

Kosalim yarina

Cocuk bugtiniin yarin

Cocuklar yarmin gelecegi” (2. SMDK, 2019; 85)

4. Cesaret

Cesaret; yigitlik, ytireklilik ve kendine giivenmek olarak tanimlanabilir. Janki (2005: 48), “bugtiniin
yapay diinyasinda kisinin, kendine kars1 dogru kalabilmesi igin cesarete ihtiyaci oldugunu” ifade eder.
Ctinkti cesaret, sadece savasta korkusuz olmak anlamina gelmez. Ayni1 zamanda hayatta karsilasilan
zorluklarla miicadele etmektir. Calismamiz kapsaminda incelenen sarkilarda Keloglan'in “cesaret”i su
misralarla vurgulanir:

“Masallary, tiirkiileri, ménileri soyler,
Kimselerden korkmaz, dogrular: sdyler.” (4. SMDK, 2019; 48)

5. Caligkanlik

TDK Giincel Tirkce Sozliik'te (TDK, 2020) caliskan kelimesi “Gayretli, calismay1 seven, faal”
anlamlariyla aciklanmaktadir. Bu noktada ozveriyle, caba harcanarak elde edilen basarilarin daha
kiymetli oldugu soylenebilir. Calismamiz kapsaminda incelenen sarkilarda yer alan “galigkanlik”
degerine iliskin tespitler sunlardir:

voou

Circrr Bécegi ile Karmnca adli sarkida “tembellige karsi ¢ikilmis”, “caliskanlik” asagidaki musralar ile
vurgulanmustir:
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“Crrcir bocegi caldi saz, tembel tembel biitiin yaz,
Derken kis gelip catinca, circir diistindii biraz.
Bakt1 ki yok hig yiyecek, ne bir sinek ne bir bocek,
Kalkty, karincaya gitti, yandi yakindz ah etti.

Bu yalvaris karsisinda bakalim, ne dedi circira.

Ne yaptin sen biitiin yaz, tembel tembel ¢aldin saz,

Yazi sazla gegirdiysen simdi de oyna sen biraz,

Simdi de oyna sen biraz, simdi de oyna sen biraz.” (4. SMDK, 2019; 51)

Isbirligi ve Sabir adl1 sarkida ise “caliskanlik” degeri, “sabir ve is birligi” ile soyle iliskilendirilmistir:

“Petekte arilar,

Azimle bal yapar.

Cicek ¢icek dolasirken,

Birlikte calismakta fayda var.” (4. SMDK, 2019; 79)

Cok Caligkan Olmalyiz adli sarkida ise caliskanlik vurgusu dogrudan asagidaki misralar ile yapilmistir:

“Cok caliskan olmaliyiz,
Cok caliskan olmaliyiz.

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,
Cok caliskan olmaliyiz.

Tembel tembel durmamals,
Giinler hig¢ bos kalmamals,

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,

Cok caliskan olmaliy1z.

Her is zordur bilmeliyiz,

Gigluikleri yenmeliyiz.

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,

Cok caliskan olmaliy1z.” (3. SMDK, 2019; 64)

Agustos Bocegi adl1 bir baska sarkida ise “caliskanlik”a ve “tembellik”e su sekilde dikkat ¢ekilmistir:

“Dedim ona varinca.

Ac¢ kapry1 karinca.

Dedi bana calma saz.

Bos durma calis biraz.” (1. SMDK, 2019; 33)

6. Dayanisma

TDK Giincel Tiirkge Sozlik'te (TDK, 2020) dayarusma, “Bir toplulugu olusturanlarin duygu, diistince
ve ortak cikarlarda birbirlerine karsilikli baglanmasi, tesantit.” anlamlariyla aciklanmaktadir. Bir baska
deyisle ise dayamisma, iyi ve kotii giinde birlik ve beraberlik iginde hareket etmektir. Calismamiz
kapsaminda incelenen sarkilarda yer alan “dayanisma” degerine iliskin tespitler sunlardir:

Koala ve Tavsan adli sarkida agag, koalaya ev sahipligi yapar, “dayanisma, yardimsevelik ve
konukseverlik” degerleri asagidaki musralar ile aktarilmigtir:

“Yagmur yagar her bahar,

Tip tip tip tip tip tip

Tip tip tip tip tip tip ses yapar.

Koala agaca cikar,

Korur onu yapraklar.” (4. SMDK, 2019; 34)
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29 Ekim adli sarkida “milli bayramlar birlik ve beraberlik i¢inde kutlanirsa anlam kazanir” iletisi soyle
vurgulanir:

“Yirmi Dokuz Ekim’i,

Karsilariz neseyle.

Ciinkii bugtinle erdik,

Buyiik Cumhuriyet'e.” (4. SMDK, 2019; 35)

Sevgi Cigekleri adl1 sarkida “birlik ve beraberlik, dayanisma”nin diinyay1 sarmas: gerektigine asagidaki
dizelerle dikkat ¢ekilmektedir:

“Dallarda cigek cicek, tarlada basak basak,

Ocakta alev alev, biz sevgi ¢icekleri.

Halay basi ¢ek cek, bizim halay:.

Tutusan bu eller sarsin diinyay1.” (4. SMDK, 2019; 50)

23 Nisan adl sarkida ise “milli bayramlar, birlik, beraberlik ve dayanisma” icinde elde edilen basarinin
dayanisma icinde kutlanmasi gerektigi soyle ifade edilir:

“El ele verelim, tral lal lal la la
Giinese erelim, tral lal lal la la
Sarkilar soyleyelim haydi ¢ocuklar.
Yildizlar uyansin guiltistimtizden,
Cigekler boyansinlar sevincimizden,
Rengérenk bayram olsun 23 Nisan.

El ele verince, tral lal lal la la

Giinese erince, tral lal Ial 1a la

Sarkilar soyleyince iste cocuklar,

Yildizlar uyand: giiliistimtizden,

Cigekler boyandilar sevincimizden,

Rengarenk bayram oldu 23 Nisan” (4. SMDK, 2019; 53)

Isbirligi ve Sabir adl sarkida “dayanisma, paylasma” asagidaki sozler ile dogrudan vurgulanur:
“Is birligi sevgidir,
Buytr hep paylasarak.

Sabir basari getirir,
Istersen dogaya bak.” (4. SMDK, 2019; 79)

Davul Demis ki adli sarkida ise “birlik, beraberlik ve dayanisma”nin énemine asagidaki ifadeler ile
dikkat cekilir:

“Davul demis ki

Gezmeye gidelim, gezmeye gidelim.

Keman demis ki

Ben de gidecegim, ben de gidecegim.

Zurna da demis ki

Beni de gotiiriin, beni de gotiiriin.

Tef de demis ki

Hep birlikte birlikte, hep birlikte birlikte” (3. SMDK, 2019; 57)

Basliyoruz Koroya adl1 sarkida ise “birlik ve beraberlik” i¢cinde hareket etmenin olumlu katkilarina dikkat
cekilir:
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“Toplandik bir araya.

Herkes girdi siraya.

Liitfen dikkat edin ¢ocuklar!

Basliyoruz koroya.

Melodiler pes pese,

Herkes zevkten dort kose.

Neseli bir disiplin.

Disiplinli bir nese.” (2. SMDK, 2019; 30)

Oyun adli sarkida ise “birlikte oynanan oyunlarin keyif verdigi soyle dile getirilir ve birlik beraberlik”
vurgulanir:

“Biz calariz biz oynariz.

Hep birlikte el ele.

Biz calariz, biz oynariz.

Hep birlikte el ele.” (2. SMDK, 2019; 31)

7. Diiriistliik

Durustliik, TDK Giincel Sozliik'te (TDK, 2020) “Dogru ve diirtist olma durumu, dogru olana yakisir
davranis, diiriistliik, adalet.” anlamlariyla aciklanmaktadir. Diiriist olan kimse yalan soylemez, hile
yapmaz, soziinde durur, adaletli olur. Gorulduigii tizere dirustliik, bir¢ok degeri iginde
barindirmaktadir. Calismamiz kapsaminda incelenen Keloglan Tiirkiisii adli sarkida, Keloglan'in

“dogru”cu ve “cesaret”li yonii su musralar ile vurgulanir:

“Masallars, ttirkiileri, manileri soyler,
Kimselerden korkmaz, dogrular1 sdyler.” (4. SMDK, 2019; 48)

8. Hiiner Sahibi Olma

Bayram (2015) hiiner sahibi olmay1 “Hiinerli ve becerikli olmak, herhangi bir konuda bilgi, birikim ve

4

maharet sahibi olmak, kendini gelistirmek, isini iyi yapabilmek...” anlamlariyla 6zetlemektedir.

Calismamiz kapsaminda incelenen sarkilarda, hiiner sahibi olma degerine iliskin tespitler sunlardur:
Cocugun Diigleri adl1 sarkida ¢ocuklar, “meslek sahibi olma”ya asagidaki dizeler ile 6zendirilmektedir.

“Lalalay lay lay lalalay lay lay lalalay lay lay lay lay lay.
Buytiisem, biiyiisem, biiytisem, ¢ok biiytisem,
Martilarla birlikte acilsam denizlere,

Bembeyaz sapkasiyla bir kaptan olsam.

“Lalalay lay lay lalalay lay lay lalalay lay lay lay lay lay.
Buytiisem, biiyiisem, biiyiisem, ¢ok biiyiisem,

Trenimle raylarda sevgi 6zlem tasiyan,

Cuf ¢uf ¢uf ah bir makinist olsam."

Lalalay lay lay lalalay lay lay lalalay lay lay lay lay lay.
Buytisem, biiyilisem, biiytisem, ¢ok biiytisem,
Riizgarlarla yarisan, bulutlarda dolasan,

Okyanuslar1 asan bir pilot olsam.” (1. SMDK, 2019; 32)

9. Ilim Irfan Sahibi Olma

[lim irfan sahibi kisiler, fikirleriyle ve duruslartyla topluma yon verirler. Dolayisiyla onlarm
yasantilariyla insanliga 6rnek olma, 6grenmeyi stirdiirme gibi bir sorumluluklar: vardir. Janki'ye
(2005:104) gore de “Ogrenme durdugu zaman artik degisim yoktur. Artik ilerleme yoktur. Ve gorevi
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ogrenme ve degisim olan ruh da 6lmiis gibidir.” Calismamiz kapsaminda incelenen ¢ocuk sarkilarinda
“ilim irfan sahibi olma”nin 6nemsendigi, tizerinde 6nemle duruldugu goriiliir. Bu degere iliskin
tespitler asagida drneklendirilerek verilmistir.

Atatiirk adli sarkida “ Atattirk’tin ilme verdigi Snem” tizerinde durulmustur.

“Egitime yon verdin

Cahillige dur dedin

Umutlar1 yeserttin

Biiyiik onder Atatiirk” (2. SMDK, 2019; 95)

Gez Dolas Ogren adli sarkida ise kiiltiirel miras, tarih, insan emegi, medeniyetler, uygarliklar, cografya,
gelenek ve gorenekler hakkinda ilim sahibi olmanin 6nemi vurgulanur.

“Diinya atlasin,
Kiiltiir mirasin,
Tasmi topragins,

Gez dolas 6gren.
Medeniyetler kuruldu,
Tarihler yazilds,
Uygarliklar olustu,
Gez dolas 6gren.

Giir ormanlarini,
Akarsularini,
Deniz kenarini,
Gez dolas 6gren.

Gelenek gorenegi,

Insanin emegini,

Hem vataning,

Hem diinyay1 6gren.” (4. SMDK, 2019; 83)

10. Misafirperverlik

TDK Giincel Tiirkce Sozluk'te (TDK, 2020) misafirperverlik, konukseverlik seklinde tanimlanir.
Ogzellikle Tiirk milleti, evine gelen misafiri en iyi sekilde agirlamaya calisir. Alkan (1991: 742) misafire
nasil davranilmasi gerektigini soyle anlatir: “Misafirin karsisina temiz bir kiyafetle cikilir, hali hatir
sorulur, biiyiikse eli opiiliir, ikramlarda bulunulur, konusma esnasinda ona oncelik verilir, gidecegi
zaman biraz daha kalmasi igin 1srar edilir, belli bir yere kadar misafire refakat edilir ve yeniden gelmesi
temenni edilir.” Calisma kapsaminda incelenen Tren Gelir Hos Gelir adl1 sarkida “misafirperverlik”
vurgusu soyle yapilir.

“Tren gelir hos gelir.

Ley ley limi limi ley.

Odalar bos gelir.

Mini mini gtizel gel bize.

Duydum yar bize gelmis.

Ley ley limi limi ley.

Sefa gelir hos gelir.

Mini mini gtizel gel bize.” (3. SMDK, 2019; 31)
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11. Merhamet

TDK Giincel Tiirkge Sozliik’te (TDK, 2020) merhamet, “Bir kimsenin veya bir baska canlinin karsilastig:
kotii durumdan dolayr duyulan tiziintii, act.” anlamiyla agiklanmaktadir. Bu durumda “merhamet”;
yardimlasmayi, empati kurmayi, sefkatli olmay1 gerektirir. Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda
“merhamet” degerine iliskin tespitlere ulasilmistir. Kizilay adli sarkida yoksula, hastaya, yuvasiz
kalanlara “merhametli” olunmasi gerektigi vurgulanir.

“Act giinde bizlere yardim edersin

Yoksula as, hastaya ilag verirsin

Yuvasiz kalanlara kucak acarsin

Cok severiz biz seni, inan Kizilay” (2. SMDK, 2019; 83)

Hayvanlar: Sevelim adli sarki ile hayvanlara “merhamet etmek” gerektigi ifade edilmistir.

“Diin kiiciik bir kus agaca kondu,
Ne gtizel ne giizel 6tiiyordu.
Gittim, evden yem getirdim,
Yemini yiyince ugtu, gitti.

Kictuik kus, kiictik kus yine gel,
Yine gel, gel minik kus, yine gel.

Diin minik bir kedi kaprya geldi,
Ne ac1 ne act miyavliyordu.
Gittim, evden siit getirdim,
Stttint icince kacti, gitti.

Minik kedi, minik kedi yine gel,
Yine gel, gel minik kedji, yine gel.

Diin kiiciik bir kopek yanima geldi,

Ne gtizel ne gtizel havliyordu.

Gittim, bir kemik getirdim,

Kemigi yiyince kacty, gitti.

Kugtik kopek, kiiciik kopek yine gel,

Yine gel, gel kiictik kopek, yine gel.

Hayvanlari ¢ok sevelim,

Onlar1 incitmeyelim,

Onlar bizim dostlarimiz sakin incitmeyelim.” (4. SMDK, 2019; 85)

12. Ogiit Verme

TDK Giincel Tiirkce Sozliik’te (TDK, 2020) 6giit, “Bir kimseye yapmasi veya yapmamasi gereken seyler
icin sOylenen s6z.” anlamiyla aciklanmaktadir. S6z gelimi toplumsal kurallarin, degerlerin
aktarilmasinda ¢cogunlukla “6gtit verme”ye basvurulmaktadir. Fakat dogrudan verilen dgiitler, 6zelikle
cocuklar icin sikic1 olabilmektedir. Calisma kapsaminda incelenen ¢ocuk sarkilari, mesajlarini dogrudan
ogiit vererek iletmektedir. Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda, “6giit verme degeri”ne iliskin
bulgular asagida verilmistir.

Keloglan Triirkiisii adli sarkida ninenin torununa “6gtit verdigi” goruliir:

“Keloglanim, kel oglum, keles oglum haydi,

Dere tepe as gel, esegini bul gel.

Dagda, kirda, cayirlarda, ovalarda haydi,

Oyalanma tez gel, evde nenen bekler.” (4. SMDK, 2019; 48)

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 153-178.



Degerler Egitimi ve Cocuk Sarkilart| 165

Nasrettin Hoca adl1 sarkida Nasrettin Hoca'nin “6gtit verici” kimligine vurgu yapilir.

“Bir esegi vardi, ona ters bindi,
Bunu goren herkes giildii de gecti.
Hocanin aklinda vardi bir dersi.” (4. SMDK, 2019; 63)

Gez Dolas Ogren adli sarkida gocuklar “6giit veren” ifadeler ile “ilim irfan sahibi olma”ya yonlendirilir:

“Diinya atlasini,
Kiiltiir mirasini,
Tasmi topragini,
Gez dolas 6gren.

Medeniyetler kuruldu,
Tarihler yazilds,
Uygarliklar olustu,
Gez dolas 6gren.

Giir ormanlarini,
Akarsularini,
Deniz kenarini,
Gez dolas 6gren.

Gelenek gorenegi,

Insanin emegini,

Hem vatanin,

Hem diinyay1 6gren.” (4. SMDK, 2019; 83)

Hatirla ve Negelen adl1 sarkida “arkadaslik” tizerine “verilen 6giitler” dikkat geker.

“Arkadasin tizgtinse konus onunla,
Uziildtigii seyi anlatsin sana,
Dostluk giizeldir, biiytir kol kola,
Hatirlayip neselen giiniin sonunda.

Uzgiin arkadagina bir sarki soyle,

En giizel dostluklar1 paylas miizikle,

Sarkini soyle, onu da dinle,

Hatirlay1p neselen giin bitiminde.” (4. SMDK, 2019; 83)

Giilstin Yiizler adli sarkida ise saglikli olmak i¢in yapilmasi gerekenler tizerinde durulur.

“Derin bir nefes al,
Derin bir nefes ver.
Esnet viicudunu
Ve giilstin ytizler.
Bizi giiclii yapar,
Saglikli besinler.

Erken uyu, erken kalk
Ve giilstin ytizler.” (4. SMDK, 2019; 85)

Trafik adl sarkida ise gocuklar, trafik kurallar hakkinda bilgilendirilir.

“Kirmizi yandi, dur, bekle!
Sakin, acele etme!
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Bak sar1 yandi, hazir ol!

Polise yardimc1 ol!

Bekleme artik cabuk ol!

Yesil yandi, senin yol” (2. SMDK, 2019; 89)

Bay Mikrop adli sarki temizlik kurallarina dair “6giitler”i icermektedir.

“Bay Mikrop, Bay Mikrop,

Beni hasta edemezsin.

Yemegimi boyle yiyorum,
Siittimii de boyle iciyorum,
Meyveleri, sebzeleri bol yiyorum.
Ellerimi boyle yikarim,

Sagimui da boyle tararim,
Diglerimi fircalarim,

Erken yatarim.

Bay Mikrop, Bay Mikrop,

Beni hasta edemezsin.” (1. SMDK, 2019; 17)

Saglikli Olmak adl sarkida saglikli olmak icin yapilmasi gerekenler listelenir.

“Spor yap
Iyi beslen
Temiz ol
Giiltip eglen

Kos kos kirlarda

Havay1 kokla

Bir cicege bak ve

Giiltimse ona.” (2. SMDK, 2019; 87)

Trafik adl1 sarkida trafik kurallarina uymaliy1z mesaji verilir.

“Trafikte dikkatli olmalry1z
Kurallara uymali, korunmaliyiz.” (2. SMDK, 2019; 89)

13. Ozgiirliik

TDK Giincel Tiirkge Sozlik'te (TDK, 2020) ozguirliik, “1.Herhangi bir kisitlamaya, zorlamaya bagl
olmaksizin diistinme veya davranma, herhangi bir sarta bagli olmama durumu, serbesti. 2. Her ttirlii
dis etkiden bagimsiz olarak kendi iradesine, kendi diistincesine dayanarak karar vermesi durumu,
hiirriyet.” anlamlariyla aciklanmistir. Tiirklerin esir hayati yasamayi sevmedigi, tarih boyunca
bagimsizliklarini korumak icin miticadele ettikleri bilinmektedir. Calisma kapsaminda incelenen ¢ocuk
sarkilarinda cumhuriyet temali sarkilar {izerinden ozgiirlitk degeri vurgulanmistir. Calisma
kapsaminda incelenen sarkilarda gecen “6zgtirlik” degerine iliskin bulgular asagida verilmistir.

“Cumhuriyet hiirriyet demek,

Cumbhuriyet 6zgiirce yasamak.

Uygarliga cagdasliga durmadan,

Yilmadan kosmak demek “ (1. SMDK, 2019; 63)

“Cumhuriyet, cumhuriyet, en giizel sey hiirriyet,
Nice zahmet, nice emek verdi sana bu millet!
Gazimin sen en biiyiik yadigarisin bana,

Nice zahmet, nice emek verdi sana bu millet!
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Dalgalansin her tarafta sanl Tiirk’tin bayragy,

Korumaktir ve yiiceltmek azmimiz bu topragi!

Bu vatan hi¢ sensiz olmaz, ey giizel cumhuriyet,

Milletim 6yle demistir; ya 6liim, ya hiirriyet!” (3. SMDK, 2019; 63)

14. Sabuwr

Hokelekli, (2013: 117) “sabr1” soyle tarumlar: “Sabir, karsimizdaki herhangi bir olumsuz durum veya
olumsuzluk olusturacak tiim olaylara kars1 insanin dayanma giictidiir. Sabir, bir kimsenin alisageldigi
tabiatina uygun hallere aykiri, dengesini sarsan, act ve sikintt veren durumlar karsisinda direng
gostermesi, katlamas1 demektir.” Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda, sabrin énemine dikkat
cekilerek sabreden kisinin ddiillendirildigine tanik olunur. Cumhuriyet temal sarkilarda cumhuriyeti
elde etmek icin sabirla calisilmasi gerektigi vurgulanir. Zira sabrin sonunda mutluluk vardir. Bu
kapsamda incelenen sarkilarda “sabir” degerine iliskin tespitler asagida siralanmistir:

“Cumbhuriyet hiirriyet demek,
Cumbhuriyet 6zgiirce yasamak.
Uygarhiga cagdashga durmadan,
Yilmadan kosmak demek.

Cumbhuriyet mutluluk demek,

Cumbhuriyet kolkola ytirtimek.

Uygarhiga cagdashga durmadan,

Yilmadan durmadan kosmak demek” (1. SMDK, 2019; 63)

Merdiven adli sarkida ise basarmak i¢in “sabrin” gerekli oldugu asagidaki sozlerle ifade edilmistir:

“Yukariya ¢ikalim, asagiya inelim
Azicik dinlenelim, bir daha deneyelim” (2. SMDK, 2019; 18)

15. Sayg1

TDK Giincel Tiirkce Sozliikte (TDK, 2020) saygi, “1.Degeri, tistunltigti, yashlig, yararliligi, kutsallig
dolayisiyla bir kimseye, bir seye kars1 dikkatli, 6zenli, 6l¢tilti davranmaya sebep olan sevgi duygusu,
hiirmet, ihtiram. 2.Bagkalarini rahatsiz etmekten ¢ekinme duygusu.” anlamlariyla aciklanmustir. Janki
(2005: 82) ise gercek sayginin ne oldugunu “Gergek saygi ne yaptigimizdan degil, onun kadar nasil ve
ne kadar iyi yaptigimizdan kaynaklanir. Bu ise davramslarimizda agiga cikan erdemlerimiz ve
ozelliklerimize gore saygi gormemiz demektir.” climleleriyle ifade etmistir. Calisma kapsaminda
incelenen sarkilarda gecen “sayg1” degerine iliskin bulgular asagida verilmistir.

Sevgili Ogretmenim adli sarkida 6gretmene “sayg1” islenmistir.

“Sevgili 6gretmenim, ismimle seslen bana.
Her zaman firsat verdin kendimi anlatmama.
Sabah erken basladik hayati tanimaya.
Kostuk, seninle kostuk tertemiz yarinlara.

Aklima bahar geldi sen sinifa girince.

Cigekler yine agt1 biz okulu sevince.

Sefkatinle calistik sevgili 6gretmenim.

Gozlerin hep parladi bilgiyi 6gretince.” (4. SMDK, 2019; 37)

Kisa Veda adli sarkida kis1 ugurlarken “sayg1” kurallarimin gozetildigi soylenebilir.

“Ey kis sana artik veda.
Sen git giile giile.



168 | Kara, Emirhan

Goriigelim yine.

Ey kis sana artik veda.

Artik ne kar ne kayak var.

Ne kartopu oyunu

Ne de kardan adam.

Ey kis sana artik veda.” (3. SMDK, 2019; 32)

16. Sevgi (aile, arkadas, doga, vatan, memleket)

TDK Giincel Tiirkge Sozliik'te (TDK, 2020) sevgi, “Insam bir seye veya bir kimseye karsi yakin ilgi ve
baglilik gostermeye yonelten duygu.” anlamiyla agiklanir. Comte Sponville (2004: 302) ise sevgiyi soyle
izah eder: “Sevgi her erdemin bast ve sonudur. Once anne ve evladi. Once bedenlerin ve kalplerin
sicakligr. Once aglik ve siit. Once arzu, nce haz. Once yatistiran ya da teskin eden oksama, énce koruma
ya da besleme davranisi, once sakinlestiren ses, once bildik gercek: Siit emziren bir anne ve sonra su
strpriz: Uyuyan ¢ocuga goz kulak olan, siddetten uzak bir erkek.” Calisma kapsaminda incelenen
sarkilarda gecen “sevgi” degerine iliskin bulgular asagida verilmistir.

Bayrak sevgisi 29 Ekim adl1 sarki ile dile getirilmistir.

“Sokaklarda evlerde,

Al bayrak dalgalamnr.

Onun o al rengini,

Biittin bir diinya tanir.” (4. SMDK, 2019; 35)

“ Atattirk sevgisi”ne Atatiirk’ii Severim ve Ey Yiice Atam adli sarkilarda yer verilmistir.

“ Atatiirk’i severiz.

Annem, babam, hepimiz

Atatiirk’ti severiz.

Atatiirk’ii severim.

Sevgi dolu ytiregim,

Atatiirk’ii severim.” (4. SMDK, 2019; 36)

“Pinardan hep akan sensin,

Cicek cicek kokan sensin.

Bayragimdan bakan sensin,

Sevgi sana ey ytice Atam!

10 Kasimlar geldiginde,

Hiuiztin vardir benligimde,

Tum ulusumun ytireginde,

Carpiyorsun ey yiice Atam!” (3. SMDK, 2019; 64)

Sevgili Ogretmenim ve Ogretmenim adli sarkilarda “6gretmen sevgisi” {izerinde durulmustur.

“Sevgili 6gretmenim, ismimle seslen bana.
Her zaman firsat verdin kendimi anlatmama.
Sabah erken bagladik hayat: tanimaya.
Kostuk, seninle kostuk tertemiz yarinlara.

Aklima bahar geldi sen sinifa girince.
Cigekler yine agt1 biz okulu sevince.
Sefkatinle galistik sevgili 6gretmenim.
Gozlerin hep parladi bilgiyi 6gretince.”

”C)gretmenim, canim benim, canim benim,
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Seni ben pek ¢ok, pek ¢ok severim.

Sen bir ana, sen bir baba,

Her sey oldun, artik bana.

Okut, 6gret ve nihayet,

Yurda yararl: bir insan et.” (3. SMDK, 2019; 65)

“Sevgi”, Oyali Mendil adl1 sarkida asagidaki misralar ile dile getirilmistir:

“Elmalar diistii yerlere, bir iki bir iki ti¢ topladim,
Oyali mendilini sandigimda sakladim.

Hasretinle gecti giinler, bir iki bir iki {i¢ saymadim,
Oyali mendilini gece giindiiz kokladim.” (4. SMDK, 2019; 48)

[lkbahar adli sarki ise “doga sevgisi”ne isaret etmektedir.

“Kis sona, kis sona erdi.

Her taraf ciceklendi,

Kuslar yuvaya dondii,

Dogadaki her sey canlaniverdi.

ilkbahar, ilkbahar geldi,

Kis sona, kis sona erdi” (4. SMDK, 2019; 84)

Hayvanlar: Sevelim adli sarki ile “hayvan sevgisi”ne dikkat cekilmistir.

“Dun kiiciik bir kus agaca kondu,
Ne gtizel ne giizel 6tiiyordu.
Gittim, evden yem getirdim,
Yemini yiyince ugtu, gitti.

Kiciik kus, kiictik kus yine gel,
Yine gel, gel minik kus, yine gel.

Diin minik bir kedi kapiya geldi,
Ne ac1 ne act miyavliyordu.
Gittim, evden stit getirdim,
Stittinii icince kagti, gitti.

Minik kedi, minik kedi yine gel,
Yine gel, gel minik kedji, yine gel.

Diin kiiciik bir kopek yanima geldi,

Ne gtizel ne gtizel havliyordu.

Gittim, bir kemik getirdim,

Kemigi yiyince kacty, gitti.

Kugtik kopek, kiiciik kopek yine gel,

Yine gel, gel kiictik kopek, yine gel.

Hayvanlari ¢ok sevelim,

Onlar1 incitmeyelim,

Onlar bizim dostlarimiz sakin incitmeyelim.” (4. SMDK, 2019; 85)

Bulut Olsam sarkisinda “vatan sevgisi” vurgulanmigtir:

“Havada bir top bulut olsam
Ne giizel yurdumu dolasirdim
Sinop'a dogru gezinirdim
Oradan Bursa'ya stiziiltirdim
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Ne sirin bir yurt bu gtizel yurt
Denizi giinesi havasiyla” (3. SMDK, 2019; 16)

Cok Caliskan Olmalyiz adli sarks, “vatan ve ulus sevgisi”ne dikkat geker.

“Her is zordur bilmeliyiz,

Giicliikleri yenmeliyiz.

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,

Cok caliskan olmaliy1z.” (3. SMDK, 2019; 64)

Orman adl sarki ile yine “doga sevgisi” vurgulanir.

“Kestane, giirgen, palamut,
Alt1 yaprak, tistti bulut.
Gel sen burda, derdi unut!

Orman ne giizel, ne giizel...

Dallar kol kola goriintir,

Yaprak, yapraga stirtintir.

Kisin karlara biirtiniir,

Orman ne giizel, ne giizel...” (3. SMDK, 2019; 68)

Atatiirk’iim Olmedi adli sarkida “ Atatiirk sevgisi” ele alinmustir.

Atatiurk’im o6lmedi,

Fikirleri yasiyor.

Savasta ve barista,

Her gtigltigii asiyor.

Olmedi, 6lmedi,

Atatiirk'tim 6lmedi. (3. SMDK, 2019; 74)

Okula Basladik adl1 sarkida “okul sevgisi”ne dikkat ¢ekilmistir.

“Okulu sevdiren heya yasami sevdiren.

Derslerimiz ¢ok gtizel calismak giizel.

Derslerimiz pek giizel calismak giizel,

Okulu sevdiren heya yasami sevdiren.” (1. SMDK, 2019; 51)

Okula Basladik adl1 sarki 2. Sinif miizik dersi kitabinda da yer almstir.

“Okula basladik heya,

Okula basladik.

Okula basladik heya,

Okula basladik.

Sevgili 6gretmenim giinaydin size.

Sevgili kardeslerim giinaydin size.

Okula basladik heya.” (3. SMDK, 2019; 50)

Camimsin Ogretmenim adl sarkida “6gretmen sevgisi”nden bahsedilir.

“Ogretmen bilgi demek, 6gretmen sevgi demek
Kelimelere sigmaz bize verdigin emek” (2. SMDK, 2019; 34)

On Kasim adli sarkida gecen dizelerde ise Atattirk’{in asla unutulmayacag1 kalbimizdeki “sevgi”yle
yasamaya devam ettigi vurgulanmaktadir.

“Yiizyillar gecse bile
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Atam kalbimizdesin” (2. SMDK, 2019; 82)
17. Sorumluluk

Hokelekli (2013: 57), sorumluluk degerini “Sorumluluk, kisinin kendisine ve bagkalarina 6zen ve bakim
gostermesini, ytikiimliiliiklerini yerine getirmesini, toplumsal siirece katilmasini, acilarini dindirmeye
¢alismasini ve daha iyi bir diinya i¢in ¢caba harcamasini iceren bir erdemdir.” anlamiyla agiklamaktadir.
Bu baglamda sorumluluk sahibi kisilerin kendine giivenen, gevresindekilere yardimei, fikir iireten,
gorevlerini iyi bilen kimseler olduklar1 sdylenebilir. Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda gecen
“sorumluluk” degerine iliskin bulgular asagida verilmistir.

Keloglan Tiirkiisii adl1 sarkida ninesi Keloglan’1 gérevini yapma konusunda uyarmaktadar.

“Keloglanim, kel oglum, keles oglum haydi,
Dere tepe as gel, esegini bul gel.” (4. SMDK, 2019; 48)

Cok Caliskan Olmaliyiz adli sarkida “sorumluluklarimiz” tizerinde durulmustur.

“Cok caliskan olmaliyiz,
Cok caliskan olmaliy1z.

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,
Cok caliskan olmaliy1z.

Tembel tembel durmamals,
Giinler hig¢ bos kalmamals,

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,

Cok caliskan olmaliy1z.

Her is zordur bilmeliyiz,

Gigliikleri yenmeliyiz.

Bu ulus i¢in, bu vatan igin,

Cok caliskan olmaliy1z.” (3. SMDK, 2019; 64)

18. Tutumlu olma

TDK Giincel Tuirkce Sozlik’'te (TDK, 2020) tutumlu s6zctigli soyle tamimlanir: “Asir1 harcamalardan
kacman, idareli, muktesit.” Dolayisiyla tutumlu olmak, cimrilige ka¢gmadan itinali harcamalar
yapmaktir. S6z konusu ¢ocuk sarkilarinda tutumlu olmanin faydalarina ve sonuclarma deginildigi
goriilmektedir. Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda yer alan “tutumlu olma”ya iliskin tespitler
soyle siralanabilir:

Yerli Mal: adli sarkida tasarruf vurgusu yapilir.

“Calisip kazanmal1

Kazanip kalkinmal

Mutlu gelecek igin

Tasarruflu olmali” (2. SMDK, 2019; 86)

Geri Déniistim adli sarkida atiklarin degeri tizerinde durulur.

“Atiklar1 atma ¢6p kutusuna.
Biriktir onlar1 ¢6p kutusunda.
Kagidi al plastigi al.

Yap calgini, calmaya dal.
Degerlensin atiklar.

Geri dontistimle.
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Saglikl bir gelecek ellerimizde.” (2. SMDK, 2019; 92)
19. Vefa

TDK Giincel Tiirkce Sozliik’te (TDK, 2020) vefa, “Sevgiyi siirdiirme, sevgi, dostluk baglilig1.” anlamiyla
agiklanir. Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda gegen “vefd” degerine iliskin bulgular asagida
verilmigtir.

Sevgi Dolu Atam adli sarkida Atattirk’iin asla unutulmayacag1 mesaji verilir.

“Sevgi dolu Ata'm,
Ozlemle aniyoruz.
Bu vatan emanetin,
Izinden yiiriiyoruz.
Bir giines oldun,
Samsun’dan dogdun.
Hig sonmeyecek,

Bir 1s1k tuttun.

Bir giines oldun,
Samsun’dan dogdun.
Basogretmenim,
Sevgi dolu Ata’'m.” (4. SMDK, 2019; 75)

23 Nisan adli sarkida Atattirk anilir, 23 Nisan'in cocuklara Atatiirk tarafindan armagan edildigi

vurgulanir.

“Yirmi ti¢ nisan, yirmi ti¢ nisan...
Atattirk’ten armagan yirmi {i¢ nisan...
Bugtin Meclis kuruldu,

Diisman yurttan kovuldu.

Yirmi {i¢ nisan bize,

Cocuk bayrami oldu. (3. SMDK, 2019; 67)

Atam adli sarkida Atatiirk’iin iilkemize katkilarindan s6z edilmekte, Tiirk milletinin s6z konusu
fedakarliklar: asla unutmayacag ifade edilmektedir.

“Uyan Atam, uyan da gor bizleri bizleri!

Gor ki nasil giitmekteyiz, izleri izleri!

Gider ulus kesilse de dizleri dizleri.

Uyu Atam, rahat uyu, kabrinde kabrinde!” (3. SMDK, 2019; 73)

Atatiirk’iim Olmedi adli sarkida Atatiirk’in fikirlerinin giiniimiizde yasamaya devam ettiginden
bahsedilmistir.

“ Atatiirk’tiim 6lmedi,

Fikirleri yastyor.

Savasta ve barista,

Her gticltigii astyor.

Olmedi, 6lmedi,

Atatirk’tim 6lmedi.” (3. SMDK, 2019; 74)

On Kasim adli sarkida ise Atatiirk’tin asla unutulmayacag: vurgulanmaktadir.

“Yiizyillar gecse bile
Atam kalbimizdesin” (2. SMDK, 2019; 82)
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20. Yardumseverlik

TDK Giincel Tiirkge Sozlik'te (TDK, 2020) yardimseverlik, “hayirseverlik” seklinde karsilik bulur.
Yardimseverligi bircok degerin merkezine yerlestirmek miimkiindiir. Zira yardimin makbul olan;
comertlikle, kalp kirmadan, sevgiyle, saygiyla, vefayla, tevazuyla, empatiyle yapilandir. Calisma
kapsaminda incelenen sarkilarda “yardimlasma”ya iliskin tespitlere ulasilmistir. Kizilay adli sarkida bir
yandan Kizilay'in yardim kurumu oldugu anlatilirken diger yandan yardimlasmanin énemine dikkat
cekilmistir.

“Act giinde bizlere yardim edersin.

Yoksula as, hastaya ilag verirsin.

Yuvasiz kalanlara kucak acarsin.

Cok severiz biz seni, inan Kizilay.” (2. SMDK, 2019; 83)

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada 2019/2020 egitim 6gretim yilinda ilkokul miizik dersi kitaplarinda yer alan gocuk
sarkilarindaki degerler tespit edilmis ve sarkilarin degerler egitimi bakimindan 6nemine dikkat

”oou

cekilmistir. Inceleme sonunda; “affedicilik”, “arkadaslik”, “baris ve huzurdan yana olma”, “cesaret”,
“caliskanlik”, “dayanisma”, “durtstlitk”, “hiiner sahibi olma”, “ilim irfan sahibi olma”, “merhamet”,
“misafirperverlik”, “6gtit verme”, “ozgtrliik”, “sabir”, “saygl”, “sevgi”, “sorumluluk”, “tutumlu
olma”, “vefd”, “yardimseverlik” olmak {izere toplam 20 deger tespit edilmistir. Cocuk sarkilarinda
tespit edilen degerlerin sinif seviyelerine gore dagilimi ise soyledir: 4. Stmif Miizik Ders Kitab1” 14 deger,
“3. Smif Miizik Ders Kitab1” 8 deger, “2. Smmif Miizik Ders Kitab1” 11 deger ve “1. Smif Miizik Ders

Kitab1” 6 deger icermektedir.

Miizik, ¢ocugun hayatini bircok yonden etkiler ve gelistirir. S6z gelimi ¢ocuk, sarki sdylerken
kelimelerin soyleyisini, dilin inceliklerini dgrenir. Diger yandan cocugun arkadaslar: ile sdyledigi
sarkilar onun sosyal duygusal beceriler gelistirmesine katki saglar. Genellikle cocuk sarkilari, ritim ve
dans esliginde soylenir. Boylece ¢ocugun bedensel ve psikomotor gelisimi olumlu yonde etkilenir.
Ayrica cocuk, ilgi ve seviyesine uygun sarkilar ile degerlerini ve kiilttirel mirasin1 6grenir. Bu sayede
miizik milll ve evrensel degerlerin korunmasini gelecek nesillere aktarilmasini saglar. Calisma
kapsaminda incelenen sarkilarin s6z konusu beklentilere cevap verdigi diistintilmektedir. Ancak miizik
ogretmenleri bu hassasiyetlere sahip olmali ve 6grencilerine bunlar1 6gretmelidir.

Alanyazimn tarandiginda degerler egitimi ¢alismalarinin daha ¢ok hikdye ve romanlarin incelenmesi
tizerinde yogunlastigi goriilmektedir. Ozellikle yazarlarin cocuklar icin kaleme aldigi kitaplar
arastirmalarin konusunu olusturmustur. Fakat miizik ders kitaplarinda yer alan ¢ocuk sarkilari, egitim-
Ogretim stirecinde c¢ocuklarin en c¢ok karsilastigr trtinlerdendir. MEB tarafindan belirlenmis
programlara gore hazirlanmis ders kitaplarindaki sarkilarin deger aktarimi agisindan incelenmesi,
programlarda belirtilen hedeflere ulasilip ulasilmadigin tespit etmek acisindan énemlidir. Dolayisiyla
bu ¢alisma, hazirlanacak yeni kitaplara da mevcut durumu gorme imkan saglayacaktir.

Calisma kapsaminda tespit edilen degerlerin, cocuklarin yasaminda o6nemli rol oynayacag:
diistiniilmektedir. Ornegin ilim irfan sahibi ve manevi bakimdan giiglii bir altyapiya sahip aileler, birlik
beraberligin getirdigi gtiven ile toplumda giiclii dururlar. Boylece sevgi dolu ornek bir ailede
yasamanin yani sira degerleri gegmisten gelecege tastyan bir koprii olurlar. Diger yandan ¢ocuk, giiniin
en verimli saatlerini okulda gegirir. Dolayisiyla bu zaman dilimi onun kisilik gelisimi i¢in 6énemlidir.
“Arkadaghk”, “dayanisma”, “yardimseverlik” gibi degerleri kazanmis ¢ocuklar okul kiiltiirtine daha
kolay uyum saglar. Kiiciik yaslardan itibaren benimsenen degerler bireyin gelecekteki is hayatini da

etkiler. Zira calismada tespit edilen degerler, toplumun ihtiya¢ duydugu milli ve insani degerleri



174 | Kara, Emirhan

kapsamaktadir. Bu nedenle temelinde “dirtstliik”, “sorumluluk”, “caliskanlik”, gibi degerleri
barindiran ¢ocuk sarkilarindan degerler egitiminde faydalanilmasi isabetli olacaktir.

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 6gretim programlarinda kok degerler yer almaktadir. Bu degerler
sOyle siralanabilir: “adalet”, “dostluk”, “dirtstlik”, “6z denetim”, “sabir”, “saygi”, “sevgi”,
“sorumluluk”, “vatanseverlik”, “yardimseverlik”. Calisma kapsaminda incelenen sarkilarda sadece
“adalet” degerine ulagilamamstir. “Oz denetim” degeri ise “6giit verme” degeri i¢cinde dolayh olarak
yer almaktadir. S6z gelimi temizligine dikkat eden sorumluluk sahibi bir 6grencinin 6z denetim
becerisine de sahip olmasi beklenir. Ayrica programda kok degerlerin, 6grenme 6gretme siirecinde hem
kendi baslarina, hem iliskili oldugu alt degerlerle ve hem de tteki kok degerlerle birlikte ele alinarak
hayat bulacag ifade edilmektedir. Bu noktada incelenen sarkilarda tespit edilen degerlerin birbirini
tamamladig ifade edilebilir. Nitekim hosgoriisiiz birinden merhamet beklenmez, adaletli olmayan
birine de giiven duyulmaz.

Miizik egitimi ogrencilere zevk vermeli, onlarin sanatsal becerilerini gelistirerek ¢ocuklara degerleri
aktarabilmelidir. Bu nedenle sarkilar bir yandan degerleri icermeli bir yandan da ahenk ve ritimle
ogrencileri canli tutabilmelidir. Zira ritim ve ahenk, konunun daha iyi anlasilmasini, dersin daha mutlu
islenmesini saglar. Boylece sarkinin ezgisi ve sozleri g¢ocuklarin zihnine yerlesir. Cocugun kolay
dgrenmesine katki saglayan ¢ocuk sarkilar1 degerler egitimi noktasinda 6nemli bir firsattir. Bu sebeple
miizik dersini sadece eglence araci olarak gormek dogru degildir. Ogretmenler, iyi secilmis sarkilarla
gergeklestirilecek planli bir miizik egitiminin 6nemli oldugunu vurgular. Dolayisiyla egitimciler,
ogretilecek sarkilarmm hem mutlu hem de milli ve insani degerleri benimsemis geleceklerin
yetistirilmesine katki saglayacag: diistincesindedirler.

Degerler egitimi ilk ailede baslar, ilk egitmenlerin de ebeveynler oldugu soylenebilir. Aile biiytikleri,
hal ve hareketleri ile gocuklara 6rnek olurlar. Dolayisiyla deger aktariminda ebeveynler 6n plana gikar.
Cunki cocuk, biiytiklerini rol model alma egilimindedir. Cocugun okula baslamasi ile deger egitimi
bitmis olmaz. Aksine okul-aile isbirligi ile daha basarili sonuclara varilabilir. Calisma kapsaminda
incelenen sarkilarin biiytik bir kisminin ses kaydina internet araciligs ile ulasilabilmektedir. Degerler
egitiminde tamamlayic1 bir malzeme olarak sarkilardan, aile ve okul dayanismasz ile yararlanilabilir.
Ancak ailelerin genellikle ana dersler olarak nitelendirilen Tiirk¢e ve Matematik gibi dersleri
onemsedigi bilinmektedir. Oysa 6gretmenler, miizigin temel dersleri olumlu etkiledigini ailelere
agiklamalidirlar. Dolayisiyla, degerler egitimi galismalarinda aile-okul koordineli bir sekilde ¢calismals,
cocugun ihtiyaclarini da goz ontinde bulundurarak milli ve insani degerleri onlara kazandirmalidir.

Her sarki ¢ocuklar icin uygun degildir. Zira ¢ocuklarin kendilerine has duyuslari, bilis diizeyleri ve
diinyalar1 vardir. Dolayisiyla ¢ocuklarla ilgili konularda onlarmn gelisim donemleri ve yaslar1 goz
ontinde bulundurulur. Bu noktada g¢ocuklar i¢in hazirlanan ¢ocuk sarkilarinin gocuga goére olmasi
beklenmektedir. Calisma kapsaminda incelenen ¢ocuk sarkilarinin ¢ocuklar agisindan uygun oldugu
diustntilmektedir. Nitekim sarkilar kisa, kolay ve tekrarli ezgilerden olusmustur. Sarki sozleri
¢ocuklarin diizeyine goredir. Sarkilarda taklit ve betimlemelere yer verilmistir. Sarkilar hem tinitelere
hem de giinliik hayata uygundur. Sarkilar, 6gretim programinda yer alan amag ve hedeflere gore
hazirlanmistir. Ancak gocuklar, dogrudan kendilerine verilen 6giitlerden hoglanmazlar. Incelenen
sarkilarda ¢ok sayida nasihat veren boliimler vardir. Iletiler, kahramanlar ve olaylar tizerinden
aktarilmalidir. S6z gelimi nasihat veren kahramanlar, ayn: zamanda yasantilariyla da érnek olmalidir.

Calisma kapsaminda yapilan inceleme neticesinde asagidaki Onerilerde bulunulabilecegi
diistiniilmektedir.

1. Cocuklar icin yazilan sarkilar, onlarin yas, gelisim, ilgi, ihtiyag, duygu ve diistincelerine hitap
etmelidir. Incelenen sarkilarin dil, anlatim, konu, tema vs. agisindan 6-10 yas arali1 icin uygun oldugu
soylenebilir. 56z konusu sarkilar bu yas grubu i¢in tavsiye edilebilir.
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2. Incelenen sarkilar, cocuklara deger aktarimi konusunda zengin 6rnekler icermektedir. Bu sebeple s6z
konusu sarkilardan degerler egitiminde yararlanilmasi isabetli olacaktr.

3. Incelenen ¢ocuk sarkilari siklikla milli degerlere yonelik mesajlar vermektedir. Dolayisiyla bu eserler,
vatan ve millet sevgisini asilamak icin ¢ocuklara dnerilebilir.

4. Cocuklar, dogrudan kendilerine verilen 6giitlerden hoslanmazlar. incelenen sarkilarda gok sayida
nasihat veren boliimler vardir. Iletiler, kahramanlar ve olaylar tizerinden aktarilmalidir. S6z gelimi
nasihat veren kahramanlar, ayn1 zamanda yasantilariyla da 6rnek olmalidir.

5. Incelenen cocuk sarkilar1 deger cesitliligiyle de dikkat cekmektedir. Degerler egitiminde 6nemli rol
oynayan bu sarkilar, anne baba ve 6gretmenler tarafindan ¢ocuklara rahatlikla cnerilebilir.

6. Ogretmenler ve velilere cocuk sarkilar1 ve degerler egitimi hakkinda seminerler verilmelidir.

7. Cocuk sarkilarinin eglendirici ve 6gretici 6zellikleri vardir. Buna ragmen degerler egitimi baglaminda
cocuk sarkilar1 konusunda yapilan calismalar ¢ok azdir. Bu nedenle ¢cocuklar tarafindan sevilen cocuk
sarkilarina yonelik akademik galismalarin yapilmasi isabetli olacaktir.

8. Miizik derslerinde kullamilmak tizere ¢cocuklara zevk veren, onlarin sanatsal becerilerini gelistirerek
degerleri aktarabilen ¢ocuklara yonelik giincel sarkilar tiretilmeye devam edilmelidir.
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Children’s Songs In Textbooks Of Music Lesson In Terms Of Values Education
Extended Abstract:

In this study, children’s songs in primary school Music lesson textbooks of 1st-4th grade approved by
the Ministry of National Education, the Ministry of education and the Board of Education in 2019/2020
academic year were examined in terms of values education, by determining the values in those songs,
attention was paid to the importance of song texts in terms of values education. Total 60 children’s songs
in the Music lesson textbooks were examined based on the document scanning model, which is one of
the qualitative research approaches. Song texts in the aforementioned books were scanned and values
are classified by plugging, messages have been removed and related determinations and evaluations
were made. In addition, 2019 curriculum of all courses (Life Sciences, Turkish Language, Mathematics,
Visual Arts, Music, English Language, Physical Education and Game, Religion, Culture and Moral
Knowledge, Social Studies, Science), except for the music curriculum in primary school were examined
in terms of the values that the student should gain.

V7] Vi

At the end of the examination total, 20 values including the “forgiveness”, “friendship”, “being in a
favour of peace and tranquillity”, courage”, “diligence”, “solidarity”, “honesty”, “having skills”,

a7 ”ou ”oou VT ”oou a7

“having knowledge”, “mercy”, “hospitality”, “advice giving”, “liberty”, “patience”, “respect”, “love”,

“responsibility”, “being frugal”, “fidelity”, “helpfulness” were determined.

Music effects and improves the child’s life in many ways. For example, while singing the child learns
the spoken words and the subtleties of the language. On the other hand, the songs that the child sings
with his/her friends contribute to his/her development of social-emotional skills. Usually, children’s
songs are sung in company of rhythm and dance. So, the physical and psychomotor development of the
child is positively affected. In addition, the child learns his/her values and cultural heritage with songs
suitable for his/her interests and levels. Thanks to this, music ensures that national and universal values
are preserved and transferred to future generations. The songs examined within the scope of the study
are thought to meet these expectations. However, music teachers should have these sensitivities and
teach their students.

We considered that the values determined within the scope of the study to play an important role in
children’s life. For example, families who have lore and knowledge, and have a strong spiritual
infrastructure, in the community they stay strong with the trust. So, as well as to living in a loving
example family, they become a bridge that carries values from the past to the future. On the other hand,
the child spends the most productive hours of the day at school. So, this time frame is important for
his/her personality development. Children who have gained values such as “friendship”, “solidarity”,
“helpfulness” adapt to the school culture more easily. Values adopted from an early age also affect an
individual’s future business life. The values determined in the study cover the national and human
values needed by the society. For this reason, it will be appropriate to benefit from children’s songs,

nvoou ”ou

which include values such as “honesty”, “responsibility”, “diligence”, in values education.

The Ministry of National Education included Root values in the curriculum. We can list these values as
“justice”, “friendship”, “honesty”, “self-control”, “patience”, “respect”, “love”, “responsibility”,
“patriotism”, “helpfulness”. The songs analyzed within the scope of the study, only the “justice” value
could not be reached. The value of “self-control” is indirectly included in the value of “giving advice”.
For example, from responsible student who pays attention to cleanliness we expect to have self-control
skills. Moreover, it is stated in the program that the root values will come to life in the teaching and
learning process by dealing with themselves, both with the associated sub-values and with other root
values. At this point, it can be stated that the values determined in the songs examined complement
each other. Thus, we can’t expect mercy from someone who is intolerant, and someone who is not just
is not trusted.
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Music education should give pleasure to students, develop their artistic skills, and to transfer values to
children. For this reason, songs should contain values on one hand and the other hand keep students
alive with harmony and rhythm. Because rhythm and harmony provide a better understanding of the
subject and it helps to do the lesson happier. In this way the melody and lyrics of the song settle in the
mind of the children. Children’s songs, which contribute to the child’s easy learning, are an important
opportunity in terms of value education. For this reason, it is not correct to see the music lesson only as
an entertainment tool. Teachers should emphasize to their students that a planned music education with
well-chosen songs is important. Therefore, educators should be in the idea that the songs which they
will taught will contribute to the cultivation of futures that have adopted happy and national and
human values.

Value education is not finished when the child starts school. Rather, more successful results can be
achieved with a school-family corporation. The audio recording of most of the songs examined within
the scope of the study can be accessed via the internet. As a complementary material in values
education, songs can be used with family and school solidarity. However, it is known that the families
are concerned about the courses such as Turkish and Mathematics, which are generally considered as
main courses. Whereas, teachers should explain to families that music affects basic lessons positively.
Therefore, in values education studies, family-school should work in a coordinated manner and
consider the national and human values by considering the needs of the child.

Children have their unique feelings, cognition levels, and worlds. Because of this every song isn’t
suitable for them. Therefore, children developmental periods, and ages should take into consideration
in issues related to them. At this point, children’s songs prepared for children are expected to be
according to the child. It is considered that the children’s songs examined within the scope of the study
are suitable for children. Thus, the songs consist of short, easy, and repetitive tunes. Lyrics are based on
the children’s level. Imitations and descriptions are included in the songs. Songs are suitable for both
units and daily life. The songs were prepared according to the aims and goals in the curriculum.
However, children don’t like the advice given directly to them. There are many advice sections in the
songs reviewed. Messages must be transmitted through heroes and events. For example, heroes who
give advice should also be exemplary with their lives. As a result of the examination made within the
scope of the study, the following suggestions can be given.

1. Songs writen for children should address their age, development, interest, needs, emotions and
thoughts. It can be said that the examined songs in terms of language, expression, subject,
theme, and ext. are suitable for the age range of 6-10. The aforementioned songs can be
recommended for this age group.

2. Thesongsreviewed contain rich examples in value transfer to children. For this reason, it would
be appropriate to use these songs in values education.

3. The examined children’s songs often give messages about national value. Therefore, these
works can be recommended to children to instill love for the homeland and the nation.

4. Children don’t like advices given to them directly. There are many advice sections in the songs
reviewed. Messages must be transmitted through heroes and events. For example, heroes who
give advice should also be exemplary with their lives.

5. The studied children’s songs also attract attention with their diversity of values. These songs,
which play an important role in values education, can be recommended to parents and children
by teachers.

6. Seminars should be given to teachers and parents about children’s songs and value education.

7. Children’s songs have entertaining and instructive features. Despite this, there are very few
studies on children’s songs in context of value education. For this reason, it will be appropriate
to conduct academic studies for children’s songs loved by children.
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8. Current songs should continue to be produced for children who enjoy children for use in music
lessons, who can develop their artistic skills and transfer values.

9. Music lessons teachers should teach their lessons in sense that the songs have to be taught for
contributing to the cultivation of futures that are happy, savvy and able to adopt national and
human values.

10. Textbook authors should choose songs that give pleasure to children, contribute to their
national and universal values, as well as improving their artistic skills.

Key Words: Values education, children’s songs, music education, education of Turkish language.
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Bu arastirmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin ¢okkiiltiirlii yeterliklerini cegitli degiskenler a¢isindan incelemek
amaglanmgtir. Tarama modelinin kullanmildigr arastirmaya 591 ogretmen adayt katinustir. Veriler “Cokkiiltiirlii
Yeterlik Olgegi” ile toplanmustir. Analiz igin frekans, yiizde, aritmetik ortalama, standart sapma, Mann Whitney-U
ve Kruskal Wallis testleri ile Sperman Brown Sira Farklari Korelasyonu kullamlmigstir. Arastirma sonucunda
ogretmen adaylarimin orta diizeyde cokkiiltiirlii deneyim ve dzyeterlige, yiiksek diizeyde cokkiiltiirlii tutuma sahip
oldugu belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarimin cokkiiltiirlii deneyimlerinin cinsiyet, yas, kardes sayist ve aile ile
yasanilan yerin niteligi degiskenlerine gore; cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarimin cinsiyet, yas ve aile ile birlikte
yasanan cografi bolge degiskenlerine gore; cokkiiltiirlii egitime yonelik dzyeterliklerinin ise kardes sayist ve aile ile
birlikte yasanan cografi bolge degiskenlerine gore anlamlr bir sekilde degistigi tespit edilmistir. Ayrica dSretmen
adaylarimn cokkiiltiirlii deneyimleri ile cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum ve dzyeterlikleri arasinda pozitif yonde
anlamly iliski bulunmustur. Arastirmada elde edilen sonuclar dogrultusunda 6Sretmen adaylarimin hizmet dncesi

egitimlerinde cokkiiltiirlii deneyim ve 6zyeterliklerinin gelistirilmesi adina yiiriitiilen cabanin arttirilmas: onerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Cokkiiltiirliiliik, Cokkiiltiirlii egitim, Cokkiiltiirlii yeterlik, Ogretmen yeterlikleri, Sosyal bilgiler.
GIRIS
Cokkilttrliltk irk, etnik yapi, dil, din, sosyal siuf, egitim, cinsiyet, yas ve diger kiilttirel farkliliklar
(American Psychological Association [APA], 2002) temelinde birlik idealine dayanan bir kavramdir ve
bir toplumdaki farkliliklar1 onyargisiz bigimde kabul etmeyi ve tiim kiiltiir ve farkliliklarin uyum ve
huzur i¢inde yasamasini igermektedir. Cokkilttrltliik kavrami baslangicta farkl etnik ve kiiltiirel
kokenlere sahip bireylerin ve topluluklarin kendilerine 6zgti kimliklerini korumalar1 ve yasatmalarin
desteklemek amaciyla ortaya c¢ikmistir (Vatandas, 2002). Ancak yasanan toplumsal degismeler
sonucunda sadece kiiltiirle ilgili 6geleri degil, bireylerin kisisel kimligini olusturan tiim farkli unsurlar
da icine almistir (Salgur ve Giirsoy, 2015). Cokkdltiirliiliik fikrinin toplumdaki tiim bireyler tarafindan
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kabuliinde egitim en 6nemli araglardan biridir. Ote yandan egitim ortamlar1 da gogu zaman toplumun
birer kiigiik 6rnegi oldugundan cokkiiltiirlii 6zellikler gosterir. Bu durum ¢okkiiltiirli egitim kavramini
da beraberinde getirmistir. Bir kavram olarak ele alindiginda yaygin olarak cogulcu egitim anlayisin
tanimlamak (Jay ve Jones, 2005) i¢in kullanilan cokkiiltiirlii egitim temel olarak cinsiyet, dil, sosyal smnuif,
irk, etnik veya kiiltiirel 6zelliklerine bakilmaksizin tiim 6grencilere esit firsatlar verilmesini (Banks,
2015) icermektedir. Bir baska bakis acistyla cokkiiltiirlii egitim 6zgiirliik, hak, esitlik, adalet ve insan
onuru tizerine insa edilen (Grant, 1994; National Association of Multicultural Education [NAME], 2018)
ve kiilttirel gesitliligin 6nemini vurgulayan felsefi (Gay, 1994; Grant, 1994; Jay ve Jones, 2005) bir kavram
olarak da goriilur. Cokkiiltiirlii egitim 6grencilere farkl: kiiltiirlere yonelik bakis agilar1 kazandirarak
kendi kiilttirlerini daha iyi tanimalarina yardimei olur. Cuinkii insanlar farkliliklarla karsilastikca kendi
kiilttirel yonlerini daha iyi anlar. Bu kapsamda gokkiiltiirlii egitim bireylerin kendi kiiltiirlerinin bakis
acgilarindan bakabilmelerini, bireyin kendini tanimasini ve daha iyi anlamasimi saglayabilir (Banks,
2015).

Cokkulturlii egitimin gergeklestirilmesinde 6gretmenlere biiyiik sorumluluklar diismektedir. Bu
sorumluluklardan en 6nemlisi belki de hizla degisen ve igerisinde bir¢ok farklilig1 barindiran toplum
yapisina uyum iginde olma gerekliligidir. Ogretmenler sadece egitim ve dgretim isini gerceklestiren
teknik elemanlar degil ayn1 zamanda farkh kiiltiirel, dilsel veya ulusal kokenlerden olan 6grencilerle
etkili bir sekilde calisabilen ve onlara iyi egitim veren, 6grencilerine ve topluma kars: ¢rnek olan
bireylerdir. Ayni zamanda dgrencilerinin farkli 6zge¢mise sahip kisilerle iletisim ve iligski kurabilmesi
icin empati, iletisim, elestirel diisinme gibi becerilerini ve cesitlilige kars1 tutumlarim gelistirmeleri
gerekmektedir. Bu nedenle kiiltiirel duyarli pedagojik yaklasimlara duyulan ihtiyag artmakta (Gollnick
ve Chinn, 2002; Akt: Richards, Brown ve Forde, 2007; Keengwe, 2010; Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2017) ve bu yaklasimlar cercevesinde Ogretmenlerin cokkiltiirli egitime dontik yeterliklerinin
gelistirilmesi gerekmektedir.

Cokkiltirlii 6gretmen yeterlikleri alan yazinda genellikle bilgi, beceri, tutum/inang, farkindalik ve
deneyim vb. alt kategoriler cercevesinde incelenmektedir (Bagsbay ve Bektas, 2009; Grant, 1977; Guyton
ve Wesche, 2005; Sinagatullin, 2003; Sue ve dig., 1982; Sue, Arrendo ve Mcdavis, 1992). Bu kapsamda
Ogretmenler ¢okkiiltuirlt bilgi ve farkindaliga sahip olmalidir. Yani ¢okkiiltiirlii bir ortamda goérev
yapan o6gretmenlerin cesitliligin az oldugu ortamlarda gorev yapan ogretmenlere gore konu alan
bilgisini genisletmesi, kiiresel bilgilerini yenilemesi ve bilgiyi elde etmek icin stirekli caba icerisinde
olmasi beklenmektedir. Ogretmenlerin kendi kiiltiirel gegmisi yaninda, farkl kiiltiirleri de tanimas,
sinifinda bulunan 6grencilerin ve insanligin gesitliligi hakkinda daha fazla bilgi kazanmasi, bu bilgiyi
vziimsemesi ve islemesi gerekmektedir. Ogretmenler dgrencilerine okul icinde ve disinda esit firsatlar
sunabilmek i¢in bu bilgiyi kullanabilmelidir. Ote yandan 6gretmenler farklhiliklar1 saygty1 ve simifindaki
cesitliligi kabullenmeyi iceren olumlu ¢okkiiltiirlii tutum ve bakis agisina sahip olmalidir. Bu kapsamda
ogretmenler 6grenci cesitliligini sadece 1rksal, etnik ve dil farkliliklar olarak degil ayni zamanda sosyal,
politik ve ekonomik etkenler, toplumsal cinsiyet yonelimleri ve yas degiskenleri olarak da anlamalidir.
Okul reform hareketleri icin ise bu diizenlemelerin 6nemini anlamali, tiim smif ve okul kiiltiiriintin
ihtiya¢ duydugu gereksinimleri fark etmelidir (Gay, 2000; Grant, 1977; Keengwe, 2010; Sinagatullin,
2003; Sue ve dig., 1982; Sue, Arrendo ve Mcdavis, 1992).

Kiilttirel olarak farkli sinif ortamlarinda her 6grencinin kendine has giiglii yanlari, 6grenme stilleri,
gelisim diizeyleri ve egitim ortamina getirdigi zorluklar vardir. Bu nedenle daha tnceden farkl
ogrencilerle calisan, toplumdaki gesitliliklerle ilgili deneyimlere sahip 6gretmenler cokkiiltiirlii sinf ve
okul ortamlarinda o6gretimi tasarlamada, uygun ogretim yontemleri kullanmada ve &grencilerin
kiilttirel 6zelliklerini, bakis acilarin1 ve deneyimlerini fark etmede biiyiik bir avantaja sahiptir. Bu
Ogretmenler, 6grencilerin teorik ve kavramsal kafa karisikliklari, eksikleri ve istekleri konusunda daha
duyarl ve etkin ¢6ztim bulabilen bireylerdir (Gay, 2000; Grant, 1977; Keengwe, 2010; Sinagatullin, 2003;
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Sue ve dig., 1982; Sue ve digerleri, 1992). Son olarak 6gretmenler aldiklar1 egitim sonucunda gokkiiltiirlii
egitime doniik bilissel, duyussal ve psikomotor becerilerini de gelistirmeli ve meslege uygun davranis
degisiklikleri kazanmalidir. Bu kazanimlarin sonucunda neyi, nasil ve ne zaman 6greteceklerini bilmeli,
kiilttirel ve dilsel giigltikleri temel alan ve 6grencilerin 6grenme stillerindeki farkliliklara yonelik
ogretim yontemleri kullanmali, bunun yamni sira kiiltiirel farkliliklara saygi gosterecek demokratik
dgrenme ortamlarini da olusturmalidir (Banks, 1991; Akt: Taylor ve Quintana, 2003; Coban, Karaman
ve Dogan, 2010). Ogretmenler 6grenme ortamlari diizenlerken is birlik¢i 6grenme yontemleri
kullanmali, heterojen gruplar olusturmali, grup tiyelerini ortak bir amag etrafinda birlestirmelidir. Bu
yonde calisan dgretmenler, 6grencilerinin kendi kultiirleri disindaki bireylere saygi duymalarin,
onyargisiz yaklasmayir ve farkliliklar1 toplumda kiiltiirel olarak zenginlik olarak gormelerini
saglayabilir (Cirik, 2008). Ogretmenlerin kiiltiirel olarak farkl gelisim 6zelliklerine, bilgiye ve beceriye
sahip olan 6grencilerin varligini goz ardi etmesi ise 6grenci basarisizliina ve smif icerisinde ¢atismalara
neden olabilir. Bu nedenle 6gretmenlerin kiiltiirel olarak yetkin bir uzmanda gereken bilgileri, becerileri
ve tutumlar1 edinmesi (Keengwe, 2010) ve 6gretmenler yetistirilmesi sirasinda s6z konusu yeterliklerin
Ogretmen adaylarina kazandirilmasi gerekmektedir.

2017 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan belirlenen 6gretmenlik yeterlikleri incelendiginde de
cagin gerekliliklerine uygun olarak farkli sinif ortamlarinda gorev yapan 6gretmenlerin kars: karsiya
olduklari gesitlilige daha iyi cevap verebilmesi ve kendilerini bu ortamlarda daha iyi hazirlamalar1 i¢in
gereken cokkiiltiirli 6gretmen yeterliklerinin dogrudan olmasa da vurgulandig1 goriilmektedir. Bu
kapsamda ogretmenlerin calistif1 ¢evrenin dogal, kiiltiirel ve sosyo-ekonomik o6zelliklerini dikkate
almasi, 6gretim siireclerini, ©6grencilerin bireysel farkliliklarini, ihtiyaglarim1i ve sosyo-kiiltiirel
ozelliklerini dikkate alarak planlamasi ve diizenlenmesi, etkili iletisimin hakim oldugu demokratik
ogrenme ortamlari olusturmasi (MEB, 2017) iizerinde durulmustur. Ote yandan 6zellikle dogas1 geregi
sosyal bilgiler dersini yiiriiten dgretmenlerin bu yeterliklere sahip olmasinin ayrica 6énemli oldugu
soylenebilir. Ctinkii temel olarak birbirine bagimli bir diinyada farkliliklara sahip bireylerin demokratik
ortamlarda mantikli karar veren birer vatandas olarak yetismesini saglamay1 amaglayan (National
Council for the Social Studies [NCSS], 1994) bu ders de toplumu olusturan cesitlilikleri ve farklh
kilttrleri tamima ve bunlara saygi onemli kazanimlar arasindadir. Ayrica cokkiiltiirlii egitimin
temellerini olusturan empati yapma, is birligi icinde olma, kalip yargt ve onyargilar: fark etme gibi
beceriler ile adalet, baris, duyarlilik, saygi, dostluk, yardimseverlik ve esitlik gibi degerlerin yine sosyal
bilgiler 6gretim programinda kazandirilmas: 6ngoriilmektedir (MEB, 2018). Dolayisiyla sosyal bilgiler
ogretmenleri cokkdltiirlii ortamlarda etkili 6gretim yapmaya yonelik yeterlikleri yaninda ders igerigiyle
cokkiilturliliik ve cokkiiltiirlii egitimin 6ziimsenmesinde rol oynamaktadirlar. Bu kapsamda 6gretmen
yetistirme programlarinin 6gretmen adaylarina gokkiltiirlt yeterlikler kazandiracak donanima sahip
olmasi onemlidir. Nitekim diinyada da gesitli tilkelerde 6gretmen yetistirme programlarinda 6gretmen
adaylarinin cokkiiltiirlii 8gretmen yeterliklerine sahip olacak sekilde yetistirilmesinin 6n plana ¢iktig
ve gesitli kuruluslarin ve arastirmacilarin (Gay, 2000, 2002; Gay ve Howard, 2000; Gorski, 2009; Grant,
1977; Keengwe, 2010; National Council for Accreditation for Teacher Education-NCATE, 2008)
calismalarinda 6gretmen adaylarinin meslege hazirlanmasinda bu gerekliligin  vurgulandig:
goriilmektedir. Ornegin Amerika Birlesik Devletlerinde, Ogretmen Egitimi Ulusal Akreditasyon
Kurulu (NCATE) 6gretmen egitimindeki alt1 temel standarttan birini farkli 6grencilerle calisma
deneyimi olarak belirlemistir (NCATE, 2008). Ote yandan gesitli arastirmalar (Akcaoglu, 2017; Locke,
2005; McNeal, 2005; Middleton, 2002; Wasonga ve Piveral, 2004) cokkiiltiirlti egitime yonelik
zenginlestirilmis programlarin 6gretmen adaylarmin cokkiiltiirlii egitime yonelik bilgi, tutum ve
becerilerini igeren yeterliklerini anlamli bicimde gelistirdigini ortaya koymustur.

Sosyal bilgiler 6gretmenligi lisans programi incelendiginde son giincellemelerin yapildig: 2018 yili
oncesinde cokkiiltiirlii egitime yonelik dogrudan bilgi ve beceri kazandiran igerige sahip bir ders
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olmamakla birlikte kavramsal olarak ¢okkiiltiirlii bilgi ve tutumlara temel olusturabilecek kavramlarin
sosyal bilgilerin dogasindan kaynakli programdaki kimi dersler icerisinde vurgulandig: soylenebilir.
Ote yandan 2018 yilinda giincellenen &gretmen yetistirme lisans programi ders igeriklerinde yine bir
biitiin olarak ¢okkiiltiirlii egitime doniik yapilandirilmis bir ders olmadig goriilmektedir. Ancak alan
egitimine yonelik se¢cmeli bir ders olan “Kiiresellesme ve Egitim” igerisinde cogulculuk ve ¢ok
kiilttirliiliik kavramlari, bunlarin sosyal bilgiler 6gretimindeki yeri ile ¢ok kiilttirlt egitim uygulamalars;
bir alan egitimi zorunlu dersi olan “Karakter ve Deger Egitimi” icerisinde ise modern ve gokkiiltiirlii
toplumlarda egitim konusu yer almaktadir. Ayrica tiim 6gretmenlik alanlara doniik genel kiilttir
secmeli derslerinden biri olan “Kiiltiir ve Dil” icerisinde de kiiresellesme, ¢ok dillilik ve ¢ok kiiltiirliiliik
kavramlar1 yer almaktadir. Ote yandan cokkiilturlii egitim icin temel yapr taslar1 olarak
degerlendirilebilecek esitlik, 6zgiirliik, insan haklari, kiilttirel cesitlilik gibi kavramlar sosyal bilgilerin
dogasim olusturan amaclar kapsaminda “Insan Haklar1 ve Demokrasi Egitimi”, “Vatandaslik Bilgisi”
ile “Sosyal Bilgiler Ogrenme ve Ogretme Yaklagimlar1” gibi alan egitimi derslerinde karsimiza
¢itkmaktadir. Bu noktada programin yeterliligine iliskin bir 6ngoérii olusturabilmek ve gelecekteki olas1
cokkiiltiirlti stif ortamlarinda gorev alacak olan ve 6grencilere kiiltiirel farkliliklara yonelik bilgi, beceri
ve degerleri kazandirmasi beklenilen sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii stmif ortamlarina
hazir olup olmadigini belirlemek 6nem tasimaktadir.

Yurtdisindaki alanyazin incelendiginde pek ¢ok tilkede 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin genel olarak
cokkiilturlt egitime yonelik gortislerini, algilarini, deneyimlerini, tutum ve yeterlikleri inceleyen
arastirmalar yapildig1 goriilmektedir (Espinosa, 2014; Hachfeld, Hahn, Schroeder, Anders ve Kunter,
2015; Patterson Rivera, 2014; Roh, 2015; Sauter, 2013; Strickland, 2018). Ote yandan ozellikle son on
yildir tilkemizde de giincel gelismelere paralel bicimde ¢okkiiltiirliilitk hakkindaki arastirmalara ilginin
arttigl gozlemlenmektedir. Bu kapsamda hem farkli alanlardaki dgretmen ve dgretmen adaylarin
(Alanay, 2015; Ates, 2017; Basarir, Sar1 ve Cetin, 2014; Kaya, 2014) hem de bu arastirma 6rneklemi ile
benzer olarak sosyal bilgiler egitimi uzmanlarimin (Gholgzadeh Avval, 2018), sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin (Aslan, 2017; Ates, 2017) ve 6gretmen adaylarinin (Demirsoy, 2013) ¢okkiiltiirliiliik ve
cokkiiltuirlt egitime yonelik goriislerini ve algilarimi inceleyen arastirmalar mevcuttur. Cokkiiltiirli
yeterlikler kapsaminda ise yine farkli branslardaki 6gretmen adaylarimin gokkiiltiirliiliik ve cokkiiltiirlii
egitime yonelik bilgilerini (Kaya, 2014), deneyimlerini (Karakas ve Erbas, 2018) ve tutumlarmi (Cekin,
2013; Demircioglu ve Ozdemir, 2014; Engin ve Geng, 2015; Kogak ve Ozdemir, 2015; Ozdemir, 2018;
Ozdemir ve Dil, 2013; Polat, 2012) inceleyen aragtirmalar yapilmustir. Ayrica cokkiiltiirliiliik baglaminda
daha spesifik bicimde sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin (Durmus ve Bas, 2016) ve sosyal bilgiler
dgretmenlerinin miilteci 6grencilere (Baloglu Ugurlu ve Akdovan, 2019; Celik, 2019) gé¢men sorununa
(Kegeci, 2019) ve Suriyeli siginmacilara iliskin (Topkaya ve Akdag, 2016) yonelik gortislerini inceleyen
arastirmalar yaninda sosyal bilgiler 6gretim programlarmi gokkilturlulik ve cokkiltiirlti egitim
(Akhan ve Yalcin, 2014; Beldag ve Teymur, 2018; Coskun Keskin, Keskin ve Tas, 2019; Keskin ve Yaman,
2014) ile otekilestirme olgusu (Kocadag, 2019) agisindan inceleyen, yine sosyal bilgiler ders kitaplarin
da cinsiyet ayrimciligi (Demirel, 2010) acisindan degerlendiren arastirmalar bulunmaktadir. Son olarak
bu arastirma problemi baglaminda 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bir biitiin olarak ¢okkiiltiirlii
yeterliklerini (Akin, 2016; Arsal, Mumcu Arsal ve Akcaoglu, 2017; Bulut ve Basbay, 2014; Ciftci, 2015;
Coban ve digerleri, 2010; Demir ve Basarir, 2013; Ozdemir, 2018; Pehlivan, 2014; Polat, 2013; Yiiksel,
2018) inceleyen kimi aragtirmalar bulunmaktadir. Nicel yaklagimlarin benimsendigi bu arastirmalarda
daha sinirh bir ¢alisma evreninde farkli branslarin bir arada incelenmesi tercih edilmistir. Bu kapsamda
sosyal bilgiler 6gretmen adaylariyla yapilan ise tek calismaya rastlanmugtir. Unlii ve Orten (2013)
tarafindan yapilan ve nitel yaklasimla yapilan bu arastirmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
cokkiilturliliik ve cokkiiltiirlii egitime yonelik algilar1 baglaminda ¢okkiiltiirlii egitime yonelik bilgi ve
tutumlarmma dair sonuglar ortaya konmustur. Ogretmenlerin deneyimleri ve cokkiiltiirlii egitim
ortamlarinda 6gretimi diizenlemeye doniik becerilerini iceren yeterliklerine ise yer verilmemistir.
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Dolayisiyla sosyal bilgiler 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitim yeterliklerini belirleyen arastirmalarin
sinirli oldugu ve bu arastirmani alanyazindaki bu boslugu gidermeye katk: saglayacagi soylenebilir.
Ote yandan bu arastirma yukarida da s6z edildigi gibi gelecekteki olast gokkiiltiirlii stmf ortamlarinda
gorev yapacak olan sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin gokkiltiirlti siif ortamlarina hazir olup
olmadigini belirlemek agisindan da 6nemlidir. Ayrica arastirma ileride farkli 6rneklem gruplar: veya
farkli arastirma yontemleri ile yapilacak cokkiiltiirlii 6gretmen yeterliklerine iliskin ¢alismalara 6rnek
teskil edebilecek olmasy; egitim fakiiltelerinin 6gretmen adaylarma cokkiiltiirlii egitime yonelik
kazandirdigr bilgi, beceri ve yeterliklerin bir yansimasini ifade etmesi; 6gretmen adaylarmin
cokkiiltiirlii egitim agisindan yetersiz oldugu noktalarin belirlenmesi agisindan bir dayanak olusturmasi
ve ileride 6gretmen yetistirme programlarinda yapilacak diizenlemelere katki saglayabilecek olmasi
bakimindan 6nem arz etmektedir. Bu kapsamda arastirmanin temel amaci sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarinin cokkiilturlti yeterliklerini cesitli degiskenler agisindan incelemektir. Arastirmada su
sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii deneyimlerinin, cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum ve
ozyeterliklerinin dtizeyi nedir?

2. Ogretmen adaylarimin gokkiiltiirlii deneyimleri, cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum ve 6zyeterlikleri
cinsiyet, yas, akademik basari, kardes sayisi, anne ve baba egitim diizeyi, aile aylik gelir diizeyi, aile ile
birlikte yasanilan cografi bolge, aile ile birlikte yasanilan yerin niteligi degiskenlerine gore anlaml
farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmen adaylarinin cokkiiltiirlii deneyimleri, cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum ve dzyeterlikleri
arasinda iligki var midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Arastirmada tarama modeli kullanilmistir. Bilindigi gibi tarama modelleri bir konuya ya da olaya iliskin
katilimcilarin goriislerinin ya da bilgi, beceri, yetenek, tutum vb. 6zelliklerinin belirlendigi gorece diger
arastirmalara oranla daha biiylik 6rneklem {izerinde calisma imkdni sunan nicel bir arastirma
yontemidir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Ote yandan bu model
gecmiste ya da halen var olan bir durumu, arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesneleri herhangi
bir sekilde degistirme ve etkileme cabas1 gostermeden kendi icerisinde oldugu gibi tanimlamay icerir
(Karasar, 2015). Bu kapsamda arastirmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin var olan ¢okkltiirlii
yeterliklerini herhangi bir sekilde etkileme olasilik ve c¢abasindan uzak, en uygun bigimde
betimleyebilmek, 6gretmen adaylarimn katilimer olarak gizliligini saglamak ve ¢ok sayida katilimciya
ulasarak, ele alinan konunun niceliksel olarak betimlenmesini kolaylastirmak icin tarama modeli tercih
edilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin ¢okkiiltiirlii yeterlikleri incelenerek gokkiiltiirlii
egitim ortamlarina hazir olup olmadiklarini belirlemek amaglanmistir. Bu nedenle arastirmaya tim
derslerini alarak egitim stirecini tamamlamak {izere olan 4. sinf 6gretmen adaylar: dahil edilmistir.
Arastirmanin evrenini 2018-2019 egitim-6gretim yilinda tim Tiirkiye'de 6grenim goren 4. sinif sosyal
bilgiler ©6gretmen adaylari olusturmustur. Evrenin toplam biytkligli yaklasitk 3870 kisiden
olusmaktadir. Evrenin tamamina ulasmanin zaman ve maliyet agisindan olanakli olmamasi nedeniyle
orneklem alma yoluna gidilmistir. 5000 kisilik evreni temsil eden ¢rneklem biiytikligii %95 giivenle
357 kisi olmalidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Dolayisiyla arastirmaya baslarken en az 357
sosyal bilgiler 6gretmen adayina ulasmak hedeflenmistir. Ornekleme girecek bireyleri belirlemek tizere
kiime ornekleme stratejisi kullanilmistir (Erkus, 2011, 2017). Kiime 6rneklemesi ile arastirmact belirli
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say1da okul segebilir ve secilen okullardaki tiim 6grencileri test edebilir (Cohen ve dig., 2007). Buna gore
arastirmacilar her cografi bolgeden iki olmak tizere 14 {iniversite belirlemistir. Veri toplama araglar
gerekli etik kurul izinleri alindiktan sonra belirtilen tiniversitelerde 6grenim goren ve ulasilabilen
Ogretmen adaylarma dagitilmis ve goniillitkk ilkesine dayanarak doldurulmas: saglanmistir. 623
Ogretmen adayindan doniit alinmis ancak eksik veya ictenlikle yanitlanmadigina kanaat getirilen 32
olgme araci degerlendirme dis1 tutulmustur. Sonug olarak arastirmada 591 6gretmen adayindan elde
edilen veriler kullamilmistir. Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri
tiniversiteler ve bu tiniversitelerin yer aldig: bolgelere gore dagilimi Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Arastirmaya Katilan Ogretmen Adaylarimn Ogrenim Gordiikleri Universitelere ve Bélgelere Gore Dagilimi
Universiteler ve Bolgeler f %
Akdeniz Bolgesi 76 12.9

Akdeniz Universitesi 52 8.8
Stileyman Demirel Universitesi 24 4.1
Ege Bilgesi 121 20.5
Pamukkale Universitesi 61 10.3
Kiitahya Dumlupinar Universitesi 60 10.2
Dogu Anadolu Bélgesi 71 12.0
Mus Alparslan Universitesi 30 5.1
Kafkas Universitesi 11 6.9
Marmara Bolgesi 77 13.0
Marmara Universitesi 39 6.6
Y1ldiz Teknik Universitesi 38 6.4
Giiney Dogu Anadolu 74 12.5
Dicle Universitesi 42 71
Kilis 7 Aralik Universitesi 32 5.4
Karadeniz Bélgesi 96 16.2
Karadeniz Teknik Universitesi 60 10.1
19 Mayi1s Universitesi 36 6.1
I¢ Anadolu Bolgesi 76 12.9
Anadolu Universitesi 29 4.9
Ankara Universitesi 47 8.0
Toplam 591 100

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarimin %53.5'i kadin, %46.5’1 erkektir. %35.4'ti 21 ve alt1, %29.9'u
22, %17.1'123, %124’ 1 ise 24 ve iistii yas grubunda yer almaktadir. Katilimcilarin %5.2'i bu soruya yanit
vermemistir. Genel not ortalamalarina gore 6gretmen adaylarinin %15.4"ti 2.49 ve alt1, %40.3"t 2.00-2.99
aras1 ve %44.3'11 3.00 ve istti akademik basar1 diizeyine sahiptir. %52.8'i 1-3 aras1, %29.1'i 4-6 arasi,
%16.4'1 ise 7 ve istii kardese sahiptir. Bu soruya cevap vermeyenlerin oram %1.7’dir. Ogretmen
adaylarmin annelerinin %26.2’si herhangi bir egitim kademesinden mezun degilken, %43.3"1 ilkokul
mezunu, %15.2’si ortaokul mezunu, %9.1'i lise mezunu ve %5.9'u ise tiniversite veya lisanstistii egitim
mezunudur. Katihmailari %0.2'si bu soruya cevap vermemistir. Ote yandan 6gretmen adaylarinn
%9 unun babasi herhangi bir egitim basamagmdan mezun olmamustir. %36.5"in ilkokul mezunu,
%18.3"tintin ortaokul mezunu, %20’sinin lise mezunu, %14.7’sinin ise babas1 tiniversite veya lisanstistii
egitim mezunudur. Bu soruya cevap vermeyenlerin oran1 %1.5'dir. Ailelerinin gelir diizeyi agisindan
Ogretmen adaylarinin %21.5'i 1499 TL ve alt1, %32.1"1 1500-2499 TL aras1, %23.2’si 2500-3499 TL arasi,
%111 3500-4499 TL aras1 ve %11.3'1i 4500 TL ve tistii gelir grubundadir. Bu soruya cevap vermeyenlerin
orani ise 0.8'dir. Ogretmen adaylarmin %11'i Akdeniz, %12.5'i Ege, 12.4’ti Dogu Anadolu, %21.3"ii
Marmara, %20’si Giiney Dogu Anadolu, %9.8i Karadeniz ve %9.6'st I¢ Anadolu Bolgesinde
yasamaktadir. Katilimcilarin %3.4't bu soruyu yanitlamamstir. Ogretmen adaylarmin %21.5'i kdyde,
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%28.8"1 ilge merkezinde, %21 il merkezinde ve %28.3"1i biiyiiksehirde yasamaktadir. Bu soruya cevap
vermeyenlerin orani ise %0.5"dir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmanin verileri iki béliimden olusan bir veri toplama araci ile toplanmistir. Birinci béltimde
ogretmen adaylarmin gokkiiltiirlii yeterliklerini etkileyebilecegi diistiniilen cinsiyet, yas, akademik
basar1 diizeyi, kardes sayisi, anne ve baba egitim diizeyi, aile aylik gelir diizeyi, aile ile birlikte yasanilan
cografi bolge, aile ile birlikte yasanilan yerin niteligi degiskenlerine iliskin sorular; ikinci boltiimde ise
Guyton ve Wesche (2005) tarafindan gelistirilen ve Akcaoglu ve Arsal (2018) tarafindan Tiirkge'ye
uyarlanan “Cokkiiltiirlii Yeterlik Olgegi (CYO)” yer almistir.

CYO oz bildirime dayanan dortlii likert tipinde hazirlanmis ve 26 maddeden olusan bir Slgektir.
Akgaoglu ve Arsal (2018) tarafindan o6lgegin dilsel esdegerligi incelenmis, acimlayic1 ve dogrulayici
faktor analizleri yapilmis ve gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu ortaya konmustur. Olgegin
Cronbach alfa katsayilar1 deneyim i¢in 0.70, tutum igin 0.71 ve 6zyeterlik icin 0.75 olarak hesaplanmustir.
Olgek maddeleri ii¢ boyutta toplanmustir. Birinci boyut olan “deneyim” farkli insanlarla olan
cokkultiirli deneyimler hakkindadir ve 5 maddeden olusmaktadir. “Buyudiigim mahallede
farkliliklar: olan insanlar yasardi.” ifadesi ilgili maddelere 6rnek olarak verilebilir. “Hicbir zaman”,
“Nadiren”, “Ara sira”, “Siklikla” seceneklerinden birini isaretleyerek yanit verilmektedir. Orijinal
Olgekte ve wuyarlama calismasinda bu boyutun cokkiltiirlii yeterligi puanlama amaciyla
olusturulmadigr ama karsilastirmali calismalar icin bilgi saglamada kullanilabilecegi belirtilmistir.
Ancak bu boyuttaki maddelerinde diger boyutlardaki tiim maddelerle birlikte agimlayic1 ve dogrulayici
faktor analizinden gecirilmis olmasi ve elde edilecek sonuclarin arastirma agisindan istatistiksel acidan
anlamli sonuglar ortaya koyabilecegi diisiincesi nedeniyle arastirmada bu boyuta iliskin de bir toplam
puan alinmustir. “Tutum” alt boyutu ¢okkiiltiirlii egitim ortamlarina yonelik tutumlar ifade eden 4
maddeden olusmaktadir. “Ogretmenler, 6grencilerine yemek, giyim, aile hayat: ve inang konularindaki
kilttrel farkliliklarini paylasabilecekleri firsatlar sunmalidir.” ifadesi ilgili maddelere drnek olarak
verilebilir. “Kesinlikle katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Katiliyorum”, “Kesinlikle katiliyorum”
seceneklerinden birini isaretleyerek yanit verilmektedir. “Ozyeterlik” alt boyutu ise 16 maddeden
olusmakta ve bu maddeler 8gretmen adaylarinin ¢okkiltiirlti siniflarda 6gretim becerilerine yonelik
yeterlikleri hakkindaki inanglarini belirlemeye dontiktiir. “Basmakalip ve/veya onyargili igerik
potansiyeli olan 6gretim materyallerini analiz edebilirim.” ve “Farkliliklar1 olan gruplardan gelen
ogrencilerin birlikte calismalarini saglayabilirim” ifadeleri ilgili maddelere 6rnek olarak verilebilir.
“Bunu yapabilecegimi zannetmiyorum”, “Eger zorunda kalirsam bunu yapabilirim, ama benim icin ¢cok
zor olacak”, “Eger hazirlanacak olursam bunu oldukga iyi yapabilecegime inaniyorum”, “Bunu
yapmanin benim i¢in kolay olacagindan oldukc¢a eminim” seceneklerinden birini isaretleyerek yanit
verilmektedir. Ayrica orijinal 6lgek ve uyarlama calismasinda faktor analizi tabi tutulmayan son bir
madde hazirlanarak, 6gretmen adaylarmin gokkiiltiirlii 6gretimin amaciyla ilgili ne distindiikleri
belirlenmeye calisilmistir. Ancak bu arastirmada ilgili soruya, 6gretmen adaylarmin gokkiiltiirli
yeterliklerini belirlemeye hizmet etmedigi diisiincesi nedeniyle yer verilmemistir. Olgegin biitiiniinden
toplam bir puan alinmamakta, alt boyutlar bagimsiz olarak degerlendirilmektedir. Alt boyutlardan elde
edilen puanlarin yorumlanmasinda arastirmacilar tarafindan belirlenen araliklar kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin istatistiksel analizinde SPSS 17.0 paket programi kullanilmistir. Bu kapsamda ilk
olarak arastirmanin yapildig1 érneklem grubunda giivenilir verilerin toplanip toplanmadiginin tespiti
icin Cronbach Alpha katsay1s1 kullanilmigtir. Givenirlik katsayisi sirasiyla deneyim igin 0.73, tutum icin
0.79 ve ozyeterlik icin 0.92 olarak hesaplanmistir. Ardindan kullanilacak istatistiksel analiz teknigini
belirlemek icin toplanan verilerin parametrik istatistiksel tekniklere iliskin varsayimlar1 karsilama
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durumu incelenmistir. Bu amagla 6gretmen adaylarmin ¢ok kiiltiirlii yeterlik boyutlarindaki
puanlarinin normal dagilim 6zelligi gosterip gostermedigine bakilmis, dlgekten alinan puanlara iliskin;
carpiklik ve basiklik katsayilari, normal dagilim egrisinin ¢izdirildigi histogram, Q-Q Plot grafigi, kutu-
cizgi grafigi incelenmis ve kolmogorov-simirnov degeri (Biiyiikoztiirk, 2016) hesaplanmistir. Yapilan
incelemeler elde edilen verilerin normal dagilmadigini ve non-parametrik tekniklerin
kullanilabilecegini gostermistir.

Sonug olarak arastirma amagclar: dogrultusunda 6ncelikle alinan toplam puanlarin aritmetik ortalamasi
ve standart sapmalar1 hesaplanmustir. Ogretmen adaylarmin 6lcek boyutlarindan aldiklari puanlar
diisiik, orta ve yiiksek olmak tizere ti¢ grupta degerlendirilmistir. Deneyim alt boyutu i¢in 5-10 arasi
duisuik, 11-15 aras1 orta ve 16-20 aras: ytiksek diizey; tutum boyutu icin 4-8 aras: diisiik, 9-12 aras1 orta
ve 13-16 aras1 yiiksek diizey; 6zyeterlik alt boyutu igin ise 16-43 aras1 diisiik, 44-53 aras1 orta ve 54-64
arasi yiiksek diizey olarak yorumlanmistir. Ayrica katilimcilarin puanlarinin kisisel 6zelliklerine gore
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla ikili gruplar icin Mann Whitney-U, ikiden daha
fazla grup sayist igin Kruskal Wallis testi kullanilmistir. Ayrica Kruskal Wallis testi ile anlaml: farklilik
tespit edildigi durumlarda farkliligin hangi gruplarin arasinda oldugunu belirlemek igin gruplarin ikili
kombinasyonlari iizerinden Mann Whitney-U testi (Biiyiikoztiirk, 2016) yapilmistir. Olgek boyutlar
arasindaki iligkileri ortaya koymak icin ise Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyonu kullanilmistir.
lgili tiim istatistiksel islemlerde anlamlilik diizeyi ise .05 olarak kabul edilmistir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Ondokuz Mayis Universitesi
Etik Degerlendirme Kararmin Tarihi: 02.05.2018

Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 2018/148

BULGULAR

Arastirmanin bu boélumu iki kisimdan olusmaktadir. Birinci kisimda sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarinin cokkdiltiirliic deneyim, tutum ve ozyeterlik diizeyleri incelenmistir. Tkinci kisimda ise
dgretmen adaylarmin ¢okkiiltiirlti deneyim, tutum ve 6zyeterliklerinin gesitli degiskenlere gére anlaml
farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir.

Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarimin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Diizeyleri

Ogretmen adaylarmin Cokkiiltiirlii Yeterlik Olgegi alt boyutlarindan elde ettikleri puanlariin genel
dagilimi Tablo 2’'de gosterilmistir.

Tablo 2.
Ogretmen Adaylarimin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarimin Genel Dagilimi
Alt Boyutlar N Minimum Puan Maksimum Puan X Ss
Deneyim 591 5 20 12.97 3.64
Tutum 591 4 16 13.03 2.56
Ozyeterlik 591 22 64 50.20 7.52

Tablo 2'de goruldugii gibi arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 6lgegin alt boyutlarindan aldiklari
puanlarin aritmetik ortalamasi “deneyim” icin 12.97, “tutum” icin 13.03, “6zyeterlik” icin 50.20 olarak
siralanmistir. Bu bulgulara dayali olarak sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin ‘orta diizeyde’
cokkiiltiirlti deneyime, “yiiksek diizeyde’ gokkiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutuma sahip oldugu ve
ayrica c¢okkiltirli siniflarda ogretim becerilerine yonelik yeterliklerinin ‘orta diizeyde” olduguna
inandiklar1 soylenebilir.
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Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarimmin Cesitli Degiskenlere Gore Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve
Ozyeterlik Diizeyleri

Arastirmada ikinci alt amag¢ dogrultusunda 6gretmen adaylarmin gokkiiltiirlii deneyim, tutum ve
ozyeterlikleri arasinda gesitli degiskenlere gore anlamli fark olup olmadig1 incelenmistir. Bu kapsamda
oncelikle 8gretmen adaylarinin 6lgek alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda cinsiyete gore
anlaml fark olup olmadigmi belirlemek igin yapilan Mann Whitney-U testi sonuglar1 Tablo 3’de
gosterilmistir.

Tablo 3.
Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Cinsiyete Gore Mann Whitney-
U Testi Sonuglar

Alt Boyutlar  Grup n Sira Ortalamasi Sira Toplamu U P

Deneyim Kadin 316 280.12 88519.00 38433.00 015
Erkek 275 314.24 86417.00

Tutum Kadin 316 311.38 98395.50 38590.50 .017
Erkek 275 278.33 76540.50

Ozyeterlik Kadin 316 302.14 95476.50 41509.50 348
Erkek 269 278.63 74951.50

Tablo 3’deki bulgular kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin “deneyim” (U=38433.00, p<.05) ve “tutum”
(U=38590.50, p<.0) alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir. Sira ortalamalarina gore erkek 6gretmen adaylarinin kadin 6gretmen adaylarina gore
daha fazla cokkiiltiirlii deneyime sahip oldugu, kadin 6gretmen adaylarinin ise ¢okkiiltiirlii egitime
yonelik olumlu tutumlarimn daha yiiksek oldugu soylenebilir. Ote yandan kadin ve erkek 6gretmen
adaylarinin “6zyeterlik” puanlari arasinda ise anlamli bir fark bulunmamaktadir (U=41509.50; p>.05).
Ogretmen adaylarinin 6lgek alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda yasa gore anlaml fark
olup olmadigin: belirlemek icin yapilan Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Yaga Gére Kruskal Wallis Testi
Sonuglart

Alt Boyutlar  Gruplar n Sira Ort. sd X2 p Anlaml Fark
Deneyim 21 ve alt1 yas 209 263.41 3 8.443 .038 1<3/2<3
22 yas 177 276.34
23 yas 101 319.50
24 ve istiyas 73 285.56
Tutum 21 ve alt1 209 250.38 3 13.424 .004 1<2/1<3
22 yas 177 290.95
23 yas 101 315.23
24 veiistiiyag 73 293.34
Ozyeterlik 21 ve alt1 yas 209 278.26 3 290 962
22 yas 177 283.23
23 yas 101 285.06

24 ve istiyas 73 273.99

Tablo 4’teki bulgular 6gretmen adaylariin yas gruplarina gore “deneyim” (x2(3)= 8.443; p<.05) ve
“tutum” (x2(3)=13.424; p<.05) alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir. Ortaya ¢ikan anlaml farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin
gruplarmn ikili kombinasyonlar1 arasinda Mann Whitney-U testi yapilmustir. Buna gore ¢okkultiirli
deneyim puanlari agisindan 23 yas grubundaki 6gretmen adaylari ile 21 ve alt1 ve 22 yas grubundaki
Ogretmen adaylar1 arasinda 23 yas grubu lehine; ¢okkiiltiirlti tutum puanlar: agisindan ise 21 ve alt1 yas
grubundaki 6gretmen adaylariyla 22 ve 23 yas grubundakiler arasinda 22 ve 23 yas gruplari lehine
anlamli fark oldugu bulunmustur. Bu bulgulara dayali olarak yaslar1 daha az olan 6gretmen adaylarimnin
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daha az cokkiiltirlit deneyime sahip olduklari ve 6gretmen adaylarimin yas diizeyleri arttikca
cokkiiltiirlii egitime yoénelik olumlu tutumlarimn da arttigr séylenebilir. Ogretmen adaylarimin yas
gruplarma gore “6zyeterlik” alt boyutundan elde ettikleri puanlar arasinda ise anlamli bir fark yoktur
(x2(3)=.290; p>.05). Ogretmen adaylarimin 6lgek alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda
akademik basar1 diizeylerine gore anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin yapilan Kruskal Wallis
testi sonuglar1 Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5.
Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Akademik Basari Diizeylerine
Goére Kruskal Wallis Testi Sonuclari

Alt Boyutlar Gruplar n Sira Ort. sd X2 p
Deneyim 2.49 ve alt1 91 299.06 2 .058 972
2.50- 2.99 aras1 238 296.65
3.00 ve uistii 262 294.34
Tutum 2.49 ve alt1 91 298.61 2 .060 970
2.50-2.99 aras1 238 294.05
3.00 ve uistii 262 296.86
Ozyeterlik 2.49 ve alt1 91 271.18 2 3.029 220
2.50-2.99 aras1 233 298.12
3.00 ve uistii 256 286.80

Tablo 5’teki bulgular 6gretmen adaylarinin akademik basar1 diizeylerine gore “deneyim” (x2(2)=.058;
p>.05), “tutum” (x2(2)=.060; p>.05) ve “ozyeterlik” (x2(2)=3.029; p>.05) alt boyutlarindan elde ettikleri
puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigmi gostermektedir. Ogretmen adaylarinm olcek alt
boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda kardes sayilarmna gore anlamli fark olup olmadigim
belirlemek icin yapilan Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Kardes Sayilarima Gére Kruskal
Wallis Testi Sonuclari

Alt Boyutlar  Gruplar n Sira Ort. sd X? p Anlaml Fark
Deneyim 1-3 aras1 312 306.08 2 6.177 .046 1>2
4-6 aras1i 172 267.08
7 ve tstii 97 284.90
Tutum 1-3 arasi 312 283.86 2 3.284 194
4-6 arasi 172 288.47
7 ve istii 97 318.47
Ozyeterlik 1-3 aras1 312 315.32 2 14.898 .001 1>2/1>3
4-6 arasi 172 256.26
7 ve tistii 97 274.38

Tablo 6’daki bulgular 6gretmen adaylarinin kardes sayilarina gore “deneyim” (x2(2)=6.1777, p<.05) ve
“ozyeterlik” (x2(2)=14.898, p<.05) boyutundan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli fark oldugunu
gostermektedir. Gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasinda yapilan Mann Whitney-U testine gore
Ogretmen adaylarmin cokkiiltiirlii deneyim puanlar1 arasinda 1-3 arasinda kardese sahip olanlar ile 4-6
arasinda kardese sahip olanlar arasinda 1-3 aras1 kardese sahip olanlar lehine, cokkiiltiirlii 6zyeterlik
puanlar1 arasinda ise yine 1-3 arasinda kardese sahip Ggretmen adaylari lehine anlaml fark
bulunmaktadir. Bu bulgulara gore daha az sayida kardese sahip 6gretmen adaylarmnin cokkiiltiirlii
deneyiminin daha fazla, cokkiiltiirlii egitim becerilerine yonelik yeterlik inanglarinin ise daha yiiksek
oldugu soylenebilir. “Tutum” alt boyutundan elde ettikleri puanlar arasinda ise kardes sayis1 agisindan
anlaml bir fark bulunmamistir (x2(2)=3.282; p>.05). Ogretmen adaylarimin 6lgek puanlari arasmda
annelerinin ve babalarmin egitim diizeyine gore anlaml fark olup olmadigin belirlemek icin yapilan
Kruskal Wallis testi sonuglar: Tablo 7'de ve 8 de gosterilmistir.
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Tablo 7.
Ogretmen Adaylarmin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarimin Annelerinin Egitim Diizeyine
Gére Kruskal Wallis Testi Sonuclari

Alt Boyutlar Gruplar n Sira Ort. sd x> p
Deneyim [lkokul mezunu degil 155 274.35 4 6.160 187
[Ikokul mezunu 256 300.61
Ortaokul mezunu 90 285.70
Lise mezunu 54 324.06
Universite mezunu ve tistii 35 332.97
Tutum [Ikokul mezunu degil 155 308.48 4 9.221 .056
[Ikokul mezunu 256 292.98
Ortaokul mezunu 90 313.78
Lise mezunu 54 288.87
Universite mezunu ve iistiic 35 219.71
Ozyeterlik flkokul mezunu degil 155 268.38 4 7.016 135
[lkokul mezunu 256 302.40
Ortaokul mezunu 90 314.84
Lise mezunu 54 319.99
Universite mezunu ve iistiic 35 277.63
Tablo 8.

Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Babalarinin Egitim Diizeyine
Goére Kruskal Wallis Testi Sonuclari

Alt Boyutlar  Gruplar n SiraOrt. sd X2 p
Deneyim [lkokul mezunu degil 53 281.66 4 4.492 344
[lkokul mezunu 216  304.66
Ortaokul mezunu 108 267.90
Lise mezunu 118 283.47
Universite mezunu ve {istii 87 305.01
Tutum [lkokul mezunu degil 53 312.77 4 8.681 .070
[Ikokul mezunu 216 274.60
Ortaokul mezunu 108 325.73
Lise mezunu 118 294.36
Universite mezunu ve {istii 87 27413
Ozyeterlik [lkokul mezunu degil 53 281.51 4 3.457 485
[Ikokul mezunu 216 285.06
Ortaokul mezunu 108 302.34
Lise mezunu 118 310.78
Universite mezunu ve {istii 87 273.97

Tablo 7'deki bulgular 6gretmen adaylarmin tiim alt boyutlara ait puanlar1 arasinda annelerinin egitim
diizeyine gore anlamli fark olmadigini gostermektedir, (x2(4)=6.160, p>.05), (x2(4)=9.221, p>.05),
(x2(4)=7.016, p>.05). Tablo 8’deki bulgular incelendiginde de benzer sekilde 6gretmen adaylarinn tiim
alt boyutlardan elde ettikleri puanlar arasinda babalarinin egitim diizeyine gére anlamli fark olmadigin
goriilmektedir, (x2(4)= 4.492, p>.05), (x2(4)=8.681, p>.05), (x2(4)=3.457, p>.05). Bu bulgulara gore anne
ve baba egitim diizeyinin 6gretmen adaylarinin gokkiiltiirlti yeterliklerini etkileyen bir degisken
olmadig1 soylenebilir. Bu bulgulara gore anne egitim diizeyinin 6gretmen adaylariin c¢okkiiltiirlii
yeterliklerini etkileyen bir degisken olmadif1 sdylenebilir. Ogretmen adaylarinin 6lgek puanlart
arasinda ailelerinin aylik gelir diizeyine gore anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan
Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 9’da gosterilmistir.
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Tablo 9.
Ogretmen Adaylarimin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Aile Aylik Gelir Diizeylerine
Goére Kruskal Wallis Testi Sonuclari

Alt Boyutlar Gruplar n Sira Ort. sd X2 p
Deneyim 1499 ve alt1 127 280.51 4 2.775 .596
1500 ve 2499 arasi1 190 308.03
2500-3499 aras1 137 282.57
3500- 4499 arasi 65 296,25
4500 ve tistii 67 296.58
Tutum 1499 ve alt1 127 297.03 4 1.972 741
1500 ve 2499 arasi 190 304.97
2500-3499 aras1 137 286.42
3500- 4499 aras1 65 283.55
4500 ve tistii 67 278.43
Ozyeterlik 1499 ve alt1 127 281.33 4 2.011 734
1500 ve 2499 arasi 190 289.87
2500-3499 arasi 137 301.16
3500- 4499 arasi 65 314.17
4500 ve tistii 67 291.15

Tablo 9’deki bulgular 6gretmen adaylarinin aile aylik gelir diizeylerine gore tiim alt boyutlardan elde
ettikleri puanlar arasinda anlaml fark olmadigini gostermektedir, (x2(4)=2.775, p>.05), (x2(4)=1.972,
p>.05), (x2(4)=2.011, p>.05). Bu bulguya gore aile aylik gelir diizeyinin sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarinin ¢okkiilttirlti deneyim ile cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum ve 6zyeterliklerini etkileyen bir
degisken olmadig soylenebilir. Ogretmen adaylarmin 6lgek alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar
arasinda aileleri ile birlikte yasadiklar1 bolgeye gore anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin
yapilan Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 10’da gosterilmistir

Tablo 10.
Ogretmen Adaylarmin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarimin Aile ile Birlikte Yaganilan
Cografi Bélgeye Gore Kruskal Wallis Testi Sonuglar

Alt Boyutlar  Gruplar n Sira Ort.  sd x> p Anlaml Fark
Deneyim Akdeniz 65  284.55 6 7.894 246
Ege 74 293.05
Dogu Anadolu 73 277.78
Marmara 126  306.90
Giiney Dogu Anadolu 118 285.71
Karadeniz 58  235.90
I¢ Anadolu 57 29440
Tutum Akdeniz 65 257.25 6 17.713 .007 1<4/2<3/2<4
Ege 74 237.14 4>5
Dogu Anadolu 73 293.08
Marmara 126 326.86
Giiney Dogu Anadolu 118 275.01
Karadeniz 58  287.53
Ic Anadolu 57  293.85
Ozyeterlik Akdeniz 65 29232 6 21.369 .002 2<4 / 2<7 / 3<7
Ege 74 254.01 4>5 / 5<6 / 5<7
Dogu Anadolu 73 278.87
Marmara 126  308.96
Giiney Dogu Anadolu 118 245.19
Karadeniz 58  300.30
Ic Anadolu 57  348.62
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Tablo 10’daki bulgular 6gretmen adaylarinin aileleri ile birlikte yasadiklari cografi bolgeye gore
“deneyim” boyutundaki puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigini (x2(6)=7.894, p>.05), “tutum”
(x2(6)=17.713, p<.05) ve “ozyeterlik” (x2(6)=21.369, p<.05) alt boyutlarinda alinan puanlar arasinda ise
anlamh fark oldugunu gostermektedir. Gruplarin ikili kombinasyonlar:i arasinda yapilan Mann
Whitney-U testine gore tutum puanlar1 arasinda Marmara Bolgesinde yasayanlar ile Akdeniz, Ege ve
Giiney Dogu Anadolu Bolgesinde yasayanlar arasinda Marmara bolgesinde oturanlar lehine; Dogu
Anadolu Bolgesinde yasayanlar ile Ege Bolgesinde yasayanlar arasinda Dogu Anadolu Bolgesinde
oturanlar lehine anlamli bir fark bulunmustur. Ozyeterlik puanlari arasinda ise I¢ Anadolu Bélgesinde
yasayanlar ile Ege, Dogu Anadolu ve Giiney Dogu Anadolu Bolgesinde yasayanlar arasinda i¢ Anadolu
Bolgesinde yasayanlar lehine; Marmara Bolgesinde yasayanlar ile Giiney Dogu Anadolu ve Ege
Bolgesinde yasayanlar arasinda Marmara Bolgesinde yasayanlar lehine; Karadeniz Bolgesinde
yasayanlar ile Giiney Dogu Anadolu Bolgesinde yasayanlar arasinda ise Karadeniz Bolgesinde
yasayanlar lehine anlamli bir fark bulunmustur. Ogretmen adaylarimn 6lgek puanlari arasinda aileleri
ile yasadiklar1 yerin niteligine gore anlaml fark olup olmadigin belirlemek i¢in yapilan Kruskal Wallis
testi sonuclar1 Tablo 11’de gosterilmistir.

Tablo 11.
Ogretmen Adaylarimin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlik Puanlarinin Aile ile Birlikte
Yasanilan Yerin Niteligine Gore Kruskal Wallis Testi Sonuglar:

Alt Gruplar n Sira sd v p Anlamli Fark
Boyutlar Ort.
Deneyim Koy 127 256.69 3 10.797 .013 1<2 / 1<4
flce merkezi 170 303.76
il merkezi 124 286.65
Bityiiksehir 167 319.66
Tutum Koy 127 280.95 3 1.824 610
lce merkezi 170 306.91
Il merkezi 124 290.69
Buiyiiksehir 167 295.01
Ozyeterlik Koy 127 293.87 3 175 981
Tlce merkezi 170 296.56
Il merkezi 124 289.25

Biiytiiksehir 167 296.78

Tablo 11’daki bulgular 6gretmen adaylarinin aileleri ile yasadiklar yerin niteligine gore “deneyim” alt
boyutundan elde ettikleri puanlar arasinda anlamh bir fark oldugunu gostermektedir (x2(3)=10.797,
p<.05). Gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasinda yapilan Mann Whitney-U testi sonuclarina gore
Ogretmen adaylarinin gokkiiltiirlii deneyim puanlari arasinda biiyiiksehirde ve ilge merkezinde
yasayanlar ile koyde yasayanlar arasinda biiytiksehirde ve ilce merkezinde yasayanlar lehine anlaml
fark bulunmaktadir. Bu bulguya gore aileleriyle koyde yasayan sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin
daha az cokkiiltiirlii deneyime sahip oldugu sdylenebilir. Ote yandan “tutum” (x2(3)=1.824, p>.05) ve
“ozyeterlik” (x2(3)=.175, p>.05) alt boyutlarinda alinan puanlar arasinda anlamli fark olmadig:
goriilmektedir.

Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterlikleri Arasindaki Iligki

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin gokkiiltiirlii yeterlik boyutlar: arasindaki iliskiyi incelemek icin
yapilan Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon analizi sonuglar: Tablo 12'de gosterilmistir
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Tablo 12.
Ogretmen Adaylarinin Cokkiiltiirlii Deneyim, Tutum ve Ozyeterliklerine Iliskin Spearman Brown Sira Farklar
Korelasyon Analizi Sonuglan

Alt Boyutlar Deneyim Tutum Ozyeterlik
Deneyim 1

Tutum 1737 1

Ozyeterlik 2277 .365™ 1

Tablo 12’deki bulgular 6gretmen adaylarmin cokkiiltiirlii deneyimleri ile cokkilttirlti tutumlar
arasinda pozitif yonde ve diusiik diizeyde bir iliski; cokkiiltiirlit deneyimleri ile c¢okkiiltiirlii
ozyeterlikleri arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde bir iliski; ¢okkiiltiirlii tutumlar: ile ¢okkiltiirli
ozyeterlikleri arasinda ise pozitif yonde orta diizeyde bir iliski oldugunu gostermektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin cokkiiltiirlti deneyimleri ile cokkiltiirlii egitime
yonelik tutum ve 6zyeterliklerinin diizeyini belirlemek amaclanmistir. Ayrica bu yeterliklerin cinsiyet,
yas, akademik basari, kardes sayisi, anne ve baba egitim diizeyi, aile aylik gelir diizeyi, aile ile birlikte
yasanilan cografi bolge, aile ile birlikte yasanilan yerin niteligi degiskenlere gore anlamh farklilik
gosterip gostermedigi ve deneyim, tutum ve 6zyeterlik diizeyleri arasindaki iliski incelenmistir. Bu
kapsamda, arastirmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin orta diizeyde cokkiiltiirlii deneyime sahip
olduklari belirlenmistir. Kimi aragtirmalarda da benzer bulgular mevcuttur. Ornegin Arsal ve digerleri
(2017) tarafindan yapilan calismada miizik 6gretmen adaylarinin yiiksege yakin orta diizeyde
cokkiiltiirlti deneyime sahip oldugu sonucuna ulagilmistir. Roh (2015) tarafindan Koreli 6gretmen
adaylar ile yapilan calismada, dgretmen adaylarinin ¢cogunun dogrudan gokkiiltiirlii deneyimlere
sahip olmadig1 ancak medya ve kitaplar araciligryla 6grendikleri kapsaminda dolayli deneyimlere sahip
olduklar1 bulunmustur. Strickland (2018) tarafindan yapilan arastirmada ise farkli etnik kokenlerden
ogrencilere sahip cesitli Amerikan okullarinda calisan ogretmenlerin yiiksege yakin orta diizeyde
cokkiiltiirlti deneyime sahip oldugu belirlenmistir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin cokkiltiirlii egitime yonelik ytiksek diizeyde olumlu tutumlara
sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarmin orta diizeyde gokkiiltiirli
deneyimlere ragmen ytiiksek diizeyde olumlu tutumlara sahip olmasi genel olarak farkl: kiiltiirlere ve
diger farkliliklara bakis agisinin olumlu oldugunun ve gokkiiltiirlii egitim ortamlarindaki gesitliligi bir
problem olarak gérmediklerinin gostergesi oldugu diisiiniilebilir. Ilgili alan yazinda benzer bicimde
Ogretmen adaylarmin kiilttirel farkliliklara (Coban ve digerleri, 2010), cokkiiltiirliiliige (Alanay, 2015;
Arsal ve digerleri, 2017) ve cokkiiltiirlii egitime (Alanay, 2015; Demircioglu ve Ozdemir, 2014; Engin ve
Geng, 2015; Kogak ve Ozdemir, 2015) yonelik olumlu tutum ve bakis acilarina sahip oldugunu gosteren
calismalar yogunluktadir. Ayrica lisansiistii 8grencilerin (Patterson Rivera, 2014), okul miidiirlerinin
(Polat, 2012) ve 6gretmenlerin de (Polat, 2013; Strickland, 2018) cokkiiltiirliiliige ve cokkiltiirli egitime
yonelik olumlu diistincelere ve tutumlara sahip oldugunu belirleyen galigmalar bulunmaktadir. Ote
yandan bu arastirma sonuglarindan farklhi olarak Ciftci (2015) tarafindan yapilan arastirmada
Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlti egitim baglaminda kiiltiirel yeterliklerine iliskin tutum boyutunda
kendilerini kismen yeterli hissettikleri belirlenmistir. Unlii ve Orten (2013) tarafindan nitel aragtirma
yontemleri ile gerceklestirilen ¢alismada ise sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin gokkiiltiirlilik ve
cokkiiltiirlti egitime kavramlarma yonelik tutumlarinin 6gretmen adaylarmin cokkiiltiirlilik ve
cokkiiltiirlti egitime yonelik bilgi diizeylerine gore farklilik gosterdigi bulunmustur.

Arastirmada 6gretmen adaylarmin cokkiiltiirlti siiflarda egitim verebilmeye yonelik becerileri
konusunda kendilerini orta diizeyde yeterli hissettikleri belirlenmistir. Ancak bu aragtirma sonucundan
farkli olarak ilgili alan yazin incelendiginde; 6gretim elemanlarinin (Basbay ve digerleri, 2013),
ogretmenlerin (Bulut ve Bagbay, 2014; Hachfeld ve dig., 2015; Ismetoglu, 2017; Polat, 2013; Strickland,
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2018) ve dgretmen adaylarinin (Arsal ve digerleri, 2017; Demir ve Basarir, 2013) cokkiiltiirliiliige veya
cokkiilturlt egitime yonelik yiiksek yeterlik algilarma sahip olduklarinin belirlendigi arastirmalar
mevcuttur. Ote yandan Roh (2015) tarafindan calismada da 6gretmen adaylarmin orta diizeyde
cokkiiltuirlti yeterlige sahip olduklarina inandiklar1 belirlenmistir. Bu calismada 6gretmen adaylarinin
cokkiiltiirli egitime yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutumlarina ragmen 6gretim becerilerine yonelik
orta diizeyde yeterli olduklarimi diistinmeleri egitim aldiklar1 lisans dgretim programlarmmin da
cokkiilturli egitime yonelik yeterli olmadiginin bir gostergesi olarak gortilebilir.

Arastirmada erkeklerin kadin 6gretmen adaylarina gore daha fazla ¢okkiiltiirlii deneyime sahip oldugu
belirlenmistir. Roh (2015) tarafindan yapilan arastirmada ise kadin 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii
deneyimlerinin daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu fark yapilan calismalarin 6rneklem
gruplarmin kiiltiirel farkliliklarindan kaynaklanabilir. Ote yandan aragtirmada kadin 6gretmen
adaylarinin erkeklere gore cokkiiltirli egitime yonelik daha olumlu tutumlara sahip oldugu
goriilmiistiir. Benzer bigimde 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinda kadmlar
lehine anlamli farkliigin tespit edildigi arastirmalar (Demircioglu ve Ozdemir, 2014; Engin ve Geng,
2015; Roh, 2015) mevcuttur. Ayrica okul miidiirlerinin (Polat, 2012), 6gretmenlerin (Cekin, 2013;
Ozdemir ve Dil, 2013; Espinosa, 2014; Ozdemir, 2018) ve 6gretmen adaylarmin (Arsal ve digerleri, 2017)
cokkiilturliliige veya cokkiltiirlii egitime yonelik tutumlarinda cinsiyetin anlamh bir farklilik
olusturmadig tespit edilen calismalar da bulunmaktadir.

Arastirmada cinsiyetin cokkiiltiirlii egitime yonelik ozyeterlik inanglarimi etkileyen bir degisken
olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Alan yazinda benzer sekilde 6gretmenlerin gokkiiltiirlii yeterlik
algilarinin (Bulut ve Bagbay, 2014; Espinosa, 2014; Ozdemir, 2018), 6gretmen adaylarmn kiiltiirel
duyarhiliklarinin (Akin, 2016) ve ozyeterliklerinin (Arsal ve digerleri, 2017) ve lisans 6grencilerinin
cokkiiltuirlti yeterliklerinin (Sauter, 2013) cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilasmadig: calismalar
mevcuttur. Ancak yine alan yazinda 6gretim elemanlarinin (Basbay ve digerleri, 2013) 6gretmen
adaylarinin (Demir ve Basarir, 2013) ve 6gretmenlerin (Frazier Anderson, 2005) cokkiilttirliliige ve
cokkiilturlt egitime yonelik yeterlik algilarimin kadinlar lehine anlamli farklilik gosterdigi arastirmalar
yogunluktadir. Ote yandan erkekler lehine sonuglara ulagan kimi aragtirmalar da mevcuttur. Ornegin
Polat (2013) tarafindan yapilan arastirmada ogretmenlerin cokkiiltiirli yeterlik algilarimin bilgi
diizeyinde erkekler lehine anlamli farklilik gosterdigi; Cift¢i (2015) tarafindan yapilan arastirmada
kilttirel yeterlikleri kapsaminda erkek 6gretmenlerin kiilttirel farkindalik boyutuna iliskin algilarimin
kadin ogretmenlerden daha yiiksek oldugu; Ismetoglu (2017) tarafindan yapilan arastirmada
cokkiilturlti yeterlik bilgi alt boyutunda erkek oOgretmenler lehine anlamli farklilik oldugu
belirlenmistir.

Arastirmada yasca daha kiictik olan 8gretmen adaylarinin daha az ¢okkiiltiirlti deneyime ve olumlu
cokkiiltiirlti tutumlara sahip oldugu belirlenmistir. Cokkiiltiirlii egitime yonelik 6zyeterlik inanclariin
ise yasa gore degismedigi goriilmistiir. Bu arastirma sonuclarindan yola ¢ikilarak olgunlasmanin
farkliliklara yonelik olumlu tutumlar arttirdig: diisiiniilebilir. Alan yazinda benzer sekilde yasca daha
buytik olan dgretmenlerin farkliliklar1 yonetme konusunda kendilerini daha deneyimli olarak
gordiiklerini (Esen, 2009), daha ytiksek cokkiiltiirlii farkindaliga (Polat, 2013) ve ¢okkiiltiirli egitime
yonelik olumlu tutumlara (Ciftgi, 2015) sahip oldugunu gosteren aragtirmalara ulagilmistir. Ote yandan
kimi calismalarda yasca daha kiiciik dgretmenlerin kiilttirel farkindaliklarinin daha ytiksek oldugu
(Ciftci, 2015) veya yasin gokkiiltiirlii tutum ve yeterlikleri etkileyen bir degisken olmadig1 (Demircioglu
ve Ozdemir, 2014; Abu-Ghazalah, 2017) belirlenmistir.

Arastirmada akademik basarinin 6gretmen adaylarmin ¢okkiiltiirlii deneyim, tutum ve dzyeterliklerini
anlamli bigcimde etkileyen bir degisken olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Anne ve baba egitim diizeyi
degiskenleri icinde benzer sonug elde edilmistir. lgili alan yazinda da benzer sekilde genel liselerde
gorev yapan Ogretmenlerin cokkiilturlti yeterlik algilar1 (Pehlivan, 2014) ve Tirkce Ogretmen
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adaylarinin kiiltiirleraras1 duyarliliklar1 (Akin, 2016) tizerinde anne ve baba egitim diizeyinin bir
etkisinin olmadig1 belirlenmistir. Yine bu arastirmada akademik basar1 ve ebeveynlerin egitim diizeyi
gibi ailenin aylik gelir diizeyinin de gokkiiltiirlii yeterlikler tizerinde anlamli fark olusturmadig; tespit
edilmistir. Ancak alanyazindaki benzer diger arastirmalarda alt gelir diizeyindeki genel lise
Ogretmenlerinin {iist gelir diizeyindekilere gore cokkiiltiirlii egitimle daha fazla ilgilendiklerine
(Pehlivan, 2014) ve Turkce ogretmen adaylarmin sosyo-ekonomik diizeyleri diistiikce kiilttirel
duyarlhilik diizeylerinin arttigina (Akin, 2016) iliskin sonuglar elde edilmistir.

Ogretmen adaylarinin aileleri ile birlikte yasadiklari cografi bolgeye gore cokkiiltiirlii egitime yonelik
tutum diizeyleri arasinda Marmara Bolgesinde yasayanlar ile Akdeniz, Ege ve Giiney Dogu Anadolu
Bolgesinde yasayanlar arasinda Marmara bolgesinde oturanlar lehine, Dogu Anadolu Bolgesinde
yasayanlar ile Ege Bolgesinde yasayanlar arasinda Dogu Anadolu Bolgesinde oturanlar lehine anlaml
bir farklilik oldugu belirlenmistir. Ayrica ¢okkiiltiirli egitime yonelik ozyeterliklerinin I¢ Anadolu
Bolgesinde yasayanlar ile Ege, Dogu Anadolu ve Giiney Dogu Anadolu Bolgesinde yasayanlar arasinda
Ic Anadolu Bolgesinde yasayanlar lehine, Marmara Bolgesinde yasayanlar ile Giiney Dogu Anadolu ve
Ege Bolgesinde yasayanlar arasinda Marmara Bolgesinde yasayanlar lehine, Karadeniz Bolgesinde
yasayanlar ile Giiney Dogu Anadolu Bolgesinde yasayanlar arasinda ise Karadeniz Bolgesinde
yasayanlar lehine anlamli farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Arastirma sonuglarma gore
cokkiiltiirl deneyimler acisindan aile yasanilan cografi bolge anlamli farklilik yaratan bir degisken
degildir. Alan yazinda arastirmanin bu bulgusunu destekleyen ve desteklemeyen kimi ¢alismalar
mevcuttur. Ornegin Polat (2013) 6gretmenlerin hayatimin gectigi yerin kiiltiirel yapisinin ve yetistigi
cografyanin cokkiiltiirlii egitim {izerinde 6nemli bir etken oldugunu, Bulut ve Basbay (2014) ise
ogretmenlerin gokkiiltiirlti yeterlik algilariin yasamlarinin biiyiik bir bolimiinii gegirdikleri yerlesim
yerine gore farklilagstigini belirlemistir. Ote yandan o6gretim elemanlarinin gokkiiltiirlii yeterlik
algilarinin (Basbay ve digerleri, 2013) ve smif 6gretmeni adaylarinin gokkiiltiirlti egitime yonelik
tutumlarinin (Engin ve Geng, 2015) inceledigi kimi arastirmalarda benzer degiskenlerin anlamli farklilik
olusturmadigina iliskin sonuglar da elde edilmistir.

Ogretmen adaylarinin aileleriyle birlikte yasadiklari yerin niteligine gore cokkiilttirli tutum ve
cokkiltiirlti 6zyeterlik puanlarinda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir. Ancak ¢okkiiltiirlii deneyim
boyutunda biiytiksehirde ve ilce merkezinde yasayan ¢gretmen adaylarmmin cokkiltiirltc deneyim
diizeylerinin koyde yasayan 6gretmen adaylarindan daha fazla oldugu belirlenmistir. Ancak Demir ve
Basarir'mm (2013) cokkilttirltt egitim cercevesinde oOgretmen adaylarimin 6z-yeterlik algilarimi
inceledikleri ¢alismada 6gretmen adaylarinin biiyiik sehirde yasamasinin yeterlik algisini etkileyen
onemli bir etken oldugu bulunmustur.

Arastirmada 6gretmen adaylarmin cokkiiltiirlii deneyimleri ile tutumlar: ve ozyeterlikleri arasinda
pozitif yonde ama duisiik diizeyde, gokkiiltiirlii tutumlari ile 6zyeterlikleri arasinda ise pozitif yonde ve
orta diizeyde bir iliski oldugu sonucuna ulagilmustir. Gortildug gibi en giicli iliski tutum ile 6zyeterlik
arasindadir. Bu durum ogretmen yetistiren programlarda cokkiiltiirlii egitime yonelik duyussal
ozelliklerin gelistirilmesinin 6gretime dontik becerilerin gelistirilmesine de katki saglayacagim
gostermektedir. Ote yandan aragtirma da ogretmen adaylarinin yiiksek diizeyde tutumlara sahip
olmalarina ragmen 6zyeterlik inanglarinin daha diisiik oldugu da gortilmistiir. Bu durum 6gretmen
egitimi programlarinda 6zellikle cokkiiltiirlii egitime doniik 6gretim becerilerini gelistirmek agisindan
eksikler oldugunun bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Dolayisiyla bu arastirma sonuglari
kapsaminda sosyal bilgiler 6gretmenligi lisans programinin gokkiiltiirlii egitime yonelik gelistirilmesi
onerilebilir. Nitekim daha ¢nce de sozii edildigi gibi ne 2018 oncesi ne de 2018 sosyal bilgiler
Ogretmenligi lisans programinda dogrudan cokkiiltiirlii egitime doniik yapilandirilmis bir ders
bulunmamaktadir. 2018 programinda ise gokkiiltiirliiliik veya gokkiiltiirlii egitim kavramlar: ve
uygulama rnekleri kimi dersler igerisinde yer almaya baglamustir. Bu degisikliklerin yansimasi ileride
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yapilacak arastirmalarla belirlenebilir. Yapilan kimi arastirmalar (Akcaoglu, 2017; Locke, 2005; McNeal,
2005; Middleton, 2002; Wasonga ve Piveral, 2004) ¢okkiiltiirlii egitime yonelik bir dersin verildigi veya
zenginlestirilmis programlarin hazirlandig1 durumlarda 6gretmen adaylarmin ¢okkiltiirli egitime
yonelik bilgi, tutum ve becerilerini iceren yeterliklerinin anlaml bigimde gelistirilebildigini ortaya
koymustur. Ote yandan Locke (2005) tarafindan yapilan arastirmada sadece cokkiiltiirlii egitime doniik
bir dersin varliginin yeterli olmadigi, hatta en az etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Ctinkii 6gretmen
adaylarinin gokkiilturlultige yonelik bilgi, tutum ve yeterliklerinin gelisiminde egitimsel, sosyal ve
kiiltiirel gecmisleri, medya, popiiler kiiltiir, 6gretmen egitimi programinin geleneksel yapis1 vb. pek ¢ok
etken rol oynamaktadir. Bu yiizden 6gretmen egitiminde ders icerigine dayali egitimin &tesine
gecilmeli farkli boyutlarin esgiidiimiine sayali egitim stireci boyunca ¢okkiiltiirlii bakis acis1 asilanmali
ve bu siiregte cesitlilik barindiran okullarla stirekli is birligi yapilmalidir. Bu amacgla Rao (2005),
ogretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii egitime hazir olabilmeleri icin i¢ asamali bir model 6nermektedir.
Bu modele gore, ilk asamada 6gretmen yetistirme programlarinda ¢okkiiltiirlii egitime yonelik bir ders
verilmesi, ikinci asamada 6gretmen adaylarina okul ortaminda cokkiiltiirlii egitime 6grendiklerini
uygulayabilecekleri firsatlar taninmasi, son ve en 6nemli asamada ise bir y1l veya bir donem gokkiiltiirli
ortamlarda staj yapilmas: beklenmektedir. Bu kapsamda arastirmada sosyal bilgiler 6gretmeni
yetistiren programlarda ¢okkiiltiirlii egitime yonelik derslerin varliginin yani sira, uygulamaya doniik
firsatlarmda saglanmasi onerilmektedir. Ogretmen yetistirme programlarinda yapilan giincellemeler
bu noktada ¢nemli bir adim sayilabilir. Ancak dogrudan cokkdiltiirlti bir egitimle ilgili bir dersin
olusturulmasi ve mevcut dersler yaninda, cesitlilik igeren okullarda c¢okkiiltiirlii egitime doniik
ogretmen adaylaria uygulamalar yaptirilmasi etkinligi arttirabilir.

Bu arastirma sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin ¢okkiiltiirli yeterliklerini incelemeyi amaclamakla
birlikte kimi sinirliliklara sahiptir. Oncelikle arastirma her ne kadar diger pek cok arastirmaya gore daha
biiyiik bir calisma evreninden veri elde etmeyi hedeflemis olsa bile 2018-2019 egitim-6gretim yilinda
Turkiye’deki egitim fakiiltelerinden arastirma drneklemine dahil edilen ve arastirmaya goniillii olarak
katilan 4. sinif 6gretmen adaylari ile stnirlidir. Bu kapsamda ileriki arastirmalar icin daha fazla sayida
tiniversiteyi arastirma orneklemine alan calismalar yapilmas: 6nerilebilir. Ayrica arastirma, dgretmen
adaylarmin cokkiiltiirlii yeterliklerini belirlemek icin kullanilan Slgekte yer alan deneyim, tutum ve
beceri boyutlar1 ile sinirlidir. Bu nedenle 6gretmen adaylarmun cokkilttirlii bilgilerine yonelik
arastirmalarin yapilmasi da gerekmektedir. Son olarak bu arastirma kullanilan 6gretmen adaylarina
uygulanan 6l¢gme aracindan elde edilen verilerle ve verilerin istatiksel analizi ile stnirlidir. Bu kapsamda
arastirmada kullanilan tarama modeli diger arastirma yontemlerine gore biiyiik drneklem gruplar
tizerinde calisma imkan1 sunan 6nemli bir yontem olmasimin yam sira bazi dezavantajlara sahiptir.
Bunlardan birincisi belirlenen 6lgme aracindaki sorular1 her katilimcinin ayni derecede anlayamama ve
samimi yanitlar vermeme ihtimalidir. Ikincisi ise katilimci grubuyla yiiz yiize goriisme imkaninin
olmamas: ve arastirilan konuya yonelik derinlemesine bilgi elde edilememesidir. Bu nedenlerle ileride
yapilacak arastirmalarda Ogretmen adaylarmin cokkiiltiirlii yeterliklerini belirlemede nitel
yaklagimlarin kullammu ise kosulabilir. Ornegin ©gretmen adaylar1 tarafindan hazirlanarak
uygulanacak ders planlarinin, 6rnek ders anlatimlarinin ve etkinliklerin ise kosuldugu ve gokkiltiirli
yeterlikler a¢isindan incelendigi arastirmalar yapilabilir. Mevcut ¢okkiiltiirlii ortamlarda calisan sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin yeterliklerine doniik yapilacak goriismelerle daha derinlemesine bilgi
edinilebilir ve sorunlar belirlenebilir. Son olarak nitel ve nicel yaklasimlarin birlikte kullanildig1 ve
birden fazla veri toplama aracinin kullanildig1 arastirmalar yaninda 6gretmen adaylarmin ¢okkiilttirlii
yeterliklerini gelistirmeye doniik eylem arastirmalarinin yapilmasi 6nerilebilir.
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Preparing the Social Studies Teachers of the Future for Multicultural Education
Environments: Preservice Teachers’ Multicultural Competencies

Extended Abstract:

Multiculturalism is a concept based on the ideal of unity on the basis of race, ethnic structure, language,
religion, social class, education, gender, age and other cultural differences. It involves accepting
differences in a society without prejudice and living all cultures and differences in harmony and peace.
Education is one of the most important tools for the acceptance of the idea of multiculturalism by all
individuals in the society. On the other hand, educational environments also have multicultural
characteristics since they are often small examples of society. This situation led to the emergence of the
concept of multicultural education. Multicultural education is a model that involves equally educating
the differences in society. Multicultural education consists of many aspects such as content integration,
knowledge construction process, prejudice reduction, equity pedagogy, empowering school culture and
social structure, many other purposes such as ethnic and cultural literacy development, personal
development, social competence, basic competence. Teachers who will train future generations in order
to be able to carry out these dimensions and goals must have certain competence. When examining the
general qualifications of the teaching profession published by the Ministry of National Education, it has
been stated that teachers should have some multicultural education competencies such as respecting
individual and cultural differences, empathy skills, tolerance, cultural issues, effective communication
and high-level collaboration. At the same time, when the program of social studies education is
examined, it is aimed to gain the values such as empathy, cooperation, awareness of stereotypes and
prejudices and values such as justice, peace, sensitivity, respect, friendship, helpfulness and equality.
For this reason, it is important to determine the experience, attitudes and competences of preservice
teachers in future multicultural classrooms. In this context, the general aim of the study was to examine
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the multicultural competencies of preservice social studies teachers who will work in the following
years and it has sought to answer the following questions:

1. What is the level of the multicultural experience and the attitude and self-efficacy of multicultural
education in the context of multicultural competencies of preservice teachers?

2. Is there significant difference among preservice teachers’ multicultural experiences, attitudes and self-
efficacy towards multicultural education in terms of a significant difference in term the variables such
as gender, age, academic achievement, number of siblings, level of education of the parents, family
monthly income level, geographical region where the family lives, and place of residence of the family?

3. Is there a relationship between the multicultural experiences of preservice teachers and their attitudes
and self-efficacy towards multicultural education?

In the research, survey model of quantitative research methods has been employed. The aim of the study
is to determine whether multicultural competencies of preservice social studies teachers are ready for
multicultural education environments. For this reason, 4th grade preservice teachers who are about to
complete the education process and who are considered to have the potential to graduate as teachers
are included in the research. Cluster sampling strategy was used to determine the study group and 591
preservice teachers were reached. The data were obtained by “Multicultural Efficacy Scale” which was
developed by Guyton and Wesche (2005) and adapted to Turkish by Akcaoglu and Arsal (2018). The
Multicultural Efficacy Scale is a four-point Likert scale based on self-report and consists of 26 items. It
consists of 3 sub-dimensions: experience, attitude and self-efficacy. The Cronbach alpha coefficients of
the scale are 0.70 for experience, 0.71 for attitude, and 0.75 for self-efficacy. SPSS 17.0 package program
was used to analyze data. Frequency, percentage, arithmetic mean, standard deviation, Mann Whitney-
U test, Kruskal Wallis test, and Spearman Brown Row Differences Correlation Coefficient were used in
the analysis of the data.

At the end of the study, it was found that preservice teachers had moderate level of multicultural
experience and self-efficacy and high level of positive multicultural attitude. In addition, it was found
that there was a significant difference among teacher preservice teachers” multicultural experiences in
terms of gender, age, number of siblings, and place of residence of the family; that there was a significant
difference among preservice teachers’ attitudes towards multicultural education in terms of gender,
age, and geographical region where the family lives; that there was a significant difference among
preservice teachers’ self-efficacy towards multicultural education in terms of number of siblings and
geographical region where the family lives. Finally, it was determined that there was a positive and
significant but a low level of relationship between preservice teachers” multicultural experiences and
attitudes as well as their multicultural experiences and self-efficacy towards multicultural education;
however, there was a positive, significant and moderate level of relationship between their multicultural
attitudes and self-efficacy towards multicultural education. Qualitative research approaches can be
used to determine the multicultural competencies of prospective teachers in future research. More in-
depth information can be obtained and problems can be identified through interviews regarding the
competencies of social studies teachers working in multicultural educational environments. Finally, it
can be suggested to carry out action researches towards improving the multicultural competences of
prospective teachers.

Key Words: Multiculturalism, multicultural education, multicultural competence, teacher competencies, social
studies.
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Ogretmen adaylarinin mesleklerine daha donanimh baslayabilmeleri icin iiniversite egitimi sirasinda onlara
mesleki bilgi ve becerilerini deneyimleyerek kazanmalanim saglayacak firsatlar vermek gerekir. Bu amagla,
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarimin zorunlu staj derslerine ek olarak, akademisyen ve brans 6gretmeni
gozetiminde ortaokullarda verilmekte olan secmeli Matematik Uygulamalar: dersinde dgrencilerle birlikte
calismalarina olanak saglayacak sekilde bir fakiilte-okul isbirligi yapilmustir. Bu isbirligi kapsaminda,
ilkogretim matematik oretmen adaylart icin fakiiltede bir ders agilmuis ve bu derste tartisilan ve gelistirilen
etkinlikleri isbirligi yapilan okuldaki 7. stmiflarin birinin se¢meli matematik dersinde uygulamalari istenmistir.
Bu calisma, 2016-2017 akademik yilinda 7 6gretmen adayimin katilimz ile gerceklestirilmis olup yil boyunca
okulda toplam 25 etkinlik uygulanmistir. Uygulanan etkinliklerin 20 tanesi arastirma ekibi tarafindan
gelistirilmis ve tiim ogrencilere uygulanmistir. Diger 5 etkinlik ise kendi calistiklart 6grenci grubuna ézel
olarak ogretmen adaylar tarafindan tasarlanip uygulanmustir. Yapilan isbirliginin matematik 6gretmen
adaylarimin mesleki gelisimleri iizerindeki etkisini incelemek amaciyla hem nicel hem nitel veri toplama araglar:
kullanilmigtir. Bu baglamda, gretmen adaylarimin pedagojik alan bilgisini belirlemek amaciyla arastirma ekibi
tarafindan matematik pedagojik alan bilgisi testi olusturulmustur. Bu testten elde edilen sonuglar, calismaya
katilan ilkogretim matematik 6gretmen adaylarimin  pedagojik alan bilgilerinde gelisim oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, 6gretmen adaylarimin d3retmenler ve akademisyenler gézetiminde okul ortaminda
bir yil boyunca 6gretmenlik deneyimi edinmesinin mesleki gelisimlerine ve pedagojik alan bilgilerine katkist
olacag: goriistinii destekler niteliktedir.

Anahtar Sézciikler: Pedagojik alan bilgisi, Fakiilte-okul isbirligi, Matematik 6gretimi, Ogretmen aday.
GIRiS
Ogretmenlerin, 6grencilerin matematiksel islem ve kavramlari anlamalarini kolaylastirici yontem ve
teknikler hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve bunlar etkili bir sekilde uygulayabilmeleri, 6grencilerin
matematiksel zorluklarinin ve kavram yanilgilarinin farkinda olup bunlar: bertaraf etmeye calismalar1

pedagojik alan bilgisi (PAB) olarak tanimlanmaktadir (Ball, Thames, & Phelps, 2008; Shulman, 1986).
Bir kavrami veya konuyu 6grencilerin en iyi sekilde anlayacagi 6gretim yontem ve tekniklerini secip

1 Bu makalede sunulan bulgular TUBITAK tarafindan desteklenen 215K049 numarali proje kapsaminda
toplanmus ve analiz edilmistir.

2 Dog. Dr., Yeditepe Universitesi, hulya.kilic@yeditepe.edu.tr, ORCID: 0000-0003-1909-2016
3 Dr. Ogr. Uyesi, Yeditepe Universitesi, oguzhan.dogan@yeditepe.edu.tr, ORCID: 0000-0002-6527-6468

Kilig, H., & Dogan, O. (2020). Fakiilte-okul isbirligi modelinin matematik dgretmen adaylarimin pedagojik alan
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uygulayabilmek 6gretmenlerin PAB'nin en 6nemli gostergesidir (Jenkins, 2010). Ogretmenin 6grenciye
iliskin bu pedagojik alan bilgileri ne kadar gelismis olursa, 6grencilerinin ilgili konuyu anlamasi ve
ogrenmesi o kadar kolaylasir (Campbell vd., 2014; Darling-Hammond, 2010). Okul egitiminin baslica
amacinin 6grencilerin belirlenen 6gretim hedeflerine ulasmasini saglamak oldugu distuntildiigtinde
(Milli Egitim Bakanhigi [MEB], 2015 (1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu)) PAB'nin, bu amaci
etkileyen bir faktor oldugu anlasilmaktadir (Darling-Hammond, 2010). Bu nedenle, tiniversite
egitimleri sirasinda ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi gelisiminin desteklenmesi gerekir. Her ne
kadar PAB deneyimle gelisse de (Campbell vd., 2014) 6gretmen yetistirme programlarinin bir pargasi
olarak 6gretmen adaylarina gesitli firsatlar verildiginde bu bilginin gelisebilecegi gortilmiuistiir (Lannin
vd., 2013). Ogretmen adaylarmin tiniversitede aldiklar1 derslerden 6zellikle 6zel 6gretim yontemleri,
materyal gelistirme ve staj dersleri PAB gelisimi igin birer firsattir (Sun ve van Es, 2015). Ancak bu
derslerin icerikleri 6gretmen adaylarinin aktif olarak galisacaklar1 ve uygulama yapacaklari bir sekilde
diizenlendigi takdirde bir gelisim saglanabilir (Cochran-Smith vd., 2015). Yapilan ¢alismalar, tiniversite
egitimi sirasinda yeterince uygulama yapma firsati verilmeyen 6gretmen adaylarinin PAB'nin zayif
oldugunu gostermektedir (Cochran-Smith vd., 2015; Knight vd., 2015). Bu nedenle, bu ¢alismada
ogretmen adaylar1 ile 6grencilerin bir araya getirildigi bir fakiilte-okul isbirligi modeli tasarlanmis ve
bu isbirligi modeli kapsaminda 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisindeki gelisim incelenmistir.

An, Kulm ve Wu (2004) pedagojik alan bilgisinin konu bilgisi, 6gretme bilgisi ve miifredat bilgisi olmak
tizere 1i¢ temel bilesenden olustugunu soyler. Konu bilgisi, 6gretilecek konu alaninin bilgisini, miifredat
bilgisi ise ogretilecek miifredatin bilgisini ifade eder. Ofretme bilgisi ise matematik 6gretimini
ogrencilerin matematiksel fikirleri tizerine yapilandirma, dgrencilerin kavramsal yanilgilaria hitap
etme, 8grencinin derse aktif katihimini saglama ve 6grencinin matematiksel diistinmesini destekleme
olarak tamimlanir. Benzer sekilde, Ball, Thames ve Phelps (2008) olusturduklart MKT (Ogretmek icin
Matematik Bilgisi [Mathematical Knowledge for Teaching]) modelinde 6gretmenlerin matematik
Ogretme bilgisini konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi olmak tizere iki temel {izerine
yapilandirmistir. Konu alan bilgisi; genel matematik bilgisi (CCK [Common Content Knowledge]),
matematik 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken matematik alan bilgisi (SCK [Specialized Content
Knowledge]) ve matematiksel iliskiler bilgisini (Knowledge at the Mathematical Horizon)
kapsamaktadir. Konu ve Ogrenci Bilgisi (KCS [Knowledge of Content and Students]), Konu ve Ogretme
Bilgisi (KCT [Knowledge of Content and Teaching] ve Miifredat Bilgisini (CK [Knowledge of
Curriculum]) ise PAB'nin bilesenleri olarak kabul etmislerdir. Konu ve Ogrenci Bilgisi, 6gretmenlerin
ogrencilerin hangi konuyu anlamakta zorlanacagini, hangi dérnegin 6grencilerin ilgisini cekebilecegini,
verilen bir gorevde nasil bir performans sergileyeceklerini tahmin etmeyi ve 6grencilerin matematiksel
diistincesini yorumlamay1 kapsar. Konu ve Ogretme Bilgisi, bir konunun anlagilmast i¢in hangi yéntem,
teknik, ornek ve temsillerin daha etkili oldugunu bilme ve bunlari etkili bir sekilde kullanabilme olarak
tanimlanir. Son olarak miifredat bilgisi ise konu alar1 ve sinif seviyesi bazinda miifredatta yer alan
kazanimlarin neler oldugunu bilmeyi igerir. Alanyazindaki benzer galismalardan yola c¢ikildiginda,
pedagojik alan bilgisi 6gretmenlerin ilgili sinif seviyesindeki ¢grencilerin bir konuyu en iyi hangi
yontem, teknik veya orneklerle anlayabileceklerini diistintip nerelerde zorlanabileceklerini de
ongorerek ogretimlerini ona gore diizenlemeleri seklinde ifade edilebilir. Bu calismada, pedagojik alan
bilgisi bu sekilde tanumlanmakla birlikte Ball ve arkadaslarinin (2008) MKT modelindeki bilesenler
cercevesinde ele alinmis ve incelenmistir.

Okullardaki egitim-6gretim kalitesini artirmak icin fakiilte-okul isbirligi calismalar1 yillardir
yapilagelmektedir (Handler ve Ravid, 2001). En siklikla yapilan isbirligi, 6gretmen adaylarimin
ogretmenlik sertifikas1 almadan once okullarda yaptiklar1 staj (ders gozlemi ve 6gretmenlik
uygulamasi) calismalaridir (Handler ve Ravid, 2001). Bu ¢alismalarin, 6gretmen adaylarinin pedagojik
alan bilgilerinin gelisimine katkida bulunabilmesi igin tiniversitedeki 6gretim tiyesinin ve okuldaki
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uygulama Ogretmenin 6gretmen adayi icin uygulama agirlikh bir staj programi hazirlamalar1 ve
Ogretmen adayin bu stireg iginde yakindan takip etmeleri gerekir (Kenny, 2012). Gerek yurtdisinda
gerek tilkemizde yapilan arastirmalar, fakiilte-okul isbirliginin genellikle zayif oldugunu ve staj
calismalarindan istenilen verimin almamadigmi ortaya koymaktadir (Cakir, Ogan-Bekiroglu, frez,
Kahveci, & Seker, 2010; Sowder, 2007; Yalin-Ugar, 2012). Bu calismada staj dersinden ayri olarak
yuriitilen bir faktilte-okul isbirliginin 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgilerine etkisi
incelenmistir. Calisma siiresince arastirma problemine iligkin hem nicel hem nitel veriler toplanmakla
birlikte bu makalede nicel veri toplama araglarindan olan ve arastirma ekibi tarafindan gelistirilen
pedagojik alan bilgisi testinden elde edilen sonuglar tartisilacaktir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bir aragtirma sorusunun nicel ve nitel boyutlarinin daha iyi desteklenmesi ve yorumlanmasi i¢in karma
arastirma deseni kullanilir (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Bu calismada zorunlu staj dersi 6ncesi,
bir fakiilte-okul isbirligi protokolii kapsaminda 6gretmen adaylarimin bir yil boyunca arastirmacilar ve
okuldaki matematik Ogretmeninin gotzetimi altinda secmeli Matematik Uygulamalar:1 dersinde
ogrencilerle birlikte calismasina olanak saglanmustir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin dgrencilerle
gesitli etkinlik uygulamalari, uygulama sirasinda 6grencilerin 6grenmesini destekleyecek sekilde bir
yaklasim sergilemeleri ve sonrasinda Ogrencilerin performanslarimi yazii ve sozlii olarak
degerlendirmeleri istenmistir. Arastirma ekibi tarafindan tasarlanan fakiilte-okul isbirligi modelinin
Ogretmen adaylarinin mesleki gelisimleri tizerindeki etkisi nicel ve nitel boyutlariyla degerlendirilmek
istendigi icin bu ¢alismada karma arastirma deseni kullanmilmistir. Arastirmada agirlikli olarak nitel veri
toplama ve analiz araclar1 kullamilmakla birlikte nicel veriler yari-deneysel arastirma modeli
cercevesinde toplanip analiz edilmistir.

Calisma grubu

Calismanin drneklemini Istanbul’daki bir tiniversitede egitim goren ilkogretim matematik 6gretmen
adaylar1 olusturmaktadir. 2016-2017 akademik yilinda ytirttiilen bu calismaya gontilliiliik esasina gore
toplam 10 6gretmen aday1 katilmakla birlikte 7’si her iki donem boyunca ¢alismada yer almis, diger 3’1
ise sadece bir donem ¢alismaya katilmislardir. Sonuglar: daha saglikli yorumlayabilmek amacryla bu 7
Ogretmen aday1 calisma grubu olarak kabul edilmistir. Nicel veri toplama araglarinin gegerlilik-
guvenirlik analizlerini yapmak ve fakiilte-okul isbirligi modelinin 6gretmen adaylarinin mesleki
gelisimi tizerindeki etkisine iliskin veriyi zenginlestirmek amaciyla galisma grubunda olmayan 30
ogretmen adaymndan daha nicel veriler toplanmustir. Bu 6gretmen adaylarimn 17’si 4. siif, 7’si 3. suf
ve 6’s1 2. sinuf 6grencisi olup goniilliiliik esasina gore calismaya katilmislardir.

Calisma grubundaki 6gretmen adaylarinin 4't 2. sinif (Idil, Tkbal, Inci, Ipek) 3't ise 3. sinif (Ulker, Ulki,
Umran) 6grencisi olup hepsi egitim bilimlerine giris, analiz gibi temel egitim ve matematik derslerini
almuslardir. 2016-2017 akademik yilinda ytrtitiilen bu ¢alisma kapsaminda 6gretmen adaylari isbirligi
yapilan ortaokulda se¢cmeli matematik dersi alan 7. sinuf 6grencileriyle birlikte calismislardir. Her bir
Ogretmen adayina, hem akademik basar1 hem de kiz-erkek sayisi heterojen olacak 4 kisilik 6grenci
grubu verilmis ve 6gretmen adaylar1 y1l boyunca ayni 6grenci grubuyla calismislardir.

Arastirma Kurgusu

Arastirma ekibi, 2011 yilindan beri fakiilte-okul isbirligi cercevesinde 6gretmen adaylarinin mesleki
bilgi ve becerilerinin gelisimine, ortaokul &grencilerinin ise matematiksel becerilerinin gelisimine
katkida bulunmak amaciyla bir ortaokulda Matematik Atélyesi ad1 verilen galismalar yiiriitmektedir.
Okul sonrasi etiit programi olarak baslayan calismalar, 2014-2015 akademik yilindan itibaren okul
saatleri icinde se¢meli Matematik Uygulamalar: dersi kapsaminda yiiriitiilmektedir. Her y1l okul idaresi
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ve arastirmacilar tarafindan calismalarin yiiriitiilecegi sinif belirlenmekte ve yil boyunca ayni sinifta
calismalar sturdurtlmektedir. Bu calismalara katilmak isteyen 6gretmen adaylari icin de fakiiltede her
donem acilan bir se¢gmeli ders olusturulmustur.

ig,birligi ¢alismalar1 kapsaminda arastirma ekibinin ilgili sinuf seviyesinin kazanumlar1 ve konu akisina
paralel olarak hazirladigi matematik etkinlikleri 6gretmen adaylar: tarafindan siif ortaminda
uygulanmaktadir. 2016-2017 akademik yilinda 20’si arastirma ekibi 5'si ise Ogretmen adaylari
tarafindan gelistirilen 25 matematik etkinligi uygulanmistir. Arastirma ekibi okuldaki uygulamalara
baslamadan 6nceki birkac¢ haftalik siirede 6gretmen adaylarina etkinlik tasarimi, 6grencilerle iletisim,
ortaokul matematik programindaki kazanimlar, 6grencilerin matematikte yasadiklar1 zorluklar gibi
konularda bilgiler verilmis, 6rnek uygulamalar ve videolar gosterilmistir. Boylelikle 6gretmen
adaylarinin farkli smnif diizeylerinden kaynaklanabilecek farkliliklar bertaraf edilmistir. Bu genel
bilgilendirmeden sonra haftalik olarak donem icinde uygulanacak etkinlikler paylasilmis, etkinliklerin
nasil uygulanacagi, 6grencilerin olas1 hatalar1 ve kavram yanilgilarinin neler olabilecegi ve bunlara nasil
miidahale edilebilecegi tartisilmaya baslanmistir. Uygulama o¢ncesi yapilan bu paylasim ve
tartismalardan sonra tim 6gretmen adaylar: se¢meli matematik ders saati i¢inde sorumlu olduklar
ogrenci grubunda bu etkinlikleri uygulamislardir. Etkinlikler uygulanirken 6grencilere oncelikle
bireysel calisma icin ve sonrasinda kendi aralarindaki grup tartismasi icin siire verilmistir. Sonrasinda
Ogretmen aday1 Ogrenci yantlari ve tartismalar1 {izerinden giderek ogrencilerin hedeflenen
kazanimlara erismesi i¢in bir tartisma ortami yaratmaya, yanlislarini ve kavram yanilgilarini gidermeye
calismistir. Uygulama sonrasinda arastirma ekibi ve 6gretmen adaylar1 bir araya gelerek etkinligin nasil
gectigine yonelik degerlendirme toplantis1 yapmaistir. Bu toplantilarda her bir 6gretmen aday: etkinligi
planlandig: sekilde uygulayip uygulayamadigini, 6grencilerinin nasil bir performans sergiledigini,
ogrencilerin hata ve yanilgilarina karsi nasil miidahalelerde bulundugunu paylasmistir. Bu toplantilar
sirasinda paylasimda bulunan ogretmen adayma ozellikle 6grenmeyi destekleyici yontemler
konusunda gerek arastirma ekibi gerekse arkadaslari tarafindan zaman zaman cesitli 6neriler de
verilmistir. Etkinliklerin uygulanma oncesi ve sonrasi yapilan bu tartismalar ile her bir dgretmen
adaymim etkinlik uygulamasi video kaydina alinmistir. Uygulama sonrasi toplantidaki sozlii
degerlendirmeye ek olarak 6gretmen adaylarmin kendi uygulama videolarini izleyip yazili bir
degerlendirme yapmasi da istenmistir. Boylelikle calisma boyunca i¢inde 6gretmen adaylarmin Konu
ve Ogrenci Bilgisi (KCS) ile Konu ve Ogretme Bilgisi (KCT) stirekli desteklenmeye calisilmistir.

Veri Toplama Araglar

Calismada nitel ve nicel veri toplama araclar1 kullanilarak 6gretmen adaylarinin pedagojik alan
bilgilerine iliskin degisimler arastirilmistir. Ancak bu makalede nicel veri toplama araglarindan olan
bilgi testi ve bu testten elde edilen sonuglar tartisiimaktadir. Ogretmen adaylarinin pedagojik alan
bilgisini arastirmak amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan Matematik Pedagojik Alan Bilgisi
(MPAB) testi calisma grubunda yer alan 10 6gretmen adayi ile kontrol grubunda yer alan 30 6gretmen
adayina on test ve son test seklinde uygulanmastir.

MPAB testi agik uglu, coktan segmeli, dogru-yanlis ve kisa yanitli sorular igeren ve toplam 21 maddeden
olusan bir testtir. MPAB testinde yer alan soru maddelerinin puan degeri 1-3 puan arasinda degismekte
ve testten en fazla 47 puan alinabilmektedir. Testte yer alan sorularin puan degeri madde tiirtine ve
icerigine gore belirlenmistir. Bir soru maddesi sadece ¢oktan se¢meli tiirtinde ise bu maddeye 1 puan
verilmistir. Testte yer alan 6 madde bu sekildedir. Dogru-yanls tiirtindeki sorularin altinda 6 ctimle
verilmis ve bu sorular toplam 3 puan tizerinden degerlendirilmistir. Testte 2 tane dogru-yanlis tiirtinde
soru maddesi bulunmaktadir. Testte yer alan 4 soru maddesinde 6gretmen adaylarinin 6ncelikle verilen
seceneklerden birini segmesi ve sonrasinda da buna yonelik bazi agiklamalar yapmasi beklenmistir. Bu
sorular toplam 3 puan tizerinden degerlendirilmistir. Testte yer alan diger acik uglu ve kisa yanith
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sorular, yanitin icerigine uygun olacak sekilde 2 veya 3 puan {izerinden degerlendirilmistir. Asagida
Sekil 1'de testte yer alan soru maddelerinden biri ve puanlama cetveli 6rnek olarak verilmistir.

Bir ortackul dzrencisinin Soru A’ya verdiz1 vamt azagida venlmistr. Sizee bu 8grenci Soru B'ye nazil vamt
very? Gerekcemzi kizaca belotimz.

Soru A: Ajazda venlen say1 grubu 1¢m ortalama, ortanca ve mod degerlenmi belulevimz.
50 60 70 40 40 60 80 60
Ogrencinin yamn: Ortalama: 60 Ortanca: 40 Mod: 80
v
Soru B: Ajazida venlen say1 grubu 1¢m ortalama, ortanca ve mod degerlenm belrleyimz.
35 50 9% 80 25 50 40
Ogrencinin olast yamn: Ortalama: . ... Ortanca: ...... Med: ...
J
Aaklama:
Puanlama:

¢ SoruBicin: Ortalama: 50  Ortanca: 80 Mod: 90  (Her b 0.5 puan)

e Aqaklama icin: Ortalama: En ¢ok gorilen deger olarak dijiniilmi; veya ortalama hesaplanmmj
anczk en yakm degere vuvarlanmm; Ortanca: Say: dizismi swayva koymadan ortadak: degent bulmug
Mod: En biiviik deger mod olarak ditzimitlma; (Her bm 0.5 puan) Not: Soru B 151n dogzu yamt
vermek sartiyla “tiim kavramlan vanhs; 6zrendiz:” ifade edilomg 152 0.5 puan

Sekil 1. MPAB Testinde Yer Alan Ornek Soru Maddesi ve Puanlama Cetveli

Testte yer alan maddeler Ball ve arkadaslarinin (2008), MKT modelinde yer alan bilgi tiirii bilesenlerini
esas alarak olusturulmaya galisilmistir. Bu baglamda, testte yer alan 7 soru maddesi Konu ve Ogrenci
Bilgisi (KCS), 7 soru maddesi Konu ve Ogretme Bilgisi (KCT), 3 soru maddesi ise Miifredat Bilgisine
(CK) yoneliktir. Geri kalan sorulardan 3'ti uzman alan bilgisi (SCK) ve bir tanesi ise genel pedagoji
bilgisi ile ilgilidir. Sekil 1’de ornek olarak verilen soru maddesi, 6grencilerin olas1 yanitlarini tahmin
etmeyi icerdigi igin KCS'yi 6lgmek icin kullanilmistir. Asagida Sekil 2'de ve Sekil 3'te sirasiyla KCT'yi
ve CK'yi 6lgmek icin kullanilan maddelere birer 6rnek verilmistir. Sekil 2’deki soru maddesinde
ogretmen adaylarinin 6grencilerin 6grenmesini kolaylastiracak 6rnek ve temsilleri ne kadar bildikleri,
Sekil 3’te yer alan maddede ise 6gretmen adaylarinin ortaokul matematik 6gretim programina ne kadar
hakim olduklar: 6lctilmeye calisilmistir. Bu baglamda, Sekil 2'deki soru maddesi 3 puan tizerinden,
Sekil 3’teki soru maddesi ise 1 puan {izerinden degerlendirilmistir.

7. simflarda yizde kavramim islerken verecegmiz ilk 3 6rnek alistirma/problem ne olurdu? Neden bu

ornekleri sectiginizi kisaca aciklayimz.

Sekil 2. MPAB Testinde Konu ve Ogretme Bilgisini Olcmek icin Kullamlan Ornek Soru Maddesi

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 202-215.



Fakiilte-Okul f§birli§inin Etkisi| 207

Bir ortaokul matematik dersinde Duygu Ogretmen asagidaki problenu tahtaya yazarak derse baslamustir.

(

Bademli ve Cevizli kéylerinin arasinda bir su deposu insa edilecektir. Bademli Cevizli
koyii muhtar: deponun muhtarlik binasindan en fazla 5 km uzaklikta olmasim

isterken, Cevizli kévii muhtar: deponun kendi muhtarlik binalarindan en fazla

7 km uzakta olabilecegini séylemistir. Tki muhtarlik binas: arasindaki uzaklik

10 km olduguna gére su deposu nereye nsa edilebilir? L]

\ Bademli )

Duygu Ogretmen hangi konu baglaminda bu problemi sormus olabilir?

A. Cember
Olasilik
Denklem kurma
Oran-orant1
Ortalama hesab:

Mo 0w

Sekil 3. MPAB testinde Miifredat Bilgisini Olgmek ¢in Kullamlan Ornek Soru Maddesi

Testte yer alan soru maddelerinin ortaokul matematik 6gretim programindaki konu alanlarini icerecek
sekilde olmasina da dikkat edilmistir. Testte yer alan soru maddelerinin 6’s1 geometri ve 6lgme, 5'i
sayilar, 5i cebir ve 3’1 veri isleme konu alanlariyla ilgilidir. Ornegin, geometri ile ilgili yapilan bir
etkinlikte Sekil 3’te verilen bir soruya benzer bir olay hikayesi icinde 6grencilerin pergel yardimiyla iki
¢emberin kesisim noktalarmi bulmalari ve yorumlamalar1 istenmistir. Veri isleme ile ilgili olarak
yapilan bir etkinlikte ise 6grencilerin topladiklari verilerin merkezi egilim olctilerini belirlemeleri ve
yorumlamalar1 beklenmistir. Bununla birlikte test maddelerinin 3 tanesi Tatto ve arkadaslar: (Tatto vd.,
2008) tarafindan 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisini 6lgmek amacryla gelistirilip Ertas (2014)
tarafindan Tiirkgelestirilmis olan bir testten alinmustir. Bu test maddelerinin segilmesindeki amag soru
icerigindeki konu alanlarinin ve dlgmeye calistigy bilgi ttirtintin bu arastirmanin hedefleriyle uyumlu
olmasidir. Son olarak MPAB testi hazirlanirken konu alani ve bilgi tiirii dagilimi i¢in uzman gortisiine
basvurulmus ve teste nihai sekli verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma ekibinin gelistirdigi MPAB testi ilk asamada calismanin yiiritildigi fakiiltede 6grenim
gormekte olan toplam 40 matematik 6gretmen adayina uygulanmistir. Ogretmen adaylarmin yanitlar:
arastirmacilar tarafindan hazirlanan puanlama cetveline gore arastirma ekibinde yer alan iki arastirmaci
tarafindan ayr1 ayr1 puanlanmustir. Calisma grubunda yer alan 10 6gretmen adayinin hepsine MPAB
testinin 6n ve son test olarak iki kez uygulanmasina ragmen sadece 7’si iki donem boyunca galismalara
katildig1 icin bu 7 8gretmen adayinin test sonuclar: analiz icin kullanilmistir. Benzer sekilde ¢alisma
grubunda yer almayan 6gretmen adaylarinin sadece 16’s1 testi hem dénem basinda hem de dénem
sonunda almustir. Bu nedenle 16 6gretmen adaymin verileri analiz igin kullanilmustir. Orneklem
grubundaki 6gretmen adaylarinin sayist az ve kendi iglerinde heterojen ozellikler gosterdigi (sinif
seviyesi ve alinmis olunan derslerdeki farkliliklar, 6zel ders verme deneyimi, vb.) icin elde edilen veriler
Mann-Whitney U testi ile Wilcoxon isaret testleri ile analiz edilmistir.
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Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

MPAB testinin puanlayicilar aras: giivenirlik katsay1 .87 olarak belirlenmis farkli puanlandirilmis olan
soru maddeleri arastirmacilar tarafindan birlikte yeniden degerlendirilmistir. Boylelikle puanlanan
testlerde tam olarak karar birligine varilmistir. Testin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 .74 olarak
hesaplanmustir. Elde edilen bu sonuglar karma soru maddelerinden olusan MPAB testinin giivenilirlik
degerinin kabul edilebilir bir diizeyde oldugunu gostermektedir (Buytiikoztiirk, 2012).

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Yeditepe Universitesi Sosyal ve Begeri Aragtirmalar Etik
Kurulu

Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 13.05.2015
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 602/3083
BULGULAR

Calisma grubunda yer alan 7 6gretmen aday1 ile kontrol grubunda yer alan 16 6gretmen adayinn
MPAB testinden aldiklar1 puanlara iligkin istatistiksel veriler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
MPAB Testinden Elde Edilen Sonuclar
Grup n Max. Min. x Sx Q2
Deney On 7 28 20 24.64 2.78 24.5
Son 7 35.5 26.5 32.71 3.26 34.5
Kontrol On 16 35 16.5 26.03 4.90 24.25
Son 16 38 23.5 28.63 4.04 28.5

Tablo 1’deki sonuglar her iki grubun son test ortalamalar1 ve ortanca degerlerinin 6n test ortalamalarima
ve ortanca degerlerine gore artis gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu artisin anlamli olup olmadig:
Wilcoxon isaret testi ile belirlenmeye c¢alisiimis, hem deney hem de kontrol grubu icin bu artislarin
anlamli oldugu gortlmistiir (sirasiyla, z= -2.366, p=.018 ve z= -2.410, p=.016). Bununla birlikte Mann-
Whitney U testi kullamlarak gruplar arasinda anlaml bir fark olup olmadigina bakilmistir. On test
sonuglarina gore her iki grup arasinda anlamli bir fark bulunmazken (U=50.0, p=.720) son test sonuglar:
arasindaki farkin anlaml oldugu gortlmusttir (U=24.5, p=.033). Bu sonuglar, fakiilte-okul isbirligi
cercevesinde planlanan ve ytrtitiilen bu ¢alismanin 6gretmen adaylarimin pedagojik alan bilgilerinin
gelisimine olumlu katkilarinin oldugunu destekler niteliktedir.

Calisma grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin MKT alt bilesenlerine gore stireg icinde nasil bir
degisim gosterdigine de bakilmistir. Calisma 7. sinif 6grencileri ile ytirtituldugi igin 6zellikle 7. sif
seviyesindeki konulari igeren maddeler incelenmistir. MPAB testinde 7. sinif konularini igeren toplam
10 maddenin 4'tt KCSyi, 4ti KCT"yi, 1'i CK'yi ve 1'i ise SCK’yi 6l¢meye yonelik olup bu sorularmn
toplam puan degeri ise 26’dir. Calisma grubundaki 6gretmen adaylarmin bu alt bilesenlerden aldiklari
puanlar Tablo 2’'de verilmistir.

Tablo 2.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 202-215.
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MPAB Testinin 7. Stmif Konularwyla [igili Maddelerinin On Test ve Son Test Sonuglar
Bilesen KCS KCT CK SCK
Madde Adin ™M1 M2 M3M4 M1 M2 M3 M4 Ml Ml Top.

Aday MaddePuam 3 2 2 3 3 3 3 3 1 3 26
) On 2 2 2 25 1 0 0 0 2,5 13
1dil

Son 2 1 2 3 1 2 0 3 1 2 17
) On 2 2 0 0 1 0 1 0 0 0 6
Ikbal

Son 2 1 2 25 3 2 3 1 1 3 20,5
) On 2 0 1 3 2 1 2 2 1 1,5 15,5
Inci

Son 2 1 2 3 3 2 3 2 1 2,5 21,5
) On 2 1 05 3 2 2 2 2 0 2 16,5
Ipek

Son 3 1 2 3 3 2 3 3 1 2,5 23,5
. On 2 1 1 1 2 2 3 1 0 2,5 15,5
Ulker

Son 2 1 15 3 2 2 3 1 1 3 19,5
. On 1 1 1 2 2 1 2 0 0 2,5 12,5
Ulki

Son 2 1 2 25 2 2 2 2 0 3 18,5
. On 2 1 05 2 2 2 2 0 0 1 12,5
Umran

Son 3 2 05 3 2 2 2 2 0 2 18,5

Ogretmen adaylarmin 7. sinif konularma iliskin sorulardan 6n test ve son testte aldiklar1 puanlar
Wilcoxon isaret testine tabii tutulmus ve 6gretmen adaylarinin son test puanlarinin 6n test puanlarina
gore istatistiksel olarak anlamli derecede arttig1 goriilmiuistiir (z= -2.388, p=.017). MKT bilesenlerinden
KCS ve KCT ileilgili sorulardan aldiklar1 puanlarda karsilastirilmistir. Bu baglamda hem KCS’deki hem
de KCT’deki artisin anlamh oldugu gorilmdiistiir (sirasiyla, z= -2.213, p=.027 ve z= - 2.226, p=.026).
Bununla birlikte, 6gretmen adaylarinin KCS maddelerinden aldiklar1 puanlardaki ortalama artis
yaklasik %40 olmusken KCT puanlarindaki ortalama artis %60, CK’'deki ortalama artis %40 ve son
olarak SCK’deki ortalama artis %50 olmustur.

Elde edilen sonuglar 6gretmen adaylarinin KCS, KCT ve CK ile ilgili maddelere verdikleri trnek
yanitlar1 tizerinden de incelenmistir. Bu baglamda Tablo 2’de KCS kategorisinde yer alan ve Sekil 1'de
sorusu verilen M4, Tablo 2'de KCT kategorisinde yer alan ve Sekil 2’de sorusu verilen M4 ve son olarak
Tablo 2'de CK kategorisinde olan ve $Sekil 3’te sorusu verilen M1 incelenmistir.

MPAB testinde KCS’ye iliskin bilgiyi 6l¢mek igin kullanilan ve Sekil 1'de sorusu ve puanlama cetveli
verilen M4'te Inci ve Ipek disinda ttim gretmen adaylarinda bir artis gozlenmistir. Inci ve Ipek on testte
bu sorudan tam puan almuslar, son testte de bu durum degismemistir. Ornek olarak, Ulker’in bu soruya
On test ve son testte verdigi yanitlar Sekil 4 ve Sekil 5'te gosterilmistir.
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Soru B: Agagida verilen sayr grubu icin artalama, ortanca ve mod deperlesin

35 30 90 BO 25 50 40

* - \ e O —
Ogrencinin olast pansit: Ortalama: w U Ortenca: ..o itad: 5
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Sekil 4. Ulker'in MBAP Testi KCS Bilgi Tiiriindeki M4 Soru Maddesine On Testte Verdigi Yamt

Soru B: Asagida verilen say1 grubu igin ortalama, ortanca ve mod degerlerini belirleyiniz

35 50:90 80 25 50,40

Ogrencinin olas: yamtr: Ortalama: >0 Ortanca: 3{J Mod: A7
1 -~ |
it ) 1 It } TN L
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Sekil 5. Ulker'in MBAP Testi KCS Bilgi Tiiriindeki M4 Soru Maddesine Son Testte Verdigi Yanit

Ulker 6n testte 6grencinin ortalama ve ortanca igin olasi yanitim1 dogru olarak tahmin etmis ancak mod
degerine iliskin yanit1 yanlis tahmin etmistir. Agiklama kisminda ¢grencinin kavramlar: bilmedigini
gerekce olarak yazdig: i¢in olasi dogru yanitlar: nasil tahmin ettigi veya mod igin 55 degerini nasil
buldugu agik degildir. Puanlama cetveline gore Ulker bu yaniti ile 1 puan almustir. Ancak son testte

hem yanitlar1 hem de agiklamalar1 puanlama cetveline uygun sekilde olmus ve verdigi yanit ile 3 puan
almustir.

MPAB testinde 6gretmen adaylarinin KCT’sini 6lgmek i¢in kullanilan maddelerden biri olan ve Sekil
2’de sorusu verilen M4’e 6n testte 4 6gretmen aday: (Idil, ikbal, Ulkii ve Umran) herhangi bir yanit
vermemis ancak son testte bu soruyu yanitlamaya ¢alismislardir. Inci ve Ulker’in 6n test ve son test
uygulamasinda bu soruya verdikleri yanitlar degismemis, ipek de ise artis olmustur (bkz. Tablo 2). On
testte bu soruyu yanitsiz birakan Idil'in son testte verdigi yanit Sekil 6’da 6rnek olarak verilmistir.
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Sekil 6. idil'in MBAP Testi KCT Bilgi Tiiriindeki M4 Soru Maddesine Son Testte Verdigi Yanit
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Idil verdigi 6rneklerin gerekgesini aciklamis ogrencilerin asina olduklar1 alisveris kurgusundan yola
¢ikarak once 100 liranin daha sonra da 12 liranin %10'nun nasil bulunacagini 6rneklemeye ¢alismistir.
Sonrasinda daha karmasik olabilecek yiizde problemlerine gecis yapacagim yazmistir. Idil, 6grencinin
yizde kavramimi anlayip konuyla ilgili sorular1 ¢ozebilecek duruma gelmesini kolaydan-zora,
yakindan-uzaga ilkelerine uygun sekilde saglamaya galistig1 i¢in bu yanitiyla tam puan almustir. Benzer
sekilde diger 6gretmen adaylar1 da kolaydan-zora olacak sekilde 6rneklerini vermeye ¢alismislar ancak

gerekgelerini yazmadiklari i¢in tam puan alamamislardir.

MPAB testinde yer alan CK bilgisini 6l¢gmeye yonelik 3 maddeden bir tanesi 7. sinif konulariyla ilgili
olup bu madde Sekil 3'te verilmistir. Dogru yanitin “gember” oldugu bu soruyu Idil, Tkbal, Ipek ve
Ulker 6n testte dogru yanitlayamamus, son testte ise dogru yanit1 bulmuslardir. inci, hem &n testte hem
de son testte bu soruyu dogru yamitlarken Ulkii ve Umran bu soruyu dogru olarak
yanitlayamamislardir (bkz. Tablo 2).

Sonug olarak, MPAB testinden elde edilen veriler 6gretmen adaylarimin Ogretmen icin Matematik
Bilgilerinde (MKT) ozellikle KCS ve KCT bilesenlerinde ilerleme yoniinde bir degisim oldugunu
gostermektedir. Ogretmen aday1 kbal disinda diger 6gretmen adaylarinda bu degisim birbirine yakin
ve yaklasik 5-6 puan olacak sekilde olmustur.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu makalede, bir fakiilte-okul isbirligi modelinin 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisi basta
olmak tizere mesleki bilgi ve becerileri tizerindeki etkileri arastirildig bir calisma kapsaminda 6gretmen
adaylarinin Matematik Pedagojik Alan Bilgisi'ni 6lgmek icin gelistirilmis ve uygulanmis olan MPAB
testinden elde edilen sonuclar paylasilmistir. Yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin pedagojik alan
bilgisinin egitimin kalitesini etkiledigini (Darling-Hammond, 2010), 6gretmen adaylarmin pedagojik
alan bilgilerinin genellikle zayif oldugunu (Knight vd., 2015) ancak meslege baslamadan 6nce onlara
gesitli uygulama firsatlar1 verildiginde bu bilginin gelisebilecegi (Cochran-Smith vd., 2015) ortaya
koymaktadir. Bu calismadan elde edilen bulgular, érneklem kiiciik olmasina ragmen bu sonucu
destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylarmin yil boyunca aym 6grencilerle 7. smmf konularma iliskin yapmis olduklar:
etkinlikler 6grencileri daha yakindan tanumalarina ve 6grencilerin matematigi nasil 6grenebildigine
taniklik etme firsati vermistir. Ogretmen adaylarimin MBAP testinde yer alan KCS'yi ve KCT'yi 6lgmeye
yonelik maddelerde gosterdikleri gelisim oOgretmen adaylarmin bu firsatt degerlendirdigini
gostermektedir. Ornegin, Ulker donem basinda o6grencilerin merkezi egilim olgiilerini nasil
algilayabilecekleri konusunda net bir diistinceye sahip degilken, doénem sonunda &grenci
matematiginin altinda yatan nedenleri daha iyi yorumlar duruma gelmistir. Ulker gibi diger 6gretmen
adaylar1 da 6grenci hatalarinin kaynagin sadece bilgi eksikligine atfetmeyip hatanin kaynaginin ne
olabilecegini dogru olarak tespit etmeye ve kavram yanilgisi olarak nitelendirilebilecek durumlar fark
etmeye baslamislardir.

Ogretmen adaylarinin KCS'ye iliskin 6n test ve son test kiyaslanmasinda gozlenen bu durum KCT'ye
iliskin maddelerde de gozlenmektedir. Bir konunun 6grenciler tarafindan daha iyi anlasilmasim
saglayacak yontemleri, 6rnekleri ve temsilleri bilmeyi ve bunlar1 uygulamay: iceren KCT"ye (Ball vd.,
2008) yonelik maddelerde 6gretmen adaylariin 6rneklerini secerken kolaydan zora, somuttan soyuta
gibi 6gretim ilkelerini kullanmaya 6zen gosterdikleri goriilmeye baslanmistir. Nitekim Idil'in yiizde
kavrammin o6gretimine iliskin verdigi 6rnekler bu durumun bir gostergesidir. Ayrica 6gretmen
adaylarmin testte yer alan KCT maddelerinden aldiklar: puanlarin ortalamasinda gozlenen yaklasik
%6011k artis da bu durumun bir gostergesi olarak yorumlanabilir.
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Her ne kadar bu makalede toplanan nicel verilerin analizleri tartisilsa da arastirma kurgusunun bu
sonuglar tizerindeki etkisinin nitel verilerle desteklendigini belirtmek gerekir. Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin 6grencilerin bireysel calisma ve grup tartismalar sirasinda gozlemci roliinde olmalarinin
onlara 6grenci matematigini daha iyi anlama firsat1 verdigi soylenebilir. Ayrica uygulamalar 6ncesi ve
sonrast Ogretmen adaylariyla yapilan toplantilar, 6grencilerin etkinliklerde nasil bir performans
sergileyecegi ve olas1 kavram yamilgilar1 hakkinda o6gretmen adaylarina gesitli ipuglar1 vermistir.
Bunlarla birlikte tiim uygulama stirecinin video kaydina alinmasi ve ¢gretmen adaylarinin her bir
uygulamaya iliskin degerlendirme raporu yazmasi 6grencileri akademik agidan daha iyi tanimalarina
olanak saglamistir (Kilig, Dogan, Arabaci, & Tiin, 2018a). Bu siirecteki bu tiir deneyimlerin 6gretmen
adaylarina MPAB testinde yer alan KCS ile ilgili maddelere daha makul ve gerekgeli yarutlar vermesini
sagladig1 soylenebilir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarinin aymi grup ogrenciyle yil boyunca
calismalari, ozellikle etkinligin Ogrencilere tanitilmasi ve Ogrencilerle etkilesim asamalarinda
ogrencilerine uygun ornekler, materyaller ve temsiller kullanmalarini yani KCT'nin gelisimini
tetikleyen bir unsur olmustur (Kilig, Dogan, Arabaci, & Tiin, 2018a, 2018b).

Bu calisma stiresince hazirlanan etkinlikler 7. siif matematik dgretim programindaki kazanimlar
cercevesinde hazirlandig1 icin 6gretmen adaylar1 7. simf programi basta olmak {izere, ortaokul
matematik programinda hangi konunun hangi sinif seviyesinde 6gretildigine dair bilgi sahibi de
olmaya basladilar. Bu duruma, 6gretmen adaylarinin MPAB testinde yer alan ve Sekil 3’te verilen
soruya son testte verilen dogru yanittaki artis 6rnek olarak gosterilebilir.

Her ne kadar MPAB testi sonuglar1 6gretmen adaylarmin pedagojik alan bilgilerinde bir ilerleme
oldugunu gosteriyor olsa da bu bulgular ¢alisma kapsaminda toplanan nitel verilerle desteklendiginde
daha saglkli bir tartisma ortami olacaktir. Ancak bu makalenin kapsami disinda oldugu icin bu
tartismaya girilmemistir. Ayrica bu calismanin farkli 8gretmen aday: grubu ile tekrar edilerek elde
edilen bulgularin degerlendirilmesi fakiilte-okul isbirligi baglaminda yapilan bu ¢alismanin etkililigi
hakkinda daha saglam veriler saglayacaktir. Yine de calisma oncesi ve galisma sonrasi 6gretmen
adaylarinin MPAB testi karsilastirildiginda galisma sonrasi elde edilen puanlarin 6ncesine gore yiiksek
oldugu gortilmektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgilerinin gelisimini
desteklemek amaciyla staj dersleri disinda, hatta 6ncesinde bu calismada oldugu gibi dogal okul
ortaminda 6grencilerle birebir calisacaklar: gesitli uygulama firsatlarin verilmesi (Cochran-Smith vd.,
2015) ve yapilagelen staj uygulamalarinin daha verimli hale getirilmesi gerekir (Cakir vd., 2010; Yalin-
Ugar, 2012).

KAYNAKLAR

An, S, Kulm, G. & Wu, Z. (2004). The pedagogical content knowledge of middle school mathematics
teachers in China and the U.S. Journal of Mathematics Teacher Education, 7, 145-172.

Ball, D. L., Thames, M. H., & Phelps, G. (2008). Content knowledge for teaching: What makes it special?
Journal of Teacher Education, 59, 389-407.

Buytikoztiirk, $. (2012). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitab1. Ankara: Pegem Akademi.

Cakir, M., Ogan-Bekiroglu, F., Irez, S., Kahveci, A., & Seker, H. (2010). Fakiilte-okul isbirligi modelinin
degerlendirilmesi: Uygulama ogretmenlerinin goriisleri. Marmara Universitesi Atatiirk Egitim
Fakiiltesi E¢itim Bilimleri Dergisi, 31, 69-81.

Campbell, P. F., Nishio, M., Smith, T. M., Clark, L. M., Conant, D. L., Rust, A. H.,.Choi, Y. (2014). The
relationship between teachers’ mathematical content and pedagogical knowledge, teachers’
perceptions, and student achievement. Journal for Research in Mathematics Education, 45(4), 419-
459.

Cochran-Smith, M., Villegas, A. M., Abrams, L., Chavez-Moreno, L., Mills, T., & Stern, R. (2015).
Critiquing teacher preparation research: An overview of the field, part II. Journal of Teacher
Education, 66(2), 109-121.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 202-215.



Fakiilte-Okul f§birli§inin Etkisi| 213

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011). Research methods in education (7t ed.). London: Routledge.

Darling-Hammond, L. (2010). Recognizing and developing effective teaching: What policy makers should know
and do. National Education Association (NAE) Policy Brief. Retrieved from
http:/ /www.nea.org/assets/docs/HE/Effective_Teaching -_Linda_Darling-Hammond.pdf.

Ertas, F. G. (2014). A way to compare mathematics teacher candidates' mathematical knowledge for teaching:
TEDS-M released tests. Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi. Bogazici Universitesi, Istanbul.

Handler M., & Ravid, R. (2001). The many faces of school-university collaboration: Characteristics of successful
partnerships. Englewood, CO: Teacher Ideas Press.

Jenkins, O. F. (2010). Developing teachers” knowledge of students as learners of mathematics through
structured interviews. Journal of Mathematics Teacher Education, 13, 141-154.

Kenny, J. D. (2012). University-school partnerships: pre-service and inservice teachers working together
to teach primary science. Australian Journal of Teacher Education, 37(3), 57-82.

Kilig, H., Dogan, O., Arabaci, N., & Tiin, S. S. (2018a). Ogretmen adaylarinin mesleki gelisimi icin fakiilte-
okul igbirligi modeli. 10. Uluslararas: Tiirkiye Egitim Arastirmalar: Kongresi, Nevsehir.

Kilig, H., Dogan, O., Arabaci, N., & Tuin, S. S. (2018b). Matematik etkinliklerinin 6Sretmen-6grenci
iletisiminin yapisi tizerindeki etkisi. 13. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresi, Denizli.

Knight, S. L., Lloyd, G. M., Arbaugh, F., Gamson, D., McDonald, S. P., Nolan, J., & Elrod-Whitney, A.
(2015). Reconceptualizing teacher quality to inform preservice and inservice professional
development. Journal of Teacher Education, 66(2), 105-108.

Lannin, J. K, Webb, M., Chval, K., Arbaugh, F., Hicks, S., Taylor, C., & Bruton, R. (2013). The
development of beginning mathematics teacher pedagogical content knowledge. Journal of
Mathematics Teacher Education, 16, 403-426.

Milli Egitim Bakanhigi [MEB], 2015). 1739 sayih Milli Egitim Temel Kanunu (24.06.1973)
http:/ /mevzuat.meb.gov.tr/html/temkanun_0/temelkanun_0.html Son erisim tarihi:
24.05.2015

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational Researcher,
15(2), 4-14.

Sowder, J. T. (2007). The mathematical education and development of teachers. In F. K. Lester, Jr. (Ed.),
Second handbook of research on mathematics teaching and learning (pp. 157-223). Charlotte, NC: IAP.

Sun, J. & van Es, E. A. (2015). An exploratory study of the influence that analyzing teaching has on
preservice teachers’ classroom practice. Journal of Teacher Education, 66(3), 201-214.

Tatto, M. T., Schwille, J., Senk, S. L., Ingvarson, L., Peck, R., & Rowley, G. (2008). Teacher Education Study
in Mathematics (TEDS-M), Conceptual Framework. East Lansing: Michigan State University,
International Study Center.

Yalin-Ugar, M. (2012). Ogretmenlik uygulamasina iliskin durum galismasi. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri, 12(4), 2637-2660.


http://www.nea.org/assets/docs/HE/Effective_Teaching_-_Linda_Darling-Hammond.pdf
http://mevzuat.meb.gov.tr/html/temkanun_0/temelkanun_0.html

214 | Kilig, Dogan

Effects of Faculty-School Collaboration Model on Preservice Mathematics Teachers’
Pedagogical Content Knowledge

Extended Abstract:

To equip teachers with various knowledge and skills is vital for improving quality of teaching-learning
process (Cochran-Smith et al., 2015; Darling-Hammond, 2010). Teachers should not only have strong
content knowledge but also pedagogical content knowledge (PCK) which involves in knowing about
which methods, examples or representations helps students to understand the subject matter and
students” possible difficulties and misconceptions as well as ways to eliminate such difficulties (Ball et
al., 2008; Shulman, 1986). Although PCK is improved through experiences (Campbell et al., 2014),
preservice teachers’ PCK could be supported in their teacher education programs through courses and
practices (Lannin et al., 2013). In this study, we set up a faculty-school collaboration program to enable
preservice teachers make practice in a school setting under the monitoring of researchers. Then we
investigated the effects of this intervention on their professional knowledge and skills, specifically on
their PCK. We used Ball and her colleagues’ (Ball et al., 2008) Mathematical Knowledge for Teaching
(MKT) model to analyze preservice teachers” PCK.

We used mixed methods research design to investigate preservice teachers” PCK. For quantitative part
of the study quasi-experimental design was used.

The faculty-school collaboration study has been administered since 2011. In the recent study, we took
responsibility of administration of elective math course of one of 7th grade class in the school and
implemented mathematics tasks throughout the academic year. The tasks were implemented by the
preservice teachers who took the elective course offered in the faculty. At the beginning of the semester,
for couple of weeks, we discussed about task design and implementation process, students’
misconceptions, middle school curriculum and scaffolding practices with preservice teachers. Then we
assigned a group of three or four students from the class for each preservice teacher where they worked
with them throughout the year. Before each implementation session at the school we overviewed the
tasks to be implemented and after each implementation we set up a reflection session. During the
implementations, preservice teachers let students work individually on the tasks at first, then a group
discussion among students was held and finally preservice teachers intervened to discuss students’
answers and attempted to scaffold their understanding. We also asked preservice teachers to write a
reflection paper for each implementation. In 2016-2017 academic year, 25 mathematics tasks were
implemented in the school such that 20 of them developed by the researchers and 5 of them developed
by the preservice teachers for their own groups.

A total of 10 preservice teachers enrolled in the elective course however 7 of them attended to study in
both semesters. We decided those 7 preservice teachers to be the study group. Four of the preservice
teachers were in sophomore students while 3 of them were juniors. They all took introductory math and
pedagogy courses offered in the faculty. To make reliability analysis of MPCK and comparison between
two groups we applied the test 30 preservice teachers who were varying in terms of grade level (170f
them seniors, 7 of them juniors, and 6 of them sophomore).

In this study both qualitative and quantitative data collection tools were used. One of the quantitative
tools was MPCK test. The test consisted of 21 items in the various forms such as short-answer, true-
false, multiple choice and open-ended. The test was out of 47 points such that points assigned for each
item varied between 1 and 3. Multiple-choice items were evaluated out of 1 point, true-false items were
evaluated out of 3 points and the rest was evaluated out of 2 or 3 points. The items were constructed in
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the line with components of MKT such that 7 of them aimed to measure Knowledge of Content and
Students (KCS), 7 of them were to measure Knowledge of Content and Teaching (KCT), 3 of them were
Curriculum Knowledge (CK), 3 of them were Specialized Content Knowledge (SCK) and one of them
for general pedagogy. The context of the items were chosen in the line with content areas in the math
curriculum such that 6 of them were about geometry and measurement, 5 of them were about numbers,
5 of them were about algebra and 3 of them were about data and statistics. The content validity of the
test was also checked by expert math educators who work on teacher knowledge and PCK.

The MPCK test was administered to both study group and control group in the form of test-retest at the
beginning of Fall and at the end of the Spring. The research team developed rubrics for each item in the
test. Then three researchers read the papers separately and got interrater reliability as .87. Then they
discussed the discrepancies and achieved an agreement on those items. The reliability of test was
calculated as .74. From comparison group of 30 preservice teachers 16 of them took the test twice.
Therefore, results of 7 preservice teachers from the study group and 16 from the comparison group were
analyzed by using Mann-Whitney U test and Wilcoxon signed rank test.

The Wilcoxon signed rank test revealed a significant change between pre and post test results for both
groups such that for study group z= -2.366, p=.018 and for comparison group z= -2.410, p=.016.
However, Mann-Whitney U test results showed a significant change in post test results of both groups
in favor of study group (U=24.5, p=.033). This result could be interpreted as a contribution of this
intervention study on the improvement of preservice teachers” PCK. The change in study group’s test
results in terms of components of MKT was also analyzed. However the focus was on the 7th grade
math items since preservice teachers worked with 7th grade students. There were 10 such items such
that 4 of them were measuring KCS, 4 of them were KCT, one of them was CK and the last one was
SCK. The results showed a significant change in those items such that z= -2.388, p=.017. A further
analysis for KCS and KCT components were done and they were found to be significant as well (z= -
2.213, p=.027 and z= - 2.226, p=.026, respectively).

The results of MPCK test supported to the fact that preservice teachers” PCK could be improved when
they were given an opportunity to make practice with students in a school setting and reflect on their
practices (Lannin et al., 2013). The research setting was intensive and specific to this faculty-school
collaboration program such that preservice teachers were given the responsibility of managing and
monitoring a group of students throughout the year and they had to make sure that the tasks were
implemented as they were planned. They were also asked to write reflection papers for each
implementation in addition to their oral reflection after the implementation. These practices were likely
to contribute to PCK development (Kili¢, Dogan, Arabaci, & Tiin, 2018b). However, such intervention
could be reformed and applied as a usual practice in the field experience courses.

Key Words: Pedagogical content knowledge, Faculty-school collaboration, Teaching mathematics, Preservice
teacher.
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Bu calismanin amacin, tiniversite 6grencilerinin yetersizlik duygusu ile genel aidiyet diizeyleri arasindaki
iliskinin incelenmesi olusturmaktadir. Arastirma, genel tarama modellerinden korelasyon arastirmas: olarak
desenlemistir. 219-2020 Egitim 6gretim yilinda farkl diniversitelerde 6grenim goren 326 iiniversite 6grencisi
arastirmanmn calisma grubunu olusturmustur. Calisma grubu, olasilik disi 6rnekleme yontemlerinden kolay
ornekleme yontemi ile belirlenmistir. Arastirmada veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi
formu, “Yetersizlik Duygusu Olgegi” ve “Genel Aidiyet Olcegi” ile elde edilmistir. Google form aracihgt ile
elde edilen verilerin analizinde, Spearman Korelasyon Testi, Kruskal Wallis-H ve Mann- Whitney U Testi
kullanilmistir. Arastirma sonucunda tiniversite 6grencilerinin yetersizlik duygusu ve genel aidiyet diizeyleri
arasinda istatiksel olarak negatif yonde anlaml iliski bulunmustur. Yetersizlik duygusu puanlarimn sinif
diizeyine gore degisimi Kruskal Wallis-H testi ile incelenmistir. Kruskal Wallis-H testi sonucuna gére
tiniversite 6¢rencilerinin sinif diizeyleri arasinda yetersizlik duygusu olcegi puanlart agisindan istatiksel olarak
anlamly bir iliski bulunmamaktadir. Yetersizlik duygusu puanlarimin algilanan sosyoekonomik diizeye gore
degisimi Kruskal Wallis-H testi ile incelenmistir. Yetersizlik duygusu puanlarmin algilanan sosyoekonomik
diizeye gore ise istatiksel olarak anlaml farklilagtigr bulunmustur. Genel aidiyet duygusu puanlarimn smif
diizeyi ve algilanan sosyoekonomik diizeye gore degisimin incelendigi Kruskal Wallis-H testi sonuglarina gére
algilanan genel aidiyet duygusu puanlarmmn sumf diizeyi ve algilanan sosyoekonomik diizeye gore istatiksel
olarak anlamli farkhilasmadigr bulunmustur. Yetersizlik duygusu puanlarimin cinsiyete gore degisiminin
incelendigi Mann- Whitney U testi sonuglarina gore yetersizlik duygusu puanlarimin cinsiyete gore anlamh
bir sekilde farkhilasmadigr gozlenmistir. Genel aidiyet puanlarimin cinsiyete gore degisiminin incelendigi
Mann- Whitney U testi sonuglarina gore genel aidiyet duygusu puanlarimin cinsiyete gére anlamli farklilik
gostermedigi goriilmiistiir.

Anahtar Sézciikler: Genel Aidiyet Duygusu, Yetersizlik Duygusu, Aidiyet, Universite Ogrencileri.
GIRIS
Birey iliskilerini, etkilesim stirecinde kendine 6zgii niteligiyle, degerleriyle, inang ve aliskanliklariyla
gelistirir. Mutlu ve huzurlu bir yasamin kurulabilmesi sosyal cevreyle olan iliskilerinin kabul gérmesi,
gliven duygusunun olusumuyla uyum saglamasina baghdir. Kendi istek ve arzularmi doyuma

ulastirmaya calisirken ayni zaman da gevreye duyarli, onlarin istekleriyle catismaya diismeden dengeli,
saglikli iliskiler kurabilmelidir. Bu iliskileri kurabilmede bireyin kendi olabilmesi, ortami, esyalari,
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diger bireyleri kendine yakin hissetmesi, kendilemesi, kendine ait ve kendini de oraya ait hissetmesi
belirleyici olacaktir. Bu ait olma duygusu bireyleri yaklastiran, ortaklig1 artiran biz olma duygusunu
destekler.

Aidiyet, bir yere ait olma, iliskili olma anlamina gelmektedir. Iliskilendirme bir objeye, bireye, etnik
gruba, topluma veya sosyal bir siniflandirmaya dair olabilmektedir. Yani, i¢cinde kimlige iliskin temalar
tasimaktadir (Alptekin, 2011). Kisinin ‘ben kimim’ sorusuna verdigi cevabin ve diger insanlarla
iliskilerinin niteligine yonelik edinilen izlenimin olusmasinda aidiyet duygusunun etkisi, kendini
kiymetli ve 6nemli bir aktor olarak algilayabilmesine baglidir. Her bireyin aidiyet gereksinimi aym
diizeyde degildir. Bireyler farkli anlamlilik diizeyindeki iliskilerle bu gereksinimlerini
doyurabilmektedir. Bazilar1 daha az yogunluktaki iliskiyle tatmin olurken bazilar1 igin bu yeterli
degildir. Duygusal ve sosyal iligkilerin doyumlu olusu bu ihtiyacin giderilmesini saglayabilir (Duru,
2015). Yani diger insanlarla iletisimlerinde degerli ve ise yarar olduklarini hissetmeleri ¢ok 6nemlidir.

Maslow, ihtiyaglar hiyerarsisinde daha alt sirada olan aidiyet ve sevilme gereksinimi
doyurulmadiginda kendini gerceklestirme ve sayginlik gereksiniminin doyurulamayacagini ifade eder
(Akt: Cakar, 2019; Feist ve Feist, 2006). Yani alt diizeydeki ihtiyaglar yeterince doyuma ulasmadiginda
daha {iist diizeydeki faaliyetlerinin doyuma ulasmasi bakimindan dezavantaj olusturacagi, daha da
olumsuz etkilenecegi sylenebilir.

Universiteye baslayan dgrenciler, beslenme, uyku, barinma gibi temel ihtiyaclarinin karsilanmasindaki
degisimlerin yani sira sosyal bir degisim icerisine de girmektedirler. Kendisine yabanci olan yeni
cevresinde farkli sosyal iliskileri deneyimlemeye baslamaktadir. Bireylerin bu iligkilerinde aidiyet
gereksinimlerini karsilayabilmeleri 6nemli bir yere sahiptir.

Literatiirde iiniversite dgrencileri tizerinde yapilan 6nemli ¢aligmalara rastlanmaktadir. Universite
ogrencilerinin, genel aidiyet 6lceginin reddedilme alt boyutuyla akilli telefon bagimhiligi pozitif,
mutluluk reddedilme boyutuyla negatif iligkili oldugu bulunmustur (Ozteke Kozan, Kavakli, Ak ve
Kesici, 2019). Demirtas, Yildiz ve Baytemir (2017) benlik saygis1 tizerinde genel aidiyet ve temel
psikolojik gereksinimlerin etkisini inceledigi calismada, genel aidiyet, temel psikolojik gereksinimler ve
benlik saygis1 arasinda orta derecede pozitif bir iliski olduguna ulasmustir. Bu sonuclarda, aidiyet
gereksiniminin kargilanmamasimin olumsuz gelismelere sebep olabilecegi goriilmiistiir. Universite
yasantisindan kaynaklanan degisikliklerin getirdigi giicliikler, aidiyet duygusunu ve bireylerin
yetersizlik duygusunu daha yogun yasamalarina sebep olabilir.

Yetersizlik duygusu, bireyin kendisini digerlerinden eksik olarak degerlendirdigi benlik algisidir.
Duruma 6zgti olabilirken, iliskilerin genelinde de olabilir. Yetersizlik durumunun iliskilerin genelinde
goriilmesi benlik yapilanmasindan kaynaklandigi anlaminda degerlendirilebilir. Olumsuz benlik algis1
cesitli psikolojik rahatsizliklarinin yasanmasina sebep olabilmektedir (Demir, 2017).

Yetersizlik duygusu yasayan bireyler, basarilarinda kendi rollerini kiiglimseme ve becerilerini yok
sayma egilimi igerisine girerler. Diger insanlarin beklentilerine, fikirlerine ve negatif
degerlendirmelerine olmasi gerekenden g¢ok deger verirler. Bu durum basarabileceklerine iliskin
gercekci olmayan algilar olusturmalarina sebep olur (Demir, 2017).

Adler, bireyin diinyaya gelirken yetersizlik (asagilik) duygusuyla geldigini, bu alginin 6mdiir boyu
yetersizlik duygusuna karsi tisttinliik kurma cabasina girmesine sebep oldugunu ifade etmektedir (Akt:
Burger, 2006; Ansbacher ve Ansbacher, 1956). Yetersizlik duygusunun bu harekete gegirici, motive edici
giicliniin yani sira mutsuz olmasina sebep olacak bir yan1 da bulunmaktadir (Akdogan ve Ceyhan,
2014a). Adler’e gore insan davramsglarinin tamam var olan yetersizlik duygusuyla basa ¢ikabilmek ve
ustiinlik saglayabilmek icindir. Bireylerin yetersizlik diizeylerinin yiikselmesi durumunda komplekse
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dontistir. Bu durum da motive edici bir gii¢ olmaktan ¢ikmis olur (Burger, 2006). Yani, bazi insanlar bu
duyguyu daha saglikli yasarken bazilar1 kompleks haline getirebilmektedir.

Toplumsal beklentiler, yasam tarzindaki degisimler, sosyal gelismeler sosyal ilgiyi etkilemektedir.
Bireyin yasadigi yetersizlik duygusu, degisim durumunda uyumu zorlastirabilecegi gibi sosyal
gelisimine katki saglayan bir unsur da olabilir ve yasam hedefinin belirlenmesinde ve yasamin
sekillendirilmesinde 6nemlidir (Akt: Bahtiyar, 2019; Adler, 1957).

Literatiirde, yetersizlik duygusunun bireyi harekete yoneltici etkisinin yani sira ketleyici olabilecegi de
belirtilmektedir. Bireyin baskin olan yetersizlik duygusu kisilerarasi iligkilere katilim etkileyecegi icin
genel aidiyet duygusuyla iligkili olabilecegi duistiniilmiistiir. Literatiirde bu konuda calismaya
rastlanmamuistir. Bu iliskinin bilinmesi 6zellikle psikolojik destek sunan uzmanlara yol gosterici olacagi
diistiniilmektedir.

Bu calismada genel aidiyet ve yetersizlik duygusu arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmustir. Bu
arastirmanin problem ctimlesi, tiniversite 6grencilerinin yetersizlik duygusu ile genel aidiyet diizeyleri
arasimnda anlamli bir iligski var midir? Seklinde belirlenmistir.

Alt problemler su sekildedir:

Universite 6grencilerinin genel aidiyet 6lgegi puanlari cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilagmakta
mudir?

Universite 6grencilerinin genel aidiyet dlgegi puanlari algilanan sosyoekonomik diizeye gore anlamlt
bir sekilde farklilasmakta midir?

Universite ogrencilerinin genel aidiyet olgegi puanlari smuf diizeyine gore anlamhi bir sekilde
farklilagsmakta midir?

Universite 6grencilerinin yetersizlik duygusu olgegi puanlari cinsiyete gore anlamli bir sekilde
farklilagsmakta midir?

Universite 6grencilerinin yetersizlik duygusu olgegi puanlari simf diizeyine gore anlamli bir sekilde
farklilasmakta midir?

Universite 6grencilerinin yetersizlik duygusu 6lgegi puanlar algilanan sosyoekonomik diizeye gore
anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Calismada genel tarama modellerinden, korelasyonel desen kullanilmustir. Korelasyonel arastirmalar
iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskiyi saptamaktadir (Buytikozturk, Kilig Cakmak, Akgtin,
Karadeniz ve Demirel, 2018).

Calisma grubu

Arastirmada galisma grubu olasilik dis1 6rnekleme yontemlerinden kolay 6rnekleme yontemi ile elde
edilmistir. Bu dogrultuda arastirmanin calisma grubunu, 2019-2020 egitim- 6gretim yilinda farkl
tiniversitelerde 6grenim goren 326 tiniversite 6grencisi olusturmustur.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada veriler, Pandemi nedeniyle Google form kullanilarak elde edilmistir. Arastirmada
kullanilan veri toplama araglar1 asagida sunulmustur.

Kisisel Bilgi Formu
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Arastirmaci tarafindan katilimcilarin cinsiyet, algilanan sosyoekonomik durum ve simif diizeylerini
dgrenebilmek amaciyla hazirlanmstir.

Genel Aidiyet Olgegi (GAO)

Genel aidiyet lgegi (GAO) Malone, Pillow ve Osman (2012) yilinda gelistirilen Duru (2015) tarafindan
Tiirkge uyarlamasi gerceklestirilen 12 maddeden olusan yedili likert tipi 6lgektir. Olgegin kabul edilme
ve reddedilme boyutlar1 bulunmaktadir. Olgekteki ters maddeler tersinden puanlanarak aidiyet tek
boyutlu olarak olctilebilmektedir (Malone ve dig., 2012). Duru (2015) uyarlama calismasinda 6lcegin
olgiit bagntili ve ayirt edici gegerlilige sahip olduguna ulasilmigtir. Duru (2015) bu ¢calismada giivenirlik
analizlerinde 8l¢egin tamaminin i¢ tutarlilik katsayis1 .92 iken test-tekrar test giivenirligi .84 bulmustur.
Olgekten yiiksek puan alinmasi ulagilmis aidiyet duygusunun yiiksek oldugunu gostermektedir.

Yetersizlik Duygusu Olgegi (YDO)

Yetersizlik duygusu 6lgegi (YDO) 20 maddeden ve ii¢ faktérden meydana gelen besli likert tipi dlgektir.
Olgekteki puanlar 20-100 arasinda degismektedir. Yiiksek puan yetersizlik duygusunun yiiksek oldugu
anlammna gelmektedir. Ug faktor toplam varyansin %43.63tinii agiklamaktadir. Olgegin gecerlilik
analizinde kisa semptom envanteri ile .76; sosyal karsilastirma 6lcegi ile -.66; Coopersmith benlik saygis1
olgegi ile -.74 diizeyinde iligkili bulunmustur. Olgegin giivenirlik analizleri sonucunda Cronbach’s
alpha i¢ tutarlilik katsayis1 .86 iken test tekrar test gtivenirligi .88 bulunmustur (Akdogan ve Ceyhan,
2014b).

Verilerin Analizi

Analizlere baslanmadan ¢nce tiniversite 6grencilerin yetersizlik duygusu ve genel aidiyet duygusu
Olgeklerinden aldiklar1 puanlarin normal dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk normallik testi sonuclar1 incelenmistir. Bu test sonucu verilerin normal
dagilmadigr goriilmiistiir. Universite 6grencilerin genel aidiyet duygusu ve yetersizlik duygusu
arasindaki iliski Spearman korelasyon analiziyle ¢6ztimlenmistir. Universite 6grencilerin cinsiyete gore
genel aidiyet duygusu puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in Mann-
Whitney U testi yapilmuistir. Universite 6grencilerin cinsiyete gore yetersizlik duygusu puanlari
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigimi belirlemek icin Mann-Whitney U testi yapilmustir.
Universite 6grencilerin algilanan sosyoekonomik diizeye gore genel aidiyet duygusu puanlari arasinda
anlaml bir farklilik olup olmadigim belirlemek icin Kruskal Wallis-H testi yapilmistir. Universite
ogrencilerinin sinif diizeyine gore genel aidiyet duygusu puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigim belirlemek igin Kruskal Wallis-H testi yapilmistir. Universite 6grencilerin algilanan
sosyoekonomik diizeye gore yetersizlik puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigim
belirlemek icin Kruskal Wallis-H testi yapilmistir. Universite 6grencilerinin sinuf diizeyine gore genel
aidiyet duygusu puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek icin Kruskal Wallis-
H testi yapilmustir

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik
Kurulu

Etik Degerlendirme Karariin Tarihi: 28.02.2020
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 2020/107
BULGULAR
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Tablo 1.
Universite Ogrencilerinin Yetersizlik Duygusu ile Genel Aidiyet Diizeyleri Arasindaki liskiye Dair Spearman
Korelasyon Testi Sonucu

Toplam Toplam
Yetersizlik Aidiyet
Toplam C.orrelati.on Coefficient 1.000 -456%*
Yetersizlik Sig. (2-tailed) . .000
Spearman’s N 326 326
Rho Correlation Coefficient -456™F 1.000
Toplam Aidiyet Sig. (2-tailed) .000 .
N 326 326

** Correlation is significiant at the 0.01 level (2-tailed).

Tablo 1" de gortildiigii gibi tiniversite 6grencilerinin yetersizlik duygusu ile genel aidiyet diizeyleri
arasinda iliskinin yonti ve anlamlilik derecesini incelemek amaciyla Spearman korelasyon testi
uygulanmugtir. Universite 6grencilerinin yetersizlik duygusu ve genel aidiyet diizeyleri arasnda
istatiksel olarak negatif yonde anlamli iliski bulunmustur (r=-.456, p=.000< p=0.01).

Tablo 2.
GAO Puanlarimin Cinsiyete [liskin Mann- Whitney U Testi Sonuglar:
Toplam Aidiyet
Mann-Whitney U 9112.000
Wilcoxon W 41243.000
Z -173
Asymp. Sig. (2-tailed) 863

Tablo 2'ye gore tiniversite 6grencilerinin cinsiyetleri arasinda genel aidiyet puamn agisindan anlamh bir
iliski bulunmamaktadir (p=.863; p>.05). Universite 6grencilerinin genel aidiyet puanlari kiz ve erkek
ogrenciler arasinda farklihik gostermemektedir.

Tablo 3.
GAO Puanlarimn Algilanan Sosyoekonomik Diizey Degiskenine iliskin Kruskal Wallis-H Test Sonuglar:
Toplam Aidiyet
Chi-Square 3.396
Df 2
Asymp. Sig. 183

Tablo 3’e gore tiniversite 6grencilerinin algiladiklar1 sosyoekonomik diizeyleri arasinda genel aidiyet
Olgegi puanlar1 acindan istatiksel olarak anlamli bir iliski bulunmamaktadir (p=.183; p>.05). Buna gore
genel aidiyet 6lcegi puanlar1 algilanan sosyoekonomik diizeye gore farklilik yaratmamaktadir.

Tablo 4.
GAO Puanlarimin Simif Diizeyine Gore Degisimini Inceleyen Kruskal Wallis-H Testi Sonuglart
Toplam Aidiyet
Chi-Square 4.356
Df 5
Asymp. Sig. 499

Tablo 4’e gore {iniversite 6grencilerinin siuf diizeyleri arasinda genel aidiyet 6lgegi puanlar1 agisindan
istatiksel olarak anlamli bir iliski bulunmamaktadir (p=.499; p>.05) Buna gore genel aidiyet clcegi
puanlart siuf diizeyine gore farkliik yaratmamaktadir. Genel aidiyet 6lcegi puanlar1 agisindan
bireylerin siif diizeyleri arasinda iliski bulunmadig; tespit edilmistir.

Tablo 5.
YDO Puanlarinin Cinsiyete Gore Degisimini Inceleyen Mann- Whitney U Testi Sonuglar:
Toplam Yetersizlik
Mann-Whitney U 8235.500
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Wilcoxon W 10936.500
Z -1.409
Asymp. Sig.(2-tailed) 159

Tablo 5’e gore tiniversite 6grencilerin cinsiyetleri arasinda yetersizlik 6lgegi puani agisindan anlamli bir
iliski bulunmamaktadir (p=.159; p>.05) Universite 6grencilerinin yetersizlik duygusu olgegi puanlar
kiz ve erkek 6grenciler arasinda farklilik gostermemektedir.

Tablo 6.
YDO Puanlarinin Sinif Diizeyine Gore Degisimini Inceleyen Kruskal Wallis-H testi sonuclart
Toplam Yetersizlik
Chi-Square 7.669
Df 5
Asymp. Sig. 175

Tablo 6’ya gore tiniversite 6grencilerinin sinif diizeyleri arasinda yetersizlik duygusu 6lcegi puanlar
agisindan istatiksel olarak anlamli bir iliski bulunmamaktadir (p=.175; p>.05). Buna gore yetersizlik
duygusu 6lgegi puanlar: sinif diizeyine gore farklilik yaratmamaktadir.

Tablo 7.
YDO Puanlarinin Algilanan Sosyoekonomik Diizeye Gore Kruskal Wallis-H Testi Sonuglar:
Toplam Yetersizlik
Chi-Square 10.086
Df 2
Asymp. Sig. .006

Tablo 7’ye gore tiniversite 6grencilerinin algiladiklar1 sosyoekonomik durumlar: arasinda yetersizlik
duygusu 6lgegi puanlar1 agisindan istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir (p=.006; p<.05).

Tablo 8.
YDO Puanlarinmin Algilanan Sosyoekonomik Diizeye Gére Kruskal Wallis-H Test Sonuglart
Algilanan Sosyoekonomik Diizey N Mean Rank

Diisiik 29 208.19
Toplam Yetersizlik Orta 270 162.09
Yiiksek 27 129.59

Tablo 8’e gore tiniversite 6grencilerinin algiladiklar1 sosyoekonomik diizeyleri arasinda yetersizlik
duygusu 6lcegi puanlar1 acisindan istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir (p=.006; p<.05).
Buna gore yetersizlik duygusu o6lgegi puanlari algillanan sosyoekonomik diizeye gore farklilik
yaratmaktadir. Ekonomik durumlarmmi diistik olarak algilayan bireylerin diger bireylere oranla
yetersizlik duygusu diizeylerinin daha yiiksek oldugu saptanmustir.

TARTISMA VE SONUC

Yetersizlik ve genel aidiyet alaninda ayr1 ayr1 galismalar yapilmis olmasina ragmen bu iki kavraminin
birlikte ele alindigr calisma olmamistir. Yapilan arastirmanin bu acidan o6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Universite 6grencilerinin yetersizlik duygusu ile genel aidiyet diizeyleri arasindaki
iliskiyi incelemek amaciyla yapilan bu ¢alismada ilgili alan yazin tarandiginda yetersizlik ve genel
aidiyet duygularina bir¢ok unsurun etki ettigi gozlemlenmistir. Arastirma sonuglaria gore tiniversite
ogrencilerinin yetersizlik duygulari cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilasmamaktadir. Bu sonucun
alan yazindaki arastirma sonuglar: ile tutarli oldugu gozlenmistir. Bozkurt’ un (2019) yaptig1 bir
calismaya gore bireylerin yetersizlik duygulari cinsiyete gore anlamli olarak farklilasmamaktadir.
Benzer sekilde Bilger (2018) tiniversite 6grencilerinin yetersizlik duygulariyla 6grencilerin anne
babalarina baglanmalar1 arasindaki iliskiyi inceleyen ¢calismasinda yetersizlik duygusunun kiz ve erkek
ogrenciler arasinda anlamli olarak farklilasmadig1 sonucuna ulagmustir.
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Yapilan calismada yetersizlik duygusu puanlarmin algilanan ekonomik diizeye gore anlamli bir
sekilde degistigi gozlemlenmistir. Bozkurt” un (2019) ¢alismasinin arastirma sonuglarini destekledigi
goriilmustiir. Bilger” in (2018) calismasinda ise yetersizlik duygusu 6l¢egi puanlarinin ailenin gelir
diizeyine gore farklilasmadigini goriilmiistiir. Yapilan arastirma sonucunda yetersizlik duygusu
puanlarinin simif diizeyine gore anlamli bir farklihk gostermedigi gozlemlenmistir. Literatiir
tarandiginda bu degiskenin kullanildig1 ¢alisma sonucuna rastlanmamuistir. Bu galismanin daha 6nce
calisilmamis olan degiskenlere iliskin bilgi vermesinin yapilacak diger calismalara destek olabilecegi
diistiniilmektedir.

Arastirmada genel aidiyet 6l¢egi puanlariyla yapilan analizler sonucunda genel aidiyet puanlarinin
cinsiyete gore manidar olarak farklilasmadig gortulmistiir. Kurtulus (2019) yeme tutumlarinin
yalnizlik ve aidiyet iliskisinde algilanan baba kabul ve reddinin araci roliiniin incelendigi calismasinda
ise aidiyet kabullenme puanlarmin cinsiyete gore anlamh olarak farklilastigi sonucuna ulasilmistir.
Arastirmada genel aidiyet puanlarinin sinif diizeyine gore farklilasmadigi gozlenmistir. Literatiir
tarandiginda genel aidiyet duygusunun smif diizeyi acisindan incelenmedigi goriilmiistiir. Fakat
aidiyetin bir diger cesidi olan okula aidiyet kavramini Akinc1 Gokdal (2019) calismasinda incelenmis ve
smif diizeyi yiikseldikce okul aidiyet puanlarinin azaldigi gézlemlenmistir.

Arastirma kapsaminda genel aidiyet duygusu puanlarinin algilanan sosyoekonomik diizeye gore
farklilasmadigr bulunmustur. Aidiyetin bir cesidi olan aile aidiyeti ile ilgili Tun¢'un (2019) yaptig1
calismada ise ailenin aylik gelirinin bireylerin aile aidiyetini etkilemedigi sonucuna ulasmuistir.

Yapilan arastirmaya gore yetersizlik duygusu ve genel aidiyet arasinda negatif yondeki iliski ve elde
edilen diger sonuglardan hareketle bireylerin yetersizlik duygularim azaltip genel aidiyet duygularinm
arttirmaya yonelik calismalar onemlidir. Bireylerin yetersizlik duygularini azaltic1 ve genel aidiyet
duygularmi arttirict psikolojik destek calismalar: yuriitiilebilir. Psikolojik destek calismalariyla
bireylerin farkli bir gozle durumlar1 yorumlamasina katki saglanabilir. Arastirma sonuclarina gore
algilanan sosyoekonomik durum bireylerin yetersizlik duygusu puanlarin etkilemektedir. Bu ytizden
burs ya da yar1 zamanl is gibi imkanlardan faydalanabilmeleri icin bilgilendirme ¢alismalar1 yapilabilir.
Ayni zamanda genel aidiyet duygusuyla iliskili alan yazininda farkli calismalar yapilmasina gereksinim
oldugu gozlemlenmistir. Kisacas1 genglerin pozitif ve uyumlu bir sekilde hayatlarini devam ettirmeleri
agisindan bu iki kavram 6nemli gortilmektedir.
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The Relationship between University Students’ Inferiority Feeling and Their General
Level of Belonging

Extended Abstract:

The purpose of this study is to examine the relationship between university student’ inferiority feeling
and their general level of belonging. Second goal is to examine university students” inferiority feeling
according to gender, perceived socioeconomic level and level of the class. Third goal is to examine
university students” sense of general belonging according to gender, perceived socioeconomic level and
level of the class. Literature on sense of general belonging and inferiority feeling has been searched.
Studies on inferiority feeling and sense of general belonging has been examined. The correlational
research design was used as study method. The problem statement of the research is whether there is a
significiant relationship between university students’ inferiority feeling and their general level of
belonging. In this study developed six sub-problem. The study group in the study was obtained by easy
sampling method, one of the non- probability sampling methods. Accordingly the study group of the
research consists of 326 university students studying at different universities in the 2019-2020 academic
year. The data in the research were obtained using Google form due to the pandemic. Personal
Information Form, which was prepared by researher and asked the gender, the level of the class,
perceived socioeconomic level was applied to the participants. Also Genereal Belongingness Scale
adapted by Duru, Inferiority Feeling Scale developed by Akdogan and Ceyhan were used as data
collection tools in the study. General Belonging Scale consists of 12 items. General Belongingness Scale
is seven-point likert type. General belongingness scale consists of 2 dimensions. Factors have been
named as “acceptance” and “rejection”. Necessary permissions were obtained from the scale owner.
Inferiority Feeling Scale consists of 20 items. Inferiority Feeling Scale is five-point likert type. Inferiority
feeling scale consists of 3 dimensions. Factors have been named as ”’discouragement”,” negation of self
value”’and ""useless superiority effort”. Nonparametric test were used in the statistical evaluations as
the scales did not show normal distribution. The research data were analyzed by Spearman correlations,
Kruskal Wallis- H and Mann- Whitney U test. Difference between the two groups was tested using the
Mann-Whitney U test and the intergroup comparisons of parameters for multiple groups was made
using the Kruskal Wallis- H test for comparison of qualitative data. Relationship between inferiority
feeling and general level of belonging was examined by Spearman Correlation Test.

According to the findings of the study a statistically significant negative relationship was observed
between inferiority feeling and general level of belonging. According to the findings of the study, scores
of inferiority feeling scale differ significantly according to perceived socioeconomic level. it has been
found that individuals who perceive their economic situation as low have higher levels of inedaquancy
than other individuals. in addition, scores of inferiority feeling according to the gender do not differ.
The result of research indicates that scores of inferiority feeling scale do not differ according to the level
of the class. The finding of study indicate that university students” scores of general belongingness scale
do not differ according to the gender. The finding of study indicate that university students’ scores of
general belongingness scale do not differ according to the perceived socioeconomic level. The finding
of study indicate that university students’ scores of general belongingness scale do not differ according
to the level of the class.

Seperate studies on sense of general belonging and inferiority feeling have been conducted but these
two concepts not examined together. It is thougt that this study is important from this point. According
to the study, it is important to decrease sense of inedaquancy and increase the general sense of
belonging, based on the relationship between inferiority feeling and sense of general belonging and
other results obtained.
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According to the findings of a study university students’ inferiority feeling differ according to perceived
socioeconomic level. Based on this results, it may be useful to inform individuals about scholarship and
part-time job oppurtunities. With psychological counseling and guidance university students can be
helped to look at existing situations from different perpectives. Also the study by Bozkurt (2019)
supported this study. The result of research indicates that scores of inferiority feeling according to the
gender do not differ. The study by Bozkurt (2019) supported this study. More and different studies on
both sense of general belonging and inferiority feeling are needed. Researcher and field experts can
work with different variables related to sense of general belonging and inferiority feeling. Studies about
sense of general belonging can be conduct in high school, elementary school. The result of research
indicates that scores of inferiority feeling scale do not differ according to the level of the class. In prior
studies did not work with level of the class variable. The finding of study indicate that university
students’ scores of general belongingness scale do not differ according to the level of the class. In prior
studies did not work with level of the class variable. This study can contribute to the field of inferiority
feeling and sense of general belonging. It is thougt that this study can support other studies about sense
of general belonging and inferiority feelings with level of the class variable.

Key Words: Sense of General Belonging, Inferiority Feeling, Belonging, University Students.
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Arastirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgisi diizeylerini
belirlemek wve cesitli degiskenler acisindan degerlendirmek amaclanmstir. Fen bilimleri dgretmenlerinin
pedagojik alan bilgileri mesleki deneyim, mezun olunan yiiksekogretim birim ve programlarima gore farklilik
gosterip gdstermedigi belirlenmek istenmistir. Aragtirmanin Grneklemi, 180 fen bilimleri 6gretmeninden
olusmaktadir. Aragtirma Betimsel desende nicel bir arastirmadir. Veri toplama araci olarak Kése ve Selvi
(2016) tarafindan gelistirilen pedagojik alan bilgisinin 4 bilesenini temsil eden 20 maddeden olusan hiicre
boliinmeleri konusu pedagojik alan bilgisi testi kullamlmstir. Testin degerlendirilmesinde her madde icin
gelistirilen rubrikler kullanilmistir. Rubrikler kullamlarak elde edilen pedagojik alan bilgisi puanlar tizerinden
uygun istatistiki analiz gerceklestirilmistir. Arastirma sonuclarina gére; fen bilimleri 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgilerin ortalama mutlak bagart yiizdesi 63,41 olarak belirlenmistir. Bu sonuca gore
arastirmaya katilan oSretmenlerin orta diizeyde bir pedagojik alan bilgisine sahip olduklari ifade edilebilir.
Pedagojik alan bilgisinin bilesenlerinde en iyi bilgiye % 70 diizeyinde program bilgisinde; en diisiik bilgiye ise
%60 diizeyinde 6gretim stratejileri yontem ve teknikleri bileseninde sahiptirler. Arastirmada 6gretmenlerden
5 ila 9 yil arasinda mesleki deneyime sahip olanlarin en iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olduklar:
belirlenmis ve 6gretmenlerin daha sonraki yillarda pedagoijk alan bilgisi diizeylerinin giderek diistiigii tespit
edilmistir. Mezun olunan yiiksekdgretim birimi degiskenine gore; egitim fakiiltesi mezunu fen bilimleri
ogretmenlerinin, diger fakiilte ve yiiksekogretim kurumlarmdan mezun olanlara gére daha 1yi diizeyde
pedagojik alan bilgisine sahip olduklar: goriilmiistiir. Uzmanlik alan degiskenine gore; fen bilgisi 6gretmenligi
ve biyoloji dgretmenligi programlarindan mezun olan dgretmenlerin diger programlardan mezun 6gretmenlere
gére hiicre béliinmeleri konusunda daha iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olduklar: belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Pedagojik alan bilgisi, Fen e§itimi, Fen bilimleri 0gretmeni, Hiicre boliinmeleri,
Ogretmen egitimi.
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GIRIS

Giintimiizde bilim ve teknoloji hizla gelismekte bireylerin ve toplumlarin ihtiyaglar1 hizla
degismektedir. Bu degisimlere bagh olarak zamanin gereksinimlerine uygun bireylerin yetistirilmesi
onem arz etmektedir. Ulkelerin ve toplumlarin istedikleri niteliklerde fertler yetistirebilmelerinde en
etkili unsur ise siiphesiz egitimdir. Ulkeler Egitim ve 6gretim faaliyetlerini amaglar1 dogrultusunda
planli ve programli bir bigimde egitim ve 6gretim programlari araciligiyla yiirtitmektedir. Uygulanan
Ogretim programlarmn etkililigini belirleyen bircok faktér vardir. Nitekim Ogretim programlari ne
kadar miikemmel olursa olsun onlarin uygulayicilar: olan 8gretmelerin bilgi ve becerileri uygulanan
Ogretim programlarmin etki diizeyini belirlemektedir (Tagdemir ve Tasdemir, 2007). Arastirmacilar
etkili bir 6gretimin gerceklesmesini etkileyen en o6nemli etkenin ise 6gretmen kalitesi oldugu
belirtilmektedir. Ogrenme ve dgretmen egitimi alaninda yapilan calismalarda 6gretmenin alana 6zgii
bilgisi, genel pedagojik bilgisi ve kabiliyetleri Ogretimin kalitesini, Ogrencilerin basarisini ve
motivasyonunu etkileyen en 6nemli faktorler olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Baumert vd., 2010; Park ve
Oliver, 2008).

Ogretmenin egitim ve 6gretimdeki onemi, 6gretmen nitelikleri ve 6gretmen egitimi arastirmalarim her
zaman dnemli bir aragtirma alani kilmigtir. Ogretmenlerin sahip olmalari gereken bilgi ve beceri zaman
zaman bilim insanlar1 tarafindan farkli bigcimlerde ifade edilmis, tanimlanmis ve siniflandirilmistir. Bu
bilgi tiirlerinden birisi de ilk kez Shulman’in (1986) kayip paradigma olarak dile getirdigi, bir alanin
ogretimi bilgisini ifade eden pedagojik alan bilgisidir. Shulman, pedagojik alan bilgisini “6gretmenlerin
alan bilgisi ve pedagoji bilgisinin essiz bir karisimi ve 6gretmenin belirli bir konunun anlasilmasimni
saglamak icin kavramlar1 en iyi sekilde temsil eden analojiler, ornekler, aciklamalar, sunumlar ve
gosteri yontemleri hakkindaki bilgisidir” seklinde agiklar. Ogretmenlerin konu alan bilgisi (KAB),
pedagojik alan bilgisi (PAB) ve miifredat bilgisi olmak tizere ii¢ tiir bilgiye sahip olmas: gerektigini
belirtmistir. Bir sonraki y1l Shulman (1987) konu alan bilgisi, genel pedagojik bilgi, miifredat (6gretim
programi) bilgisi, 6grenenler ve onlarin ozellikleri bilgisi, baglam bilgisi, egitim hedefleri ve
amaglarindan olusan “6gretmenligin bilgi temeline” pedagojik alan bilgisinide déhil etmistir.

Shulman’dan sonra egitim arastirmacilar1 PAB kavramindan hareketle 6gretmenlerin sahip olmasi
gereken bilgi tiirleri, bu bilgi ttirlerinin konumlari, birbirleriyle iliskileriyle ilgili ¢calismalar yaparak
farkli modeller ortaya koymuslardir (Cochran, DeRuiter ve King, 1993; Gess-Newsome, 1999;
Grossman, 1990; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Marks, 1990; Tamir, 1988). Fen egitimi alaninda
yaygin olarak Magnusson, Karajcik ve Borko'nun (1999) PAB modelleri kulanilmaktadir (Jong, Van
Driel ve Verloop, 2005; Lee ve Luft, 2008). Bu model Shulman (1987), Grossman (1990) ve Tamir (1988)'in
modellerini temel almistir ve fen 6gretimine yoneliktir (Magnusson vd., 1999). Bu modele gore
Ogretmenler dort tiir bilgi alanina sahip olmalidir. Bunlar: pedagojik bilgi, konu alan bilgisi, baglam
bilgisi ve pedagojik alan bilgisidir. Bu model dontistimcii bir model olup konu alan bilgisi, pedagojik
bilgi ve baglam bilgisi PAB’1 etkilemektedir. Ayrica, arastirmacilara gore etkili 6gretmenler konuya
ozgii PAB gelistirirler. Magnusson vd.'nin (1999) gelistirdikleri PAB modelinde PAB bes bilesenden
olusmaktadir. Bunlar: Fen 6gretiminin amag ve hedefleri bilgisi, Fen 6gretim programi hakkinda bilgi
ve inanglar, Ogrencilerin belirli fen konularini anlamasi hakkindaki bilgi ve inanglar, Fen 6gretimindeki
degerlendirmeler hakkindaki bilgi ve inanglar, Fen 6gretimi icin 6gretim stratejileri hakkindaki bilgi ve
inanglardir.

Ogretmen egitimi alaninda Pedagojik alan bilgisinin kavramsallastiriimasi yonelik calismalarin yani
sira Ogretmenlerin, 6gretmen adaylarinin, 6gretim elamanlarimin Pedagojik alan bilgilerini belirlemeye
gelistirmeye yonelik calismalar1 6nemli bir ¢alisma alanidir. Gergeklestirilen Pedagojik alan bilgisi
calismalarinda hem uluslararasi alan yazinda ve hem de Tiirkiye'de 6gretmen adaylariyla yapilan
calismalara nazaran Ogretmenlerle yapilan g¢alismalarin daha az sayida oldugu goriilmektedir.
Ogretmen adaylar1 ile yapilan calismalar 6gretmen adaylarmin pedagojik alan bilgilerinin yeterli
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diizeyde olamadig1 sonucunu gostermektedir (Canbazoglu 2008; Tuzcu, 2011). Ulkemizde Fen egitimi
alaninda 6gretmenlerle yapilan pedagojik alan bilgisi arastirmalar1 6gretmen adaylariyla yapilan
calismalara nazaran daha az sayidadir. Ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri 6gretmen adaylarina
gore daha iyi oldugu soylenebilir (Aciksoz, 2017). Bu nedenle de pedagojik alan bilgisinin yapisinin
daha iyi anlasilmasi icin 6gretmenlerle gerceklestirilecek calismalarin alan yazina katki saglayacag:
belirtilmektedir (Abell, 2008; Bardak ve Karamustafaoglu, 2016, Canbazoglu, 2008; Kind, 2009; Lee,
2005; Van Driel, Beijaard ve Verloop., 2001).

Arastirmalarda PAB'1in degerlendirilmesinde farkli yontemlerin kullanildig1 goriilmektedir. En fazla
kullanilan veri toplama araglar1 gozlem ve goriismedir (Lee, Brown, Luft ve Roehrig, 2007). Bunun yan
sira ders plani hazirlatma, alan notlari, kart gruplama aktivitesi, coktan se¢meli anketler igerik
gosterimi, profesyonel ve pedagojik deneyim repertuarlari, odak grup goriismeleri ve diisiince yazilar
literatiirde (Appleton ve Kindt, 1999; Canbazoglu, 2008; Friedrichsen ve Dana, 2005; Jong, Van Driel ve
Verloop 2005; Kaya, 2009; Lee ve Luft, 2008; Loughran, Mulhall ve Berry, 2004; Ozden, 2008; Uner, 2016;
Valk ve Broekman, 1999; Van Driel, Jong ve Verloop, 2002) yer alan diger veri toplama araglaridir
Pedagojik alan bilgisi arastirmalarinda veri toplama araci olarak testlerin kullanildig: nicel desendeki
arastirmalar (Bahgivan, 2012; Jiittner ve Neuhaus, 2012; Kirschner, Borowski, Fischer, Gess-Newsome
ve Aufschnaiter, 2016; Lange, Kleickman, ve Moeller, 2009; Mavhunga ve Rollnick, 2011; Riese ve
Reinhold, 2009; Rohaan, Taconis, ve Jochems, 2011; Schmelzing, Van driel, Jiittner, Brandenbusch,
Sandmann, ve Neuhaus, 2013) incelendiginde 6zellikle ulusal alan yazinda smirh sayida oldugu
gorulmektedir.

Cesitli yontemlerle degerlendirilen pedagojik alan bilgisinin yapisinin hangi 6zelliklere bagli olarak
nasil degisiklik gosterdigi PAB arastirmalarinin bir diger arastirma konusudur. Bu amagla
gergeklestirilen nitel arastirmalarda Canbazoglu (2008), tecriibenin 6gretmen adaylarimin PAB’lar1 i¢in
onemli oldugunu vurgulamis, Ozel (2012) ise deneyimin ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri
tizerinde 6nemli bir etkisi oldugu sonucuna ulasmistir. Arastirmalarda uzmanlik alanm1 da pedagojik
alan bilgisini etkileyen bir bagka degisken olarak karsimiza cikmaktadir. Ingber (2009), fen
ogretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin uzmanhk alanlarina gore farklihk gosterdigini;
ogretmenlerin kendi uzmanlik alanindaki konularda uzmanlik alan1 disindaki konulara gore daha
yiiksek diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olduklarini belirlemistir. Schmelzing, Van driel, Jittner,
Brandenbusch, Sandmann ve Neuhaus (2013) biyoloji 6gretmenleri, biyoloji 6gretmen adaylar1 ve
biyologlarin pedagojik alan bilgisi dtizeylerini arastirdiklar1 calismada biyoloji 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgisi diizeylerinin biyoloji 6gretmen adaylarindan ve biyologlardan daha yiiksek
oldugunu belirlemistir.

Pedagojik alan bilgisinin konuya ¢zel dogasindan dolay1 konu temelli galisilmasinin alan yazin
acisindan 6nemli oldugu vurgulanmakta ve konu temelli calisiimasi 6nerilmektedir (Loughran, Mulhall
ve Berry 2004; Van Driel, Verloop ve De vos, 1998). Gergeklestirilen arastirmalarin biiytik bir cogunlugu
da bu dogrultuda konu temelli arastirmalardir. Nitekim bu arastirma da hiicre boliinmeleri konusu
temelinde gerceklestirilmistir. Hiicre boliinmeleri konusu soyut bir icerige sahip olmasi, pedagojik alan
bilgisi temelinde simirli sayida arastirmada (Sen, Oztekin ve Demirdogen, 2018) konu olarak
calistlmistir. Ogrencilerin anlamakta zorlandiklar1 konulardan olup, 6grencilerce zor konular olarak
nitelendirmisler (Bahar, Johnstone ve Hansell, 1999; Tekkaya, Ozkan ve Sungur, 2001). Gerek 6gretmen
adaylarinin gerek 6grencilerin hiicre boliinmeleri konularinda kavram yamnilgilarina yaygin sekilde
sahip olduklar1 da goriilmektedir (Adigiizel, 2006; Alkan, Akkaya ve Koksal, 2016; Aydin, 2011;
Dikmenli 2010). Ogrencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilari, 6gretmenlerin pedagojik alan
bilgilerini etkileyen 6nemli etkenlerdendir (Park ve Oliver, 2008). Bu nedenle 6grenilmesi zor ve
kavram yanilgilaria sikca rastlanan bu konunun 6gretimini yapacak fen bilimleri 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgilerinin belirlenmesi bu acidan da énemlidir.
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Arastirmacilar basarili 6grenci 6grenmelerinin, kaliteli alan bilgisine dayali pedagojik alan bilgisine
sahip ogretmenler gerektirdigi konusunda hemfikirdir (Kind ve Chan, 2019). Bu nedenle Egitim ve
Ogretimin 6nemli bir unsuru olan 6gretmenlerin sahip olduklar1 pedagojik alan bilgilerinin 6lgtilmesi,
degerlendirilmesi fen bilimleri 6gretmeni yetistirme programlarinin degerlendirilmesinde doniit
saglarken ayni zamanda ogretmenlerinin gelisimleri ve bilgi diizeyleri hakkinda da egitimcilere,
arastirmacilara bilgiler saglayacaktir. Bu arastirma kapsaminda fen bilimleri 6gretmenlerinin de
pedagojik alan bilgilerini etkiledigi az katilimciyla gerceklestirilen nitel arastirmalarda ele alinan ya da
etkileyebilecegi diistiniilen cesitli degiskenler 6gretmen tzellikleri olarak arastirmaya dahil edilmistir.
Farkli fakiiltelerden ve farkli programlardan mezun bir baska ifadeyle farkli uzmanlik alanina sahip fen
bilimleri 6gretmenleri galisma grubuna dahil edilmistir. Uzmanlik alaninin 6gretmenlerin pedagojik
alan bilgisi puanlarin etkileyip etkilemedigi arastirmada cevap aranacak sorulardan birisidir.

Ogretmenin, dgretimin kalitesini etkileyen en 6nemli unsurlardan birisi oldugu, Pedagojik alan
bilgisinin ise ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken onemli bir bilgi tiirti oldugu soylenebilir. Bu
baglamda pedagojik alan bilgisi arastirmalarinin 6gretmen niteligi konusunda 6nemli bir arastirma
alani oldugu ifade edilebilir. Alan yazin incelendiginde pedagojik alan bilgisi arastirmalarinin biiytik
bir cogunlugunun kiigiik calisma gruplariyla gerceklestirilen nitel durum galismalarindan olustugu,
Ogretmen adaylariyla gerceklestirildigi goriilmektedir. Arastirmacilar, pedagojik alan bilgisinin
yapisinin daha iyi aciklanabilmesi, arastirmalar neticesinde alan yazina katk: saglayip cikarsamalara
bulunabilmek amaciyla daha fazla katilimciyla gerceklestirilecek biiyiik olcekli nicel ve karma
desendeki arastirmalarin alan yazina katki saglayacagini vurgulamaktadir (Abel, 2009; Aydin ve Boz,
2012; Borowski vd., 2011, Can, 2019). Alan yazindaki nicel ¢alismalarin, 6gretmenlerle gerceklestirilen
arastirmalarin ve pedagojik alan bilgisi testleri kullanularak gerceklestirilen arastirmalarin sinirh sayida
olmasi bu arastirmanin alana katki saglamasimi ve pedagojik alan bilgisiyle ilgili ¢ikarsamalar
yapmamuza olanaklar saglayacag1 dustintilmektedir. Bu baglamda nicel desende gerceklestirilen bu
arastirmanin amact: Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boéliinmeleri konusundaki pedagojik alan
bilgilerini degerlendirmektir. Bu amagcla arastirmada su arastirma sorularina cevap aranmustir.

1. Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boltinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri ne
diizeydedir?

2. Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boltinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri
dgretmenlerin mesleki deneyimlerine gore farklilik gostermekte midir?

3. Fen bilimleri &gretmenlerinin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri
ogretmenlerin mezun olduklar: yiiksekogrenim birimlerine gore farklilik gostermekte midir?

4. Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boltinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri mezun
olduklar1 programlara gore farklilik gostermekte midir?

YONTEM
Arastirma modeli

Arastirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin betimlenmesi amaclanmistir. Bu
nedenle arastirma genel arastirma tiirlerine gore betimsel bir arastirma, veri toplama bi¢imine gore
nicel, zamana gore arastirma bigimlerine gore ise kesitsel bir arastirmadir.

Evren- Orneklem

Arastirmanin orneklemi seckisiz olmayan ornekleme yontemlerinden tabakali amagsal crnekleme
yontemiyle belirlenmistir. Tabakali amagsal 6rneklemede ilgilenilen alt gruplar evrendeki oranlar
dikkate alinmadan arastirmaya dahil edilir ve bu alt gruplarin 6zelliklerini gostermek, betimlemek ve
alt gruplar arasinda karsilastirma yapmaya da imkén saglar (Buytikoztiirk, Cakmak Kilig, Akgtin,
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Karadeniz ve Demirel, 2010). Bu dogrultuda arastirmanin 6rneklemini 180 fen bilimleri 6gretmeni
olusturmaktadir. Arastirmanin degiskenleri dikkate alinarak farkli programlardan-yiiksekogretim
birimlerinden mezun ve farkli mesleki deneyimlere sahip 6gretmenler drnekleme dahil edilmistir.
Bunun yani sira 6rneklemdeki dgretmenler belirlenirken farkli sosyo-ekonomik diizeylerde, farkl
buytikliikteki yerlesim birimlerinde milli Egitim Bakanligina bagli devlet okullarda gérev yapmalar:
agisindan da gesitlik saglanmasi dikkate alinmakla birlikte arastirmada 6gretmenlerin gérev yaptiklar:
yerlesim birimleri degisken olarak alinmamuistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgular tizerinden
fen bilimleri 6gretmenleriyle ilgili yapilacak ¢ikarsamalar: giiclendirmek amaciyla Tiirkiye'deki yedi
cografi bolgedeki illerden, farkli yerlesim birimlerindeki fen bilimleri 6gretmenleri 6rneklem grubuna
dahil edilmistir.

Arastirmanin drneklem grubunu olusturan 6gretmenlerin mezun olduklar1 program ve mesleki
deneyim degiskenlerine gore dagilimlar: tablo 1 ve 2’de sunulmustur.

Tablo 1.
Orneklem Grubundaki Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Mezun Olunan Yiiksek Ogretim Birimi Programlara
Gore Dagilimlar

Yiiksekogretim Frekans Programi Frekans Yiizde
birimi (f) (f) (%)
Egitim Fakiiltesi 133 Fen bilgisi Ogretmenligi 94 59
Fizik 6gretmenligi 13 8
Kimya 6gretmenligi 8 5
Biyoloji 6gretmenligi 7 4
Fen-Edebiyat 31 Fizik Bolumii 4 2
Fakdiiltesi Kimya Bolumii 9 6
Biyoloji Boliimii 9 6
Egitim Enstitiileri 16 FKB 6gretmenligi 16 10
Tablo 2.
Orneklem Grubundaki Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Mesleki Deneyimlerine Gére Dagilimlar:
Mesleki deneyim Frekans (f) Yiizde (%)
1-4 y1l 42 24
5-9 yil 38 21
10-14 y1l 40 22
15-20 y1l 39 22
21 ve tizeri yil 20 11

Veri Toplama Araglar

Sinir yeterliklerini belirlemeye yonelik 6l¢gme araglarinda test kavramini kullanmak, Sinir yeterligi 6lgen
bir 6l¢gme aracinin en kii¢tik maddesi igin ise teknik terim olarak “madde” nin kullanilmas: daha uygun
goriilmektedir (Erkus, 2010). Pedagojik alan bilgisi de 6gretmenlerin sahip olmalar1 gereken bilgi
turlerinden biri olarak bireyin bir gorev ya da problem karsisinda sergileyecegi sinur yeterliklerden
biridir. Arastirmada smmama durumunda bir 6lgme durumu s6z konusu oldugundan arastirmada
kullanilan 6l¢gme araci igin test ifadesini kullanmak uygun gortilmistiir. Arastirmada veri toplama araci
olarak Kose ve Selvi (2016) tarafindan gelistirilen 20 sorudan olusan hiicre boliinmeleri konusu
pedagojik alan bilgisi testi kullanilmaistir.

Hiicre Béliinmeleri Pedagojik Alan Bilgisi Testi (HB-PABT)

Test acik uglu ve kisa cevapli olmak tizere toplam 20 maddeden olusmaktadir. Ancak her madde kendi
icerisinde alt maddelere ayrilmaktadir. Pedagojik alan bilgisinin; program bilgisi, grenci bilgisi, clgme
ve degerlendirme bilgisi ve 6gretim strateji -yontem ve teknik bilgisi olmak dort bileseni testin dort alt
boyutunu temsil etmektedir. Arastirmada temel alinan Magnusson, vd. (1999) ‘in fen o6gretimi
pedagojik alan bilgisi modelinde Fen 6gretiminin amag ve hedefleri bilgisi diger bilesenleri etkiledigi

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.



| 231

belirtilmistir. Bu nedenle bu bilesenin diger dort bilesen tizerinden yordanabilecegi diistintilmiis ve fen
Ogretiminin amag ve hedefleri bilgisi bilesen olarak teste dahil edilmemistir. Test icerigine Tablo 3’de
yer verilmistir.

Tablo 3. ‘
Testi Olusturan PAB Bilegenleri ve Madde Icerikleri
Pedagojik Alan Madde Madde Icerigi

Bilgisi ve No
Bilesenleri
1 Konunun 6gretim programdaki yeri- programda ayrilan
ders saati-programda konuyla iligki diger {inite ve konular
Program Bilgisi 2 Fen bilimleri 6gretim programinda sinirliliklar
3 Program kapsaminda ihtiya¢ duyulacak Ders arag, gereg ve
materyaller

4 Program kazanimlarina bagl olarak kavramlar
. 5 Ogrencilerin 6n bilgileri ve 6n bilgileri belirleme yollart
Ogrenci Bilgisi 6 Kavram yanilgilari, tespiti, giderilmesi
7
8
9

Ogrenme zorluklar
Ol¢me ve Degerlendirmede kavram haritast

Olcme ve Olgme araclarinda bulunmasi gereken 6zellikler
Degerlendirme 10 Olgme ve degerlendirme araglari ve kullanim amaglart
Bilgisi 11 Tanilayic1 dallanmis agag teknigi ve etkili kullanimi
12 Yapilandirilmis Grid teknigi ve etkili kullanimi
13 Yazili sinavlarda sorulan soru cesitleri ve nitelikleri
14 Olcme ve degerlendirmede bulmacalarin kullanilmasi
Ogretim Strateji, 15 Kavram 6gretiminde yontem ve teknikler
Yontem, Teknik 16 Ogrenmekte zorlananlar igin yontem ve teknikler
Bilgisi 17 Ogretim siirecinde kullanilacak bir materyalin tasimast
gereken nitelikler
18 Konunun 6gretiminde yontem ve teknik
19 Ogretim siirecinde karsilagilan bir problemi ¢ozme
durumu
20 Bir 6gretim siirecinin degerlendirilmesi

Testin yap1 gecerligi icin testi olusturan maddeler testin tamamiyla 0,50 ile 0,79 arasinda faktor
yiiklerine sahiptir. Bunun yani sira pedagojik alan bilgisi testinin bilesenleri olan program bilgisi ile
0,85; dgrenci bilgisi ile 0,79; 6lcme ve degerlendirme bilgisi ile 0,62 ve Ogretim strateji yontem teknik
bilgisi ile 0,57 degerinde iliski oldugu goriilmektedir. Bu degerlere gore testin yap1 gecerligini sagladigi
ifade edilebilir.

Verilerin Analizi

HB-PABT cevaplarindan elde edilen verilerin degerlendirilmesinde (Kose ve Selvi, 2016) tarafindan
gelistirilmis testin degerlendirilmesinde de kullanilan derecelendirilmis puanlama anahtar: (Rubrik)
kullanilmasgtar.

Hiicre Boliinmeleri Konusu Pedagojik Alan Bilgisi Testi Degerlendirme Rubrigi:

Biitiinctil tipte hazirlanan dereceli puanlama anahtarinda 6gretmenlerce verilen cevaplar alan yazin ve
uzman goriislerinden yararlanilarak 1 ila 4 arasinda degerler alacak bigimde kategorize edilmistir. Daha
sonra uzman goriisii i¢in; ti¢ alan egitimcisi ve bir 6l¢gme-degerlendirme uzmani tarafindan dereceli
puanlama anahtar1 incelenmistir. Iki puanlayici tarafindan sorularin degerlendirilmesinde benzer bakis
agisinin saglanmasi amactyla calisma grubundan rasgele se¢ilmis bes 6gretmene ait cevaplar tizerinde
goriismeler yapilmus, cevaplari tizerinde tartisilmis ve birlikte degerlendirmeler yapilmistir. Bu siireg
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sonunda rubrikte diizenlemeler yapilmis ve Hiicre Boltinmeleri Konusu Pedagojik Alan Bilgisi Testi
Degerlendirme Rubrigine son hali verilmistir.

Degerlendirme rubriginin giivenirligini saglamak amaciyla; tiim 6gretmenlerin maddelere verdikleri
cevaplar, iki puanlayici tarafindan ayni rubrik kullanilarak ayri ayr1 degerlendirilmistir. Bu amagla
Rubrigin objektif bir puanlama yapip yapmadigin belirlemek amaclanmistir. Puanlayicilarin rubrigi
kullanarak verdikleri puanlar arasindaki korelasyon degeri hesaplanmustir. Puanlayicilar arasindaki
korelasyon degeri 0,87 olarak hesaplanmistir. Tki puanlayicinin diginda tigiincii bir puanlayicinin da 20
ogretmene ait cevaplari rubrigi kullanarak degerlendirmesi saglanmistir. Ugtincti puanlayici ile diger
puanlayicilar arasindaki korelasyon katsayilar: ise sirasiyla 0,82 ve 0,80 olarak hesaplanmistir. Bu
katsayilar rubrigin objektifligi, gtivenirligi acisindan kabul edilebilir degerlerdir. Rubrik kullanilarak
degerlendirilen 6gretmenlerin cevaplarindan elde edilen nicel veriler tizerinde SPSS 20. programi
kullanilarak uygun istatistiki analizler yapilmistir.

Arastirma da mesleki deneyimin pedagojik alan bilgisine gore degisiklik gosterip gostermedigi ile ilgili
soruda mesleki deneyim stirelerini belirten 179 6gretmeninin cevaplari analiz edilirken, mezun olunan
program degiskeninde bu bilgiyi belirten 160 6gretmenin test yamitlar1 analiz edilerek degerlendirmeye
almmustir.

Hiicre boltinmeleri konusu pedagojik alan bilgisi testinde yer alan bir maddenin degerlendirmesinde
kullanilan rubrige ekte yer verilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde 6ncelikle fen bilimleri 6gretmelerinin pedagojik alan bilgileri genel olarak ve bilesenler
temelinde degerlendirilmis daha sonra mesleki deneyim, mezun olunan yiiksekogrenim birimi ve
mezun olunan program degiskenlerine gore fen bilimleri 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin
farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir.

Arastirmanin "Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri ne
diizeydedir?” bigimindeki birinci arastirma sorusu icin 180 fen bilimleri 6gretmenin cevaplarindan elde
edilen veriler analiz edilmistir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin HB-PAB testine vermis olduklari cevaplardan elde edilen bulgular, PAB
ve bilesenlerine iliskin betimsel istatistikler ve mutlak basar1 ytizdeleri tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4.
Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Hiicre Béliinmeleri Pedagojik Alan Bilgisi ve Bilesenlerine Iliskin Betimsel
Istatistikler ve Mutlak Basar: Yiizdeleri

Pedagojik Alan Bilgisi Madde Alinabilecek Ranj X S Xort Mod Mutlak

ve Bilesenleri Sayis1  En Yiiksek Basar
Puan Yiizdesi

PAB Testi 20 80 50 50,73 995 50 39 63,41

Program Bilgisi Bileseni 4 16 11 11,30 248 11 11 70,62

Ogrenci Bilgisi Bileseni 3 12 12 782 226 8 8 65,16

Olcme ve 7 28 22 1718 4,67 17 20 61,35

Degerlendirme Bilgisi

Bileseni

Ogretim Stratejileri 6 24 22 14,41 391 15 16 60,04

Yontem Teknik Bilgisi

Bileseni

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.
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Elde edilen veriler tizerinden HB-PABT genelinden ve alt bilesenlerinden 6gretmenlerin almis olduklar:
puanlarin normal dagilima yakin bir dagilim gosterdigi soylenebilir. Carpiklik ve basiklik katsayilar:
[+1,-1] araligindadir.

Ogretmenlerin Genel PAB puan ortalamalar1 80 puan iizerinden 50,73’ diir. PAB testinde program bilgisi
bileseninde 16 puan {izerinden Fen bilimleri 6gretmenlerinin ortalamalar: 11,30’dur. Ogrenci bilgisi
bileseninde 12 puan tizerinden ogretmenlerinin ortalamalar1 7,82'dir. Olcme ve degerlendirme
bileseninde 28 puan iizerinden ortalamalar1 17,18 dir. Ogretim stratejileri, yontem ve teknik bilgisi
bileseninde 24 puan tizerinden Fen bilimleri 6gretmenlerinin ortalamalari ise 14,41’ dir.

Standart sapma degeri 9,95'dir. Bu durumda 9,95/50,73 = 0,195x100 =19,5 olan bagil degiskenlik
(varyans) o6gretmenlerin puanlarinda yeterli sayilabilecek bir degiskenlik oldugunu gosterir. 15-20
arasinda veya daha fazla olan bagil degiskenlik, puanlarda normal degisimden beklenebilecek dl¢iide
veya daha fazla farklilasma bulunduguna isaret eder (Ozgelik, 2010). Fen bilimleri 6gretmenlerinin
Pedagojik alan bilgisi diizeyleri %63,41’dir. Ogretmenler pedagojik alan bilgisinin alt bilesenlerinden
en yiiksek diizeyde bilgiye %70,62 ile program bilgisinde sahiplerken, 6grenci bilgisi bileseninde
diizeyleri %65,16 puan bulunmustur. Fen bilimleri 6gretmenlerinin clgme ve degerlendirme bilgisinde
ortalamalar1 %61,35 diizeyinde iken ogretim strateji, yontem ve teknik bilgisi yontinden %60,04
ortalama puan olarak hesaplanmistir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin HB-PAB testi ve bilesenlerinden almis olduklar: puanlar mutlak basar1
ytizdelerine gore ele alindiginda fen bilimleri 6gretmenlerin Pedagojik alan bilgi diizeyleri %63,41'a
karsilik gelmektedir. PAB bilesenlerine gore 6gretmenler en yiiksek mutlak basar1 diizeyine program
bilgisinde, en diisik mutlak basar1 diizeyine ise 6gretim stratejileri, yontem ve teknik bilgisinde
sahiptirler.

Arastirmanin “’Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri
Ogretmenlerin mesleki deneyimlerine gore farklilik gostermekte midir? ” bigimindeki ikinci arastirma
sorusuna dair verilerin diizenlenmesi igin, arastirmaya katillan 6gretmenlerin mesleki kidemlerinin
kategorize edilmesi icin alanyazin ve elde edilen pedagojik alan bilgisi puanlarindan yararlanilmustir.
Arastirmalarda 6gretmenlerin ne zaman deneyim sahibi olduklar ile ilgili olarak farkli gortisler yer
almaktadir. Ancak alanyazin genel itibariyle en az 5 yillik deneyime sahip 6gretmen deneyimli
Ogretmen olarak nitelendirilmistir (Berliner, 2001). Arastirmada her mesleki yil ayr1 bir kategorik
degisken olarak alinmis ve 6gretmenlerin ortalama pedagojik alan bilgisi puanlar1 da incelenerek kayda
deger keskin diistisler de dikkate alinarak 6gretmenler 0-4, 5-9, 10-14, 15-20 ve 21 yil ve {izeri olmak
tizere bes kategoride siniflandirilmislardar.

Her mesleki deneyim grubunun puanlarinin kendi igerisinde normal dagilim gostermedigi durumlarda
parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi uygulanmustir. Anlamu fark gortildiigti durumlarda
ise bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin Mann Whitney-U testleri uygulanmustir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Mesleki Deneyimlerine Goére Pedagojik Alan Bilgisi ve bilegenleri
puanlarina yonelik Kruskal Wallis Testi Sonuclarina tablo 5'de yer verilmistir.

Tablo 5.
Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Mesleki Deneyimlerine Gire Pedagojik Alan Bilgisi Puanlari Kruskal Wallis Testi
Sonuglar

Anlaml

. . N S 2
PAB ve Bilesenleri Gruplar ira X Sd Fark

ortamasi
Grup 1 (0-4 Yil) 42 106,39 1-41-5
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Pedagojik Alan Bilgisi ~ Grup 2 (5-9 Y1l) 38 115,37 2-32-42-
3977 4 000 5

Grup 3 (10-14 Yil) 40 88,13 3-5

Grup 4 (15-20 Yil) 39 79,03 4-5

Grup 5 (21 Y1l ve {izeri) 20 32,53

Grup 1 (0-4 Y1) 42 82,51 1,2veb
Program Bilgisi Grup 2 (5-9 Y1l) 38 109,53 2;1ve5
Bileseni Grup 3 (10-14 Y1) 40 97,51 1562 4 0,00 3.5

Grup 4 (15-20 Yil) 39 8838 4-5

Grup 5 (21 Y1l ve tizeri) 20 56,75

Grup 1 (0-4 Y1l) 42 9892 1-5
Ogrenci Grup 2 (5-9 Yil) 38 102,37 25
Bilgisi Grup 3 (10-14 Yal) 40 92,58 1,75 4 001 35
Bilegeni Grup 4 (15-20 Y1) 39 81,35

Grup 5 (21 Y1l ve {izeri) 20 59,50

Grup 1 (0-4 Y1l) 42 112,57 1-31-4
Olcme ve 1-5
Degerlendirme Grup 2 (5-9 Y1l) 38 118,61 4859 4 0,00 2-32-42-
Bilgisi Bileseni 5

Grup 3 (10-14 Yil) 40 84,34 3-5

Grup 4 (15-20 Yil) 39 72,74 4-5

Grup 5 (21 Y1l ve tizeri) 20 33,23
Ogretim Stratejileri, Grup 1 (0-4 Y1) 42 108,46 1-5
Yontem ve Teknik Grup 2 (5-9 Y1) 38 97,34 2-5
Bilgisi Grup 3 (10-14 Yil) 40 86,74 1936 4 0,00 3.5
Bileseni Grup 4 (15-20 Yil) 39 8765 4-5

Grup 5 (21 Y1l ve {izeri) 20 48,38

Tablo 5 de yer alan Kruskal Wallis testi sonuglarina gore fen bilimleri 6gretmenlerinin mesleki
deneyimlerine gore PAB puanlar1 arasinda anlamli fark oldugu belirlenmistir (X?=39,72, p<0,05). Farkin
hangi mesleki deneyim gruplar1 arasinda oldugunu belirlemek i¢in Mann Whitney-U testi ile gruplar
arasinda coklu karsilastirmalar yapilmus, belirlenen anlamli farklarin buytiklugt ise Cohen d etki
biiytikliigti degerleri hesaplanarak belirlenmistir. Cohen d Etki biiyiikliigii degeri Z/vVN bagmtist ile
hesaplanmustir. Etki biytkligu degeri 0,2’den kiictik ise kiictik, 0,2 ile 0,8 arasinda ise orta, 0,8’den
biiyiik ise biiyiik olarak ifade edilmistir (Cohen, 1988).

Arastirmaya katilan Fen bilimleri dgretmenlerinden 5 ila 9 yillik mesleki deneyime sahip olan
Ogretmenlerin (2. grup) en ytiksek sira ortalamalarina sahip olduklar1 goriilmektedir. Mesleki deneyimi
5 ila 9 yil arasinda degisen fen bilimleri 6gretmenlerinin PAB diizeyleri diger mesleki deneyim
gruplarindan daha iyidir diyebiliriz. Mann-Whithney-U Testi ile yapilan gruplarin c¢oklu
karsilastirilmasi sonucunda 2. grup ile 3., 4. ve 5. gruplar arasinda 2 grup lehine anlamli fark vardir. 1.
grup ile 4. ve 5. grup arasinda 1. grup lehine anlamli fark vardir. 3. grup ile 4. grup arasinda 3. grup
lehine anlamli fark vardir. 4. grup ile 5. grup arasinda da 4. grup lehine anlamli fark vardir. Bulunan bu
anlamli farklarin biiytikltigiini belirlemek i¢in etki biiytikltigii degerleri hesaplanmistir. Buna gore; tim
anlamli farklarin etki biiytikliigii degerlerinin orta biiytikliikte oldugu tespit edilmistir. Yani aralarinda
fark c¢ikan gruplarin pedagojik alan bilgileri diizey olarak birbirlerinden orta biiytikliikte
farklilasmaktadir. En iyi PAB diizeyine 5 ila 9 yil mesleki deneyime sahip 6gretmenler sahipken, 21 ve
tizeri y1l mesleki deneyime sahip dgretmenler ise en diisiik diizeyde pedagojik alan bilgisine sahiptirler.

Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisinin alt bilesenlerine iliskin diizeyleri 6gretmenlerin mesleki
deneyimlerine gore anlamli bir fark gosterip gostermedigi bilesenler baglaminda da ayri ayr
incelenmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.
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Fen bilimleri 6gretmenlerinin mesleki deneyimlerine gore pedagojik alan bilgisinin program bilgisi
bileseni puanlar1 arasinda anlamli fark oldugu gortilmustiir (X?=15,62, p<0,05). Mann Whitney-U testi
sonuglarina gore 2. grup ile 1. ve 5. gruplar arasinda 2. grup lehine anlaml fark vardir. Ayrica 1. grup
ile 5. grup arasinda 1 grup lehine; 3. grup ile 5. grup arasinda 3. grup lehine; 4. grup ile 5. grup arasinda
ise 4. grup lehine anlamli farkliliklar goriilmiistiir.

Arastirmaya katilan Fen bilimleri 6gretmenlerinden 2. grup (5 ila 9 yillik deneyim sahibi) 6gretmenlerin
program bilgisi bilesenine gore en yiiksek sira ortalamalarma sahip olduklar1 bir bagka degisle
diizeylerinin daha iyi oldugu belirlenmistir. Anlamh farklara ait Cohen d etki biiytikligii degerleri
hesaplandiginda farklarmin tiimtiniin etki biiytikliiklerinin orta biiytikliikte oldugu bir baska deyisle
gruplar arasinda anlamli farklarin orta diizeyde oldugu ifade edilebilir.

Fen bilimleri 8gretmenlerinin 8grenci bilgisi bileseni puanlaria gore Fen bilimleri 6gretmenlerinden 5
ila 9 yillik deneyime sahip 6gretmenlerin (2. grup) 6grenci bilgisi bilesenine gore en yiiksek sira
ortalamalarina sahip olduklar1 belirlenmistir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin mesleki deneyimlerine gore
pedagojik alan bilgisinin 6grenci bilgisi bileseni puanlar1 arasinda anlaml fark oldugu goriilmistiir
(X2=11,75, p<0,05). Mann Whitney-U testi sonuglarina gore 2. grup ile 5. grup arasinda 2. grup lehine
anlamli fark vardir. Ayrica 1. grup ile 5. grup arasinda 1 grup lehine ve 3. grup ile 5. grup arasinda 3.
grup lehine anlaml bir fark oldugu belirlenmistir. Anlaml farklariin etki buytiklugiinii tespit etmek
icin Cohen d etki biiytiklugti degerleri hesaplandiginda etki buytikliigti degerinin hepsinin orta
diizeyde oldugu ve buna gore gruplar arasindaki 6grenci bilgisi bileseni bilgi diizeyleri orta diizeyde
farklilasma gostermektedir diyebiliriz.

Fen bilimleri Ogretmenlerinin mesleki deneyimlerine gore pedagojik alan bilgisinin 6lcme ve
degerlendirme bileseni puanlar1 arasinda anlamli fark oldugu belirlenmistir (X?=48,59, p<0,05).

Mann Whitney U testi sonuclarma gore 1. grup ile 3., 4. ve 5. gruplar karsilastirildiginda 1.grup lehine
anlamh fark belirlenmistir ve 2. grup ile 3., 4. ve 5. gruplar karsilastirildiginda 2.grup lehine anlamh
fark belirlenmistir 4. grup ve 3. grupta ayr1 ayr1 5. grup ile karsilastirildiginda bu gruplar lehine anlaml1
farkliliklar tespit edilmistir. Hesaplanan Cohen d etki buiytikltgii degerlerinin tiimiiniin orta diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Bu nedenle anlamh fark goriilen gruplar arasindaki farklilasmalarin orta
diizeyde oldugu ifade edilebilir.

Arastirmaya katilan Fen bilimleri 6gretmenlerinden 5 ila 9 yillik deneyime sahip olan 6gretmenlerin (2.
grup) Olgme ve degerlendirme bilgisi bilegsenine gore en yiiksek sira ortalamalarina sahip olduklari ve
Olgme -degerlendirme bilgisi yoniinden diger mesleki deneyim gruplarindaki 6gretmenlerden daha iyi
diizeyde olduklar1 soylenebilir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin mesleki deneyimlerine gére pedagojik alan bilgisinin Ogretim stratejileri,
yontem ve teknik bilgisi bileseni puanlar1 arasinda anlaml bir fark oldugu belirlenmistir (X?=19,36,
p<0,05). Mann Whitney U testi sonuclarina gore nitekim 5. Grup, 21 yil tizeri deneyimi sahip olan
ogretmenler grubuyla diger biitiin mesleki deneyim gruplarindaki 6gretmenler karsilastirildiginda 5.
grup aleyhinde anlamli farklar belirlenmistir. Hesaplanan Cohen d etki biiytikliigii degerinin timiiniin
orta diizeyde oldugu tespit edilmistir. Buna gore; diger gruplarla 5. grup arasinda anlaml farklar orta
buytikliiktedir. 21 ve tizeri yil mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin (5. Grup), ogretim stratejileri,
yontem ve teknik bilgileri diger mesleki deneyim gruplarma gore daha diisiik diizeydedir. Arastirmaya
katilan Fen bilimleri 6gretmenlerinden O ila 4 yil mesleki deneyime sahip olan 6gretmen grubunun
Ogretim stratejileri, yontem ve teknik bilesenine gore en yiiksek sira ortalamalarina sahip olduklar: bir
bagka ifadeyle bu bilesen yoniinden en iyi diizeyde olduklar1 soylenebilir.

Arastirmanin “Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri,
Ogretmenlerin mezun olduklar1 fakiiltelere gore farkliik gostermekte midir?” seklindeki tictincii



236 | Kose, Selvi

arastirma sorusuna cevap bulmak icin egitim fakiiltesi mezunu, fen edebiyat fakiiltesi mezunu ve egitim
enstitlisti mezunlarindan olusan ti¢ fakli 6gretmen grubunun pedagojik alan bilgisi 6lceginden almis
olduklar1 puanlar1 kendi i¢lerinde normallik testine tabi tutulmustur. Bunun sonucunda her grup kendi
icerisinde normal dagilmadigi icin parametrik olamayan testlerden Kruskal Wallis testi uygulanmustir.

Ogretmenlerin mezun olduklar yiiksekdgretim birimine gore pedagojik alan bilgisi ve bilesenlerine
iliskin puanlarina dair Kruskal Wallis testi sonuglarina tablo 6’de yer verilmistir.

Tablo 6.
Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Mezun Olduklart Yiiksekigretim Birimine Gore Hiicre Boliinmeleri Konusu
Pedagojik Alan Bilgisi Olgegi Puanlart Kruskal Wallis Testi Sonuglar:

PAB ve Bilesenleri Gruplar N  Sira X2 Sd p Anlamh
Fark
ortamasi
Pedagojik Alan 1.Grup Egitim Fakiiltesi 133 100,36 25,83 2 0,00 1-21-3
Bilgisi 2.Grup- Fen Edebiyat 31 77,63 23
Fakdiltesi
3.Grup- Egitim Enstitiisii 16 33,50
1.Grup Egitim Fakiiltesi 133 95,74 1-3
Program 2.Grup Fen Edebiyat 31 89,76 11,97 2000 54
Bilgisi Bileseni Fakiiltesi
3.Grup Egitim Enstittist 16 4841
Ogrenci 1.Grup Egitim Fakiiltesi 133 96,21 1-3
Bilgisi Bileseni 2.Grup Fen Edebiyat 31 81,82 8§14 2 001
Fakiiltesi
3.Grup Egitim Enstittisti 16 59,88
Ol¢me ve 1.Grup Egitim Fakiiltesi 133 101,08 2668 2 001 1-21-3
Degerlendirme 2.Grup Fen Edebiyat 31 73,42 2-3
Bilgisi Bileseni Fakiiltesi
3.Grup Egitim Enstittisti 16 35,63
Ogretim Stratejileri, 1.Grup Egitim Fakiiltesi 133 96,08 1-3
Yéntem, Teknik 2.Grup Fen Edebiyat 31 85,08 950 2 0,00
Bilgisi Bileseni Fakiiltesi

3.Grup Egitim Enstittisti 16 54,63

Kruskal Wallis testi sonuclarina gore Fen bilimleri 6gretmenlerin mezun olduklar1 yiiksekogretim
birimi ttirtine gore pedagojik alan bilgileri arasinda anlamh fark oldugu gortlmustiir ( x*=25,83,
p<0,05). Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin Mann Whitney-U testi
uygulanmistir. Mann Whitney-U testi sonuglarina gore Egitim Fakiiltesi mezunu fen bilimleri
Ogretmenlerinin, hiicre boliinmesi konusundaki pedagojik alan bilgisi hem fen edebiyat fakiiltesi
mezunu hem de Egitim enstitiisii mezunu fen bilimleri 6gretmenleriyle arasinda egitim fakiiltesi
mezunlar1 lehine anlamh bir farklilik oldugu gortilmustiir. Egitim fakiiltesi mezunu fen bilimleri
ogretmenleri diger fakiiltelerden mezun olan fen bilimleri 6gretmenlerine gére pedagojik alan bilgisi
diizeyleri daha iyi diizeydedir.

Belirlenen anlamli farklarin buiytikliklerini belirlemek icin etki buiytikltigii degerleri hesaplanmistir,
buna gore egitim fakiilteleri mezunlari ile fen edebiyat fakiiltesi mezunlar1 arasindaki farkin etki degeri
buyiikligi Cohen d katsayisina gore kiigiik degerdedir. Hem egitim fakiilteleri mezunlari ile egitim
enstitiileri mezunlar1 arasinda farkin etki biiytikliigii degeri hem de fen edebiyat fakiiltesi mezunlar ile
egitim enstitiisii mezunlari arasindaki farkin etki biiytikltigii degerleri ise orta biiytikliiktedir.

Fen bilimleri 6gretmenlerin mezun olduklar: fakiilte, enstitii tiirtine gore program bilgisi bileseni

puanlar1 arasinda anlaml bir fark oldugu gorilmustiir ( x? =11,97, p<0,05) Bu farkin hangi gruplar

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.
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arasinda oldugunu belirlemek igin Mann Whitney-U testi uygulanmistir. Mann Whitney-U testi
sonuglarina gore egitim fakiiltesi mezunlari ile egitim enstitiisti mezunlar1 arasinda egitim fakiiltesi
mezunlari lehine anlamli bir fark varken, fen edebiyat fakiiltesi mezunlari ile egitim enstitiisii mezunlari
arasinda fen edebiyat fakiiltesi mezunlari lehine anlamli bir fark belirlenmistir. Egitim fakiiltesi mezunu
fen bilimleri 6gretmenlerinin program bilgisi diizeyleri diger birimlerinden mezun olanlara gire daha
iyi diizeydedir. Bu anlamh farklara iliskin etki buiytiklugii degerleri hesaplandiginda program bilgisi
bilesenine gore belirlenen tiim anlaml farklarin etki buiytiklugii degerlerinin orta biiytikliikte oldugu,
gruplar arasindaki farklarin orta diizeyde oldugunu ifade edilebilir.

Fen bilimleri dgretmenlerin mezun olduklar1 fakiilte/enstitii tiiriine gore 6grenci bilgisi bileseni
puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu goruilmistiir (X2=8,14, p<0,05). Bu farkin hangi gruplar
arasinda oldugunu belirlemek icin Mann Whitney-U testi uygulanmistir. Mann Whitney-U testi
sonuglarina gore egitim fakiiltesi mezunlar ile egitim enstitiisii mezunlar1 arasinda egitim fakiiltesi
mezunlar1 lehine anlaml bir farkin oldugu belirlenmistir. Egitim fakiiltesi mezunu fen bilimleri
ogretmenlerinin 6grenci bilgisi yoniinden diizeyleri diger birimlerden mezun 6gretmenlere gére daha
iyidir ve egitim enstitiisii mezunu fen bilimleri 6gretmenleriyle arasinda anlaml fark vardir. Bu anlamh
farka iliskin etki btiytklugu degerleri hesaplanmistir, buna gore program bilgisi bilesenine gore
belirlenen farkin etki biiytikliigii degerleri orta biiytikliiktedir.

Fen bilimleri 8gretmenlerin mezun olduklari fakiilte, enstitii tiirtine gore 6l¢me ve degerlendirme bilgisi

bileseni puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir ( X% =26,68, p<0,05). Bu farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin gruplar arasinda Mann Whitney-U testi uygulanmustir.
Mann Whitney-U testi sonuglarina gore egitim fakiiltesi mezunlari ile egitim enstitiisii ve fen edebiyat
fakiiltesi mezunlari arasinda egitim fakiiltesi mezunlari lehine anlamli bir farkin oldugu belirlenmistir.
Egitim fakiiltesi mezunu fen bilimleri 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme bilgisi diizeyleri diger
birimlerden mezun olanlardan daha iyidir. Ayrica fen edebiyat fakiiltesi mezunlari ile egitim enstitiisti
mezunlari arasinda da fen edebiyat fakiiltesi mezunlari lehine anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir.
Fen edebiyat mezunu fen bilimleri 6gretmenlerinin 6l¢cme ve degerlendirme bilgisi diizeyleri de egitim
enstitiisii mezunu ogretmenlerden daha iyi diizeydedir. Bu anlamh farklara iliskin etki biiyukligu
degerleri hesaplanmustir, buna gore 6l¢me ve degerlendirme bilgisi bilesenine goére belirlenen tim
anlaml farklarin etki buiytiklugti degerleri orta buiytikliiktedir.

Fen bilimleri 6gretmenlerin mezun olduklari fakiilte, enstitii tiirtine gore 6gretim stratejileri, yontem ve

teknik bilgisi bileseni puanlari arasinda anlaml bir fark oldugu goriilmistiir ( x%=9,50, p<0,05). Bu
farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin gruplar arasinda Mann Whitney-U testi
uygulanmistir. Mann Whitney-U testi sonuglarina gore egitim fakiiltesi mezunlari ile egitim enstitiisii
mezunlar1 arasinda egitim fakiiltesi mezunlar1 lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Egitim
fakiiltesinden mezun fen bilimleri 6gretmenleri bu bilesen yoniinden, diger birimlerden mezun olanlara
gore diizeyleri daha iyidir ve egitim enstitiisti mezunlariyla aralarinda diizey farki anlamhidir. Bu
anlaml farka iliskin etki buiytikliigii degerleri hesaplanmistir, buna gore 6gretim stratejileri, yontem ve
teknik bilgisi bilesenine gore belirlenen bu farkin etki biiytikltigii degerleri orta biiytikliiktedir.

Arastirmanin “Fen bilimleri 6gretmenlerinin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan bilgileri
Ogretmenlerin mezun olduklar: programlara gore farklilik gostermekte midir?” seklindeki dordiincii
arastirma sorusuna iliskin olarak, 6gretmenler mezun olduklar: programlara gore gruplandirilmustir.
Gruplarin hepsinin kendi igerisinde pedagojik alan bilgisi puanlarina goére normal dagilmadig: tespit
edilmis ve buna bagl olarak da Kruskal Wallis testi uygulanmustir. Fen bilimleri 6gretmenlerin mezun
olduklar1 programa gore pedagojik alan bilgisi ve bilesenlerine iliskin puanlari tablo 7’da verilmistir.
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Tablo 7.
Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Mezun Olunan Programa Gére Pedagojik Alan Bilgisi Puanlart Kruskal Wallis
Testi Sonuclar

PAB ve Bilesenleri Gruplar N Sira X2 Sd p Anlamli Fark
ortamasi

1. Fen Bil. 94 95,56 1-2151-6 1-7

Ogret. 1-8

2 Fizik Ogret. 13 66,54 2-8

3.Kimya 8 79,25 3-8
Pedagojik Alan Bilgisi Ogret. 35,04 7 0,00

4 Biyoloji 7 8793 4-8

Ogret.

5.Fizik Bol. 4 45,63

6.Kimya Bol. 9 59,78

7.Biyoloji Bol. 9 63,22

8.FKB 16 30,84

1. Fen Bil. 94 86,43 1-8

Ogret.
Program Bilgisi 2 Fizik Ogret. 13 85,58 2-8
Bilegeni 3 Kimya 8 8394 3-8

Ogret. 5501 7 0,03

4 Biyoloji 7 6843

Ogret.

5.Fizik Bol. 4 47,75

6.Kimya Bol. 9 87,78 6-8

7.BiyolojiBol. 9 89,89 7-8

8.FKB 16 4391

1. Fen Bil. 94 90,77 1-31-51-8
Ogrenci Bilgisi Ogret.
Bileseni 2 Fizik Ogret. 13 73,12

3.Kimya 8 44,00 20,02 7 0,00

Ogret.

4 Biyoloji 7 99,50 4-34-54-8

Ogret.

5.Fizik Bol. 4 41,00

6.Kimya Bol. 9 66,50

7.Biyoloji Bol. 9 78,28

8.FKB 16 55,09

1. Fen Bil. 94 96,70 1-8

Ogret.
Ol¢me ve 2. Fizik Ogret. 13 69,23 2-8
Degerlendirme 3.Kimya 8 7031 3-8
Bilgisi Bileseni Ogret. 37,67 7 0,00

4.Biyoloji 7 83,00 4-8

Ogret.

5.Fizik Bol. 4 66,00 5-8

6.Kimya Bol. 9 46,83

7.Biyoloji Bol. 9 63,22

8.FKB 16 30,78

1. Fen Bil. 94 90,20 1-21-81-5

Ogret.

Ogretim Stratejileri, 2.Fizik Ogret. 13 55,38
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Yontem 3.Kimya 8 10,88 21,94 7 003 3-23-53-8
Teknik Bilgisi Bileseni Ogret.

4 Biyoloji 7 92,00

Ogret.

5.Fizik Bol. 4 54,68

6KimyaBsl. 9 72,56

7.BiyolojiBol. 9 56,89

8.FKB 16 4991

Kruskal Wallis testi sonuglarina gére mezun olunan program degiskenine gore 6gretmenlerin pedagojik

alan bilgi diizeylerinin farklilik gosterdigi belirlenmistir ( x*=35,04, p<0,05). Gortilen bu farkliligin hangi
gruplar arasinda oldugunu tespit etmek icin Mann Whitney-U testi uygulanarak gruplar arasi ¢oklu
karsilastirmalar yapilmistir.

Buna gore FKB mezunu 6gretmenler ile fen bilgisi 6gretmenligi, fizik 6gretmenligi, kimya 6gretmenligi
ve biyoloji 6gretmenligi programlarinda mezun Ogretmenler ayri ayr karsilastirildiginda egitim
faktiltesi programlarindan mezun olanlar lehinde anlamli farkliliklar belirlenmistir. Fen bilgisi
ogretmenligi programindan mezun 6gretmenlerle fizik bolimii, kimya bslumii ve biyoloji bolimii
mezunu dgretmen gruplari ayri ayri karsilastirildiginda fen bilgisi 6gretmenligi mezunu 6gretmenler
lehinde anlamh farkliliklar tespit edilmistir. En yiiksek sira ortalamalarina sahip olan fen bilimleri
Ogretmen grubunun fen bilgisi 6gretmenligi mezunu olan 6gretmenler oldugu goriilmektedir. Fen
bilgisi 6gretmenligi mezunu fen bilimleri 6gretmenleri diger programlardan mezun fen bilimleri
Ogretmenlerinden daha iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahiptirler. Anlaml farklar igin etki
buytkligu icin Cohen d etki biiytklugt degerleri hesaplandiginda etki biiytiklugii degerlerinin
hepsinin orta biiytikliikte olduklar1 belirlenmistir.

Mezun olunan programa gore 6gretmenlerin program bilgilerinin farklilik gosterdigi belirlenmistir ( X2
=15,01, p<0,05). Goriilen bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu tespit etmek i¢gin Mann Whitney-
U testi uygulanarak gruplar arasi ¢oklu karsilastirmalar yapilmistir. Buna gore FKB mezunu
ogretmenler ile fen bilgisi 6gretmenligi, fizik 6gretmenligi, kimya 6gretmenligi, biyoloji bolimi ve
kimya boliimlerinden mezun 6gretmenler ayri ayr karsilastirildiginda, FKB mezunlarina gore bu
bolimlerden mezun Ogretmenler lehine anlamli farkliliklar belirlenmistir. En yiiksek sira
ortalamalarina sahip olan fen bilimleri 6gretmen grubunun biyoloji boliimii mezunu olan 6gretmenler
oldugu goriilmektedir. Biyoloji boliimii mezunu fen bilimleri 6gretmenlerin program bilgisi diizeyi
diger boliimlerden mezun fen bilimleri 6gretmenlerinden daha iyidir. Anlaml farklarin biiytikliguni
belirlemek i¢in etki biiytikltigt degerleri hesaplanmistir. Cohen d etki buiytikligti degerlerinin hepsinin
orta biiytikliikte olduklar1 belirlenmistir.

Mezun olunan program degiskenine gore o6gretmenlerin 6grenci bilgilerinin farkliik gosterdigi

belirlenmistir ( x*=20,02, p<0,05). Gortilen bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu tespit etmek igin
Mann Whitney-U testi uygulanarak gruplar arasi ¢oklu karsilastirmalar yapilmistir. Buna gore fen
bilgisi 6gretmenligi ve biyoloji 6gretmenligi mezunu 6gretmenlerle kimya 6gretmenligi, fizik bolumii
ve FKB mezunu 6gretmenler ayr1 ayri ikili sekilde karsilastirildiginda fen bilgisi 6gretmenligi ve biyoloji
ogretmenligi mezunu dgretmenler lehine anlamli farklar belirlenmistir. En ytiiksek sira ortalamalarina
sahip olan fen bilimleri 8gretmen grubunun biyoloji 6gretmenliginden mezun olan 6gretmenler oldugu
goriilmektedir. Biyoloji 6gretmenligi ve Fen bilgisi 6gretmenligi programlarindan mezun fen bilimleri
ogretmenlerinin 6grenci bilgisi diizeyleri diger programlardan mezun olan dgretmenlere gore daha
iyidir. Anlamh farklarin buytiklugitinii belirlemek igin etki biiyukliigiu degerleri hesaplanmistir buna
gore Cohen d etki biiytikliigt degerlerinin hepsinin orta buiytikliikte olduklar: belirlenmistir.
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Mezun olunan program degiskenine gore dgretmenlerin dlgme ve degerlendirme bilgisi puanlarinin

farkliik gosterdigi belirlenmistir (X2 =37,67, p<0,05). Gortilen bu farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugu tespit etmek icin Mann Whitney-U testi uygulanarak gruplar arasi ¢oklu karsilastirmalar
yapilmustir. Buna gore fen bilgisi 6gretmenligi, biyoloji 6gretmenligi, kimya ogretmenligi, fizik
ogretmenligi ve fizik bolimii mezunu Ogretmenlerle FKB mezunu Ogretmenlerin olgme ve
degerlendirme puanlar1 ayr1 ayri ikili sekilde karsilastirildiginda FKB mezunu 6gretmenler aleyhinde
anlaml farklar belirlenmistir. En yiiksek sira ortalamalarina sahip olan fen bilimleri 6gretmen
grubunun fen bilgisi 6gretmenliginden mezun olan 6gretmenler oldugu goriilmektedir. Fen bilgisi
ogretmenliginden mezun fen bilimleri 6gretmenlerinin 6lcme degerlendirme diizeyleri diger
programlardan mezun fen bilimleri 6gretmenlerine gore daha iyidir. Belirlenen anlamli farklarin
biiyukliigiuni belirlemek icin etki biiytikliigt degerleri hesaplanmistir buna gore Cohen d etki
buyiikliigi degerlerinin hepsinin orta biiytikliikte olduklar: belirlenmistir.

Kruskal Wallis testi sonuglarma gore mezun olunan program degiskenine gore dgretmenlerin 6gretim

stratejileri, yontem ve teknik bilgilerinin farklilik gosterdigi belirlenmistir ( X ? 221,94, p<0,05). Goriilen
bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu tespit etmek icin Mann Whitney-U testi uygulanarak
gruplar arasi ¢oklu karsilastirmalar yapilmistir. Buna gore fen bilgisi ¢gretmenligi mezunu
ogretmenlerle fizik 6gretmenligi ve FKB mezunu 6gretmenler arasinda fen bilgisi 6gretmenligi mezunu
Ogretmenler lehine anlamli farkliliklar vardir. Ayrica kimya 6gretmenligi mezunu 6gretmenlerle fizik
ogretmenligi, fizik bolimi ve FKB mezunu 6gretmenler ayri ayr1 karsilastirildiklarinda ise kimya
Ogretmenligi mezunu 6gretmenler lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bu anlamli farkliliklarin
buyukligunt tespit etmek icin etki degeri hesaplanmistir. Buna gore ise Cohen d etki buyuklugi
degerlerinin hepsinin orta biiytikliikte olduklar1 belirlenmistir. En ytiksek sira ortalamalarina sahip olan
fen bilimleri 6gretmen gruplarinin sirasiyla kimya 6gretmenligi, biyoloji 6gretmenligi ve fen bilgisi
Ogretmenligi mezunu ogretmenler oldugu tablo 7'de goriilmektedir. Bu programlardan mezun
ogretmenlerin hiicre boliinmeleri konusu 6gretim stratejileri, yontem ve teknik bilgisi diizeyleri diger
programlardan mezun olanlara gore daha iyidir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Fen bilimleri 6gretmenlerinin HB-PAB testi ve bilesenlerinden almis olduklar1 puanlar mutlak basar:
yiizdelerine gore ele alindiginda fen bilimleri 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgi diizeyleri %63,41'a
karsilik gelmektedir. Bu durum arastirmaya katillan ogretmenlerin orta diizeyde bir pedagojik alan
bilgisine sahip olduklarini gostermektedir. 180 fen bilimleri 6gretmeninden %45’inin (82 6gretmenin)
testten aldiklar1 puanlar, ortalama puanin altindadir. PAB bilesenlerine gore dgretmenler en ytiksek
bilgi diizeyine program bilgisinde, en dustik bilgi diizeyine ise 6gretim stratejileri, yontem ve teknik
bilgisinde sahiptirler.

Bu baglamda profesyonel bir meslegin tiyeleri olan dgretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin daha
yiiksek bir diizeyde olmas1 beklenebilir. Bu durumda fen bilimleri 6gretmenlerinin pedagojik alan
bilgilerinin yeterli diizeyde olmadig1, onemli eksikliklerinin oldugu sdylenebilir. Ttirkiye’de Fen egitimi
alaninda 6gretmenlerle gergeklestirilen sinirli sayidaki pedagojik alan bilgisi calismalarinda da (Aydin,
2012; Bahcivan, 2012; Ozel, 2012) ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri acisindan 6nemli eksikliklere
sahip olduklar1 belirtilmistir. Arastirmada 6gretmenlerin Pedagojik alan bilgilerindeki bu eksiklikler
test maddelere vermis olduklar1 yanitlar temelinde incelediginde daha cok PAB'mn “nasil” uygulandig:
kismina dair bir bagka ifadeyle alan ve pedagoji bilgilerini yogun olarak birlikte kullanarak
yanitlamalar: gereken, uygulama diizeyindeki maddelerde sorunlar yasadiklari belirlenmistir. Bir
ornekle durumu agiklamak istersek Ogretmenler ogrencilerin kavram yarmilgilarinin neler oldugu
maddesine daha yiiksek oranda istenen cevaplar: verilirken; kavram yanilgilarinin nasil tespit edildigi
ve giderildigi konusundaki maddeye daha diisiik oranda dogru olarak cevaplanabilmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.
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Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin istenilen diizeyde olmamasimin nedenleri &gretmenlerin
pedagojik alan bilgisi testine verdikleri yamitlarin genel egilimi gerekgelendirebiliriz. Buna gore
dgretmenlerin 6grenci 6zelliklerini iyi tanimamasi, program degisikliklerini iyi takip etmemesi, 6gretim
yontem ve teknikleri konusunda smurli bilgilerinin olmasi ve alternatif 6lgme ve degerlendirme
teknikleri konusunda bilgi eksikliklerine sahip olmasi siralanabilir.

Mesleki deneyimlerine gore 6gretmenlerin hiicre bsliinmeleri konusu pedagojik alan bilgisi puanlarina
gore en yiiksek puana sahip olan 6gretmenler 5 ila 9 y1l mesleki deneyime sahip olan 6gretmenlerdir. 5
ila 9 y1l mesleki deneyime sahip olan 6gretmenlerle 10 ila 14, 15 ila 20, 21 ve {izeri yillarda mesleki
deneyime sahip 6gretmenler arasinda anlamli bir fark oldugu sonucuna ulasilmisildir. Daha sonra en
iyi pedagojik alan bilgisine sahip 6gretmenler 0 ila 4 y1l mesleki deneyime sahip olanlardir. Arastirmada
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri mesleki deneyime bagli olarak stirekli bir artis gostermemistir.
Belirli bir mesleki deneyim siiresi sonrasinda 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisi puanlar1 diismeye
baslamustir. 5 ila 9 y1l mesleki deneyime sahip olan 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisi puanlar1 10 ila
14 yil mesleki deneyime sahip olan ogretmenlerden daha yiiksektir. Ozel (2012) deneyimli
ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin yeni baslayanlara gore daha iyi diizeyde oldugunu
vurgulamistir. Canbazoglu (2008) tecriibenin pedagojik alan bilgisi i¢in énemli oldugunu belirtmistir.
Pirpiroglu (2014) ve Duran (2014) mesleki deneyimin 6gretmenlerin pedagojik alan bilgi diizeylerini
etkiledigini, Yerli (2016) ise mesleki deneyimin pedagojik alan bilgisini etkilemedigini belirtmistir.
Arastirma sonuglar literatiirde yer alan arastirma sonuclarindan farkli bir sonug ortaya koymustur.
Bunu su bicimde ifade edebiliriz; Deneyim pedagojik alan bilgisi diizeyini artirmaktadir ancak 10 yillik
bir mesleki deneyim siiresinden sonra ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi diizeylerinin diismeye
basladig belirlenmistir.

Bilesenler temelinde mesleki deneyime gore; program bilgisi yoniinden en yiiksek pedagojik alan
bilgisine sahip olanlar 5 ila 9 y1l mesleki deneyime sahip olan 6gretmenlerdir. En diisiik puanlara sahip
ogretmenler ise 0 ila 4 yil ile 21ve tizeri yillarda mesleki deneyime sahip olan bir baska ifadeyle goreve
yeni baslayan 6gretmen grubuyla en fazla mesleki deneyime sahip olan 6gretmenlerdir. 0-4 y1l mesleki
deneyime sahip oOgretmenlerin diistik siralama puanlara sahip olmalarinin nedeni goreve yeni
basladiklari igin 6gretim programini daha az uygulama firsatlar1 oldugundan program hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmadiklar: sdylenebilir. 21 ve tizeri yil mesleki deneyime sahip olan dgretmenlerin
program bilgisi yontinden diger mesleki deneyim kategorilerindeki 6gretmenlerden daha diisiik puan
diizeyinde olmalarinin nedeni ise program degisikliklerini ¢ok takip etmemelerinden kaynaklantyor
olabilir. Pirpiroglu (2013)'da ¢alismasinda deneyimli 8gretmenlerini programa kendilerince ekleme ve
¢ikarmalarda bulunduklarini belirtmistir.

Ogrenci bilgisi yoniinden en yiiksek puan ortalamasina sahip olanlar 5 ila 9 y1l mesleki deneyime sahip
olan dgretmenlerdir. Daha sonra ise bu 6gretmen grubunu sirasiyla 0 ila 4 yil ve 10 ila 14 y1l mesleki
deneyime sahip 6gretmenler izlemistir. Bu kategorilerdeki gruplarla 21 ve tizeri yillarda mesleki
deneyime sahip 6gretmenler arasinda da anlaml farklar belirlenmistir.

Olgme ve degerlendirme bilgisi yoniinden 5 ila 9 yil mesleki deneyime sahip olan fen bilimleri
Ogretmenleri en yiiksek sira ortalamalarina sahip olanlar, daha sonra 0 ila 4 y1l mesleki deneyime sahip
ogretmenler gelmektedir. En diisiik puan siralamasina sahip olanlar ise 21 ve tizeri y1l deneyime sahip
olan 6gretmenlerdir.

Ogretim stratejileri, yontem ve teknik bilgisi yoniinden ise 0 ila 4, 5 ila 9, 10 ila 14 ve 15 ila 20 yillik
mesleki deneyime sahip olan &gretmen gruplarinin pedagojik alan bilgileri birbirine yakimn
belirlenmistir. Tiim gruplar ile 21 ve iizeri yil mesleki deneyime sahip 6gretmen grubu arasinda anlaml
bir fark belirlenmistir. En duisiik sira ortalamasina sahip olan grup 21 ve tizeri yil mesleki deneyime
sahip olan 6gretmenlerdir. Bu bilesende en iyi diizeyde bilgiye sahip olan 6gretmenler 0 ila 4 ve 5ila 9
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yillik mesleki deneyimlere sahip olanlardir. Arastirmada ogretim strateji-yontem ve teknik bilgisi
yoniinden goreve yeni baslayan ogretmenlerin iyi diizeyde olmalar1 onlarin lisans egitimlerinin
tizerinden kisa bir siire gectigi igin bu bilgilerinin bir etkisi olarak da yorumlanabilir. Nitekim A¢ikgoz
(2017)' de dgretim strateji yontem teknik bilgisi kapsaminda 6gretmen adaylarinin teorik bilgilerinin
deneyimli 6gretmenlere gore daha iyi oldugunu ifade etmistir.

Mesleki deneyime gore 0 ila 4 ve 5 ila 9 yillik mesleki deneyimlere sahip 6gretmenlerin pedagojik alan
bilgilerinin daha iyi diizeyde olmasi bu o¢gretmen gruplarinin 6gretmen yetistirme programlari
sayesinde yapilandirmaci dgretim ve gagdas ogretim yaklasimlari konusunda daha fazla egitim
aldiklarindan kaynaklandig1 soylenebilir. Ulkemizde fen bilimleri 6gretim programlarinda
yapilandirmaci yaklasimin etkisi 2005 y1l1 Fen ve teknoloji 6gretim programu ile goriilmustiir ve stireg
ayni zamanda Ogretmen yetistirme programlarina da yansimistir. Bu baglamda bu 6gretmenlerin
yetistirilmesinde uygulanan 6gretmen yetistirme programlari ile giinimiizde uygulanan fen bilimleri
Ogretim programinin felsefesi ve benimsedikleri ilkeler benzerdir diyebiliriz. Arastirmada 5 ila 9 yil
mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin en iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olmalari, gerek
yapilandirmaci yaklasim ve cagdas ogretim yontem ve teknikleri hakkinda lisans 6grenimi goriirken
egitim almalar1 gerekse bu aldiklar1 egitimi O ila 4 y1l mesleki deneyime sahip 6gretmenlere gore daha
fazla deneyimlemelerinden kaynaklanabilir. Nitekim kimi arastirmacilar (Loughran, Mulhall ve Berry,
2004; Van Driel, Verloop ve De Vos, 1998) pedagojik alan bilgisinin, 6gretmenlik deneyimiyle zaman
igerisinde kazanilan beceriler oldugunu vurgulamistir.

Canada, Melo, Costillo ve Mellado (2011) yaptig1 calismada hem lisans egitimlerinde geleneksel egitim
almis 6gretmenlerin hem de glintimiiz egitim sistemine daha uygun egitim gormiis 6gretmenlerin
miifredata uygun 6gretim yaptiklarini belirtmislerdir. Ancak bu arastirmada lisans 6grenimlerinde,
geleneksel yaklasimi etkisindeki 6gretmen yetistirme programlari dogrultusunda 6grenim goérmiis
ogretmenlerin, (arastirmada 10 y1l ve tizeri deneyime sahip 6gretmen gruplar1) belirttikleri yontem ve
tekniklerinde daha geleneksel oldugu belirlenmistir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin genel olarak pedagojik alan bilgileri degerlendirildiginde 10 yillik mesleki
deneyim stiresinden sonra dgretmenlerin pedagojik alan bilgi diizeylerinin disttigti belirlenmistir. 10
yil ve tizeri mesleki deneyime sahip ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi diizeylerinin bu dustistin
nedenlerinden birisi 6gretmenlerin program degisikliklerine kars1 direngli olmalarindan kaynaklh
olabilir. Nitekim Ogletree (2007), deneyimli 6gretmenlerin miifredat degisikliklerini derslerine
yansitmadiklarini vurgulamistir. Bardak ve Karamustafaoglu (2016) 10 yil {izeri deneyime sahip
ogretmenlerle gerceklestirdikleri arastirma ogretmenlerin derslerinde daha ¢ok geleneksel yontem ve
teknikleri kullanmalarinin ve 6gretim yontem, teknik ve stratejileri hakkinda bilgi eksikliklerinin
nedenini lisans egitimlerinde agirlik olarak aldiklari alan derslerine ve 6gretmenlikleri stiresindeki
danisman eksikliklerini baglamistir. Bu arastirmada da ortaya ¢ikan dgretmenlerinin pedagojik alan
bilgi seviyelerindeki deneyime bagli olarak gerceklesen bu distisiin nedenlerine yonelik olarak
deneyimli 6gretmenlerle gerceklestirilecek arastirmalar literatiire katki saglayacaktir. Bu konuda
literattirde siurl sayida arastirma yer almaktadir.

Fen bilimleri 6gretmenleri egitim fakiiltesi, fen edebiyat fakiiltesi ya da egitim enstitiisii mezunu
olabilirler. Bu arastirmaya katilan 6gretmenlerin hiicre boliinmeleri konusundaki pedagojik alan
bilgileri mezun olduklar1 yiiksekogretim birimlerine gore farklilik gostermistir. Egitim fakiiltesi
mezunu 6gretmenlerle diger yiiksekdgretim birimlerinden mezun olan 6gretmenler arasinda egitim
fakiiltesi mezunlar1 lehine anlamli bir farklilik belirlenmistir. Egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler en
iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahipken, en diistik diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olan
Ogretmenler egitim enstitiisii mezunu olan ogretmenler oldugu belirlenmistir. Yine fen edebiyat
fakiiltesi mezunlariyla egitim enstittisii mezunlar1 arasinda fen edebiyat fakiiltesi mezunlar1 lehine
anlamli bir fark belirlenmistir. Bu farklarin olusmasinin nedeni farkli birimlerden mezun olan
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Ogretmenlerin farkli egitim programlarma gore egitim almis olmalar1 olabilir. Egitim fakiiltesi
mezunlarinin pedagoji derslerini ve alan egitimi derslerini lisans egitimlerinde birlikte almalar1 da
pedagojik alan bilgisi diizeyleri arasindaki farkin olusmasina neden olmus olabilir. Stein (2006) doktora
calismasinda ogretmenlerin lisans 6grenimlerinde alan ve pedagoji derslerini farkli zamanlarda
almalarinin 6gretmenlik uygulamalarinda problemlere neden oldugunu belirtmistir. Tiirkiye'de de Fen
edebiyat fakiiltesi mezunlari lisans egitimlerinden ayr1 pedagojik formasyon egitimleri almaktadir. Fen
edebiyat fakiiltesi mezunlarin daha disiik pedagojik alan bilgine sahip olmalarmmin nedeni farkli
zamanda almis olduklar1 alan bilgisi ve pedagoji derslerinkinden kaynaklaniyor olabilir. Ancak fen
edebiyat fakiiltelerinin egitim fakiiltelerine gore daha diisiik alan bilgisi puaniyla 6grenci aldiklar:
distniildiigiinde bu sonucunun alan bilgisinin iyi bir pedagojik alan bilgisinin 6n sart1 oldugundan
kaynaklanabilecegi de ifade edilebilir.

Bilesenler temelinde incelendiginde tiim bilesenlerde Egitim fakiiltesi mezunlarinin diger birimlerden
mezun Ogretmenlere gore daha iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olduklar1 sonucuna
ulagilmistir. Bunun nedeni egitim faktltelerinde uygulanan 6gretmen yetistirme programinin
etkisinden kaynaklaniyor olabilir.

Egitim enstittisi mezunlarinin pedagojik alan bilgisi diizeyleri hem egitim hem de fen edebiyat
fakiiltelerinden mezun olanlardan daha disiik diizeyde olmasmin nedeni egitim enstitiilerinden
mezun olanlari tamaminin ayn1 zamanda 21 ve tizeri yil mesleki deneyime sahip olan 6gretmenlerden
olusmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu 6gretmen grubu mesleki deneyimleri yiiksek oldugu igin
miifredat revizyonlarina karsi olmalar1 ve 6grencilerle yas farklar: olmasindan dolay1 onlar1 anlamakta
daha fazla zorlanmalari, alternatif degerlendirme teknikleri ve cagdas ogretim strateji- yontem ve
tekniklerinde bilgi eksiklerinin olmasindan kaynaklantyor olabilir.

Bu arastirmada Egitim fakiilteleri disindaki fakiiltelerden mezun fen bilimleri 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgilerinin diizeylerinin daha diisiik oldugu sonucu goriilmiistiir. Diger fakiiltelerden
mezun olan Ogretmenlere mesleki siireclerinde pedagojik damismanlik ve hizmetigi egitimlerin
verilmesi 6gretmenlerin pedagojik alan bilgi diizeylerini gelistirilebilecegi diistintilmektedir.

Arastirmada hiicre boliinmeleri konusunda pedagojik alan bilgisi puan siralamasi en yiiksek olan
Ogretmenler fen bilgisi 6gretmenligi mezunu 6gretmenleridir. Fen bilgisi 6gretmenligi mezunlarin
sirastyla biyoloji 6gretmenligi, kimya 6gretmenligi ve fizik 6gretmenligi programlarindan mezun fen
bilimleri 6gretmenleri takip etmektedir. Fen bilgisi dgretmenliginden mezun ogretmenlerle, fen
edebiyat fakiiltesinin boltimlerinden ve egitim enstitiisti fizik-kimya- biyoloji boliimlerinden mezun
olanlar arasinda fen bilgisi 6gretmenligi mezunlar1 lehine anlamli bir farklilik belirlenmistir. Ayrica
Egitim fakiiltesinin fen bilgisi 6gretmenligi disindaki diger boltimleri ile de egitim enstitiisti mezunlari
arasinda anlamli fark gortilmistiir. Fen bilgisi 6gretmenligi mezunu fen bilimleri 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgisi diizeylerinin yiiksek olmasinin sebebi bu programdan mezun olanlarin fen
bilimleri 6gretim programina daha uyumlu bir programdan mezun olmalar: olabilir. Ayrica biyoloji
ogretmenligi mezunlarimin pedagojik alan bilgileri diizeylerinin diger boliim mezunlarindan ytiksek
olmasimin nedeni arastirmada degerlendirilen pedagojik alan bilgisinin biyoloji konularindan olan
hiicre boltinmeleri konusunda olmasindan kaynaklandig1 yani alan bilgisi etkisinden kaynaklandig:
ifade edilebilir. Fen edebiyat fakiiltesinin biyoloji bolimdi ile egitim fakiiltesinin biyoloji 6gretmenligi
boltimleri arasinda da karsilastirma yapilirsa biyoloji 6gretmenligi mezunu dgretmenler daha ytiksek
sira ortalamalarina sahiptirler ancak aralarinda anlamli bir fark belirlenmemistir.

Pedagojik alan bilgisi bilesenlerine gore sonug olarak; program bilgisi yoniinden en yiiksek puan
siralamasina fen bilgisi 6gretmenligi mezunlari sahipken, fizik-kimya-biyoloji boliimii mezunlari ile fen
bilgisi 6gretmenligi, fizik 6gretmenligi, kimya 6gretmenligi, kimya bolimii, biyoloji boltimii mezunlari
ayr1 ayrit karsilastirildiklarinda fizik- kimya- biyoloji mezunu ¢gretmenler aleyhinde anlaml fark
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belirlenmistir. Ogrenci bilgisi yoniinden en yiiksek sira ortalamalarina sahip olanlar biyoloji
Ogretmenligi mezunlaridir. Daha sonra fen bilgisi 6gretmenligi mezunlar1 gelmektedir. Bu iki fen
bilimleri 6gretmeni gruplariyla kimya 6gretmenligi, fizik bslumii ve fizik-kimya- biyoloji boltimleri
mezunlar1 arasinda bu iki 6gretmen grubu lehinde anlamli fark vardir. Ogrencisi bilgisi yoniinden
biyoloji 6gretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinden mezun 6gretmenlerin digerlerinden daha
iyi diizeyde olmalar1 konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisine etkisinden kaynaklanabilir. Nitekim
yapilan arastirmalar (Schmelzing, Van driel, Jiittner, Brandenbusch, Sandmann ve Neuhaus 2013; Sen,
Oztekin ve Demirdogen, 2018; Veal ve MaKinster, 1999) da bu sonucu desteklemektedir. Konu alan
bilgisi ve pedagojik alan bilgisi etkilesimini belirlemeye yo6nelik literatiirde sinirli sayida arastirma yer
almaktadir. Konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisinin bilesenleriyle olan etkilesimini belirlemek
amactyla konu alan bilgisi testleri ve bu arastirmadakine benzer pedagojik alan bilgisi testleri tizerinden
gerceklestirilecek arastirmalar literatiire katki saglayacaktir.

Genel olarak sonucglar gostermektedir ki; Fen bilgisi ogretmenligi ve biyoloji ogretmenligi
programlarindan mezun 6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri daha yiiksek diizeydedir. Bu sonuglara
gore uzmanlik alanin bir baska ifadeyle konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisini etkiledigini
soyleyebiliriz bu agidan arastirma sonuclar1 Ingber (2009)'in arastirma sonuclariyla benzerlik
gostermektedir. Ogretmenlerin uzmanlik alanlar1 pedagojik alan bilgilerini etkilemektedir.
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi puanlar1 bulgularindan elde edilen bir diger sonug ise egitim
fakiiltesi programlarindan mezun olan 6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri diger fakiiltelerden
mezun olanlardan daha iyidir. Schmelzing, Vd., (2013) arastirmalarinda biyoloji 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgisi diizeylerinin biyologlardan daha yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu
arastirmada da 6gretmenlik programlarindan mezun olan 6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri, fen
edebiyat fakiiltelerinden mezun 6gretmenlerden daha iyi diizeyde belirlenmistir. Bunun nedeni egitim
fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin lisans egitimlerinde aym1 zamanda aldiklar: egitim, alan egitimi ve
egitim derslerini daha iyi entegre etmelerine ve ogretmenlik stirecinde derslerinde daha etkili bir
ogretim gerceklestirmeleriyle baglantili olabilir. Nitekim literatiirdeki arastirmalardaki egilim
pedagojik bilginin ve konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisini etkiledigi yoniindedir (Aydin ve Boz,
2012) bu baglamda egitim fakiiltelerinde pedagoji dersleri, alan bilgisi derslerinin aymni stiregte
verilmesinin yani sira alan egitimi derslerini de almalar1 egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin daha
iyi diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olmalarini saglamis olabilir. Alan egitimi dersleri, alan bilgisi
ile pedagojik bilginin biittinlestirilerek ve uygulamaya déntistiiriilmesine olanak saglayan ve dogrudan
pedagojik alan bilgisiyle iliskili derslerdir. Alan egitimi dersleri 6gretmen yeterlikleri anlaminda 6nem
tasimaktadir (Devecioglu ve Akdeniz, 2013). Bu nedenle Egitim fakiilteleri 6gretmen yetistirme
programlarindaki alan egitimi derslerinin sayisinin artirilmasi 6gretmen adaylarin daha iyi diizeyde
pedagojik alan bilgisine sahip olarak 6gretmenlik meslegine baslamalarini saglayabilir.

Bu arastirmada fen bilimleri 6gretmenlerin yeterli diizeyde pedagojik alan bilgisine sahip olmadiklari,
farkli mesleki deneyime sahip olmanin, farkl yiiksek6gretim birimlerinden ve programlarindan mezun
orneklemdeki 6gretmenlerin hiicre boliinmeleri konusu pedagojik alan bilgi diizeylerinin farklilastig1
sonucuna ulasilmustir. Nicel desende farkli konular temelinde daha biiyiik 6rneklem gruplariyla
pedagojik alan bilgisi testleri gelistirerek gerceklestirilecek benzeri arastirmalar alana katki
saglayacaktir.
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An Evaluation of Science Teachers' Pedagogical Content Knowledge of Cell Divisions

Extended Abstract:

Purpose of study

This study aims to evaluate science teachers' pedagogical content knowledge about cell divisions. The
research questions are; What is the level of pedagogical content knowledge of science teachers on cell
divisions?, Do science teachers' pedagogical content knowledge about cell divisions differ according to
their professional experience?, Do science teachers’ pedagogical content knowledge of cell division
differ according to the higher education departments that they graduated?, Do science teachers’
pedagogical content knowledge about cell division differ according to the programs they graduate?

Method
Model of study

In line with the general research categorization this research is a descriptive quantitative research, more
specifically a cross-sectional survey research.

The sample of the Study

180 science teachers, who were graduated from different higher education programs, with different
field of expertise and vocational experiences, constituted the sample of the research.

Data Collection Tools

In the research, a pedagogical content knowledge test developed by Kose & Selvi (2016) was used for
data collection. The test was composed of 20 questions including both open-ended and short-answer
question types. The quantitative findings were obtained by using holistic rubric in the evaluation of test
items.

Findings

Findings of the descriptive analysis of Science Teachers” Pedagogical Content Knowledge test can be
seen in Table 1.

Table 1.
Science Teachers' Pedagogical Content Knowledge
PCK and Item Highest Range Xx S Median Mode Success
Components Count Score %
possible
PCK Test 20 80 50 50,73 9,95 50 39 63,41
Knowledge of 4 16 11 11,30 2,48 11 11 70,62
curriculum

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.
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Knowledge of 3 12 12 7,82 2,26 8 8 65,16
student

Knowledge of 7 28 22 17,18 4,67 17 20 61,35

Assessment

Knowledge of 6 24 22 14,41 3,91 15 16 60,04
instructional
strategies

When the table is examined, overall PCK success of science teachers is reported as 63,41%. The highest
level of PCK is observed in the knowledge of curriculum component with 70,62%. Therefore, it can be
stated that teachers have significant deficiencies in terms of pedagogical content knowledge.

Results of Kruskal Wallis test on how pedagogical content knowledge changes according to the
professional experience variable of science teachers can be seen in Table 2.

Table 2.
Professional experience - PCK (Kruskal Wallis Test)

- Significant
N x_ 2 P &

Groups Xsira X Sd difference

Group 1 (0-4 Year) 42 106,39 1-41-5
Pedagogical content )5 (5.9 Year) 38 11537 232425
Knowledge 39,77 4 0,00

Group 3 (10-14 Year) 40 88,13 3-5

Group 4 (15-20 Year ) 39 79,03 4-5

Group 5 (21 Years or more) 20 32,53

It is observed that science teachers who have 5 to 9 years of professional experience (2. group) have the
highest rank averages. It is also observed that science teachers with 5 to 9 years of professional
experience have the best level of pedagogical knowledge.

Tablo 3.
Graduated Faculty/Institute -PCK (Kruskal Wallis Test)

Significant
Groups N Xsira x* Sd p difgference
Pedagogical content Group 1
Knowledge Education Faculty 133 100,36 1-21-3
Group 2 25,83 2 0,00
Science and Art Faculty 31 77,63 2-3
Group 3
Education Institute 16 33,50

When the table is examined, it is seen that the science teachers who graduated from the Education
Faculties have better pedagogical content knowledge than the teachers who graduated from both
Faculty of Arts and Sciences and Education Institutes.

Table 4.
Graduated Program- PCK (Kruskal Wallis Test)
_ 2 Significant
Groups N Xsira X 54 p difference
1. Science education 94 95,56 1-2 1-5 1-6 1-7 1-8
Pedagogical 2. Physics education 13 66,54 2-8

content 3. chemistry education 8 7925 3-8
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Knowledge 4. Biology education 7 87,93 4-8
5.Physics department 4 45,63 3504 7 0,00
6. Chemistry. department 9 59,78
7. Biology department 9 63,22
8. Physics-chemistry- 16 30,84

Biology deparment

According to Kruskal Wallis test results, the pedagogical content knowledge of the teachers who
graduated from a Science Education Programs scored at the highest level, followed by the graduates of
the Biology Education programs.

Discussion and Conclusions

The results showed that science teachers' pedagogical content knowledge average absolute success rate
was %63,41. %45 of the teachers scored below the average absolute success and %17 of them scored
below attainable average score. When the pedagogical content knowledge of the teachers is analyzed in
terms of its components, the results show that while the absolute success level of the program
knowledge is the highest compared to other components, the absolute success level of the knowledge
of instructional strategies is the lowest. Based on their professional experience, teachers with 5 to 9 years
of experience were the teachers with the highest level of pedagogical content knowledge. In later years,
when teachers have more than 9 years of experience, teachers” pedagogical content knowledge scores
started to decrease. According to research results, the teachers' pedagogical content knowledge
increases as a result of their professional experiences, however, it is also observed that after a certain
period of time they start to show a decline in pedagogical content knowledge. As a matter of fact, in the
research, it is concluded that the teachers who have teaching experience between 10 to 14 years, 15 to
20 and 21 years and above have lower pedagogical content knowledge scores than the teachers who
have 5-9 years professional experience. These results differ significantly with the results of the research
in the literature (Canbazoglu, 2008; Ozel, 2012) which utilized mostly quantitative approach and
emphasized that pedagogical content knowledge would increase with professional experience.
Moreover, science teachers graduated from education faculty presented higher levels of pedagogical
content knowledge compared to the graduates of other faculties and higher education departments. In
their study, Canada, Melo, Costillo and Mellado (2011) stated that traditionally educated teachers in
their undergraduate education as well as teachers who have been more appropriately trained in today's
education system are teaching according to the curriculum. However, in this study it was detected that
the teacher 10 years or more experience, who were graduated traditional teacher education programs
were adopting more traditional methods and techniques.

According to their field of expertise, science teachers, who were graduates of biology education and
science education programs, have been found to possess higher levels of pedagogical content
knowledge compared to the graduates of the other programs It can be said that the fact that the
pedagogical content knowledge of the science teachers examined on the basis of the cell divisions varies
in this way due to the effect of the field knowledge on pedagogical content knowledge. The results
suggesting that teachers graduated from biology and science teacher education programs perform
better than graduated of the other programs could be related to the effect of their subject matter
knowledge on their pedagogical content knowledge, also the studies (Jiittner et al., 2013; Sen, Oztekin
and Demird6gen, 2018; Veal and MaKinster, 1999) support this result. Moreover, it is stated in the
literature that the pedagogical content knowledge component which has the most effect on the content
knowledge is a component of the knowledge of students and the teachers who have good content
knowledge are better at understanding the students. According to the results of this study, those who
have the best pedagogical content knowledge in terms of the student information component are also
graduates of science education programs and graduates of biology education programs. Majority of the

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 226-251.
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teachers experience difficulties with the methods of detecting and removing misconceptions, effectively
using alternative measurement and evaluation techniques, as well as determining the subject specific
teaching methods and strategies. It is necessary to ensure the continuity of the cooperation between
school-teacher and education faculty in order to support teachers’ progression of professional
development and continuous development of their pedagogical content knowledge.

Key Words: Pedagogical content knowledge, Science education, Cell division, Science teacher, Teacher training.

EK: Hiicre boliinmeleri konusu Pedagojik alan bilgisi testinde yer alan 11. madde ve maddeye iliskin
degerlendirme rubrigi 6rnegi

Ayse 6gretmen derslerinde bazi 6lgme-degerlendirme araglarindan faydalanmaktadir. Kullandig: bir
Olgme aracinda Ash isimli ogrencinin isaretlemeleri goriilmektedir. Ash’'nin 1. cikisa ulastig:

goriilmektedir.
@ 1.Cikas
Mitoz biliinme sonucu /——
@ her canhda 2n = 46 kromozomlu
/ 2 hiicre olusur \\ 2.Cikas
Mitoz béliinme
Viicut hiicrelerinde goriiliir.
D
O/' ™S 2 s
Mitoz béliinme bitki ve hayvan
Hiicre biliinmesi, mitoz ve mayoz hiicrelerinde farkhhk gosterir.
olmak iizere iki sekilde ger¢eklesir. \\ 4.Cikis
Ny
D/ 5.Cikis
e D Mayoz biliinmede parga
Mayoz béliinme * Bisimi obrili
Sonucu 4 hiicre olusturur. degiyimi ghrilhr. \ N
Y 6.Cikas

\'\ Mayoz bliinme eseyli D/ 7.Cikas
iireyen canhlarda goriiliir.

‘.\ 8.Cikis

Yukaridaki bilgilere bagli olarak;

a) Ayse Ogretmenin kullandig1 6lgme ve degerlendirme aracinin adi nedir?

b) Bu 6lgme ve degerlendirme aracinin nasil kullanildigi konusunda bilgilerinizi paylasir misiniz?
¢)Asli'nin cevabin siz nasil degerlendirirsiniz, puanlandirirsiz?

d) Verdigi bu cevaba dayanarak Asli hakkinda hangi sonuclara ulasabilirsiniz?

Degerlendirme rubrigi:
Ol¢me ve degerlendirme bilgisi (Tanilayict Dallanmis Agag)
Puan OLCUTLER

Tarulayic1 dallanmis agact bilmektedir, nasil etkili kullanildigini ifade etmistir.
4 Degerlendirme yaparak puanlama yapabilecegini belirtmistir. Ogrenci hakkinda
konunun hangi boluimiinde hata yaptigina dair bu aract kullanarak bilgiler
edinebilecegi bilmektedir. A, B, C, D alt maddeleri dogru olarak ifade edilmistir.

A, B, C, D alt maddeleri dogru bir sekilde ifade edilmeye calisilmistir ancak kismen

3 eksiklikler bulunmaktadir.
Tanilayic1 dallanmis agacin kullanimuyla ilgili olarak alt maddelerden yalmzca ikisi
2 dogruyken diger iki alt maddede hata ve eksiklikler vardir.

Maddeyi olusturan alt maddelerle ilgili kismen dogrular ifade edilmisse de
1 cevaplarda biiyiik onemli eksiklikler gortilmektedir.
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Bu arastirmanmn amact okul dncesi dénemde cocuklart olan ebeveynlerin teknoloji kullammuna yénelik
goriislerini incelemektir. Bu amag dogrultusunda ebeveynlerin teknoloji kullanimina dair goriisleri cinsiyet,
yas, ilce, dgrenim durumu, cocuk sayisi, gelir diizeyi ve teknoloji kullamim sikligi degiskenlerine gére
degerlendirilmistir. Arastirmada tarama modellerinden iliskisel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmanin
evrenini Istanbul’da okul éncesi donemde cocuklar: olan ebeveynler olusturmaktadir. Olgiit Grnekleme yontemi
kullamlarak yapilan arastirmanin drneklemini 350’si Esenler, 350si Kiigtikgekmece olmak iizere toplamda 700
ebeveyn olusturmaktadir. Arashrmada veri toplama araci olarak “Okul Oncesi Cagindaki Cocuklarin Teknoloji
Kullamim: Hakkinda Ebeveyn Goriigleri Olge§i” kullamilnustir. Ebeveynler araciigryla elde edilen veriler
iizerinden gecerlik ve giivenirlige kamit saglamas: amactyla Agimlayict Faktér Analizi ve Cronbach’s Alpha
giivenirlik analizleri yapilmustir. Tkinci bir asama olarak katlimcilardan elde edilen verilerin normalligi
Kolmogorov-Smirnov testi araciligiyla hesaplanmstir. Alt problemleri yanitlamak icin veriler iizerinde Mann
Whitney-U ve Kruskal Wallis-H testleri yapinustir. Yapilan analizler sonucunda ortaya ¢ikan yedi faktor
sahip olduklart iceriklerine gore isimlendirilmistir. Buna gore faktor isimleri; “teknoloji kullaniminda ebeveyn
kontrolii, teknolojinin pedagojik yonii, teknolojinin faydalari, teknoloji kullanma yeterligi, teknolojinin
zararlar, dneriler ve teknoloji kullaniminin sosyal etkisi” seklindedir. Analizler sonucunda annelerin teknoloji
kullamimina yonelik gériislerinin yas, ilce ve teknoloji kullanim sikhigina gére anlamli olarak farklilastig
goriiliirken 6grenim durumu, cocuk sayisi ve gelir diizeyine gore anlamli olarak farklilasmadigi ortaya
ctkmigtir. Babalarin teknoloji kullanimina yénelik gériislerinin ise sadece ilce degiskenine gore anlamli olarak
farklhilagti$1 tespit edilmistir. Son olarak ebeveyn goriisleri alt boyutlara gore degerlendirildiginde; teknolojinin
pedagojik yonii ve teknolojinin faydalar: boyutlarimin babalarin lehine, teknolojinin zararlar: alt boyutunun da
annelerin lehine farklilik gdsterdigi tespit edilmistir.
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GIRIS

Giinliik yasamin bir pargasi olan teknoloji; saglik, ticaret, ulasim ve egitim gibi farkl: alanlarla hayatin
icerisine dahil olmaktadir. Teknolojinin i¢ine dogan ve bununla biiyiiyen ¢ocuklarin da teknolojik
araglar1 ne zaman, nasil, ne sekilde kullanabilecekleri ve zararl etkilerinden uzak nasil biiytiyecekleri
son yillarda énem kazanan konulardan biri haline gelmistir. Bu noktada cocuklarin ilk egitimlerini
almis olduklar aile kurumu teknolojiyi dogru ve etkili kullanabilmelerinde énemli bir role sahiptir.
Cunkt guntimiizde aileler teknolojik cihazlarin ebeveynligi kolaylastirdigini diistinmektedir. Diger bir
taraftan da cocuklarinin sahip oldugu teknolojik imkanlarla fazla zaman gegirerek gerekli sosyal
becerileri kazanamayacaklar1 konusunda endise etmektedirler. Ozellikle g¢ocuklarinin, teknoloji

bagimlist bireyler olmalar1 ya da onaylanmayan igeriklerle karsilasacaklarina dair korkular: oldugu
belirtilmektedir (Giinlii ve Ceyhan, 2017).

Yasanan teknolojik gelismeler karsisinda ebeveynlerin birer birey olarak yeni sorumluluklar almasina
katkida bulunacag: diistintilmektedir. Bireyler bu sorumlulugun bilincine varip teknolojinin dogru ve
etkili bir sekilde kullanilmasina destek olarak diger toplumlardan daha iyi bir basar1 elde edeceklerdir
(Kugctikoglu, 2013). Bu basari ise teknolojinin daha okul 6ncesi dénemden itibaren verimli ve dogru bir
sekilde kullanilmas ile iliskilidir. Okul 6ncesi dénem; gocuklarin gevresindeki nesneleri kesfetmeye
basladiklari, yasamin temeli olan ve cocugun dogumu ile baslay1p ilkokula kadar gecen stireci kapsayan
ogrenmenin ¢ok hizli gerceklestigi bir donemdir (MEB, 2013). Ogrenmenin cok hizli olmasi da
¢ocuklarin okul 6ncesi donemde teknolojik diinyaya uyumunu ve ona olan ilgisini kolaylastirmaktadair.

Giintimuizde erken yaslarda teknoloji ile karsilasan ¢ocuklarin bedensel, zihinsel ve dil gelisimlerinin
nasil ve ne derece etkiledigini tartismak amaciyla cesitli calismalar yuirtitiilmektedir (Bransford, Brown
ve Cocking, 2000). Bulut (2018) okul 6ncesi donem g¢ocuklarmin tamaminin giinlitk yasamlarinda
teknolojik aletlerden biri veya bir kacimi kullandigini, kullanma stirelerinin ise ¢ocuktan g¢ocuga
degismekle birlikte giin icinde yarim saat ile dort saat arasinda oldugunu ifade etmistir. Bunun yaninda
aileler, teknolojik alet kullaniminda 6grenmelerin kolaylasmasinin yarn sira ¢ocuklari daha hareketsiz
bir yasam tarzina yonelttigini belirtmistir. Teknoloji kullamim stirecinde c¢ocuklarin paylasma
duygularmin artarken sosyal cevreye karsi duyarsizlasmanin olustugu da arastirmada ifade
edilmektedir. Cocuklarin iletisim ve sosyal becerilerinin teknolojik aliskanliklardan etkilenebilecegini
belirten Uhls ve digerleri (2014) yapmis olduklar1 arastirmada ¢ocuklarin teknolojiden uzak tutuldugu
bes giinde, sozstiz duygusal ipuclarini daha iyi anlayabildikleri sonucuna ulasmstir. Bu nedenle
cocuklarin teknolojik araclarla gecirdikleri zamanin niteligi ve teknolojik icerigin uygunlugu 6nem arz
etmektedir (Christakis ve Garrison, 2009). Ozellikle giinliikk yasam igerisinde gocuklarin teknolojiyi
uzun siire ve kontrolstiz kullanmalar1 dikkate alinacak olursa bu kullanimin ¢ocuk gelisimine katkida
bulunacak sekilde diizenlenmesi gerektigi ortaya cikmaktadir (Omriiuzun, 2019).

Amerikan Pediatri Akademisi (APA) (2013) sifir ile iki yas grubu ¢ocuklarmin herhangi bir teknolojik
aleti kullanmamalar1 gerektigini, ti¢ ve bes yas grubu cocuklarinin giinde bir saat teknolojik alet
kullanmalarini, alt1 ve on sekiz yas grubunun da giin icinde iki saat teknolojik alet kullanmalarim
onermektedir. APA'nin 6nerilerine ragmen yapilan arastirmalarda gocuklarin olmasi gereken siireden
dort bes kat daha fazla teknolojik aletleri kullandiklar: ortaya ¢ikmustir (Pagani, Fitzpatrick, Barnett ve
Dubow, 2010). Rhodes (2017) sifir ile iki yas grubu ¢ocuklarin haftalik olarak 14 saat, iki ile bes yas
grubu cocuklarin ise haftalik 26 saat teknolojik cihazlarla kars: karsitya kaldigini belirtmistir. Daha
biiyiik yas grubu ¢ocuklariyla yapilan arastirma sonuglarina gore ise 8-18 yas grubu ¢ocuklarin mobil
medya kullanimindan dolay1 teknolojiye bagl olduklar: ve giinliik 10 saat 45 dakika medya araglarimna
maruz kaldiklar: belirtilmektedir (Rideout, Foehr ve Roberts, 2010). Kirik da (2014) yapmus oldugu
calismada ailelerin biiyiik bir ¢ogunlugunun teknoloji kullanim sirasinda ¢ocugunu takip etmeyip
baska islerle mesgul olduklarini belirtmistir. Bu noktada ebeveynlerin kontrolstizce kullandirdiklar:
teknolojik aletlerin ¢ocuk gelisiminde olumsuz etkilere sebep olacagmni bilmeleri 6nemlidir
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(Mustafaoglu, Zirek, Yasac1 ve Ozdincler, 2018). Ciinkii erken ¢cocukluk déneminde edinilmis olan tim
bilgiler, deneyimler yasaminin diger donemlerine aktarilmaktadir (Aral ve Dogan Keskin, 2018). Bu
nedenle ¢cocuklardan énce anne ve babalarin teknoloji kullanimi konusunda kendilerini gelistirmeleri,
teknolojiyi saglikli ve daha etkili bir sekilde kullanmay1 6grenmeleri ve ¢cocuklarina da bu konuda iyi
bir model olmalar1 gerekmektedir.

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar1 olan ebeveynlerin teknolojik alet kullanimina yonelik goriisleriyle ilgili
yapilan ¢alismalar incelendiginde genel olarak okul 6ncesi donemde teknolojinin ¢ocuk gelisimine olan
olumlu ve olumsuz etkileri tizerinde durulmaktadir. (Orn; Bulut, 2018; Sayan, 2016). Bununla birlikte
teknolojiye yonelik ebeveyn goriislerinin yer aldigi calismalar da mevcuttur (Orn; Aral ve Dogan-
Keskin, 2018; Ekici, 2016; Kiling, 2015; Ozcan, 2018). Literattirdeki arastirmalarin 6rneklem gruplari
detayli olarak incelendiginde ise katilimcilarin genellikle annelerden olustugu goriilmiistiir. Anliak
(2004) okul oncesi donemdeki cocugun hayatinda annenin yeri ve rolti kadar babanin da 6nemli bir role
sahip oldugunu belirtmistir. Ancak ilgili literatiirde babalarin okul éncesi donemdeki gocuklarmin
teknoloji kullanimina yonelik goriislerine pek yer verilmedigi goriilmiistiir. Bu nedenle yapilan
arastirma ile okul 6ncesi donemde cocuklar1 olan anne ve babalarin teknoloji kullanimina yonelik
goruslerinin karsilastirilmasi yapilarak literatiire katki saglayacag diistintilmektedir. Bununla birlikte
Seker’in (2017) Istanbul’un ilgelerindeki sosyoekonomik diizeyi gosteren raporu ile aralarinda fark
oldugu goriilen kozmopolit yapidaki Esenler ve Kiiciikgekmece ilcelerinin ebeveynleri stirece dahil
edilerek arastirmada cesitlilik yaratacag diistintilmiistiir. Bunun yaninda arastirmanin veri toplama
stirecinde ulasilabilirligin kolay olmasi, 6grenci sayisinin ¢ok fazla olmasi buna bagli olarak daha ¢ok
ebeveyne ulagilmasi da iki ilgenin segilmesi noktasinda énem arz etmektedir. Ozetle bu calismanin
amac; okul oncesi donemde ¢ocuklar: olan ebeveynlerin teknoloji kullanimi hakkindaki goriislerinin
belirlenmesidir.

Problem Ciimlesi
Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar: olan ebeveynlerin teknoloji kullanimina yonelik gortisleri nelerdir?
Alt Problemler

1. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar: olan annelerin teknoloji kullamimina yonelik goriisleri, egitim
diizeyi, ilge, cocuk sayisy, yas, gelir diizeyi ve teknoloji kullanim sikligina goére anlamli bir
sekilde farklilasmakta midir?

2. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar: olan babalarin teknoloji kullanimina yonelik gortsleri, egitim
diizeyi, ilge, cocuk sayisy, yas, gelir diizeyi ve teknoloji kullanim sikligina goére anlamli bir
sekilde farklilasmakta midir?

3. Okul oncesi donemde cocuklari olan annelerin teknoloji kullanumina yonelik goriisleri ile
babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriisleri arasinda anlamli bir farklilasma var midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma, nicel arastirma yontemlerinden biri olan tarama modelinin iliskisel tarama cesidine gore
gerceklestirilmistir. Iliskisel tarama modeli; iki ya da daha ¢ok sayidaki degiskenler arasinda bir
degisimin varligini ya da varlik derecesini belirlemeyi amag edinen bir arastirma gesididir (Karasar,
2012).

Calisma grubu

Arastirmanin evrenini Istanbul’daki okul 6ncesi dénemde cocuklar: olan ebeveynler olustururken
orneklemi; Istanbul ilinin Kiigiikcekmece ilgesinde bulunan MEB’ e bagli bagimsiz anaokullarindan bir
anaokulu, Kiz Meslek Lisesi biinyesinde bir uygulama anaokulu; Esenler ilcesinde ise ilkokul
biinyesinde olan {i¢ anasinifinda egitim goren cocuklarin ebeveynleri olusturmaktadir. Istanbul’'un
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kozmopolit yapidaki Esenler ve Kiiciikcekmece ilgelerinin ebeveynleri siirece dahil edilerek
arastirmada cesitlilik yaratacag diistintilmustiir. Bunun yaninda arastirmanin veri toplama stirecinde
ulasilabilirligin kolay olmasi, 8grenci sayisinin ¢ok fazla olmasi buna bagl olarak daha ¢ok ebeveyne
ulagilmast da iki ilgenin segilmesi noktasinda ©nem arz etmektedir.  Orneklem grubunun
olusturulmasinda amacgh 6rnekleme yontemlerinden biri olan ¢lgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Ornekleme Kiigiikcekmece'de yasayan 180 anne, Esenlerde yasayan 180 anne olmak iizere toplamda
360 anne dahil olmustur. Orneklemin babalar grubuna ise Kiiciikcekmece’den 170, Esenler’den 170
olmak tizere toplam 340 baba dahil olmustur. Boylelikle arastirmanin 6rneklem grubuna toplamda 700
ebeveyn katilim gostermistir.

Veri Toplama Aract

Aragtirmada Kiling (2015) tarafindan gelistirilen Okul Oncesi Cagindaki Cocuklarin Teknoloji Kullanimi
Hakkinda Ebeveyn Goriisleri Olgegi kullanilmistir. Anne ve baba formu olarak diizenlenen 6lcegin ilk
bolimii; yas, 6grenim durumu, ilce, evdeki ¢ocuk sayisi, ailenin toplam gelir durumu ve giinliik
teknolojik aletleri kullanim sikligmni gosteren bilgilerden olusmaktadir. Tkinci boliim ise 25 maddeden
olusan 5'li likert olgek seklinde hazirlanmistir. Olgek soldan saga; 1-Kesinlikle Katilmiyorum, 2-
Katilmiyorum, 3-Kararsizim, 4-Katiliyorum, 5-Kesinlikle Katiliyorum seklinde siralanmustir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmaya ait veriler, Istanbul’ da Kiiciikcekmece ve Esenler ilcelerinde yasayan, gocuklar1 okul
oncesi donemde olup anaokuluna giden anne ve babalarindan toplanmistir. Oncesinde rneklemi
olusturan okullarin mudiirleri ile gortistilerek; alman izinler, arastirmanin amaglari, elde edilen
bulgularin gizliligi ve goniillilliik esasiyla aragtirmanin yiriitildtigi bilgisi verilmistir. Olgekler
arastirmaci tarafindan anaokulu miidirliiklerine, anasimifi 6gretmenlerine dagitilmis; dagitilan 6lgme
araglar1 okul idaresi ve 6gretmenler tarafindan ebeveynlere ulastirilmis. Arastirmaya katilmak isteyen
anne babalarin formlar1 doldurmalar1 ve tekrar okul idaresine ya da ilgili sinif 6gretmenine teslim
etmeleri istenmistir. Bu baglamda ebeveynlerden Kiiciikcekmece ilgesinde bulunanlarin 350 tanesi
Esenler ilcesinde bulunanlarin da 350 tanesi 6l¢gme aracini tam bir sekilde doldurarak teslim etmistir.
Boylelikle arastirmada toplam 700 ebeveynin katilmasiyla elde edilen bilgiler kullanilmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmada anne ve babalarin olcege verdikleri yanitlardan elde edilen veriler tizerinde betimsel
istatistikler hesaplanarak en diisiik ve en yiiksek degerler, ortalama puan ve standart sapma gibi temel
bilgilere ulasilmustir. Alt problemlerde yer alan teknoloji kullanimina yonelik ebeveyn goriislerinin
ilceye ve cinsiyete gore degisimini tespit etmek icin Mann Whitney U testi; 6grenim durumu, ¢ocuk
sayisl, gelir diizeyi, teknoloji kullanim sikligina ve teknoloji kullanimina yonelik goriislerin degisimini
belirlemek icin Kruskal Wallis testleri yapilmustir.

Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Arastirmada olcegin pilot uygulamas: 360 ebeveynden elde edilen veriler kullanilarak yapilmistir.
Verilerin faktor analizine uygunlugunu belirlemek amaciyla Kaiser-Meyer Olkin katsayis1 ve Barlett’s
Sphericity testleri yapilmistir. Pilot uygulamada elde edilen verilerin KMO degeri de .764 olarak
hesaplanmustir. Bir diger test olan Bartlett Sphericity testi de (x2= 1803,165, p= .000) anlaml
bulunmustur. Test sonucunun anlamli ¢ikmasi ise verilerin normal dagilima sahip oldugunu
gostermektedir (Biiytikoztiirk, 2002). Bu sonuglar dogrultusunda pilot galisma ile elde edilen verilerin
faktor analizi yapmak igin uygun olduguna karar verilmistir.

Temel bilesenler analizi ile dikey eksen déndiirmesi (varimax) sonucunda 6z degeri 1'den biiytik olan
7 faktor tespit edilmistir. Olgegin faktor sayisina karar verildikten sonra maddelerin binisik olma
durumlari ve faktor ytiikleri incelenmistir. Analizler sonucunda 8,14 ve 20. maddeler birden fazla faktore
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yiiklenme yaptiklari icin 6lgekten ¢ikarilmistir. Boylelikle dlgek, 7 faktorli ve 22 maddeli bir yap1 haline
dontismiis; 6lgekten alinacak en disiik puan 22, en yiiksek puan 110 olmustur. Ortaya ¢ikan yedi faktor
iceriklerine gore isimlendirilmistir. Bu igeriklere gore birinci faktor Teknoloji Kullaminunda Ebeveyn
Kontrolii, ikinci faktor Teknolojinin Pedagojik Yonii, tictincti faktor Teknolojinin Faydalar:, dordincti faktor
Teknoloji Kullanma Yeterligi, besinci faktor Teknolojinin Zararlari, altinci faktor Oneriler, yedinci faktor ise
Teknoloji Kullanumimin Sosyal Etkisi olarak adlandirilmistir.

Olgeginin yedi boyutuna ait giivenirligi belirlemek igin Cronbach Alpha ic¢ tutarlik katsayilari
hesaplanmustir. Birinci boyut i¢ tutarlik katsayis1 .85, ikinci boyut .74, tiglincii boyut .82, dérdiincii boyut
.68, besinci boyut .62, altinct boyut .65 ve son olarak yedinci boyutun ig¢ tutarlik katsayisi .63 olarak
hesaplanmigtir. Olgekteki tic boyutta Cronbach Alpha degerlerinin .70'in altinda oldugu tespit
edilmistir. Kili¢ (2016) bu durumu 6lcekteki madde sayisinin az olmasi durumunda Alpha degerinin
diistik, madde sayisinin ¢ok olmasi durumunda da Alpha degerinin yiiksek olabilecegini belirtmistir.
Olgegin tamamu icin Cronbach Alpha i tutarlik katsayist ise .76 olarak tespit edilmistir. Test puanlarinin
giivenirligini saglamak icin giivenirlik katsayisinin .70 ve daha yiiksek olmasi genel olarak yeterli kabul
edilmektedir (Biiyukoztiirk, 2002).

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Istanbul Aydin Universitesi Lisanstisti Egitim Enstitiisii
Mudurliigi Etik Kurul Komisyonu

Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 08 /11/2019
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 88083623-020
BULGULAR

Arastirmanin bu béltimiinde alt problemleri yanitlamak icin toplanan verilerin analizlerinden elde
edilen bulgular, basliklar halinde agiklanmustir. Okul 6ncesi donemde ¢cocugu olan ebeveynlerden elde
edilen veriler SPSS programinda yer alan uygun testler araciligiyla analiz edilmistir.

Fg?cz}%ln.cesi Cagda Cocugu Olan Ebeveynlerin Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuglar:
Toplam Puanlar N X SS V4 p
Anneler 360 68,0000 8,15714 ,048 ,042
Babalar 340 69,0000 8,90658 ,062 ,003

Tablo 1 incelendiginde ebeveynlerden toplanan verilerin normal dagilim gostermedigi (p<,05) ortaya
¢ikmistir. Toplam puanlarin normal dagilim gostermemesi, veriler {izerinde Nonparametrik testlerin
uygulanmasi gerektigini gostermektedir. Bu nedenle ebeveynlerin teknoloji kullanimina yonelik
gorisleri ile yaslari, 6grenim durumlari, ¢ocuk sayilari, ailenin toplam gelir durumu ve teknoloji
kullanim siklig1 arasindaki farklilasma durumu icin Kruskal Wallis Testi; cinsiyet ve yasadiklari ilgeye
gore farklilasma durumu Mann Whitney U Testi ile belirlenmistir.
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Tablo 2.
Ebeveynlerin Teknoloji Kullanimina Yénelik Gériislerine Dair Betimsel Analiz Bulgular
N Minimum Maximum Ortalama Standart Sapma
Anneler 360 31 88 67,75 8,15
Babalar 340 27 93 68,64 8,90
Toplam 700 27 93 68,18 8,53

Tablo 2° de annelerin teknoloji kullamimina yonelik goriislerinden alman puan ortalamalariin
(X[J=67,75) babalarin ortalama puanlarindan (X(1=68,64) daha diisiik oldugu tespit edilmistir.
Annelerin ortalama puanlar i¢in en diisiik degeri degeri (31) iken babalarin bu degeri (27) olarak
belirlenmistir. Tim katilimcilarin toplam ortalama puanlarmin ise (X1=68,18) oldugu belirlenmistir.
Toplam ortalama puanlar incelendiginde en diisiik deger (27) en yiiksek deger (93) olarak bulunmustur.
Arastirmaya katilan babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinden aldiklar: puanlarin ortalama
deger olan (68,18)'den yiiksek oldugunu ortaya cikarirken annelerin teknoloji kullanimina yonelik
goriislerden aldiklar: puanlarin ortalama degerden diisiik oldugunu gostermistir.

Tablo 3.
Annelerin Teknoloji Kullamimina Yonelik Gériislerinin Yasa Gore Kruskal Wallis-H Testi Sonuglart
Yas Aralig1 N Sira Ortalamasi X SS sd X2 P
22-27 28 202,96 69,5000 7,84 3 8,382 ,039
28-34 170 193,30 68,7176 7,98
35-40 130 162,92 66,4769 8,01
40 ve tizeri 32 164,23 66,2500 9,18

Tablo 3’ te annelerin Okul Oncesi Cagda Cocuklar1 Olan Ebeveynlerin Teknoloji Kullanimina Yonelik
Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puanlar ile yas arasinda anlamli bir farklilasma oldugu tespit
edilmistir (p=,039). Bu sonuglara gore 22-27 yas araliginda olan annelerin (X[1=69,50) teknoloji
kullanimina yonelik gortislerinin daha olumlu oldugu belirlenmistir. Baska bir ifadeyle yas1 kiiciik olan
anneler okul 6ncesi donemde teknoloji kullanimina daha olumlu bakmaktadir.

Tablo 4.
Annelerin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin 6grenim durumuna gére Kruskal Wallis-H Testi Sonuglar:
OD%:::::‘E N Sira Ortalamasi X SS sd X2 P
flkokul 49 173,15 66,6327 9,53 4 4,198 ,380

Ortaokul 37 186,59 68,1892 8,29

Lise 103 182,13 67,9417 7,64

Universite 157 184,93 68,1847 8,06

Lisansiistii 14 128,39 64,2143 7,13

Tablo 4 incelendiginde annelerin Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puanlar ile grenim durumu arasinda
anlamli bir farklillasma olmadig; tespit edilmistir (p=,380). Baska bir ifade ile annelerin 6grenim durumu
teknoloji kullanimina yonelik gortisler tizerinde herhangi bir etkiye sahip olmadigi soylenebilir.

Tablo 5.
Annelerin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin yasadiklari ilceye gére Mann Whitney U Testi Sonuglart
Sira Ortalamasi
Grup N (SO) Sira Toplamu U P
Kiigtikgekmece 180 166,91 30044,00 13754,000 ,013
Esenler 180 194,09 34936,00

Tablo 5 incelendiginde annelerin Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile yasadiklari ilge arasinda
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anlaml bir farklilasma oldugu tespit edilmistir (p=,013). Bu farklilasma Esenler’ de yasayan annelerin
lehinedir. Baska bir ifade ile Esenler’ de yasayan annelerin Kiictikgekmece’de yasayan annelere gore
okul 6ncesi donemde teknoloji kullanimina yonelik gortisleri daha olumlu ¢ikmuistir.

Tablo 6.
Annelerin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin cocuk sayisina gére Kruskal Wallis-H Testi Sonuglar
Cocuk Sayis1 N Sira Ortalamasi X SS sd X2 p
1 106 179,87 67,9717 7,73 3 388 943
2 176 178,45 67,4261 8,59
3 62 187,86 68,3710 7,88
4 ve tistii 16 178,72 67,4375 7,55

Tablo 6 incelendiginde annelerin Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile cocuk sayisi arasinda anlamlt
bir farklilasma olmadig: tespit edilmistir (p=,943). Bagka bir ifade ile annelerin cocuk sayis1 bagimsiz
degiskeninin teknoloji kullanimina yonelik goriisler tizerinde bir etkiye sahip olmadig1 soylenebilir.

Tablo 7.
Annelerin teknoloji kullanumina yonelik goriislerinin gelir durumuna gére Kruskal Wallis-H Testi Sonuglar
Toplam Gelir Durumu N Sira Ortalamasi X SS sd X2 P
1500-2000 18 211,25 70,6667 8,87 3 6275 ,099
2000-2500 38 206,07 68,6842 9,37
2500-3000 68 161,32 66,3676 8,05
3000 ve tistii 236 178,80 67,7872 7,90

Tablo 7 incelendiginde annelerin Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Gortisleri Olgeginden aldiklari toplam puan ile gelir durumu arasinda anlamli bir
farklilasma olmadig1 tespit edilmistir (p=,099). Baska bir ifade ile annelerin toplam gelir durumunun
teknoloji kullanimina yonelik gortisler tizerinde bir etkiye sahip olmadig1 s6ylenebilir.

Tablo 8.
Annelerin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin teknolojik aletleri kullanim sikligina gore Kruskal Wallis-
H Testi Sonuglar

Kullanim Siklig1 N Sira Ortalamasi X SS sd X2 P
0-1 saat 92 152,02 65,4130 8,73 4 12,572 ,014
1-3 saat 154 184,59 68,0455 8,02
3-5 saat 71 192,78 68,8169 7,72
5-7 saat 23 186,98 68,4783 7,36
7 saat ve {istl 20 229,00 71,6000 6,54

Tablo 8 incelendiginde annelerin Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goériisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile teknolojik aletleri kullanim
siklig1 arasinda anlamli bir farklilasma oldugu tespit edilmistir (p=,014). Buna gore teknolojik aletleri 7
saat ve tizerinde kullanim gosteren annelerin (x[1=71,60) okul ¢ncesi donemde teknoloji kullanimina
yonelik gortislerinin daha olumlu oldugu belirlenmistir. Baska bir ifade ile teknolojik aletleri daha uzun
stireli kullanan anneler okul 6ncesi dénemde teknoloji kullanimina daha olumlu bakmaktadir.

Tablo 9.
Babalarin teknoloji kullamimina yonelik goriislerinin yagsa gére Kruskal Wallis-H Testi Sonuglart
Yas Aralig: N Sira Ortalamasi X SS sd X2 p
22-27 2 267,00 76,5000 6,36 3 7,152 067
28-34 100 182,27 69,5400 9,18
35-40 156 172,70 69,0321 8,21
40 ve tizeri 82 149,62 66,6220 9,61
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Tablo 9 incelendiginde babalarm Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puanlar ile yas arasinda anlaml bir
farklilasma olmadig tespit edilmistir (p=,067). Bagka bir ifade ile babalarin yas araliklariin okul 6ncesi
donemde teknoloji kullamimina yonelik goriisler tizerinde bir etkiye sahip olmadigi soylenebilir.
Ortalama puanlar betimsel olarak incelendiginde ise yast daha kiiciik olan babalarin teknoloji
kullanimina y6nelik goriislerinden elde ettikleri ortalama puan daha ytiksek gikmustur.

Tablo 10.
Babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin 6grenim durumuna gore Kruskal Wallis-H Testi Sonuclar
Ogrenim Durumu N Sira Ortalamasi X SS sd X2 p
[lkokul 35 158,31 67,8571 8,41 4 1,154  ,886

Ortaokul 39 180,81 69,8718 8,09

Lise 113 168,89 68,0531 9,65

Universite 131 170,69 68,8626 8,55

Lisanstistti 22 178,75 69,4545 9,49

Tablo 10 incelendiginde babalarmm Okul Oncesi Cagda Cocuklar1 Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puanlar ile grenim durumu arasinda
anlamli bir farklilasma olmadig: tespit edilmistir (p=,886). Baska bir ifade ile babalarin 6grenim durumu
bagimsiz degiskeninin teknoloji kullanimina yonelik gortisler tizerinde herhangi bir etkiye sahip
olmadig1 sonucuna varilmistir.

Tablo 11.
Babalarin teknoloji kullanumina yonelik goriislerinin yasadiklart ilgeye gore Mann Whitney U Testi Sonucglar
Tige N Sira Ortalamasi (SO) Sira Toplami U P
Kiigiikcekmece 170 158,01 26861,50 12326,500 ,019
Esenler 170 182,99 31108,50

Tablo 11 incelendiginde babalarmn Okul Oncesi Cagda Cocuklar1 Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile yasadiklari ilge arasinda
anlamli bir farklilasma oldugu tespit edilmistir (p=,019). Bu farklilasma Esenler’ de yasayan babalarin
lehinedir. Bagka bir ifade ile Esenler’ de yasayan babalarin Kiiciikcekmece” de yasayan babalara gore
okul 6ncesi donemde teknoloji kullanimina yonelik gortisleri daha olumludur.

Tablo 12.
Babalarin teknoloji kullamimina yonelik goriislerinin cocuk sayisina gére Kruskal Wallis-H Testi Sonuglar
Cocuk Sayis1 N Sira Ortalamasi X SS sd X2 P
1 99 167,40 68,6162 8,07 3 1,418 ,701
2 171 170,87 68,5965 9,18
3 56 180,49 69,3929 9,58
4 ve isti 14 147,96 66,4286 8,67

Tablo 12 incelendiginde babalarin Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile cocuk sayisi arasinda anlamlt
bir farklilasma olmadig: tespit edilmistir (p=,701). Baska bir ifade ile babalarin ¢ocuk sayis1 bagimsiz
degiskeninin teknoloji kullanimina yonelik goriisleri {izerinde bir etkiye sahip olmadig1 stylenebilir.

Tablo 13.
Babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriiglerinin gelir durumuna gére Kruskal Wallis-H Testi Sonuglar
Toplam Gelir Durumu N Sira Ortalamasi X SS sd X2 P
1500-2000 14 193,75 72,0000 8,76 3,997,802
2000-2500 25 174,28 68,2800 10,06

2500-3000 61 172,90 68,5082 9,32
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3000 ve ustti 240 168,14 68,5208 8,69

Tablo 13 incelendiginde babalarin Okul Oncesi Cagda Cocuklart Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yonelik Goriisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile gelir durumu arasinda anlamli
bir farklilasma olmadig1 tespit edilmistir (p=,099). Bagka bir ifade ile babalarin toplam gelir durumunun
teknoloji kullanimina yonelik gortiisleri tizerinde bir etkiye sahip olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 14.
Babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin teknolojik aletleri kullanim sikligina gére Kruskal Wallis-H
Testi Sonuglar

Kullanim Siklig: N Sira Ortalamasi X SS sd X2 p
0-1 saat 70 141,25 66,3143 8,94 4 8,587 072
1-3 saat 122 172,47 68,5656 9,37
3-5 saat 65 184,28 69,9385 7,88
5-7 saat 43 180,34 69,3488 7,58
7 saat ve tstii 40 182,71 70,1000 9,78

Tablo 14 incelendiginde babalarm Okul Oncesi Cagda Cocuklari Olan Ebeveynlerin Teknoloji
Kullanimina Yénelik Gériisleri Olgeginden elde ettikleri toplam puan ile teknolojik aletleri kullanim
siklig1 arasinda anlaml bir farklilasma olmadig: tespit edilmistir (p=,072). Baska bir ifade ile babalarin
teknolojik aletleri kullanma sikligimin teknoloji kullanimina yonelik goriisler {izerinde bir etkisi
olmadig1 soylenebilir. Ortalama puanlar betimsel olarak incelendiginde ise yedi saat ve tizeri teknoloji
kullanimina sahip babalarin teknoloji kullanimina yénelik goriislerinden elde ettikleri ortalama puan

daha yiiksek ¢ikmustir.

Tablo 15.

Teknoloji kullamimuina yonelik goriiglerin cinsiyet durumuna gore Mann Whitney U Testi Sonuglar
Faktorler Cinsiyet N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Ebeveyn Anne 360 356,55 128358,50 59021,500  ,410
Kontrolii Baba 340 344,09 116991,50
Pedagojik Anne 360 331,49 119335,50 54355,500  ,010

Yonii Baba 340 370,63 126014,50
Teknolojinin Anne 360 322,04 115936,00 50956,000  ,000
Faydalar1 Baba 340 380,63 129414,00
Kullanma Anne 360 353,46 127245,50 60134,500 688
Yeterliligi Baba 340 347,37 118104,50
Teknolojinin Anne 360 368,96 132824,50 54555,500 011
Zararlar1 Baba 340 330,96 112525,50
Oneriler Anne 360 339,41 122186,50 57206,500 131
Baba 340 362,25 123163,50
Sosyal Anne 360 350,70 126252,00 61128,000 978
Etkisi Baba 340 350,29 119098,00

Tablo 15 incelendiginde cinsiyet bagimsiz degiskenine gore anne ve babalarin teknoloji kullanimina
yonelik gortisleri alt boyutlara gore incelenmistir. Teknoloji kullaniminda ebeveyn kontrolii boyutunda
yer alan ifadeler; Cocugumun kullanacag: bilgisayar programlarini dikkatlice segerim, ¢ocuguma
teknolojik aletleri kullandirirken stireyi sinirlandiririm, sorular sorarim, teknolojik aletleri kullanirken
¢ocugum tamamen ozgiirdiir seklindedir. Tablo incelendiginde ebeveyn kontrolii boyutunda anlaml
bir farklilasmaya ulasilamamustir (p=410). Ancak betimsel anlamda ortalamalar incelendiginde
annelerin ebeveyn kontroliine daha yiiksek katilim gosterdigi soylenebilir.
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Teknolojinin pedagojik yonii boyutunda yer alan ifadeler; Cocugum giinlitk yasaminda 6grendigi pek
¢ok kavramu bilgisayar oyunlariyla pekistirir, rakamlarin ve sayilarin, seslerin ve kelimelerin, geometrik
sekillerin 6gretiminde teknolojiyi kullanirim, seklindedir. Tablo incelendiginde teknolojinin pedagojik
yonii boyutu anlaml farklilasma gostermistir (p=,010). Bu farklilasma babalarin lehinedir. Bagka bir
ifade ile babalarin teknolojinin pedagojik yoniine annelerden daha olumlu baktig1 belirlenmistir.

Teknolojinin faydalar1 boyutunda yer alan ifadeler; Teknolojik aletlerin kullamimi dikkat gelisimini
arttirir, teknolojiyi kullanan ¢ocuklar daha yaraticidir, teknolojiyi kullanan ¢ocuklar diinyay1 daha iyi
tanir, seklindedir. Tablo incelendiginde teknolojinin faydalar: boyutu anlaml: farklilasma gostermistir
(p=,000). Bu farklilasmanin babalarin lehine oldugu goriilmektedir. Baska bir ifade ile babalarin
teknolojinin faydalarina annelerden daha olumlu baktig1 goriilmiistiir.

Teknolojinin zararlar1 boyutunda yer alan ifadeler; Teknolojik aletlerin kullanimi c¢ocuklarin
sosyallesmesini olumsuz etkiler, teknolojik aletleri fazlaca kullanan gocuklar kendilerini rahatlikla ifade
edemez, seklindedir. Tablo incelendiginde teknolojinin zararlar1 boyutu anlaml farklilasma
gostermistir (p=,000). Bu farklilasmanin annelerin lehine oldugu goriilmektedir. Baska bir sekilde ifade
edilecek olursa annelerin teknolojinin zararlarina babalardan daha gok inandiklar1 belirlenmistir.

Teknoloji kullanma yeterligi boyutunda yer alan ifadeler; Cocugum akilli telefonlar: rahathikla kullanir,
cocugumun telefonla oyun oynamasina izin veririm, cocugum internet tizerinden oyun oynayabilir
seklindedir. Tablo incelendiginde teknoloji kullanma yeterligi boyutunda anlamli farklilasmaya
ulagilamamistir (p=,688). Ancak betimsel anlamda ortalama degerlerin yiiksek oldugu soylenebilir.

Oneriler boyutunda yer alan ifadeler; Okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklarin egitiminde teknoloji kesinlikle
kullanilmali, okul o¢ncesi donemdeki c¢ocuklar teknolojiyi kullanmalidir, seklindedir. Tablo
incelendiginde, oneriler boyutunda anlaml farklilasmaya ulasilamamuistir (p=,131).

Teknolojinin sosyal etkisi boyutunda yer alan ifadeler; Okul 6ncesi donemde teknolojik aletlerin sik
kullanimi arkadaslik iliskilerini olumsuz etkiler, teknoloji rehber esliginde kullanildiginda ¢ocuklar igin
daha faydalidir, seklindedir. Tablo incelendiginde, teknolojinin sosyal etkisi boyutunda anlamh
farklilasmaya ulasilamamustir (p=,978).

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada Istanbul ilinin Kiiciikcekmece ve Esenler ilcelerinde yasayan, cocugu okul oncesi
donemde olan anne ve babalarin teknoloji kullanimina yo6nelik goriislerinin incelenmesi amaglanmustir.
Nicel bir arastirma olan bu ¢alismada tarama modellerinden iliskisel tarama yontemi kullanilmastir.

Arastirma sonuglar incelendiginde teknoloji kullamiminda ebeveyn kontrolii boyutunda annelerin;
okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarmin teknolojik aletleri kullanim sirasinda oyun veya programi secerek
stireyi kontrol ettikleri, stnirlandirdiklar: hatta kullanim sirasinda onlar1 yalniz birakmayip icerikle ilgili
sorular sorduklar1 ortaya c¢ikmustir. Benzer nitelikte yapilan arastirmalar incelendiginde annelerin
teknoloji kullanimi konusunda c¢ocuklartyla daha ¢ok konustuklari, onlara soru sorduklari
belirlenmistir (Yaman, 2018). Ozyiirek’in (2018) yapmis oldugu arastirmada da anneler teknoloji
kullanim stiresi konusunda ¢ocuklar1 ikna etmeye calistiklarini ve kurallar koyduklarini belirtmistir.
Konu ile ilgili yapilmis bir diger calismada ise ebeveynler, cocuklarin ulastiklar: icerikleri kendileri segip
kontrol ederek olusacak olan olumsuz etkileri azalttiklarini ifade etmistir (Mitchell, Finkelhor ve Wolak,
2003). Bu noktada arastirma sonuglar: ile literattirdeki bulgularin birbiriyle ortiistiigti annelerin
teknoloji kullaniminda ebeveyn kontroliinii 6nemsedikleri sdylenebilir.

Teknolojinin pedagojik yonii alt boyutu ebeveynlere gore incelendiginde farklilasmanin babalar lehine
sonuglandigl gortulmiuistiir. Literatiirdeki benzer arastirmalara bakildiginda Ak (2019) ve Gilingor
(2014) teknoloji kullanimina yonelik goriislerin ebeveyn cinsiyetine gore farklilasmadigini ifade
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etmistir. Ekici (2016) ise yapmus oldugu arastirmada babalarin teknolojinin pedagojik yoniine
annelerden daha olumlu baktigim ifade etmistir. Benzer sekilde ebeveynler acisindan teknolojinin
pedagojik 6nemini vurgulayan galismalara da (Holloway, Green ve Stevenson 2015; Li ve Atkins, 2004;
Oluwadare, 2015) ulasilmstir. Bu agidan babalarin teknolojinin pedagojik yonii konusunda annelerden
daha bilgili ya da ilgili olduklar1 bu sebeple de teknolojinin pedagojik yoniine daha olumlu baktiklar
diistiniilebilir.

Teknolojinin faydalar1 alt boyutu incelendiginde babalar teknolojinin faydalarina daha olumlu
bakmaktadir. Ekici de (2016) yapmus oldugu arastirmasinda babalarin teknolojinin faydalar: boyutunda
annelerden daha yiiksek puan aldigini ifade etmistir. Babalarin teknolojinin faydalarina daha olumlu
bakma nedeni annelerin teknoloji kullanim konusunda daha hassas ya da daha cekimser davraniyor
olmalar1 olabilir. Nitekim babalarin teknolojinin pedagojik yonii boyutunda yer alan maddelere
katilimlarinin kendi lehlerine olmasi ve egitsel yondeki katkisini fark etmeleri de faydalar boyutunda
babalar icin ¢ikan sonucu destekler niteliktedir.

Teknolojiyi kullanma yeterligi alt boyutundaki maddeler incelendiginde anne ve babalar, okul 6ncesi
cagdaki cocuklarinin teknolojiyi ¢ok rahat bir sekilde kullandiklarimi belirtmistir. Nitekim benzer
calismalarda da okul 6ncesi donem c¢ocuklarmin teknoloji kullamimini rahatlikla gerceklestirdikleri
(Altun, 2019; Kiling, 2015; Li ve Atkins, 2004) sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglardan yola ¢ikarak
arastirmadaki teknoloji kullanma yeterligi boyutuna verilen cevaplarin ge¢mis arastirma sonuglarin
destekleyici nitelikte oldugu soylenebilir. Giintimiiz ¢ocuklar1 teknolojik hayatin icine dogduklar1 ve
bununla birlikte biiytiytip gelistikleri i¢in teknolojiyi kullanma noktasinda da rahat olmalar1 bu
nedenden kaynakl olabilir.

Teknolojinin zararlar1 boyutundaki ifadelere annelerin daha olumlu baktig1 tespit edilmistir. Kiling
(2015) yaptig1 arastirmasinda teknolojinin zararlarina yonelik cinsiyet degiskeninde anlamli
farklilasmaya rastlamazken Ozcan (2018) annelerin teknolojinin zararlari konusuna babalardan daha
onemser yaklastiklarimi belirtmistir. Bu arastirmada teknolojinin zararlar1 boyutuna annelerin
babalardan daha ¢ok katilim gtsterme sebebi; giintimiizde teknolojinin daha ¢ok kullanilir hale gelmesi,
kullanim yasinin giderek diismesi ve annelerin babalara gore daha koruyucu tutum icinde olmalar:
olabilir. Bununla birlikte teknolojinin yogun bir bigimde kullanilmas1 ve bunun aile icerisinde birtakim
iletisim problemlerine neden olmasi da anneleri tekolojinin zararlari konusunda diistindtirmiis olabilir.
Nitekim arastirmada annelerin teknolojinin faydalarina daha az katilim gostermeleri de faydalarindan
cok zararlarma odaklandiklarini diistindiirtiyor olabilir.

Arastirmanin 6neriler boyutunda babalarin okul 6ncesi donem ¢ocuklarmin egitiminde bilgisayar tablet
gibi teknolojik aletleri kullanmalar: gerektigi ve okul éncesi donem ¢ocuklarinin kesin olarak teknolojiyi
kullanmalar1 gerektigi fikrine orta diizeyde katim gosterdikleri gortilmustiir. Kol (2012) yapmus
oldugu arastirmasinda teknolojinin okul 6ncesi egitimde kullanilmasmin c¢ocuklari olumlu yonde
etkileyecegini belirtmistir. Sancak da (2003) yaptigr calismada rakam ve geometrik sekil gibi
kavramlarin kazandirilmasi igin teknoloji destekli egitim alan ¢ocuklarin daha basarili oldugu sonucuna
ulasmistir. Arastirmanin oneriler boyutundaki ifadelere babalarin orta diizeyde katihm gostermeleri
teknolojinin okul 6ncesi egitimde tam olarak nasil kullanilacagin bilmediklerinden kaynaklanabilir.

Arastirmada teknolojinin sosyal becerilere etkisi alt boyutu incelendiginde anne ve babalarm ifadelere
yiiksek oranda katilim sagladiklari tespit edilmistir. Maddeler incelendiginde ebeveynlerin teknolojiyi
¢ok sik kullanan gocuklarin arkadaslik iliskilerinin zayiflayacagina, rehber esliginde kullanildiklar
takdirde sosyal becerilerin daha az zarar gorecegine inandiklar: sdylenebilir. Nitekim Uhls ve digerleri
(2014) teknoloji kullaniminin iletisim ve sosyal becerileri etkiledigini ifade etmistir. Plowman, McPake
ve Stephen (2010) teknolojik aletlerin asir1, kontrolstiz ve rehberlik edilmeden kullanildigi durumlarda
sorumluluk alma, yardimlasma paylasma gibi sosyal ve duygusal becerilerin zarar gorebilecegini
belirtmistir. Bu noktada arastirma sonucunun literattirdeki bulgularla 6rtiistiigti soylenebilir.
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Arastirmada teknolojinin sosyal becerilere etkisi alt boyutu incelendiginde anne ve babalarin ifadelere
yiiksek oranda katilim sagladiklar: tespit edilmistir. Uhls ve digerleri (2014) teknoloji kullaniminin
iletisim ve sosyal becerileri etkiledigini ifade etmistir. Plowman, McPake ve Stephen (2010) teknolojik
aletlerin asir1, kontrolstiz ve rehberlik edilmeden kullamildig1 durumlarda sorumluluk alma,
yardimlasma paylasma gibi sosyal ve duygusal becerilerin zarar gérebilecegini belirtmistir. Bu noktada
arastirma sonucunun literatiirdeki bulgularla ortiisttigti soylenebilir.

Anne ve babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriisleri yas ve teknoloji kullanim sikligina gore
incelendiginde babalarda farklilasma goriilmezken anneler grubunda hem yas hem de teknoloji
kullanim siklig1 degiskeninde anlamli farklilasmalara rastlanmistir. Annelerdeki yas degiskeninde
anlaml farklilasmanin 22-27 yas lehine oldugu goriilmiistiir. Babalarda ise farklilasmaya yakin bir
oranin ortaya ¢iktig1, ortalamalar incelendiginde de yine 22-27 yas grubu ortalamalarinin daha yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Yani yast gen¢ olan anne ve babalar teknoloji kullanimina daha olumlu
bakmaktadir. Cetin ve Ozgiden (2013) yapmus oldugu aragtirmasinda Y kusaginin dijital yerlilige daha
yakin oldugunu bu sebeple cocuklar: olan Z kusag ile arasindaki ugurumun daha az olacagin ifade
etmistir. Bu bilgiden yola cikarak geng yastaki anne ve babalarin dijital yerlilige dogal olarak da
teknoloji kullanimina daha yakin olduklari icin teknoloji kullaniminda da daha olumlu goriislere sahip
olduklar1 diisiiniilebilir.

Anne ve babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin yasadiklar1 ilgeye gore farklilasmasi
incelendiginde sonug Esenler’ de yasayan annelerin ve babalarin lehine ¢ikmistir. Bu noktada Esenler’
de yasayan anne ve babalar ¢ocuklarinin teknoloji kullanimina yonelik goriisleri noktasinda ortak
paydada bulusmaya c¢alistyor olabilir. Yani bu ilgedeki anne ve babalar teknoloji kullanimina es olarak
daha olumlu bakmakla beraber bu goriis konusunda birbirini etkilemis de olabilirler. Es olarak teknoloji
kullanimina olumlu bakmakla birlikte Kalan (2010) anne ve babalarin cocuklarma teknolojiyi dogru bir
sekilde ayrica teknolojiden fayda gorebilecek 6lgiide kontrolii saglayarak kullanmalari konusunda
model olmalar1 gerektigini belirtmistir. Bu noktada iki ilcedeki anne ve babalarin teknoloji kullaniminda
cocuklarma model olduklar: ve bu dogrultuda da dikkat etmeleri gerektigi soylenebilir.

Arastirmada annelerin ve babalarin teknoloji kullanimina yonelik goriislerinin 6grenim durumu, gocuk
sayis1 ve gelir diizeyleriyle farklilasmadigi sonucu ortaya c¢ikmistir. Benzer arastirmalar da
incelendiginde (Akmn, 2019; Konca, 2018; Yaman, 2018) teknoloji kullanimina yonelik goriislerin
dgrenim durumu, cocuk sayis1 ve gelir diizeyi bagimsiz degiskenleri ile farklilasmadigi ifade edilmistir.
Bu acidan arastirma sonuglariin literatiirde yer alan ¢alisma sonuglariyla ortiistiigi soylenebilir.

Arastirma sonuclarindan ve ilgili literattir desteginden hareketle asagidaki 6nerilerde bulunulmustur:

Yapilan arastirma ile anne ve babalarin teknolojinin egitsel ve pedagojik faydalar1 konusunda bilgi
sahibi olmaya ve bilisim uzmanlar1 ya da ilgili egitimcilerin rehberligine ihtiyac duyduklar
belirtilmistir. Bu noktada ebeveynlere ¢ocuklarinin teknolojiyi dogru ve etkili kullanmalar1 konusunda
seminerler verilebilir. Ayn1 zamanda ¢ocuklarin egitimlerini ve gelisimlerini destekleyici igerikler,
programlar ve ilgili web siteleri tanitilarak teknoloji ¢ocuklar i¢in daha verimli hale getirilebilir. Bu
arastirmada ebeveynlerin ¢ocuklarmin teknoloji kullanimina yonelik goriisleri incelenmistir. Bundan
sonra yapilacak olan bir arastirmada ebeveynlerin gorisleri ile teknolojiyi kullandirma davranislar
veya tutumlar incelenebilir. Yapilan bu arastirma kozmopolit nitelikteki iki ilgenin ebeveynleri ile
smirlandirilmistir. Bundan sonra yapilacak baska bir arastirmada ilge sayist arttirilarak drneklem grubu
cesitlendirilebilir.
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Investigation of Parents' Opinions on the Use of Technology in Preschool Children
Extended Abstract:

Technological developments in the 21st century ,which are one of the most contemplated topics, also
have a very significant place in human life. Technology, which takes over domination at every stage of
life, has become an integral part of the social lives, communication skills, learning processes and the
games they play when they have met with digital devices such as tablets, smartphones and devices
from an early age (Inci & Kandir, 2017). Along with the developments in technology, the learning
process, interaction with the environment and life style have also undergone several changes (Rich,
Bickham & Wartella, 2015). It has become an important issue in recent years; how children, who are
born and grown up in the technological life, can use technological tools and how families can raise their
children away from the harmful effects of technology (Bulut, 2018).

In the family institution where children receive their first education, attitudes and behaviors towards
technology are considered important for children. In some studies, it is said that families make use of
new technological devices as an easier parenting. On the other hand, parents are worried that their
children will not be able to acquire the necessary social skills by spending too much time with these
technological opportunities. The opinions of parents vary as their childrens” ages grow. It is also stated
in the research that they are concerned their children might become technology addicts and encounter
unsupervised content (Giinlii ve Ceyhan, 2017)

On examined the studies on the use of technology and technological tools carried with parents with
children in preschool period, in general; Positive and negative effects of using technological devices and
bound with that; parents” opinions are also taken into consideration. In the studies carried out, no
examples of families' views regarding the use of technology in the form of district comparisons were
found. In addition to that, the research sample involving both mother and father together as a study
group in the literature examined is very few. For this reason, the opinions of parents who have children
in the preschool period regarding technology use were given together as a district comparison and
planning was made so that both mothers and fathers participated in the sample group. In summary, the
purpose of this study is to determine the views on technologhy of parents whose children are in
preschool . Problem situations in the research are:

1. Do the opinions of the mothers with their children on technology use differ significantly in
terms of education level, district, number of children, age, income level and frequency of
use of technology?

2. Do the opinions of fathers with their children on technology use differ significantly in terms
of education level, district, number of children, age, income level and frequency of use of
technology?

3. Is there a significant difference between the opinions of mothers and fathers about
technology use in the pre-school period?

In the research, it was aimed to determine the opinions of parents with children on the use of technology
in the preschool period and the relational screening method was used. While the research population is
composed of parents with children in preschool period in Istanbul, the sample is an independent
kindergarten under the Ministry of Education in Kiigiikgekmece district, an application kindergarten
within the Girls Vocational High School in Esenler district, it is the parents of children who are educated
in three kindergartens within the primary school. 700 parents participated in the study, 350 from
Kigiikgekmece district and 350 from Esenler district. Parental Opinions Scale on Technology Use of
Preschool Children developed by Kiling (2015) was used in the research.
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Kaiser-Meyer Olkin and Barlett’s Sphericity tests were conducted using the data obtained from 360
parents for the pilot implementation of the scale. KMO value of the data was calculated as .764. Bartlett
Sphericity test (x2 = 1803,165, p = .000) was also found meaningful. Significant test results indicate that
the data is scattered normally. (Biiytikoztiirk, 2002). In line with these results, it was decided that the
data was suitable for factor analysis and it was determined that it had 7 factors. Afterwards, the
overlapping and factor loads of the items were examined. As a result of the analyzes, three items were
loaded from more than one factor, so the scale was transformed into a structure with 7 factors and 22
items. The first factor is named Parental Control in Technology Usage, the second factor is named
Pedagogical Aspect of Technology, the third factor is named Benefits of Technology, the fourth factor is named
Technology Use Proficiency, the fifth factor is named Technology Losses, the sixth factor is named
Suggestions and the seventh factor is named Technology Social Impact of Usage. Cronbach Alpha internal
consistency coefficient was determined as .76 for the entire scale. The reliability coefficient of .70 and
higher is considered sufficient to ensure the reliability of the scores (Biiyiikoztiirk, 2002). Mann Whitney
U test to determine the change of parental opinions regarding the use of technology in the research by
district and gender; Kruskal Wallis tests were conducted to determine the educational background,
number of children, income level, frequency of technology use and the change of views on technology
use.

When the findings of the research are examined, while there is a significant difference between the
opinions of the mothers with their children on technology use, age, district and frequency of use of
technology, there was no significant difference between their views on technology use, their educational
background, the number of children and total income. While there was a significant difference between
fathers' views on technology use and the district they live in, no significant difference was found
between their views on technology use and age, education level, number of children, income status and
frequency of technology use. When the findings comparing the opinions of mothers and fathers
regarding the use of technology were examined, it was found that there was a difference in favor of
fathers in terms of the pedagogical aspect and benefits of technology and in favor of mothers in terms
of technology losses.

When the expressions obtained from the opinions scale on the use of technology were compared
according to the gender of the parents, there were differences in some dimensions. When the
pedagogical aspect of technology was examined according to the parents, it was seen that the
differentiation resulted in favor of the fathers. At this point, it can be thought that fathers regard the
pedagogical aspect of technology more positively than mothers. When looking at similar researches in
the literature, Akin (2019) and Giingor (2014) stated that their views on technology use do not differ
according to parental gender. However Ekici (2016) stated that fathers look at the pedagogical aspect of
technology more positively than mothers. In this respect, it can be thought that fathers are more
informed or interested in the pedagogical aspect of technology, and therefore they look more positively
towards the technology pedagogical aspect.

When the opinions about the use of technology continue to be examined according to the parents, it was
seen that there was a differentiation in the benefits of technology sub-dimension and this differentiation
resulted in favor of the fathers. At this point, it can be said that fathers regard the benefits of technology
more positively than mothers. In the study of Ekici (2016) it is stated that fathers got higher scores from
mothers in terms of technology benefits. The reason why fathers view the benefits of technology more
positively may be that mothers are more sensitive or abstaining about fathers than technology.

When the losses of technology sub-dimension was examined, it was determined that differentiation
occurred and this differentiation resulted in favor of mothers. At this point, it was seen that mothers
believed in the damages of technology more than fathers. Ozcan (2018) stated in the research that
mothers are more concerned about the harms of technology than fathers. In this research, the reason for
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mothers to participate more in the harms of technology than fathers is; today, technology may become
more available, the age of use decreases gradually, and mothers are more protective than fathers.

When the opinions of mothers and fathers about technology use are analyzed according to age and
frequency of use of technology, no difference was observed in fathers, whereas significant differences
were observed in both mothers and technology usage frequency in the mothers group. Significant
differentiation in the age variable in the mothers was found to favor between 22-27 years. In the fathers,
it was determined that a rate close to differentiation emerged, and when the averages were examined,
the ages of 22-27 age group were higher. In other words, mothers and fathers who are young are more
positive about using technology. In the research of Cetin and Ozgiden (2013) stated that generation Y is
closer to digital locality, so the gap between the children Z generation will be less. Based on this
information, it can be thought that parents of young ages have more positive views in the use of
technology as they are naturally closer to digital locality.

When the differentiation of the opinions of parents about the use of technology by district, the result
was in favor of the parents living in Esenler. At this point, mothers and fathers living in Esenler may be
trying to meet on the common ground with their children's views on technology use.

In other words, although mothers and fathers in this district look more favorably with the use of
technology, they may have influenced each other about this view. Despite the positive use of technology
as a spouse, Kalan (2010) stated that mothers and fathers should be models for their children to use the
technology correctly and to provide control that can benefit from technology. At this point, it can be
said that mothers and fathers in the two districts are models for their children in the use of technology
and that they should pay attention in this direction.

Keywords: Digital native, Parental opinions, Pre-school, Use of technology.
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Bu arastirmada argiimantasyon destekli isbirlikli 0grenme modelinin biyolojide 6zel konular dersinde
uygulanmasun fen bilgisi dgretmen adaylarinin akademik basarilarina, elestirel diistinme egilimlerine ve
sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarina etkisi arastinlmstir. Aragtirma, Atatiirk Universitesi Fen Bilgisi
Ogretmenligi Lisans Programi ddrdiincii siifina devam eden 58 fen bilgisi dgretmen adayi ile iki deney
grubunda yiiriitilmiistiir (Birlikte Ogrenme Grubu- BOG; Birlikte Ogrenme Argiimantasyon Grubu-
BOAG). BOG'de igbirlikli dgrenmenin birlikte Ggrenme yontemi uygulanmistir. BOAG'de ise birlikte
dgrenmeye argiimantasyon etkinlikleri entegre edilmistir. Veri toplama araglart olarak Biyolojide Ozel Konular
Basar: Testi (BOKBT), Elestirel Diisiinme Egilimleri Olcegi (EDEO) ve Sosyobilimsel Konulara Yénelik
Tutum Olgegi (SBKTO) kullamlmigtir. Mann- Whitney U testi ve Bagimsiz Orneklem t testi ile anlamlilik
analizleri yapilmigtir. Arastirmada EDEO ve SBKTO verileri bakimmdan BOAG lehine anlamh bir farkliik
belirlenirken (p<,05), BOKBT wverileri bakumndan gruplar arasmda anlamly bir farklhilik goriilmemistir
(p>,05). Isbirlikli 6Grenmenin tek basina ve argiimantasyon modeli ile beraber uygulanmas: akademik basart
bakimindan benzer etki g0stermistir. Bununla birlikte, elestirel diistinme egilimleri ve sosyobilimsel konulara
yonelik tutumlarda argiimantasyon destekli isbirlikli 6¢renmenin daha etkili oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Akademik bagsari, Argiimantasyon, Biyolojide 6zel konular, Elestirel diisiinme, Isbirlikli
ogrenme, Sosyobilimsel konulara karst tutum

GIRIS

Ozellikle son 20 yilda bilim ve teknolojideki hizli ilerlemeler diinya toplumlarini saglik, teknoloji, tarim
ve genetik gibi alanlarda oldukca fazla etkilemistir. Gelisen teknolojilerle birlikte hastaliklarin tedavileri
icin yeni uygulamalar hayata gegcirilmis, yeni teknolojik arac-gereclerle hayat kolaylastirilmaya
baslamis ve tarim alaninda tohum 1slahi ¢alismalar: hiz kazanmistir. Bu teknoloji hamleleri, tilkeler
arasindaki ekonomik rekabetleri de beraberinde getirmistir. Bilim ve teknolojiyi yakindan takip eden
tilkeler bilimsel ve teknolojik hamleleri anlayabilecek 6zellikte kaliteli bireyler yetistirmeyi
hedeflemektedirler. Bunun igin fen okuryazar: bireyler yetistirmek tilkelerin ana hedeflerinden biri
olmustur (Milli Egitim Bakanhigi [MEB], 2013, 2018; National Research Council [NRC], 1996). Fen
okuryazari olan bireyler temel fen becerilerinin yaninda problem ¢6zme, elestirel diistinme, feni
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gindelik hayatla iliskilendirebilme, yeniliklere agik olma gibi ozelliklere sahip, bilimsel diistinme
becerileri gelismis bireylerdir (Kidman, 2010; MEB, 2018; Uysal, Cebesoy ve Karisan, 2018). Fen
okuryazari bireylerin ortak 6zellikleri sorgulama becerilerinin yiiksek olmasidir. Bunu, karsilastiklar:
durumlar1 sorgulama stizgecinden gecirerek anlamlandirarak yapmaktadirlar. Fen okuryazari bireyler
ayni zamanda, sosyobilimsel konular1 (SBK) daha kolay kavrayabilmekte ve tizerlerinde yorum
yapabilmektedirler (Uysal vd., 2018). SBK'nin 6gretimi fen egitimi icin 6nem arz etmektedir. Clinki
SBK, bilimin icerisinde yer alan sosyal konular tizerinde durmaktadir (Sadler, 2004; Topgu, 2017) ve bu
konular hem toplumu hem de bilimi ilgilendirmektedir (Demiral ve Cepni, 2018). SBK, kesinligi
dogrulanmus temel bilimsel konularin aksine tartismaya agik konulardir, bu konular hakkinda basit bir
yolla sonuca varilamaz ve SBK tek bir ¢6ztim yolu icermemektedir (Sadler ve Zeidler, 2005; Topgu,
2017). Bu bakimdan SBK'nin anlagilmasinda farkli ¢oziim yollar: izlenmekte, farkli kisilerin goriisleri
birbirinden farkli olabilmektedir (Sadler ve Zeidler, 2005). Ayrica SBK yasal ve etik agidan ve ahlaki
yonden baz: ikilemler ortaya ¢ikarmaktadir (Evren Yapicioglu ve Kaptan, 2018; Kolsto, 2001; Sadler ve
Zeidler, 2005; Walker ve Zeidler, 2007) ve acik uclu sorular icerdigi i¢in karmasiktir (Cebesoy ve
Donmez Sahin, 2013). SBK'nin anlasilmas:i 6grencilerin giinlitk hayat problemlerini ¢6zmelerinde ve
karsilastiklar1 ikilemlerin tistesinden gelmelerinde onlara yardimci olur ve bilim cercevesinde
duistinerek dogru kararlar vermelerinde rol oynar (Kolsto, 2006; Van der Zande, 2009). SBK igerisinde,
genetigi degistirilmis organizmalar (GDO), kok hiicre ¢alismalari, genetik kopyalama, organ nakli, gen
terapisi gibi biyoteknoloji uygulamalari ile kiiresel 1sinma, sera etkisi, biyogesitlilik, niikleer enerji gibi
cevre konular1 yer almaktadir (Klop ve Severiens, 2007; Sadler ve Zeidler, 2005; Sturgis, Cooper ve Fife-
Schaw, 2005). Toplumsal olarak bakildiginda ise, SBK'nin 6gretimi bireylerin bilim ve teknolojiye ayak
uydurmasi i¢in gereklidir. Clinkii genetik ve biyoteknoloji alanindaki ilerlemeler saghk ve verimlilik
acgisindan daha fazla 6nem kazanmis, bu iiriinler endiistriyel tiretimde genis yer bulmaya baslamistir.
Enerji ihtiyac1 sebebiyle niikleer enerjiye yonelen toplumlarin ekonomik gelisimlerini etkilemis, sera
etkisinin artmasiyla ortaya cikan kiiresel 1sinma diinya igin ciddi problem halini almistir. Ttm bu
degismelerle birlikte, ayni zamanda etik ve ahlaki bazi problemlerle kars: karsiya kalinmas: SBK'nin
okullarda dgretiminin neden gerekli oldugunu gostermektedir (Demiral ve Cepni, 2018; Zeidler, Sadler,
Simmons ve Howes, 2005).

SBK ve Ogretimi

SBK gtinliik hayatta karsilasilabilecek durumlari ele aldig1 i¢in fenden ayr1 diisiiniilmemelidir (Cebesoy
ve Donmez Sahin, 2013; Sadler, 2011). Bu nedenle SBK birgok tilkede fen bilimleri 6gretim programinda
yer almaktadir (Oulton, Dillon ve Grace, 2004; Steele ve Aubusson, 2004). Genetik ve biyoteknoloji
alanindaki degisiklikler iilkelerin 6gretim programlarmin degismesine sebep olmustur. Ulkemizde
2006 ogretim programi degisikligi ile fen bilgisi Ogretmenligi lisans programina “Genetik ve
Biyoteknoloji” ve “Biyolojide Ozel Konular- (BOK)” dersleri yerlestirilmistir. Yiiksekogretim Kurumu
(YOK) tarafindan 2018’de giincellenen Fen Bilgisi Ogretmenligi Lisans Program’inda ise biyoteknoloji
ile ilgili konular Biyoloji-IIl dersi kapsamina alinmstir (Ural Keles, 2018; YOK, 2018). Ortaokul
seviyesinde ise genetik ve biyoteknoloji konular1 2013 yilindan itibaren Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Program’inda “Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre” 6grenme alani icerisinde yer almaya baslamistir (MEB,
2013). 2018 yilinda yenilenen Fen Bilimleri Ogretim Programi'nda ise SBK ile ilgili iiniteler “Canlilar ve
Yasam” konu alani kisminda yer almaktadir (MEB, 2018).

Genetik ve biyoteknoloji ve BOK dersi icerisinde yer alan SBK ile ilgili ulusal ve uluslararasi alan
yazinda gesitli arastirmalar ytiriitilmistiir (Chattopadhyay, 2005; Dawson, 2007; Gorghiu, Gorghiu ve
Petrescu, 2017; Sadler ve Zeidler, 2005; Shaw, Van Horne, Zhang ve Boughman, 2008; Yenilmez
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Tirkoglu ve Oztiirk, 2019; Ural Keles, 2018). Bu arastirmalarda 6grencilerin, 6gretmen adaylarinin ve
ogretmenlerin SBK'ya yonelik futumlar: (Chen ve So, 2017; Dawson ve Schibeci, 2003), konularla ilgili
bilgi diizeyleri ve anlamalari (Akbas ve Cetin, 2018; Dawson, 2007; 1pek Akbulut ve Demir, 2020)
incelenmistir. Ogrencilerin genetik ve biyoteknoloji ile ilgili konular1 anlasilmasi zor bulduklar (Steele
ve Aubusson, 2004), biyoteknoloji uygulamalarinin hayvanlarda uygulanmas: yoniinde olumsuz
goriislerinin oldugu (Dawson, 2007; Dawson ve Soames, 2006) tespit edilmistir. Ornegin Dawson (2007)
arastirmasinda lise 6grencilerinin biyoteknoloji ile ilgili anlamalarini kesitsel arastirma yaklasimina
gore incelemis ve 12-17 yas arast ogrencilerle calismistir. Buna gore alt simiflardaki 6grencilerin
biyoteknoloji ile ilgili bilgi seviyelerinin daha az oldugu, ogrencilerin smif seviyesi ilerledikge
anlamalarinin arttigini tespit etmistir. Ayrica gogu 6grencinin biyoteknoloji uygulamalari icin bitkilerin
kullanilmasimin dogru oldugunu, hayvanlarin kullanilmamasi gerektigini dustindtikleri belirlenmistir.
Ogretmenlerle yapilan arastirmalarda dgretmenlerin biyoteknoloji uygulamalarina yoénelik olumlu
tutumlara sahip olmadiklar: (France, 2007) ve derslerinde ¢ok fazla tizerinde durmadiklar: (Fonseca,
Costa, Lencastre ve Tavares, 2012) belirlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin SBK ile ilgili uluslararasi alanda
birden fazla etik gerceveyi dikkate almak zorunda kaldiklari i¢in zorlandiklar: (Chen ve So, 2017) ve
SBK 6gretiminin bir ihtiyac oldugu konusunda hem fikir olduklar: ancak SBK 6gretimi i¢in diistik 6z-
yeterliliklere sahip olduklar1 (Lee, Abd-El-Khalick ve Choi, 2006) ifade edilmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin ise SBK ile ilgili bilgi ve anlama seviyelerinin diistik oldugu tespit edilmistir (Chabalengula,
Mumba ve Chitiyo, 2011; Cankaya ve Filik Iscen, 2015; Darcin ve Tiirkmen, 2006; Lamanauskas ve
Makarskaite-Petkevic¢iené, 2008; Leslie ve Schibeci, 2003; Sorgo, Ambrozi¢-Dolinsek, Usak ve Ozel, 2011;
Stirmeli ve Sahin, 2011; Tuirkmen, Pekmez ve Saglam, 2017). Ornegin, Zerman Kepceoglu, Torun ve
Pektas (2020) biyoinformatikle ilgili ytrittiikleri calismada, fen bilgisi gretmen adaylar1 ve
ogretmenlerinin biyoinformatik konusuyla genetik ve biyoteknoloji konularini iliskilendirebildiklerini
ancak biyoinformatikle ilgili bilgilerinin yeterli diizeyde olmadigini belirlemislerdir. Ayrica fen bilgisi
ogretmen adaylarmin SBK ile ilgili kaygt oranlariin yiiksek oldugu ortaya konmustur (Tekin ve Aslan,
2019; Topgu, 2011). Topgu (2011) 6gretmen adaylarinin fen bilimlerinde SBK ile diger boliimlere gore
daha fazla kars1 karsiya geldikleri ve daha uzman olduklar: i¢in kaygi oranlariin da yiiksek olmasinin
sasirtici olmadigini ifade etmistir.

SBK ile ilgili tizerinde en fazla calisilan model argtimantasyondur (Baytelman, lordanou ve
Constantinou, 2020; Chung, Yoo, Kim, Lee ve Zeidler, 2016; Fan, Wang ve Wang, 2020; Karpudewan
ve Roth, 2016; Liu ve Roehrig, 2017; Macpherson, 2016; Oztiirk ve Yilmaz Tiiziin, 2017; Rundgren,
Eriksson ve Rundgren, 2016). Arglimantasyon, bir modeli, tahmini veya sonucu desteklemek ya da
reddetmek igin delil ve teori arasinda baglant1 kurarak tartisma olarak tanimlanmaktadir (Topgu, 2017).
Argtimantasyon siirecinde ortaya atilan fikirleri icerecek sekilde katilimcilar tarafindan argtimanlar
olusturulur. Erduran ve Jimenez-Aleixandre (2008) argiimantasyonu ortaya atilan bir iddiay1 kars:
tarafa ispatlamak icin gerekceler kullanarak iddia ve veri arasinda baglanti kurma, karsit fikirleri
clirtitme seklinde ifade etmektedirler. Argiiman gelistirme ve argiimantasyon siireci 6grencilerin tist
diizey biligsel becerilerini gelistirmeyi hedefler (Kuhn, 2016). Ogrencinin bir konu hakkinda argiiman
olusturabilmesi ve argtimantasyon siirecinde bu konu hakkinda tartisabilmesi i¢in konunun en az temel
bilgilerini bilmesi gerekmektedir. SBK genellikle toplum tarafindan fikir sahibi olunan bilgiler oldugu
icin bu konularda temel bilgileri 6grenme kismi daha kolay gerceklesmektedir (Topgu, 2017).
Sosyobilimsel argiimantasyon, 8grencilerin sosyobilimsel bir konu ile karsilastiklar1 zaman bu konunun
¢oztimiine yonelik olusturduklar: iddialar {izerinde calisarak derinlemesine tartismalarimi ifade
etmektedir (Topgu, 2017). SBK'nin 6gretiminde argiimantasyonun uygulanmasina yonelik dgrencilerle
(Christenson, Rundgren ve Zeidler, 2014; Dawson ve Venville, 2009; Jime ‘nez-Aleixandre, Rodri’guez
ve Duschl, 2000; Nielsen, 2011; Sadler ve Donelly, 2006) ve fen bilgisi 6gretmen adaylar: ile (Balgopal,
Wallace ve Dahlberg, 2017; Karisan, 2014; Oztiirk ve Yilmaz Tiiziin, 2017; Topgu, Sadler ve Yilmaz
Ttiztin, 2010) gesitli calismalar yuriitilmiistiir. Bu arastirmalarda 6grencilerin ve 6gretmen adaylarinin
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istenilen seviyelerde argiimanlar olusturamadiklari, kendi iddialarmi karsit iddialara gore iyi bir
sekilde savunamadiklari ifade edilmektedir (Dawson ve Venville, 2009; Jime nez-Aleixandre vd., 2000).
Bu nedenle mevcut arastirmada SBK'nin 6gretimi icin argiimantasyon modelinin yaninda 6grenciyi
stirece aktif katacak farkli 6gretim yontemlerinin kullanilmasinin etkili olacag diistintilmiistiir. Bunun
icin farkli arastirmalar yiriitilmiis ve argiimantasyon modelinin farkli yontemlerle kullanilmasinin
SBK'nin 6gretiminde etkisine bakilmistir (Arslan ve Atabey, 2018; Evagorou ve Osborne, 2013; Nichols,
Gillies ve Hedberg, 2016; Puig, Ageitos ve Jiménez-Aleixandre, 2017). Ornegin Evagorou ve Osborne
(2013) argimantasyon siirecinde dgrencilerin cift halinde ¢alismasinin (akran 6grenme) SBK ile ilgili
tartismalarda etkisini incelemislerdir. Arastirmacilar 6grenci giftlerinden birinin konuyla daha fazla
ilgilendigini, daha tist diizey yazili argtimanlar olusturdugunu belirlerken, digerinin tartismaya daha
az katildigin ve iki ¢iftin farkli tartisma tiirlerine girdigini belirlemislerdir.

Ogrenme siirecinde argiimantasyon modelinin en etkili sekilde biitiinlestirilebilecegi yontemlerden biri
de isbirlikli 6grenmedir. Ciinki isbirlikli 6grenme kiictik gruplarda calismay: gerektirir ve stirecte
ogrenciler hem bireysel olarak hem de grup arkadaslarinin 8grenmelerinden sorumludur (Doymus,
2008; Johnson ve Johnson, 2014; Jones ve Jones, 2008; Ozdilek, Okumus ve Doymus, 2018). Ayrica
isbirlikli 6grenme stirecinde 6grencilerin yiiz ytize etkilesimi ve sosyal yonden gelismeleri saglanir
(Johnson ve Johnson, 1999; Slavin, 1996). Ogrencﬂerin kendi iddialarim gerekgelerle destekleyip karsit
iddialar1 ctirtitmeleri esasina dayanan argiimantasyonda da isbirlikli 6grenmede oldugu gibi kiigiik
gruplar olusturulur ve tartismalar bu gruplar igerisinde yiritiilir. Argiimantasyon modeli ile
ogrencilerin elestirel diistinme becerilerinin gelistigi ifade edilmektedir (Bilasa ve Taspinar, 2018;
Demiral, 2014; Fettahlioglu ve Kaleci, 2018; Kuhn, 2018; Tonus, 2012). Bu yonlerden isbirlikli 6grenme
ile uygulanmasinin 6grencilerin akademik basarilarina ve elestirel diistinmelerine olumlu etki edecegi
dusiiniilmektedir. Isbirlikli dgrenmenin akademik basariya (Doymus, 2007; Oyarzun ve Morrison, 2013;
Tarhan, Ayyildiz, Ogung ve Acar Sesen, 2013), fene karst tutuma (Gok, Dogan, Doymus ve Karacop, 2009;
Jarjoura, Tayeh ve Zgheib, 2015) ve elestirel diisiinme (Bolhassan ve Taha, 2017) tizerine olumlu etki ettigi
belirlenmistir. Isbirlikli 5¢renme modelinin uygulanmasinda birlikte 6grenme, jigsaw, 6grenci takimlar
basar1 boliimleri, okuma yazma uygulama gibi cesitli yéntem ve teknikler kullanilmaktadir (Ozdilek
vd., 2018). Bu arastirmada isbirlikli 6grenmenin birlikte 6grenme yontemi kullanilmustir.

Elestirel duistinme, bir konu, problem veya durum tizerinde ise yarar sonuglar bulmak i¢in diistinmeyi,
uygun bilgileri bir araya getirip tartismayi, bireyin kendisinin veya bir baskasmin fikirlerini tim
yonleriyle irdelemeyi gerektirir. Kuhn (1999)'a gore elestirel diisinme, iyi yapilandirilmamis
problemlerin ¢oziimii icin kullanilan bilissel becerilerdir. Paul ve Elder (2008) ise elestirel diisiinmeyi
karmasik durumlarin ¢dziimiinde karar vermek icin kullanilan cesitli bilissel beceriler olarak ifade
etmislerdir. Elestirel diistinme stirecinde 6grenci, elestirecegi konuyu temel yonleri ile bilmelidir ve
ogrenci konu ile ilgili akil yiriitme stireclerini kullanarak c¢oztimlere ulasir. Bu bakimdan
arglimantasyonun elestirel diistinme becerilerini gelistirmede etkili oldugu soylenebilir (Jiménez-
Aleixandre ve Puig, 2012; Katchevich, Hofstein ve Mamlok- Naaman, 2013; Trouche, Johansson, Hall ve
Mercier, 2016). Argiimantasyon siirecinde 6grenci, iddialarma gecerli gerekceler sunmak ve karsit
iddialar1 ¢tirtitmek icin akil yurtitme stireglerini kullanarak elestirel diisiinme becerilerini gelistirir.
Argiimantasyonun aksine isbirlikli 6grenmenin fen bilimlerinde uygulanmasinin elestirel diistinme
tizerine etkisi ile ilgili alan yazinda ¢ok fazla ¢alisma bulunmamaktadir (Alp, 2019; Erdogan, 2019).
Ancak bu calismalarda isbirlikli 6grenmenin elestirel diistinme {izerine olumlu etki ettigi ifade
edilmistir. Bu arastirmada elestirel diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde argiimantasyon destekli
isbirlikli 6grenme modeli uygulanmustir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,2020, 39(2), 269-293.
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SBK’'ya yonelik o6grencilerin, fen bilgisi ogretmen adaylarinin ve oOgretmenlerin tutumlarimin
arastirildig1 calismalarda, dgrencilerin konular1 zor bulduklari, bazi etik durumlardan dolay1 tim
uygulamalar1 dogru bulmadiklari, 6gretmen adaylarinin konular1 6grenmeye yonelik kaygilariin
oldugu, dgretmenlerin ise kendilerini yeterince donanimh hissetmedikleri ifade edilmistir (Ayvaci,
Biilbiil ve Tiirker, 2019; Chen ve So, 2017; Dawson, 2007; Dawson ve Soames, 2006; Dawson ve Schibeci,
2003; France, 2007; Fonseca vd., 2012; Lee vd., 2006; Steele ve Aubusson, 2004; Tekin ve Aslan, 2019;
Topgu, 2011). Tutum, bir konunun grenilmesinde ve dgretilmesinde 6nemli bir faktordiir. Ogrencﬂer
olumlu tutuma sahip olduklar1 konulara veya derslere daha istekli katilmak isteyecekleri icin, daha
verimli 6grenmeler olusacaktir. Benzer sekilde, 6gretmenler daha fazla benimsedikleri bir konuyu
ogrencilerine gretirken daha istekli olacaklardir. Bu bakimdan giindelik hayatimizin her alaninda
karsimiza c¢ikabilecek SBK'nin 6grenimi ve dgretiminde bireylerin olumlu tutumlara sahip olmalar:
onemlidir. Bu arastirmada SBK'ya yonelik tutumlarin gelistirilmesinde argiimantasyon destekli
isbirlikli 6grenme modelinin etkililigi arastirilmistir.

Arastirmanin onemi ve amag

SBK tartismaya acik oldugu ve herkes tarafindan kesin bir sonucu kabul edilmeyen konular: icerdigi
icin dgrencilerin ve dgretmen adaylarinin konular: anlamalarinda problemler ortaya ¢ikabilmektedir.
Bu bakimdan bu arastirmada BOK dersi kapsaminda yer alan SBK ile ilgili calisiimistir. BOK dersinin
secilmesinin sebebi genetik kopyalama, GDO, kok hiicre, organ bagisi, biyolojide nanoteknolojinin
kullanimi gibi oldukca fazla SBK icermesidir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin belirtilen konularda eksik veya yanlis 6grenmelere sahip olmalar:
goreve basladiklarinda 6grencilerin eksik veya yanlis 6grenmeler kazanmalarina neden olacag icin
lisans asamasinda Ogretmen adaylarmin bu konular1 dogru bir sekilde anlamlandirmalari
saglanmalidir. Ayrica hizla gelisen teknolojiye uyum saglayacak bireyler yetistirmesi hedeflenen
ogretmenlerin, kendilerinin sahip olduklar1 bilgilerin de giincel kalmas: 6nemlidir. Bu bakimdan

arastirmanin 6rneklemi fen bilgisi 6gretmen adaylarindan segilmistir.

Aragtirmada argtimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modelinin BOK dersinde uygulanmasinin
akademik basariya etkisi arastirilmustir. SBK'nin 6gretiminde genellikle argiimantasyon modeli
kullanilir (Baytelman vd., 2020; Chung vd., 2016; Fan vd., 2020; Karpudewan ve Roth, 2016; Liu ve
Roehrig, 2017; Macpherson, 2016; Oztiirk ve Yilmaz Tiiziin, 2017; Rundgren vd., 2016). Baz1
calismalarda fen bilimleri dersinin bilimsel konularinda argtimantasyon ile farkli yontemlerin birlikte
uygulamasinin etkisi incelenmistir (Demirbag ve Giinel, 2014; Ecevit, 2018; Sampson ve Clark, 2008;
Yildirim ve Can, 2018). Ancak alan yazinda SBK'nin 6gretiminde argtimantasyonun farkl: yontemlerle
uygulanmasi ile ilgili iki calismaya rastlanmustir (Arslan ve Atabey, 2018; Atabey ve Arslan, 2020). Bu
calismalar da smif 6gretmeni adaylar ile biyoteknoloji ve klonlama tizerine yapilmistir ve 6gretmen
adaylarinin igbirlikli 6grenme uygulamalarinin argiimantasyon niteliklerine etkisine bakilmistir.
Argiimantasyon destekli igbirlikli 6grenmenin BOK dersindeki konulara yonelik akademik basarty1
gelistirmeye etkisiyle ilgili alan yazinda bir ¢alismaya rastlanmamustir. Bu bakimdan bu arastirmanin
alan yazina katki saglayacag: diistiniilmektedir. Bu arastirmada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin SBK’ya
yonelik tutumlarindaki degisim incelenmistir. Ogretmen adaylarinin SBK'ya yonelik tutumlarinin
goreve basladiklarinda konular1 6grencilerine anlatmalarinda etkili olacag diistiniilmektedir.
Ogretmenin konuyu igsellestirmesinin, konuya yo6nelik olumlu tutum sergilemesine sebep olacag: ve
ogrencilerine aktarirken daha icten olacagi tahmin edilmektedir. Bu bakimdan bu arastirmada fen
bilgisi ogretmen adaylarmin lisans seviyesinde SBK'ya yonelik olumlu tutumlar kazanmalar:
hedeflenmis ve SBK'ya kars1 tutumlarindaki degisim incelenmistir. Argiimantasyon modelinin SBK ile
ilgili elestirel diistinme becerileri tizerinde olumlu etki ettigi alan yazinda ifade edilmistir (Erduran ve
Jimenez-Aleixandre 2008; Giri ve Paily, 2020). Ancak mevcut arastirmay: alandaki diger
arastirmalardan ayiran bir 6zellik olarak, birlikte kullanilan argiimantasyon destekli isbirlikli 6grenme
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modelinin SBK igeren konularda uygulanmasinin elestirel diistinme becerileri tizerine etkisini inceleyen
arastirmaya rastlanmamustir.

Problem Ciimlesi

Bu aragtirmanin problem ciimlesi “argiimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modelinin BOK dersinde
uygulanmasinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin akademik basarilarina, elestirel diisiinme egilimlerine
ve sosyobilimsel konulara yonelik tutumlaria etkisi var midir?” seklinde ifade edilmistir. Alt
problemler ise sunlardir:

e Argiimantasyon destekli igbirlikli 6grenme modelinin BOK dersinde uygulanmasmin fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin akademik basarilarina anlamli diizeyde etkisi var midir?

e Argiimantasyon destekli igbirlikli 6grenme modelinin BOK dersinde uygulanmasmin fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin elestirel diistinme egilimlerine anlamh diizeyde etkisi var midir?

e Argiimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modelinin BOK dersinde uygulanmasmin fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarma anlamh diizeyde
etkisi var midir?

YONTEM

Egitim arastirmalarinda genellikle yar1 deneysel desen tercih edilmektedir. Yar1 deneysel desende,
deneklerin gruplara atanmalar1 rastgele degildir (Buyukoztiirk, Kilig Cakmak, Akgtin, Karadeniz ve
Demirel, 2012). Yani, her bir denegin deney ve kontrol grubuna atanma olasilig1 esit degildir. Ctinkii
tizerinde arastirma yapilacak olan gruplar genellikle 6nceden bellidir. Okullardaki her bir smif
seviyesinde subelerin okul idaresi tarafindan belirlenmesi bu duruma 6rnek olabilir. Bu bakimdan
onceden olusturulan gruplara muidahale edilememekte, sadece hangi grubun deney hangi grubun
kontrol grubu olacag: rastgele atanmaktadir (McMillan ve Schumacher, 2010). Bu arastirmada da
Ogretmen adaylarmin subeleri 6nceden belli oldugu icin subeler birinci deney grubu ve ikinci deney
grubu olarak rastgele atanmustir. Bu arastirma, yari-deneysel desenin 6n test- son test karsilastirmali
grup desenindedir. Desen smiflamasinda McMillan ve Schumacher (2010)"un ifade ettigi siniflama
temel almmustir. On test- son test kargilastirmali grup deseninde her bir gruba 6nce 6n test uygulanir.
Daha sonra her bir gruba ilgili uygulama yapilir, ardindan tiim gruplara son test uygulanir. Bu desen
iki veya daha fazla grubun karsilastirmasi yapilirken kullanilir (McMillan ve Schumacher, 2010).

Calisma Grubu

Aragtirma, Atatiirk Universitesi fen bilgisi 6gretmenligi dérdiincii siifinda 6grenim goren ve BOK
dersine devam eden 58 6gretmen aday1 (50 kadin, 8 erkek) ile yiiriitiilmiistiir. Isbirlikli 6grenmenin
Birlikte Ogrenme (BO) yonteminin uygulandig1 birinci deney grubu (BOG, n= 33; 27 kadin, 6 erkek) ve
argiimantasyon destekli igbirlikli §grenme modelinin uygulandig: ikinci deney grubu (BOAG, n= 25;
23 kadin, 2 erkek) olmak iizere iki deney grubu ile galisilmistir. Orneklem, 6gretmen adaylarimin derse
devam durumlarina gore Biyolojide Ozel Konular Bagar1 Testi'nin (BOKBT) son uygulamasina katilan
Ogretmen adaylar1 temel alinarak ifade edilmistir. Arastirmacinin gorev aldig: iiniversitedeki 6gretmen
adaylari ile ¢alisildigs i¢in, 6rneklem seciminde uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir.

Veri Toplama Araglart

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,2020, 39(2), 269-293.
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Veri toplamak amaciyla Biyolojide Ozel Konular Basar1 Testi (BOKBT), Elestirel Diistinme Egilimi
Olgegi (EDEO) ve Sosyobilimsel Konulara Yonelik Tutum Olgegi (SBKTO) kullanilmistir.

Biyolojide Ozel Konular Bagari Testi (BOKBT)

BOKBT ilk olusturuldugunda BOK dersi ile ilgili olarak 40 goktan secmeli soru igerecek sekilde
tasarlanmistir. BOKBT nin kapsam gecerligi saglanmasi icin BOK dersi iinitelerinin (Biyolojinin Bilim
Toplum ve Teknoloji Agisindan Onemi, Genetigi Degistirilmis Organizmalar, Genetik Kopyalama, Kok Hiicre,
Biyoinformatik, Organ Nakli, Biyolojide Nanoteknolojinin Kullanimi, Biyolojik Sensdrler, llaglarin ve Kozmetik
Uriinlerin Gelistirilme Siireci ve Kimyasal Maddeler) tamamindan sorular olusturulmustur. BOKBT nin
gecerligi icin uzman goriisii alinmis, anlasilmayan maddeler diizeltilmistir. Kalayc: (2017, s. 404)
guvenirlik i¢in 6l¢me aracinin en az 50 kisiye uygulanmas: gerektigini ifade etmektedir. BOKBT nin
giivenirliginin belirlenmesi igin 66 fen bilgisi 6gretmeni aday1 ile pilot uygulama yapilmigtir. Pilot
uygulama sonunda giivenirligi diistiren bes soru testten ¢ikarilmis, 35 soruluk son hali verilen testin
giivenirligi KR-20=0,82 olarak belirlenmistir. BOKBT den alinabilecek en yiiksek puan 100’d{ir.

Elestirel Diigiinme Egilimi Olgegi (EDEO)

EDEO, Akin vd. (2015) tarafindan gelistirilmistir. Olcek besli likert tipinde ve 11 maddeden
olusmaktadir. Olgekte: 1= kesinlikle katilmiyorum, 2= katilmiyorum, 3= kararsizim, 4= katiliyorum ve
5= kesinlikle katiliyorum ifadeleri yer almaktadir. Olgegin ilk yedi maddesi Elestirel Aciklik (EA) alt
boyutunda, diger maddeler ise Yansitict Siiphecilik (YS) alt boyutundadir. Olgekte ters kodlanan
herhangi bir madde bulunmamaktadir. EDEQ’den alinabilecek en yiiksek puan 55'tir. Akin vd. (2015)
olcegin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik giivenirlik katsayisin 0,78 olarak belirlemislerdir. Bu arastirmada
EDEO'niin giivenirligi tekrar hesaplanmistir. Bunun igin EDEO, 60 fen bilgisi 6gretmen adayina
uygulanmis ve dlgegin giivenirlik katsayis1 a= 0,85 olarak belirlenmistir.

Sosyobilimsel Konulara Yénelik Tutum Olgegi (SBKTO)

SBKTO, Topgu (2010) tarafindan gelistirilmistir. Olgek begli likert tipinde ve 30 maddeden
olusmaktadir. Olgekte: 1= kesinlikle katilmiyorum, 2= katilmiyorum, 3= kararsizim, 4= katiliyorum ve
5= kesinlikle katiliyorum ifadeleri yer almaktadir. Topgu (2010) tarafindan olgekte ii¢ alt boyut
belirlenmistir (sosyobilimsel konulara ilgi ve bu konularin faydasi- SBKIF, sosyobilimsel konulara karst
endise- SBKE ve sosyobilimsel konularin sevilmesi- SBKS). Olgegin SBKIF alt boyutunda yer alan
maddeler: 1, 2, 4,9,11, 14, 15, 18, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28 ve 30; SBKE alt boyutunda yer alan maddeler:
3,5,12,16,19 ve 29 ve SBKS alt boyutunda yer alan maddeler: 6, 7, 8, 10, 13, 17 ve 24 seklindedir. Olgegin
SBKE boyutundaki tiim maddelerle, tlgegin 17., 26. ve 28. maddeleri ters maddedir. SBKTO'den
almabilecek en yiiksek puan 150°dir. Topcu (2010) dlgegin Cronbach Alpha i¢ tutarliik gtivenirlik
katsayilarini, SBKIF alt boyutu i¢in 0,90, SBKE alt boyutu i¢in 0,70 ve SBKS alt boyutu i¢in 0,81 olarak
belirlemistir. Bu aragtirmada SBKTO'niin giivenirligi tekrar hesaplanmistir. Bunun i¢in SBKTO, 101 fen
bilgisi 6gretmen adayina uygulanmis ve dlgegin giivenirlik katsayis1 a= 0,95 olarak belirlenmistir.

Islem Basamaklart

Arastirmada 6ncelikle fen bilgisi 6gretmenligi dérdiincii sinifi iki subesinde 6grenim goren 6gretmen
adaylar1 rastgele birinci deney grubu ve ikinci deney grubuna atanmistir. Ardindan BOKBT, EDEQ ve
SBKTO her iki gruba 6n test olarak uygulanmstir. Daha sonra deney gruplari kendi &grenme
yontemine gore dersi yiirtitmiistiir (birinci grupta isbirlikli 6grenme, ikinci grupta argiimantasyon
destekli isbirlikli 6grenme modeli). Her iki deney grubunda da yapilandirmaci yaklasim temel alimus
ve igbirlikli uygulamalar 5E modelinin basamaklarina biitiinlestirilmistir. Birinci deney grubunda
isbirlikli 6grenmenin birlikte 6grenme yontemi ile ders yiriitilmiistiir; ikinci deney grubunda ise
isbirlikli 6grenmenin birlikte 6grenme yontemine argiimantasyon modeli (argiimantasyon destekli
isbirlikli 6grenme) entegre edilmistir. Her iki grupta da uygulamalar tamamlandiktan sonra BOKBT,
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EDEO ve SBKTO son test olarak uygulanmistir. Uygulamalar, her iki grup icin de bir yariyil boyunca
devam etmistir (15 hafta, 30 ders saati). Her bir tinitenin uzunlugu farkli oldugu igin tiniteler tizerinde
calisma siiresi de farklilik gostermistir. “Biyolojinin Toplum, Bilim ve Teknoloji Agisindan Onemi”,
“Genetik Kopyalama”, “Biyoinformatik”, “Organ Nakli”, “Biyolojide Nanoteknolojinin Kullanimi1”,
“Biyolojik Sensorler” ve “Kimyasal Maddeler” tniteleri bir hafta, “Genetigi Degistirilmis
Organizmalar”, “Kok Hiicre” ve “ [laclarin ve Kozmetik Uriinlerin Gelistirilme Siireci” tiniteleri iki hafta

boyunca islenmistir. Arastirma siireci Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Aragtirma Stireci
Siire¢/Uniteler Siire Ders saati
Biyolojinin Toplum, Bilim ve Teknoloji A¢isindan Onemi 1 hafta 2 saat
Genetigi Degistirilmis Organizmalar 2 hafta 4 saat
Genetik Kopyalama 1 hafta 2 saat
Kok Hiicre 2 hafta 4 saat
Ara Sinav 1 hafta 2 saat
Biyoinformatik 1 hafta 2 saat
Organ Nakli 1 hafta 2 saat
Biyolojide Nanoteknolojinin Kullanimi 1 hafta 2 saat
Biyolojik Sensorler 1 hafta 2 saat
[laclarin ve Kozmetik Uriinlerin Gelistirilme Siireci 2 hafta 4 saat
Kimyasal Maddeler 1 hafta 2 saat
Yar1yil Sonu Smavi 1 hafta 2 saat
Toplam 15 hafta 30 saat

Birlikte Ogrenme Grubunda (BOG) Uygulama

BOG'de oncelikle sinif mevcudu goz dniinde bulundurularak 6gretmen adaylar: yedi heterojen calisma
grubuna ayrilmistir. Gruplar olusturulurken 6gretmen adaylarimin BOKBT nin 6n testinden aldiklar
puanlar dikkate almis ve &gretmen adaylarin bu puanlara gore gruplara heterojen dagilmasi
saglanmistir. BOK dersi yapilandirmaci yaklasim goz 6éniinde bulundurularak 6grenen merkezli bir
sekilde yapilandirilmistir. Bunun i¢in 5E modelinin giris, kesfetme, agiklama, derinlestirme ve
degerlendirme kisimlarinda isbirlikli birlikte 6grenme yontemi uygulanmustir. Giris ve kesfetme
kisminda heterojen olarak olusturulan gruplar birlikte calismiglardir. Oncelikle arastirmaci, 6gretmen
adaylarina konuyla ilgili 6n bilgileri harekete gecirecek sorular sormustur. Daha sonra merak uyandirici
sorular sorarak giris asamasina devam etmistir. Kesfetme asamasi icin 6gretmen adaylar1 her haftanin
konusunu grup igerisinde her tiye konunun belli bir kismiru alacak sekilde boliismiislerdir. Daha sonra
her bir tiye kendi konusuna ¢alismis ve ardindan anladiklarini grup arkadaslarina anlatmistir. Aciklama
kisminda arastirmaci konuyu genel olarak ifade etmis ve 6gretmen adaylarimin anlamadiklar: kisimlari
aydinlatmistir. Derinlestirme kisminda 6gretmen adaylar1 grup arkadaslarryla her konunun 6zel/derin
kisimlarmni arastirarak anlamalarmi artirmaya calismislardir. Degerlendirme kisminda arastirmaci
konunun genel bir 6zetini saglamak icin soru- cevap teknigini kullanarak 6gretmen adaylarma konu ile
ilgili sorular sormustur. Bu kisimda isbirlikli 6grenmenin temel 6zelliklerinden olan olumlu bagimlilig:
saglamak amacryla 6gretmen adaylarina verdikleri cevaplar igin arti- eksi verilmistir. Bir gruptaki bir
tiye soruya dogru cevap verirse tiim grup iiyeleri art1 almis, yanlis cevap verirse tiim grup tiyeleri eksi
almistir. Bu sekilde olumlu bagimlilik saglanmaya calisilmistir. Alinan art1 ve eksiler ara smav ve
donem sonu notlarina ilave edilmistir. Ttim uygulamalar tamamlandiktan sonra yariyil sonu sinavinda
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BOKBT son test olarak uygulanmistir. Uygulamalar bittikten sonra EDEO ve SBKTO BOG'e son test
olarak tekrar uygulanmustir. BOG’de uygulanan 6érnek bir ders plam Sekil 1’de verilmistir.

Ders: Biyolojide Ozel Konular
Konu: Genetigi Degigtirilmis Orgamizmalar (GDO}- 1
Siire: 100 dk (2 ders saati)
Uvgulanacak yontem-teknikler: 5E modeli, ighirlikli dgrenme modeli (birlikte 6grenme yontemi)
Kazamimlar:
1. Gen kavramim anlar.
2. Gen transferi ifadesini kavrar.
3. Gen aktanmmda kullamlan teknikler, bitkilerde gen transferi, havvanlarda gen transferi
iglemlerini bilir.
4. Gen aktarmmmmn baganh olmas: igin neler gerektigini kavrar.
5. Rekombinant DNA teknolojisi ve uygulama alanlarm bilir.

) OGRETIM SURECI
Cmcelikle araghrmac: tarafindan on testte alman puanlara gore alh kigilik hetercjen gruplar
olugturulur. Ogretmen adaylamn her ders bu gahsma gruplan ile gahigrlar.

1.Girig Asamasi

Heterojen gruplara genetigi degigtirilmis organizmalarla (GDO) ilgili ¢egitli fotograflar gisterilerek
bunlanm ne oldugu, neden bivle gorindiikleri sorulur. Ofretmen adaylarndan goriigleri alar.
Daha sonra GDO'ya yonelik konu veriliv. Ogretmen adaylan konuyu grup icerisinde her iive
konunun belli bir kasmom alacak gekilde boligiir.

2, Kesfetme Aczamasi

Her bir grup fivesi konunun kendine diigen tarafim araghrr. Uzerinde ¢ahsir ve konumun
gzelliklerini anlamaya gahswr. Daha sonra her bir dive grup arkadaglarma kendi konusunu anlatr.
(Gen, gen transferi, gen aktanmmda kullamlan teknikler, bitkilerde gen transferi, hayvanlarda gen
transferi, gen aktanmimin baganlmas: ve rekombinant DINA teknolofisi konular)

3. Aaklama Asamasi
Agklama agamasmda konunun tiim gruplarda Gveler tarafindan birbirine anlatimu bittikten sonra,

araghtrmac: kormuyu genel olarak aqklar. Araghrmacy, ofretmen adaylarindan donit ahbr,
arlagilmayan kisimlan tekrar ifade eder.

4. Derinlestirme Asamasi

Derinlestirme ksminda Sgretmen adaylan grup arkadaglanyla konumun dzel kasimlarim aragtrarak
anlamalarm arhrmaya gahgir. Bu noktada dgretmen adaylarn gen transferinin kullamldig bilinmedik
alanlar, bitkilerde ve hayvanlarda gen aktanmomn bazi durumlar icin ertakken bazi duwrumlarda
neden farkh sekillerde vyapildigl, gen aktanmunn baganh oldugunun nasl anlajlacag ve
rekombinant DNA teknolojisinin dnemi giki daha derin kisimlar tarbgirlar.

5. Degerlendirme Asamas:

Degerlendirme kasmmda araghrmact konunun genel bir dzetini saglamak i¢in sorn- cevap teknigini
kullanarak 6gretmen adaylarma konu ile ilgili sorular sorar. Bu kisimda izbirlikli 6grenmenin temel
gzelliklerinden clan clumlu bagimhhg saglamak amaciyla 63retmen adaylanna verdikleri cevaplar
igin arh- eksi verilir. Bir gruptaki bir tive soruya dogru cevap verirse tim grup iiveleri art alir, yanhs
cevap verirse tim grup iiveleri eksi alir. Bu sekilde olumlu bagimhihk saglanmava calisilir.

Sekil 1. BOG'de Uygulanan Ornek Bir Ders Plan:
Argiimantasyon Destekli Isbirlikli Ogrenme Modeli Grubunda (BOAG) Uygulama

BOAG'de 6ncelikle sinif mevcudu goz oniinde bulundurularak 6gretmen adaylari 6n BOKBT den
aldiklar1 puanlara gore alti heterojen galisma grubuna ayrilmistir. BOAG'de igbirlikli 6grenmenin
birlikte 6grenme yontemine argiimantasyon entegre edilmistir. Bunun icin, isbirlikli 6grenmenin
birlikte ©grenme etkinlikleri yuriitiilirken derinlestirme ve degerlendirme asamalarinda
arglimantasyon etkinlikleri yapilmistir. Buna gore, donemin ilk dersinde heterojen gruplar
olusturulduktan sonra, ogretmen adaylari argiiman ve argiimantasyon modelinin ne oldugu
konusunda bilgilendirilmis ve ¢rnek uygulamalari iceren ¢alisma yapraklarimni incelemeleri
saglanmistir. Daha sonra sinif igi calismalara gecilmistir. Birlikte 6grenme uygulamalari BOG'deki gibi
ylirtitilmiistiir. Argiimantasyon uygulamalar1 icin ise 6gretmen adaylarinin kendilerine verilen
arglimantasyon materyallerindeki durumlar1 tartismalar1 ve grupga ortak bir karara varmalar:
istenmistir. Daha sonra konu ile ilgili her grubun goriisleri alinmis ve diger gruplarla tartismalari
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saglanmigtir. BOAG'de bilimsel tartismalar, tartismaya acgik initeler kapsaminda alti etkinlikle
yuritilmistir. Her bir argtimantasyon etkinligi siireci bu sekilde ytiriitiilmisttr. Yapilan uygulamalar

Tablo 2’'de verilmistir.
Tablo 2.
Argiimantasyon uygulamalar
Unite Uygulama Uygulama haftas1
Genetigi Degistirilmis Organizmalar Hikayelerle yarisan teoriler 3.Hafta
Genetik Kopyalama Ifadeler tablosu 4.Hafta
Kok Hiicre Delil kartlar 6.hafta
Organ Nakli Karikatiirlerle yarisan teoriler 8. Hafta
Biyolojide Nanoteknolojinin Kullanimi Yarisan teoriler 9. Hafta
[laclarin ve Kozmetik Uriinlerin V diyagrami 11. Hafta

Gelistirilme Stireci

BOAG'de yapilan argiimantasyon uygulamalarindan Hikayelerle Yarisan Teoriler etkinligi Sekil 2’'de
verilmistir.

GDO VE ETKILERI

Mahmut Bey Cukurova’min verimli topraklarmda tarnim yaparak gegimini saglayan bir ¢iftgidir.
Tarlasinda c¢esitlh firiinler iiretmektedir ancak esas kazancim domates tretiminden
saglamaktadir. Gegtigimiz ii¢ vil boyunca gigeklenme mevsiminde hava gartlarmin olumsuz
gecmesinden dolayr Mahmut Bey'in mahsullerinde dnemli derecede azalma olmustur.
Alacaklan vereceklerini karsilamadigs igin ekonomik olarak darbogaza giren Mahmut Bey
borglarmt kapatmak igin alternatif tekmikler aramaya baglamigtr. Yaptign aragtirmalar
sonucunda genetifi degigtirilerek elverigsiz hava kogullanna dayamklili arttinlan domates
tohumlarinin kullamminin yurtdiginda oldukea vayegmin oldugunu gérmiistir. Onceki yillarda
mahsullerinde Snemli derecede azalma oldugu igin bu yil genetifi degigtinilmis domates
tohumu ekmeye karar vermugtir. Mahmut Bey transgenik tohumlan 1lk kez kullanacag igin
tarlasimin tiimiine bu tohumlart ekmenin sonuglaring tam kestiremedigi icin tarlamn yarisina
organik tohum, yarisina transgenik tohum ekmigtic. Domateslerin gigeklenme zamamnda yine
hava kogullars kéti gitmagtir. Mahmut Bey'in organik domates ektifi tarlasinda firiin kaybi
meydana gelirken, transgemik domates ekt tarlasinda bir hasar olusmarmigtir. Hasat
doneminde Mahmut Bey aymu biyikliktek: tarlalara ekilen domateslerden organik domatesler
daha az mahsul venirken, transgenik domateslenin oldukga fazla mahsul verdigini gdrmiigtiir.
Bununla birlikte, domateslenn tadina bakan Mahmut Bey organik domateslerin daha lezzetls
oldugunu fark etmastir.

1. Mahmut Bey’in tarlasin tiimiine transgenik domates tohumu ekmemesinin sebeplen:
neler olabilir? Iddia, veri ve gerekgeler kullanarak grup arkadaglanmzla birlikte
tartisimz.

2. Organik domateslerin transgemik domateslere gire daha lezzetli olmasinin sebebi ne
olabilir? Iddia, veri ve gerekgeler kullanarak grup arkadaslarimzla birlikte tartisimz.

3. Bu hikayede transgemk ve orgamk domatesler yan yana konumda yer alan tarlalara
dikilmigtir. Transgenmk domatesler, organik domateslerin bityiimesine etk edebilir mi?
Iddia, veri ve gerekgeler kullanarak grup arkadaglanimzla birlikte tartigimz.

4. GDO’lu besinler insan sagligim nasil etkiler? Iddia, veri ve gerekceler kullanarak grup
arkadaglarimzla birlikte tartiginiz.

5. Transgenik canhilar bivogesitlilisi nasil etkiler? Iddia, veri ve gerekgeler kullanarak grup
arkadaglarimzla birlikte tartiginiz.

6. Transgenik canlilarin gevre tizerinde nasil etkileri vardir? Iddia, ven ve gerekceler
kullanarak grup arkadaglarimizla birlikte tartigimz.

7. Transgenik tarim tirinleri ciftcileri nasil etkiler? Iddia, veri ve gerekgeler kullanarak
grup arkadaglarimizla birlikte tartigimz.

8 Transgenik tarim firinlen tlke ekonomisini nasil etkiler? Iddia, veni ve gerekceler
kullanarak grup arkadaglarinizla birlikte tartigimz.

Sekil 2. Arastirmada Kullanilan Hikayelerle Yarisan Teoriler Etkinligi
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Ardindan BOG'de oldugu gibi olumlu baghlik saglanarak soru-cevap asamasi ile dersler
tamamlanmugtir. Tiim uygulamalar tamamlandiktan sonra yariyil sonu sinavinda BOKBT son test
olarak uygulanmistir. Uygulamalar bittikten sonra EDEO ve SBKTO BOAG'e son test olarak tekrar
uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi icin 6ncelikle BOKBT, EDEO ve SBKTO’den elde edilen verilerine normallik testleri
yapilmustir. Buna gore drneklemin 30’dan az oldugu gruplarda Shapiro-Wilk, fazla oldugu gruplarda
Kolmogorov-Smirnov normallik testleri yapilmistir.

BOKBT verilerinin normalliginin belirlenmesi icin 6n testte Shapiro-Wilk, son testte Kolmogorov-
Smirnov normallik testleri yapilmistir. Buna gére 6n BOKBT verilerinin BOAG’de normal dagilim
gosterdigi (p=,16; p>,05), BOG'de ise normal dagilima uymadig (p=,02, p<,05); son BOKBT verilerinin
BOG’de normal dagihim gosterdigi (p=,20; p>,05), BOAG'de ise normal dagilima uymadig (p=,04,
p<,05) belirlenmistir. Bu nedenle 6n ve son BOKBT verilerinin anlamlilik analizleri igin verilere
nonparametrik testlerden Mann- Whitney U testi yapilmustir.

EDEO'niin 6n ve son test olarak uygulanmasi ile elde edilen verilerin normal dagilima uyup
uymadiginin belirlenmesi amaciyla her iki grupta da érneklem 30 kisiden az oldugu i¢in Shapiro-Wilk
testi yapilmustir. Buna gore on testte her iki grupta da verilerin normal dagilim gosterdigi (BOG; p=,54;
p>,05, BOAG; p=,66, p>,05); son testte BOAG'nin verilerinin normal dagilima uydugu (p=,13, p>,05),
BOG'nin verilerinin ise normal dagihm gostermedigi (p=,00, p<,05) belirlenmistir. Bu nedenle
anlamlilik analizleri igin 6n EDEQ verilerine parametrik testlerden bagimsiz dérneklem- t testi, son
EDEO verilerine ise nonparametrik testlerden Mann- Whitney U testi yapilmistir. Ayrica EDEO'niin alt
faktorlerinde anlamli farkliligin belirlenmesi icin verilere Mann- Whitney U testi yapilmistir. Ayrica etki
buytkligu degerleri hesaplanmustir. Green ve Salkind (2005)’e gore 2 nin degeri 0,01- 0,06 ise kuiglik,
0,06-0,014 ise orta ve 0,14 ve daha buiyiik ise yiiksek etkiye isaret etmektedir.

SBKTO'niin 6n test olarak uygulanmast ile elde edilen verilerin normal dagilima uyup uymadigmin
belirlenmesi amaciyla her iki grupta da orneklem 30 kisiden az oldugu icin Shapiro-Wilk testi
yapilmistir. On SBKTO verilerinin BOAG'de normal dagilim gosterdigi (p=,11; p>,05), BOG'de ise
normal dagilima uymadig (p=,03, p<,05) belirlenmistir. Son SBKTO verilerinin normal dagilima uyup
uymadigimin belirlenmesi amaciyla BOG verilerine Kolmogorov- Smirnov, BOAG verilerine Shapiro-
Wilk testi yapilmustir. Her iki grupta da verilerin normal dagilima uymadig1 (BOA; p=,00; p<,05, BOAG;
p=,00, p<,05) belirlenmistir. Bu nedenle anlamlilik analizleri igin 6n ve son SBKTO verilerine Mann-
Whitney U testi yapilmustir. Ayrica SBKTO'niin alt faktorlerinde anlamli farkliligin belirlenmesi igin
verilere Mann- Whitney U testi ve bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir. Ayrica etki buytiklugii
degerleri n? ve d hesaplanmistir. Green ve Salkind (2005) d degerini 0,2’de kiictik, 0,5’te orta ve 0,8'de
biiytik etki olarak ifade etmektedir.

Gecerlik, Giivenirlik ve Etik

Ic gecerlik icin, “deneklerin ge¢misi etkisi” kontrol altina almmaya calistlmistir. Bunun igin
katilimcilarin tamami Ozel Ogretim Yontemleri -1 dersinde argiimantasyon ve isbirlikli 6grenme ile
ilgili bilgi sahibi olmuslardir (bu dersi daha 6nce arastirmaci yurtitmiistiir), bu nedenle yontemlerle
ilgili on bilgileri benzer sekildedir. Bir diger etki olan “test etkisi”nin oniine gegilmesi igin arastirma bir
dénem boyunca uygulanmistir ve boylece kisa siireli uygulamanin oniine gegilerek katilmcilarm 6n
testteki sorular1 son testte hatirlama orani diistiriilmeye calisilmistir. Arastirma gruplarindaki 6gretmen
adaylar1 6nceden belli oldugu icin (4-A, 4-B sinifi) yansiz atama yapilamamustir, ancak gruplar (4-A, 4-
B sinif1) deney gruplarina rastgele atanmustir. Bir arastirmada deney ve kontrol gruplarinda stireci farkl
arastirmacinin yiiriitmesi yanli davranmaya sebep olabilmektedir (Christensen, Johnson ve Turner,
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2014/ Aypay, 2020). Arastirmaci etkisinin oniine gecilmesi i¢in her iki deney grubunda da aym
arastirmaci siireci ytirtitmiistiir. Her iki deney grubunda da olumlu bir 6grenme ortami saglanmistir.
Aragtirmada her iki grubun da deney grubu olmasi aragtirmanin tarafsizligimi artirmistir. Olgeklerdeki
maddelerin analizinde SPSS programi kullanilmasi ve her iki 6lgegin de az madde icermesi sayesinde
Slgtim boliinmesi tehdidinin 6niine gegilmistir.

Etik kurallar ¢ercevesinde, 6gretmen adaylar1 siiregten haberdar edilmislerdir ve arastirmaya gontillu
olarak katilmalar1 saglanmistir. Arastirmanin veri toplama siirecinde, sadece BOKBT'de 6gretmen
adaylarinin isimleri alinmistir. Ciinkii isbirlikli 6grenmenin uygulanmasi siirecinde grup calismalarinin
heterojen olmasi icin hangi 6gretmen adayinin 6n testten kag puan aldiginin bilinmesi gerekmektedir.
Diger veri toplama araglarinin 6n ve son uygulamalarinda 6gretmen adaylarindan isimlerini veri
toplama araglarina yazmalar1 istenmemistir. Bu sekilde kimlikleri belli olmayacag: igin EDEO ve
SBKTO'yii daha icten cevaplamalari saglanmistir. Ogretmen adaylarindan elde edilen verilerde 6lgek
kagitlarma OA1, OA2,... seklinde kodlama yapilmistir, analiz islemleri bu kodlamalara gore
yuritiilmistiir. Arastirmanin Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Birim Etik Kurulu’nun 21.02.2020
tarihinde 04 numarali karar sayis1 ve 09 karar numarasi ile etik kurul izni alinmistir. Arastirmada tim
etik kurallara uyulmustur, katihmcilarin gizliligi korunmustur.

BULGULAR VE YORUM
Arastirmamin Birinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Bu kisimda isbirlikli 6grenme ve argtimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modeli uygulamalarinin
akademik basariya etkisi ortaya konmustur. On ve son test olarak uygulanan BOKBT nin Mann-
Whitney U testi sonuclari Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
BOKBT nin Mann- Whitney U Testi Sonuglar:
BOKBT Gruplar n Sira ortalamasi  Siralar toplami U p
On test BOG 25 24,52 613,00 288,00 63
BOAG 25 26,48 662,00
Son test BOG 33 26,70 881,00 320,00 15
BOAG 25 33,20 830,00

Tablo 3’e gore 6n ve son testte gruplarin akademik basarisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik belirlenmemistir (p>,05). Buna gore uygulamadan ¢nce deney gruplarindaki 6gretmen
adaylarinin BOK ile ilgili 6n bilgilerinin denk oldugu soylenebilir. Ayrica uygulama tamamlandiktan
sonra her iki deney grubundaki 6gretmen adaylarmin akademik basarilarinin birbirine yakin oldugu
goriilmektedir. Bu da isbirlikli 6grenme ve argiimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modelinin
akademik bagar1 tizerinde benzer etki ettigini gostermektedir.

Arastirmamin Ikinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

EDEO'den Elde Edilen Bulgular

Bu kisimda igbirlikli 6grenme ve argiimantasyon destekli igbirlikli 6grenme modeli uygulamalarinin
ogretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerine etkisi ortaya konmustur. Tablo 4'te EDEO'niin 6n
uygulamasindan elde edilen bulgular sunulmustur.

Tablo 4.

EDEQ niin Bagimsiz Orneklem- t Testi Sonuglari
EDEO Gruplar n X SD t p
On test BOG 24 41,38 6,446 ,096 ,92
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BOAG 24 41,21 5,564

Tablo 4’e gore on testte gruplar arasinda elestirel diisiinme egilimleri bakimindan istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik elde edilmemistir (p>,05). Buna gore deney gruplarindaki 6gretmen adaylariin
uygulamadan once elestirel diistinme egilimlerinin birbirine yakin oldugu soylenebilir. Tablo 5'te
EDEO'niin son uygulamasindan elde edilen bulgular verilmistir.

Tablo 5.

EDEO niin Mann Whitney U Testi Sonuglar:
EDEO Gruplar n Sira ortalamasi Siralar toplami U P
Son test BOG 24 18,25 438,00 138,00 ,00

BOAG 24 30,75 738,00

Tablo 5'e gore gruplar arasinda elestirel diisiinme egilimleri bakimindan BOAG lehine anlamli bir
farklilik belirlenmistir (p<,05). Etki buyiikliigii 1n?=0,20 olarak hesaplanmistir. Buna gore etki
buytkligunin yiiksek oldugu goriilmektedir. Buradan, argtimantasyon destekli isbirlikli 6grenme
modeli grubundaki 6gretmen adaylarinin elestirel diistinme egilimlerinin diger deney grubuna gore
daha yiiksek oldugu soylenebilir.

EDEOQ’niin Alt Faktérlerinden Elde Edilen Bulgular

EDEO'niin alt faktérlerinde (EA ve YS) uygulamadan sonra gruplar arasinda anlamli farkliigin olup
olmadigmin belirlenmesi amaciyla Mann- Whitney U testi yapilmustir. Tablo 6’da EDEO'niin alt
faktorlerinden elde edilen bulgular verilmistir.

Tablo 6.
EDEOniin Alt faktiorlerinin Mann Whitney U Testi Sonuclar
EDEO  Alt Gruplar n Sira ortalamas1  Siralar U p
faktor toplami
Son test EA BOG 24 18,56 445,50 145,50 ,00
BOAG 24 30,44 730,50
Sontest YS BOG 24 19,06 457,50 157,00 ,00
BOAG 24 29,94 718,50

Tablo 6 ya gore her iki alt faktorde de BOAG lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik belirlenmistir
(p<,05). Etki buytiklugii EA alt faktori igin n?=0,18 ve YS alt faktori igin n?=0,16 olarak hesaplanmustir.
Buna gore her iki alt faktor icin de etki biiytkluginin yiiksek oldugu goriilmektedir. Buradan,
arglimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modeli uygulamalarin elestirel diistinme egilimlerini
artirmada daha etkili oldugu ifade edilebilir.

Aragtirmamn Ugiincii Alt Problemine Yonelik Bulgular
SBKTQ’den Elde Edilen Bulgular

Bu kisimda isbirlikli 6grenme ve argiimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modeli uygulamalarinin
Ogretmen adaylariin sosyobilimsel konulara yonelik tutumuna etkisi ortaya konmustur. Tablo 7'de 6n
ve son SBKT(OY den elde edilen bulgular verilmistir.

Tablo 7.
SBKTOniin Mann- Whitney U Testi Sonuglar:
SBKTO Gruplar n Sira ortalamasi  Siralar toplami U P
On test BOG 24 24,69 592,50 259,5 73
BOAG 23 23,28 535,50
Son test BOG 31 22,35 693,00 197,00 ,00
BOAG 23 34,43 792,00

Tablo 7’ye gore sosyobilimsel konulara yonelik tutumlar bakimindan on testte gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gériilmezken (p>,05), son testte BOAG lehine anlamli bir farklilik
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belirlenmistir (p<,05). On uygulamada arastirma gruplarinin SBK'ya yénelik tutumlarinin birbirine
yakin oldugu goriilmektedir. Son uygulamada ise argtimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modeli
grubunda SBK’ya yonelik tutumlarin diger deney grubuna gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Etki
biytikliigi n?=0,15 olarak belirlenmistir. Buna gore etki biiytikltigtiniin yiiksek oldugu sdylenebilir.

SBKTO niin Alt Faktdrlerinden Elde Edilen Bulgular

Son testte SBKTO'niin alt faktorlerinde (SBKIF, SBKE ve SBKS) gruplar arasinda anlamli farkliligin olup
olmadiginin belirlenmesi amaciyla SBKIF de veriler normal dagilima uymadigi icin Mann- Whitney U
testi, SBKE ve SBKS’de veriler normal dagilima uydugu igin bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir. Tablo
8’ de SBKIF den elde edilen sonuclar verilmistir.

Tablo 8.
SBKIF Alt Faktériiniin Mann Whitney U Testi Sonuglart
SBKTO Alt faktor Gruplar n Sira ortalamasi1  Siralar U P
toplami
Son test SBKIF BOG 31 23,55 730,00 234,00 ,03
BOAG 23 32,83 755,00

Tablo 8'e gore SBKIF alt faktoriinde BOAG lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik belirlenmistir
(p<,05). Buna gore BOAG'deki 6gretmen adaylarmin SBK’ya yénelik ilgilerinin daha yiiksek oldugu ve
SBK’y1 faydali gordiikleri soylenebilir. Etki biiytikligi SBKIF alt faktorti igin 12=0,09 olarak
belirlenmistir. Bu etki, orta seviyede bir etkiye isaret etmektedir.

Tablo 9'da son test olarak uygulanan SBKTO'niin SBKE ve SBKS alt faktorlerinden elde edilen sonuglar
verilmistir.

Tablo 9.
SBKE ve SBKS Alt Faktdriiniin Bagimsiz Orneklem t Testi Sonuglar:
SBKTO Alt faktor  Gruplar n X SD t p
Son test SBKE BOG 31 21,06 5,092 -2,016 ,04
BOAG 23 23,74 4,423
Son test SBKS BOG 31 24,19 3,868 -1,89%4 ,06
BOAG 23 26,70 5,834

Tablo 9’a gore SBKE alt faktoriinde BOAG lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark belirlenirken
(p<,05); SBKS alt faktoriinde gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik goriilmemistir
(p>,05). Buna gore BOAG'deki 6gretmen adaylarinin SBK'ya yonelik endigelerinin BOG'deki 6gretmen
adaylarina gore daha ytiksek oldugu goriilmektedir. Etki buiytiklugti SBKE alt faktorii igin d=0,28 olarak
belirlenmistir. Bu etki, kiigtik etki biiytikltigiine isaret etmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Aragtirmada SBK icerigi oldukga fazla olan BOK dersi kapsaminda, argiimantasyon destekli isbirlikli
ogrenme modelinin fen bilgisi 6gretmen adaylarmin akademik basari, elestirel diistinme egilimi ve
sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarina etkileri incelenmistir.

BOKBT'nin 6n uygulamasindan elde edilen sonuglara gire 6n testte gruplarin yakin 6n bilgi
seviyelerine sahip olduklar1 belirlenmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin BOK dersi kapsamindaki
konular1 daha 6nce almamalar1 ve ayni 6gretim programina benzer 6n puanlarla yerlesmeleri goz
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ontine alindiginda 6n testte gruplar arasinda farklilik ¢ikmamasi beklenilen bir durumdur. Alan
yazinda bu arastirmanin sonuglarina paralel olarak BOK dersi kapsaminda yer alan SBK ile ilgili
Ogretmen adaylarinin diisiik bilgi seviyelerine sahip olduklar1 bircok arastirmada rapor edilmistir
(Dawson ve Schibeci, 2003; Giirkan ve Kahraman, 2018; Tiirkmen vd., 2017; Ural Keles, 2018; Yenilmez
Tirkoglu ve Oztiirk, 2019). Bununla birlikte, 6gretmen adaylarindan farkli olarak, Giirbiizkol ve Bakirci
(2020) fen bilimleri ogretmenleri ile ytirtittiikleri 6zel durum calismalarinda SBK hakkinda yeterli
bilgilere sahip olduklarim tespit etmiglerdir. BOKBT'nin gruplara son test olarak uygulanmasiyla
gruplar arasinda anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamistir (p>,05). Buna gore isbirlikli 6grenmenin tek
bagina uygulanmasi ve argiimantasyon destekli olarak uygulanmasinin BOK dersinde akademik
basartya benzer etki ettigi soylenebilir. Burada argiimantasyon modeli akademik basari bakimimdan
farklilik olusturamamugtir. Ogretim stirecinin igbirlikli bir sekilde yiiriitiilmesi ile isbirliginin
argtimantasyon ile desteklenmesi akademik basar1 agisindan benzer etkiler yarattig1 icin, bu durum
deney ve kontrol gruplarinin son test puan ortalamalari arasinda istatistiksel acgidan bir fark
yaratmamistir. Alan yazinda arastirmanin bulgularindan farkl olarak argiimantasyonun 6grencilerin
ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin akademik basarisini artirdigi (Chen, Wang, Lu, Lin ve Hong, 2016;
Cross, Taasoobshirazi, Hendricks ve Hickey, 2008; Demiral, 2014; Okumus, 2012) yoniinde bulgular
mevcuttur. Isbirlikli 6grenmenin akademik basariy1 arttirmada etkili bir yol oldugu da alan yazinda
ifade edilmektedir (Doymus, 2007; Gok vd., 2009; Oyarzun ve Morrison, 2013; Tarhan vd., 2013).
Sampson ve Clark (2008) lise 6grencileri ile yiiriittiikleri arastirmalarinda bireysel ve isbirlikli halde
calisan ogrencilerin olusturduklar1 argtimanlarin kalitesini incelemislerdir. Buna gore bireysel ve
isbirlikli olarak olusturulan argtimanlarin kalitesinin birbirinden ¢ok farkli olmadig1 ancak 6grencilerin
isbirlikli gruplarda daha yiiksek performans gosterdikleri ve daha basarili olduklari ortaya konmustur.
Akdoner (2017) ise bu arastirmanin sonuclarindan farkli olarak, isbirlikli argiimantasyon
uygulamalarmin lise 6grencilerinin GDO'lu besinlerle ilgili akademik basarilaria olumlu etki ettigini
rapor etmistir. Yine Arslan ve Atabey (2018) biyoteknolojik konusunda isbirlikli argtimantasyonun sinif
Ogretmeni adaylariin akademik basarisini olumlu etkiledigini tespit etmislerdir.

On test olarak uygulanan EDEO’den elde edilen sonuglara gére, uygulamadan 6nce her iki gruptaki
Ogretmen adaylarimin elestirel diisiinme egilimlerinin birbirine yakin oldugu tespit edilmistir (p>,05).
Lisans egitiminin son smifina kadar ayni yollarla egitim alan fen bilgisi 6gretmen adaylariin konulara
ve durumlara kars: elestirel diisiinme egilimlerinin benzer olmasi sasirtict degildir. EDEO niin son test
olarak uygulanmastyla elestirel diisiinme egilimlerinde BOAG lehine bir farklilik belirlenmistir (p<,05).
Argtimantasyon siirecinde olusturulan iddialarin kanitlanmasi igin bireylerin ilgili verileri kullanarak
gecerli gerekceler ve destekler sunmasi, karsit fikirleri ¢iirtitmek igin reddedicileri kullanmasi bash
basima elestirel diistinme becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikleri icermektedir. Bu bakimdan bu
arastirmada dgretmen adaylarinin bilimsel tartisma siirecinde kendi iddialarini kanitlamak amaciyla
fikirlere ve durumlara kars: daha elestirel bir tarzda yaklastiklar1 soylenebilir. Bu durum, elestirel
diisinme egilimlerinde bir artis olusturdugu seklinde yorumlanabilir. argtimantasyon modelinin
ogrencilerin ve dgretmen adaylarinin elestirel diistinme becerileri tizerinde olumlu etkileri oldugunu
belirten ve mevcut arastirmay1 destekleyen farkli arastirmalar alan yazinda mevcuttur (Bilasa ve
Taspinar, 2018; Bulut, Kacar ve Arikan, 2019; Demiral ve Cepni, 2018; Kirbag Zengin, Kegeci,
Kirilmazkaya ve $Sener, 2011; Kuhn, 2018; Tonus, 2012). Ayrica 6gretmen adaylarinin olusturulan
iddialar tizerinde informal akil yuiriitmeleri, elestirel diisiinme egilimlerinin artmasina neden olmus
olabilir. Akil ytiriitme etkinliklerinin argiimantasyon siirecinde dnemli oldugu ve SBK'nin gretiminde
daha ¢ok informal akil ytirtitmelerin kullanildig: ifade edilmektedir (Dawson ve Venville, 2009;
Jime nez-Aleixandre ve Erduran, 2007; Kuhn, 2018; Sadler ve Zeidler, 2005, Topcu vd., 2010).
Iddialarina kanit arayan 6gretmen adaylarinin informal akil yiirtitmeler yaparak verileri, gerekgeleri ve
destekleri elestirmeleri, karsit gortislerin iddialarini reddetmeleri elestirel diisiinme egilimlerini
artirmistir denilebilir. Elestirel diistinme fen egitimi icin 6nemli bir bilesendir. Cuinkii 6grenciler
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elestirel diistinme yolu ile bilim insan1 gibi diistinerek ve akil ytiriiterek bilimsel bilgileri gercek hayat
problemlerinin ¢6ziimiinde kullanmaktadir (Kim, Anthony ve Blades, 2014; Sampson ve Clark 2008).
Bu sebeple, elestirel diisiinme becerileri gelismis bireyler yetistirmek fen egitimi icin 6nem arz eder. Bu
baglamda, oncelikle 6gretmen fen bilgisi adaylarinin elestirel diistinme becerilerini kazanmis olmalari
ve elestirel diisiinme egiliminde olmalar: 6nemlidir. Bu arastirmanin sonuglar: 6zellikle argiimantasyon
modelinin elestirel diisiinme icin olduk¢a dnemli bir yol oldugunu gostermektedir. Oyle ki, Moon
(2008) argiiman olusturmanin elestirel diisiinmenin temel siireclerinden biri oldugunu, Nussbaum
(2008) ise etkili tartisma becerilerinin elestirel diistinmenin temel bilesenleri oldugunu ifade etmektedir.
Arastirma sonuglaria paralel olarak, Giri ve Paily (2020) lise 6grencileriyle, Sevgi ve Sahin (2017)
ortaokul 6grencileriyle ve Yilmaz Ozcan ve Tabak (2019) ise ilkokul ogrencileri yiriittiikleri
calismalarinda argiimantasyonun elestirel diistiinme becerilerini gelistirdigini belirlemislerdir. Alan
yazinda argiimantasyonun elestirel diistinme becerilerinin gelistirilmesinde etkili olmadigina yonelik
bir arastirmaya rastlanmamistir. Argimantasyon modelinin uygulanma siirecini daha etkili kilmak
adina, bilimsel tartismalarin kalitesinin gelistirilmesinin katihimcilarin elestirel diistinme becerilerini de
olumlu etkileyecegi dustiniilmektedir. Bu arastirmadaki bir diger bagimh degisken olan igbirlikli
ogrenmenin elestirel diustinme {izerine olumlu etkisinin oldugunu rapor eden arastirmalar da
mevcuttur (Alp, 2019; Erdogan, 2019).

On test olarak uygulanan SBKTO'den elde edilen sonuglara gore uygulamadan once 6gretmen
adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarinin birbirine yakin oldugu tespit edilmistir
(p>,05). Yapilan arastirmalarda 6grencilerin, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin SBK ile
ilgili biyoteknolojik gelismelerin olumsuz sonuglar1 oldugu diistinme, SBK ile ilgili ¢alismalarin etik
olmadig1 gibi olumsuz bazi tutumlara sahip olduklar: goriilmektedir (Chen ve So, 2017; Dawson, 2007;
Dawson ve Soames, 2006; Dawson ve Schibeci, 2003; France, 2007; Fonseca vd., 2012; Lee vd., 2006;
Steele ve Aubusson, 2004; Tekin ve Aslan, 2019; Topcu, 2011; Tiirkoz ve Oztiirk, 2020). Bu durumun
ortaya ¢ikmasinda SBK ile ilgili yeterince bilgi sahibi olmamalari etkili olabilir. Bu arastirmada da 6n
testte Ogretmen adaylarinin SBK'ya karsi tutumlar1 dustik c¢ikmistir. Bu arastirmanin 6n test
sonuglariyla ortiisecek sekilde Han-Tosunoglu ve Irez (2017) biyoloji 6gretmenleri ile ytriittiikleri
arastirmalarinda, 6gretmenlerin SBK’ya kars:1 anlayislariin diistik oldugunu ve bu durumun SBK'nin
Ogretimini etkiledigini belirlemislerdir. Glirbtizkol ve Bakirci (2020) fen bilimleri 6gretmenleri, Erkol ve
Giil (2020) ise fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yuriittiikleri calismalarinda 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarmnin SBK’ya kars1 tutumlarinin olumlu oldugunu belirlemislerdir. Bu arastirmada fen bilgisi
ogretmen adaylariin BOK dersi kapsamindaki SBK ile ilgili yeterince bilgi sahibi olmamalari, 6n
uygulamada 6gretmen adaylarimin SBK’'ya karsi tutumlarm etkilemis olabilir. Son testte SBK'ya
yonelik tutum bakimindan BOAG lehine anlamli bir farklilik goriilmiistiir (p<,05). SBK dendigi zaman
alan yazinda ilk akla gelen 6gretim modelinin argiimantasyon oldugu goz Oniine almursa,
argiimantasyonun gerektirdigi tartisma siireclerinin gretmen adaylarmin SBK’ya yonelik olumlu
tutumlar gelistirmelerine yardimci oldugu séylenebilir. Buna gore BOAG deki 6gretmen adaylarinin
SBK’ya yonelik ilgileri ve SBK'nin faydali oldugu diistincesi diger gruba gore daha yiiksek ¢ikmustir.
Stiregte yiiriitiilen bilimsel tartismalarin bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili oldugu diistintilmektedir.
Yine, BOAG'deki 6gretmen adaylarinin SBK'ya yonelik endigelerinin de BOG'e gore daha yiiksek
ciktigr goriilmektedir. SBK'dan o©zellikle biyoteknoloji uygulamalarinin yararlar1 kadar zararh
yonlerinin de oldugu BOAG'deki bilimsel tartisma siirecinde 6gretmen adaylar: tarafindan etraflica
tartistlmistir.  Bu durumun 6gretmen adaylarinin  SBK'ya yonelik endiselerini  arttirdig:
diustuntilmektedir. Arastirma sonucuna paralel bir sekilde Topcu (2011), fen bilgisi dgretmen
adaylarinin SBK ile daha fazla kars: karsiya geldikleri ve daha uzman olduklari igin kaygt oranlarinin
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da ytiksek olmasimin sasirtict olmadigini ifade etmistir. Benzer sekilde, Karisan ve Tiirksever (2017) 6.
siif 8grencileri ile yuirtittiikleri calismada fen bilimleri derslerinde SBKya yer verilmesinin 6grencilerin
SBK’ya yonelik duyarliliklarmi artirdigini rapor etmislerdir. Ayrica Durmaz ve Karaca (2020) ve
Giilhan'in (2012) arastirmalarinin sonuglar1 da bu arastirmanin sonuglarina paraleldir. Bununla birlikte
bu arastirmanin sonuglarindan farkli olarak, SBK’ya yo6nelik argiimantasyon modeli ile yiiriitiilen bazi
calismalarda 6grencilerin tutumlarinda bir degisiklik meydana gelmedigi tespit edilmistir (Eroglu ve
Yildirim, 2020).

Sonugta, argiimantasyon destekli isbirlikli 6grenme modelinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin elestirel
diistinme egilimlerine ve SBK’ya yonelik tutumlarma olumlu yonde etki ettigi, akademik basariya ise
isbirlikli 6grenme ile benzer etkide bulundugu soylenebilir. Ileriye doniik arastirmalar igin su
onerilerde bulunulabilir:

e Farkli bir 6rneklem grubunda arglimantasyon destekli isbirlikli 6grenme uygulamalarinin
akademik basar1 tizerine etkisine tekrardan bakilabilir.

o Igbirlikli 6grenmenin jigsaw, 6grenci takimlari basari bolimleri, grup arastirmasi, okuma
yazma uygulama, takim oyun turnuva gibi birgok alt yontem ve teknigi bulunmaktadir. Bu
yontem ve tekniklerin argtimantasyon modeli ile birlikte uygulanmasinin etkisine bakilabilir.

e Akademik basarinin saglanmasmmda dogru kavramsal anlamalar 6nemli oldugu icin
argiimantasyon modelinin ve argiimantasyon destekli igbirlikli 6grenme modelinin BOK dersi
kapsamindaki kavramlarin anlasilmasi tizerine etkisine bakilabilir.

o Elestirel diistinme egilimlerinin gelistirilmesi i¢in formal ve informal akil ytiriitme tekniklerinin
arglimantasyonla birlikte uygulanmasinin etkisine bakilabilir.

e SBK ile ilgili 6grencilerin ve fen bilgisi 6gretmenlerinin anlamalarinin belirlenmesi veya

gelistirilmesine yonelik gesitli arastirmalar yuiritiilebilir.
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