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Bu Sayimizi Sunarken,

2000-2001 Akademik yilindan bu yana Baskent Universitesi Kurucusu ve Yénetim Ust Kurulu Bagkani Prof. Dr.
Mehmet Haberal'm egitim vizyonuyla her yil biraz daha biiyliyerek egitim 6gretim etkinliklerini siirdiiren Egitim
Fakiiltesinde, bu vizyona uygun olarak {iiretilen bilgi birikimini diinya ile paylagmak, {ilkemiz ve diinyamizin farkli
akademik cevrelerinde yapilan arastirmalari insanligin hizmetine sunabilmek, nitelikliegitim ve nitelikli is giictinii daha
etkili ve daha verimli hale getirebilmekiizere calismaya basladigimiz Baskent Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’nin
onuncu cildinin ilk sayisin1 yayimliyoruz.

XXI. yiizyilda olusan kiiltiirel degisimler, beraberinde yeni diinyanin yeni anlayislarin ve yeni fikirlerin kapilarim
aralayarak, bilimin yatay ve dikey olarak iiretimine yeni boyutlar kazandirmustir. Bu siire¢ egitimde de yeni degisim ve
doniisimiin  yollarmn1 aralanus, O6zellikle disiplinlerarast programlarin gelistirilmesini ve uygulamaya konulmasi
zorunlulugunu beraberinde getirmistir. Kuskusuz daha kaliteli egitim, daha nitelikli beceriler, daha kaliteli yasam igin
egitim kazanimlarinin ekonomik, toplumsal gelismelere ve yasama nasil katki saglayacaginin belirlenmesi, egitime ve
becerilerin gelismesine 151k tutacaktir.

Bagskent Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi'nde yaymlanacak olan akademik calismalarm cesitliligi ve Kalitesi
oncelikli hedeflerimizdendir. Dergimiz 2015 yili ilk sayisindan itibaren ULAKBIM veritabaninda dizinlenmekte olup,
uluslararasi indekslerde takibi konusunda gerekli ¢calismalar yiiriitiilmektedir.

Dergimizin bu sayismin hazirlanmasinda yogun emek sarf eden alan editérlerine, yardimer editérler Dr. Ogr. Uyesi
Halil Ersoy ve Dr. Ogr. Uyesi Merve Kostur'a, teknik destek sorumlulart Gediz Giilbahar, Dr. Ogr. Uyesi H. Hakan
Cetinkaya, Yasemin Erdem ve Semih Topuz’a, redaktorler Aysegiil Okumus ve H. Ilteris Kutlu'ya, 6zgiin ¢alismalari ile
dergimize destek veren bilim insanlarimiza, hakemlerimize \e emegi gecen tiim meslektaglarima datesekkiir ediyorum.

Bu diisiincelerle, XXI. ylizyilda egitimin gelecegini cagdas degerlere uygun sekillendirebilmek igin, bilim insanlarim
‘Baskent Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’ ¢atis1 altinda bulusmaya davet ediyoruz.

On this issue of BUJE;

Since 2000-2001 Academic year, in line with the educational vision of Prof. Dr. Mehmet Haberal, the founder of
Bagkent University, our Faculty of Education continues educational activities successfully expanding each year. We have
published the first issue of volume X for “Bagkent University Journal of Education”, launched with the purpose of sharing
the fund of knowledge generated in compliance of this academic vision with the world; disseminating the recent academic
research conducted at different academic fields both in Turkey and worldwide to the use of mankind; and rendering
education more efficient and effective.

Opening the doors to a new world, perspectives and ideas, the cultural changes occurring in the 21%t century have
added new dimensions to the productions of science. This process has brought along new changes and transition as well
as emergence and application of interdisciplinary programs. Without a doubt, determining how learning outcomes can
contribute to the economic and social developments and life for more effective education, qualified skills, and a quality
life will shed light on education and improvement of skills. In the light of this, the journal contains cutting-edge material
designed to show the effectiveness of interdisciplinary programs as well as learning outcomes that can produce more
effective education, enhance skills, and contribute to the quality of life in general.

The variety and quality of academic papers to be published in BUJE are our top priorities. As of the first issue in
2015, our journal is indexed by ULAKBIM, and necessary steps are being taken for our journal to be listed as
international indexed journal.

I would like to express my gratitude to section editors. Then | would like to express my gratitude to Associate Editors
Assist. Prof. Dr. Halil Ersoy and Assist. Prof. Dr. Merve Kostur, Technical Supporters Gediz Giilbahar, Assist. Prof. Dr.
H. Hakan Cetinkaya, Yasemin Erdem and Semih Topuz, Redactors Aysegiil Okumus and H. flteris Kutlu, and all the
academics who have supported us with their genuine work, our referees and to all my colleagues who have
made great effort in preparations for the publication of this issue of our journal.

With all these in mind, we would like to sincerely invite all academics to meet under the roof of Baskent University
Journal of Education to shape the future of education through contemporary values in the 21%t Century.

31.01.2023
Prof. Dr. Giray Berberoglu
Editor/Editor
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Biyoloji Egitimi Saglik Egitimine Iliskin Goriisleri Etkiler mi?
Does Biology Education Affect Views on Health Education?

Esra Cakirlar Altuntas®*, Mira¢ Y1lmaz®

2Hacettepe University, Ankara, Tiirkiye
PHacettepe University, Ankara, Tiirkiye

Oz

Salgin ve oliimciil hastaliklarin hizla arttig1 ¢agimizda, COVID-19 pandemisinin etkisi altindaki bireylere etkin ve
etkili bir saglk egitimi verilmesi biiyiik nem tagimaktadir. Bu baglamda biyoloji bilgisinin saglik egitimindeki rolii
ve saglikli olmay1 destekleyen davranislarin egitiminin nasil olmasi gerektigi lizerinde 6zenle calisiimalidir. Bu
calisma, farkli diizeyde biyoloji egitimi almis olan bireylerin saghk egitimine iliskin goriislerinin incelenmesini
amagclayan tanimlayici bir aragtirmadir. Nitel aragtirma yontemlerinden durum ¢alismasi ile desenlenmistir. Betimsel
analizin kullanildig1 ¢alisma, arasindan ortadgretim (94 kisi) ve ylksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almis (94
kisi) toplam 188 goniillii katilimciyla yiiriitiilmiistiir. Bu ¢alismada, biyoloji egitimi a¢isindan faklilasan katilimci
gruplarinin saglik egitiminin kimlere ve nasil verilecegine dair gergekliklerden yola ¢ikarak farkli noktalart 6ne
stirdiikleri tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sagiik, saglik egitimi, biyoloji egitimi, betimsel analizi.

Abstract

In this era where contagious diseases are on the rise, it is essential that individuals experiencing the COVID-19
pandemic receive an effective health education. It is important to study the role of a biology education in health
awareness and how to educate people on behaviors that support health. This descriptive study aims to understand how
the level of an individual’s biology education affects their views on health education. It was designed as a case study,
one of the qualitative research methods. In this study that utilised descriptive analysis, 188 people, 94 of whom with
a biology education at middle school level and 94 of whom with higher education level of biology education. In this
study, it was determined that the participant groups, who differed in terms of biology education, put forward different
points based on the realities of to whom and how health education would be given.

Keywords: Health, health education, biology education, descriptive analysis.

© 2023 Baskent University Press, Bagkent University Journal of Education. All rights reserved.

1. Giris

Pandeminin hayatimizdaki yogun etkilerine paralel olarak, saglik alaninda bilingli eylemlere duyulan ihtiyag gittikge
arttigindan, toplumda saglikla ilgili olumlu davramglar gelistirmeye yonelik egitimlerin verilmesi zorunlu hale
gelmistir. Bu durum saglik egitimine taban olusturan temel bilgileri igeren biyoloji egitimi-6gretiminin de dnemini
ortaya ¢ikarmakta ve biyoloji egitiminin ¢iktilarinin gézden gegirilmesini gerektirmektedir.

Diinya Saghk Orgiitii (DSO) tarafindan “bedensel, ruhsal ve sosyal yénden tam bir iyilik hali” olarak tanimlanan
saglik, sadece insanin hastaligimnin ve sakatliginin olmamasiyla degil, saglikli davranislara sahip olmasiyla da ortaya
¢ikmaktadir (Ozvaris, 2001). Bireylere kazandirilan olumlu saglikli davranislarinin, hayat boyu devam eden saglikli

"ADDRESS FOR CORRESPONDENCE: Esra Cakirlar Altuntas, Department of Biology Education, Faculty of Education, Hacettepe University,
Ankara, Tiirkiye. E-mail address: esracakirlar@hacettepe.edu.tr, ORCID ID: 0000-0002-3566-8655.

®Mira¢ Yilmaz, Department of Biology Education, Faculty of Education, Hacettepe University, Ankara, Tiirkive. E-mail address:
mirac@hacettepe.edu.tr, ORCID ID: 0000-0003-3200-2767.

Received Date: December 21%, 2021. Acceptance Date: September 9™, 2022.



Biyoloji Egitimi Saghk Egitimine Iliskin Gériisleri Etkiler mi? 2

yasam Dbigimlerine doniiserek siireklilik kazanmasinin saghigin gelistirilmesinde o6nemli bir rol oynadigi
bildirilmektedir (A¢ikséz, Uzun & Arslan 2013). 1986 yilinda imzalanan Diinya Saglik Orgiitii (DSO)’niin Ottawa
Sozlesmesiyle, sagliga yonelik egitim verilmesi ve beraberinde saglikli yasam becerilerinin giiglendirilmesi
vasitasiyla sagligin gelistirilmesi ve toplumda bilgilenmenin saglanmasinin, kisisel ve sosyal gelisimi de
destekleyebilecegi bildirilmektedir. Saglig1 yiikseltebilmek icin, saglig1 gelistirme ve kontrol etmeyle ilgili olarak
bireylerin aktif kilinmalar1 gerektigi ve farkindaliklarinin arttirilarak, saglikli yasam bi¢imini destekleyen davranislari
kazanmalarinin saglanmasi gerektigi bildirilmektedir (Altunkiirek & Selguk, 2018). Bazi1 arastiricilar, yetersiz saglik
okuryazarlig1 ile olumsuz saglik davranislarinin yol acti81 sonuglar arasindaki iliski oldugunu bildirmektedirler (Clum
vd., 2014; Fernandez, Larson ve Zikmund-Fisher, 2016). Ulusoy Gokkoca da (2001) saglik egitimi galigmalarinin
yapilmasini, temel saglik hizmetleri arasinda sayilmasini ve saglik i¢in vazgecilmez etkinlikler arasinda yer almasi
gerektigini belirtmistir.

Saglik bireyden bireye, hatta, farkli yaslar, cinsiyetler, irklar ve kiiltiirlere gore degisik durumlar icerebileceginden
(Pender, Barkauskas & Hayman, 1992; Akt: Ber¢in, 2010), saglik egitiminin toplumdaki tim bireyleri kapsayacak
sekilde, faydali/olumlu davraniglar olusturmak ve sagliklarini giiclendirmek adina kurgulanmasi biiyliik onem
tagimaktadir. Ancak Anderson, saglik egitimiyle ilgili geleneksel bakis acilarinin artik etkisini yitirdigini ve bu
nedenle saglhg gelistirme konusunda yeni ve yaratici ¢abalar icine girilmesi gerektigini bildirmektedir (Ozvaris &
Temel, 2007; Akt: Ber¢in, 2010). Bu nedenle saglik egitimiyle sagligin gelistirilmesine destek olunmasi i¢in yapilan
calismalar, toplumun biitiin kesimlerini hedef almali ve hi¢ kimseyi disarida birakmadan genis bir bakis agisiyla
diizenlenmelidir. Alanyazinda bir¢ok ¢alisma bireylerin saglik bilgisinin ve saglik okuryazarhigmin disiik diizeyde
kaldigin1 gostermektedir (Watkins, 2007; Talbot & Verrinder, 2010). Clum vd. (2014) saglik okuryazarlig: gibi yiiksek
davranis becerilerinin saglik davranislarini tahmin etmede 6nemli oldugunu; Bilir (2014) egitim diizeyi diisiik olan
kigilerin ise sagligin korunmasi ve gelistirilmesi konusunda ihmalkar oldugu bildirmektedir. Bu noktada saglik
okuryazarhiginin belirleyicisi olarak egitim diizeyi gosterilebilir. Ozgiil (2018) iilkemizdeki saglik egitimini ele aldig1
calismasinda saglik egitiminin gdzden gecirilmesini énermektedir. Ulkemizde 6zellikle biyoloji ve saglik derslerinin
farkli diizeyde biyoloji bilgisine sahip bireylerin saglik egitimine dair degisik fikir ve anlayislara sahip olabilecekleri
agiktir,

1.1. Saghik Egitiminin Yenilik Ihtiyact

Bireylerin saglikli davranislar1 edinmelerinde, gereken uzman ve danisman desteginin saglanmasi, egitimciler
tarafindan hazirlanan 6grenme ortamlarinda, uygun yontem ve araglarla egitimin gerceklestirilmesi gerektigi
bildirilmektedir (Ozvaris, 2001). Temel saghk hizmetlerinin saglanabilmesi i¢in vazgegilmez ilk baslik olan saglk
egitimi, “bireylerin kendi sagliklar1 istiinde kontrol gelistirmelerini ve hayatlarinda saghigi destekleyen segimler
yapmalarini saglamak adina yapilan egitimler” olarak ifade edilmektedir (Ulusoy Gokkoca, 2001).

20. Yiizyil boyunca saglikli yasam tarzini tesvik ederek hastaliklardan uzak durmak ve sagligimizi gelistirmek igin
temel bir ara¢ olan saglik egitiminin, bundan sonraki yillarda da bulasici hastaliklara karsi 6nlem almak basta olmak
iizere hayatimizda yer alacagi agiktir. Nutbeam (2000), saglik egitiminin bir hastalik 6nleme araci olarak 1980'lerde
insanlara olumlu saglik davranigi se¢cimleri yapmak i¢in gerekli kisisel ve sosyal becerileri gelistirmelerinde yardimci
olmaya odaklandigimi ve saglik davranigi olusturmada Ajzen ve Fishbein ile Bandura gibi bilim insanlarmin
teorilerinin egitim programlarinin igerigini olusturmada rehberlik sagladigini bildirmektedir. Gegmiste saglik
egitiminin sadece hastaligin risk faktorlerine dair bireysel bilgi ve inanglardaki gelismelere katkida bulunmaya destek
oldugunu, ancak davranis degisikligi yaratma ve davranislart tesvik etmede sinirli rolii oldugu belirtilmektedir
(Nutbeam, 2000).

Son yillarda daha kompleks yapilar1 agiklayan ve toplumda daha fazla insana erigebilen saglik egitimi
programlarinin, bu ilerlemeye ragmen, toplumdaki farkli sosyal ve ekonomik gruplar arasindaki saglik durumlarini
¢ozmede yetersiz kaldig1 belirtilmektedir (Nutbeam, 2000). 21. Yiizyil’da, onceki yillardan farkli olarak saglik
egitiminde teorik baglamlardan ziyade uygulama ¢alismalarina yer vermenin daha 6nde olmasi gerektigi sdylenebilir.
Buna gore saglik egitimindeki tek yonlii bilgi aktarimi yerini aktif ve uygulamali 6grenmeye birakmalidir. Nutbeam
(2000) 21. Yiizyil’la birlikte bireylerin neden - sonug iliskilerini gorebilecekleri, kendi sagliklari ile ilgili merak
ettikleri sorularina aninda karsilik bulacaklari, medyatik konulara 151k tutan, saglikla ilgili toplumsal hizmetleri
(hastane-bakimevi hizmetleri gibi), kapsayan, aktif 6grenmeyi destekleyen, hatta interaktif uygulamalar igeren bir
egitim yapisi tesis etmek iizerinde durulmas: gerektigini bildirmektedir. Oysa son yillarda daha kompleks yapilari
aciklayan ve toplumda daha fazla insana erisebilen saglik egitimi programlarinin, bu ilerlemeye ragmen, toplumdaki
farkli sosyal ve ekonomik gruplar arasindaki saglik durumlarmi ¢dzmede cok az etki yarattigi belirtilmektedir
(Nutbeam, 2000).Etkili bir saglik egitiminin, bireylerin olumlu saglik davraniglarini ortaya ¢ikaran ve stirekli hale
getirecek bi¢cimde kurgulanmasi adina gelistirilmesi ve saglikli olmay1 destekleyen davraniglarin kazandirilmasi
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iizerinde 6zenle ¢aligilmalidir. Saglik egiticileri son donemlerde saglik tehditlerinin artmasiyla saglik egitiminden
beklentilerin de degistigini ve geleneksel yaklagimlardan farkli olarak bireyin bilgi, tutum ve becerilerine odaklanan
programlardan fazlasina ihtiyacimiz oldugunu bildirmektedirler (Orman & Al-Hafez, 2006; Akt: Bergin, 2010). Bu
noktada bireyin saghgmmi iyi yonetebilecek bir psikolojiye sahip olmasmnin saglhigi koruyucu davranislar
geligtirebilmek igin 6nemli oldugu dile getirilmekte ve 6zyeterlik diizeyi, saghk algisi, motivasyon ve irade gibi
yapilarin sagligi gelistirici davranislarla iliskili oldugu bildirilmistir (Schwarzer, 2001; Goziim & Capik 2014).
Nitekim, Stewart-Brown (2001) da, saglikli olma durumunu gdsteren dlgiitler arasinda, bireyin kendine saygisi, benlik
kavrami, 6zyeterligi, empati giicii, kontrol merkezi, akran/aile iligkileri, stres/kayg1 diizeyi, depresyon egilimi gibi
psikolojik faktdrlerin yeri oldugunu bildirmektedir. Ozkan (2011), 6grencilere kendi viicutlartyla ilgili olan ve
sagliklar agisindan gerekli olan bilgilerin giinliik biyolojik problemlerle pratik bir sekilde bas edilebilecekleri sekilde
aktarilmasi gerektigini bildirmektedir.

Nitelikli bir saglik egitimi i¢in saglik egitimini etkileyen faktorlerin dikkate alinmasinin toplum sagliginin iyilesmesi
i¢in ¢ok 6nemli oldugunun alti1 ¢izilmektedir (Ulusoy Gokkoca, 2001). Alanyazinda yetersiz saglik okuryazarligi ile
olumsuz saglik sonuglari arasinda yakin bir iligki oldugu bildirilmektedir (Fernandez, Larson & Zikmund-Fisher,
2016).

Diinyamizda bugiinlerde yasanan ve genis etkileri olan bir saglik sorunu i¢inden gegerken, sagligi iliskin olumlu
davranislarimizin sonuglarini da yogun olarak algilamaktayiz. COVID-19 pandemisi sirasinda bireylerin saglikla ilgili
giinliik yasam deneyimlerinin arttig1 diigiiniildiigiinde, saglik egitiminin nasil olmas1 gerektigi ile ilgili goriislerinin de
netlesmis ve belirginlesmis oldugu ve daha etkili bir saglik egitimi kurgulanmasi adma etkin olmak isteyecekleri
disiiniilebilir. Bu nedenle bu ¢alismada pandemi déneminde, bireylerin saglik egitimine yiikledikleri anlam, bir bagka
deyisle saglik egitimini zihinlerinde nasil niteledikleri, nasil bir gergeklik seklinde olusturduklar1 sorusuna cevap
aranmaktadir. Gergekten de salgin ve 6limciil hastaliklarin hizla arttig1 diinyamizda, bireyleri de dahil ederek, etkin
ve etkili saglik egitimi bakis agilar1 ve uygulamalarinin yapilmas: gelecek nesillerin sagligi i¢in biiytik bir ihtiyagtir.
Buradan yola ¢ikilarak, saglikla ilgili temel konularda biyoloji bilgisi diizeyinin saglikla ilgili daha etkili egitim
verilebilmesi i¢in alanyazinda yeni bakis acilart olusturulmasimna ve yapilacak tartismalara katki saglamasi
beklenmektedir. Ortaggretim biyoloji dersi, kazanim ve 6grenci diizeyi géz 6niinde bulundurularak daha yiizeysel
sunulurken; lisans ve lisansiistii programlarinda verilen biyoloji bilgisi farkli derslerle daha derin bilgiler
barindirmakta ve saglikla iliskili konular1 dolayli ya da direkt olarak igeriginde barmdirmaktadir. Pandemi déoneminde
saghigin korunmasi adina yogunlagan tartigmalarin ikliminde, olumlu saglik davraniglarinin kimlere/nasil
kazandirilabilecegine dair saglik egitiminin yeniden degerlendirilmesi ihtiyaci bu ¢alismanin gerekgesini
olusturmaktadir. Bu noktada saglikla ilgili temel basliklarin da yer aldig1 biyoloji egitimi diizeyinin ortadgretimle
sinirli olmast veya yiiksekogretim diizeyine tasinmis olmasinin, saglikla ilgili egitimin diizenlemesi baglaminda
incelenmesi, sadece biyoloji egitiminin ¢iktilart adma bilgi verici olmakla kalmayip, sagligi korumanin giinliik
yasamin bir pargasi oldugu giiniimiiz sartlarinda, toplumdaki karar vericiler olan yetigskinlerin kendileri ve gelecek
nesillerin saglig1 i¢in yaptig1 ¢arpict degerlendirmeleri de ortaya ¢ikarabilir. Bu ¢alismanin amaci, biyoloji egitimini
farkli diizeylerde alan bireylerin, saglik egitiminin kimlere ve nasil verilebilecegine iliskin goriislerinin
incelenmesidir. Arastirmanin amaci dogrultusunda arastirma problemi “Biyoloji egitimini farkli diizeylerde
(ortadgretim ve yiiksekdgretim) alan bireylerin, saglik egitiminin kimlere ve nasil verilebilecegine iliskin goriisleri
farkilik gostermekte midir?” seklinde belirlenmistir.

1.2. Alt Problemler

1. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almis bireylerin, saglik egitiminin kimlere verilebilecegine iliskin goriigleri
farklilik gostermekte midir?

2. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almig bireylerin, saglik egitiminin verilecegi 6grenme ortamina ydnelik
goriigleri farklilik gostermekte midir?

3. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almis bireylerin, saglik egitiminin igerigine yonelik goriisleri farklilik
gostermekte midir?

4. Farkl diizeylerde biyoloji egitimi almis bireylerin, saglik egitiminde kullanilacak 6gretim yontemine yonelik
goriisleri farklilik gostermekte midir?

5. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almug bireylerin, saglik egitimini verebilecek meslek gruplarina yonelik
goriisleri farklilik gostermekte midir?

6. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almis bireylerin, saglik egitiminde kullanilacak dgretim sekline ydnelik
goriisleri farklilik gostermekte midir?

7. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almis bireylerin, saghk egitiminde kullanilacak 6gretim niteligine yonelik
goriisleri farklilik gostermekte midir?
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8. Farkli diizeylerde biyoloji egitimi almig bireylerin, saglik egitiminde kullanilacak 6gretim materyaline yonelik
goriisleri farklilik gostermekte midir?
9. Farkl diizeylerde biyoloji egitimi almis bireylerin, saglhk egitiminde kullanilacak dgretim tercihine yo6nelik
goriigleri farklilik gostermekte midir?

2. Metod

Nitel aragtirma yontemlerinden durum calismasi ile desenlenmistir. Nitel aragtirmalarla, deneyimler ve gergeklikler
hakkindaki genis kapsamli sorularla, insanlarin yasamlarini anlamaya yardimeci olan zengin ve betimleyici verilerin
iiretilmesi miimkiin olmaktadir (Arastaman, Oztiirk Fidan & Fidan, 2018). Durum ¢aligmas yéntemi ise nasil ve nigin
sorularin1 esas alarak bir olgu ya da olayr derinlemesine incelemeyi saglayan bir arastirma ydntemi olup,
durumlarin/vakalarin bireysel veya karsilagtirmali olarak tanimlanip analiz edilmesiyle yorumlanmak {izere
kullanilmaktadir (Yildirmrm & Simsek, 2011). Bu arastirmada, saglik egitiminin kimlere, nasil verilecegiyle ilgili
temalar baglaminda, toplumda biyoloji egitimi diizeyine gore olusan goriislerdeki kategorilerin ortaya ¢ikarilmasi i¢in
betimsel analiz kullanilmustir.

2.1. Katulimeilar

Bu aragtirmada amacli 6rnekleme yontemlerinden maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi kullanilmistir. Maksimum
cesitlilik ornekleme yontemi, incelenen olay veya olguyla iligkili ¢cok sayida farklilifi kapsayan ana temalar
kesfetmek ve tanimlamayi amaglamaktadir (Neuman, 2014). Arastirma kapsaminda ¢aligma grubu, toplumda lisans
ve/veya lisansiistll egitimlerini biyoloji ile ilgili fakiiltelerde tamamlamis ve biyoloji (saglik, egitim, psikolojik ve
fiziksel gelisim alanlar1 vb.) ile ilgili mesleklerde gorev yapan bireyler ile en fazla ortadgretim diizeyinde biyoloji
egitimi almig olan, toplumun her kesiminden, biyoloji disindaki farkli meslek gruplarindan olan bireylerden
olugsmaktadir. Toplumda biyoloji egitimini yiiksekdgretim ve ortadgretim diizeyinde almis olan bireyler arasindan,
rastgele ve goniilliiliik esasina gore se¢ilen katilimceilarin sayisi 188’dir.

Tiirkiye’nin farkli yerlerinde yasayan katilimcilarin demografik 6zellikleri Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1
Katilimcilara ait demografik ézellikler (N=188)
Ozellikler Yiiksekégretim Diizeyinde Ortadgretim
Biyoloji Egitimi Diizeyinde Biyoloji
Egitimi
Frekans-Yiizde Frekans-Yiizde Frekans-Yiizde
Cinsiyet
Kadin 137 (%73) 74 (%79) 63 (% 67)
Erkek 51 (%27) 20 (% 21) 31 (% 33)
Toplam 188 (%100) 94 (%100) 94 (%100)
Yas
20-24 27 (% 14) 11 (% 12) 16 (% 17)
25-40 92 (% 49) 51 (% 54) 41 (% 44)
41-55 64 (% 34) 29 (% 31) 35 (% 37)
56-65 5 (% 3) 3(%3) 2(%2)

Toplam 188 (%100) 94 (%100) 94 (%100)
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Tablo 1. devam

Ozellikler Yiiksekogretim Diizeyinde Ortadgretim
Biyoloji Egitimi Diizeyinde Biyoloji
Egitimi
Frekans- Frekans-Yiizde Frekans-Yiizde
Yiizde
Meslek
Akademisyen (Biyoloji Alani) 33 (% 18) 33 (% 35) -
Beden Egitimi Ogretmeni
Biyolog 3(%2) 3(%3) -
Biyoloji Ogretmeni 4 (% 2) 4 (% 4) -
Diyetisyen 20 (% 11) 20 (% 21) -
Fen Bilimleri Ogretmeni 1(% 0.5) 1(%1) -
Okul Oncesi Ogretmeni 6 (% 3) 6 (% 6) -
Psikolog 1(% 0.5) 1 (%1) -
Saglik Caligani 2(%1) 2 (% 2) -
Smif Ogretmeni 10 (% 5) 10 (% 11) -
Veteriner 13 (% 7) 13 (% 14) -
Asker 1(%0.5) 1(%1) -
Avukat 3% 2) - 3(%3)
Bankact 1(% 0.5) - 1 (%1)
Basin 9(%5) - 9 (% 10)
Emekli 1(%0.5) - 1 (%1)
Ev Hanimu 2(%1) - 2 (% 2)
Isci 10 (% 5) - 10 (% 11)
Memur 3(%2) - 3 (%3)
Miihendis 16 (% 9) - 16 (%17)
Ogrenci 9(%5) - 9 (% 10)
Ozel Sektor 15 (% 8) - 15 (% 16)
Sanatg1 7 (% 4) - 7% 7)
Serbest Meslek 3 (% 2) - 3(% 3)
Teknisyen 7 (% 4) - 7 (%7)
Yonetici 4 (% 2) - 4 (%4
Toplam 4 (% 2) - 4 (%4)
188 (%100) 94 (%100) 94 (%100)

Tablo 1'de goriildiigii gibi, katilimcilarin % 73’1 kadin, %27'si erkektir. Katilimeilarin % 1471 20-24; % 49°1 25-40,
% 34’1 41-55, % 3’1 56-65 yas araliginda bulunmaktadir. Calismada katilimeilarin, biyoloji egitimini hangi egitim
diizeyinde aldiklar1 incelendiginde ise farkli meslek gruplarmdan olan 94 bireyin ortadgretim diizeyinde, 94 bireyin
ise lisans ve lisansiistii diizeyde biyoloji dersi aldig1 goriilmekte ve tiim katilimcilarin biyoloji egitimi diizeylerine
gore demografik 6zellikleri de belirtilmektedir. Nitel arastirmalarda ¢alisma grubunun heterojen kimlige biirlinmesi
ve evrendeki dgelerin 6rnekleme yansimasi énemlidir (Kothari, 2004). Bu noktada Tablo 1°de verilen demografik
bilgiler ¢aligma grubunun heterojen bir yapida oldugunu gostermektedir. Ayrica ¢alisma grubunun meslek bilgisi,
biyoloji egitimini ortadgretimde ya da yiiksekogretim diizeyinde aldiginin gostergesi olarak sunulmustur.

2.2. Veri Toplama Araglar

Veri toplama arac1 olarak “Saglik Egitimi ile Tlgili Goriisme Formu arastirmacilar tarafindan gelistirilmis ve uzman
gorlsleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak son hali verilmistir. Goriisme formunun ilk boliimii kisisel
bilgiler adi altinda cinsiyet, yas, meslek agisindan katilimci profilini ortaya ¢ikarmaya calisan sorulardan, ikinci
bolimii ise yapilandirilmig goriisme sorularindan olusmaktadir. Yapilandirilmis gériisme sorularindan ilki “sizce
saglikla ilgili egitim kimlere verilmelidir?” seklinde iken, “sizce saglikla ilgili egitim nasil verilmelidir?” seklinde
sorulan ikinci yapilandirilmis gériigme sorusu 6grenme ortamina, igerigine, 6gretim yontemine, 6greticiye, dgretim
sekline, 6gretim niteligine, 6gretim materyaline ve tercihine yonelik sekiz derinlestirilmis alt soru igermektedir.
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Calismada ayrica katilimcilarin saglik egitimi ile ilgili iletmek istedikleri baska goriisleri olup olmadig1 da sorulmus
ve goriiglerin daha genis agilimlarina da ulagilmasi yoluna gidilmistir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Veri toplama siirecinde, yaklasik 10-15 dakika siiren “Saglik Egitimi ile flgili Gériisme Formu” ¢alismaya géniillii
olarak katilmay1 kabul eden bireylere yiizylize veya uzaktan (web destekli olarak Google Formlar internet arayiizii
kullanilarak) ulasilarak uygulanmistir. Tiim goriismeler Microsoft Office Excel ve Microsoft Office Word 2020
programlari ile dijital ortama aktarilmistir.

2.4. Veri Analizi

Nitel veriyle aragtirilan konu hakkinda betimsel ve ger¢ekgi bir resim sunulmasi amaglandigindan, nitel verinin
ayrmtili ve belirli bir derinlige sahip olmasi olduk¢a dnemlidir (Yildirrm & Simgek, 2011). Miles ve Huberman’a
(1984) gore, nitel veri analizi ile bireylerde sakli duran kavramlara iliskin bilgiler kesfedilmeye ve ortaya ¢ikarilmaya
calisilmaktadir (Akt: Ozdemir, 2010). 188 katilimcidan toplanan arastirma verilerinin nitel olarak incelenmesinde
betimsel analiz kullanilmustir.

Saglik egitimi hakkindaki bu arastirma verilerinin nitel analizinde, her iki katilimci grubunda yer alan yiiksekogretim
ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi olan katilimcilarin, saglik egitimi ile ilgili acik uglu sorulara verdikleri
cevaplar birka¢ kez okunmustur. Toplanan veriler arastirmacilar tarafindan detayli bir sekilde analiz edilerek birbirine
benzeyen anlamli kelimeler, analiz birimleri halinde kodlanmuis, bir baska deyisle kodlar olusturulmus; bir yandan
diizenlenmis olan veriler tanimlanmistir. Tanimlanan kodlar1 kapsayacak sekilde temalarn altinda kategoriler
olusturulmus ve birbiriyle iliskili kategoriler 6nceden belirlenen saglik egitiminin kimlere ve nasil verilecegine dair
temalarin altinda toplanmiglardir. Boylelikle kodlar dogrultusunda verilen cevaplar (kelimeler) sayilarak, frekanslar
belirlenmistir. Bu siiregte tablolar kullanilmistir. Sonraki asamada, kategoriler aracilifiyla veriler arasinda
kargilagtirma yapilmast miimkiin olmus ve farkli kategori yapilar1 arasindaki iliskiler anlasilmaya caligilirken, iki
farkli katilimer grubu igin ayr ayri elde edilen sonuglarin kategoriler i¢indeki oranlarinin ve kategori iliskilerinin
benzer ve farkli yonlerinin incelenmesini saglanmistir. Analizin en son agamasinda ise kategoriler arasinda baglantilar
kurulmaya calisilmis ve her iki katilimer grubunun benzer ve farkli goriisleri acisindan saglik egitiminin kimlere,
O6grenme ortaminin, igerigin, yontemin, 6gretim seklinin, 6gretim materyalinin, tercihin, niteliginin nasil ve dgreticinin
hangi niteliklerde olmasi gerektigine iliskin bir agiklama yapilmaya calisilmistir. Boylelikle, saglik egitiminin
katilimeilar tarafindan nasil kavramsallastirildigi ve bireyler i¢in ne anlama geldigi anlagilmaya g¢alisilarak, verilerin
icinde saglik egitiminin kimlere ve nasil yapilacagina dair temalarda sakli duran gergeklikler ortaya g¢ikarilmaya
calisilmustir.

Calismada, dijital ortamda excel dosyasina aktarilan veriler diizenlendikten sonra analiz i¢in IBM Statistical Package
for the Social Sciences Statistics) (SPSS) 20 istatistik paket programi kullanilmustir. Istatistik programinda,
katilimeilarin demografik 6zelliklerinin normal dagilip dagilmadigi ve ankette yer alan maddelerin frekans ve yiizde
dagilimlar tanimlayic istatistikler araciligiyla hesaplanmastir.

2.5. Giivenduyulabilirlik

Nitel arasgtirmalarda Oznelligin yiiksek olmasi nedeniyle gecerlik ve giivenirligi saglamak igin Onerilen
giivenduyulabilirlik kavrami, bu arastirmada niteligi arttirict 6lgiit ve tekniklerin betimlenmesinde kullanilmistir.
Giivenduyulabilirlik kavramimin inandiricilik Olgiitleri baglaminda ele alinmasmin, igsel gegerligin nitel
arastirmalardaki karsilig1 oldugu ve aragtirmada elde edilen bulgularin gerceklikle ne diizeyde uyumlu oldugunu ifade
ettigi bildirilmektedir (Arastaman vd., 2018) Bu arastirmada giivenduyulabilirlik i¢in inandiricilik Slgiitii olarak
cesitleme; kodlayicilar arasi giivenirlik kullanilmistir.

Amagl 6rnekleme yapilan bu ¢aligmada, katilimeilarin biyoloji egitimi agisindan farkli diizeylerde olmalarma gore
secilmeleri ve iki gruba ayrilmalari postpozitivist bakis agisinin vurgulanmasi agisindan 6nem tagimaktadir. Guba ve
Lincoln (2005) ile Popper (2002) gibi arastirmacilar, insan yasamina iligkin fenomenlerin kolay kontrol edilemedikleri
icin gergekligin tam olarak anlagilamayacagini belirtmektedirler (Akt: Arastaman vd. 2018); Arastaman ve arkadaslari
(2018) da, postpozitivist bakis agisinin nesnel gercekligi kusurlariyla kavramaya calistigini bildirmektedirler. Buna
gore caligma herkesin saglik egitimine yonelik goriislerinin belirlenmesi degil, 6zel durumu olan bazilarmin
digerlerinden farkli olarak yasadig1 deneyimleri ortaya ¢ikarmanin da saglik egitimini daha etkin kilacak eksik bakis
acisinin tespit edilmesi, bu kavramsallastirmayi1 daha iyi ortaya koymabilmesi bakimimdan énemlidir.

Bu arastirmada bir bagka inandiricilik Sl¢iitii olan kodlayicilar arasi giivenirlikten de faydalanilmis olup, iki
arastirmacinin ayni veri setinden yaptigi kodlamalarim benzer ve uzlasmaz goriislerinin ortak bir vizyonu
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getirebilecegi diisiiniilmektedir (Arastaman vd., 2018). Elde edilen nitel verilerin analizinde yanlilig1 en aza indirmek
icin veri seti iki aragtirmaci tarafindan analiz edilmistir. Katilimcilarin ifadeleri birbirinden bagimsiz iki aragtirmact
tarafindan incelenmis, benzer kodlar "konsensiis", farkli kodlar "uyusmazlik" olarak kabul edilmistir. Aragtirmacilar
celiskili kodlar konusunda uzlasarak anlagsmislardir. Kodlama sonucunda; giivenirlik "uzlasi / (uzlast + uyusmazlik) x
100" formiilii kullanilarak hesaplanmasi ve bu oranin en az %80 olmasi gerektigi bildirilmektedir (Miles & Huberman
1994). Bu formiil uygulandiginda, aragtirmamizda kodlayicilar arasi tutarliligin %82 oldugu belirlenmistir.

Calismanin giivenilirligi i¢in aragtirma yontemleri, arastirma asamalar1 ve tiim siire net bir sekilde agiklanmistir.
Aragtirmacilar, anket uygulamasinin Oncesinde aragtirmanin amacindan bahsetmis, katilimcilara kimliklerinin
kesinlikle gizli tutulacagini belirtmisler ve katilimec1 onami almiglardir.

3. Bulgular

3.1. Yiiksekogretim ve Ortaégretim Diizeyinde Biyoloji Egitimi Almis Katilimcilarin Saghk Egitiminin Kimlere
Verilecegine Yonelik Goriisleri

Calismada, yiiksekdgretim diizeyinde biyoloji egitimi almig katilimcilar ile ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi
almig katilimcilarin, saglik egitiminin kimlere verilebilecegine dair goriislerinin dagilimi Tablo 2’de gdsterilmistir.

Tablo 2
Yiiksekogretim ve ortaégretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saghk egitiminin kimlere verilmesine
yonelik goriiglerinin dagilimi

Kategoriler Kodlar Yiiksekogretim Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Diizeyinde
Biyoloji Egitimi  Biyoloji Egitimi
Frekans Frekans Frekans
Farkli Ozellikli Ebeveynlere 15 45 60
Gruplara Velilere 2 1 3
Kadinlara 3 2 5
Annelere 1 7 8
Hastalara/Hastalik Riski Olanlara 3 6 9
Egitimsizlere 1 5 6
Bilgi Almak Isteyenlere 5 6 11
Onemsemeyenlere 0 8 8
Diisiik Sosyo-ekonomik Diizeydekilere 1 0 1
Toplam 31 80 111
Tim Topluma Toplumdaki Herkese 53 39 92
Tim Vatandaglara 1 3 4
Toplam 54 42 96
Yasam Donemi Okul Oncesi Cocuklara 6 5 11
Gruplaria Cocuklara 16 11 27
Genglere 7 10 17
Yetiskinlere 4 4 8
Yaglhilara 1 7 8
Toplam 34 37 71
Okul Gruplarma flkokul 0 3 3
Ortaokul 0 2 2
Lise 1 3 4
Universite 0 1 1
Tiim Ogrenci Gruplarina 25 16 41
Toplam 26 25 51
Meslek Kamu/Ozel Sektér Calisanlarina 6 3 9
Gruplarina Yoneticilere 2 1 3
Ogretmenlere/Ogretmen Adaylarina 6 2 8
Askerlere 0 1 1
Toplam 14 7 21
Genel Toplam 159 191 351
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Tablo 2’de saglik egitiminin kimlere verilecegi temasinin nitel analizinde olusturulan 25 kod 5 kategori altinda

CEIN3 EE I3

toplanmustir. Buna gore goriigler sirasiyla, “ebeveynlere”, “velilere”, “kadinlara”, “annelere”, “hastalara/hastalik riski
olanlara”, “egitimsizlere”, “bilgi almak isteyenlere, “Onemsemeyenlere”, “diisiik sosyo-ekonomik diizeydekilere”
olarak adlandirilan 9 kod “farkli 6zellikli gruplara” kategorisi altinda (111, %32) “toplumdaki herkese” ve “tiim
vatandaglara” olarak adlandirilan 2 kod “tiim topluma” kategorisi altinda (96, %27); “okul Oncesi ¢ocuklara”,
“cocuklara”, “genclere”, “yetiskinlere”, “yaslilara” olarak adlandirilan 5 kod “yas donemi gruplarina” kategorisi
altinda (71, %20); “ilkokul”, “ortaokul”, “lise”, “iiniversite”, tiim dgrenci gruplarina” olarak adlandirilan 5 kod “okul
gruplarma” kategorisi altinda (51, %15); “kamu/6zel sektor ¢alisanlarina”, “yoneticilere”, “6gretmenlere/6gretmen
adaylarina”, “askerlere” olarak adlandirilan 4 kod “meslek gruplarina” kategorisi altinda (21, %6) toplanmislardir.
Tablo 2 incelendiginde, saglik egitiminin genel olarak kime verilecegine dair yiiksekogretim ve ortadgretim
diizeyinde biyoloji egitimi olan katilimcilarin goériislerinde, ebeveynler dncelikli olmak tizere farkli 6zellikteki gruplari
One ¢ikarmalarina ragmen, genel olarak yogunlukla saglik egitiminin tim topluma ve tiim 6grenci/okul gruplarina
verilmesi gerektigi seklinde ifade ettikleri goriilmektedir. Ancak yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almis
bireylerin, ortaggretim diizeyinde biyoloji egitimi almis bireylere oranla saglik egitiminin tiim topluma verilmesini ve
tim o&grencilere verilmesini daha fazla vurguladiklar: tespit edilmistir. Ayrica her iki katilimc1 grubunun benzer
sekilde, belli yas donemleri olarak 6zellikle ¢cocukluk ve genclik ¢aglarini 6ne ¢ikardiklari, ancak yiiksekdgretim
diizeyinde biyoloji egitimi almis katilmcilarin 6zellikle c¢ocuklarin saglik egitiminde Oncelikli olmalarini
vurguladiklar goriilmektedir. Farkli meslek gruplarina saglik egitimi verilmesi konusunda, yiiksekdgretim diizeyinde
biyoloji egitimi almig katilimcilar tarafindan dgretmen ve dgretmen adaylarinin 6ne ¢ikarildigl, ancak ortadgretim
diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin asker ocaginda saglik egitimi verilmesine dair goriis belirttikleri tespit
edilmistir. Farkli 6zellikli gruplara saglik egitimi verilmesi konusunda ise her iki katilimec1 grubunda yogunluklu
goriislerin “ebeveynler” {izerinde toplandigi, ancak bunu ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin
bilhassa 6ne ¢ikardig1 ve onlarin “annelere” saglik egitimi verilmesini de vurguladiklari tespit edilmistir. Ayrica,
ortapgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin  “hastalara/hastalik riski olanlara”, “egitimsizlere”,
“Onemsemeyenlere”’de saglik egitiminin verilmesine yonelik goriislerinin daha agirlikli oldugu gorilmektedir.

3.2. Yiiksekogretim Ve Ortadgretim Diizeyinde Biyoloji Egitimi Almis Katilimcilarin Saghk Egitiminin Nasil
Verilecegine Yonelik Goriigleri

Bu boéliimde yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilar ile ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi
almis katilimcilarin goriislerinin  betimsel analizinde ikinci tema olarak belirlenen saglik egitiminin nasil
verilebilecegine dair goriislerine uygun olarak ortaya cikartilan kodlar ve bunlara uygun gelistirilen kategorilere ait
bulgular yer almaktadir.

Calismada, yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almig katilimeilar ile ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi
almig katilimeilarin, saglik egitiminin hangi 6grenme ortaminda verilebilecegine dair goriislerinin dagilimi Tablo 3’te
gosterilmistir.

Tablo 3
Yiiksekogretim ve ortaogretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saghk egitiminin hangi ortamda
verilecegine dair goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekogretim Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Biyoloji Diizeyinde
Egitimi Biyoloji Egitimi
Frekans Frekans Frekans
Ogrenme Ortam1 Okul 14 22 36
Yazili ve Gorsel Medya 17 9 26
Sosyal Medya 6 4 10
Yaygin Egitim Merkezleri 8 11 19
Resmi ve Ozel Isyerleri 3 1 4
Resmi Saglik Merkezleri 0 2 2
Ev 2 0 2
Bakimevi/Hastane 1 0 1
Mubhtarlik 0 1 1
Asker Acemi Birligi 0 1 1
Dernekler 1 2 3
Toplu Tagima Araglart 0 1 1
Toplam 52 54 106
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Tablo 3’e gore saglik egitiminin hangi ortamda verilebilecegine yonelik bildirilen goriislerinnitel analizinde 58 kod

ELINNT3 EEINNT3

8 kategori belirlenmigtir. Buna gore goriisler sirasiyla, “okul”, “yazili ve gérsel medya”, “sosyal medya”, “yaygin
egitim merkezleri”, “resmi ve Ozel igyerleri”, “resmi saglik merkezleri”, “ev”, “bakimevi/hastane”, “muhtarlik”,
“asker acemi birligi”, “dernek”, “toplu tagima araclar1” olarak adlandirilan 12 kod “6grenme ortam1” kategorisi altinda
yer almaktadir. Tablo 3 incelendiginde, saglik egitiminin nasil verilecegine dair yiliksekdgretim ve ortadgretim
diizeyinde biyoloji egitimi olan katilimcilarin goriislerinin, egitimin nerede verilecegine yonelik olarak siklikla goriis
bildirdikleri goériilmektedir. Buna gore, saglik egitiminin okulda verilmesi gerektigi seklindeki goriisler agirliktadir.
Ayrica yazili ve gorsel medya ve sosyal medya araciligiyla saglik egitiminin yiirtitiilmesi gerektigine dair her iki grup
katilimeilarin gériis bildirdigi goriilmektedir. Ancak yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almis bireylerde bu
goriis daha yogunluk kazanmaktadir. Ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis bireyler ise goriislerinde, yaygin
egitim merkezleri, muhtarlik, asker acemi birligi, toplu tagima araglar gibi farkli 6grenme ortamlarini ¢esitlemislerdir.

Tablo 4
Yiiksekogretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almig katibmcilarin saglhk egitiminin i¢erigine dair
goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekogretim Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Biyoloji Diizeyinde
Egitimi Biyoloji Egitimi
Frekans Frekans Frekans

~

Igerik Dengeli Beslenme
Koruyucu Saglik Hizmetleri/ Erken Tan1
Ilkyardim
Ogrenme Geriligi
Bagirsak Mikrobiyotasi
Saglikli Yasam Tarzi Davranist
Hijyen/Kisisel Bakim
Dogru Bilinen Yanliglar
Cinsel Saglk
Fiziksel Egzersiz
Kronik Hastaliklar
Bulasic1 Hastaliklar
Bilingli flag Kullanim1
Saglikli Yagsam Hakki
Saglik Bilgisi ve Farkindaligt
Stresten Korunma/Ruh Saglig
Saglikta Ulusal Yatirimlar
Kadin ve Ureme Saglig
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Toplam

299 ¢

Tablo 4’te verilen saglik egitiminin igerigine dair “dengeli beslenme”, “koruyucu saglik hizmetleri”, “ilkyardim”,

EEINT3

“ogrenme geriligi”, “bagirsak mikrobiyotas1”, “saglikli yasam tarzi davranis1”, “hijyen/kisisel bakim”, “dogru bilinen

CEINNT3

yanlislar”, “cinsel saglik”, “fiziksel egzersiz”, “kronik hastaliklar”, “bulasict hastaliklar”, “bilingli ilag¢ kullanimi1”,
“saglikli yasam hakki1”, “saglik bilgisi ve farkindalig1”, “stresten korunma/ruh saglig1”, “saglikta ulusal yatirimlar”,
“kadin ve tireme sagligi”olarak adlandirilan 18 kod belirlenmistir. Saglik egitiminin igerigine yonelik her iki katilimci
grubunun da ¢ok degisik konu basliklart belirttikleri goriilmekle birlikte, konu ¢esitliligi bakimindan ortadggretim
diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin daha fazla vurguda bulunduklar1 goriilmiistiir. Ortadgretim diizeyinde
biyoloji egitimli katilimcilarin goriigleri incelendiginde goriiglerin 6zellikle dengeli beslenme ile stresten korunma/ruh
sagligina yonelik iceriklerle ilgili olarak yogunlastig1 goriilmektedir. Yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almis
katilimcilar ise saglik egitimi iceriginde agirlikli olarak kronik hastaliklar: vurgulamislardir.
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Tablo 5

Yiiksekogretim ve ortaégretim diizeyinde biyoloji egitimi almig katilimcilarin saglik egitiminde kullanilabilecek
ogretim yontemlerine dair gériislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekogretim Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Biyoloji Diizeyinde
Egitimi Biyoloji Egitimi

Frekans Frekans Frekans
Ogretim Diizanlatim (Ders, Seminer, Konferans) 10 19 29
Yontemi Uygulama (Gosterip-Yaptirma, Atdlye) 12 9 21
Ornek Olay 1 1 2
Toplam 23 29 52

Tablo 5’te yiiksekogretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimeilarin saglik egitiminde

EEENT3

kullanilabilecek 6gretim yontemlerine iligkin goriislerinin “diizanlatim (ders, seminer, konferans)”, “uygulama
(gosterip-yaptirma, atdlye)”, “Ornek olay”, olarak adlandirilan 3 kod altinda toplandigi goriilmektedir. Egitimde
kullanilabilecek Ogretim yontemleri olarak ozellikle yiiksekdgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin
uygulamali bir egitim ydnteminin benimsenmesine iliskin vurgularinin oldukga fazla oldugu; ortadgretim diizeyinde

biyoloji egitimli bireylerin ise yogunlukla diizanlatim yontemlerine atif yaptiklar1 gorilmiistiir.

Tablo 6
Yiiksekogretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saglik egitimini verecek dgreticiye dair
goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Lisans/Lisansiistii Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Biyoloji Diizeyinde
Egitimi Biyoloji Egitimi

Ogretici Uzman Saglik Personeli (Doktor, 14 16 30
Hemsire, Ebe, Fizyoterapist)

Ogretmen (Biyoloji, Beden, Sinif) 1 3 4

Biliminsant 0 2 2

Toplam 15 21 36

Tablo 6’da goriildiigli gibi yiiksekdgretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almig katilimcilarin saglik
egitimini verecek ogreticiye dair gorlslerinin “uzman saglik personeli (doktor, hemsire, ebe, fizyoterapist)”,
“dgretmen (biyoloji, beden, sinif)”, “biliminsani” olarak adlandirilan 3 kod altinda toplandigt goriilmektedir. Saglik
egitiminde 6gretici olarak yiiksekdgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilar daha ¢ok uzman saglik personelini
gormelerine ragmen, ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin uzman saglik personelinin yanisira
Ogretmen ve biliminsanlarini da 6gretici bireyler arasinda kabul ettikleri goriilmiistiir.

Tablo 7
Yiiksekogretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saglik egitiminin 6gretim sekline dair
goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekdgretim Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Biyoloji Diizeyinde
Egitimi Biyoloji Egitimi

Ogretim Sekli  Cevrimigi (Webinar, Uzaktan Egitim) 4 4 8
Yiiz yiize 9 3 12

Telefon Mesaji 0 1 1

E-Posta 0 1 1

Telefon Bilgi Alma Hatt1 0 2 2

Toplam 13 11 24

Tablo 7’de yiiksekogretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almig katilimcilarin saglik egitiminin 6gretim
sekline dair goriislerinin ’cevrimig¢i (webinar, uzaktan egitim)”, “yiiz yiize”, “telefon mesaj1”, “e-posta”, “telefon bilgi

alma hatt1”olarak adlandirilan 5 kod altindatoplandig1 goriilmektedir. Caligmada, saglik egitiminde 6gretim seklinin
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yiizylize olmasinin biyoloji egitimi yiiksekdgretim diizeyindeki katilimeilarca daha yogunlukla vurgulandigi, ancak
biyoloji egitimi ortadgretim diizeyindeki katilimcilarin telefon mesaji ve benzeri farkli iletisim yollarini da dnerdikleri
goriilmiistiir. Calismada, saglik egitiminde 6gretim seklinin yiizyiize olmasinin biyoloji egitimi yiiksekdgretim
diizeyindeki katilimcilarca daha yogunlukla vurgulandigi, ancak biyoloji egitimi ortadgretim diizeyindeki
katilimcilarin telefon mesaji1 ve benzeri farkli iletisim yollarii da 6nerdikleri goriilmiistiir.

Tablo 8
Yiiksekogretim ve ortacgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saglik egitiminin 6gretim niteligine dair
goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekdgretim Diizeyinde Ortadgretim Toplam
Biyoloji Egitimi Diizeyinde
Biyoloji Egitimi

Ogretimin ~ Diizeye Uygun 6 9 15
Niteligi Basit Dil 2 1 3
Diizenli/Periyodik 6 4 10

Siirekli 1 2 3
Yapilandirilmig Miifredatla 3 3 6

Bilimsel 3 3 6

Ilgi ¢ekici 1 4 5

Islevsel 0 1 1

Toplam 22 27 49

Tablo 8 incelendiginde “diizeye uygun”, “basit dil”, “diizenli”, “siirekli”, “yapilandirilmis miifredatla”, “bilimsel”,
“ilgi gekici”, “islevsel” olarak adlandirilan 8 kodun “6gretimin niteligi” kategorisi altinda toplamdigi goriilmektedir.
Ogretimin niteliginin 6zellikle diizeye uygun olmasi gerektigi her iki grup tarafindan 6ne gikarilmakta, bunun yanisira
diizenli, tekrarlanan egitimlere vurgu yapildig1 gériillmektedir. Ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimeilarin

saglik egitiminin ilgi ¢ekici kilinmasini da belirttikleri goriilmiistiir.

Tablo 9
Yiiksekogretim ve ortaégretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saglik egitiminde kullanilacak égretim
materyaline dair goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekogretim Diizeyinde Ortadgretim Toplam
Biyoloji Egitimi Diizeyinde
Biyoloji Egitimi

Ogretim Gorsel Malzeme (Video) 4 2 6

Materyali Gorsel Yayin (Haber, Belgesel, Cizgi 2 4 6
Film, Kisa Film, Kamu Spotu)

Yazili Yayin (Dergi, Brosiir, Afis) 3 2 5

Dijital Uygulama (Telefon) 0 2 2

Istatistiki Veri 1 0 1

Toplam 10 10 20

CEINNTS

Tablo 9°da goriildiigi tizere “gorsel malzeme (video)”, “gorsel yayin (haber, belgesel, ¢izgi film, kisa film, kamu
spotu)”, “yazili yayin (dergi, brosiir, afig)”, “dijital uygulama (telefon)”, “istatistiki veri” olarak adlandirilan 5 kod
“dgretim materyali” kategorisi altinda toplanmistir. Ogretim materyalleri olarak farkli kaynaklardan gelmekle birlikte
her iki grubun da 6zellikle gorsel materyallere vurgu yaptiklari goriilmiistiir. Ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi
almis olan katilimcilarin taginabilir mobil cihazlarda kullanilabilecek uygulamalara vurgu yaptiklar1 dikkat
cekmektedir. Lisans/lisansiistii diizeyinde biyoloji egitimi almis bireylerin ise 0gretim materyali olarak istatistiki

verileri gormek istedigi sdylenebilir.
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Tablo 10
Yiiksekdogretim ve ortaégretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin saglk egitiminde kullanilacak égretim
tercihine dair goriislerinin dagilimi

Kategori Kodlar Yiiksekogretim Ortadgretim Toplam
Diizeyinde Biyoloji Diizeyinde Biyoloji
Egitimi Egitimi
Ogretim Zorunlu 1 0 1
Tercihi Denetimli 1 5 6
Ozgiir 2 3 5
Resmi 2 0 2
Toplam 6 8 14
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Tablo 10’da “zorunlu”, “denetimli”, “6zgiir”, “resmi” olarak adlandirilan 4 kod “6gretim tercihi” kategorisi altinda
toplandig1 goriilmektedir. Saglik egitiminde 6gretim tercihinin her iki grupta da kigisel karara birakilmamasi, ancak
cok fazla zorlayici da olunmamasi gerektigi seklinde bir egilim oldugu goriilmektedir.

4, Tartisma

Saglik egitiminin genis bir sekilde betimlemesinin yapilmaya c¢alisildigt ve saglik egitimin kimlere ne sekilde
verilmesi gerektigi ile ilgili temalarin aragtirilmasi gergevesinde yiiriitiilen bu c¢alismada, lisans ya da lisansiistii
diizeyinde biyoloji egitimi almis olan katilimecilar ile en fazla ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis olan
katilimcilarin, saglik egitiminin kimlere, nasil verilebilecegine dair goriisleri incelendiginde ortaya ¢ikan sonuglar
dikkate degerdir. Saglik egitiminin kime verilecegi hakkinda, yiiksekdgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis olan
katilimeilar ile ortaggretim diizeyinde biyoloji egitimi almig olan katilimcilarin goriislerinin, yogunlukla tiim
toplumun saglik egitimi almasina yonelik oldugu goriilmektedir (Tablo 2). Bu sonug, biyoloji egitimini yiiksekdgretim
ve ortadgretim diizeyinde almig olan her iki katilimci grubunun, kendi vatandaslarimizin yaninda toplumda birlikte
yasadigimiz ¢esitli iilke vatandaslarinin da saglik egitimine dahil edilmesi yoniinde goriis birliginde olduklarini
diistindiirmektedir. Calismamizdaki katilimcilarin, neredeyse tamaminin, bireylerin saglik egitimi diizeyinin
yiikseltilmesinin toplum sagligi i¢in dnemli oldugunu diisiinmeleri olduk¢a olumludur. Ciinkii saglik tim insanlig1
ilgilendiren ortak bir konu olup, saglik agisindan egitimli bireylerin tiim topluma katki saglayacagi aciktir. Bu
baglamda, DSO’niin 1986 yilinda gerceklestirdigi Ottawa Sozlesmesi’nde saglhigim, bireyin kendisine/baskalarina
dikkat etmesiyle, yasam sartlari1 hakkinda aldigi kararlarla, i¢inde yasadigi toplumun tiim tiyelerinin sagliga erismesine
etki edebildigi agik olarak bildirilmis ve bir ¢ok diinya iilkesince kabul edilmistir (Saglik Bakanligi, 2011).

Calismamizda, her iki katilime1 grubunun 6zellikle gocukluk ve genglik yas dénemlerindeki bireylere saglik egitimi
verilmesi gerektigi goriisinde olduklar1 gortilmektedir. Ancak yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almig
katilimcilarin 6zellikle ¢ocuklarin saglik egitiminde 6ncelikli olmalarini vurguladiklari goriilmektedir. Bu durum,
topluma saglikli yetiskinler olarak katilabilmenin, ¢ocukluk ve genglik dénemi saglik davranislarimizdan gegtiginin
her iki katilimer grubu tarafindan ayirt edildigini gostermesi agisindan dikkate degerdir. Von Ah, Ebert, Ngamvitroj,
Park ve Kang (2004) da genglik doneminde olusan saglik davraniglarimizin, sonraki yasamimiz boyunca saglik
tizerinde kalic1 etkiye sahip olabilecegini bildirmektedir. Ancak 6zellikle yiiksekdgretimdiizeyinde biyoloji egitimi
almis katilimeilarin ¢ocuklarm saglik egitimindeki 6nceliklerini gii¢lii bir sekilde vurgulamalari, biyoloji egitiminin
yiiksek diizeyde alinmasinin, kiiciik yaslardaki saglik davraniglarinin 6nemine dair farkindaligi arttirdigini da
diisiindiirmektedir. Nitekim yapilan c¢alismalarda saglik okuryazarligi gibi yiiksek davranig becerilerinin saglik
davraniglarini tahmin etmedeki 6nemi vurgulanmaktadir (Clum vd., 2014).

Farkli meslek gruplarina saglik egitimi verilmesi konusunda, yiiksekogretim diizeyinde biyoloji egitimi almig
katilimcilar tarafindan 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin 6ne ¢ikarildigi goriilmiistiir (Tablo 2). Bu durum saglik
konusunda genel kavramlara hakim olan ve saglik egitiminin aracilarindan olan 6gretmenlerin éneminin takdir
edildiginin ancak bunun daha c¢ok bilginin davranislarindaki farki daha kolay ayut eden biyoloji egitimini
yiiksekogretim diizeyinde almig grupta oldugunu da gosterdigi soylenebilir. Bergin (2010), 6gretmenlerin saglik
davranislar1 agisindan dnemli rol model olduklarini, Moschovi ve arkadaslar ise (2020), ¢ocuklarin saglikla ve fiziksel
aktiviteyle ilgili olumlu deneyimler yasamalarinin iyi hazirlanmig &gretmen ve egitimcilerin yardimiyla
basarilabileceginin altini ¢izmektedir. Bununla birlikte 6zellikle saglik egitimi diizeyi agisindan daha az siireli egitim
gdérmiis olmalarina ragmen, ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin askeri birliklerde saglik
egitimi verilmesine dair goriislerinin olmasi, genglik donemindeki bireylere yeniden saglik egitimi sunulabilmesiyle
ilgili ¢oziimleri de gosterecek nitelikte katkilar saglayabildigi goriilmektedir.
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Toplumda belli 6zelllige sahip bireylere saglik egitimi verilmesine yonelik goriislerde ise ortadgretim diizeyinde
biyoloji egitimli katilimcilarin bilhassa ebeveynleri ve anneleri 6ne ¢ikarmasi ise 6nemlidir (Tablo 2). Bu bulgu saglik
egitimi i¢in 6zellikle gocuk ve genclerin ilk saglik davranislarini edinecekleri yer olan aile ortaminda ebeveynlerin ne
denli 6nemli oldugunu diisiindiiklerini gostermektedir. Nitekim, calismamizda oldugu gibi alanyazinda yer alan
calismalar da sagliga yonelik adimlarda ailenin 6nemini vurgulamaktadir (Lohse, Rifkin, Arnold & Least, 2011;
Davison, Jurkowski, Kranz & Lawson, 2013) Ayrica, ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin,
yiksekogretimdiizeyinde biyoloji egitimli katilimcilardan farkli olarak saglik egitiminin hastalara/hastalik riski
olanlara, egitimsizlere ve sagligi dnemsemeyenlere yonelik verilmesini bildirmeleri sagliga yonelik farkindaligin
artirilmast hususunda dikkatleri ¢ekici bir gézlem ve uyari olarak nitelendirilebilir. Ciinkii, saglik agisindan
dezavantajli ve sagligin1 dnemsemeyen kisilerin, tiim toplum i¢in hastalik riski olusturduklar1 pandemi déneminde de
oldukga fazla hissedilmistir.

Calismada her iki katilimer grubunda da en etkin dgretim yerinden biri olarak okul ortami gosterilmektedir (Tablo
3). Fakat yapilan ¢alismalar, saglik egitiminin farkli alt basliklarinda bilgi diizeyi yiiksek bireylerin konuya iliskin
bilgiyi okul digindaki kaynaklardan edindiklerini gostermektedir (Karabulutlu & Kilig, 2011). Oysa okul, agik
iletisimin gerceklestirilebilecegi ve giiniimiizde artan teknolojiye paralel olarak artan bilgi kirliligi arasinda en dogru
bilginin verilebilecegi kurum olarak diisiiniilebilir. Nitekim yapilan ¢alismalarda, okul ortaminin saglikli yasam tarzi
gelisimi iizerinde 6nemli bir etkisi oldugu bildirilmektedir (Ofosu, Ekwaru, Bastian, Loehr, Storey, Spence &
Veugelers, 2018). Diger yandan sonuglara gore, her iki katilimer grubunun medya ve hatta sosyal medyanin saglikla
ilgili bilgilerin olugsmasindaki yerinin ¢ok biiyiik oldugunu disiindiikleri goriilmektedir. Avci ve Avsar (2014)
tarafindan yapilan ¢aligmada saglik iletisiminde basta internet olmak {izere medya ve sosyal medyanin tercih edildigi
bildirilmektedir. Hergiiner ve arkadaglar1 (2019) da, son yillarda saglig1 gelistirme kampanyalarinin Facebook, Twitter
veya 0zel mobil uygulamalari tizerinden giderek daha fazla uygulandigini ve bunlarin viicut agirhginda diisiise yol
agma potansiyeli oldugunu bildirmektedirler. Ote yandan, ¢alismamizda, medya ve sosyal medyanin §grenme ortami
olarak ifade edilmesi bu egitimin esasen okuldan ¢ok, denetimsiz ortamlarda siirdiiriildiigine vurgu olarak
diisliniilebilir. Bu sonuglar, hayatimiz i¢in énemli konularda her ne kadar okulda bilgilendigimiz diisiiniiliyorsa da,
cogu kez kontrolii miimkiin olmayan, uzman olmayan kisi ve ortamlardan da bilgi edindigimizi de gdstermektedir.
Ancak bu yondeki cevaplarda, pandemi doneminin yarattigi hizli bilgilenmenin her ortamda siirmesinin de etkileri
olabilecegi diisiiniilebilir. Ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilar ise toplumun her kesimine ulagmak
konusunda yaygin egitim merkezlerinin de altin1 ¢izmeleri gercekei ve islevsel bir goriis olarak degerlendirilebilir. Bu
durum, yaygin egitim merkezlerinin saglik egitimi gerceklestirmek i¢in, hayat boyu O6grenme agisindan
kullanilabilecegini gdstermesi agisindan ilgingtir. Ayrica ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin diger
gruptan farkli olarak muhtarliklar, acemi birlikleri ve toplu tasima araglart gibi ¢ok yaratici egitim ortami goriislerinin
olmasi da olumlu olup, etkili 6neriler olarak ele alinabilir.

Calismamizin sonuglarina gore, saglik egitimi programinin icermesi gereken konular hakkinda farkli istekler ve
goriisler bulunmaktadir (Tablo 4). Bu nedenle, saglik egitiminin giivenilir ve iyi diisliniilmiis 6gretim programlariyla
verilmesinin talep edildigi anlagilmakta ve bu sonu¢ programin igerigi konusundaki goriis cesitliliginde de kendini
farkl bir sekilde gostermektedir. Saglik egitiminin igermesi gereken konular agisindan her iki katilimer grubunun da
cok degisik konu basliklarint belirttikleri goriilmekle birlikte, konu gesitliligi bakimindan ortadgretim diizeyinde
biyoloji egitimli katilimcilarin daha fazla vurguda bulunduklari goriilmiistiir. Ortadgretim diizeyinde bilgi sahibi olan
katilimcilar, saglik egitimi ile edinilmek istenen davranislara ait iceriklerin daha ¢ok beslenme ve stresten korunma
ile ilgili goriis bildirmislerdir. Bu durumun, hem giinliik yasam hem de pandemiden korunmak kaynakli oldugu ve
onun yarattig1 bagisiklik zaafiyeti ve sikintilardan uzak kalmak icin ¢dziim amagli oldugu diisiiniilebilir. Bununla
beraber, 6zellikle ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilarin saglikla ilgili birgok farkli baglikta bilgili
olmay1 istemesi saglik egitiminin ne denli ihtiya¢ oldugunu da agik¢a gdstermektedir. Alanyazinda cinsel saglik
egitimi alan ve almayan 6grencilerin cinsel saglik egitimine bakiglarinin incelendigi ¢alismada da cinsel saglik dersi
alan Ogrencilerin cinsel saglik egitimi hakkinda pozitif diislincelerinin oldugu bildirilmektedir (Yanikkerem &
Ustgoriil, 2019). Bunlara gore, sadece varolan saghk egitimi anlayis1 ve ihtiyaglar1 ortaya ¢ikarildig gibi, simdiye dek
verilen biyoloji ve saglik bilgi derslerinin toplumun sagligmnin gelistirilmesi ve pandemi durumundaki etkileri/etkinligi
de sorgulanabilir. Calismamizin sonuglari, sadece hastaliklarla ilgili olarak degil saglikli yagsam tarzi edinmek i¢in de
saglik egitimine bir talep oldugunu gostermektedir. Ayrica bulasict hastaliklar, saglik hakki, saglikta ulusal yatirimlar,
stresten korunma gibi bagliklarin da 6zellikle pandemi siirecinde katilimcilarda olusan ¢ok yonlii diisiinceler oldugu
soylenebilir. Ancak o6zellikle kronik hastaliklarla ilgili igerik talebinin ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli
katilimeilar tarafindan ifade edilmemesi, saglik agisindan diisiik toplumsal farkindaligimiz ve risk algimizla ilgili
olabilir.

Ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis katilimcilarin, saglik egitiminde kullanilabilecek 6gretim yontemi
olarak diiz anlatim yontemini 6n plana ¢ikarttiklar1 goriilmektedir. Bu bulgu, ortadgretime kadar verilen derslerin
agirlikli olarak diiz anlatim ile verilmesi ile bagdastirilabilir. Ancak yiiksekdgretim diizeyinde biyoloji egitimli
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katilimeilar tarafindan 6gretim ydntemi olarak uygulamali yontemin 6ne ¢ikartildigi goriilmektedir ki bu durumun
katilimeilarin egitimleri sirasinda uygulama yapilarak 6grenilen bilgilerin kaliciligi hakkindaki tecriibeleriyle ilgili
olabilir. Bu durum, laboratuvar, proje ve staj gibi uygulamali yontemlerle, yaparak-yasayarak ogrenmeyi
deneyimlemelerini 6ne c¢ikardiklarini diisiindiirdiigiinden olduk¢a manidardir. Elde edilen sonuglar, edinilmis
davranislar aliskanliklara doniistiigiinden sagligimiz i¢cin 6nemli olan davranislarin uygulamali olarak ogretildigi
deneyimlerle, beceriye doniistiiriilmesi talebi olarak da degerlendirilebilir. Ayrica, bu sonug, deneyimin saglik
programi hazirligindaki katkilarimi gosterdiginden dikkat ¢ekmektedir ve uygulamaya dair yontemlerin yeni
hazirlanacak saglik egitimi programlarinda mutlaka yer almasi gerekliligini de diisiindiirmektedir. Nitekim, Ofosu ve
arkadaslar1 (2018), saglkli bir yasam tarzi gelistirilmesi adma yapilan uygulamalarinin, ¢ocukluk ve ergenlik
doneminde benimsendigini bildirmektedirler.

Calismada her iki katilimer grubunun saglik egitiminin niteligi agisindan, 6zellikle diizeye uygun ve diizenli
tekrarlanan saglik egitimlerine vurgu yaptiklar1 géze carpmaktadir. Caligmamizin bu bulgularina dayanarak, sagliga
yonelik egitimlerin sarmal yaklasimla, her sinifta ayr1 kapsam genisliginde 6rgiin ve yaygin egitim kurumlarinda yer
almas1 gerektigini diisiindiirmektedir. Nitekim Saridag Devran ve Saka (2019) tarafindan genglere yonelik saglikli
beslenme egitimleri verilmis ve bu egitimlerin bireylerde bilgi artis1 sagladig1 ancak davranis degisikligi yaratacak
kadar uzun siireli uygulanmalari gerekliligini bildirmislerdir.

Calismanin bulgular1 arasinda her iki katilimer grubunun da saglik egitiminin 6greticisi olarak dgretmenleri az
vurguladiklart goriilmektedir. Yiiksekogretim ve ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimi almis bireylerin dgretici
olarak, saglik personeli lizerinde yogunlagmaktadirlar. Saglik egitiminin verilebilecegi ortamin okul olmasi ancak
Ogretici olarak dgretmenlerin daha az vurgulanmasi, 6gretmen ve 6gretmen adaylariin saglik egitiminde uzman
niteligine tasiyacak sekilde, daha genis saglhk egitimi verebilecek diizeyde egitimlere gereksinim duyduklarini
disiindiirmektedir. Bununla beraber, Bergin (2010), 6gretmenlerin saglik davranislari agisindan dnemli rol modelleri
olduklarini bildirmektedir.

Saglik egitimde 6gretim materyali olarak hem lisans/lisansiistii diizeyinde hem de ortadgretim diizeyinde biyoloji
egitimli katilimeilar i¢in gorsel materyallerin 6nemli oldugu anlagilmaktadir. Ancak lisans/lisansiistii diizeyinde
biyoloji egitimli katilimcilar, goérsel materyalleri daha c¢ok derste kullanilabilecek video materyalleri olarak
diisiniirken, ortadgretim diizeyinde biyoloji egitimli katilimcilar gorsel materyali medya yayinlari olarak
algilamaktadirlar. Buna gore basin yayin organlarindaki haber, belgesel, kisa film, hatta ¢izgi filmler bile 6gretim i¢in
elverisli kabul edilmektedir. Ayrica, pandemi doneminde olduk¢a yogun bir sekilde yayinlanan kamu spotlar1 da
saglik egitiminde gorsel materyalleri diistindiirmiis olabilir. Ciinkii saglik egitiminde gorsel, isitsel birgok 6gretim
materyalinin kullanilmasinin bireylerin akilda kalma oranini arttirdig bildirilmistir (Demir & Goziim, 2011). Nitekim,
Kopenhag Miizakeresi (1984) ilkeleri bilgiyi artirmayi ve bilgiyi yaymay1 amaglayan kitle iletisim araglar1 ve yeni
bilgi teknolojilerinin sagligin tesviki ve gelistirilmesinde 6zellikle 6nem tasidigini bildirmektedir (Saglik Bakanligi,
2011).

Saglik egitiminde 6gretim tercihinin her iki grupta da kisisel karara birakilmamasi, ancak ¢ok fazla zorlayict da
olunmamasi gerektigi seklinde bir egilim oldugu goriilmektedir. Ancak, 6gretim tercihi olarak kategorize edilen
goriislerde denetimli ve Ozgiir bigimde saglik egitimi alma diisiincelerinin az da olsa ifade edilmesi, 6zellikle
ortadpgretim diizeyindeki biyoloji egitimli katilimcilarda pandemi siirecinin getirdigi kisitlamalar1 anlamadaki
sikintilardan dogan tartigmalar baglaminda olusmus olabilir.

5. Sonug

Yapilan bu ¢aligmayla, toplumda sosyal ger¢ekligin iginde saglik egitimi kavramu ile ilgili varolan bilgi ve anlayis
ortaya cikarilmaya calisilmig, okullarda verilen biyoloji ve saglik bilgisi egitimi ile lisans ve istli diizeydeki
egitimlerin toplumdaki saglik egitimi algisina nasil yansidigi gosterilmeye calisgilmistir. Ayrica tarihsel baglamda
bakildiginda, ¢aligma Covid-19 pandemisi siirecinde gerceklestirildiginden, bir anlamda bu donemde saglig
korumayla ilgili yogunlasan diislincelerin, saglik egitiminin kavramsallastirilmasinda yarattig1 algilar1 icermektedir.

Sonug olarak bu arastirmada biyoloji egitimi acisindan faklilasan katilimer gruplart arasindaki farkli anlayislarin,
nerelerde karsimiza ¢iktigi anlasilmaya calisilmis ve saglik egitiminin kimlere ve nasil yapilacagina dair
gercekliklerden yola ¢ikilarak farkli noktalar1 6ne ¢ikartabildikleri tespit edilmistir. Buna gore, biyoloji egitimini daha
uzun siire deneyimlemis bireylere gdre ve uzun siire biyoloji egitimi almamis olmasina ragmen yasam
deneyimlerinden yola ¢ikilarak yapilan tespitlerle, “saglik egitimi, toplumda beraber yasanan tiim bireylere, hasta,
egitimsiz ve dnemsemeyen bireylere dncelik verilerek; ¢ocukluk yaslarindan itibaren, askeri birlikler gibi toplu zaman
gecirilen yer ve donemler gézden kagirilmayacak sekilde; ebeveynlere verilmelidir” seklinde birinci yeni denence
olusturulabilir. Ayrica ¢calismamizda, elde edilen ikinci bir denence olarak da “saglik egitimi, okullar, yaygin egitim
merkezleri ve medya aracilifiyla, uygulama acisindan yogun ve genis konu igerigine sahip 6gretim programlartyla,
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diizeye uygun ve tekrarlanacak sekilde, uzman yetkinligindeki Ogreticiler tarafindan, gorsel materyaller sikca
kullanilarak verilmelidir” seklinde bir kantya varilabilir.

6. Oneriler

Sonuglar ve ¢ikarilan denenceler baglaminda, saglik egitimin kimlere, nasil verilecegini betimleyen bu calismaya
gore asagidaki Oneriler getirilebilir:

- Saglik egitiminin toplumun her kesimine, ancak 6zellikle ¢cocuk ve genglerin dahi oldugu 6grencilere ve onlari

yetistiren anne-babalara yogun sekilde verilmesi adina etkinlikler arttirilabilir.

- Saglik egitimine sarmal yaklasim benimsenerek yaygin ve drgiin egitimlerde yer verilmesi dnerilebilir.

- Saglik egitiminin okullarda etkili bir sekilde verilebilmesi i¢in biyoloji, fen bilgisi, beden egitimi gibi ilgili
brans 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari i¢in hizmet i¢i ve hizmet dncesi egitimler planlanabilir.

- Medya ve sosyal medya ortamlarinin saglik egitimine etkileriyle ilgili arastirmalarin kapsam ve cesitliligi
genigletilip, uygun sekilde diizenlenebilir.

- Halk egitim gibi yaygin egitim merkezlerinin yani sira muhtarliklar, acemi birlikleri ve toplu tasima araclari
saglik egitimde etkin olarak kullanilabilir.

- Olumlu saglik davranislarinin kazanilmasinda, uygulamali yontemlerin benimsenmesi dnerilebilir.

- Saglik igerikli goérsel materyaller, hem derslerde hem de basin yaym organlarinda saglik egitimi i¢in
kullanilabilir.

- Saglik konusundaki uzmanlarim, saglik egitimi Ogreticileri olmalar1 tesvik edilebilir yiiksekdgretim veya
ortaggretim diizeyinde biyoloji egitimli olmalarina bakilmaksizin, toplumdaki her diizeydeki bireye ulagmalari
saglanabilir.

- Pandemi siirecinin etkileri gozoniine alinarak, ilk, orta, lise, liniversite ve yaygin 6grenim diizeylerindeki saglik
egitimi programlarinin yenilenmesi adina program gelistirme ¢aligmalar1 yapilabilir.

- Saglik egitimi uygulamalarinin, farkli 6zelliklerdeki ¢alisma gruplarinda, uygulamali yontemler ve eylem
aragtirmalariyla gelistirilmesi ve yayginlastirilmasi dnerilebilir.

Arastirmamizin sonuglarinin, saglik egitiminin pandemi etkileri de dikkate alinarak yeniden degerlendirilmesi
gerektigini ortaya koydugundan, saglik egitiminde yeni bakis acilari1 kazandiracagt umulmaktadir. Calismamizda elde
edilen yeni denenceler araciligiyla toplumda/sahada saglik egitiminin nasil yapilacagina dair yeni ve derin ¢aligmalar
yapilabilir.

6. Etik Beyam
Bu arastirma etik kurallara uygun olarak ytriitiilmistir.
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Oz

Bu aragtirmada, sinif 6gretmenlerinin almis olduklari lisans egitimine iliskin goriislerinin incelenmesi amaglanmustir. Arastirma,
nitel aragtirma desenlerinden olan olgubilim deseninde bir ¢aligmadir. Arastirmanin verileri, maksimum ¢esitlilik 6rnekleme
yontemiyle belirlenen 46 smif 6gretmeninden toplanmigtir. Yari yapilandirilmis gériisme formu ile toplanan veriler, igerik
analiziyle analiz edilmistir. Aragtirma sonucunda sinif 6gretmenlerinin, lisans egitimlerini uygulama yoniinden zayif, teorik agidan
faydali bulduklar1 anlasilmigtir. Smf &gretmenlerinin bir kismi, 6grendikleri 6gretim yontem ve tekniklerinin bir¢ogunu
uygulayabilirken bir kismi uygulayamamaktadir. Lisans programinda yer alan mesleki derslerin ¢ogu ile bazi alan bilgisi dersleri
faydali goriiliirken sayisal dersler basta olmak {izere bazi dersler faydasiz goriilmektedir. Sinif 6gretmenleri, 2018 siif 6gretmenligi
lisans programini biiyiik 6lgiide olumlu kargilamigtir. Ayrica lisans egitimi olmadan gretmenlik yapmanin 6nemli eksikliklere yol
acacag1 ifade edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sinif 6gretmeni, 6gretmen yetistirme, sunif 6gretmenligi lisans programa.

Abstract

In this study, it was aimed to examine the opinions of primary school teachers about the undergraduate education. The research is
a phenomenological study, which is one of the qualitative research designs. The data of the study were collected from 46 primary
school teachers determined by the maximum variation sampling method. The data collected with a semi-structured interview form
were analysed by content analysis. As a result of the research, it was understood that the primary school teachers found the
undergraduate education weak in terms of practice and useful in terms of theory. While some of the primary teachers can apply
many of the teaching methods and techniques, some of them cannot. While most of the vocational courses and some field
knowledge courses in the undergraduate program are considered beneficial, some courses, especially physics, chemistry, and
biology, are considered useless. Primary school teachers have largely welcomed the 2018 primary teaching undergraduate program.
In addition, it was stated that teaching without a bachelor's degree would lead to significant deficiencies.

Keywords: Primary school teacher, teacher education, primary school teacher education program.
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1. Giris

Ilkdgretimin  birinci kademesi hem egitimde hem de toplumsal anlamda yasanan degisimlere ayak
uydurulabilmesinde baslangi¢ noktasini olusturmaktadir. Tlkokul &grencilerinin egitimlerinden sorumlu olan asil kisi
ise sinif 6gretmenleridir. Bu nedenle egitim sistemindeki degisikliklerin, gelistirmelerin ilk basamagini olusturan
ogretmenlerin de siif 6gretmenleri oldugu sdylenebilir. Stnif 6gretmenlerinin kendilerinden beklenen nitelikte egitim
ogretim hizmeti verebilmelerinde de hizmet &ncesi egitimin biiyiik dnemi bulunmaktadir. Ogretmenleri yetistirecek
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olan kurumlar ve uygulanacak programlarin niteligi ve igerigi, nitelikli 6gretmenlerin yetistirilmesini etkilemektedir
(Sahin ve Kartal, 2013). Simif 6gretmeni, 6grencilerin ve gelecegin yetiskinlerinin biligsel, duyussal ve sosyal
gelisimini sekillendiren, gelecekte yasayacaklart hayata yon veren, yaraticiliklarini ve arastirma becerilerini
destekleyen dgretmendir (Ataiinal, 1994). Ogrencinin egitim hayatmin devamindaki 6grenmeleri ve sonrasindaki
yasantilari, ilkokuldaki 6grenmeleri ve deneyimlerinden etkilenmektedir. Bu durum da hem bireylerin hem de
toplumlarin basarist ve mutlulugu agisindan sinif 6gretmenlerinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerin ve simif 6gretmenlerinin kendilerinden beklenen becerilere ve yeterliklere sahip olmalarinda en
onemli unsur, Ogretmenlerin yetistirilmesidir. Ogretmen yetistirme programlari, nitelikli 6gretmenlerin
yetigtirilmesini saglayarak egitim sistemine olumlu katkilar yapabilir. Bunun i¢in de programlarin, programda yer
alacak derslerin ve bu derslerin iceriklerinin, program siiresince yapilacak dgretim etkinliklerinin dogru sekilde
planlanmasi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu arastirmada, simif 6gretmenlerinin almig olduklari lisans
egitimine iliskin goriislerinin ve bu egitimin 6gretmenlik deneyimlerine yansimasinin anlagilmasi amaglanmstir.

1.1. Ogretmen Yetistirme

Ogretmenlik yapmak igin ¢cok hevesli olan, ¢ok zeki insanlar bile basaril1 olabilmek i¢in 6gretmeye yonelik olarak
bir hazirlik siirecinden geg¢melidir (Darling-Hammond, 2000a). Egitim sistemlerinin hedeflerine ulagabilmesi igin,
ogretmenlerin belirli 6zellikleri tasimalari gerekir. Egitimin asil hedefi olan dgrencilerin 6grenmelerinin saglanmas,
ogrencilerin gerekli bilgi ve becerileri kazanmasi, topluma uyumlu ve faydali bireyler yetistirilmesi i¢in 6gretmenlerin
baz1 yeterlikleri tasimalar1 gerekmektedir (Sahin ve Kartal, 2013). Ogretmenlerin meslek yasantilar1 boyunca basarili
bir sekilde egitim ve 6gretim faaliyetlerini siirdiirebilmeleri i¢in ihtiya¢ duyduklar: yeterlikler, mesleki yeterlik olarak
tanimlanir (Blomeke, Felbrich, Miiller, Kaiser ve Lehmann, 2008). Hizmet Oncesi egitimin sonunda &gretmen
adaylarmin mesleki yeterlikleri ve mesleki becerileri kazanmalari hedeflenir. Ogretmen yetistirme siirecinde verilecek
egitimin, gelecekte 6gretmen olarak egitim sistemine girecek olan adaylari, 6gretmen olduklarinda yasayabilecekleri
bazi zorluklara kars1 hazirlamasi beklenir. Bu siirecte 6gretmen adaylarina gerekli yeterliklerin kazandirilamamasi,
ogretmen olduklarinda ihtiyag duyacaklari becerilerle donatilamamasi hem 6gretmen yetistirme i¢in harcanacak
kaynaklar1 ve zamani gereksiz kilacak hem de etkili 6gretmenler yetistirilememesi nedeniyle egitim sistemini ve
sonucunda toplumu olumsuz etkileyecektir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme sisteminin iyi planlanmasi, sorunlarin
giderilmesi 6nem tagimaktadir (Vural, 2006).

Ogretmen adaylarinin, mesleki yeterlikleri kazanmalarinda ve nitelikli 6gretmenler olmalarinda en kritik nokta
ogretmenleri yetistiren kurumlardir. Ogretmenleri yetistiren kurumlar ile gretmenlerin gorev alacaklar1 kurumlarin,
Ogretmenlerin sahip olmasi gereken nitelikler ve bu niteliklerin nasil kazandirilacagi konusunda ortak goriisler
tagimalar1 ve bu siiregte is birligi i¢erisinde ¢aligmalar1 gerekmektedir. Bu dogrultuda degisen ihtiyaglar kapsaminda
programlarin giincellenmesi, degerlendirilmesi ve degistirilmesi de yine bu kurumlarin birlikte hareket etmeleriyle
gerceklestirilmelidir (Cakmak ve Civelek, 2013).

Arastirmalar da 6gretmen yetistirme bazi ¢iktilar agisindan 6nemini ortaya koymaktadir. Darling-Hammond (2000b)
tarafindan farkli egitim kademelerinde yapilan arastirmada, iyi bir hizmet oncesi egitim almanin bir¢ok sosyo-
ekonomik faktdre gore dgrenci basarisint daha ¢ok etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6gretmen yetistirmenin,
Ogrenci basarist i¢in faydali kabul edilen diisiik sinif mevcutlarina gore de 6grenci basarisini daha gok etkiledigi
bulunmustur. Monk (1994) da ortadgretim diizeyinde yaptigi ¢alismada hizmet 6ncesi egitimde alan bilgisine yonelik
hazirligin 6grenci 6grenmesini etkiledigi sonucuna ulagmistir. Ayrica pedagoji derslerinin de dgrenci 6grenmesini
etkiledigini belirlemis, bu sonucun &gretmen yetistirmede hem alan bilgisinin hem de pedagojik bilginin 6énemini
ortaya koydugunu ifade etmistir. Hizmet 6ncesi egitim igerigiyle benzerlik tasiyan 1 yillik bir 6gretmen yetistirme
programinin bile deneyimli 6gretmenlerin mesleki yeterliklerini ve becerilerini 6nemli sekilde artirdig, aragtirmalarla
ortaya konmustur (Kunzman, 2003). Ogretmen yetistirme siirecinin bazi diger ¢iktilar1 ise 6gretmen 6z-yeterligi ve
mesleklerine yonelik tutumlaridir. Darling-Hammond, Chung ve Frelow (2002) yaptiklar1 aragtirmada, kendilerini
Ogretmenlige daha hazir hisseden 6gretmenlerin tiim 6grencilerine ulagabileceklerine, sorunlar1 ¢ozebileceklerine ve
tim Ogrencilerine Ogretebileceklerine daha fazla inandiklarini ortaya koymustur. Ayrica hizmet Oncesi egitim
siirecinde 6gretmenlige iyi hazirlandigini diislinen 6gretmenlerin, 6gretmenligi bir meslek olarak gérme olasiliklarinin
ve tekrar meslek se¢imi yapacak olsalar yine 6gretmen olmay1 se¢gme olasiliklarinin daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Giinlimiizde o6gretmen yetistirme, yiiksekogretim kurumlarmin sorumlulugundadir. Ogretmen niteliginin
gelistirilmesi igin bu durum olumlu kabul edilmektedir. Ozellikle dgretmenlerin farkli kurumlarda, farkli sekillerde
yetistirilmesi yerine ayni ya da benzer kaynaklarda yetistirilmeleri, bu olumlulugun bir dayanagi olarak ifade
edilebilir. Ogretmen adaylarinin iiniversitelerde yetistirilmeleri, bilimsel faaliyetlerin yiiriitiildiigii ve arastirmalarin
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yapildigt bir ortamda 6grenim gormelerine olanak saglamaktadir. Bu sekilde bilimsel diigiinmenin ve belli
standartlarda 6gretmen yetistirme uygulamalarinin yiiriitiilmesinin 6nii agilmaktadir (Dogan, 2005).

Ogretmen yetistirme programlarinda genel olarak 6gretmen adaylarinin alan bilgisine, meslek bilgisine ve 6gretim
uygulamalarina yonelik dersler yer almaktadir (Senemoglu, 2003). Bunlarin yan1 sira dgretmen adaylarinin iletigim
becerilerinin gelistirilmesi, toplumun farkliliklarini tanimasi, diistinme ve arastirma becerilerini kazanmasi, bireysel
niteliklerinin artirilmasi, degerler konusunda gelistirilmesi gibi konular da 6gretmen yetistirmede dnemli boyutlari
olusturmaktadir (Ubuz ve Sar1, 2009). Ogretmen yetistirme siirecinde adaylar, 6grendikleri bilgileri gretme siirecinde
nasil kullanacagi konusunda her zaman 6nemli kazanimlar elde edemeyebilir. Alan bilgisi ve pedagoji, genellikle
birbirinden ayri sekilde ogretilir. Ogretmen adaylarinin bu farkli bilgi temellerini dgrenirken bilgiyi 6gretim
baglaminda nasil kullanacagina iligkin kendi yollarmni bulmalari da beklenir (Nilsson, 2008). Buna karsin halen koklii
bir anlayis degisiminin yasanmadig1 geleneksel 6gretmen yetistirme programlari; alan bilgisi ve pedagoji hakkinda
yeterince bilgi edinilmesi i¢in yeterli zamanin taninamamast, yiiksekogretim kurumlari ile okullar arasindaki iletisim
eksiklikleri, derslerin igeriginin yetersiz olmasi, yeterince uygulamaya doniik olamamasi gibi konularda
elestirilmektedir (Darling-Hammond, 2000a).

Son olarak 20. Milli Egitim Surasi’nda da dgretmen yetistirme siirecinin iyilestirilmesine yonelik baz1 kararlar
almmustir. Sura’da, bu programlarda yer alan 6gretmenlik uygulamalarinin daha verimli, etkin olmasi ve ¢esitliligin
artmast yoniinde karar alinmigtir. Bunun i¢in de dgretmen yetistirme programinin uygulandigi yiiksekogretim
kurumlar1 ile Milli Egitim Bakanliginin is birligi i¢inde olmalar1 gerektigi ifade edilmistir. Sura’da, 6gretmen
yetistirmede iyilestirme saglanmasi adina alinan bir bagka karar ise 6gretmenlik programlarinda yer alan yeterlik
alanlarinin kiiresel degisim ve gelisimlere, krizlere ve acil durumlara yonelik ihtiyaglara yanit verecek sekilde
giincellenmesi yoniindedir. 20. Milli Egitim Surasi’nda, 6gretmen yetistirme programlarindaki derslerin bazi
yonlerden gozden gegirilmesi, etik, kiiltiir mirasi, degerler, farkliliklarin taninmasi gibi konularda kapsayici olacak
sekilde iyilestirilmesi yoniinde karar alinmigtir. Sura’da son olarak, 6gretmen yetistirmede niteligin artirilmast i¢in
Milli Egitim Bakanlig, yiiksekdgretim kurumlari, sivil toplum kuruluslar1 gibi paydaslarin arasindaki koordinasyonun
gelistirilmesine karar verilmistir. Yiiksekdgretim kurumlarindaki 6gretim yetistirme programlarinda kontenjanlarin,
Ogretmen ihtiyacina gore yeniden diizenlenmesi gerektigi ifade edilmistir (Milli Egitim Bakanligi, 2021). Sura’da
alman tavsiye niteligindeki bu kararlar, 6gretmen yetistirmenin iyilestirilmesine yonelik alinmasi gereken bazi
onlemleri ifade etmektedir.

1.2. Suif Ogretmeni Yetistirme

iIkogretim, bireyler ve toplumlar igin énemli bir evreyi olusturmaktadir. Temel bilgi ve beceriler, bir vatandas
olmanin dogasi ve gerekleri, demokratik kiiltiiriin temelleri bu egitim kademesinde atilmaktadir. Ogrencilerin bir birey
ve toplumun bir iiyesi olarak davranislari, etik kiiltiirii benimsemesi ve bunu topluma yansitmasi agisindan ilkdgretim
ve ilkdgretimin birinci kademesini olusturan ilkokullar 6nem tagimaktadir. Ilkdgretimde gérev alan 6gretmenlerin de
bu sorumlulugun bilincinde olmalari, 6grencilerin sosyal anlamda davramiglarinda, egitim ve 6gretime yonelik
tutumlarinda, vatandaslik bilinglerinde olumlu etkiler yapmalari beklenmektedir (Geng, 2005).

Sinif 6gretmenligi, kendine 6zgii birgok unsuru olan bir 6gretmenlik alanidir. Gerek hizmet 6ncesi egitimde yer alan
dersler gerekse hizmet siirecinde girdikleri dersler oldukga ¢esitlidir. Birbirinden neredeyse bagimsiz bir¢ok disiplin,
bir sinif 6gretmeninin hem lisans programinda hem de gorev yaptiklar: okullarda karsilarina ¢ikmaktadir. Alanin bu
cok disiplinli ve ¢esitli yapisi da sinif 6gretmenligini 6zgilin bir 6gretmenlik alan1 kilmaktadir (Cayci, 2011). 6 ya da
7 yasindaki ¢ocuklarin, okul 6ncesi egitim sonrasinda karsilastiklart ilk 6gretmenleri, sinif 6gretmenidir. Cocuklarin
ellerini nasil yikamasi gerektigi, nasil meslek sahibi olunacagi gibi bircok konuda 6gretmenlerinin sdylediklerini
aileleriyle paylastig1 goriilebilir. Bu durum, ¢ocuklarin aile disindaki birinin uzmanligina giivendikleri ilk zamanlardir.
Okul oncesi egitimde ve ilkokulda ¢ocuklarin sosyallesmesi, 6grenmeye karsi tutumlari agisindan 6gretmenin rold,
cocuklarin sonraki yillardaki akademik ve sosyal gelisimlerini de etkileyecek kadar 6nemlidir (Enever, 2014).
Ogrencilerin 6grenmelerini ve bilissel anlamda gelismelerini saglayan, arastirmaya, diisiinmeye ve problem ¢dzmeye
yonelik becerilerini geligtirmelerine katk: sunan simif dgretmenleri, 6grencilerin iletisim becerileri, yaraticiliklar: ve
sosyallesmelerinde 6nemli pay sahibidir. Bu sekilde hem bireylerin hem de toplumun gelisiminde kilit rolde olduklart
sOylenebilir (Senemoglu, 2003).

Ogretmenlik meslegi, diger birgok meslekte oldugu gibi nispeten kiiciik gorevlerle baslanip zamanla daha zorlu
gorevlerin iistlenildigi bir meslek degildir. Ogretmenler, hizmet 6ncesi egitimin ardindan dogrudan tam sorumluluk
aldiklar1 gorevlerine baslar. Bu nedenle dgretmenlerin bir an dnce egitim ve 6gretimle ilgili zorluklarla basa ¢ikmasi
beklenir (Tynjéla ve Heikkinen, 2011). Sif 6gretmenleri de heniiz okula baglamig olan 6grencilerin egitim ve
Ogretiminden en ¢ok sorumlu kisi olarak dnemli bir gorev tistlenerek meslege baslar. Ancak bu zorlu role hazirlanmak,
ilkdgretimin sosyal ve duygusal sorumluluklariyla basa ¢ikmak, yasanabilecek degisikliklere yonelik olarak esnek ve
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yaratici uygulamalar bulmak gibi konularda sinif 6gretmenlerini hazirlamak konusunda sorunlar yasanabilmektedir
(Murray ve Passy, 2014). Arastirmalar, hizmet Oncesi egitimin simif 6gretmenlerinin 6gretme performansini ve
ogretmeye yonelik tutumlarini olumlu etkiledigini gosterse de (Bayraktar, 2011; Greaney, Burke ve McCann, 1999)
gelistirilmesi gereken noktalar vardir. Ornegin simif dgretmeni yetistirme siirecinde teoriye agirlik verilirken yeterince
uygulamaya doniik bir egitimin verilmemesi gibi sorunlar hem Tiirkiye’deki hem de yurtdisindaki bazi aragtirmalarda
simif dgretmenleri veya dgretim iiyelerince dile getirilmistir (Flores, Santos, Fernandes ve Pereira, 2014; Kilig Ozmen,
2019; Saloviita ve Tolvanen, 2017; Tas, Kunduroglu Akar ve Kiroglu, 2017; Vural, 2006). Bu sorunlarin iistesinden
gelinmesi i¢in oncelikle smif 6gretmenlerinin yetistirilmesi siirecine yonelik olarak sinirliliklarin ve olasi sorunlara
yonelik ¢oziimlerin belirlenip gelistirilmesi gereklidir. Bu programlarin sorunlarinin tespit edilmesi, cagin sartlarina
uygun sekilde programlarin diizenlenmesi ve daha nitelikli hile getirilmesi genis bir yelpazede egitim sistemini
etkileyebilecektir (Sahin ve Kartal, 2013; Tagman, 2009).

Bir meslek olarak sinif 6gretmenligine basarilt nesillerin yetistirilmesindeki rolii ve atfedilen sorumluluklar1 ve
6nemi nedeniyle, nasil daha iyi sinif 6gretmenleri yetistirilebilecegi konusu, politika yapicilar tarafindan dikkat edilen
konulardan biri olmustur (Senemoglu, 2011). 1994-1998 yillar1 arasinda gergeklestirilen YOK/Diinya Bankas1 Hizmet
Oncesi Ogretmen Egitimi Projesi’nde yapilan ¢alismalar, o giine dek uygulanan siif 6gretmenligi lisans programinin
arttk donemin gereksinimlerini karsilamaktan uzak oldugunu ifade etmisti. Bunun iizerine yeni bir program
hazirlanarak 1998 yilindan itibaren uygulamaya kondu. Alan bilgisi ve egitimi, 6gretmenlik formasyonu, genel kiiltiir
ve diger dersler seklinde siniflandirilabilecek program, 2006 yilina kadar uygulandi (Yiksekdgretim Kurulu, 1998).
Hazirlanan 2006 sinif 6gretmenligi lisans programinda alan ve alan egitimi, 6gretmenlik meslek bilgisi ve genel kiiltiir
dersleri yer ald1 (Yiiksekogretim Kurulu, 2007). 2018 yilinda ise alan egitimi ve 6gretmenlik meslek bilgisi derslerinin
agirhiginin artirillmasi, 6gretmenlik uygulamalarini yapilandirma, lisans programlarint Milli Egitim Bakanliginca
yenilenen ders programlariyla uyumlu héle getirme gibi ihtiyaclar dogrultusunda yeni bir program hazirlandi ve
uygulamaya kondu. Alan egitimi, meslek bilgisi ve genel kiiltiir derslerinin bulundugu programda ilkokulda Yabanc1
Dil Ogretimi, Karakter ve Deger Egitimi, Egitimde Etik ve Ahlak gibi yeni dersler bulunmaktadir. Ayrica bazi
derslerinin isimlerinin degistigi, programin genel anlamda sadelestirildigi ve se¢meli ders sayisinin ise artirildigi
goriilmektedir (Yiiksekogretim Kurulu, 2018).

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, sinif Ogretmenlerinin almig olduklari lisans egitimine iligkin goriislerinin incelenmesi
amaglanmistir. Literatiir incelendiginde simif dgretmenligi lisans egitimi {izerine yapilan arastirmalarda 6gretmen
adaylarinin programa iligskin goériislerinin incelendigi (Cayci, 2011; Coban, 2011; Sahin ve Kartal, 2013; Vural, 2006),
programin teorik olarak tartisildig1 (Kiigiikahmet, 2007) ya da 2018 lisans programi hakkinda 6gretmen goriislerinin
incelendigi (Kilig Ozmen, 2019) arastirmalar goriilmektedir. Ancak smif 6gretmenlerinin, kendi 6grenim gérdiikleri
programin ve derslerin mesleki deneyimlerini nasil etkilediginin incelendigi bir arastirmaya rastlanamamistir. Bu
arastirmanin bu agig1 doldurmasi1 amaglanmaktadir. Bu sekilde meslege baslamis 6gretmenlerin goriislerine gore sinif
Ogretmenligi lisans programlarinin olumlu ve olumsuz yonleri, 6gretmenlerin 6gretmenlik yasantilarini nasil
etkiledigi, 6gretmenlerin lisans programinda yeterli ve yetersiz gordiikleri derslerin hangileri oldugu ortaya
konabilecektir. Arastirmada ulagilacak sonuglarm sinif 6gretmenligi lisans programimin gelistirilmesine katki
sunabilecegi diisiiniilmektedir. Belirtilen bu ama¢ dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir:

1. Smif 6gretmenleri, lisans diizeyinde almig olduklar1 egitimi nasil degerlendirmektedir?

2. Smif 6gretmenlerinin lisans 6grenimleri, kullandiklar1 6gretim yontem ve tekniklerini nasil etkilemektedir?

3. Smuf dgretmenleri, lisans programinda gordiikleri derslerden hangilerini faydali ve az faydali bulmaktadir?

4. Smif 6gretmenlerinin, 2018 lisans programina iliskin goriisleri nelerdir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, nitel aragtirma desenlerinden olan olgubilim deseninde bir ¢aligmadir. Olgubilim arastirmalarinda bir
olguya iligskin, o olguyu deneyimleyen bireylerin gortsleri ve deneyimleri incelenir. Bu deneyimlerin bireyler
tarafindan nasil anlamlandirildigi, bireysel ve ortak anlamda bilince nasil doniistiiriildiigii kesfedilmeye c¢aligilir. Bu
olgularin arastirilmasi, bu olgulara iligkin dogrudan deneyimleri olan kisilerin deneyimlerinden yola ¢ikarak anlayisi
gelistirmeyi ve derinlemesine bilgi edinilmesini saglayabilmektedir (Patton, 2002; Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
arastirmada da sinif 6gretmenlerinin lisans egitimlerine ve bu egitimin mesleklerine yansimalarina iliskin yasantilar
anlagilmaya ¢aligmustir.
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2.2. Katilimcilar

Arastirmada ¢alisma grubuna dahil edilecek katilimeilar maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir.
Maksimum ¢esitlilik orneklemesinde amag, calisilan konudaki ¢ok sayida varyasyonu iceren genel noktalarin
saptanmasidir. Bu sekilde birbirinden birgok yonden farkli olan birimlerin ortak noktalari, deneyimleri
saptanabilmektedir (Patton, 2002). Farkli illerde gorev yapan 6gretmenlere ulasilarak hem goérev yapilan il anlaminda
maksimum cesitlilige ulagilmasi saglanmaya ¢alisilmis hem de 6gretmenlerin iiniversiteden mezun olduklar: ilde
calismak isteyebilecekleri varsayimiyla mezun olunan {niversite konusunda da g¢esitlilige ulasilabilecegi
disiiniilmistiir. Bu dogrultuda aragtirmaya 46 smif 6gretmeni katilmistir. Katilimeilari % 65.2°si kadmn, % 34.8’1
erkektir. Meslekteki yillari 1 ile 24 arasinda degisirken ortalamasi 7.93’tlir. Cogunlugu Malatya, Sanlurfa, Sirnak
olmak iizere Aydin, Balikesir, Bursa, Canakkale, Gaziantep, Istanbul, Kahramanmaras, Kocaeli, Mardin, Ordu,
Samsun, Yozgat illerinden Ogretmenler arastirmaya katilmistir. Katilimcilarin Uludag Universitesi ve Indnii
Universitesi basta olmak iizere 22 farkli iiniversiteden mezun olduklar1 gdz 6niine alinirsa mezun olunan iiniversite
konusunda da ¢esitliligin saglanabildigi goriilmektedir.

2.3. Verilerin Toplanmast ve Analizi

Arastirmada veriler, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir.
Formda yer alan sorular i¢in bir alan uzmaninin gériisii almmustir. iki smif 6gretmeni ile pilot goriismeler yapilmis ve
bir soruda diizenleme yapilmis, bir soru forma eklenmistir. Formda demografik bilgilere iligkin sorularin ardindan
6gretmenlerin lisans egitimlerine iligkin goriisleri, 6grendikleri 6gretim yontem ve tekniklerini meslek hayatinda nasil
kullandiklarina, lisans programlarinda faydali bulduklari ve az faydali bulduklari derslere ve 2018 lisans
programindaki derslere, son olarak lisans egitimi olmadan dgretmenlik yapmanin yaratabilecegi farkliliklara iligkin
goriislerinin soruldugu agik uclu sorular yer almaktadir. Ayrica gériismelerde, katilimcilarin goriislerini ifade etmekte
zorlanmasi ya da daha derinlemesine bilgiye ihtiya¢ duyulmasi durumlarinda yoneltilmek iizere sonda sorular da
hazirlanmig ve kullanilmastir.

Pandeminin etkili oldugu ve dnlemlerin heniiz azaltilmadig1 bu donemde hem riskli olmast hem de katilimcilarin
kabul etmemesi nedeniyle yiiz yiize goriismelerden kagmilmistir. Ayrica gorev yapilan il bazinda maksimum
cesitlilige ulasabilmek adina ve birbirinden ¢ok uzak illerdeki 6gretmenlerle yiiz yiize goriisebilmenin ¢ok zor olmast
nedeniyle de veriler, cevrimigi goriismeler ve online formlar araciligiyla toplanmistir. Oncelikle cevrimigi
goriismelerle 8 katilimecidan veri toplanmistir. Ancak pandemide online dersler vermenin zorluklari ve bunun getirdigi
bikkinlik nedeniyle birgok Ogretmen g¢evrimigi goriismelere katilmak istememis, ¢evrimigi goriismeler
sonlandirilmistir. Verilerin doygunluga ulagsmadig: diisiiniildiigii icin verileri zenginlestirmek adina 38 katilimciya da
online formlar gonderilerek veri toplama siireci tamamlanmistir. Goriismeler katilimcilarin onay verdigi durumlarda
kayit altina alinmig, daha sonra yaziya cevrilmistir. Katilimcilarin kayit alinmasmi istemedigi durumlarda ise
goriismeyi yapan aragtirmacti, katilimeinin yanitlarina iliskin detayli notlar almistir. Online formlar araciligiyla alinan
yanitlar da diizenlendikten sonra verilerin analizine baslanmstir. Veriler icerik analiziyle analiz edilmistir. I¢erik
analizinde arastirilan olay ya da olgularin kavramsallastirilmasi, birbiriyle benzer nitelikte olanlarin bir araya
getirilmesi s6z konusudur. Bu sekilde ifade edilen birbirine benzer kavramlar bir araya getirilerek kategorilendirilir.
Burada tiimevarimci bir siirecten s6z etmek miimkiindiir (Ozdemir, 2018). Fenomenolojik arastirmalar icin bu siireg
ele alindiginda, kavramsallastirmanin sonunda fenomene iligkin deneyimlerin anlasilmasi adina kavramlar
kategorilere ve sonunda temalara ulasilmasini saglar (Creswell, 2021). Bu dogrultuda katilimcilarin yanitlarindan
olusturulan goriisme dokiimleri tekrarli sekilde okunmus, bu okumalar sonunda birincil kodlama yapilmigtir. Ortaya
¢ikan bu kodlar tekrar gozden gegirildikten sonra birbirine benzeyen kodlar kategoriler altinda birlestirilmis,
kategoriler sayesinde fenomene iliskin deneyimlerden yola ¢ikarak ortak anlayiglarin anlasilmasina ¢aligilmastir.

2.4. Arastirmacilarin Rolii

Aragtirmada, birinci yazar ve ikinci yazar ayni zamanda siif &gretmenidir. Bu nedenle iki yazarin da sif
ogretmenligi lisans egitimine ydnelik kendi deneyimleri ve 6n yargilarinin bulunmasi kaginilmazdir. Birinci yazar,
veri toplama siirecinin ilk agamasinda bulunmusg ve bu siiregte online formlar araciligiyla veri toplamistir. Bu nedenle
on yargilari, katilimeilarin yanitlarin etkilememistir. Ikinci yazar ise veriler doygunluga ulasmadigi iin veri toplama
siirecinin ikinci asamasinda goriismeler gerceklestirmistir. Bu goriigmelerde, katilimeilarin yanitlarini etkilememek
adina kendisinin de simif dgretmeni oldugunu katilimeilarla paylasmamay1 tercih etmistir. ikinci yazar, biiyiik kismini
iistlendigi verilerin analizi ve yorumlanmas: siireclerinde de kendi deneyimlerini gerek kodlarin ve kategorilerin
olusturulmas1 gerekse bulgularin ortaya konmasi siireglerinde miimkiin oldugunca askiya almis, c¢aligmanin
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bulgularin: etkilememeye 6zen gostermistir. Birinci yazar da benzer sekilde kodlama siirecinde kendi deneyimlerini
katilimcilarin deneyimlerinden ayri tutmaya dikkat etmistir. Sonugta her iki yazarin da kendi deneyimleri ve
varsayimlari, arastirmanin bulgulariyla benzerlikler ve farkliliklar tasimaktadir. Ancak aragtirmacilar, varsayimlarint
bu siirece yansitmamislardir. Arastirmanin {iglincli yazari ise bir egitim arastirmacisi olarak dgretmen yetistirme
konusunda arastirmalart da bulunan bir akademisyendir. Ancak sinif egitimi konusunda bir deneyimi olmamasi
nedeniyle, diger yazarlara gore daha az 6n yargi tasidigi sOylenebilir. Aragtirmanin problem durumu, kapsamu,
bulgularin gézden gegirilmesi gibi agamalarda bulunmus, bir danisman rolii iistlenmistir.

2.5. Gegerlik ve Giivenirlik Stratejileri

Gegerlik, genel anlamda bir ¢alismanin bulgularma giiven saglanabilmesini ve bulgularin dogrulugunu ifade eden
bir kavramdir (Marczyk, DeMatteo ve Festinger, 2005). Ancak nitel arastirmalarda tek bir ger¢egin ya da dogrunun
bulunmasi degil, insanlarin bakis agilarinin veya sosyal yagamin igeriden bir bakis agistyla tasviri s6z konusudur. Bu
nedenle gegerlik, nicel aragtirmalardan farkli bir sekilde ele alinmaktadir. Benzer bir durum giivenirlik i¢in de
gegerlidir. Nitel aragtirmalarda sabit ve tekrarlanabilir 6l¢timler, farkli aragtirmacilarin birbirine ¢ok yakin sonuglara
ulastigt durumlar miimkiin olamamaktadir. Bu yiizden giivenirlik kavrami da nitel aragtirmalarda farkli algilanmalidir
(Neuman, 2014). Nitel arastirmada temel anlamda gegerlik ve gilivenirligin, arastirmacinin diiriistligi ve seffaflig ile
ilgili oldugu sdylenebilir (Saldana, 2011). Nitel arastirmalarda, aragtirmacilarin 6n yargilar1 ulasilacak sonuglar ve
bunlarin gecerligi agisindan onemlidir. Burada sozii edilen, aragtirmacinin 6n yargilarindan tamamen armmast ve
caligmaya hicbir sekilde yansitmamasi degildir. Arastirmaci, 6n yargilariin farkinda olmal ve bunu okuyuculara
ifade etmelidir. Yansiyabilirlik olarak da adlandirilan bu tartisma, nitel aragtirmada gecerlik stratejilerinden biridir
(Creswell, 2021; Johnson ve Christensen, 2014). Bu arastirmada da arastirmacilarin rolii ve 6n yargilari ifade edilmis,
aragtirmacilarin bu 6n yargilarini arastirma siirecinde nasil yonettikleri tartistimistir. Inandiricilik olarak da ifade
edilebilecek i¢ gegerligin saglanmasi adina, ulasilan sonuglar katilimcilarla paylasilmis, sonuglarin dogrulugu ve
yeterligi katilimeilarca teyit edilmistir (Miles, Huberman ve Saldana, 2014; Yildirim ve Simsek, 2013). Arastirmaci
liclemesi ve diisiik ¢ikarim tanimlayicilari da nitel aragtirmalarda gecerlik stratejileri arasinda ifade edilebilir (Johnson
ve Christensen, 2014). Bu dogrultuda verilerin toplanmasinda ve yorumlanmasinda birden fazla arastirmaci
bulunmasiyla ve katilimcilarin ifadelerine dogrudan alintilarla yer verilmesiyle bu stratejiler uygulanmustir.
Giivenirlik calismalar1 kapsaminda ise arastirmacilarin kod listelerinin birbirleriyle yiiksek uyum sagladigi
belirlenmis, akran incelemesi amaciyla bir alan uzmaninin goriisleri alinmistir (Miles vd., 2014).

3. Bulgular
3.1. Suif Ogretmenlerinin Lisans Egitimine Iliskin Goriisleri

Arastirmada katilimcilarin verdikleri yanitlar dogrultusunda, sinif 6gretmenlerinin lisans egitimlerine iligskin
goriislerinin ele alindig1, “teori agirlikli, uygulamada zay1f” seklinde isimlendirilen tema, olumsuz goriisler ve olumlu
goriisler seklinde alt temalara ayrilmistir. Bu tema ve alt temalara iliskin bilgiler Sekil 1°de ifade edilmistir.

Katilimeilarin ifade ettigi olumsuz goriisler incelendiginde, lisans egitiminin uygulama yoniiniin zayif olmasina
o6nemli vurgu yapildigr goriilmektedir. Katilimcilar uygulamaya yonelik ders sayisi, uygulamali derslerin igerigi ve
uygulanigint yetersiz bulduklarini ifade etmistir. Malatya’da calisan, meslekte 8. yilindaki bir 6gretmen, “Uygulama
konusunda ise tamamen vasatin altinda bir egitim aldim. Okuma yazma &gretimi diginda hicbir sey 6grenmedim
diyebilirim. Uygulamaya yonelik ¢ok az sayidaki derste de gittigimiz okullardaki 6gretmenler bizi umursamadi.”
ifadesiyle uygulamali ders sayisi, igerigi ve uygulanisina yonelik olumsuz goriislerini belirtmistir. Yozgat’ta ¢aligan
bir 6gretmen, bu derslerin uygulanisini “Yeterli gormiiyorum. Uygulamali derslerimizde ¢ogu zaman anlatim yontemi
kullanildi. Meslegimizde faydamiza dokunacak olan faaliyetler yapilmadi.” ifadeleriyle elestirmistir. Bir bagka
O0gretmen ise “Lisans doneminde aldigim egitimin koca bir ¢opten ibaret oldugunu diisliniiyorum. Su etkinligi de
iiniversitede gérmiistiim, o yontemi uyguluyorum diyecegim hicbir sey yok.” ifadesiyle lisans egitiminin uygulama
yoniiniin zayif oldugunu dile getirmistir. Katilime1 yanitlart mezun olduklari {iniversiteler baglaminda incelendiginde,
uygulama yoniindeki olumsuz goriislerin farkli bircok tiniversiteden mezun olmusg 6gretmen tarafindan belirtildigi
gorilmektedir.
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Lisans Egitimine iliskin Gorisler

Uygulama Yoni Teorik agidan
zayif faydal

Uygulanabilriligi

diisik Ogretim tyeleri

nitelikli

Fazla teorik e Bilgiler meslekte
uygulanabilir

Ogretim Uyeleri
yetersiz

Sayisal dersler
yogun

Atmosfer olumsuz —

Yenilikgilik ve
degisimden kopuk

Sekil 1. Katilimcilarin lisans egitimlerine iliskin goriisleri

Katilimcilardan bazilari, lisans diizeyinde 6grendiklerinin sinif ortaminda uygulanabilirliginin diisiik oldugunu ifade
etmistir. Bu dogrultuda goriis bildiren 6gretmenler, lisans egitimlerinde teorik bilgileri edinmis olsalar da 6gretmenlik
mesleginde bu bilgileri kullanmakta zorlanmaktadir. Kahramanmaras’ta ¢aligan, meslekte 5. yilindaki bir 6gretmen
“Aldigimiz 6gretim derslerinin sahaya indigimizde yetersiz kaldigini gordiim. Lisans egitiminde teorik olarak
ogrendigim seyleri her biri kendine has ogrencilerle uygulamakta zorluk ¢ekiyorum.” ifadesiyle goriisiinii belirtmistir.
Meslekte 16. yilindaki deneyimli bir 6gretmen ise “Lisans diizeyinde gordiigiim dersler 6gretmen olduktan sonra ¢ok
az diizeyde isime yarad. Birlestirilmis sinifta goreve basladim ve meslegi calistikca 6grendim maalesef. Ogrendigimiz
bilgileri uygulamali gormedigimiz icin kalict olmadi ve kitabi bilgiler sinif ortamimizda karsiligini bulmadi.”
ifadeleriyle lisans diizeyinde 6grendiklerinin uygulanabilirligini diigiik buldugunu belirtmistir.

Katilimeilarin dile getirdigi bir diger olumsuz deneyim, lisans diizeyindeki derslerin teorik agirlikli olmasidir. Bir
katilimei, bu konudaki goriisiinii “Derslerimiz ¢ok fazla teorikti. Uygulamada ise yarayacak, hayatilik ilkesi géz
ontinde bulundurulan bir programin olmasini isterdim.” seklinde dile getirmistir. Derslere giren 6gretim
elemanlariin yetersizligi ve verimsizligi de dile getirilen bir baska olumsuzluktur. Bu konuda katilimcilar
“Derslerimize alaninda uzman olan ogretim gérevlisi kisiler girmedi.” ve “Bazi hocalarimiz maalesef yenilige ayak
uyduramamustr.” seklinde goriislerini ifade etmistir. Bunlarin yani sira sayisal derslerin yogun ve igeriklerinin agir
olmasi, atmosferin olumsuz olmasi ve yenilikgilik ile degisimden uzak olunmasi, katilimer sinif 6gretmenlerinin lisans
ogrenimlerine iligkin dile getirdikleri olumsuzluklar arasinda yer almistir. 4 katilimei ise goriisiinii yalnizca “yetersiz”
seklinde ifade etmis, bu yanitlar kategoriler arasinda dahil edilmemistir.

Sinif 6gretmenlerinin lisans 6grenimlerine iliskin olumlu goriislerinde ise bu siirecin teorik agidan faydali olmasma
vurgu yapildigi goriilmektedir. Bu konudaki goriislerini meslekteki 8. yilinda olan bir 6gretmen “Teorik bilgileri
olduk¢a iyi dgrendik.”, bir baska 6gretmen ise “teorik olarak alinabilecek en giizel egitimi aldik.” seklinde ifade
etmistir. Ancak bu kategoride verilen tiim yanitlarda teorik egitimin faydali olmasina kargin uygulama yoniiniin zayif
oldugu ifade edilmistir. Malatya’da galisan bir 6gretmenin “Teorik olarak faydali ancak uygulama olarak eksik.” ve
Sirnak’ta calisan bir 6gretmenin “Teorik olarak yeterli ancak pratikte daha fazla egitim olmali.” gorusleri, bu karsitlig1
ortaya koymaktadir. Bu durum, teori ile uygulama arasindaki dengesizligi gézler 6niine sermektedir.

Katilimeilarin ifade ettigi diger olumlu gortisler ise lisans egitimlerinde 6gretim iiyelerinin nitelikli olmas1 ve
bilgilerin meslekte uygulanabilir olmasidir. Bir katihmcinin “Iyi bir egitim aldigimi diistiniiyorum. Cogu 6gretmenimiz
alanlarinda basarili ve deneyimli egitmenlerdi.” seklindeki ifadesi ile Sirnak’ta ¢alisan, meslekte 5. yilinda olan bir
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Ogretmenin “Lisans ortaminda gordiigiim 6grenimle ogretmen oldugum zaman karsilastigim sorunlart ¢ok rahat
¢ozebildim. Kagit iizerinde egitim almadigumi sinif ortamina uyarlayabildigimi fark ettim. Benim i¢in en olumlu tarafi
buydu.” ifadesi, bu olumlu goriislere 6rnek olarak verilebilir.

3.2. Lisansta Ogrenilen Ogretim Yontem ve Tekniklerinin Kullaniimasina Iliskin Goriisler

Arastirmanin baginda yapilan pilot uygulamada, sinif 6gretmenlerinin lisans egitimlerinde 6grendikleri 6gretim
yontem ve tekniklerini uygulamakta zorlandiklarina vurgu yapmasi dikkat ¢ekmis, bu nedenle veri toplama stirecinde
ogretmenlere bu durum ayrica sorularak ele alinmigtir. Katilimei yanitlar1 géz 6niine alindiginda bazilar1 birbiriyle
celisen, bazilar1 benzerliklere sahip olsa da farkli anlamlar tagiyan kategorilere ulasildigi goriilmektedir. Katilimeilarin
onemli bir kismi, lisans programinda 6grendikleri 6gretim yontem ve tekniklerinin bircogunu meslek hayatlarinda
kullanamadiklarmi ifade etmistir. Ornegin bir 6gretmen, bu konudaki goriisiinii “Teoride ogrendigimiz tekniklerin
bircogunu maalesef ogretmenlikte uygulayamiyoruz.” seklinde belirtmistir. Sartlar nedeniyle kullanmanin zor
olmasimi ifade eden kategorideki yanitlar ise hem “bircogu uygulanamiyor” kategorisine dahil olan hem de yontem
ve tekniklerin uygulanamama nedenini agiklayan yanitlardir. Katilimcilar siniftaki bireysel farkliliklar, fiziki kosullar,
yogun miifredat gibi sartlar nedeniyle 6gretim yontem ve tekniklerini kullanmakta zorlandiklarini ifade etmistir. Bu
dogrultuda Mardin’de ¢alisan, 8. yilindaki bir 8gretmen “Universite egitimimde égretim yontem ve tekniklerini
ayrintili olarak égrendim. Sinifta bunu uygulamak kimi zaman ¢ok zor oluyor. Smifin seviye farkliligindan dolay:
istedigim sekilde gerceklestiremiyorum.” ifadesiyle, sinif ig¢indeki bireysel farkliliklar nedeniyle zorlandigini dile
getirmistir. Malatya’da c¢alisan bir 6gretmen “Kalabalik simiflarda birgok teknigi kullanmak miimkiin olmuyor.”
ifadesiyle, sinif mevcudunun 6gretim yontem ve tekniklerini uygularken kendisini zorladigini belirtmistir. Sirnak’ta
calisan bir &gretmen ise yontem ve teknikleri uygulamakta zorlanmasma iliskin goriislerini “Universitede
ogrendigimiz yontem ve tekniklerin bircogunun simiflarimizin kalabalik olmasi, teknik yetersizlikler, daha ¢ok
akademik basart odakli bir anlayis séz konusu olmasi, yetistirmek zorunda oldugumuz miifredat gibi bir¢ok nedenden
dolayt kisith bir kismuini aktarabiliyoruz.” ifadeleriyle dile getirmistir. Goriildigii tizere farkli nedenler, lisans
egitiminde 6grenilen 6gretim yontem ve tekniklerinin farkli ortamlarda uygulanmasini zorlagtirmaktadir.

Ogrenilen 6gretim ydntem ve tekniklerinin birgogunun uygulanamamasi ve sartlarin zorlayici olmasiyla benzer
dogrultuda olan diger bazi kategoriler de bulunmaktadir. Yontem ve tekniklerin ¢ogunun iglevsel olmamasi, bunlardan
biridir. Meslekte 7. yilindaki bir katilimcinin “Cogu uygulamaya gegirilmesi ¢ok zor, pratiklikten ve islevsellikten
uzak teknikler.” seklinde ifade ettigi bu durum, yontem ve tekniklerin bircogunun kullanilamamasinin bagka bir sebebi
olarak gosterilebilir. Benzer sekilde bazi 6gretmenlerin kendi 6gretim yontem ve tekniklerini gelistirerek kullanmast
da s6z konusudur. Sirnak’ta calisan, meslekte heniiz 2. yilindaki bir 6gretmen bu konudaki goriistinii “Genelde
kullanimi ¢ok zor oluyor ve kendi yontem ve tekniklerimi bulmaya ¢alistyorum.” seklinde dile getirmistir. Ayrica baska
bir dgretmenin “Yetersiz egitim ve dgretim yapildigi i¢in zamaninda almamiz gereken dersler ¢cogu zaman soyut bir
sekilde iglendi. Kendimizi iiniversitede yeteri kadar gelistiremedik.” ifadesiyle belirttigi gibi lisans egitiminde 6gretim
yontem ve tekniklerinin yeterince Ogrenilememis olmasi gibi durumlar da bu yontem ve tekniklerin
uygulanamamasinda etkili olmustur.
etmistir. Sirnak’ta ¢alisan bir Ogretmen, “Bulundugum imkanlar dahilinde hepsini uygulayamasam da
uygulayabildiklerim faydali oluyor.” ifadesiyle oOgretim yontem ve tekniklerini sartlar nedeniyle kismen
uygulayabildigini belirtmistir. Bagka bir katilimc1 “Bazilarin kullaniyorum ama bazilarimi uygun bulmuyorum.”
ifadesiyle, bunu kendi istegiyle yaptigini dile getirmistir. Sanliurfa’da ¢alisan, meslekte 6. yilindaki bir katilimer ise
“Ilk yillarimda daha ¢ok kullansam da ara ara derslerimde uygulamaya calistyorum.” ifadesiyle yontem ve teknikleri
zamanla daha az kullandigini belirtmistir. Bunlarin yan1 sira yontem ve tekniklerin birgogunun uygulandigimi dile
getiren katilimeilar da vardir. Bu dogrultudaki goriislerini Malatya’da ¢alisan, 10. yilindaki bir 6gretmen “Gordiigiim
biitiin 6gretim yontem ve teknikleri 6gretmenlik meslegimde kullaniyorum.”, meslekteki 7. yilinda olan bir 6gretmen
ise “Ozellikle staj yilimda kazandigim deneyimler ve danismammdan aldigim doniitleri hala hatirliyor ve 6grendigim
yontem teknikleri kullaniyorum.” seklinde ifade etmistir.

3.3. Siif Ogretmenlerinin Faydali ve Az Faydali Bulduklar: Dersler

Katilimcilara, 6gretmenlik deneyimlerini diisiindiiklerinde lisans dgrenimlerinde gordiikleri derslerden hangilerini
faydali bulduklari ve az faydali bulduklar1 sorulmustur. Dersleri hatirlamalar1 amaciyla 6grenim gordiikleri yillarda
gecerli olan sinif 6gretmenligi lisans programi katilimeilara gosterilmistir. Katilimcilara meslek bilgisi, alan egitimi
ve genel kiiltiir derslerinden hangilerini faydali ya da az faydali bulduklari ayr1 ayr1 sorulmamigtir. Ancak bulgular,
goriismelerde ifade edilen derslerin 2006 lisans programi referans alinip ait olduklari smiflandirmaya gore
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kategorilendirilmesiyle ele alinmistir. Sinif dgretmenlerinin faydali bulduklar derslere ve bunlarm kategorilerine
Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1
Simif Ogretmenlerinin Lisans Egitiminde Faydali Bulduklar: Dersler
Kategori Ders
Sinif Yonetimi
Ogretim Ilke ve Yontemleri
Okul Deneyimi
Egitim Psikolojisi
Meslek Bilgisi Ogretmenlik Uygulamalar

Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi

Olgme ve Degerlendirme

Gelisim ve Ogrenme

Egitim Bilimine Giris

Rehberlik

Drama

Ilkokuma ve Yazma Ogretimi

Matematik Ogretimi

Erken Cocukluk Egitimi
Alan ve Alan Bilgisi Beden Egitimi ve Oyun Ogretimi

Cocuk Edebiyati

Birlestirilmis Siniflarda Ogretim

Hayat Bilgisi Ogretimi

Tiirk Dili I/IT

Fen ve Teknoloji Laboratuvar Uygulamalari
Genel Kiiltiir Bilgisayar I/

Tablo 1 incelendiginde ve katilimci yanitlart géz oniinde bulunduruldugunda, katilimer simif 6gretmenlerinin
agirlikla Sinif Yonetimi, Drama, Ogretim Ilke ve Yontemleri, Ilkokuma ve Yazma Ogretimi, Okul Deneyimi,
Ogretmenlik Uygulamalar, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarmmi gibi uygulamaya doéniik oldugu
sOylenebilecek dersleri faydali bulduklar1 anlagilmaktadir. Bunun yani sira lisans programinda, alan ve alan bilgisi
derslerine gore daha az sayida dersin bulundugu meslek bilgisi kategorisine ait derslerin 6nemli bir kisminin
ogretmenlerce faydali bulundugu goriilmektedir. “Hemen hepsi faydali ama mesleki dersler daha ¢ok isime yariyor.”
gibi katilimc1 goriisleri de meslek bilgisi derslerinin daha faydali bulunduguna yonelik bir egilim oldugunu
yansitmaktadir.

Tablo 1’de yer alan bilgiler incelendiginde, meslek bilgisi derslerinden 2006 sinif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan segmeli ders, Ozel Egitim, Tiirk Egitim Sistemi ve Okul Yonetimi digindaki tiim derslerin faydali bulundugu
goriilmektedir. Bunlara ek olarak 1998 lisans programinda yer alan Gelisim ve Ogrenme dersi de katilimcilar
tarafindan faydali bulunmaktadir. Meslek bilgisi derslerinin olduk¢a fazla sayida katilimci tarafindan faydali
bulundugunun vurgulanmasi da bu noktada 6nemli olabilir.

Alan ve alan bilgisi derslerinden 6zellikle Drama, ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersleri, katilime1 simif 6gretmenleri
tarafindan faydali goriilmektedir. Tablo 1’de de yer alan 6gretime yonelik derslerin yani sira Erken Cocukluk Egitimi,
Tiirk Dili, Fen ve Teknoloji Laboratuvar Uygulamalar: gibi derslerin de faydali bulundugu anlasilmaktadir. Genel
kiiltiir derslerinden ise sadece Bilgisayar dersinin faydali oldugu katilimcilarca ifade edilmistir. Bu durum dikkat
cekici olarak nitelendirilebilir. Tiim bunlara ek olarak “Hepsinin gizil de olsa faydasi oldugunu diisiiniiyorum.” ve
“Hepsi. Ctinkii ilkokul diizeyinde hepsine ihtiyacimiz var. Cocugun seviyesine uygun sekilde her seyi bilmek
zorundayiz.” seklinde tlim derslerin faydali oldugunu ifade eden goriisler de bulunmaktadir.
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Tablo 2
Simif Ogretmenlerinin Lisans Egitiminde Az Faydali Bulduklar: Dersler

Kategori Ders
Genel Fizik
Genel Kimya
Genel Biyoloji
Uygarlik Tarihi
Cumbhuriyet Donemi Tiirk Edebiyati
Alan ve Alan Bilgisi Cocuk Edebiyati
Temel Matematik 1/11
Yabanci Dil I/IT
Fen ve Teknoloji Laboratuvar Uygulamalari
Cevre Egitimi
Giizel Yazi
Tiirk Dili
Genel Kiiltiir Felsefe
Sosyoloji

Tablo 2°de, katilimcilarin lisans 6grenimlerinde az faydali bulduklar1 dersler ifade edilmistir. Bu dogrultuda meslek
bilgisi derslerinden faydasiz goriilen bir ders olmadigi goriilmektedir. Bu bulgu, faydali goriilen derslere iliskin
bulguyla da ortiismektedir. Genel kiiltiir derslerinden ise Felsefe ve Sosyoloji derslerinin az faydali olarak goriildiigii
anlagilmaktadir.

Az faydali goriilen dersler arasinda Genel Fizik, Genel Kimya ve Genel Biyoloji derslerine katilimcilarin énemli
vurgu yaptiklari goriilmektedir. Oldukga fazla sayida katilimer bu dersleri az faydali bulurken bir katilimet, “Sayisal
derslerin miifredati hafifletilmeliydi.” ifadesiyle fizik, kimya ve biyoloji derslerinin icerigine igaret etmistir. Baska bir
katilimcinin “Uygarlik Tarihi dersi fazla detayli ve gereksizdi.” seklinde goriigiinii belirttigi Uygarlik Tarihi dersinin
de az faydali dersler arasinda goriildigii anlagilmaktadir. Bir 6gretmenin “Cocuk Edebiyati, kitap se¢me agisindan
yararly bir ders ama bunun bir ders olarak okutulmasi anlamsiz.” seklinde ifade ettigi goriisiinde oldugu gibi Cocuk
Edebiyati dersini az faydali bulan katilimcilar bulunmaktadir. Az faydali bulunan diger dersler Tablo 2’de ifade
edilmistir. Bunlara ek olarak higbir dersi faydasiz bulmayan katilimcilar oldugu gibi “Bir¢ogunu faydasiz buluyorum.”
seklinde genelleyici goriisler de bulunmaktadir.

3.4. Sinif Ogretmenlerinin 2018 Lisans Programi Hakkindaki Gériigleri

Katilimeilarin 2018 yilinda uygulamaya konulan simif &gretmenligi lisans programi hakkindaki goriisleri de
almmustir. Smif 6gretmenligi lisans programi igin paydas olarak diisliniilebilecek olan smif &gretmenlerinin
deneyimlerinden faydalanarak, onlarin goriislerine gore yeni lisans programinin degerlendirilmesi amaglanmistir.
Bundan onceki arastirma sorulari, dgretmenlerin kendi 6grenim gordiikleri programin mesleki deneyimlerindeki
olumlu ve olumsuz etkilerini ele almistir. Bunun devaminda, bu arastirma sorusu ile ogretmenlerin kendi
programlarindaki olumlu ve olumsuz yanlar1 da goz 6niinde bulundurarak, yeni programi ve dersleri degerlendirmeleri
istenmistir. Bu sekilde kendi yasadiklart olumsuz deneyimlerin, yeni lisans programinda ¢dziilmiis ya da hala devam
etmekte oldugu gibi ¢ikarimlar yapmalar1 beklenmistir. Program ve dersler hakkinda bilgilendirilen katilimcilarin
goriisleri dogrultusunda olumlu ve olumsuz goriisler alt temalar1 olusturulmustur. Bunlara iligkin bilgiler Sekil 2’de
ifade edilmistir.

Arastirmanin katilimcilarinin 6nemli bir boliimii, 2018 sinif 6gretmenligi lisans programini olumlu karsilamistir. Bu
goriisler arasinda, gereksiz goriilen derslerin sayisinin azalmasi ile programin sade ve islevsel olmasi 6n plana
¢ikmaktadir. Meslekte 6. yilindaki bir dgretmen “Fizik, kimya, biyoloji, matematik, cografya gibi derslerinin
programdan ¢ikarilmasinin iyi oldugunu diisiiniiyorum. Biz zaten bu dersleri yaparak, sinavlar1 kazanip iiniversiteye
geliyoruz. Tekrar ayni dersleri almanin zaman kayb1 oldugunu diigiiniiyorum.” ifadesiyle gereksiz gordiigii derslerin
azalmasimi olumlu buldugunu ifade etmistir. “Teorik derslerde ve uygulamada isimize yaramayacak derslerde
azalmalar olmus. Genel itibariyle daha islevsel bir program olmus.” ve “Ogretmenlikte isimize yaramayan bazi
derslerin kaldirilmasi: ve sadelesmesi iyi olmus.” seklindeki goriisler de gereksiz derslerin azalmasiyla daha sade ve
islevsel bir program olustugunu dile getirmistir.
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2018 Programina iligkin Goriisler

Daha sade ve islevsel —— Uygulamali derslerin
agirhg az

Gereksiz derslerin
azalmasi ——  Sade ama yetersiz

Segmeli derslerin
artmasi

Segmeli ders sayisi fazla

Gerekli derslerin
eklenmesi

Alan derslerine
odaklaniimasi

Sekil 2. Katilimcilarin 2018 sinif 6gretmenligi lisans programi hakkindaki gériisleri

Sec¢meli derslerin sayisinin artmast, katilimeilarin yeni programa iliskin olumlu goriigleri arasindadir. Bir katilimet
bu konudaki goriisiinii “Secmeli derslerin sayisimin artmasi, 6gretmenlerin ilgi alanlarina yénelmesi konusunda
faydalr olmus.” seklinde ifade etmigstir. Bagka bir katilimct da “Se¢meli derslerin eklenmis olmasi programi daha
kullanisly yapmuis.” seklinde belirttigi goriigiiyle se¢meli derslerin programa esneklik kazandirdigini dile getirmistir.
Gerekli derslerin eklenmesi kategorisinde yer alan yanitlarda ise Degerler Egitimi dersi ile Egitimde Etik ve Ahlak
derslerinin programa eklenmesinin olumlu goriildiigii vurgulanmistir. Alan derslerine odaklanilmasi kategorisinde de
alan egitimine yonelik derslerin daha agirlikli hale geldigi ifade edilerek bunun olumlu oldugu gériisleri bildirilmistir.

2018 sinif 6gretmenligi lisans programina yonelik az sayidaki olumsuz goriis arasinda uygulamali derslerin sayisinin
az olmasi, sade ve yetersiz olmasi, se¢gmeli ders sayisinin az olmasi yer almaktadir. Meslekte 9. yilindaki bir 6gretmen,
“Bence yeni programda da eski programda da olmasi gereken en énemli ders Ogretmenlik Uygulamalari. 4 yil
boyunca olmal, her yil bir sinifta neler yapilir, dersler nasil islenir iyice égrenilmeli. Universite égrencileri sahada
olmali.” ifadesiyle uygulama derslerinin yetersiz oldugunu dile getirmistir. Benzer bir goriis, bir katilimci tarafindan
“Okul deneyimi dersinin ¢ikarilmasi ve é6gretmenlik uygulamasiin artirllmamasi ise bence olumsuz.” ifadesiyle
belirtmistir. Katilimcilarin bir kism1 programin sadelestirilmis olmasini olumlu bulurken bir katilime1 ise “Daha sade
bir program oldugunu diistiniiyorum. Kendi okudugum dénemle kiyaslandiginda yetersiz oldugunu gériiyorum.”
ifadesiyle bu durumu olumsuz olarak gordiigiinii belirtmisti. Meslekte 4. yilindaki bir 6gretmen ise se¢gmeli ders
sayisinin fazla olmasini “Fazla esnek, bu kadar se¢meli ders olmamali. Bana gére bir sinif 6gretmeni her seyi bilmeli.”
ifadesiyle elestirmistir.

4. Sonuc ve Tartisma

Sinif 6gretmenlerinin lisans egitimlerine iligkin goriislerinin incelenmesinin amaglandigi bu arastirmada, katilimci
sinif 6gretmenlerinin lisans 6grenimlerini fazla teorik ve uygulama yoniinden zay1f bulduklar1 sonucuna ulasilmistir.
Tas vd. (2017) tarafindan yapilan arastirmada da siif 6gretmenlerinin ve 6gretim iiyelerinin teori ile uygulama
arasindaki dengenin saglanmasi, uygulamali derslerin agirligmin artirilmasi seklinde goriisler belirttikleri
belirlenmistir. Vural (2006) tarafindan yapilan arastirmada ise simif 6gretmeni adaylarinin, derslerin uygulamaya
doniik olmas1 gerektigini diisiindiikleri sonucuna ulagilmistir. Kilic Ozmen (2019) tarafindan yapilan arastirmada da
sinif 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin, uygulamali derslerin artmasi gerektigi yoniinde goriis bildirdikleri
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belirlenmistir. Bununla birlikte yurtdisinda yapilan bazi arastirmalarda da benzer sonuglara ulagildigi goriilebilir
(Kosnik ve Beck, 2009; Saloviita ve Tolvanen, 2017). Flores vd. (2014), sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik
uygulamasinim okullarda uygulanabilirlik ag¢isindan ¢ok kisa oldugunu diisiindiiklerini belirtmistir. Murray ve Passy
(2014) de smuf 6gretmeni yetistirme programinin 6gretmen adaylarmi okula hazirlamak konusunda eksiklikleri
oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlik, diger birgok meslekte oldugu gibi kisitl gérevlerle baslamak yerine dogrudan
okullarda tam anlamiyla sorumluluk alinan ve bu statii zaman i¢inde degismeyen bir meslektir. Bu nedenle
Ogretmenlerin, okullarda karsilagacaklarina bir an 6nce hazir olmalari beklenir (Tynjild ve Heikkinen, 2011). Bunun
icin de oOgretmenlerin uygulama acisindan zengin ve yeterli bir hizmet Oncesi egitim almalari 6nemlidir.
Senemoglu’nun (2011), 6gretmenlerin mesleki becerilerini diger bilesenlere gore okul deneyimi ve 6gretmenlik
uygulamasi derslerinde kazandiklarina yonelik bulgusu, uygulamanin 6énemini ortaya koymaktadir.

Bu arastirmada, katilimcilarca teorik agirlikli ve uygulama yonii zayif olarak nitelendirilen bu egitimin teorik agidan
faydali oldugu da ifade edilmistir. Kosnik ve Beck (2009) tarafindan yapilan ¢aligmada, meslege yeni baslayan
Ogretmenlerin teorik anlayist O6nemli gordiikleri ancak hizmet Oncesi egitimde yeterince teorik bilgiyle
donatilmadiklarini, teoriyi yeterince anlayamadiklarini disiindiikleri belirlenmistir. Hizmet Oncesi egitim
programlarinda ¢ok fazla konunun ele alinmaya ¢alisilmasi, 6nemli konularin iizerinde yeterince durulamamasina
neden olmaktadir. Baz1 katilimcilarin, uygulama ydniiniin zayif olmasi ile benzer dogrultuda dgrenilenlerin meslekte
uygulanabilirliginin diisiik oldugunu deneyimledikleri anlagilmaktadir. Buna kargin daha az sayidaki bazi katilimcilar,
bilgilerin meslekte uygulanabilir oldugunu ifade etmistir. Bir diger karsitlik da 6gretim iyelerinin yeterligi
konusundadir. Katilimcilar arasinda dgretim {iyelerinin verimsiz oldugunu ifade edenler oldugu gibi 6gretim iiyelerini
nitelikli bulanlar da bulunmaktadir. Bu durumun, farkli iiniversitelerde 6grenim gérmiis olmalarindan ya da ayni
iiniversitede olsalar dahi 6gretim iiyelerinden farkli sekillerde etkilenmis olmalarindan kaynaklandig: sdylenebilir.

Sinif 6gretmenlerinin lisans egitimlerini teorik acidan faydali, uygulama agisindan yetersiz gormeleriyle benzer
dogrultuda, lisans egitiminde &grendikleri 6gretim yontem ve tekniklerinin bir¢ogunu meslekte kullanmakta
zorlandiklarma iligkin katilimer goriigleri bulunmaktadir. Yontem ve tekniklerin birgogunu kullanamadigini belirten
katilimeilar bireysel farkliliklar, fiziki kosullar, yogun miifredat gibi sartlardan dolay1 bunlari kullanmanin zor oldugu
goriisiindedir. Ayrica lisansta 6grenilen 6gretim yontem ve tekniklerinin ¢gogunun islevsel olmamasi, bunlarin lisansta
yeterince 6grenilememis olmasi gibi zorluklar da bulunmaktadir. Bu noktada uygulamanin yetersiz olmasi gibi teorik
netlik ve derinlik kazandirilamamasi da teori ile pratigi iliskilendirememe nedeni olabilir. Ogretim ilke ve
yontemlerinin nasil uygulanacagmin da gosterilmesi gerekliligi, arastirmalarda Ogretmenler tarafindan dile
birgogunu kullandigin1 ve faydali oldugunu belirten ya da belli kosullar altinda kismen bunlar1 kullanabildigini
belirten katilimcilar da vardir. Bu karsitligin ¢alisilan okulun fiziki sartlar1 ve velilerin sosyo-ekonomik diizeyleri,
mezun olunan iiniversite gibi degiskenlerle baglantili olmasindan s6z edilebilecegi halde bunun ayrica arastirilmasi
gerekmektedir.

Arastirmada, simif 6gretmenlerinin mesleki deneyimlerini géz oniinde bulundurduklarinda 6zellikle meslek bilgisi
derslerini faydali bulduklart sonucuna ulagilmistir. Coban (2011) tarafindan yapilan arastirmada da meslek bilgisi
derslerinin diger derslere gore meslekte daha faydali oldugu sonucuna ulasilmistir. Siif Yénetimi, Ogretim Ilke ve
Yoéntemleri, Okul Deneyimi basta olmak iizere birgok meslek bilgisi dersinin yan1 sira Drama, Ilkokuma ve Yazma
Ogretimi gibi alan derslerini simf gretmenleri faydali gormektedir. Katilimcilarin dnemli kismi tarafindan uygulama
yonii ve uygulanabilirligi zayif olarak nitelendirilen sinif 6gretmenligi lisans egitiminde uygulamaya doniik olarak
nitelendirilebilecek bu derslerin faydali goriilmesinin tutarli oldugu ifade edilebilir. Az faydali goriilen dersler
arasinda ise Genel Fizik, Genel Kimya, Genel Biyoloji ve Uygarlik Tarihi dersleri 6n plana ¢ikmaktadir. Vural (2006)
ve Kilig Ozmen (2019) tarafindan yapilan arastirmalarda da simif 6gretmeni adaylarmin, bu derslerin programdan
cikarilmasi gerektigi yoniinde goriis bildirdikleri goriilmektedir. Faydasiz ya da az faydali bulunan dersler arasinda
meslek bilgisi derslerinin olmamasi ve alan bilgisi ile genel kiiltiir derslerinden de sinif 6gretmenliginde uygulamaya
doniik olmayan derslerin az faydali olarak nitelendirilmesi dikkat ¢ekici bir noktadir. Bu baglamda simif
Ogretmenlerinin meslekte uygulama alan1 olmayan dersleri az faydali, uygulamaya doniik dersleri ise faydali
bulduklar1 sonucu ¢ikarilabilir.

2018 smif Ogretmenligi lisans programi, 2018-2019 Ogretim yilinda 1. simmifa baslayan o6grencilerle birlikte
uygulamaya konulmustur. Bu nedenle ilk mezunlarin1 2021-2022 &gretim yilinin sonunda verecektir. Bu programa
iliskin, 1998 ve 2006 lisans programlari ile 6grenim gérmiis olan sinif 6gretmenlerinin olumlu goriislerinin cogunlukta
oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin faydasiz dersler arasinda da ifade ettikleri Genel Fizik, Genel Kimya gibi bazi
derslerin programdan ¢ikarilmis olmasi olumlu karsilanmistir. Bu durum, Kilig Ozmen (2019) tarafindan yapilan
calismanin sonuglariyla ortiigmektedir. Bu héliyle yeni program daha sade ve islevsel goriilmektedir. Ayrica Degerler
Egitimi gibi bazi derslerin de giincelligi yakalamak adina olumlu karsilandigi sdylenebilir. Ancak programin
sadelestirilmesini yetersizlik olarak algilayarak olumsuz goriis bildiren katilimcilar da bulunmaktadir. Diger bir
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karsitlik da se¢meli dersler konusundadir. Katilimcilarin bir kismi segmeli ders sayisinin artmasini olumlu bir esneklik
olarak goriirken bazi katilimcilar bunu olumsuz gérmektedir. Uygulamali derslerin sayisinin yetersiz olmasi da
katilimcilarin, lisans 6grenimlerinin uygulama yoniinii zayif bulmalariyla tutarli sekilde olumsuz karsilanmistir.
Ozellikle faydali dersler arasinda belirtilen Okul Deneyimi dersinin programdan cikarilmast bu goriisii
tetiklemektedir. Ogretim yeterliligi icin 6nemli bir kaynak olarak simif icinde 6grencilerle ve gretim materyalleriyle
etkilesimden kazanilacak deneyim, Ogretmen adaylarinin performans basarisi duygusu kazanmalarina ve
performanslarini artirmalarina yardimei olur (Liaw, 2009). Bu nedenle okul deneyimi dersinin 6gretmenlerce 6nemli
goriilmesi anlagilabilirdir. 2018 siif 6gretmenligi lisans programinda, uygulamali ders sayisi disinda, katilimeilarin
dile getirdigi bazi sorunlarin giderildigi goriilebilir. Ancak “teori agirlikli, uygulamada zayif” olarak nitelendirilen
sinif 6gretmenligi lisans egitiminde uygulama konusunda ¢éziilmesi gereken sorunlarin da dnemli oldugu agiktir.

5. Oneriler

Arastirmada ulasilan en belirgin sonucun, sinif 6gretmenlerinin lisans 6grenimlerinde uygulamal dersleri yetersiz
gormeleri ve grenilenlerin uygulanabilirligini diisiik bulmalar1 oldugu sdylenebilir. Bu dogrultuda Ogretmenlik
Uygulamalar1 dersinin daha erken donemlere alinmasi ve ders yiikiiniin artirilmast Onerilebilir. Buna karsin
uygulamali derslerden biri olan Okul Deneyimi dersinin 2018 lisans programindan ¢ikarilmasi bu noktada elestiri
konusu olmalidir. Bu dersin programda yer almamasi, dgretmen adaylarmin okulu ve okul ortamini yeterince
tantyamadan meslege baglamasi sonucunu dogurmaktadir (Kiigiikahmet, 2007). Okul Deneyimi dersinin programa
tekrar alinmasinin yani sira 6gretmenlerin meslek bilgisi derslerini faydali ve gerekli bulduklar: seklindeki bulgudan
yola c¢ikarak, daha fazla meslek bilgisi dersinin programa eklenmesi Onerilebilir. Meslek bilgisi derslerinin ve
uygulamali derslerin agirlik kazanacagi bir lisans egitimi, 6gretmen adaylarmin meslege daha hazir bir sekilde
baglamalarini ve 6gretim yontem ve tekniklerini uygulama konusunda daha az zorluk yasamalarini saglayabilir. Bunun
disinda, faydali olmadigi diisiiniilen dersler gibi bazi konularin 2018 lisans programinda ¢6ziime ulastig
goriilmektedir. Yasanan eksikliklerin genellenebilirligi agisindan genis kapsamli bir nicel ¢alisma yiiriitiilerek hem
Ogretmenlerin mesleki deneyimlerinden hem de ogretmen adaylarin ihtiyaglarma iliskin goriiglerinden
faydalanilabilir. Simif dgretmenligi lisans programinin 6zellikle uygulama yoniindeki eksiklerini gidermek iizere
Ogretmenlerin ve dgretim tiyelerinin goriisleri de alinarak yeni bir model 6nerisi ortaya konulabilir.

5.1. Smwrliliklar

Bu arastirmada verilerin bir kismi, katilimcilara gonderilen online formlar araciligiyla toplanmistir. Pandemi
kosullarinda katilimcilarin yiiz yiize goriigmekten kaginmasi ve farkli illerdeki katilimeilara ulagma cabasi, bunun
nedenlerindendir. Pandemi nedeniyle okullarin kapali kaldigi 1 yildan fazla siire boyunca online ders vermek zorunda
olan &gretmenler, ciddi anlamda yorgunluk ve bikkinlik yasamstir. Ozellikle daha kiigiik yas gruplariyla bu siireci
yiiriitmek zorunda kalan siif 6gretmenlerinin daha ¢ok yiprandigi sdylenebilir. Bu nedenle ¢evrimigi goriismelere
katilmak istemeyen ¢ok sayida 6gretmen olmustur. Bunun iizerine, verileri zenginlestirmek adina online formlarla da
veri toplamanin fayda saglayabilecegi diisiiniilmiigtiir. Online formlarla veri toplamanin bir sinirliligi, katilimcilarin
derinlemesine bilgi vermedigi durumlarda sonda sorulara bagvurulamamasidir. Bu durum, arastirmanm da bir
smirhlig1 olarak ifade edilebilir. Bunun yani sira aragtirmada, resmi kurumlarda galigmakta olan sinif 6gretmenlerinin
goriisleri alinmigtir. Meslekte uzun yillar gegirmis, lisans 6greniminin iizerinden uzun zaman ge¢mis dgretmenlerin,
lisans 6grenimlerine iliskin deneyimlerini hatirlamakta, yasantilarini bir degerlendirme siizgecinden gecirerek ifade
etmekte giigliik ¢cekmeleri muhtemeldir. Bu durum arastirmanin bir bagka siirlilig1 olarak ele alinabilir. Buna karsin
katilimeilarin meslekteki yillarinin araligi 1-24 olsa da ortalamasinin 7.93 olmasi, bu sinirliliginin kapsamini azaltmis
olabilir.

6. Etik Beyam
Yapilan bu ¢alismada arastirma etigi ilkeleri gozetilmis olup gerekli etik kurul izinleri alinmistir. Etik kurul izni;

Inonii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaym Etik Kurulunun 01.02.2022 tarihli
E.140270 sayili karar1 ile alinmustir.
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Oz

Bu arasgtirmanin amaci, okul miidiiriiniin 6gretim liderligi davraniglart ile 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki dogrudan ve
Ogretmen motivasyonu araciligiyla dolayli iligkileri ortaya koymaktir. Arastirma verileri Tiirkiye nin Zonguldak ilinde gérev yapan
toplam 365 Ogretmenden toplanmustir. Ogretim liderliginin bagimsiz, 6gretmen motivasyonun araci ve Ogretmen mesleki
6grenmesinin bagimli degisken olarak kurgulandigi iliskisel tarama modelindeki bu c¢aligmada, degiskenler arasindaki yapisal
iliskileri test etmek amaciyla Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullanilmistir. Aragtirma sonuglari, okul miidiirlerinin 6gretim
liderligi davranislarinin dgretmen mesleki d6grenmesiyle dogrudan ve dgretmen motivasyonu itizerinden dolayli olarak iligkili
oldugunu gostermektedir. Bu arastirma, 6gretmen motivasyonunun 6gretim liderligi ile 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki
iligskiye aracilik eden bir degisken oldugunu ortaya koyarak alandaki bilgi birikimine katkida bulunmaktadir. Arastirma sonuglarina
dayal1 olarak politika ve uygulamaya doniik bazi ¢ikarimlar sunulmustur.

Abstract

The purpose of this study is to illuminate the direct association between principal instructional leadership practices and teacher
professional learning and the indirect relationship via teacher motivation. The data of the study were gathered from 356 teachers
working in Zonguldak province of Turkey. This cross-sectional study addressed the principal's instructional leadership as an
independent variable, teacher motivation as a mediator, and teacher professional learning as a dependent variable, and performed
Structural Education Modelling (SEM) to test the relationships among these variables. Results illustrated that principal instructional
leadership had direct association with teacher professional learning, and indirect relationship through teacher motivation. The
present study adds evidence to the accumulated knowledge base by concluding that teacher motivation is a significant variable that
mediates the empirical link between principal instructional leadership and teacher professional learning. The study provides several
implications for policy and practice.
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1. Giris

Okuldaki egitimin niteligini gelistiren ve okul etkililigini artiran onemli faktorlerden biri, 6gretmen mesleki
ogrenmesidir (Darling-Hammond, 2000; Marzano vd., 2001). Son yillarda yapilan arastirmalar, 6gretmen mesleki
O6grenmesinin 6gretim ve dgrenme iizerinde 6nemli etkileri oldugunu gdstermektedir (Karacabey vd., 2022; Liu vd.,
2021; Ozdemir, 2020; Thoonen vd., 2011). Bu bakimdan ogretmen mesleki 6grenmesi, Ozellikle gelismekte olan
iilkelerde politika yapicilarin ve uygulayicilarin dikkatini ¢ekmis ve okul gelistirme arastirmalarinda dikkate deger bir
kavram haline gelmistir (Liu ve Hallinger, 2018).

Mevcut egitim sisteminde, alan bilgisinin yaninda bir 6gretmenin ¢agin sartlarina uygun bireyler yetistirmesine
yardimct olacak giincel pedagojik bilgi ve yeterliklere sahip olmasi beklenmektedir. Egitim orgiitleri bireyleri
toplumsal siireglere hazirlamanin yaninda onlara 6grenmeyi 6gretmekle ve onlar1 hayat boyu 6grenen bireyler olarak
yetistirmekle yiikiimlidiirler. Cagdas 6grenme teorileri, dgrencilerin kendi bilgilerini olusturma firsatina sahip
olduklarinda en etkili sekilde &grendiklerini kabul etmektedir (McLaughlin, 1997). Buna uygun bir 6gretim
yapabilmek i¢in Ogretmenlerin pedagojik acidan siirekli kendilerini gelistirmeleri ve daha etkili bir 6gretim
yapabilmenin yollarmi kesfetmeleri gerekmektedir (Putnam ve Borko, 2000). Bu durum okul gelisiminin énemli
stireclerinden biri olarak 6gretmen mesleki 6grenmesinin 6nemini ortaya koymakta ve kavrama yonelik politik, teorik
ve ampirik ilginin artmasina neden olmaktadir (Thoonen vd., 2011).

Son yillarda alanyazinda &gretmen mesleki Ogrenmesinin igerifine ve dogasma iliskin yogun tartigmalar
yapilmaktadir (Kwakman, 2003; Qian ve Walker, 2013; Timperley, 2011). Buna gore tek seferlik mesleki egitimler,
kisa siireli profesyonel gelisim programlar1 veya workshoplar gibi yaklagimlarin sanilanin aksine mesleki 6grenme
baglaminda yeterince etkili olmadigt; bunun yerine 6gretmen mesleki 6grenmesi siirecinin okulla biitiinlesmis ve
calisma yasami boyunca siiren bir anlayisa evrilmesi gerektigi tartisilmaktadir (Desimone, 2009). Baska bir anlatimla,
6gretmenlerin cogu zaman kendi iradeleri disinda yollandiklar1 ve gergekte mesleki gelisimlerine katkist son derece
sinirli olan hizmet i¢i egitimler, etkili bir mesleki gelisim i¢in yeterli goriilmemektedir (Kwakman, 2003; Liu vd.,
2016; Bektas vd., 2022). Alanyazinda dgretmen dgrenmesinin formal boyutu olarak disiiniilebilecek bu durumun,
Ogretmenlerin meslektaslartyla paylasimda bulunduklari, 6gretimde degisimi ve gelisimi saglamaya yonelik yapict
tartigmalara katildiklar1 ve mesleki bilgi ve becerilerini paylastiklari okul-tabanli bir informal 6grenmeyle
desteklenmesi gerektigi ifade edilmektedir (Borko, 2004; Opfer ve Pedder, 2011).

Alanyazinda ogretmen mesleki 6grenmesiyle iliskilendirilen en 6nemli kavramlardan birinin okul miidiiriiniin
liderligi oldugu goriilmektedir (Liu ve Hallinger, 2018; Leithwood vd., 2010; Liv vd., 2016). Bu baglamda son yillarda
liderlik ve 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iliskiye doniik caligmalar ivme kazanmistir (6r. Bellibas ve Giimtis,
2021; Hallinger vd., 2019; Thoonen vd., 2011). Bu ¢alismalarda &zellikle 6gretim liderligi ile mesleki 6grenme
arasinda dogrudan ve dolayl iligkilerin varlig1 géze ¢arpmaktadir (6r. Liu ve Hallinger, 2018). Bununla birlikte
alanyazinda 6gretim liderligi ve 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iligkiye aracilik eden degiskenlere yonelik
bir bilgi birikimi de olusmustur. Nitekim yapilan aragtirmalarda 6z yeterlik (Liu ve Hallinger, 2018), kolektif 6z
yeterlik (Goddard vd., 2015), giiven (Karacabey vd., 2022), is tatmini (Liu vd., 2021) ve ig birligi (Goddard vd., 2015;
Liu vd., 2021) gibi degiskenlerin 6gretim liderligi ve 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iligkiye aracilik ettigi
tespit edilmistir.

Son yillarda okul miidiiriiniin liderlik pratikleri ve 6gretmen d6grenmesine iligkin yapilan ¢aligmalar ivme kazanmis
olsa da alandaki bazi bosluklar hald dikkat ¢ekmektedir. Birincisi, Tiirkiye’de liderlik ve 6gretmen 6grenmesi
arasindaki iligkiyi agiklamaya yonelik ¢alismalar son derece sinirlidir (6r. Bektag vd., 2022). Uluslararas: alanyazinda
ise konu ile ilgili caligmalarin daha ¢ok Anglo-Sakson kiiltiirin hakim oldugu iilkelerde gerceklestirildigi
goriilmektedir (Hallinger ve Kovacevic, 2019). Son dénemde Dogu Asya’da da kavrama yonelik ampirik ilgi artmistir
(6r. Hallinger ve Walker, 2017; Kulophas ve Hallinger, 2020; Liu ve Hallinger, 2018). Ikincisi, liderlik ve mesleki
Ogrenme arasindaki iliskide 6gretmen motivasyonun anlamli bir aracilik rolii oynayip oynamadigina iliskin bulgular
son derece smirhdir (Bektas vd., 2022). Dolayisiyla liderlik, motivasyon ve mesleki 6grenme arasindaki iligkilerin
belirlenmesi, alanin ampirik gelisimine katki saglama potansiyeli tagimaktadir.

Tiirk egitim sistemi son yirmi yilda yogun bir egitim reformu siireci yasamakta ve bu degisimler sonucunda
ogretmenlerin mesleki 6grenme faaliyetlerine katilmalarini destekleme ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir (G6kmenoglu vd.,
2016). Bununla birlikte, Milli Egitim Bakanligt (MEB) son yillarda okul miidiirlerinin liderlik becerilerinin
gelistirilmesini ve 6gretmen mesleki 6grenmesinin artirilmasini 6nemli bir stratejik hedef olarak belirlemistir (MEB,
2017, 2018). Ancak bu politikalara yon verecek nitelikte aragtirma bulgularina ihtiyag duyulmaktadir. Bu nedenle
mevcut ¢aligmanin hem alanyazina hem de Tiirkiye’de okulda yapilan 6gretimin niteligini gelistirmeye doniik olarak
gerceklestirilen politik girisimlere veri saglamasi beklenebilir. Son olarak mevcut aragtirmanin sonuglarinin
uygulayicilara, 6gretmen motivasyonunu ve mesleki 6grenmesini gelistirmek suretiyle okulda yapilan 6gretimin
niteligini artirma noktasinda yol gosterebilecegi diisliniilmektedir. Bu baglamda, mevcut arastirmada agagidaki
sorulara cevap aranmigtir:
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1. Ogretim liderligi ile gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iliski nasildir?
2. Ogretmen motivasyonu ve dgretim liderligi arasindaki iliskide 6gretmen mesleki 6grenmesi istatistiksel olarak
anlaml bir aracilik rolii oynamakta midir?

1.1. Ogretmen Mesleki Ogrenmesi

Ogretmen mesleki ogrenmesi Ogretmenlerin  okulda &grenmelerini  destekleyen yapilandirilmis 6grenme
etkinlikleriyle birlikte, sinif iginde gergeklestirilen 6gretim pratiklerini degerlendirdikleri ve bu siiregte 6grendiklerini
meslektaglariyla paylastiklart informal siiregler olarak degerlendirilmektedir (Bahous vd., 2016). Geleneksel yaklasim
mesleki Ogrenmeyi, Ogretmenlerin gelisimlerini seminer ya da workshoplar gibi okul dis1 faaliyetlerle
saglayabilecekleri bir siire¢ olarak gérmektedir. Daha giincel yaklasimlar ise 6gretmen 6grenmesini okul-tabanli bir
mesleki gelisim biciminde ele almaktadir (Hallinger vd., 2019).

Geleneksel olarak Ogretmenler mesleki bilgi ve becerilerini artirmak i¢in hizmet ici kurslara, egitimlere veya
konferanslara katilmaktadirlar. Bu tiir geleneksel yaklasimlarin kisa siireli, tek seferlik ve simif baglamindan kopuk
olmast, en ¢ok elestiri alan yanlaridir (Borko, 2004; Hargreaves, 1997; Putnam ve Borko, 2000). Bu anlayiga gore il
ya da ilge diizeyinde ¢esitli okullardan 6gretmenler merkezi bir yerde bir araya getirilir ve kendilerine belirli bir
Ogretme veya Ogrenme stratejisi hakkinda bilgi aktarimi yapilir. Bu geleneksel model, 6gretmenleri temel mesleki
6grenme ortamlarindan (okul ve sinif) ¢ikarmakta ve 6gretmenlerin hangi igerik ve tiirdeki mesleki 6grenmeye ihtiyag
duydugunu diger uzmanlarin en iyi bildigini varsaymaktadir (Bruce vd., 2010). Buna karsin okul-temelli mesleki
6grenmede kritik nokta, okullarin 6gretmenlere dogrudan sinif i¢i 6gretim uygulamalarina doniistiiriilebilecek olumlu
mesleki 6grenme firsatlar1 saglamasidir. Bu nedenle, okul baglaminin 6gretmen mesleki 6grenmesi agisindan 6nemi
alanyazinda dikkate deger bir nokta haline gelmektedir (Bellibas ve Giimiis, 2021).

Mevcut ¢alismada 6gretmen mesleki 6grenmesi hem hizmet i¢i 6grenme etkinliklerini hem de okul-temelli mesleki
gelisimi kapsayan daha genis bir bakis acisiyla ele alinmistir. Buna gore bu ¢alismada ele alinan 6gretmen mesleki
Ogrenmesi kavrami dort boyutlu bir yap1 arz etmektedir: igbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi tabanina ulasma (Liu
vd., 2016; Liu ve Hallinger, 2018; Timperley, 2011; Kwakman, 2003). 1§birligi, ogretmenlerin okulda yapilan
Ogretimin niteligini artirmaya doniik olarak gergeklestirilen uygulamalarda ne diizeyde bir araya gelip birlikte
calistiklarma odaklanmaktadir. Yansitma, ogretmenin diger Ogretmenlerin gbzlem ve degerlendirmeleri ile
ogrencilerin yapilan Ogretime yonelik doniitlerinden yararlanarak Ogretim uygulamalarini degistirmesi ve
gelistirmesiyle iligkilidir. Uygulama boyutu, 6gretmenin sinif i¢inde daha etkili 6gretim uygulamalari gergeklestirmek
icin yeni fikirler tiretmesi ve yeni 6gretim yontemlerinden faydalanmasima gondermede bulunmaktadir. Son olarak
bilgi tabanina ulagma boyutu, 6gretmenlerin farkli 6gretim kaynaklari ya da materyallerinden yararlanarak 6gretimi
ne diizeyde gelistirdigiyle iliskilidir (Liu vd., 2016; Liu ve Hallinger, 2018).

1.2. Ogretmen Motivasyonu

Ogretmen motivasyonu, dgretmenlerin pedagojik siirece katilmaya olan istekleri ve bilgilerini 6grencilerle paylasma
isteklerini aciklayan bir kavram olarak degerlendirilebilir. Ogretime motive olmus dgretmenlerden temel beklenti,
ogrencilerini akademik hedeflerine ulasmalar1 noktasinda cesaretlendirmeleri ve meslegin gerektirdigi isleri ve
sorumluluklar1 daha etkili bir bigcimde yerine getirmeleridir (Han ve Jin, 2016). Birer profesyonel olarak 6gretmenlerin
bilgi ve becerilerini de§isen cevre kosullarina uyarlamalari gerekmektedir. Ogretmenlerin degisen o&grenci
popiilasyonu, genisleyen bilgi alanlar1 ve yeni sorumluluklarla ilgilenmeleri beklenmektedir (OECD, 2005). Ancak
toplumun 6gretmenlerden yiiksek beklentileri olmasina ragmen, 6gretmenlerin ¢ogu zaman 6zerklik, yetkinlik gibi
temel psikolojik ihtiyaglarini karsilamaya elverigli olmayan ortamlarda ¢alistiklar1 bilinmektedir (Stirling, 2014).

Bu calismada Ogretmenlerin is motivasyonlarina odaklanilmistir. Bu baglamda mevcut g¢alismada &gretmen
motivasyonu McClelland’in (1961) basar1 giidiisii teorisine dayandirilarak incelenmistir. Basar1 giidiisii, bireyin
etkilesimde bulundugu igsel, dissal, biligsel ve davranigsal baglamda miikemmellige erisme azmi ve ¢abasi olarak
degerlendirilebilir (Karaman ve Smith, 2019). Bu noktadan hareketle, mevcut ¢aligmada dgretmen is motivasyonu
O0gretmenin yaptigt iste kendini ne diizeyde basarili, iiretken, hirsli, caligkan, kusursuz ve verimli olarak
degerlendirdigi ile iliskilidir. Yapilan ¢aligmalar, 6gretmenin i motivasyonunun sinif ve okul i¢gindeki davraniglarini
etkiledigini gostermektedir (6r. Thoonen vd., 2011; Tran vd., 2018).
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1.3. Ogretim Liderligi

Ogretim liderligi kavrammin dogusu 6nemli dlciide 1970°li yillarda ortaya cikan etkili okul hareketine
dayanmaktadir (Edmonds, 1979). Egitim yonetimi alaninin ilk 6zgiin teorilerinden olan 6gretim liderliginin kuramsal
temelleri Philip Hallinger ve Joseph Murphy’nin seksenlerin ortalarindaki caligmalari ile atilmistir (Hallinger ve
Murphy, 1985). Ogretim liderliginin odak noktasmm, etkili bir 6gretim yapmak suretiyle 6grenci basarisini ve
O0grenmesini artirmak olugturmaktadir. Zira erken donemde yapilan arastirmalar, 6gretim liderligi davranislari
sergileyen okul miidiirlerinin 6grenci 6grenmesi tizerinde etkili oldugunu goéstermektedir (Hallinger ve Heck, 1998).
Ogretim liderliginin 6grenci &grenmesi iizerindeki somut ve olumlu etkilerini ortaya koyan erken donem
calismalariyla birlikte okul miidiirlerinin birer 6gretim lideri olarak yetistirilmesi ve 6gretim liderliginin gerektirdigi
bilgi ve becerilere sahip olmalarinin saglanmasi, 6zellikle batili ilkelerde egitim politikacilarinin glindemine
yerlesmistir (Hallinger, 2005). Bu politik ilgiyle birlikte kavrama yonelik ampirik ilgi de ivmelenmis ve dgretim
liderligi alanda en fazla tartisilan, arastirilan ve incelenen liderlik stillerinden biri olmustur (Gumus vd., 2018).

Egitimde yasanan siirekli degisimler, hesap verilebilirlik, kalite yonetimi gibi kavramlarin ortaya ¢ikmasi, degisen
sistemler ve bunlara orgiitsel olarak uyum saglama gereksinimi, okul miidiirlerinin yalnizca yonetim gorevleriyle degil
Ogretimi gelistirmeye doniik uygulamalarla da ilgilenmeleri gerekliligini dogurmustur (Hallinger, 2005). Yapilan
calismalar, 6zellikle okulun &gretim programini koordine ve kontrol etme boyutlarinda, 6gretim liderliginin 6nemini
ortaya koymus; “etkili okul i¢in etkili miidiir” sdylemini yeniden giindeme getirmistir (Bossert vd., 1982). 1980’li
yillarda konuya iligkin yapilan arastirmalarin detayli bir incelemesini yaptig1 calismasinda Hallinger (2003), etkili
6gretim liderlerinin bes 6nemli 6zelliginin goze carptigini vurgulamistir. Buna gore 6gretim lideri olarak okul miidiirii;
(1) 6gretim siirecini denetlemekte, (2) 6gretim ve miifredata iligkin eylemleri yonetmekte, (3) kurumunda giiglii bir
6grenme ve 6gretme kiiltlirii olusturmakta, (4) hedef yonelimli hareket etmekte ve (5) uzmanlik ve karizma giiciiyle
ekibini yonetmektedir.

Ogretim lideri olarak okul miidiiriiniin gretimi denetleme ve kontrol etme gibi gérevleri dogasi geregi buyurgan ve
merkezilesmis bir otorite anlayisina gondermede bulunmaktadir. Bu baglamda 6gretim liderliginin okul miidiiriinii
“tek adam” konumuna iten ve yukaridan-agagiya bir yonetim anlayisini 6n plana ¢ikaran dogasi, bazi arastirmacilar
tarafindan elestirilmistir (6r. Marks ve Printy, 2003). Her ne kadar bu ve benzeri kaygilar ve 1990'l1 yillarda ABD'deki
okul sistemini yeniden yapilandirma girisimleri nedeniyle, arastirmacilar dikkatlerini doniisiimcii, dagitimci ve
paylasilan liderlik gibi daha demokratik liderlik stillerine ¢evirmis olsalar da (Hallinger, 2003; Harris, 2008;
Leithwood, 1992, 1994; Leithwood ve Jantzi, 2006), 6gretim liderligi 2000'i yillarin baginda liderlik teorileri i¢inde
yeniden 6ne ¢ikmustir ve giiniimiizde ampirik ve politik agidan en ¢ok ele alinan liderlik stili olmaya devam etmektedir
(Gumus vd., 2018).

Bu galismada 6gretim liderligi, Hallinger ve Murphy (1985) tarafindan ii¢ boyutta kavramsallastiran teorik yapiya
dayandirilmistir: okul misyonunu tanimlama, dgretim programini yonetme ve olumlu bir okul iklimi olusturma. Okul
misyonunu tanimlama, okulun amag¢ ve hedeflerini belirleme ve bunlar1 okul iiyeleri ile paylasma olarak ifade
edilirken 6gretim programini yonetme okul miidiiriiniin okulda yapilan 6gretim uygulamalarini gézlemlemesi ve
degerlendirmesi, miifredat: koordine etmesi ve 6grenci basarisini takip etmesine yonelik eylemleri icermektedir. Son
olarak olumlu bir okul iklimi olugturma, okul miidiiriiniin 6gretime ayrilan zamanin en etkili bigcimde kullanilmasini
saglamaya, 0gretmenleri mesleki gelisimlerini siirdiirme noktasinda cesaretlendirmeye, okulda goriiniir olmaya ve
ogrenme icin yiiksek standartlar belirlemeye doniik davraniglarini icermektedir.

1.4. Kavramsal Model

Okul miidiiriiniin liderliginin 6gretme ve dgrenme siirecleriyle iligkisinin belirlenmesi yaklagik yarim asr1 bulan
akademik bir ugrastir (Bossert vd., 1982; Hallinger ve Murphy, 1985; Marks ve Printy, 2003; Grissom vd., 2021). Bu
yonde yapilan ¢aligsmalarda genel anlamda okul miidiiriiniin liderliginin 6gretim ve 6grenci 6grenmesi lizerinde etkili
bir degisken oldugu sonucuna varilmigtir. Daha detayli bir alanyazin taramasi ise okul miidiiriiniin liderlik davraniglar
ile 6gretim ve 6gretme arasindaki iliskinin daha ¢ok dolayli oldugunu gostermektedir (Bellibas vd., 2022; Leithwood
vd., 2020). Bu sonug, liderlik ve 6grenme-6gretme siiregleri arasindaki iligkiye aracilik eden okul ve dgretmen
diizeyindeki faktorleri tespit etmeye odaklanan bir alt arastirma alanini viicuda getirmistir. Ornegin; liderligin dolayli
iliskilerine yonelik en kapsamli aragtirmalardan birini gergeklestiren Leithwood ve digerleri (2020), okul miidiirlerinin
liderlik davranislar ile 6grenci 6grenmesi arasindaki iligkiye aracilik eden degiskenleri dort grupta incelemislerdir:
rasyonel (sinifta yapilan dgretim, akademik baski, disiplinli iklim ve dgretim zamanmi etkili kullanma), duygusal
(kolektif 6gretmen yeterligi, giiven, baglilik), orgiitsel (giivenli ve diizenli bir okul ortamu, igbirlik¢i yapilar ve kiiltiir,
Ogretim zamaninin planlanmasi) ve ailevi (6grencilerin okul iginde ve disindaki basarisina yonelik aile beklentileri,
Ogrenci ve ailesi arasindaki iletisimin bi¢imi ve ailenin egitime yonelik sosyal ve entelektiiel kapasitesi). Mevcut
caligmada Leithwood ve digerlerinin 4-Yol Modelinden (Four-Path Modeli) esinlenilerek liderlik ve 6gretmen
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Ogrenmesi arasindaki iliskide 6gretmen duygularina doniik bir degisken olarak motivasyonun nasil bir aract degisken
rolii oynadigina odaklanilmigtir. Sekil 1°de arastirmanin kavramsal modeli sunulmustur.

Sekil 1°de verilen modelde, 6gretim liderliginin 6gretmen mesleki 6grenmesiyle dogrudan ve dolayl olarak iliskili
olan bagimsiz bir degisken olarak kurgulandig1 goriilmektedir. Alanyazinda bu sav1 destekleyen arastirma bulgulari
mevcuttur (6r. Bellibas vd., 2022; Li vd., 2016). Bununla birlikte arastirmanin en énemli savini, 6gretim liderligi ile
Ogretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iliskide 6gretmen motivasyonunun aract degisken rolii oynayabilecegi
olusturmaktadur. ilgili alanyazinda liderlik ve égretmen 6grenmesi arasindaki iliskide 6z yeterlik (Liu ve Hallinger,
2018), kolektif 6z yeterlik (Goddard vd., 2015) ve giiven (Karacabey vd., 2022) gibi okul gelisimi alanyazininda
onemli yer tutan kavramlarin anlamli bir aracilik roliine sahip oldugunu gosteren arastirma bulgular1 bulunmaktadir.
Bu ¢aligmada ise okul misyonunu tanimlayan ve bunu 6gretmenlerle paylasan, okulda 6grenmeye uygun bir ortam
olusturan ve dgretim programini yoneten okul miidiirlerinin, 6gretmenleri mesleki 6grenme siireglerine dahil etmede
O0gretmen motivasyonunu artirmay1 araci bir hedef (intermediate target) olarak kullanip kullanamayacaklar: test
edilmistir.

(")gretmen
Motivasyonu

(")gretmen Mesleki
Ogrenmesi

Ogretim Liderligi

Sekil 1. Kavramsal Model

2. Yontem
Bu béliimde aragtirmanin modeli, evren ve drneklemi, veri toplama araglar1 ve verilerin analiz siirecleri agiklanmuistir.
2.1. Arastirmanin Modeli

Okul miidirlerinin liderlik davraniglarinin 6gretmen mesleki Ogrenmesiyle olan iligkisini ve Ogretmen
motivasyonunun bu iki degisken arasinda aracilik rolii oynayip oynamadigini agiklamay1 amaglayan bu ¢aligma, nicel
aragtirma yontemi iligkisel tarama modelinde tasarlanmistir. Mevcut arastirmanin bagimsiz degiskeni 6gretim
liderligi, arac1 degiskeni motivasyon ve bagimli degiskeni de 6gretmen mesleki 6grenmesidir.

2.2. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Arastirmanin evrenini Zonguldak ilinde bulunan resmi ilkokul, ortaokul ve liselerde gorevli 7292 &gretmen
olusturmaktadir. Arastirmanin drnekleminin belirlenmesinde basit se¢kisiz 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Basit
seckisiz 6rnekleme, ulasilabilir evrenden 6rneklem birimlerinin segkisiz olarak gekilmesidir. Bu yontemde evrendeki
tiim birimlerin 6rnekleme dahil edilme olasilig1 esittir ve sans faktoriine baglidir (Biiytikoztirk vd., 2012). Evrenden
orekleme alimacak toplam dgretmen sayisinin belirlenmesinde Ozdamar (2003) tarafindan verilen &rneklem
hesaplama formiilii kullanilmustr.

o

n= No-1
=

No=(t2PQ/a?)
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P belirli bir 6zellige sahip olma, Q ise olmama oranini yansitmaktadir. Evren i¢in P tahmini yoksa P=Q=0,5 alinabilir
ve bu durumda varyans (PQ) en yiiksek degeri (.25) alir ve bu sekilde en biiyiik 6rneklem biiyiikliigiine ulagir. Evren
tahmini i¢cin sapma miktar1 d = .05 giiven diizeyi (1-o)= .95 alinmistir. Giiven diizeyine gelen t degeri 1.96’dir
(Biiylikoztiirk, 2021). Bu arastirmadaki 6rneklem biiyiikliigiiniin hesaplanabilmesi i¢in asagidaki adimlar izlenmistir:

No=(t?PQ)/d? formiiliindeki degerler yerine konuldugunda:
No=(1.962x0.25)/0.052=0.9604/0.0025=384.16 bulunmustur.

Hesaplanan no=384.16 degeri formiilde yerine koyuldugunda,

384.16 384.16
N = —3sa16-1 — = 364,981
1+7IZT 1,05254526

Orneklem biiyiikliigiiniin hesaplanmasma yonelik islemlerin sonucunda, drneklemin 365 olarak alinabilecegi
goriilmektedir. Bu baglamda, olusturulan bir elektronik form Zonguldak MEM aracilifiyla arastirmanin evrenini
olusturan merkez ve merkez ilgelerdeki ilk ve ortadgretim kurumlarinda gorev yapan toplam 452 Ggretmene
ulagtirilmistir. Bu sayidan eksik ve hatali kodlama, bos birakma ve diger u¢ deger analizlerinden sonra veriler
ayiklandiginda, geriye kalan 365 veri {izerinden analizler yapilmistir. Boylece hesaplanan 6rneklem bilyiikliigiine
ulagilmustir.

3. Veri Toplama Araclar
Ogretmen Mesleki Ogrenme Olgegi (OMOO)

Bu o6lgek, Liu, Hallinger ve Feng (2016) tarafindan gelistirilmis; Giimiis, Apaydin ve Bellibag (2018) tarafindan
Tiirk kiltiirine uyarlanmistir. 5°1i Likert tipindeki (1 = hi¢ katilmiyorum, 5 = tamamen katiliyorum) olgekte
alinabilecek en diisiik puan 27 ve en yiiksek puan ise 135°tir. Olgek dort boyut (isbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi
tabanina ulasma) ve 27 maddeden olugmaktadir. isbirligi boyutunda, 6gretmenlerin dgretim pratiklerini paylagmalart
ve bu pratiklerin etkililigini degerlendirmeleri amaciyla meslektaslariyla yaptiklari is birliginin diizeyi 6l¢iilmektedir.
Yansitma boyutu, 6gretmenlerin sinif iginde kullandiklari dgretim yontemlerini gelistirmek amaciyla 6grenci ve
Ogretmenlerden gelen doniitleri degerlendirmelerini ve meslektaglarinin gerceklestirdigi 6gretim uygulamalarini
gozlemlemelerini icermektedir. Uygulama boyutu, ogretmenlerin &gretim etkinliklerini uygulama siirecinde
yasadiklart sorunlar1 ¢ozmek i¢in farkli materyaller gelistirmeleri ve bunlari sinifta uygulamalarini kapsamaktadir.
Bilgi tabanma ulagma boyutu ise 6gretmenlerin sinif i¢i 6gretim pratiklerinin niteligini artirmak amaciyla farkli
kaynaklar1 ne ol¢iide kullandiklariyla ilgilidir. Bu aragtirma i¢in uygulanan dogrulayici faktér analizi (CFA)
sonucunda alt boyutlarin orijinal formla uyumlu oldugu goriilmistiir (y2/df= 3.01, RMSEA=0.06, CFI= 0.94, TLI=
0.93, SRMR=0.05). Giivenirlik analizi 6l¢eginin tamamina i¢in kompozit giivenirlik degeri .93 olarak hesaplanmistir.
Ayrica Olgegin yakinsak gegerligi ig¢in ortalama ayiklanmig varyans (average variance extracted) degeri .61 olarak
hesaplanmis ve .50 esik degerini agsmustir. Bununla birlikte, kompozit giivenirlik degeri 6lgegin tamami i¢in .92 olarak
hesaplanmistir. Bu bulgular, 6gretmen mesleki 6grenmesi 6l¢eginin gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci olduguna
yonelik yeterli kanitlar sunmaktadir.

Baglamsal Basar: Motivasyon Olgegi (BBMO)

Bu ¢alismada, Baglamsal Basar1 Motivasyon Olcegi’ndeki (CAMS) dort alt dlgekten biri kullanilmistir. Anketin
Ingilizce versiyonu Smith ve Karaman (2019) tarafindan gelistirilmis ve Tiirkceye Karaman ve Smith (2019)
tarafindan uyarlanmistir. Dort alt dlgek, iste motivasyon, okulda motivasyon, ailede motivasyon ve toplulukta
motivasyondur. Bu ¢alismada yalnizca 0 = Asla ile 4 = Her Zaman arasinda bes yanit segenegine sahip alt1 dlgek
maddesi iceren is motivasyonu alt &lgegi kullamlmustir. Olgek, isimde “basariliy(d)im”, <“iiretken(d)im,”
“hirshiy(dyim" ‘¢aligkan(d)im’ ‘kusursuz(d)um’ ve ‘verimliy(d)im’ maddelerini igermektedir. Ozgiin ve uyarlanmis
caligmalarin Cronbach alfa degerleri sirasiyla .93 ve .87.’dir. Mevcut calisma i¢in yapilan DFA analizi sonucunda
uyum indeksleri miikemmeldir (}2/df = 1.85, RMSEA=0.04, CFI= 0.98, TLI= 0.98, SRMR=0.01). Bununla birlikte
Olcegin yakinsak gegerligi i¢in ortalama ayiklanmis varyans degeri .75 olarak bulunmustur. Ayn1 zamanda, kompozit
giivenirlik degeri .94 olarak hesaplanmistir. Sonug olarak basart motivasyon 6lgeginin, orijinal formuyla uyumlu,
gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu saptanmustir.
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Ogretim Liderligi Olgegi (OLO)

Bu arastirmada Hallinger ve Murphy (1985) tarafindan gelistirilen ve Bellibas ve digerleri (2016) tarafindan Tiirk
dil ve kiiltiiriine uyarlamast yapilan Ogretim Liderligi Olgegi (Kisa Form) kullanilmistir. Ogretim liderligi 6lcegi
birgok farkli kiiltiire uyarlanarak kullanilan, gegerlik ve giivenirligi kanitlanmis bir 6l¢me aracidir (Hallinger ve Wang,
2015). Orijinal kisa form ii¢ boyutta toplanan 22 maddeden olusmaktadir (okul misyonu, dgretim programi ve okul
iklimi). Olgek, oOgretmenlerin okul miidiirlerinin 6gretim liderligi davranislarini  gdsterme  sikhiklarin
degerlendirdikleri 5°1i (1 = higbir zaman, 5 = her zaman) Likert tipindedir.

Olgegin Tiirk dil ve kiiltiiriine uyarlanmas: siirecinde Tiirk egitim sistemiyle uyum icinde olmadig: diisiiniilen dort
madde cikarilmistir (Bellibag vd., 2016). Uyarlamasi yapilan kisa form ii¢ boyuttan ve toplam 18 maddeden
olusmaktadir. DFA sonucunda uyum indeksleri RMSEA = .057, SRMR = .02, GFI = .85, TLI = .98 ve CFI = .98
olarak bulunmustur. Bu uyum indeksleri, 6lgegin Tiirk egitim sisteminde kullanilabilecegini gostermektedir. Olgegin
giivenirligi Cronbach Alpha katsayisi ile degerlendirilmistir. Kisa formun uyarlanmasi sonucunda Cronbach Alpha
degeri .98 olarak bulunmustur. Mevcut arastirma kapsaminda 6lgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalari yapilmistir.
Bu kapsamda tekrarlanan DFA sonucunda alt dlgegin uyum indeksleri iyi diizeydedir (y2/df= 2.25, RMSEA=0.05,
CFI=0.96, TLI= 0.95, SRMR=0.02). Ol¢egin ortalama ayiklanmis varyans degeri .82 olarak bulunmustur. Giivenirlik
analizi i¢in uygulanan kompozit giivenirlik degeri .96 olarak bulunmustur. Buna gore 6gretim liderligi 6lgeginin, Tiirk
egitim sistemi baglaminda kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu goriilmektedir.

4. Verilerin Analizi

Mevcut arastirma kapsaminda elde edilen veriler SPSS 26 ve Mplus 8.8 programlari kullanilarak analiz edilmistir.
Cevrimici yollarla toplanan 452 form dncelikle hatali isaretleme, kayip deger ve u¢ deger agisindan incelenmis ve
aykirt degerler ayiklanarak analize uygun hale getirilmistir. Geriye kalan 365 formdan olusan bir veri seti iizerinden
analizler yapilmustir.

Oncelikle &l¢iim modelindeki 6gretim liderligi, 6gretmen mesleki dgrenmesi ve baglamsal basar1 motivasyonu
degiskenlerinin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Gegerlik analizi i¢in DFA analizi uygulanmistir. Bununla
birlikte 6l¢egin yakinsak gecerligi igin ortalama ayiklanmis varyans degeri hesaplanmistir. Bu degerin alanyazinda
ifade edilen .50 esik degerini agmasi gerekmektedir. Olgegin bilesik giivenirligi i¢in kompozit giivenirlik degeri
incelenmistir ve bu degerin .70’ten yiiksek olmasi dl¢egin giivenilir olduguna isaret etmektedir (Hair vd., 2006). Tim
bu analiz iglemleri veri toplama araclart baglig1 altinda raporlanmistir. Ayrica verilerin normalligi i¢in ¢arpiklik ve
basiklik katsayilart ve ¢oklu baglantisallik varsayimlari incelenmistir. Verilerin normallik sayiltilarinin kargilanmasi
icin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin (+1.5) araliginda olmasi, ¢oklu baglantisallik i¢in test edilen varyans sigme
faktoriintin (VIF) 5°ten kiigiik olmasi ve Tolerans indeksinin (TL) .10°dan biiyiik olmas1 gerekmektedir (Tabachnick
ve Fidel, 2013). Dahas1 yapisal modelin analizinden once tanimlayici istatistikler (ortalama, standart sapma) ve
korelasyon analizleri uygulanmustir.

Daha sonra aragtirma modelindeki degiskenler arasindaki iligkileri analiz etmek i¢in Mplus programi yardimiyla
maksimum olasilikli tahminleme yontemi kullanilarak Yapisal Esitlik Modeli (YEM) uygulanmistir. YEM, bagiml
(6gretmen mesleki 6grenmesi), bagimsiz (6gretim liderligi) ve aract (6gretmen motivasyonu) degiskenler arasindaki
iligkileri tek bir modelde 6lgebilmek i¢in kullanish bir 6l¢iim yontemidir (Preacher ve Hayes, 2008). YEM’in uyumu
icin kargilagtirmali uyum indeksi (CFI), Tucker-Lewis uyum indeksi (TLI), standartlastirilmis ortalama karekok artik
degeri (SRMR), ortalama karekok yaklasik hatasi (RMSEA), ve Ki-karenin serbestlik derecesine oran1 (y%2/df) uyum
indekslerinden yararlanilmistir. Ol¢iim modelinin faktor yiiklerinin CFI > 0.90, TLI > 0.90, SRMR < 0.08, RMSEA
< 0.06 ve ¥2/df<3 olmast iyi uyuma karsilik gelmektedir (Hu ve Bentler, 1999).

Son olarak modelin aracilik analizi i¢in yapisal modeldeki iliskileri dogrulamak amaciyla Preacher ve Hayes (2008)
tarafindan onerilen bootstrap yontemi kullanilmistir. Bootstrap analizindeki bagimsiz, araci ve bagimli degiskenler
arasindaki dolayl iligkiler farkli 6rnekler segilerek (2000 orneklemli bootstrap) analiz edilmis ve %95 diizeyinde
giiven araliklarinin (GA) sifir1 (0) igerip igcermedigine gore yorumlanmistir (MacKinnon vd., 2004). Toplam, dogrudan
ve dolayli iliskilerin nokta tahminleri, 2000 6rneklemli bootstrap analizi sonuglar1 dikkate alinarak agiklanmaistir.
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5. Bulgular

Bu boéliimde ilk olarak, modeldeki degiskenler i¢in normallik ve c¢oklu baglantisallik sayiltilari, tanimlayici
istatistikler ve korelasyon sonuglari sunulmustur (bkz. Tablo 1). Normallik analizi i¢in hesaplanan g¢arpiklik ve
basiklik katsayilarinin -1.5 ile +1.5 araliginda oldugu goriilmiistiir. Coklu baglantisallik i¢in incelenen VIF
degerlerinin 5’ten kiigiik ve TI katsayilarinin .10’dan biiyiik oldugu gériilmiistiir. Tiim bu bulgular, ¢alisma verilerinin
normallik ve ¢oklu baglantisallik sorunlarinin olmadigi anlamina gelmektedir.

Tablo 1
Degiskenlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ile degiskenler arasindaki korelasyon degerleri

X Ss. 1 5 3
1.0gretim Liderligi 3.80 0.83 - .326™ 438™
2.0gretmen Motivasyonu 3.07 0.61 - 495™
3.0gretmen Mesleki Ogrenmesi 4.06 0.52 -
Carpiklik - - -28 -74 15
Basiklik - - .05 -.13 -.46
VIF - - - 1.58 1.58
TI - - - .73 .29

**p < 0L,

Tablo 1’deki ortanca degerlerine bakildiginda, 6gretim liderligi (X = 3.80, Ss=0.83), Ogretmen motivasyonu (X =

3.07, Ss=0.61) ve dgretmen mesleki 6grenmesi (X = 4.06, Ss= 0.52) degiskenlerinin ortalamanin iizerinde ve gorece
yiiksek oldugu goriilmektedir. Degiskenlerin standart sapmalari incelendiginde, Ogretim liderliginin standart
sapmasinin yiiksek oldugu saptanmistir. Bu bulgu, okul miidiirlerinin dgretim liderligi uygulamalar1 konusunda
Ogretmen goriisleri arasinda farkliliklarin yiikksek oldugu anlamina gelmektedir. Bununla birlikte degiskenler
arasindaki korelasyonlar incelendiginde, 6gretim liderligi ve 6gretmen motivasyonu arasinda orta diizeyde olumlu ve
anlaml bir iligki (r=.326, p < .01), 6gretmen mesleki 6grenmesiyle de yine orta diizeyde olumlu ve anlamli bir iligki
(r=.438, p < .01) bulunmaktadir. Ayrica, ¢aligmanin araci degiskeni olan 6gretmen motivasyonuyla 6gretmen mesleki
6grenmesi arasinda orta diizeyde olumlu ve anlaml bir iliski (r= .495, p < .01) bulunmaktadir.

Ikinci olarak YEM’deki &gretim liderligi, basar1 motivasyonu ve Ogretmen mesleki dgrenmesi degiskenleri
arasindaki iliskileri test etmek amaciyla yol analizi uygulanmistir (bkz. Sekil 2). Caligma modelinin uyum indeksleri
incelendiginde, modelin kabul edilebilir diizeyde bir uyum sergiledigi gdzlenmektedir (X?/df=1.87, p <.001,
CF1=0.922, TL1=0.915, RMSEA=0.049 ve SRMR=0.050).

égretmen
Motivasyonu

0.388~~~ 0dG1***

Ogretmen Mesleki
6g1'enmesi

Ogretim Liderligi

===*: p< 0.001
—>» Direct Effect
----- » Indirect Effect

Sekil 2. Arastirma modeline iliskin yol analizi sonug¢lar
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Okul miidiirlerinin &gretim liderligi davraniglarmin 6gretmen mesleki 6grenmesiyle iliskisinde 0gretmen
motivasyonun nasil bir rol oynadigini belirlemek i¢in 2000 6rneklemli Bootstrap analizi yapilmistir (Tablo 2).

Tablo 2
Ogretmen mesleki 6grenmesinin yordanmasina iliskin toplam, dogrudan ve dolayli iliskiler
%95 GA
Iliskiler B S.H. p R?
Alt GA Ust GA

OL-> OM .388 .041 .00 .319 538 .23
OM > OMO 461 072 .00 .361 782 -
OL = OMO .265 .094 .00 187 376
OL > OM >0OMO 179 .038 - .097 273 -
Toplam iliski 444 .069 .00 .352 .687 42

OL: Ogretim Liderligi, OM: Ogretmen Motivasyonu, OMO: Ogretmen Mesleki Ogrenmesi, GA: Giiven Araligi. SH:
Standart Hata.

Tablo 2 incelendiginde, 6gretim liderligi ve 6gretmen motivasyonu arasinda pozitif yonde ve anlaml bir iliskinin
oldugu belirlenmistir (8 = .388, SH= .041, %95 GA [.319, .538]). Ogretim liderligi, 6gretmen motivasyonundaki
varyansin yaklagik %23’iinii agiklamaktadir (R? = .23). Bununla birlikte, §gretmen motivasyonu ile gretmen mesleki
Ogrenmesi arasinda da pozitif yonde ve anlamli iligkiler ortaya konmustur (4 = .461, SH=.072, %95 GA [.361, .782]).
Ogretim liderliginin &gretmen mesleki 6grenmesiyle pozitif yonde, dogrudan ve anlamli bir iliskisi oldugu
saptanmistir (8 = .265, SH=.094, %95 GA [.187, .376]). Ogretmen motivasyonunun dgretim liderligi ile 6gretmen
mesleki 6grenmesi arasindaki dolayli iliskide diisiik diizeyli bir aracilik roliiniin oldugu belirlenmistir (f = .179, SH=
.038, %95 GA [.097, .273]). Modelde dolayl iliskinin azalmas1 6gretmen motivasyonunun kismi aracilik roliine sahip
oldugunu gostermektedir. Son olarak 6gretim liderligi ile 6gretmen mesleki 6grenmesi arasinda pozitif yonlii ve orta
diizeyli bir toplam iliski oldugu belirlenmistir (8 = .444, SH= .069, %95 GA [.352, .687]). Ogretim liderligi ve
ogretmen motivasyonu, gretmen mesleki 6grenmesindeki varyansin yaklasik %38 ini agiklamistir (R? = .38).

Swrliliklar ve Arastirma Onerileri

Arastirma sonuglarini tartismaya baglamadan once bazi sinirliliklarin ifade edilmesi gerekmektedir. Arastirmanin
ilk smirliligi, aragtirma verilerinin yalnizca bir ilden toplanmis olmasidir. Her ne kadar Tiirk egitim sisteminin
merkeziyetgi ve hiyerarsik yapisi nedeniyle, okul miidiirlerinin liderlik davranislari ve 6gretmenlerin mesleki 6grenme
pratikleri iilkenin hemen her yerinde benzerlik gosterse de farkli bolgelerden toplanan veriler farkli sonuglarin
iiretilmesine neden olabilirdi. Bu nedenle, konuya iliskin yapilan baska ¢aligmalarda daha genis bir 6rneklemden veri
toplanmas1 dnerilebilir. Tkinci simrlilik arastirmanin modeli ile ilgilidir. Mevcut arastirma iliskisel tarama modelinde
tasarlanmigtir. Bu nedenle arastirma degiskenleri arasindaki nedensel iligkilerin tespit edilmesi miimkiin degildir.
Aragtirma degiskenlerinin birbirini nasil etkiledigine iliskin daha saglikli ¢ikarimlar yapabilmek i¢in boylamsal
(longitudinal) ya da deneysel (experimental) calismalara ihtiyag duyulmaktadir. Konuya iliskin alanda yapilan
boylamsal ¢alismalarin son derece siirli oldugu diisiiniildiigiinde (6r. Heck ve Hallinger, 2014), bu yonde yapilacak
calismalarin alana 6nemli bir katki saglamasi beklenebilir. Son olarak arastirmanin énemli bir sinirliligt da yalnizca
Ogretmenlerden veri toplanmasidir. Bu durum 6gretmenlerin kendi degerlendirmelerini abartmalarina neden olmus
olabilir. Ornegin dgretmenler sosyal begenirlik etkisiyle motivasyon diizeylerini ya da mesleki 6grenme etkinliklerine
katilim sikliklarin1 oldugundan daha fazla gostermis olabilirler. Buna kargin okul miidiirlerinin liderlik davraniglarinin
Ogretmenler tarafindan degerlendirilmesi, liderligin mevcut durumunu tespit etmek i¢in alanda Onerilen bir
uygulamadir (6r. Thoonen vd., 2011). Bu baglamda, konuya iliskin yapilacak ardil ¢caligmalar i¢in okul miidiiriiniin
liderlik pratiklerine ve dgretmene iligkin degiskenlere yonelik verilerin hem 6gretmen hem de okul miidiirlerinden
toplanmast 6nerilebilir (Ham vd., 2015).

Tartisma

Bu arastirmada ilk olarak &gretim liderligi ile 6gretmen mesleki 6grenmesi arasinda pozitif yonde ve dogrudan bir
iligkinin oldugu savlanmigtir. Aragtirma bulgulari bu savi dogrular niteliktedir. Baska bir anlatimla arastirma bulgulari,
okulda 6grenmeye uygun bir iklim olusturan, 6gretmenleri mesleki 6grenmeye tesvik eden, okul misyonunu belirleyip
bunu 6gretmenlere agiklayan okul miidiirlerinin 6gretmenlerin mesleki 6grenme stireclerine etkin katilimini artirdigini
gostermektedir. Daha 6nceki aragtirma bulgulariyla tutarli olan (Li vd., 2016; Liu ve Hallinger, 20 18) bu bulgu, Tiirk
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egitim sisteminin merkeziyetci ve hiyerarsik yapisiyla iligkili olarak agiklanabilir. Zira bu yapida MEB, hiyerarsinin
en Ustiinde bulunmaktadir ve biitcelemeden kaynak tahsisine, 6gretim miifredatinin organize edilmesinden okul
yoneticileri ve dgretmenlerin atanmasina kadar sistem diizeyindeki tiim uygulamalardan sorumludur. Dogal olarak
boyle bir sistemde okul miidiirlerinin rol ve sorumluklar1 dnceden belirlenen bir davranig ve eylem setine gore
diizenlenmektedir. Bu baglamda okul miidiirlerinin en temel sorumlulugu, MEB’in ilke ve yasal diizenlemeleri
uyarinca gorev yaptiklari okulu ydnetmektir. Ogretmen ise temelde okulda &gretim isini yerine getirmektedir, ancak
ogretime yonelik konularda bile kararlara katilimi son derece sinirhidir (Recepoglu ve Kiling, 2014). Bu bakimdan
ogretmenlerin okul-temelli mesleki gelisim etkinliklerine katilmalarinda, okulun isleyigsinden birinci derecede
sorumlu olan okul miidiirlerinin ilgisi, destegi ve liderligi dnemli goriilebilir. Bu durum, 6gretim liderliginin 6gretmen
o6grenmesiyle dogrudan iligkisini agiklayabilir.

Ogretim liderligi ve 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki dogrudan iliskinin baska bir aciklamasi, &gretim
liderliginin dogasina atifta bulunarak yapilabilir. Zira daha dnce de soz edildigi gibi 6gretim liderligi okul mudiirii
kaynakli liderlik eylemlerine odaklanmakta ve bu yoniiyle “tek adam” anlayigina vurgu yapmaktadir (Hallinger,
2003). Bununla birlikte 6gretim liderligi diger liderlik stillerinden (6r. doniisiimcii, paylasilan vb.) farkli olarak
dogrudan 6grenmeye ve Ogretime yogunlasarak okulda yapilan 6gretimin niteliginin gelistirilmesi suretiyle elde
edilecek daha yiiksek dgrenci ¢iktilarina odaklanmaktadir (Marks ve Printy, 2003). Bu agidan bakildiginda, 6gretim
liderligi ile 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki pozitif yonlii iligki daha anlasilir hale gelebilir. Son olarak
aragtirmanin bu bulgusu, 6gretim liderliginin bu ¢alismada izlenen kavramsal yapisiyla iligkili olarak yorumlanabilir.
Zira bu ¢aligmada 6gretim liderligi Hallinger ve Murphy’nin (1985) kavramsal gergevesine dayandirilmistir. Bu
gergevede Ogretim lideri olarak okul miidiiriinden okulda olumlu bir iklim olusturmasi beklenmektedir. Bu iklim, okul
miidiirlerinin dgretmenlerin mesleki gelisimlerini siirdiirmelerini saglamaya doniik olmalidir. Bagka bir anlatimla,
ogretim lideri olarak okul miidiirleri, okulu dgretmenlerin mesleki agidan 6grenmelerine uygun bir ortam haline
getirmek durumundadirlar.

Bu arastirmanin en temel sorusu, 6gretim liderligi ve 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iligkide 6gretmen
motivasyonunun aract rolii oynayip oynamadigidir. Bu baglamda ilgili alanyazina dayanarak 6gretim liderligi ve
O0gretmen mesleki Ogrenmesi arasinda daha once cok fazla test edilmeyen bir degisken olarak O6gretmen
motivasyonunun aracilik rolii oynayabilecegi savlanmistir. Arastirma bulgular1 bu savi dogrular niteliktedir. Buna
gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi davranislari ile 6gretmenlerin is motivasyonu arasinda pozitif yonde ve
anlaml bir iligki bulunmakta ve bu iligki dgretmenlerin mesleki 6grenme siirecine daha fazla katilimlariyla
sonuglanmaktadir. Bu bulgu, 6gretim liderligi ve 6gretmen 6grenmesi arasindaki iliskiye yonelik alanyazina katki
saglamistir (e.g. Karacabey vd., 2022; Li vd., 2016; Liu ve Hallinger, 2018). Zira okul amaglarini, misyonunu, 6gretim
hedeflerini ve niteligini vurgulayan 6gretim liderleri, 6gretmenlerin is motivasyonunu artirmak suretiyle mesleki
6grenme siireglerini desteklemektedir.

6. Sonu¢ ve Cikarimlar

Okul miidiiriniin liderligi ile &grencilerin 6grenme c¢iktilar arasindaki iligkinin incelenmesi egitim liderligi
aragtirmacilarinin uzun siiredir ilgisini ¢eken bir aragtirma alani olmustur. Zamanla, bu gorece genis arastirma alaninda
daha spesifik teorik modellemelerin yapildigi ve test edildigi goriilmektedir. Bunlar arasinda dgrenci 6grenmesiyle
dogrudan iligkili olan 6gretmen mesleki 6grenmesi 6nemli bir yer tutmaktadir. Zira 6gretmen mesleki 6grenmesi,
Ogretmenlerin sinif i¢i 6gretim pratiklerini gelistirmede kullanabilecekleri yeni bilgi, beceri ve yontemleri 6grendikleri
bir siire¢ olarak goriilmektedir (Kwakman, 2003; Opfer ve Pedder, 2011). Bu baglamda okul miidiiriiniin liderligi ve
Ogretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iligski alanda giderek daha fazla arastirmacinin dikkatini ¢ekmistir. Bu konuda
son yillarda 6nemli bir bilgi birikiminin de olustugu goriilmektedir. Zira 20 y1l 6ncesine gore bugiin okul miidiiriiniin
liderliginin 6gretmen Ogrenmesiyle hangi diizeyde ve nasil iliskili olduguna yonelik ¢ok daha fazla bilgi
bulunmaktadir (6r. Hallinger ve Kulophas, 2020). Mevcut arastirma liderlik ve 6gretmen 6grenmesi arasindaki iliskiye
doniik alanyazina “nasil” sorusuna cevap vererek katki yapmayi hedeflemistir. Bu baglamda mevcut arastirma,
ogretim liderligi ve 6gretmen 6grenmesi arasindaki dogrudan ve dolayl iliskileri dogrulamakla birlikte dolayli iliskide
Ogretmen is motivasyonunun anlamli bir aracilik rolii oynadigini ortaya koymustur.

Aragtirma sonuglarina dayali olarak politikaya, uygulamaya ve arastirmaya doniik bazi ¢ikarimlar yapilabilir. Son
yillarda diinyadaki iilkelerin bircogunda cesitli egitim reformlar1 gerceklestirilmektedir. Ozellikle PISA (Program for
International Student Assessment) ve TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) gibi 6grenci
basarisinin uluslararasi diizeyde 6l¢tildiigii sinavlarda daha iyi sonuglar elde etmek isteyen iilkeler, egitim reformlarina
daha fazla zaman ve kaynak ayirmaktadirlar. Bu reformlarin énemli bir bolimiini okul miidiirlerinin liderlik
pratiklerinin gelistirilmesi olusturmaktadir. Buna paralel olarak Tiirkiye’deki politik saha son yillarda 6nemli reform
girisimlerine sahne olmustur. Ornegin MEB (2017) tarafindan yayimlanan Ogretmen Strateji Belgesi’nde, okul
miidiirlerinin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini siirdiirebilecekleri bir 6grenme ortamu ile igbirligi ve paylagima
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doniik bir okul kiiltiirii olusturmalarinin énemi vurgulanmistir. Tiirk egitim sistemi i¢inde son yillarda en fazla ses
getiren politik girisimlerden biri de 2023 Vizyon Belgesi olmustur (MEB, 2018). Bu belgede okul miidiirlerinin okulun
kendi baglamsal kosullarim1 degerlendirmek suretiyle &gretime ve Ogrenmeye liderlik etmelerinin gerekliligi
vurgulanmistir. Bu politik girisimleri takiben MEB 2018’de okul miidiirlerinin liderlik becerilerinin gelistirilmesine
yonelik kapsamli bir program hazirlayip uygulamaya koymustur (MEB, 2020). Arastirma sonuglar1 genel olarak bu
politik girigsimlerin yerindeligine ve 6grenci 6grenmesi bakimindan 6nemine igaret etmektedir. Ancak bu girisimlerin
etkililiginin degerlendirilmesi ve bu degerlendirmeler 1s18inda programin gelistirilerek siirdiiriilebilir bir nitelik
tagimast gerektigini de belirtmek gerekmektedir. Bununla birlikte, arastirma sonuglarina dayali olarak okul
miidiirlerinin 6gretmenleri motive etmeye doniik stratejileri 6grenmelerini saglayacak mesleki gelisim programlarinin
diizenlenmesi ya da mevcut egitim programlarina bu yonde eklemelerin yapilmasi diistiniilebilir.

Uygulama acisindan bakildiginda, aragtirma sonuglari okul miidiiriiniin  6gretim liderliginin 6gretmen
motivasyonunu ve Ogretmen mesleki 6grenmesini destekleyen onemli bir ara¢ oldugunu gostermektedir. Bu
baglamda, okulda yapilan 6gretimin kapasitesini artirmak ve 6grencilerin 6grenme ihtiyaclarina daha fazla cevap
vermek isteyen bir okul miidiiriiniin 6gretim liderligine iligkin bilgi ve becerilerini artirmast ve okul siireglerinde
ogretim liderligi davraniglarini etkin bir bigimde sergilemesi gerektigi ifade edilebilir. Bununla birlikte daha spesifik
olarak, 6gretmen mesleki 6grenmesini gelistirmeyi hedefleyen bir okul miidiirliniin 6gretmen motivasyonuna
odaklanmay1 araci bir hedef olarak gérmesi gerekebilir.

Arastirma agisindan bakildiginda, bu ¢alismada egitimde liderlik arastirmalarinda siklikla kullanilan “dolayl etki
modelinin” etkililiginin ortaya kondugu sdylenebilir. Ancak liderlik ve 6gretmen &grenmesi arasindaki iliskiye
aracilik eden bagka potansiyel 6gretmen ve okul-temelli degiskenler olabilir. Her ne kadar son yillarda bu iki degisken
arasindaki iliskinin nasil ve ne diizeyde olustugunu ortaya koyan arastirma bulgular1 artmis olsa da 6zellikle Tirkiye
baglaminda bu yonde yapilacak ardil ¢aligmalarin 6nemini korudugu sdylenebilir. Zira Tiirkiye’de konuya iliskin
yapilan ¢alismalar sinirlidir ve politik alanda son yillarda 6nemli gelismeler s6z konusudur. Bu da politik girisimlerin
desteklenmesi i¢in daha fazla aragtirma bulgusunun gerekliligine isaret etmektedir. Ote yandan bu konuda baska bir
aragtirma Onerisi, mevcut arastirmada kullanilan modelin gelistirilmesine doniik olabilir. Buna gore gelecek
calismalarda liderligi etkileyen kurumsal ya da baglamsal degiskenler de hesaba katilarak okul miidiiriiniin liderligi
ile 6gretmen mesleki 6grenmesi arasindaki iliski incelenebilir. Bunun i¢in “diizenleyici-araci etki modellerinden”
yararlanilabilir. Ayrica nitel arastirma desenlerinden yararlanilarak okul miidiiriiniin liderligi ve 6gretmen 6grenmesi
arasindaki iligkinin dogasia yonelik daha detayli bulgular ortaya konabilir. Yine nitel aragtirma gelenegi iginde
Ogretmenlerin mesleki 6grenme siirecine katilimlarimi etkileyen degiskenler incelenebilir.
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Oz

Universitede yasanan smav kaygisinin gok ¢esitli nedenleri bulunabilir. Birgogu gibi bu sorunun da kékeninin aileye dayandig
diistiniiliirse miikemmeliyetcilik ve benlik saygisi, incelenmesi gereken kavramlar olarak degerlendirilebilir. Aragtirmanin ¢aligma
grubu 273 kadm (%65) 147 erkek (%35) toplam 420 tiniversite grencisi olusturmaktadir. Caligma grubunu olusturan iiniversite

6grencilerinin yaslar1 18 ile 34 arasinda degismektedir (X=21.22, SS = 2.11). Korelasyon analizi bulgulari, anneye baglanma ile
benlik saygisi, akademik miikemmeliyetcilik ve sinav kaygisi arasinda anlamli iliskilerin oldugunu gostermektedir. Benzer bir
sekilde babaya baglanma ile benlik saygisi ve akademik miikemmeliyetgilik arasinda anlamli iligki oldugu belirlenmistir. Seri ¢oklu
aracilik analizi sonuglarina goére, anneye ve babaya baglanma ile sinav kaygisi arasinda benlik saygist ve akademik
miikemmeliyetgilik araci role sahiptir. Anneye ve babaya baglanmanin benlik saygisi ve akademik mitkemmeliyetgilik araciligryla
sinav kaygisi izerindeki dolayli etkileri anlamli bulunmustur. Arastirmada elde edilen bulgularin, iniversite 6grencilerinin yasadigi
sinav kaygisinin belirleyicilerinin tespit edilmesinde 6nemli katkilar sundugu diigiiniilmektedir. Ayrica arastirma bulgularinin,
iiniversite 6grencilerinin yasadigi sinav kaygisinin azaltilmasi amaciyla gelistirilebilecek olan psiko-egitsel miidahalelerde islevsel
olabilecegi varsayilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ebeveyne baglanma, benlik saygist, sinav kaygisi, akademik miikemmeliyet¢ilik, seri ¢oklu aracilik.

Abstract

There can be many reasons for test anxiety experienced at university. Considering that this problem, like many, is based on the
family, perfectionism and self-esteem can be considered as concepts that need to be examined. The sample consisted of 273 females
65%) and 147 males (35%), in total 420 university students. The ages of the university students in the study group ranged from 18

to 34 (X=21.22, SD = 2.11). The correlation analysis revealed that there were significant associations between mother attachment
and self-esteem, academic perfectionism, and test anxiety. Similarly, attachment to the father was found to be associated with self-
esteem and academic perfectionism. Serial multiple mediator analysis showed that self-esteem and academic perfectionism had a
mediation role between attachment to mother and father and test anxiety. The indirect effect of attachment to mother and father on
test anxiety was found to be significant through the mediator roles of self-esteem and academic perfectionism. It may be concluded
that the findings contribute to the exploration of the determinants of test anxiety among university students. Additionally, it was
assumed that the findings would be useful in the psycho-educational programs that can be developed to reduce test anxiety.
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1. Giris
1.1. Swinav kaygist

Sinav kaygisi, beliren yetiskinlik olarak tanimlanan donemde yogun duygusal karmasa, viicudun degisen hormon
oranlarina bagl iirettigi orantisiz tepkiler ve gelecege yonelik belirsizliklerle (Arnett, 2000) birlikte yasanan yogun
stres kaynaklarindan birisidir (Lowe, 2019). Girilen veya girilecek sinav esnasinda yasanan fiziksel ve duyussal
tepkilerin yogun sekilde hissedildigi sinav kaygisi (Roos ve dig., 2021), ergenlerde bir¢cok soruna yol acabilmektedir.
Bu sorunlar meslek yasamina iligkin yol haritasini belirleyecek olan ergenlerin gelecegi icin dnem tagimaktadir.

Literatiirde bireyin kendisine 6zgii ve bilingli sekilde algiladigt gerilim, endise ve yliksek diizeyli sinirsel etkinlik
olarak tanimlanan sinav kaygisi (Spielberger ve dig., 1983), biligsel ve duyussal olmak {iizere iki boyuttan
olugmaktadir. Biligsel boyut, bireylerin sinav ile ilgili akillarmna siirekli olarak gelen ve basaramayacaklarina yonelik
diislinceleri ifade etmektedir (Liebert ve Morris, 1967). Duyussalllik boyutu ise viicudun sinav stresine dayali olarak
iirettigi fiziksel tepkileri ifade etmektedir (Hembree, 1988). Dolayisiyla sebebi biligsel olsa da, sinav kaygisin
sonuglart hem biligsel hem de fizyolojik nitelikte olabilmektedir.

Sinav kaygisi bir¢ok faktdrden kaynaklanabilecek ve yalnizca tek bir faktoriin etkisiyle agiklanamayacak bir olgudur
(Cassady, 2004). Putwain ve digerleri (2011), sinav kaygist olan bireylerin dikkatlerini tehdit olarak algiladiklar
unsurlara aktardiklarini belirtmektedir. Degerlendirilme kaygisi yiiksek sinif ortamlarinda (Hancock, 2001), kisitl
stire taninan sinavlarda (Amiryousefi ve Tavakoli, 2011) artig gdsteren sinav kaygisi, donem notlarmin belirlenmesine
etki eden hemen her simav i¢in etkin bir faktordiir. Buna karsin benlik algisinin (Cikrikei ve dig., 2019; Mashayekh ve
Hashemi, 2011) ve benlik saygisinin diisiik olmasi (Alam, 2013) ve mitkemmeliyetcilik (Vanstone ve Hicks, 2019;
Weiner ve Carton, 2012) gibi diger faktorlerle de etkilesim icerisindedir. Sinav kaygisinin ortaya ¢ikisina sebep olan
bu ve benzeri faktorlere bakildiginda, olumsuz bazi davranig kaliplar1 ve algilamalarin etkin oldugu goéze
carpmaktadir. Bireylerin sahip oldugu davraniglarda ebeveynlerini model aldiklar1 géz 6niine alindiginda, bu davranis
kaliplarinin kdkenine dair aile ortaminin incelenmesi yararl goriinmektedir.

Ergenlerin aileleriyle olan iliskilerinin smav kaygisi iizerinde etkili olabilmektedir. Ornegin giivenli baglanan
ergenler smavlar konusunda daha az kaygiya kapilmaktayken, giivensiz baglananlar ise daha yogun smav kaygist
duyabilmektedir (Erzen ve Odaci, 2016). Gerek ailevi gerekse g¢evresel faktorlerin etkisiyle olsun, ergenlerin
kendilerini sayg1 duyulmaya layik gérmemeleri kaygilarini tetikleyen bir baska faktore doniisebilmektedir. Bireylerin
kendilerini bir isi gergeklestirebilme konusunda yeterli (Chamorro-Premuzic ve dig., 2008), ailesi tarafindan kabul
edilmis ve saygiya layik gormesi durumunda sinavin olas1 olumsuz sonuglarina yonelik kaygilar1 azalmaktadir (Ceko
ve Rei¢ Ercegovac, 2020). Diger bir deyisle ergenler sinav sonucundan bagimsiz olarak ¢evresinde kabul gordiigiinde
olas1 olumsuz sonuglara iligkin daha az kaygi yasayabilmektedir. Bu ac¢idan bakildiginda okul ¢agindaki ergenlerin
siavlara iligkin yasadiklar1 kayginin nedenlerinin tespit edilebilmesinin, aile yagamindan kaynaklanan faktorlere ait
etkilerin incelenmesinin dnem arz ettigi sdylenebilir.

1.2. Ebeveyne baglanma

Insanlarin, bakimlarini iistlenen kisiye yonelik baglanma davramis1 gelistirmeleri yasamlarinin ilk bir yil1 icerisinde
gerceklesen bir olgudur (Ainsworth ve dig., 1978). Bu siire igerisinde bireyler bakimlarini iistlenen kisilerin
kendilerine olan yaklagimlarinin giivenli hissettirme durumlarina goére giivenli veya giivensiz bir baglanma stili
gelistirmektedirler (Ainsworth, 1979). Erken donemde giivenli baglanma stiline sahip olmak insan psikolojisi
acisindan birgok avantaj dogurmaktadir. Zorluklarla bas edebilme kapasitesi yiiksek (Liese ve dig., 2020; Zortea ve
dig., 2019), daha basarili iletisim kurabilen (Mallon, 2008), olumlu diisiinen (Nazari ve dig., 2013) ve daha saglikli
bir ruh haline sahip olan (Ponti, 2018; Shaker et al., 2011) bireylerin giivenli baglanma stiline sahip olduklari
bilinmektedir. Bununla birlikte yeni durumlara uyum saglamakta giigliik yasayan (Han ve dig., 2017), insanlarla
saglikli iletisime girmekte basarisiz olan (FiSerova ve dig., 2021; Zhou ve dig., 2020), bir isi basarabilecegine inanci
az olan bireyler ¢cogunlukla giivensiz baglanma stillerine sahiptirler (Zamudio ve dig., 2020).

Erken yaslarda ebeveynleriyle giivensiz tipte baglanma iligkisi kuran bireyler Ainsworth modeline gore bu iliskiyi
kagiman veya kaygili-kararsiz sekilde kurabilirler (Ainsworth ve dig., 1978). Ebeveynlerine gilivenli baglanan bireyler
ergenlik yillarinda kendilerini saygiya layik bir birey olarak gordiiklerinden (Tutarel Kislak ve Cavusoglu, 2006) daha
saglikli iligkiler kurabilmektedirler. Bununla birlikte zorlu psikolojik kosullarla miicadele etme giigleri yiiksek
oldugundan, stresli kosullarda duygularin1 daha iyi kontrol edebilmekte (Howard ve Medway, 2004; Mikulincer ve
Shaver, 2007) ve sinavlarda daha yiiksek performans gosterebilmektedirler. Giivensiz baglanan bireylerin tepkileri ise
iki farkli sekilde ortaya c¢ikabilmektedir. Kaygili-kararsiz baglanan bireyler, insanlarla iligki igerisine girmekte fakat
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karg1 tarafla giivensiz bir iliski kurmaktadir (Ainsworth, 1985; Ainsworth ve dig, 1978). Bireyin
gerceklestirebileceklerine dair diisiik diizeyli inancinin akademik agidan bagari anlamina gelen bir sinav basarisint
olumsuz etkilemesi ise beklenen bir sonuctur. Dolayisiyla kendi yeterliklerine giivenmeyen bu ergenler sinavlarda
daha fazla bocalamakta ve akademik a¢idan daha fazla olumsuz sonugla karsilagabilmektedirler. Bir diger giivensiz
baglanma stili olan ka¢man baglanma stilinde ise bireyler karsi taraftan zarar gorebilecekleri korkusuyla karsilikli
iligski icerisine girmekten kaginmayi tercih etmektedirler. Bu kacinmaci yaklasim, sorunlarla yiizlesmeye engel
olabileceginden okul yasaminda daha fazla kaygili deneyim ve daha diisiik akademik motivasyon (Duchesne ve
Larose, 2007) anlamina gelebilmektedir. Bunun bir sonucu olarak kagman bireylerin de sorunlarla yiizlesmekten
kaginmalar1 dolayisiyla sinav kaygisi yasamalari olasidir.

1.3. Benlik saygisinin araci rolii

Literatiirde 6z-sayg1 olarak da ifade edilen benlik saygisi kavrami, bireyin kendisine yonelik olumlu ve olumsuz
tutumlari olarak tanimlanmaktadir (Rosenberg, 1965). Oz-saygi, ebeveynlerin giiven verici tutumlari ile saglanmakta
(Dogruyol ve Yetim, 2019), ¢evresinin bireyi kabul etmesiyle gelisimini stirdirmektedir (Altan ve Sahin Baltaci,
2016). Aile faktord, bireyin benlik saygisi iizerinde oldukega genis bir etki alanina sahiptir. Ornegin anne-babalarin
calisma ve dgrenim durumu (Dilek ve Aksoy, 2015; Ozkan, 1994), ¢cocuklarin aile iginde alinan kararlara katilim
gosteriyor olmasi (Sala Razi ve dig., 2009), anne-baba arasindaki iligkinin demokratik olup olmamasi (Erbil ve dig.,
2006) gibi pek ¢ok faktdr bireyin 6z-sayg diizeyini etkilemektedir. Ebeveynlerin ¢ocuklarina karst agik ve sevecen
yaklagimlari, ¢ocuklarin giivenli baglanmalarina yardimer olmasinin yani sira gelecek yasamlarinda 6z-saygi sahibi
bireyler olup olmayacaklarini da belirlemektedir (Tutarel Kislak ve Cavusoglu, 2006). Bayraktar ve digerlerinin
(2009) giivenli baglanan bireylerde 6z-sayg1 diizeyinin giivensiz baglananlara oranla yiiksek olduguna yonelik elde
ettikleri bulgular g6z 6niine alindiginda, benlik saygisinin baglanma iliskisine bagli olarak degisim gosteren bir faktor
oldugu disiincesini desteklemektedir.

Erken ¢ocukluk doneminde ebeveynlerinin giiven veren yaklagimlari sayesinde 6z-saygilarini gelistiren bireylerin,
yasamlarinin ileriki yillarinda yipratict psikolojik siireclerle miicadele kapasiteleri de yiiksek diizeyde olmaktadir. Bu
stireclerden birisi sinav kaygisidir. Arastirmalar 6z-saygilart gelismemis bireylerin basa ¢ikma ve problem odakli
miicadele becerilerinde yetersiz kalabileceklerini (Peldez-Fernandez ve dig., 2021), akademik erteleme davranisi
gosterebileceklerini (Yang ve dig, 2021), kaygi1 (Sare ve dig., 2021) ve stres belirtilerini (Chen ve dig., 2021) yogun
sekilde yasayabileceklerini gostermektedir. Bu noktadan hareketle benlik saygisinin sinav kaygisiyla olan iliskisinde
hangi faktorlerle iligkili olarak ne yonde degisim gosterdiginin belirlenmesinin faydali olacag: diistiniilebilir. Hyseni
Duraku ve Hoxha’nin (2018), benlik saygisinin yiiksek olmasinin akademik basariyla birlikte sinav kaygisinda da
artisa sebep olabilecegine iligskin elde ettikleri bulgular gerek ebeveynler gerekse psikolojik danigmanlar agisindan
benlik saygisinin hangi faktorlerle etkilesime girerek smav kaygisi ilizerinde etkili oldugunu belirlemenin 6nemli
oldugu fikrini desteklemektedir. Zira benlik saygisinin yiiksek olmasi sinav kaygisinda artisa sebebiyet verebiliyorsa
benlik saygisinin yiikseltilmesine yonelik ¢alismalar olumsuz sonuglara sebebiyet verebilir. Fakat benlik saygisinin
tek basmma bircok durumda olumlu sonuglart oldugu da bilinmektedir. Dolayisiyla benlik saygisinin
milkemmeliyetgilik gibi olumsuz bir degiskenle olan etkilesiminin sinav kaygisiyla olan iliskisinde nasil bir sonug
ortaya c¢ikaracaginin belirlenmesi, sinav kaygisina sebep olan faktorlerin belirlenmesi agisindan 6nem arz etmektedir.

1.4. Akademik miikemmeliyet¢iligin araci rolii

Miikemmeliyetgilik kavrami literatiirde ulasilmasi giig standartlar ve amaglar i¢in ¢cabalama olarak tanimlanmaktadir
(Flett, Hewitt ve Dyck, 1989). Giil ve digerleri (2009), mitkkemmeliyetgiligi bireyin kusursuz olana ulagsmak igin
haddinden fazla gaba gdstermesi olarak ifade etmektedir. Insan psikolojisi agisindan oldukga zorlayici bir ruh hali
yaratan bu faktoriin, ¢ok erken yaslarda ebeveynlerin tutumlarn araciligiyla ¢ocuga aktarildigina iligkin gesitli
arastirmalar bulunmaktadir. Anne-babanin demokratik (Eroglu ve Odaci, 2019), sik1 denetimci veya kontrolcii (Giiler
ve Cakir, 2013) olmasi, babalarin egitim diizeylerinin yliksek olmasi (Yiicel ve Sen, 2019), anne-gocuk iliskisinin
sicak ve sevgi dolu olup olmamasi ¢ocuklarin olumlu veya olumsuz milkemmeliyetgilik 6zellikleri gostermeleriyle
anlaml iliski icerisindedir (Onder ve Kirdok, 2009). Benzer sekilde miikkemmeliyetci cocuklarin baglanma korkusu
yasadiklar1 bilinmektedir (Dunkley ve dig., 2012). Barnes ve Caltabiano (2017), giivenli baglanan bireylerin sosyal
odakli mitkemmeliyetgilik diizeylerinin diisiik oldugunu bildirmistir. Dolayisiyla yapilan bir isin bagarili fakat abartili
standartlardan uzak olarak gergeklestirilebilmesi icin bireyin giivenli bir baglanma stiline sahip olmasinin énemli
oldugu sdylenebilir.

Ergenlerin, okul ¢aginda miikkemmeliyet¢i olmalar1 ruh sagligi acisindan ¢esitli sorunlara sebep olma potansiyeli
tagimaktadir. Siirekli olarak dersler ve sinavlarla degerlendirmelere tabi tutulan ergenlerin, bu dénemde girdikleri her
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sinama durumunda en iyisini elde etmeleri pek gercekei bir beklenti degildir. Arastirmalar miikemmeliyetci ergenlerin
umutsuzluk, akademik erteleme (Bayram, 2019; Odac1 ve Kaya, 2019) ve stres (Aydemir ve Bayram Arli, 2020; Cam
ve dig., 2014) diizeylerinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Akademik anlamda basar1 elde etmenin 6nemli oldugu
okul ¢aginda mikkemmeliyetgilik davranigt birey tarafindan belirlenen amaglara sadik kalmaya katki saglasa da
(Eryilmaz ve Kara, 2016) smav kaygisi yasamaya engel olamamaktadir (Hanimoglu ve Yazgan inang, 2011; Kiigiiker
ve Tekin, 2018). Bu sebeple mitkemmeliyetgiligin yasamin erken dénemlerinde ebeveyn tutumlarina bagli olarak
ortaya ¢ikan bir davranis oldugu (Craddock ve dig, 2009) diisiiniiliirse, sinav kaygisi ile olan iligkisinin goz oniinde
bulundurulmasi gereken bir faktor oldugu sdylenebilir.

Ampirik ve kuramsal bulgular dogrultusunda sinav kaygisinin agiklanmasinda ebeveyne baglanma, benlik saygisi
ve akademik mitkemmeliyetciligin 6nemli degigkenler oldugu ifade edilebilir. Bu ¢aligmanin amaci anne ve baba ile
kurulan baglanma iliskisinin simav kaygist ile olan iliskisinde bireyin benlik saygisinin ve akademik
milkemmeliyet¢iliginin araci role sahip olup olmadigini belirlemektir. Bu hareket noktasi; bireyin ailesi ile saglikli
iliski kurup kurmadigini belirlemesi, akademik miikemmeliyetgiligin sinava hazirlik siirecine olumlu mu yoksa
olumsuz mu etki ettigini géstermesi ve bireyin kendisini saygin birisi olarak algilayip algilamiyor olusunun ailesi ile
olan iliskisinin yanisira sinav kaygisina ne sekilde etki ettigini ortaya koyabilmesi agisindan 6nem tagimaktadir. Sonug
olarak 6grencilerin egitim yasamlar1 agisindan ciddi bir faktor olan sinav kaygisiyle iliskili faktorleri ortaya koyarken
birbiriyle etkilesim halinde olabilecek etkenleri belirlemeyi, sahada c¢alisan uzmanlara kaynak olusturmayi
amaglamasi bu ¢alismanin 6zgiin degerini ortaya koymaktadir. Sinav kaygisini ele alan arastirmalar arasinda bu
degiskenlerle ve modelle yapilmis benzer bir aragtirma bulunmamasi da ¢alismanin bir diger 6zgilin yanini ortaya
koymaktadir.

2. Yontem

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu 273 kadin (%65) 147 erkek (%35) toplam 420 iiniversite 6grencisinden olusmaktadir.
Calisma grubunu olusturan {iniversite 6grencilerinin yaglari 18 ile 34 arasinda degismektedir (Ort = 21.2, SS = 2.11).
Sinif diizeyine dayali olarak degerlendirildiginde ¢aliyma grubundaki 146 &grencinin (%34.76) birinci sinifta, 76
ogrencinin (%18.10) ikinci smifta, 93 6grencinin (%22.14) ii¢iincii siifta ve 105 6grencinin (%25) dordiincii sinifta
ogrenimlerine devam ettikleri belirlenmistir.

2.2. Etik Onay ve Stireg

Bu arastirmanin tim safhalarinda, Amerikan Egitim Arastirmalar1 Dernegi (AERA) ve Amerikan Psikoloji Birligi
(APA) tarafindan onerilen etik prosediirler titizlikle takip edilmistir (AERA, 2011; APA, 2020). Takip edilen etik
prosediirlerin yani sira mevcut ¢aligmanin etik uygunlugu birinci yazarin goérev yaptigi liniversitenin Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu tarafindan onaylanmigtir (25.11.2020; Karar No: 2020-16). Arastirmaya katilimda
tamamen goniillillik ilkesi benimsenmistir. Caligma grubunu olusturan niversite &grencilerinden tanimlayict
herhangi bir bilgi (ad, soyad, 6grenci numarasi vb.) toplanmamustir. Veri toplama asamasinda online formlar (google
forms) kullanilmistir. Online formlara ait baglant1 adresleri sosyal medya araglari lizerinden tiniversite 6grencileri ile
paylasilmigtir. Baglanti adresleri iki hafta siire ile erisime agik kalmis ve bu siire zarfinda katilimcilarin
degerlendirmeleri kabul edilmistir. Olgme araclarinin baslangic kisminda kisisel bilgi formu yer almaktadir ve bu
formda her bir iiniversite 6grencisinin kendisine bir rumuz (takma ad) tanimlamasi istenmistir. APA (2020) kurallarina
gore arastirmanin her hangi bir sathasinda katilmecilarin gerek¢e sunmadan arastirmadan c¢ekilme haklari
bulunmaktadir. Unviersite égrencilerinin olusturduklari rumuz herhangi bir geri ¢ekilme durumunda kullanilmak
iizere toplanmistir. Kisisel mahremiyet, katilimcilarin itibar1 ve haklar1 giivence altina almmustir. Arastirma
kapsaminda elde edilen verilere iligskin gerceklestirilen istatistiksel analizlerde ve bulgularin raporlanmasinda seffaflik
ilkesi benimsenmistir. Aragtirmacilar yaym etigine uygun olarak sorumlu ve nitelikli bir yayin yapmak i¢in gerekli
Ozeni gostermistir.

2.3. Ol¢me Araglar

iki Boyutlu Benlik Saygis1 Olgegi, Akademik Miikemmeliyetcilik Olgegi ve Smav Kaygisi Envanteri veri toplama
aract olarak kullanilmistir.
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2.3.1.  Ebeveyne ve Arkadaslara Baglanma Envanteri Kisa Formu

Ebeveyne ve Arkadaslara Baglanma Envanteri Kisa Formu. Bu caligmada anne ve babaya baglanmay1
degerlendirmek igin Ebeveyne ve Arkadaglara Baglanma Envanteri Kisa Formu (EABE-KF) kullanilmistir. EABE nin
orijinal faktdr yapist Armsden ve Greenberg (1987) tarafindan belirlenmistir. Raja ve digerleri (1992) tarafindan
EABE’nin kisa formunun psikometrik 6zellikleri degerlendirilmistir. Buna gore, ebeveyne baglanma ve akrana
baglamayi1 degerlendiren EABE-KF 24 maddeden olusmaktadir. Bu maddelerin 12 tanesi ebeveyne baglanmayi, kalan
12 madde de akrana baglanmay1 degerlendirmektedir. EABE-KF’nin Tiirk¢e adaptasyon ¢aligmasi Giinaydin ve
digerleri (2005) tarafindan gerceklestirilmistir. Olgme aracit &6z-bildirime dayali yedi dereceli likert tipi
degerlendirmeye sahiptir (1 = Asla, ..., 7= Daima). Bu ¢alisma, baglanma ile iligkili erken donem yasantilarin benlik
saygisi, akademik miikemmeliyetcilik ve smnav kaygisi ile iligkilerine odaklandigi i¢gin EABE-KF’nin ebveyne
baglanma boyutuna iligkin 6l¢iim gergeklestirilmistir. Anneye ve babaya baglanmay1 degerlendiren boyutlar ayni
maddelerden olusmaktadir (Ornek: Annem duygularima saygi gosterir; Babam duygularima saygi gosterir). Anneye
ve babaya baglanma boyutlari i¢in 6lgme aracindan alinabilecek puanlar 12-84 arasinda degismektedir. EABE-KF
anne formu ve baba formu tek faktorlii yapida toplam varyansin sirasiyle %43.45°ini ve %46.52’sini agiklamaktadir.
EABE-KF’nin giivenirligi Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ile hesaplanmistir. Buna gére EABE-KF anne
formunun i¢ tutarlik katsayist .88, baba formunun i¢ tutarlik katsayisi .90 olarak bulunmustur (Giinaydin ve dig.,
2005). Bu calisma kapsaminda EABE-KF’nin anne formunun i¢ tutarlik katsayisi .81, baba formunun i¢ tutarlik
katsayisi .83 olarak hesaplanmustir.

2.3.2.  Iki Boyutlu Benlik Saygisi Olcegi

Benlik saygisinin belirlenmesi amaciyla Tafarodi ve Swann (2001) tarafindan gelistirilen iki Boyutlu Benlik Saygist
Olgegi (IBBSO) kullamlmistir. IBBSO, on alt1 (16) maddeden ve iki faktérden (kendini sevme ve 6z-yeterlik)
olusmaktadir (Ornek madde: Kendimle olduk¢a barisigim). IBBSO, 6z-bildirime dayali bes dereceli likert tipi
degerlendirmeye sahiptir (I = Kesinlikle Katilmiyorum, ..., 5 = Kesinlikle Katiliyorum). Ol¢me aracindan
alinabilecek puanlar 16-80 arasinda degismektedir. IBBSO’niin Tiirkge adaptasyon ¢alismas1 Dogan (2011) tarafindan
gergeklestirilmistir. IBBSO’niin Tiirk érnekleminde yap1 gegerligine sahip oldugunu gdsteren bulgulara ulagilmistir
(GFI = .94, CFI = .97, RMSEA = .04). Tiirk¢e adaptasyon caligmasinda, kendini sevme alt boyutunun i¢ tutarlik
katsayis1 .83 ve 6z-yeterlik alt boyutunun i¢ tutarlik katsayisi .74 olarak belirlenmistir. Bu ¢aligma kapsaminda kendini
sevme alt boyutunun i¢ tutarlik katsayisi .77 ve 6z-yeterlik alt boyutunun i¢ tutarlik katsayisi .65 olarak belirlenmistir.

2.3.3.  Akademik Miikemmeliyet¢ilik Olgegi

Universite dgrencilerin akademik miikemmeliyetciliklerinin belirlenmesi amaciyla Odaci ve digerleri (2017)
tarafindan gelistirilen Akademik Miikemmeliyetcilik Olcegi (AMO) kullanilmistir. AMO, on ii¢ (13) maddeden ve ii¢
faktdrden (kendinden siiphe, karsilastirma ve ideallestirme) olusmaktadir (Ornek madde: Sinavlardan istedigim notu
alamayinca kendimi yetersiz hissederim). AMO, &z-bildirime dayali bes dereceli likert tipi degerlendirmeye sahiptir.
Olgme aracindan alinabilecek puanlar 13-65 arasinda degismektedir. Agimlayici faktdr analizi bulgularma gére, iic
faktorlii yap: toplam varyansin %52.36’s1n1 aciklamaktadir. Ug faktor yapi dogrulayici faktor analizi ile test edilmis
ve kabul edilebilir bulgular rapor edilmistir (CFI = .91, GFI = .94, RMSEA = .06). AMO’niin i¢ tutarlilik katsayisi
.82 olarak bulunmustur. Bu ¢alisma kapsaminda, AMO’niin i¢ tutarlik katsayisi .85 olarak hesaplanmistir.

2.3.4.  Swnav Kaygisi Envanteri

Universite dgrencilerinin sinav kaygilarina iliskin dlgiimleri elde edebilmek amaciyla Smav Kaygist Envanteri
(SKE) uygulanmistir. SKE, 1974-1979 yillar1 arasinda Spielberger ve arastirma grubu tarafindan bes yillik bir siiregte
tamamlanmistir  (Spielberger, 1980). SKE’nin Tiirkce adaptasyon c¢alismasi Oner (2008) tarafindan
gerceklestirilmistir. SKE, duyussal ve kuruntu alt boyutlarmi iceren yirmi (20) maddelik bir 6lgektir. (Ornek madde:
Onemli sinavlarda donup kalirim.). SKE, dért dereceli likert tipi degerlendirmeye sahiptir (1 = Higbir zaman, ..., 4 =
Her zaman). Olgme aracindan alinabilecek puanlar 20-80 arasinda degismektedir. Sinav Kaygis1 Envanterinin test-
tekrar test ve Kuder-Richardson giivenirliginin .70 ile .90 arasinda degistigi rapor edilmistir (Oner, 2008). Bu ¢alisma
kapsaminda SKE’nin i¢ tutarlig1 .92 olarak hesaplanmaistir.
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2.4. Istatistiksel Yaklasim

Arastirmanin amaglarina ulasmak icin veriler iki asamada analiz edilmistir. ilk asamada, degiskenler arasindaki
iliskiler Pearson momentler carpimi korelasyon Katsayisi ile belirlenmistir. ikinci asamada, aracilik modelleri test
edilmistir. Bu baglamda, anneye ve babaya baglanmanin degerlendirildigi iki farkli aracilik modeli test edilmistir. Bu
aracilik modellerinde anneye ve babaya baglanma bagimsiz degisken (X), benlik saygisi (M1) ve akademik
milkemmeliyetc¢ilik (M2) aract degiskenler, smav kaygist (Y) bagimli degisken olarak degerlendirilmistir. Ebeveyne
baglanmanm sinav kaygisi iizerindeki dogrudan ve dolayli etkileri belirlenitken Hayes'in (2018) yaklasimi
benimsenmistir (SPSS Process Macro, Model 6). Bu yaklasimda, bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki
iliskide sirali iki araci degiskenin rolii degerlendirilmektedir. Bu calismada, benlik saygisi ve akademik
miikemmeliyetcilik araci degisken olarak ele alinmistir. Sirali aracilik teorisine gore ikinci araci degisken birinci araci
degisken tarafindan anlaml olarak agiklanmalidir. Bu ¢aligmada ele alinan aracilik modelinin kuramsal temelleri
dogrultusunda benlik saygisinin akademik miitkemmeliyetciligin anlamli bir yordayicisi olabilecegi dngdriilmiis ve
sirali aracilik modeli (Model 6) uygulanmistir. Veri analiz siirecinde gerceklestirilen istatistiksel ¢oziimlemelerde
bootstrapp 6rnekleme teknigi kullanilmigtir (N = 10000).

4. Bulgular
4.1. Degiskenler Arasindaki Iliskiler

Anneye ve babaya baglanma, benlik saygisi, akademik miikemmeliyetcilik ve sinav kaygisi arasindaki iliskileri
incelemek amaciyla korelasyon degerleri hesaplanmistir (Tablo 1). Korelasyon analizi bulgularina gore anneye
baglanma benlik saygist (r = .36, p <.01; 95% CI [.27, .44]), akademik mitkemmeliyetcilik (r = -.16, p <.01; 95% CI
[-.25, -.07]) ve sinav kaygisi (r = -.11, p <.05; 95% CI [-.20, -.02]) ile anlaml1 diizeyde iligkilidir. Babaya baglanma
ile benlik saygis1 (r = .36, p <.01; 95% CI[.27, .44]) ,akademik miikemmeliyetgilik (r =-.13, p <.01; 95% CI [-.23, -
.04]) ve smav kaygisi (r =-.10, p < .05; 95% CI [-.22, -.01]) arasindaki anlamli iligkilerin oldugu belirlenmistir. Araci
degiskenlerden ilki olan benlik saygisi ile akademik miikemmeliyetgilik (r = -.34, p < .01; 95% CI [-.42, -.26]) ve
smav kaygisi (r = -.35, p < .01; 95% CI [-.43, -.27] arasinda anlaml1 iligkiler bulunmaktadir. Korelasyon analizinde
son olarak akademik miikemmeliyetcilik ve sinav kaygisi arasindaki iliski incelenmis ve iki degisken arasinda pozitif
yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir (r = .60, p < .01; 95% CI [.52, .66]). Degiskenler arasindaki
korelasyon katsayilar1 incelendiginde sinav kaygisinin anneye baglanma ve babaya baglanma ile dogrusal iligkilerinin
giiciiniin zayif oldugu goriilmektedir. Orneklem biiyiikliigiiniin artmasi ile birlikte daha diisiik korelasyon degerleri
anlaml ¢ikarbilir. Elde edilen bu korelasyon katsayilarinin giivenilir olup olmadigi korelasyon katsayisinin 6nem testi
ile sinanmustir. Sinav kaygisi ile anneye baglanma ve babaya baglanma arasindaki korelasyonlarin 6nemi test edilirken
t istatistigi formiiliinden yararlanilmistir (Karagoz, 2019, s.826). Buna gore elde edilen t degerlerinin (2.12 ve 2.34) a
= .05 diizeyinde saptanan 1.96 degerinin disinda oldugu gozlenmistir. Hesaplanan 6nem istatistigi red bolgesine
distiigi icin ilgili korelasyon katsayilariin o = .05 diizeyinde anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Daha yalin bir
ifade ile yapilan O6nem testi sonucunda diisiik diizeyde elde edilen korelasyon katsayilarinin 6nemli olarak
degerlendirilebilecegi saptanmistir.

Tablo 1
Degiskenler arasi iliskiler
Degigken Ort SS Carpiklik  Basiklik 1 2 3 4 5
AB (1) 68.32 11.62 -61 -.52
BB (2) 62.95 1357 -35 -.68 617 1
BS (3) 56.84 951 -.20 -.14 367 .36 1
AM (4) 33.47 9.83 -22 -.36 -.16™ -.13™ -.34™ 1
SK (5) 43.86 12.81 24 -44 -117 -.07 -35™ 60" 1

Not. “p < .01, * p < .05 ; AB = Anneye Baglanma, BB = Babaya Baglanma, BS = Benlik Saygisi, AM = Akademik
Miikemmeliyetgilik, SK = Sinav Kaygisi.



53 Ozkan Cikrike1 ve Evren Erzen
4.2. Aracilik Analizi

Aracilik analizlerini incelemek icin Hayes (2018) tarafindan onerilen siiregler benimsenmistir. Process Macro
(Serial-Multiple Mediation Model 6) uygulamasi ile aracilik analizleri ger¢eklestirilmistir. Anneye baglanma ile sinav
kaygisi arasindaki iliskide benlik saygisi ve akademik milkemmeliyetgiligin araci rolii incelenmistir (Tablo 2, Model
1). Tablo 2’de anneye baglanma ve babaya baglanma bagimsiz degiskenlerinin sinav kaygisi ile iligskisinde benlik
saygist ve akademik miikemmeliyetciligin araci roliiniin incelendigi dort farkli regresyon modeline iliskin bulgular
sunulmustur. Buna goére, smav kaygisinin bagimsiz degiskenler tarafindan acgiklama durumu ilk olarak rapor
edilmistir. kinci ve iiciincii regresyon modelinde bagimsiz degisken olarak ele alman anneye baglanma ve babaya
baglanmanm aract degiskenler olan benlik saygist ve akademik miikemmeliyetciligi yordama giicii
degerlendirilmistir. Tablo 2’de yer alan dordiincii modelde bagimsiz degisken ile birlikte araci degiskenlerin sinav
kaygisini agiklama durumu degerlendirilmistir.

Standartlastirilmis regresyon katsayilari incelendiginde anneye baglanmanin sinav kaygisi tizerindeki toplam etkisi
anlamlidir (f =-.11, p < .05; 95% CI [-.22, -.02], path c). Anneye baglanmanin benlik saygisi (5 = .36, p < .001; 95%
CI [.22, .37], path al) iizerindeki toplam etkisi anlamli iken akademik milkemmeliyetgilik (5 =-.04, p > .05; 95% Cl
[-.13, .04], path a2) {izerindeki toplam etkisi anlamsizdir. Birinci aract degisken olan benlik saygisinin ikinci araci
degisken olan akademik miikemmeliyetcilik tizerindeki toplam etkisi anlamhdir (5 = -.32, p < .001; 95% CI [-.43, -
.23], path d21). Araci degisken olarak ele alinan benlik saygis1 (f = -.18, p < .001; 95% CI [-.35, -.13], path bl) ve
akademik miikkemmeliyetciligin (8 = .54, p < .001; 95% CI [.60, .81], path b2) sinav kaygisi (bagimli degisken)
tizerindeki toplam etkisi anlamlidir. Araci degiskenler modele dahil edildiginde anneye baglanmanin sinav kaygisi
tizerindeki toplam etkisi ortadan kalkmustir (5 = .03, p >.05; 95% CI [-.04, .13], path c1). Ancak, anneye baglanmanin
benlik saygis1 ve akademik mitkemmeliyetcilik araciligi ile sinav kaygisi iizerindeki dolaylr etkisi anlamlhidir (= -
.06, SE =.01; 95% CI [-.09, -.03], ab). Bagka bir ifade ile anneye baglanma ile sinav kaygisi arasindaki iligkide benlik
saygisi ve akademik mitkemmeliyet araci role sahiptir (Tablo 3, Sekil 1).

Babaya baglanma ile sinav kaygisi arasindaki iligskide benlik saygisi ve akademik miikemmeliyetgiligin araci rolii
incelenmistir (Tablo 2, Model 2). Standartlastirilmig regresyon katsayilari incelendiginde babaya baglanmanin sinav
kaygist tizerindeki toplam etkisi anlamsizdir (f = -.07, p > .05; 95% CI [-.15, .02], path c). Babaya baglanmanin
benlik saygis1 (f = .36, p < .001; 95% CI [.18, .31], path al) {izerindeki toplam etkisi anlamli iken akademik
mitkemmeliyetcilik (5 =-.01, p > .05; 95% CI [-.07, .06], path a2) iizerindeki toplam etkisi anlamsizdir. Birinci araci
degisken olan benlik saygisinin ikinci araci degigsken olan akademik miikemmeliyetcilik {izerindeki toplam etkisi
anlamhdir (5 = -.34, p < .001; 95% CI [-.45, -.25], path d21). Araci degisken olarak ele alinan benlik saygis1 (5 = -
.19, p < .001; 95% CI [-.37, -.14], path b1) ve akademik mikkemmeliyet¢iligin (5 = .54, p < .001; 95% CI [.59, .80],
path b2) smav kaygisi (bagimli degisken) tlizerindeki toplam etkisi anlamlidir. Aracilik analizi 6ncesinde bagimsiz
degisken ve bagimli degisken arasinda dogrudan bir iligki olmadigi i¢in aract degiskenler modele dahil oldugunda
babaya baglanmanin sinav kaygisi tizerindeki dogrudan etkisi degismemistir (5 = .07, p > .05; 95% CI [-.01, .14], path
c1). Hayes (2018, s.80), aracilik analizlerinde bagimsiz ve bagimli degisken arasindaki basit iliskiye dair kanit
aramanin aracilik analizleri i¢in 6n kosul olmadigini ifade etmektedir. Bununla birlikte, babaya baglanmanin benlik
saygist ve akademik miikemmeliyetgilik araciligi ile sinav kaygisi tizerindeki dolayli etkisi anlamlidir (8 = -.06, SE =
.01; 95% CI [-.09, -.04], ab). Baska bir ifade ile babaya baglanma ile sinav kaygist arasindaki iliskide benlik saygisi
ve akademik mitkemmeliyet araci role sahiptir (Tablo 3, Sekil 1).
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Model 2

Not. AB = Anneye Baglanma, BB = Babaya Baglanma, BS = Benlik Saygisi, AM = Akademik Miikkemmeliyet¢ilik, SK = Sinav
Kaygisi.

Sekil 1. Ebeveyne baglanma ile sinav kaygist arasindaki iliskide benlik saygisi ve akademik miikemmeliyetciligin
siralt araciligi
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Tablo 2
Benlik saygisi ve akademik miikemmeliyetciligin sinav kaygist tizerindeki araci etkisi
Yordayici SK BS AM SK
(AB>SK) (AB>BS) (AB>AM; (AB>BS>AM>SK)
BS>AM)
Aracilik Modeli 1 AB -11" 36" -.04 .03
BS -.32"" -.18™"
AM 54"
R? .02 13 12 .38
F 5.38" 62.95™" 28.37" 85.32""
Aracihlk Modeli 2 Yordayict SK BS AM SK
(BB>BS>AM->SK) (BB>SK) (BB>BS) (BB>AM,; (BB>BS>AM->SK)
BS>AM)
BB -.07 36" -.01 .06
BS -.34™ -19™
AM 54
R? .01 13 12 .38
F 2.19 61.20"™" 27.97™ 86.26™"

Not. ™ p <.001, "p < .01, " p <.05; AB = Anneye Baglanma, BB = Babaya Baglanma, BS = Benlik Saygisi, AM = Akademik
Miikemmeliyetcilik, SK = Smav Kaygisi.

Tablo 3

Standartlastirdms dolayli etkiler
Model Etki Katsayilar Carpimi Giiven Aralig1 (%95)
PE SE Alt Ust
(AB>BS>AM->SK) Toplam Dolayli Etki -.15 .03 -21 -.09
AB->BS->SK -.06 .01 -.10 -.03
AB->AM->SK -.02 .02 -.07 .03
AB->BS>AM->SK -.06 .01 -.09 -.03
(BB>BS>AAM->SK)  Toplam Dolaylh Etki -.14 .03 -.20 -.08
BB->BS->SK -.06 .01 -.10 -.03
BB>AM->SK -.01 .02 -.06 .05
BB>BS>AM->SK -.06 .01 -.09 -.04

Not. AB = Anneye Baglanma, BB = Babaya Baglanma, BS = Benlik Saygisi, AM = Akademik Miikemmeliyetcilik, SK = Sinav
Kaygisi.

5. Sonug ve tartisma

Bu calismada ergenlerin ebeveyne baglanma bigimleri ile sinav kaygisi arasindaki iligkide benlik saygist ve
milkemmeliyet¢iligin aract rolii olup olmadigi sinanmistir. Bu etkinin sinanmasi amactyla iki farkli modelden
yararlanilmistir. {lk modelde anneye baglanmanin, ikinci modelde ise babaya baglanmanin smav kaygist ile olan
iliskisinde benlik saygisi ve akademik miikemmeliyetgiligin araci rolii olup olmadig1 belirlenmek istenmistir. Calisma
sonucunda her iki modelin de gegerli oldugu, hem anneye hem de babaya baglanmanin ayri ayr sinav ile iligkili
oldugu ve benlik saygisiyla akademik miikkemmeliyet¢iligin bu modelde araci rol iistlendigi tespit edilmistir.

Calismanm ilk bulgusu anneye baglanmanin sinav kaygisi ile olan iligkisinde benlik saygisi ve akademik
mitkemmeliyetgiligin araci rolii oldugunu gostermektedir. Bu sonug, annelerine giivenli baglanan ergenlerin benlik
saygilarinin arttigi, bu yolla akademik mitkemmeliyetcilik diizeylerinin diisiis gosterdigi ve bu sayede siav kaygisi
diizeylerinin azaldigi anlamina gelmektedir. Bu calismada se¢ilmis olan dort degiskenin iliskilerini inceleyen
literatiirde baska bir ¢aligma yer almiyor olsa da bu degiskenler arasindaki iligkileri ayr1 ayr ele alan ¢alismalar
bulunmaktadir. Bu ¢aligmalar gbz 6niine alindiginda elde edilen sonucun literatiirle uyumlu oldugu goriilmektedir.
Dogrudan anneye baglanma ile sinav kaygisini inceleyen sinirlt sayida ¢alismadan birisi olan Demirtas ve Uygun’un
(2020) calismasinda anneye giivenli baglanmanin sinav kaygisinda azalmaya sebep oldugu belirlenmistir. Bununla
birlikte baglanma stillerinin etkilerini genel hatlariyla ele alan ¢aligsmalarda giivenli ve giivensiz baglanma stillerinin
sinav kaygisiyla iliskisini ele alan ¢ok sayida bulguya rastlanmaktadir. Ornegin Lecompte ve digerleri (2014),
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ebeveyne diizensiz bir baglanma gelistirmenin benlik saygisinda azalmaya sebep olabilecegini belirtmistir. Shen ve
digerleri (2021) giivensiz tipte baglanan bireylerin 6z-saygilarinin, giivenli baglanan bireylerden daha diisiik oldugunu
rapor etmistir. Ebeveynlere yonelik bu baglanma iliskisi igerisinde anneyle giivenli bir baglanma iligkisi kurulmasinin
bireyin benlik saygisini artirmakta ayri bir anlami bulunmaktadir (Keizer ve dig., 2019; Paterson ve dig., 1995).
Bireyin ilk bakimini iistlenen, ¢ogu kiiltiirde babadan daha fazla ¢ocukla ilgilenen annelerin bireyin benlik saygisinda
boylesi bir etki yaratiyor olmasi beklenen bir durumdur. Benlik saygisinin artigiyla birlikte kisinin zorluklarla
miicadele giiciiniin artmas1 (Lo, 2002), bilissel acidan kati1 kurallara bagli kalmak zorunda hissetmemesi, diger bir
ifadeyle biligsel esneklige sahip olmasi (Koesten ve dig., 2009), bireyin akademik agidan mitkemmeliyetci yaklagim
sergileme olasiligin1 azaltmaya yardimci oluyor olabilir. Zarei'nin (2020), benlik saygisi yiiksek bireylerin
milkemmeliyet¢ilik diizeylerinin azaldigin1 rapor ettigi calismasi bu goriisii desteklemektedir. Dolayistyla
milkemmeliyet¢i davraniglar sergilemeyen bireylerin, sinav gibi yiiksek stresli durumlarda biligsel ve duyussal
kontroliinii saglayabildikleri, bdylece simav kaygisinin olumsuz etkilerinden korunduklar1 diisiiniilebilir. Konuyla
iligkili yiriitilmiis ¢ok sayida arastirma miikemmeliyet¢i tutuma sahip bireylerin daha yiiksek smnav kaygisi
yasadiklarini (Mahboobi, 2020) gostermektedir. Her ne kadar elde edilmis bazi bulgular miikemmeliyet¢i olmanin
akademik agidan basar1 saglamaya diisiik diizeyli olumlu katk1 sagladigini gosterse de, kusursuzu yakalama kaygisinin
akademik basarty1 diisiiren bir etken oldugu bilinmektedir (Madigan, 2019). Elde edilen bu bulgunun uygulamaya
doniik olarak, gerek ebeveynler ve 6grenciler gerekse psikolojik danigmanlar igin bazi sonuglari bulunmaktadir.
Ornegin ebveynler agisindan bakilacak olursa annelerin ¢ocuklartyla kurduklar iliskide gocuklarma yapici olabilmeyi
Ogretmesi, yikic1 davraniglardan kaginmasi ve ¢ocugun kendi kararlarini almay1 desteklemesi gibi davranislarla benlik
saygist yiikseltilebilir ve boylece gelecekteki simnav kaygisinin olusumuna engel olunabilir. Benzer sekilde simav
kaygis1 sikayetiyle gelen danisanlari i¢in benlik saygisii yiikseltmeye odakli bir psikolojik danigsma programi
psikolojik danigmanlar i¢in faydali olacaktir. Benzer uygulamalar akademik miikemmeliyetcilik i¢in de gegerlidir.
Annenin derslerine ¢alisma konusunda ¢gocugunun kusursuz notlar almast, kusursuz bir ¢aligma sergilemesi, sinifinda
her zaman ¢ok yiiksek basari elde etmesini istemesi gibi davraniglar sergilemekten uzak durmasit miikemmeliyetgiligin
olusumunu engellemek agisindan yararli olacaktir. Bununla birlikte basarili oldugunda, basarisiz oldugu duruma
oranla ¢ocuga daha sevecen davranmak gibi tutumlardan uzak durmak da ayni sekilde miikemmeliyetgilikle ilgili
olusabilecek olumsuz psikolojik atmosferi engellemeye katki saglayacaktir. Psikolojik danismanlar, siav kaygisi olan
danisanlarla birebir ¢alismanin yanisira ebeveynlerin milkemmeliyetgi tutumlarini ortadan kaldirmaya yonelik olarak
ailelerle goriismeler yapabilir, aile terapisi uygulamalari tercih edebilir veya bireyle psikolojik danigma araciligiyla
milkemmeliyetciligi azaltma-ortadan kaldirma iizerinde galismayi tercih edebilirler. Bununla birlikte grup rehberligi
etkinlikleri araciligiyla mitkemmeliyetcilige karsi ebeveynlerin bilgilendirilmesi yoluna gidilmesi de sinav kaygisinin
azaltilmasinda etkili olabilir.

Caligsmanin ikinci bulgusu babaya baglanmanin simav kaygisi iizerindeki etkisinde benlik saygisi ve akademik
milkemmeliyet¢iligin aract rolii oldugunu gostermektedir. Bu sonug babalarina giivenli sekilde baglanan ergenlerin
benlik saygilarinin arttigi, akademik miikemmeliyetcilik diizeylerinin diisiis gosterdigi ve bu sayede sinav kaygisi
diizeylerinin azaldig1 anlamina gelmektedir. Literatiirde dogrudan babaya baglanma ve sinav kaygisi arasindaki
iliskiyi inceleyen spesifik ¢alismalara rastlamak pek miimkiin degildir. Bu simnirlt sayida ¢alismalardan biri babaya
kars1 gelistirilen olumlu baglanma iliskisinin sinav kaygisini azalttigini rapor etmektedir (Demirtas ve Uygun, 2020).
Fakat babaya kars1 beslenen duygular, babanin ¢ocukla olan iliskisi ve sinav kaygisi arasindaki baglantiy irdeleyen
calismalardan yola ¢ikarak bu bulguya iliskin bir agiklama gelistirilebilir. Ornek olarak son yillarda yiiriitiilen ve aile
i¢i iligskilerde annenin daha kritik rol iistlendigine dair toplumdaki genel kabuliin aksine, babalarin ¢ocuklariyla
kurduklari iligkinin arz ettigi onemi ortaya ¢ikaran arastirmalar gosterilebilir (Dogruyol ve Yetim, 2019; Fagan ve
Palkovitz, 2011). Babalarin ¢ocuklarina aktardiklar1 kazanimlardan biri ise 6z-saygidir (Rapson Gomez ve McLaren,
2007). Bureau ve digerleri (2020), baba-¢ocuk arasindaki baglanma iliskisinin ¢ocugun 6z-saygisi iizerinde essiz bir
yeri oldugunu ifade etmektedir. Bu durum, babalariyla saglikli bir iligkisi olan gocuklarin aile igerisinde yalnizca anne
degil baba tarafindan da giiclii bir destek ve kabul gérmelerinin kendilerine saygisi olan bireyler yetismesine katki
sagladigin1 gostermektedir. Kendilerini kabul edilmis ve saygin olarak gdoren bu bireylerin, ¢evrelerinden kabul
gorebilmek veya kendilerini ispat etmek i¢in miilkemmeliyetci tavir sergilemelerine gerek kalmiyor olabilir. Oz-
saygist diisiik Dbireylerin miikemmeliyetcilik diizeylerinin yiikseldigini gosteren arastirmalar bu goriisi
desteklemektedir (Kun ve dig., 2020; Miegel ve dig., 2020). Ote yandan miikemmeliyetci tavir sergileyerek biiyiik
beklentilere yanit vermek igin ¢abalamanin bireydeki kaygi diizeyini yiikseltmesi (Karababa, 2020) beklenen bir
durumdur. Gegmis yillardan glinlimiize derlenen veriler miikemmeliyetc¢iligin sinav kaygisinda artisa neden oldugu
goriisiinii dogrulamaktadir (Burcas ve Cretu, 2021). Bu sonu¢ mitkemmele ulasabilmek i¢in psikolojik olarak yipratici
bir siire¢ yasayan bireylerin miikemmele ulagsamadiklar1 gibi var olan potansiyellerini sergilemelerine engel
yaratabilecegine isaret etmektedir. Bu bulgunun isaret ettigi uygulamalarin en dnemlilerinden birisi gocuk yetigtirme
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konusunda babalarin istlendigi rolii gozler oniine sermesidir. Tirk toplumunun Snemli bir kisminda g¢ocuk
yetistirmenin asil yiikiiniin anneler tizerinde olduguna dair bir kan1 bulunmaktadir. Birinci bulguda elde edilen veriler
gercekten de bu goriisii desteklemektedir. Fakat ikinci bulgunun ortaya koydugu veriler gostermektedir ki annelerin
iistlendigi kritik rol babalar icin de gecerlidir. Dolayisiyla babalarin, sergiledikleri tavirlarla ¢ocuklarmin kendi
kararlarini almalarina destek olmasi, ailede anneyle birlikte esit sorumluluk iistlenmesi ve ¢ocuklarinin basarilarina
degil bir birey olarak var oluslarina yonelik sevgi beslediklerini gostermeleri gerek benlik saygisinin artirtlmasina
gerekse mitkemmeliyetcilik duygularinin olusmasina engel olmaya katki saglayacaktir. Bununla birlikte psikolojik
danigmanlarin sinav kaygisi sikayeti olan dgrencilerin ailelerine iliskin bilgi toplarken babalara ait verilere dikkat
etmesi, yalnizca annelerin rollerine odaklanmamalar1 dnemlidir. Okullarda velilere yonelik diizenlenen grup rehberligi
etkinliklerinde ¢ogunlukla annelerin katilim gdstermektedir. Dolayisiyla babalara erisimin kisith ve ¢dziimiin bir
ayagmin eksik kalabilmektedir. Bu noktadan hareketle yalnizca babalara ydnelik bilgilendirme toplantilar
diizenlenmesi, bu etkinliklerin ¢alisan ve yogun babalar gbz oniine alinarak aksam saatlerinde veya gerekirse hafta
sonlar1 dahil olacak sekilde ¢evrimigi olarak planlanmasi yararli olabilir.

Bu caligmanin bazi smirliklart bulunmaktadir. Bu kisitliklardan birisi galigmanin 6z-bildirim esasina dayali
verilerden olugsmasidir. Bu kisitlik istatistiki analizler araciligryla biiyiik 6lciide hatalarindan arindiriliyor olsa da
bireyler, goriislerini derinlemesine aktarma imkan1 bulabilecekleri nitel goriigmeler araciligiyla fikirlerini daha detayli
sekilde ifade edebilirler. Bu agidan nitel yaklasima uygun olarak gerceklestirilecek galismalarla var olan durumun
nedenlerine iligkin detayli ¢gikarimlarda bulunulabilir. Calismanin bir diger sinirligi ise verilerin Tiirk Kiiltiiriinii temsil
edecek bir gruptan toplanmis olmasidir. Tiirkiye igerisinde pek ¢ok kiiltiirii barindiriyor olmasina karsin toplulukcu
kiiltiriin agirhikta oldugu bir yapiya sahiptir. Bu sebeple bireyselci kiiltiiriin yaygin oldugu toplumlardan elde edilen
verilerle gergeklestirilecek arastirmalarla anne-baba baglanmasina iligkin verilere bagl olarak ortaya g¢ikabilecek
farkliliklarin daha net tespit edilmesi saglanabilir. Bir baska sinirlik olarak etki biyiikliigiiniin belirgin olmamasi
gosterilebilir. Bu konuda ortaya konulacak veriler degiskenlerin ilgili degiskeni agiklama oranlariyla ilgili
aragtirmacilara daha fazla fikir vermeye yardimci olabilir. Bu noktada ¢alisma kapsaminda ortaya ¢ikan sonucun
yiiksek sayiya sahip Orneklemlerde ortaya ¢ikmasi olasi bir iliskiye mi (Field, 2009) dayandigi siiphe ortaya
cikmaktadir. Bu noktada ise verilerin toplandig1 kitlenin ortalama biiyilikliigiinii g6z 6niine almak dogru olacaktir.
Verilerin {iniversite 6grencilerinden toplandig1 goz dniine alindiginda potansiyel katilimer toplulugunun iiniversitenin
genel niifusu olarak yaklagik 10.000 civarinda oldugu sdylenebilir. Bu biiyiikliikte bir kitle igerisinde %95 giiven
araligina gore “genis” denilebilecek drneklem 566 ve yukarisi olarak ifade edilebilir (Cohen ve dig, 2007). Bu sebeple
bu ¢alisma kapsaminda ortaya ¢ikan korelasyonlarin genis 6rneklemle ¢alisma probleminden ziyade tek veya benzesik
kiiltiirel 6zellikler tasiyan bir topluluktan (Tiirkiye’de yasayan iiniversite 6grencileri) toplanmasindan kaynaklandigt
diistiniilebilir. Dolayisiyla yukarida da belirtildigi gibi farkl: iilkelerin kiiltiirel 6zelliklerini barindiran topluluklarla
benzer bir ¢alisma yiiriitiilmesi bu sorunu ¢6zmeye katki saglayabilecektir. Son olarak bu ¢alismanin gergeklestirilen
analizden kaynakli sinirliginin da bulundugu ifade edilebilir. Korelasyon temelli tiim analizler iliskisel sonuglar elde
etmeye izin vermektedir. Dolayisiyla bu tip caligmalarda neden sonug iliskisi kurma konusunda deneysel galigsmalar
kadar yiliksek gecerlige sahip sonuglar elde etmek miimkiin degildir. Bu sebeple ilgili degiskenlerle birlikte
kurgulanacak deneysel bir aragtirmanin nedensel sonuglar elde etmek agisindan faydali olacagi sylenebilir.
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Oz

Ogrenci merkezli 6gretim yaklagimlarimin ortak paydasi 6grencinin siirecte aktif katilim saglamasi olarak belirlenmistir. Bu aktif
katilimin saglanabilmesinin 6n kosulunu ise 6grenim ortamlarindaki problem durumlarinin benimsenmesi ve bu probleme cevap
aranmasi olusturmaktadir. Ozellikle giinliik hayat problemlerini igerisinde barindiran fen bilimleri 6gretiminde problem
durumlarinin belirlenmesi, ¢6zliim yollar1 aranmasi ve fen kavramlari ile problem durumlarinin iligkilendirilmesi olduk¢a 6nem
tasimaktadir. Bu nedenle 6grencilerin gergeklestirmesi beklenen basamaklar1 fen bilimleri 6gretmenlerinin oldukga iyi biliyor,
stireci yonetebiliyor ve rehber konumunda etkili olmalar1 beklenmektedir. Dolayisiyla, teknoloji tasarim dersindeki fen bilimleri
Ogretmen adaylarinin problemi tespit etme siireglerinin belirlenmesinin, irdelenmesinin ve neden-sonug iligkisi ile sunulmasinin
alana katki saglayacagi on gortilmiistiir. Betimsel aragtirma desenlerinden 6rnek olay durumu ile ‘neden, nigin’ sorularina cevap
aranmistir. Bu dogrultuda 6l¢iit 6rnekleme araciligi ile ‘teknolojik proje tasarimi’ dersini almakta olan 81 fen bilimleri 6gretmeni
ile yari yapilandirilmigs miilakat caligmalar1 yiiriitiilmiistiir. Elde edilen veriler Nvivo paket programi ile igerik analizi
gerceklestirilerek okuyucuya sunulmustur. Yiritiilen analizler sonucunda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢evresel problem
durumlarina yénelimleri, sosyal etkenler ile ¢6ziim bulmaya galigtiklari, problem durumunu belirlemede oldukga giigliik yasadiklar1
ve bu siiregte akran destegi, 6gretmen ve aile destegine ihtiya¢ duyduklari tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Problem belirleme, fen bilimleri, fen bilimleri 6gretmen aday1.

Abstract

The common denominator of student-centered teaching approaches was determined as the active participation of the student in the
process. The prerequisite for achieving this active participation is the adoption of problem situations in learning environments and
the search for answers to this problem. Especially in science teaching, which includes daily life problems, it is very important to
determine the problem situations, to look for solutions and to relate the science concepts to the problem situations. For this reason,
science teachers are expected to know the steps expected to be performed by the students very well, to manage the process and to
be effective in the position of guide. Therefore, it is foreseen that the process of determining the problem of preservice science
teacher in the technology design course, examining them and presenting them with cause-effect relationship will contribute to the
field. From descriptive research designs, the answer to the questions of ‘why, why' was sought with the case study. In this direction,
semi-structured interviews were conducted with 81 pre-service science teachers who were recruited using criterion sampling based
on enrollment in the 'technological project design' course. The obtained data were presented to the reader by performing content
analysis with the Nvivo package program. As a result of the analyzes carried out, it was determined that science teacher candidates
were trying to find solutions to environmental problem situations, trying to find solutions with social factors, had difficulty in
determining the problem situation and needed peer support, teacher and family support in this process.

Keywords: Problem identification, science, pre-service science teacher.
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1. Giris

Piaget' in zihinsel psikoloji, Bruner'in arastirma, Ausubel'in anlamli 6grenme, Johnson’un sosyal etkilesim ve Posner
ve arkadaslarmin kavramsal degisim teorilerine dayanan Ogrenci merkezli birgok yaklasim mevcuttur ve bu
yaklagimlarin basinda yapilandirmaci yaklagim gelmektedir (Avcioglu, 2008). Yapilandirmact yaklasimda, yaparak-
yasayarak 6grenme ile 6grencilerin bilgiyi aktif bir sekilde yapilandirdig: ifade edilmektedir (Y1lmaz ve Huyugiizel-
Cavas, 2006; Adigiizel, 2009). Yapilandirmact yaklasimin benimsendigi siniflarda 6grenenin bilgiyi yapilandirma
isinde; problemi hissetmesi ile baslayan siireci aragtirma yaparak cevap olusturmasi, bilgiyi yapilandirmasi ve
degerlendirerek sonuca ulasmasi kisimlari takip etmektedir. Yapilandirmaci yaklasimda goriilen bu basamaklar, son
zamanlarda egitim ortamlarimizi gesitlendiren birgok 6gretim yaklagimlarinda karsilagilan adimlarla benzerlik
tagimaktadir. Bunlardan bir tanesi de probleme dayali 6grenmedir ve bu 6grenme siirecinde de 6grenciler aktif olarak
ogrenmelerini kendileri yonetirler (Kaptan ve Korkmaz, 2001; Savery, 2006). Probleme dayali grenme yaklasiminda
6grenciler, 6grenme siirecine kazandirilmasi amaglanan igerik ve beceriler etrafinda diizenlenen gergekgi bir problem
durumu ile baglarlar. Problemi fark etmelerinin ardindan, ¢6ziimii i¢in alternatif ¢6ziim yollari tasarlarlar. Coziim i¢in
gerekli olan bilgiyi edinme yollarimi arastirarak kendi 6grenme sorumluluklarin iistlenir ve boylelikle 6grenmeye
aktif olarak katilirlar (Acikyildiz, 2004; Senocak ve Taskesenligil, 2005; Erdem, 2005; Ozkardes-Tandogan, 2006;
Barrows, 2002; Dutch, Groh ve Allen, 2001; Chin ve Chia, 2004; Hung, Jonassen ve Liu, 2008). Bir bagka yaklagim
olan proje tabanli 6grenme de 6grencilerin etkin katilimi hedeflenerek, problemi kendilerinin tespit etmesi, fikirlerini
tartigmasi, tahminlerde bulunmasi, bilgi toplamasi, sonuca varmasi ve fikirlerini birlestirerek bir {irlin olugturmasi séz
konusudur. Yine 6grenci merkezli yaklasimlardan bir digeri olan arastirma-sorgulamaya dayali 6gretimde dgrencilerin
ogrendikleri bilgilerden kendileri sorumludur ve siirece aktif sekilde katilip edindikleri bilgileri yapilandirarak
ogrenmeleri gerekmektedir (Perry ve Richardson, 2001; Wood, 2003; Aktamis ve Ergin 2007). Arastirma-
sorgulamaya dayali 6grenme yaklagiminda 6grencinin rolii; problemi tanimlayip, problemin ¢dziimil i¢in hipotezler
kurmak ve hipotezlerin kontrolii i¢in veri toplayarak, verileri degerlendirme suretiyle sonuca ulagsmak olarak
tanimlanmaktadir (Llewellyn,2000; Arslan, 2007; Bilen, 2002; Tatar ve Kuru, 2006). Ogrenci merkezli ve disipliner
bir yaklagim olan STEM egitimi kapsaminda da ger¢ek problem durumu igeren senaryo durumlar1 6grencilere verilir
ve bu sayede problem durumunu 6grenciler once bireysel sonra grup igerisinde tartigsarak belirlemeye ¢alisirlar (Berkel
ve Schmidt, 2000). Problem durumlarinin belirlenmesi STEM egitiminde oldugu gibi Baglam Temelli Ogretimin
benimsendigi siiflarda da olduk¢a 6nem tagimaktadir. Karsilasilan bir problem durumunun veya sorunun 6grenci
tarafindan belirlenmesi saglanarak ¢6ziimii i¢inde bilimsel kavramlari kullanmalarina olanak saglar (Acar ve Yaman,
2011; Gilbert, Bulte ve Pilot, 2011; Ayvaci, Er-Nas, Dilber, 2020). Aktarilan tim 6grenci merkezli yaklagimlarin ortak
noktasi olarak One siiriilen problemi hissetme, problemi tanima noktasi bir esik deger olarak goriilmektedir.
Ogrencilerin siirece aktif katilimmin ilk basamaginda problemi kendilerinin hissetmesi yatmaktadir. Ogretim
programlari son yillarda bu etkenleri gbz oniine alarak yenilenmistir. Ozellikle giinliik hayat problemlerini iginde
barindiran fen &gretim programinda; 6grencilerin yasamlari icerisinde denk geldikleri problemlerin sinif ortamina
tagimalarini, 6grenenlerin siirece direkt dahil olmalarini, giinliik yasam problemlerine ¢6ziim bulmalarint ve bilgiyi
yapilandirmalarinin amaglandigi (MEB, 2018) belirtilerek bu noktaya vurgu yapilmaktadir. Bu durumda 6grencilerin
fen bilimleri 6gretim programinda belirlenen amaca ulagmasi ve 6grenci merkezli yaklagimlardan istenilen sonuglara
ulagilmasi, Ogrencilerin problem durumlarimi fark etmelerinden ve belirleyebilmelerinden gegmekte oldugu
goriilmektedir. Bu siirecte 6grencilere rehber konumunda yol gosterecek 6gretmenlerin (Brooks ve Brooks, 2001;
Korkmaz ve Kaptan, 2001; Torp ve Sage, 2002; Alberta, 2004) problem durumunu belirleme siirecini, zorluklarini,
giicliiklere kars1 gelistirilecek ¢oziimleri biliyor ve deneyimlemis olmasi beklenmektedir. Aksi taktirde dgrencilere
rehberlik etmede ve dogru yolu gosterme konusunda giigliikler yasamalar1 kagmilmazdir. Alan yazin da yiiriitiilen
arastirmalar incelendiginde proje c¢alismalart sirasinda &gretmenlerin problemi belirleme asamasinda sorun
yasadiklarini tespit eden ¢aligmalar olmasina ragmen (Ayvaci ve Coruhlu, 2010; Tortop, 2013; Cetin ve Sengezer,
2013; Ozel ve Akyol, 2016; Sézer, 2017) bu siireci irdeleyen ve neden sonug iliskisi icerisinde degerlendiren
arastirmalara pek rastlanmamaktadir. Dolayisiyla, problemi belirleme siirecindeki 6gretmenlerin yiiriittiikleri
asamalarin ortaya konulmasinin gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Bu dogrultuda, problemi belirleme basamaginin
sistemli bir bi¢cimde yiiriitildiigli ayn1 zamanda problem durumlarinin belirlenmesi siireclerinin 6lgiilebilir ve
gozlenebilir oldugu teknolojik proje tasarimi dersinde fen bilimleri 68retmen adaylarmin problemi belirleme
stireclerinin irdelenmesi, tespit edilmesi ve neden-sonug iliskilerinin degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Fen bilimleri
O0gretmen adaylarmin teknolojik proje tasarimi dersi ¢ercevesinde problemi belirleme siireglerinin tespit edilmesinin
alan yazina katki saglanmasi planlanmaktadir.
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2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada betimsel arastirma modeli cergevesinde 6zel durum yontemi tercih edilmistir. Durum calismalari,
calismaya konu olan ortam veya olaylarin biitiinciil bir yorumunu (Yildirim ve Simsek, 2011) ve arastirilan problemin
bir yoniiniin derinlemesine ve kisa siirede caligilmasina imkéan saglar. Derinlemesine inceleme olanagi sunarak olay
veya durumlarin betimlenmesine olanak tanimasi (Cresswell, 2013; Cepni, 2010) arastirmanin gerekgesi
dogrultusunda uyusmaktadir. Ayrica arastirmanin amaci dogrultusunda “Ne?”, “Nasil?” ve “Ni¢in” sorularina cevap
arantyor olmasi (Baskarada, 2014; Cepni, 2014) 6zel durum ¢aligmasinin segilmesinde etkili olmustur.

2.2. Calisma Grubu

Arastirma cergevesinde ‘Teknolojik Proje Tasarimi’ dersini almakta olan fen bilimleri 6gretmen adaylar ile
calismanin gerceklestirilecegi planlanarak 6lciit drnekleme yontemi segilmistir. Olgiit rnekleme yontemi, 5rneklemin
arastirma amacindaki hedeflenen nitelikleri tasiyan kisiler, olaylar, nesneler olusturulmas: (Biiyiikoztiirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016) olarak tanimlanabilir. ‘Teknolojik Proje Tasarim1’ dersi geregi problem
durumunu farketmeleri, bu probleme ¢6ziim Onerileri bulmalari, en uygun ¢6ziim 6nerisini segmeleri ve uygulamalari
hedeflendiginden belirlenen nitelikleri tagiyan ¢alisma grubunu temsil etmislerdir. Bu dogrultuda ¢alisma grubunu,
2021-2022 egitim-6gretim doneminde Trabzon iline bagh bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesinde ‘Teknolojik
Proje Tasarimi1’ dersini almakta olan 4. Sinif 81 fen bilimleri 6gretmen adaylari olusturmaktadir.

Aragtirma kapsaminda etik kural karar1 alinmistir ve tercih edilen 6rneklem grubunda goniilliilik esasi giidiilerek,
etik kurallar gercevesinde 6rneklem grubundan elde edilen veriler O1, 02, O3.... Seklinde kodlanarak sunulmustur.

2.3. Veri Toplama Araci

Calismada veri toplama aract olarak yart yapilandirilmis miilakat tercih edilmistir. Miilakatlarin tercihinde,
bireylerin zihninde olusan semalarin ¢esitliligini belirlemeye yonelik sorular1 yonlendirebilme, konugsma samimiyeti
olusturularak gercek diisiincelere ulagabilme ve derinlemesine analiz edebilme olanag: saglamasi (Baki, Karatas ve
Giiven, 2002) 6nemli olmustur. Arastirmada tercih edilen miilakatlarin yari1 yapilandirilmis tercih edilmesinde de
sorulara ekleme yapabilme, sorulari yer degistirebilme, sorulara iliskin olarak ayrintili agiklama isteyebilme olanag:
(Gillham, 2000; Cepni, 2010) etkili olmustur.

Arastirmacilar tarafindan olusturulan yar1 yapilandirilmig miilakat sorular1 fen bilimleri egitimi alaninda uzman 2
aragtirmacinin gortgleri dogrultusunda diizenlenmistir. Diizenlenen yar1 yapilandirilmis miilakat sorularinin pilot
uygulamasi gerceklestirilerek eksiklikleri tamamlanmistir. Ardindan dil gegerliligi dogrultusunda 1 uzman goriisii de
alinarak calismanin hedeflenen 6rneklem grubuna uygulanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirma g¢ercevesinde, yari yapilandirilmis miilakat sonucu elde edilen veriler, ortak kodlar ve bu kodlarin bir
araya getirdigi temalar gercevesinde cikarimlarin yapildigi ve tablolastirma olanagi ile okuyucuya sunulmasini
saglayan (Bliyiikoztiirk vd., 2016; Creswell ve Tashakkori, 2007) icerik analizi yontemi (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2011) kullanilmistir. Oldukg¢a fazla sayida ornekleme ait verileri diizen igerisinde
karsilastirilabilmesi, verileri siralanabilmesi, yeniden yenilenmesi ve rapor haline getirmesi kapsaminda kullanigh bir
program (Kaya ve Bacanak, 2013) oldugundan NVivo 9 paket programi kullanilarak icerik analizi gergeklestirilmistir.

Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin yari-yapilandirilmig miilakat sorularina verdikleri cevaplar fen bilimleri egitimi
alaninda uzman bir 6gretim elemani tarafindan tekrar smiflandirilmis ve bu siniflandirilmalar karsilastirilarak
bagimsiz gbzlemciler arasi uyum (Cepni, 2010) ile ¢alismanin giivenirligi saglanmistir. Bagimsiz iki gézlemcinin
yaptig1 smiflandirmadan elde edilen verilerin kodlamalarinm tutarlilik oranlar1 0.80 (Kappa Giivenirlik Katsayist)
olarak hesaplanmistir.

3. Bulgular
Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin teknolojik proje tasarimi dersinde problem belirleme siireglerinin ortaya

konulmasinin amaglandig1 bu arastirmada, yar1 yapilandirilmis miilakat ile elde edilen veriler; “’Problem Durumunun
Niteligi, Problem Durumunun Agiklanmasindaki Faktor, Belirlenen Problem Durumunun Coziim Yolu igin Tercih
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Edilen Yo6ntem, Problem Durumunun Belirlenmesinde Etkili Yéntem, Problem Durumunun Belirlenmesi Siirecinde
Yasanilan Zorluk’’ ¢ergeveleri kapsaminda aktarilmistir. Kodlara ve temalara ait 6rnek climleler tablolarin altinda
sunulmustur.

Tablo 1

Problem Durumunun Niteligi

TEMA  KATEGORI KOD ACIKLAMA f %

= Giincel Belirlenen problem durumunun 20

S § ) diinyada yasanan bir sorunu 43,2

s O Gegmis yansitmast. 15

2

3T = Ozel . 4

o3 % Belirlenen problem durumu 86

E E cto Genel bireysel sorunu yansitmasi. 3 '

a7

8 § Alle Belirlenen problem durumunun L

o N Okul cevresinde belirtilen veya 21 48,1
S Diger gbzlemlenen bir sorunu yansitmasi 3

Tablo 1°de goriildiigii gibi problem durumlarinin nitelikleri 3 kod tespit edilmistir. Global, Bireysel ve Cevresel

kodlardan gevresel etkenlerin problem durumlarinin belirlenmesinde %48,1 oraninda en yiiksek, kisisel etkenlerin ise
%38,6 oraninda en diisiik orana sahip oldugu tespit edilmistir. Kategorilere ait bazi 6rnekler asagida sunulmustur;

Global;

O1; Bugiin tiim diinyay: etkisi altina alan COVID-19 viriisii ve bunun getirdigi pandemi siireci tiim insanhgt
derinden etkilemis ve bir¢ok alanda degisimler yasanmasina sebep olmugstur. Yasanilan degisimlerden bir
tanesi de maskelerin hayatimizin bir parcasi haline gelmesidir. Artik cogu yerde maske takmak zorunlu hale
gelmis ve neticesinde bazi sorunlar ortaya ¢ikmistir. Ornegin maske takilinca hem mimiklerimizi ifade
edemiyoruz hem de karsi tarafa sesimizi tam aktaramiyoruz. Dolayisiyla karsimizda bulunan kigiyle saghkl
bir iletisim gerceklestiremiyoruz. Bu durum bazen yanlis anlasilmalara sebebiyet verirken bazen de sinir
bozucu hale gelmektedir. Iste bu sebepten étiirii sesimizi daha iyi duyurabilecegimiz bir maske tasarlayarak
bu sorunu ortadan kaldirmasini hedefledik.

077; Giiniimiiz kosullarinda hayvanlara yeterli deger verilmemektedir. Insanlarin yasaminin herhangi bir
alaminda hayvanlara karst ilgi duymasi, onlarin sorunlariyla ilgilenmesi, diizenli bakimlarinin saglanmast,
onlara 6zen gésterilmesi i¢in ve yasam alanlarini daha refah seviyeye ulastirmak icin ne yapilmalidr
sorusundan hareketle problem durumumuzu belirledik. Tasarladigimiz oldugumuz kendi kendini 1sitan
hayvan projesi ile biitiin bu sorunlari ortadan kaldirmayr amacladik.

028; Artan niifus yogunlugu ile birlikte su kullanimi da biiyiik oranda artis géstermistir. Su kullaniminin
artmasiyla su kaynaklarinin yetersizligi problemi ortaya ¢ikmaktadir. Elimizde bulunan su kaynaklarini
tasarruflu bir sekilde kullanmamiz gerekmektedir. Benim tasarladigim projede kullandigim ¢ift musluk ve
isiya duyarl bashk yardimiyla sicak su kullanuiminda sicak su akana kadar musluktan akan soguk suyu
depolanarak tasarruf saglanacak ve su yetersizligi problemine katki saglayacaktir.

Cevresel,;

063; Ne tiir bir problemi ¢ozmeye gelirsek; séyle anlatmak istiyorum basta biz bunu ézellikle siit kaynatma
islemlerinde tas olaylari ¢ok oldugu icin bunun iizerinden devam ettik. Simdi yukarida da belirttigim gibi
koylerde siit pisirme islemi ¢cok oluyor. Islerde ¢ok fazla oldugu icin basinda bekleme sansi ¢cok olmuyor ve
bunun sonucunda siitlerde tasma olaylari genellikle fazla oluyo biz bunun éniine gegebilmek igin bu projeyi
yaptik. Siitiin tasma olaylarimi su sekilde ayarladik siitin kaynama noktasimi 95 dereceye ayarladik
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tencerenin igerisindeki siit 95 dereceye geldigi zaman otomatik olarak yiiksek bir sekilde alarm veriyor ve
tasma olaylarimin dniine ge¢mis oluyoruz
010; Hayvancilikla ugrassan insanlarin en biiyiik korkusu hayvanlarini kaybetmektir. Ozellikle kiigiikbas
hayvanlar birbirine benzerligi ve genellikle sayilar: 300-500 adetten az olmamasi bu kaybin gozle fark
edilememesi her giin kayiplar: artirmaktadir. Otlatmaya gotiiriilen hayvanlarin eve geri getirildiginde eksik
olup olmamasini belirlemek ¢ok giictiir. Hayvanlardan bir kagi veya daha fazlasi bayirda unutulabiliyor veya
gozden kaybolup siiriiden ayrilabiliyorlar.
Eve déniildiigii zaman bunun farkina variamiyor. Ciftciler kendi elleriyle saymaya kalktiginda kargasadan
dolayr ve hayvanlarin birbirine benziyor olmasi bu durumu olduk¢a gii¢ bir hale getiriyor. Bu durumda
eksikler fark edilemez hale geliyor ve ciftciler hayvanlarini kaybederek biiyiik bir kayp yasamis oluyorlar.
Bu yiizden bu durumu diizeltmek ve insanlarin hayatimi kolaylastirma gereksinimi ortaya ¢ikmistir. Sonug
olarak sayma problemini ortadan kaldirmak hedeflendirilmistir.

Bireysel;

029; evimde bulunan evcil hayvamm olan kedimin evde hallarda bulunan zor tiiylerin, toparlayamamak
benim igin bir problemdi. Bunu ¢ézebilmek adina siipiirge ile bile temizlenmeyen inat¢t hali ve mobilyalara
ve halilara yapisan tiiyleri bu pratik tiiy toparlayici uzaktan kumandali araba gelistirdim.

051; Kendi evimize kullandigimiz yastiklarimiz basimiza bazen algak bazen yiiksek gelebiliyor. Evimize
gelen misafirlerimizin de istedigi yiikseklige uygun yastik bulamiyoruz. Her zaman yastigin i¢ine duruma
gore pamuk yerlestirip ya da pamuk bosaltmak bizi fazlaca ugrastiriyor. Bu sorunun ortadan kalkmasi igin
kendi kafa rahatligimiza uygun bir istedigimiz zaman yiikseltip istedigimiz zaman al¢altabilecegimiz yastigin
havasimin kendi istedigimize uygun sekilde bir yastik tasarlayarak gidermek.

Tablo 2

Problem Durumunun Aciklanmasindaki Faktor

TEMA KATEGORI KOD ACIKLAMA f %
~ Matematiksel Modeller 1
o p— 'é
2 g= Problemi I veriler ile agikl 24
o3 g Saysal islemler roblemi sayisal veriler ile aciklama 1 ,
i <
fuent
E Teorik kavram 8
= T aciklamasi
M 1%
o £ Problemi kavramsal veriler ile
o 22,2
< S Kavramsal tanimlamalar actklama
z T . 10
5 v ile destekleme
Z
D T . . . . .
> _ Iki veriyi birlikte 4
a 5 kullanma ..
= = N Kavram, sosyolojik ve sayisal 61
= = Ug veriyi birlikte verileri birlikte kullanma ’
: 1
5 = kullanma
ﬂ _ Duyussal veriler 29
© g Duyussal ve sosyolojik veriler ile
& %) . 69,1
A 3 Sosyal veriler aciklama 37

Tablo 2’de goriildiigii gibi fen bilimleri 6gretmen adaylar1 problem durumunun agiklanmasini 4 faktdr gergevesinde
olusturmaktadir. Algoritmik, Kavramsal, Biitiinciil ve Sosyal olarak 4 faktorden, %69,1 oraninda sosyal en yiiksek,
%2,4 algoritmik en diisiik faktor olarak belirlenmistir. Kategorilere ait bazi 6rnek ciimleler agagidaki gibidir;
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Algoritmik;

058; hareket sensérii ve su motorunun islevleri dolayisiyla ok farkli sistemler olmasiydi. Basta radar sensor
ve 12W giicte bir su motorunu baglamay: denedim. Bagladim fakat bir siire sonra c¢alismadi. Daha
sonrasinda radar sensor ile 18W giicteki su motorumu denedim. Yine bir siire sonra durdugunu gordiim. En
sonda tavan tipi 220volt hareket sensorii ile 220 volt 18W giiciindeki su motorunu bagladim ve bu sorunu
¢ozmeyi basardim.

Kavramsal;

043; Ozellikle yashlar, hamile kadinlar ve saghg: yeterince iyi olmayan kisiler evde mobilyalarin yerlerini
degistirmek isterse bunu yapmalar: zor olabilir. Bu alet sayesinde kuvvetten kazang elde ediyoruz. Daha
rahat bir sekilde mobilyalart kaldirip yerlerini degistirebiliriz._Tek kiginin kaldiramayacagi agwrlikta
vebiiyiikliikte esyalart da kaldwrabilmemizi de saglar.

081; Arduino tabanl cihazimiza yerlestirdigimiz ultrasonik mesafe sensérii ve pir sensdrii ile ayarlanmis
olan sistemde 1.50 metrenin altinda bir deger algiladiginda sistem ¢ikis verecek ve kisinin sesli uyarani
olacaktir. Sistem “SOSYAL MESAFE IHLAL EDILDI* seklinde yazili, buzzer yardimiyla sesli ve kirmizi
led yardimiyla goriintiilii uyart yapacaktir. Bdylelikle sosyal mesafeyi agan kisi saglik s6z konusu oldugu
i¢in etrafindaki insanlardan uzaklasacaktir.

Biitiinciil;

Sosyal;

O017; Tasarladigim su matarasi ile artik su i¢gmeyi unutmayacagiz. Yaptigim arastirmalar sonucunda giinliik
olarak sabahlari saat 10:00-11:00 arasinda insan viicudunun su rezervi azaliyor. Ayrica genel olarak dglen
vemegi 12:00-14:00, aksam yemegi 19:00-21:00 arasinda yenildigi kabul gorildiigii i¢in uzmanlar suyun
kan yogunlasmasini engellemesi ve sindirime yardimct olmasi icin, esas olarak yemeklerden énce ve
vemeklerden de iki saat sonra su tiiketiminin daha saglhkl oldugunu belirtmislerdir. Bende boylece matara
icin hatirlatma alarmimi 10:00- 13:00- 16:00- 19:00-22:00°a rtc modiil ve buzzer araciligiyla kurdum ve
boylece her ii¢ saatte bir ¢alacak ve su icmeyi unutmayin bildirimi ekranimiza gelecek. Saglik i¢in uygun bir
secim yapmis olacagiz. Ayrica sensor araciligiyla da mataradaki su bitince “Hedefinize Ulastiniz!” bildirimi
geliyor. Led ekrana bu gorevierin disinda giincel saati takip eden dijital saat ekledim. Giinde 8-9 bardak
veya 2-2,5 litre su tiiketmek viicudun su ihtiyacum karsilamaktadir. Matarayr giinliik olarak dort kere
doldurdugumuzda bu su miktarina ulagmis ve tiiketmis oluyoruz. Béylece hem su igmeyi unutmamus olacagiz
hem de giinliik tiiketmemiz gereken su miktarina ulasmis olacagiz.Lcd ekrana gelen hatirlatmalarda su
icmeyi daha keyifli hale getirecek. Mataradaki suyu bitirip hedefe ulasabilmemiz i¢in motivasyon kaynagi
olacak.

020; Mangal yaparken kémiirii yellemek siiregen, sikict ve ozellikle sicak havalarda yorucu bir is
oldugundan dolayr boyle bir sisteme ihtiya¢ duydum. Bu sistem sayesinde hava tabancasiyla kolaylikla
yelleme iglemini gerceklestirebilecegiz.

012; Yapilan arastirmalara gére son yillarda ailelerin cocuklarini evde tek basina birakip ise gittikleri
sonucuna vardmistir. Evde yalniz kalan ¢ocuklarin kapr diirbiiniine ulasamadiklart i¢in gelen kisileri
gorememektedir. Gormedigi halde kapiyr tamimadigr insanlara bile agmaktadir. Bunun beraberinde hirsizlik
olaylart da artmistir. Kotii niyetli insanlar kiigiik ¢ocuklar: kacirmaya baslamistir ve cinayet olaylari
artmustir. Ayrica isimiz oldugunda bazen kapimiz ¢aldiginda kalkip kaprya bakamiyoruz ve yine kapida kimin
oldugunu géremiyoruz. Ayrica istenmeyen dilenci, pazarlamacilar ve anket yapmak igin gelen insanlari
gérmek i¢in kapimizi agmak zorunda kaliyoruz. Bu sorunlart ortadan kaldwrmak amaciyla tasarlamis
oldugum projeyle artik oturdugumuz yerden kimin geldigini gorebilecegiz. Bu sistemin hem maaliyeti diisiik
hem de ¢ocuklar i¢inde kullanimi kolaydwr. Bu projemle giivenligi arttirmayr amaglyyorum.
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Tablo 3
Belirlenen Problem Durumunun Céziim Yolu icin Tercih Edilen Yontem

TEMA KATEGORI KOD ACIKLAMA F %
Coziim igin Alaninda  uzman
_ danigsma birinden destek 18
s E Coztim yollar almas 28,3
—_ £ & hakkinda bilgi 5
E -2 > alma
) Coziim yolu  Alan yazin
% g arama incelemeleri ile 12
> B __ dogm verilere ___ 17.2
= =% Cozim yollar1  ylagma. ’
IN S 3 hakkinda bilgi 2
© = A toplama
; o Tesadiifi Problem durumunu 11
E g £ deneme  yanilma
| g g Sistemagik  Yoluilegozme. g 234
=) o -~
o
E Ilgili ¢oziim  Aym siireci
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Tablo 3’te aktarildig1 gibi fen bilimleri 6gretmen adaylari belirledikleri problem durumunu ¢6zme agamasinda uzman
yardimi, literatiir destegi, deneme-yanilma ve akran destegi yontemlerinden yararlanmislardir. Bu basamakta fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin %30,8 ile en ¢ok akran desteginden, %17,2 ile en az literatiir desteginden faydalanarak
problem durumlarina ¢6ziim aradiklar1 belirlenmistir. Kategorilere iligkin 6rnekler asagida verilmistir;

Uzman Yardimi;

034; Eksik kaldigimiz kistmlarda bu konuyu iyi bilen kisilerden yardim aldik. Ornegin ev botu tasarimi vermede
zorlandigimiz i¢in bir ayakkabici ustasindan yardim aldik.

056; Bilen insanlara sordum bu da projemin gerektiginden uzun siirmesine sebep oldu. Karsilastigim bu sorunlar ve
bagkalarinin da yardimini alarak sorunlara yonelik olan ¢oziimler saglamay1 denedim.

Akran Destegi;
017; Zorlandigim ilk asamaya yonelik diisiindiigiim fikirleri ilk 6nce grup arkadasimla tartisim. Boylelikle
iistesinden gelebildim.

02; Projemi grup arkadasimla birlikte yiiriittiik. Siire¢ esnasinda yasadigimiz sikintilari birlikte ¢cozmeye calistik.

Literatiir destegi;

031; internetten, makalelerden arastirmalar yaptik. Benzer ¢alismalarda neler kullanilmis bunlari arastirdik ve bize
en uygun olani belirlemeye ¢alistik.

08; Bu konuda karar vermek icin bir gok makale ve arastirma galismalarini inceledim yani konu hakkinda detayh
literatiir taramasi1 yaptim. En son elde ettigim bilgiler yardimiyla bir karara vardim.
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Deneme-Yanima;

072;_baslangicta Ardunio ile ¢alisan su kabi tasarlamayr diisiindiik. Fakat Ardunio bilgimiz yetersiz
oldugundan denemelerimizde bagsarisiz olduk. Ardunio yerine farkl bir arag kullanmaya karar verdik. Bunun
yerine Selenoid valf ve zaman rélesi ile yapmayr diisiindiik fakat malzemeleri yerlestirmede problemler
yasadik. Sonra grup icerisinde istisare yaparak hemen temin edebilecegimiz, ekonomik olarak sorun
yaratmayacak pratik ¢oziimler iizerine yogunlastik ve samandira sistemi ile ¢alisan bir otomatik su kabi
yapmaya karar verdik.

Tablo 4
Problem Durumunun Belirlenmesinde Etkili Yontem
TEMA KATEGORI KOD ACIKLAMA F %
_ Problemi
« Internet belirlemede 25
s —__ internet, kitap vb. — 38,2
o > Kitap kaynaklardan 6
Z = X destek alma.
Z o
g 5 Aile Bireyi Problemi 12
oA belirlemede  aile, 46,9
x é = “Akran  Ogretmen, arkadas — g
o ; 2 vb. destek alma.
Bt —
E Z 2 Ogretmen 20
23 S
o K Giinlik
x = a bireysel Problem durumunu 6
= > problem belirlemede giinliik 14,8
E Giinliik hayattan 6
3 toplumsal yararlanma.
problem

Tablo 4’te goriildigi gibi fen bilimleri 6gretmen adaylari problem durumlarini belirleme asamasinda kaynaklardan,
cevresel ve giindelik faktorlerden yararlandiklari belirlenmistir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarindan kaynaklardan
yararlanarak problem belirlemeye ¢alisan 31, ¢evresinden fikir alarak problem durumu belirlemeye ¢alisan 38, giinliik
hayatta kendilerinin karsilastigi kisisel problem durumlarimi aktaran 12 fen bilimleri 6gretmen aday: tespit edilmistir.
Kategorilere iligkin 6rnek ctimleler aktarilmistir;

Giindelik;

044; Problem durumunu belirlerken Giinliik hayatta en ¢ok nelerde zorlandigimizi diisiindiim. Bulundugumuz
pandemi siirecinin zorlularini diigtindiim

evresel;
028; Babama ve orada yasayan insanlara sorular sordum, nasil bir degisik karsilastiklari problemleri irdeledim. 6zgiin

bir proje icin ger¢ek problem durumlari lazimdi. Neler yapacagimi ve sonucunda beni nasil hedefe gotiirebilecegini
diistindiim.

Kaynak;

(:)59; Daha gok arastirma yaptim. Internet iizerinden yapilan caligmalar1 kendime 6rnek olarak inceledim.
O71; Problem bulma konusunda internetten makaleler okudum. Toknofest, Tiibitak gibi sayfalar1 inceledim oradaki
projelerin hangi probleme ¢6ziim oldugu iizerinde diisiindiim. Bu sayfalarda projelerin eksikliklerinin olup olmadig1
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iizerine diisiiniip eger varsa bu eksikligi gidermek i¢in yeni bir proje hazirlamayi diisiindiim. Bir nevi bu sayfalarda
bulunan projelerden ilham almaya ¢alistim diyebilirim.

Tablo 5
Problem Durumunun Belirlenmesi Siirecinde Yasanilan Zorluk

TEMA KATEGORI KOD ACIKLAMA F %

Problem

% X durumunun 26

= gg farkinda Problem Durumunu

% % = olmamak Belirleyememe, 48,1
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Z n e - _
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Z
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= .
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= ) g Uygun Adimlar
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A o

Tablo 5’te problem durumunu belirlemede yasanilan zorluklara yer verilmistir. Bu siirecte problem durumunu
hissedememek, destek bulamamak, yeterli donanima sahip olmamak ve siireci planlayamamak olmak iizere 4 kod
ortaya ¢ikmistir. Bu kodlardan problem durumunun hissedilememesi %48,1 oraninda en ytiksek, destek bulamamak
ve siireci planlayamamak da %8,6 ile en diisiikk oranlarda belirlenmistir. Kategorilere iliskin baz1 6rnekler asagida
verilmistir;

Problemi Hissedememe;

08; Bu siiregte en ¢ok zorlandigim kisim problem fikri bulmakti. Bu asamada zorlanma nedenim olarak ise ¢ok daha
zor seyler diigiinmek zorundaymis gibi hissetmis olmamui soyleyebilirim.

077; en gok zorlanmis oldugum asamalar ilk olarak bir problem durumu olusturmakti.

045; Genel olarak iiniversite hayatimizda teorik dersler aldigimiz igin teknolojik proje tasariminda biraz zorlandim.
Glinliik hayattan bir problem durumu belirleme agsamasinda zorlandim

Yeterli Donanima Sahip olmamak;

056; Teknik beceri olarak higbir bilgiye sahip olmadigimdan karsilastigim problemlere hemen bir ¢6ziim bulamadim.
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Destek Bulamamak;

069; En zorlandigim asama deterjan iiretmek icin ara iiriin secimi, temel maddelerim kiil suyu ve ¢éven
suyuydu bu malzemelerin yanina ek olarak ne ekleyebilirim bu beni zorladi. Ciinkii birgok dogal temizleyici
madde var ve hangisini neden se¢gmeliyim bilmiyordum ve bu malzemeler temel malzemelerimle nasil bir
etkilesime girer bilgim yoktu. Tim bu bilgisizligimi ¢6zebilmek adina kimlere danigmam gerektigini
bilmiyordum. Arastirdigim kaynaklardan yeterli bilgi de bulamamistim.

Siireci Planlayamamak;

O1; Problemi belirlerken plan asamasinda ne yapacagimu diisiiniirken zorlandim.
4. Tartisma- Sonug¢ Ve Oneriler

Fen bilimleri 6gretmen adaylarmin teknolojik proje tasarimi dersinde problemi belirleme siire¢lerinin tespit
edilmesinin amaglandigi arastirmada elde edilen veriler dogrultusunda tartisma, tartismaya bagli sonuglar ve neriler
bu kisimda aktarilacaktir.

Teknoloji tasarim dersini almakta olan fen bilimleri 6gretmen adaylarmin problem durumlarinin nitelikleri
dogrultusunda; Global, Bireysel ve Cevresel kategorileri belirlenmistir. Problem durumlarinin gevresel nitelikte
%48,1 global nitelikte %43,2 kisisel nitelikte ise %8,6 orani tespit edilmistir. Bu ¢ergevede fen bilimleri 6gretmen
adaylarmin, bireysel olarak giinliikk hayat durumlarmni fark etmedikleri, belirledikleri problem durumlarinin kendi
yasantilarinda gézlemleyemedikleri soylenebilir. Ciinkii fen bilimleri 6gretmen adaylarinin belirledikleri problem
durumlarmin bireysel bir sorun olma 6zelliginden ziyade ¢evresel veya global nitelikte bir sorun olmalarinda yogunluk
gostermiglerdir. Bu kapsamda cevrelerinden duyduklari problem durumlarma egim gosterdikleri, problem
durumlarinda ¢evrelerindeki bireylerin, gruplarin veya durumlarin etkisinde kaldiklar1 aktarilabilir. Bunun
nedenlerinin basinda 6gretim faaliyetlerinde gergeklestirilen birgok etkinlik veya aktivitede aktif katilim saglamamig
olmalari, problem durumlari ile basa ¢ikmada tek basma siireci yiiriitememeleri, problemi hissetmemeleri veya
problem durumunu belirlemeye yonelik egitim ortaminda rol tistlenmedikleri sdylenebilir. Yiiriitiilen arastirmalar da
anne, baba ve dgretmen faktoriiniin 6grencilerin problemi belirleme siireglerinde fikir verme, siiregte rol iistlenme,
rehberlik yapma durumlarinda giicliikler oldugu gézlemlenen bir bulgu oldugundan (Ayvaci ve Senel-Coruhlu, 2010;
Anonymous, 2003) bu etkenlerin 6gretmen adaylarmin belirledikleri problem durumlarinin ¢evresel niteliklere egilim
gostermelerinde etken oldugu varsayilmaktadir. Ayvaci ve Senel-Coruhlu (2010) yiiriitmiis olduklari aragtirmalarinda
6grencilerin proje siirecinde 10 gruptan 4 tanesinin problem durumlarimi kendilerinin belirledigini 6 tanesinin ise
6gretmen tarafindan problem durumunun verildigi bulgusuna ulagmislardir. Bu durum bireysel problem durumlarmin
hissedilememesi veya fark edilememesi etkenlerini olusturdugundan problemin nitelikleri dogrultusunda kisisel
problemlerin ortaya c¢ikma istatistiginin diismesine neden olan bir sonu¢ olarak arastirmanin bulgular ile
ortiismektedir. Kubinova, Novotna ve Littler (1998) bireylerin merak, ilgi ve giinliik hayatta karsilagtiklar1 durumlari
egitim faaliyetleri ile birlestirmeleri dogrultusunda problem durumlarimi kendi yasamlarindan belirlemelerinin,
problemi nasil ve hangi siray1 takip ederek ¢ozebilecegine, bagimsiz bir sekilde karar verebilmesinde ve problemin
¢oziimiinde elde ettikleri bilgilerin kaliciliginda 6nemli oldugu vurgusunu yapmaktadir. Bu nedenle fen bilimleri
Ogretmen adaylarinin gevresel ve global problem durumlarinin yani sira kigisel problem durumlarinin farkinda
olmalar1 ve bunlar1 egitim ortamlarina tasimalari oldukg¢a 6nemli bir kriter olmaktadir.

Teknoloji tasarim dersini almakta olan fen bilimleri 6gretmen adaylar1 problem durumunun agiklanmasini 4 faktor
cercevesinde olugturmaktadir. Algoritmik, Kavramsal, Biitlinciil ve Sosyal olarak 4 faktérden, %69,1 oraninda sosyal,
kavramsal %22,2 biitiinciil %6,1 ve son olarak %2,4 algoritmik en diisiik faktdr olarak belirlenmistir. Fen bilimleri
O0gretmen adaylarinin problem durumlarini agiklama yontemleri problemi nasil belirlediklerini ve ¢dzmek icin
yiiriitecekleri basamaklar1 belirlemede 6nem tagiyan bir noktadir. Bu nedenle fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
problemlerin sosyal boyutunu, fen kavramlar: ile iliskisindeki kavramsal boyutu, problemin sayisal islemlerinin
devam ettirmesinde algoritmik boyutu bir biitin olarak yansitarak biitiinciil bir yaklagim benimsemeleri
beklenmektedir. Ancak yiriitiilen c¢aligmada algoritmik agiklamalarinin oraninin olduk¢a disiik, biitiinciil
aciklamalarinda diisiik seviyede oldugu godzlemlenmistir. Bunun nedeninin problemin nitelikleri dogrultusunda
cevresel ve global problemlere yonelmeleri olmasmin yani sira olaylar giinlilk hayatla iliskilendirmede giigliik
cekmeleri nedeniyle biitiinciil olarak ele alamamalarinin etken oldugu 6ngériilmektedir (Ramsden ve Moses 1992;
Hoffmann, HauBler, ve Lehrke, 1998; Barker ve Millar, 1999; Yager ve Weld, 1999; Tsai, 2000; Yaman, Dervisoglu
ve Soran, 2004; Poortinga, Steg ve Vlek, 2004; Rayner, 2005; Er-Nas, 2008). Nakiboglu ve Kalin (2003) yapmis
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oldugu arastirmada, fen derslerindeki problem tiirleri “algoritma (sayisal)” ve “kavram” olmak iizere iki kategoride
ele alindig1 goriilmektedir. Burada algoritmik problemlerin ezber formiiller ile, matematiksel islemler yaparak sonuca
ulasabilmeyi saglayan ve fazla diigiinmesine, yorumda bulunmasina gerek olmayan problem tiirleri (Lin, Chiu ve
Chou, 2004; Nakhleh ve Mitchell, 1993) olarak aktarmaktadir. Kavramsal problemi ise kavrami nasil tanimladigi ve
yorumladiginin (Watkins ve Hattie, 1985) cevaplandirilmasinda derinlemesine anlamayi gerektirmesi gereken
(Nakhleh ve Mitchell 1993, Boujaoude, Salloum ve Abd-El-Khalick, 2004) problem durumlari olarak sunmustur.
Problem durumlarinin algoritmik olarak agiklanmamasi fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ezber bilgilerden
uzaklastigini gosteren olumlu bir bulgu olarak degerlendirilebilir. Bu boyutta kavramsal olarak agiklamanin yiiksek
olmasi1 beklenir fakat fen bilimleri 6gretmen adaylar i¢in kavramsal boyutta problem durumunu agiklamada da
giicliikler oldugu gozlemlenmektedir. Nitekim Er Nas (2008) tarafindan yapilan bir caligmada okullarda biitiinlestirici
6grenme kuraminin derinlesme asamasinin amacina uygun olarak islenmemesinden dolay1 6grencilerin giinliik hayatla
problemlerini hissetmesinde ve fen kavramlar ile giinliik hayat iligkisinin kurulmasindaki siire¢lerinde yasadiklar
sorunlart ortaya koymustur. Bu da fen bilimleri 6gretmen adaylarinin kavramsal boyutta problem durumunun
aciklanmasindaki giigliigli ortaya koymaktadir. Bu paralellikte fen bilimleri derslerinin islenis yontemlerinin
biitiinlestirici yaklagimdan uzak oldugundan (Ayvaci ve Senel-Coruhlu, 2010), fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
biitiinciil ¢éziim oOnerileri gelistirmede giigliikk yasadigi yargisina ulasilabilir. Bunlara ek olarak giliniimiiz sartlar
diistintildiigiinde fen bilimleri 6gretmen adaylarinin trans-disipliner yaklagim ile problem durumlarmi agiklamalarinin
karmasik problem durumlarinda etkili olacag1 varsayilmaktadir. Problemi belirleme siireci ve akabindeki faaliyetlerin;
karmasik bir sorunun tespit edilmesine ve ¢dziimiine yonelik tasarlanmis, belirli amaglart ve beklenen sonuglari olan
maddi, teknik ve insan kaynaklarint kullanan, mekan ve zaman olarak sinirlandirilmig, planli ve degerlendirme
faaliyetlerini igeren, bir ¢ok beceriyi ve disiplini bir arada yiiriitiilen bir biitiin oldugu (Erdem ve Akkoyunlu, 2002;
Solomon 2003; Kuster vd., 2015) gz ardi edilmemelidir. Bu nedenle fen bilimleri 6gretmen adaylarma biitiinlestirici
yaklagimlar ¢ergevesinde ders tasarimlarina yonlendirmek ve biitiinciil ¢6ziim Onerileri gelistirmelerinde katki
saglamak olduk¢a 6nem tagimaktadir.

Teknoloji tasarim dersi siirecinde fen bilimleri dgretmen adaylarinin belirledikleri problem durumunu ¢6zme
asamasinda uzman yardimu, literatiir destegi, deneme-yanilma ve akran destegi yontemlerinden yararlanmislardir. Bu
basamakta fen bilimleri dgretmen adaylarinin %30,8 ile en ¢ok akran desteginden, %17,2 ile en az literatiir
desteginden faydalanarak problem durumlarina ¢6ziim aradiklari belirlenmistir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin,
probleme ¢dziim yolunda karar verebilmeleri, bu siireci yonetmede temel nitelik tagimaktadir. Ciinkii problemin
belirlenebilmesi ne kadar énemli olsa da ¢6ziim yollarinda izlenecek dogru adimlar bu siirecin tamamlanmasinda
oldukca biiyiik degere sahiptir (Kubinova, Novotna ve Littler, 1998). Problemin ¢6ziimii siirecinde fen bilimleri
Ogretmen adaylariin akran desteginden faydalanmalari is birligi becerilerinin gelisiminde oldukga fayda saglayacak
bir etken olacaktir (Erdem, 2002; Shenhar,2015; Demirhan ve Demirel, 2003; Erhorn-Klutting vd., 2016; Tath, 2016).
Is birligi ¢ergevesinde bilimsel tartismalarin igerisinde bulunma, mantiksal ¢ikarim yapabilme, bilgiyi sorgulama ve
uzlagma gibi bilimsel arastirma becerileri kazanmada olanak saglayacaklardir (Raghavan, Coken-Regev ve Strobel,
2001). Ayrica fen bilimleri 6gretmenlerinin problemi belirleme ve ¢ozliimii i¢in ugrasma faaliyetlerinde akranlariyla
birlikte ¢alismalar yapmalari, iletisim ve sosyal becerilerini gelistirmelerinde de olumlu katki saglayarak, akademik
ve is hayatlarina faydali olacaktir (Anonymous, 2003). Bu sayede yiiriitmiis olduklar: ders siireglerinde, 6grencilerin
problem durumunu belirleme ve ¢6ziim yollart gelistirme faaliyetlerinde akran desteginden faydalanarak yaygin
etkisinin arttiritlmasinda olanak sunacaklardir. Ayrica, akran desteginin olumlu ve olumsuz yanlarinin farkinda olarak
rehberlik siirecinde etkili iletisim saglayacaklardir. Problem ¢6ziimii sirasinda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin en
az literatiir desteginden faydalanmalarinin, dogru bilgiye ulasmada yasadiklari giicliiklerin neden oldugu
distiniilmektedir. Alan yazinda, i¢inde bulundugumuz dénemde bilgiye hizla ulasabilme olanaklarinin olumlu katkilar
sagladig1 gibi olumsuz etkenlere de olanak tanidigi (Kurnaz, 2013) belirtilmistir. Bunlarin basinda hizli yayilan
bilgilerin, dogrulugunun ve yanlighgmin ayirt edilmesinde yasanilan giicliikler dikkat ¢ekmektedir (Zaim, 2005;
Giilsegen, 2014). Nitekim bu ayrimin yapilamamasi egitimde oldukga biiyiik sorunlarin kapisini aralamaktadir. Bu
dogrultuda bireylerin problem ¢6zme sirasinda rastladiklar1 sorunlara ¢6ziim aramalarinda gerekli ve gecerli bilgilere
ulagmalar1 ve elestirel becerileri ile bunlarin ayrimini yapabilmeleri (Robey, 2002) gerekmektedir. Balay (2004),
bireylerden beklenilenler dogrultusunda 6gretmenlere diisen sorumluluklarin arttigini dile getirerek, 6grencilerin
belirledikleri problem durumlarina kendilerinin ¢6ziim bulmalarini ve bu ¢dziimler sirasinda dogru bilgiye erigim
saglayabilmeleri adina dgretmenlerin gerekli nitelikleri tasiyarak iyi bir rehber olmalar1 konusuna vurgu yapmaktadir.
Kelly (2003), ayni paralellikte &grencilerin problemler karsisinda bilgiye ulagsmalarinda, bilgi karmasikliklart
yasanmamasi adina dgretmenlerin gerekli yetkinliklere sahip olmasi gerektiginin altini ¢izmektedir. Bu kapsamda fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin sinif ortaminda bu rehberlik siirecini etkin yiiriitebilmeleri i¢in 6ncelikle kendilerinin
bu donanima sahip olmalar1 beklenmektedir. Karsilastiklar1 problemler ¢ergevesinde ilgili bilgilere ulasabilen, bu
bilgilerin dogrulugunu kontrol edebilen ve bu cergevede bilgiyi problemlerin ¢oziimiinde kullanabilecek basamaklari
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yiiriitebilen becerilere sahip olmalar1 gerekmektedir. Sahip oldugu bu becerileri de sinif ortamina tastyarak
kullanmada istekli ve goniillii olmalar1 hedeflenmektedir (Lesperance, 2008). Bu kapsamda fen bilimleri 6gretmen
adaylarmin problemin ¢6zlimii sirasinda dncelikle kendilerinin dogru bilgiye ulagmalarinda ve kullanmalarinda giicliik
yagadiklart dngoriildiiginden bu becerilerinin gelistirilmesinin gerekliligi vurgulanmaktadir.

Teknoloji tasarim dersi kapsaminda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin problem durumlarini belirleme asamasinda
kaynaklardan, ¢evresel ve giindelik faktorlerden yararlandiklart belirlenmistir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarindan;
kaynaklardan yararlanarak problem belirlemeye calisan 31, ¢evresinden fikir alarak problem durumu belirlemeye
calisan 38, giinliik hayatta kendilerinin karsilastig1 kisisel problem durumlarini aktaran 12 fen bilimleri 6gretmen
aday1 tespit edilmigtir. Problem durumlarinin belirlenmesi agamasinda egitim ortamlari ile giinliik hayat arasinda
koprii kurulmasi (Yilmaz, Beyazkiirk ve Anliak, 2006; Demirhan ve Demirel, 2002) beklenmektedir. Bu dogrultuda
fen bilimleri 6gretmen adaylarinin giinliik hayatta deneyimledikleri problem durumlarindan yararlanmalar1 olduk¢a
onem tasimaktadir. Kaynaktan elde edilen problem durumlarini belirlemeleri, teorik bilgilere yatkinliklarini ve
problem durumunun sadece sinif ortami ile ¢izilmis siirlar1 olan bir kavram olarak goriildiigiinii aktaran bir bulgudur.
Nitekim ¢evrelerinden edindikleri problem durumlar1 da kendilerinin yasayarak hissetmelerinde oldugu gibi problem
durumunu benimsemelerinde yeterli olmayacaktir. Ayrica kendi ihtiyag, merak ve ilgilerine gore problemlerini
belirlediklerinde c¢alismalarini daha fazla istekle yiiriitecekleri (Ayvact ve Senel-Coruhlu, 2010) goéz ardi
edilemeyecek bir bulgudur. Bu dogrultuda, fen bilimleri 6gretmen adaylarinin problem durumlarinin fen gibi giinlikk
hayatin igerisindeki olay veya durumlart dogrudan ilgili konu alani ile iligkilendirememesi, sinif ortamlarinda da
Ogrencilere bu durumu hissettirememelerine neden olacaktir. Bu dogrultuda fen dersleri egitim ortamlari ile
kisitlandirilarak 6grencilerin derse karsi tutumlarini negatif yonde etkileyecektir. Nitekim alan yazinda bu sonuca
ulasan arastirmalara rastlanmaktadir (Ayvaci, Er-Nas ve Dilber, 2016; Yaman, Dervisoglu ve Soran, 2004). Ogrenciler
fen derslerine karsi olumsuz tutum gelistirdikten sonra ¢ézmeye ¢aligmak yerine, bu sonucun olusmasini engellemek
daha dogru bir yaklagim olacaktir. Bilindigi tizere 6grencilerin gelistirdikleri tutumlarin diizeltilmesi olduk¢a uzun
zaman ve is giicli gerektirmektedir. Dolayisiyla fen bilimleri &gretmen adaylarinin problemi belirlemeleri,
cercevesinde giinliik hayat ile iliski kurmalari, fen kavramlariyla problem durumlarini ¢ézmeye egilim gostermeleri
ve yaparak-yasayarak hayatin igerisindeki giigliiklerin cevaplarini aramalar1 beklenmektedir.

Teknoloji tasarim dersinde fen bilimleri 6gretmen adaylarinin problem durumunu belirlemede yasanilan zorluklar;
problem durumunu hissedememek, destek bulamamak, yeterli donanima sahip olmamak ve siireci planlayamamak
olmak iizere ortaya ¢ikmistir. Bu kodlardan problem durumunun hissedilememesi %48,1 oraninda en yiiksek veri
olarak belirlenmistir. Nitekim alan yazinda problem belirleme asamalarinda problemi belirleyememe olarak yer
verilen ‘problemin hissedilememesi’ bulgusunda yaganilan zorluklarin dikkat ¢ekici oranda yiiksek olmasi, ¢alismanin
verileri ile paralellik gdstermektedir (Saban, 2002; Cift¢i, 2006; Oztuna-Kaplan ve Diker-Coskun, 2012). Ayvaci ve
Senel-Coruhlu (2010) yiiriitmiis olduklar1 arastirmalarinda, ayni dogrultuda 6grencilerin %60’ min problem belirleme
asamasinda sikintilar ¢ektiklerini, kendilerine taninan vakit kapsaminda problem durumu belirleyemediklerini
aktarmiglardir. Gergeklestirilen 6gretim faaliyetlerinde en ¢ok zorlanilan basamak olarak problem durumunun
hissedilememesi olgusu mevcuttur (Cross, 2001; Jain ve Sobek, 2006). Oysaki problem durumunun hissedilmesi
akademik basari, elestirel diistinme ve yaraticilik becerileri {izerinde olumlu etkilere sahiptir (Lowrie, 2002;Akay,
2006; Isik ve Kar, 2012; Kilig, 2013; Tertemiz ve Sulak, 2013; Singer ve Voica, 2013). Akben (2019) problem
durumlarinda yasanilan giigliiklerin giderilmesinin tiim bu becerilerin gelisiminde dogrudan etkili olacagini
belirtmektedir. Nitekim, &grencinin 6grenim faaliyetlerinde kendilerine yer bulmalari da problem durumlarini
hissetmeleri ile baslayan bir siireci kapsamaktadir. Bu dogrultuda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin problem
belirleme siirecinde ilk basamak olarak sunulan problem durumlarini hissedememe durumlarinin ortadan kaldirilmast
gerekmektedir. Aksi takdirde fen bilimleri 6gretmen adaylari bu eksiklikleri sinif ortamina tasidiklarinda 6grencilere
yeterli donanimda rehberlik saglayamayacaktir. Tiim bunlar g6z 6niine alindiginda;

= Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin fen kavramlarina yonelik giinliik hayat iligkisi kurabilecekleri, problem
durumlarim sinif ortamina tastyabilmelerine olanak saglayan etkinlikler gelistirilmeli ve uygulamalarina
imkan taminmahdir.

= Fen bilimleri ogretmen adaylarinin problem belirleme siire¢lerini gelistirebilecek ve bu dogrultuda rehberlik
gorevlerini iistlendikleri cesitli ogretim modelleri, yontemleri ve teknikleri ile ders siireci planlamalari
desteklenmelidir.

= Fen bilimleri dgretmen adaylarinin problem belirleme siireclerindeki eksiklerin tespit edilmesinde olanak
saglayacak ‘proje gelistirme’ etkinlikleri kapsaminda proje temelli égretim faaliyetleri arttirilmali ve
degerlendirilmelidir.

Onerileri sunulmaktadir.
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5. Etik Beyam

Bu arastirma etik konular dikkate alinarak ve etik kurallara uygun olarak yiiriitiilmiistiir. 17/12/2021 tarihli 2021-
12/2.17 sayil etik kurul onay belgesi alinmustir.

6. Cikar ve Katki Beyam

Yazarlar calismaya esit oranda katki saglamistir. Bu calismada herhangi bir potansiyel ¢ikar catigmasi
bulunmamaktadir.
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Oz

Bu arastirmanin amact, destek egitim odalarinin planlanmasi ve bu konuda yasanan sorunlar, destek egitim odalarinin okullara/milli
egitim miidiirliiklerine maliyeti ve bu maliyetin nasil finanse edildigidir. Bu arastirma nitel bir arastirma olarak tasarlanmistir. Ic
ice gegmis durum deseni ¢aligma i¢in tercih edilmistir. Arastirmanin galisma grubuna Sinop il merkez ve ile bagh toplam 10 okul
dahil edilmistir. Goriismeler okul yoneticileri, rehber 6gretmen, Milli Egitim Midiirliigii yoneticisi ve idari personeli ile yiiz yiize
gerceklestirilmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen yapilandirtlmis ve yari yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir.
Betimsel analizle veri analizi yapilmistir. Bulgulara gére okullarin bilyiik gogunlugunda destek egitim odasi yoktur. Olanlarda da
gereksinim alanina uygun materyal yoktur. Ogretmen eksikligi destek egitim odalarmin agilmasi yéniinde engeldir. Veliler konu
hakkinda yeterli bilgiye sahip degildir. Ustiin yetenekli 6grenciler destek egitiminden yararlanmamaktadir. Destek egitim
odalarinin maliyeti ile ilgili okullarda net bilgi yoktur. MEB destek egitim odasi agilacak okul sayisim belirleyip, kilavuzdaki
standartlar1 saglamasa da fiziksel ortam ve donanimi finanse etmektedir. Okullar, gerekli materyallerin finansmanini 6gretmenler,
okul aile birligi ve esnaf katkilariyla saglamaktadir. Destek egitim odalarinin tam anlamiyla islevsel olabilmesi igin okullara biitce
olusturulmali, destek egitim odas1 6gretmeni atanmalidir.

Anahtar Kelimeler: Biitce, destek egitim odast, finansman, maliyet, planlama.

Abstract

The purpose of this research is to investigate the planning of resource rooms and the problems experienced in this regard, the cost
of resource rooms to schools / national education directorates, and how this cost is financed. This research was designed as
qualitative research. The embedded single case was preferred for the study. The study group of the research consisted of 10 schools
located in the city centre and surrounding villages of Sinop province, Turkey. The interviews were conducted face-to-face with
school administrators, school counsellors, directors of the Directorate of National Education, and administrative staff. A semi-
structured interview form developed by the researchers was used. The data were descriptively analysed. According to the findings,
most of the schools do not have a resource room. Those who have a resource room do not have materials suitable for the area of
need. Teacher shortage is an obstacle to the opening of support training rooms. Parents do not have sufficient information about
the subject. Gifted students do not make use of resource rooms. There is no clear information about the cost of resource rooms in
schools. The Ministry of National Education determines the number of schools to open support education classes and finances the
physical environment and equipment, even if it does not meet the standards in the guide. The schools provide the financing of the
necessary materials via the contributions of teachers, parent-teacher associations, and tradesmen. In order to have fully functional
resource rooms, some funds from the budget of the schools must be allocated, and a resource rooms teacher should be appointed.
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1. Giris

Egitim, bireylerin biligsel, duyussal ve psikomotor yeterliklerini artirarak onlarin ilgi ve ihtiyaglarini gidermesini,
kendilerini ve diinyay1 kesfetmelerini, kisiliklerini ile onurunu gelistirerek kendilerini ger¢eklestirmelerini ve onlara
statli kazandirarak yukar1 dogru dikey toplumsal hareketliligi olanakli kilan bir eylemdir. Egitim, bireylere oldugu
kadar topluma da yarar saglamaktadir. Nitelikli egitimin toplumsal esitsizlikleri azalttig1, bireylerin ekonomik, siyasi,
kiiltiirel ve ¢evresel sorunlara duyarligimi arttirdigi, suca karisma olasiligini azaltarak devletin adli giderlerini
diisiirdligii, yonetimleri demokratiklestirdigi, ekonomik ve siyasal istikrar1 saglamayi kolaylastirdigi, hem emegin
verimliligini hem de tliketim bilincini arttirarak ulusal geliri ve toplumsal refahi yiikselttigi varsayilmaktadir.

Egitimin bireysel ve toplumsal yararlarinin 6lgiisii bireylere ve topluma gore degisiyor olsa da 6zel gereksinimli
bireylerin kendileri ve aileleri igin egitiminin anlami1 ve degeri daha 6zel bir konumdadir. Ozel gereksinimli bir birey
icin egitim, sabit bir mekana bagimli olmamak, kendine yetmek, sosyal yasama katilmak, ailesince ve bulundugu
toplumca siirekli bir tiiketici olarak algilanmak yerine iiretici (saglik giderlerini ve sosyal yardimlarin artmast yerine
caligip vergi verme) olarak bagimsizlasmalar1 bakimindan 6nemli bir role sahiptir. Ozel gereksinimli bireyler egitim
ile sosyallesmekte, etkilesimde bulunmalar1 sayesinde yeni bilgi ve yetiler edinmekte, kazandiklar statiiler ile
ekonomik bagimsizliklarina kavusmakta ve toplumun iginde yer alarak sorunlarimi ¢dzebilmektedirler.

Ilkesel olarak tiim cocuklar egitimde ayn1 hakka sahiptir. Pratikte ise dzel gereksinimli cocuklar bu hak agisindan
digerlerine gore daha dezavantajli durumdadir (UNICEF, 2013). Ornegin 6zel gereksinimli bireylerin okul disinda
kalma oranlari, 6zel gereksinimli olmayan akranlarma oranla (2011 y1li TUIK verilerine gére 2.56 kat; 2016 yili TUIK
verilerine gore 5.56 kat) daha fazladir (Almis ve Karakiitiik, 2021). Bu yiizden uluslararasi belgelerde Birlesmis
Milletler Cocuk Haklarina Dair Sézlesme’nin (CHS) 23. Maddesinde, Engelli Kisilerin Haklarina Dair S6zlesmede,
Egitimde Ayrimciliga Kars1 Sézlesme ve Herkes Igin Egitim Diinya Bildirgesinde, Uluslararast Ekonomik Sosyal ve
Kiiltiirel Haklar ve Sivil ve Politik Haklar S6zlesmesinde (1966), Avrupa Sosyal Sartinda (1961) ve ILO Sozlesmeleri
ve Tavsiye Kararlari, Oziirliilerin Firsat Esitligi Konusunda Standart Kurallar1 (1983) gibi pek ¢ok uluslararas1 belgede
0zel gereksinimli bireylerin egitim hakki ve bu haktan yararlanma diizeyinin artmasina iliskin diizenlemelere yer
verilmistir. Ulusal 6lgekte ise devletler bunlari i¢ hukuka uyarlamig ve Tiirkiye’de 6zel gereksinimli dgrencilerin
egitimiyle ilgili olarak 222 sayil Ilkdgretim ve Egitim Kanunun (1961) 12. Maddesinde, 1739 sayili Milli Egitim
Temel Kanunun (1973) 8. Maddesinde, 573 sayil1 Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararnamede (30.5.1997)
ve Ozellikle 01.07.2005 tarih ve 5378 sayili “Oziirliiler ve Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisik
Yapilmast Hakkinda Kanun” da 6zel gereksinimli ¢ocuklarin 6zel egitim ve Ogretim almalarina iliskin ilke ve
kararlarin yer aldig1 yasal diizenlemeler yapilmustir.

Egitim, bir insan hakkidir. Ekonomik, sosyal ve kiiltiirel haklar altinda yer alan egitim hakki, bireylerin diger insan
haklarindan haberdar olmalarinin, yararlanmalarinin ve haklara yonelik bir ihmal veya istismar durumunda haklarmi
savunabilmelerinin 6n kosuludur. Devletlerin uluslararasi sézlesmelerde yer alan egitim hakki ve diger insan haklarini
teoride kabul etmesi ve bunlar1 i¢ hukuklarina yansitmalari haklarin korunmasini saglamak icin gerekli olsa da
uygulamada yerine getirmesi igin yeterli olmamaktadir. Haklarin belli standartlara ve ilkelere gére korunmasi ve
yerine getirilmesi gerekmektedir. Devletlerin tim toplumsal kesimlere egitim hizmeti verebilmesi i¢in gerekli egitim
emekgilerini, egitim programlarini, materyallerini ve egitim tekniklerini kargilamasi, devlet biitcesinden egitime
iligkin plan ve programlarini uygulamaya yetecek miktarda bir pay1 ayirmasi gerekmektedir.

Biitiin ¢ocuklar 6zeldir ve her birinin bircok gereksinimi bulunmaktadir. Ozel gereksinimli cocuklarm hem
akranlaria benzer hem de kendilerine has farkli dzellikleri ve gereksinimleri olabilmektedir. Ozel gereksinimli
bireyler bedensel, zihinsel, duygusal ve sosyal oOzellikleri yoniinden akranlarindan farkli gereksinimleri olan
bireylerdir (Kargin, 2004). Bu yoniiyle 6zel gereksinimli 6grenciler i¢in ayr1 bir miifredatin hazirlanmasi, ya da en
azindan egitim igeriginin ilgi, yetenek ve okul basarisi yoniinden bu ¢ocuklar i¢in ayrigtirilmasi ve farklilastiriimasi
onemli bir ihtiyag olarak goriilmektedir (Isik-Ercan, 2004). Ozel egitimdeki gelismeler 1s18inda giiniimiizde, 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin akranlarindan ayri 6zel egitim almasi yerine, hem ¢ogunlukla akranlariyla birlikte genel
egitim siniflarinda olduklar: hem de 6zel egitim destegi aldiklar1 kaynastirma egitimi benimsenmistir. Akranlariyla
birlikte egitim alan 6zel gereksinimli ¢ocuklar, okullarda kaynastirma &grencisi olarak da amilmaktadirlar. Ozel
gereksinimli ¢ocuklarin egitimi ig¢in uygun ve gerekli olan, onlarin gereksinimlerine gore diizenlenmis ek destekle,
akranlartyla bir arada egitimlerini siirdliirmelerinin saglanmasidir. Bahsedilen ek destegin verildigi yerler destek egitim
odas1 adiyla zikredilmektedir. Ozel Egitim Hizmetleri Y&netmeliginde (Madde 4/i) “Destek egitim odasi, tam zamanl
kaynastirma/biitiinlestirme yoluyla egitimlerine devam eden dgrenciler ile 6zel yetenekli Ogrencilere ihtiyag
duyduklar: alanlarda destek egitim hizmetleri verilmesi igin diizenlenmis ortam” olarak tanimlanmistir (MEB, 2018).
Yonetmelikte de tanimlandig: gibi destek egitim odalarinda 6grencinin zorluk yasadig1 akademik ve sosyal sorunlarin
¢Oziimiine yardimei olundugu gibi iistiin yetenekli 6grencilerin de gelisimine katki sunulmaktadir. Siniflarin kalabalik
olmasi, 6zel gereksinimli 6grencinin gereksinim duydugu ders materyallerinin her smif ortaminda bulunmamasi,
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programin 6grencinin gereksinimini karsilayamamasi gibi nedenler destek egitim odalarinin dnemini arttirmaktadir.
Destek egitim odalar1 6grencinin birebir ya da en fazla ii¢ Ogrencinin birlikte alinacagi, Ggrenciye uygun
bireysellestirilmis programin uygulandigi, 6grencinin gereksinim alanina uygun 6gretim materyallerinin oldugu bir
egitim dgretim alanidir. Okullarda bu odalarin olusturulmasi i¢in MEB tarafindan standartlar olusturulmusg ve bir
kilavuz hazirlanmistir (MEB, 2016). Bu egitim odalarinin okullarin iginde olusturulmasi okullara/milli egitim
midiirliiklerine maliyet olusturmaktadir. Destek egitim odasi kilavuzunda milli egitim miidiirlikleri derslik, arag-
gerec gibi ihtiyaclarin saglanmasi i¢in tedbir almakla ylikiimlii tutulmus ve alinacak malzemelerin okul/kurumun bagl
bulundugu genel miidiirliigiin biit¢esinden karsilanacagi (MEB, 2016) bildirilmigtir. Destek egitim odalartyla ilgili
calismalar incelendiginde fiziksel yetersizlikler, 6gretmen yetersizlikleri, planlama sorunlar1 oldugu goriilmektedir.
Bu sorunlarin temel nedeninin ekonomik kaynakli oldugu diisiiniilmektedir.

Alanyazin incelendiginde, destek egitimi ile iligkili olarak destek egitimi alan 6grencilerin velileri, 6gretmenleri ve
okul yoneticilerinin gortisleri ile destek egitim odalarinda uygulanan 6gretim yontem ve tekniklerin etkililigi {izerine
calismalar yapildig1 goriilmektedir. Konu ile iliskili olarak destek egitimi veren Ogretmenler iizerine ulusal ve
uluslararasi alanyazin da caligmalar yapilmis ve bu &gretmenlerin destek egitimine yonelik tutumlarmin iginde
bulunduklar1 kosullara gore degistigi ortaya konmustur. Ogretmenlerin biiyiik kismi destek odasi ya da 6grencinin
gereksinim duydugu destek alaniyla ilgili hizmet igi egitim almadigindan yetersiz kalmaktadir. Okullarda yasanan
ders yogunlugu ya da uygun programin yapilamamasi, istenilen etkiyi yaratmamaktadir. Ayrica 6zel bir destek egitim
odasmin olmamasi ve materyal eksiklikleri istenilen basartya ulagsmayi1 zorlastirdigi ¢aligmalardan goriilmektedir
(Akay, Uzuner ve Girgin, 2014; Akbulut, 2020; Batmaz ve Cermik, 2019; Brevik, Gunnulfsen ve Renzulli, 2018;
Cankaya ve Korkmaz, 2015; Deliveli, 2021; F. Unal, 2010;Giines, 2016; Giizel, 2014; Golomb ve Morgan, 1991;
Kaptan, 2019; Lenvik, Jones ve Hesjedal, 2022; Mellroth, 2021; Pesen, 2019; Semiz, 2018; Sezer, 2019;Talas vd.
2016; Thwala, 2015; Tunali Erkan, 2018; Unsal, 2019; Yazarkan, 2020). Destek egitim odalarmin etkililigini ve
ogrenciler iizerinde olusturdugu olumlu etkileri (Alkhawaldeh ve Khasawneh, 2021; Bakan, 2017; Culha, 2010;
Gottlieb ve Alter, 1997; H. Unal, 2008; Hong, Greene ve Higgins, 2006; Unay, 2012) ortaya ¢ikaran ¢alismalarin yani
sira kosullarinin yetersizligini ortaya koyan ¢alismalarda bulunmaktadir (Ekin Kotil, 2019; Xie, Deng ve Zhu, 2021).
Cocugu destek egitimi alan ailelerle yapilan ¢alismalarda ilk baslarda ailelerin kabullenmekte zorluk yasadigi ama
sonrasinda egitimi destekleyici davrandiklart ve egitimden memnun olduklar1 gériilmektedir (Erden, 202; Mentese,
2020; Semiz, 2018; Tamas, 2019). Destek egitimi ile ilgili okul yoneticileri {izerine yapilan g¢aligmalarda; okul
yoneticileri destek egitiminin 6grencilerin gelisimlerini desteklediklerini fakat tam olarak yonetmelikte gegtigi sekilde
uygulanamadigini diistindiikleri ortaya konmugtur. Ayrica okul yoneticilerinin destek egitim konusunda daha ¢ok
destekleyici olmalar1 ve eksiklikleri giderici olmalarina vurgu yapilmistir (Caglar, 2016; Giinay, 2021)

Alanyazinda ulasilan ¢aligmalarin destek egitim siiflarinin egitim-6gretim ve basari gibi daha ¢ok destek egitimin
etkinligine, verimliligine yogunlastigi goriilmektedir. Ancak yasanan sorunlarin temelinde okullarda destek egitim
odalarinin ya hi¢ olmamasi ya da yeterli diizeyde olmamasi, bunun yani sira gérevlendirilen 6gretmen yetersizliginin
destek egitim odalarindaki planlamayi en bastan olumsuz etkiledigi ve bu sorunlarin destek egitim odalarimin
olusturdugu maliyet ve finansmanla iligkili oldugu goriilmektedir. Oysa destek egitim odalarinin maliyeti ve
finansmani ile ilgili bir ¢alismaya rastlanmamigtir. Bu nedenle destek egitim odalarinin okullara/milli egitim
miidiirliiklerine maliyetinin ne oldugu, bunun nasil karsilandig1 ve destek egitim odalarmin genel olarak planlanmasi
ile ilgili sorunlar ¢aligmanin problem durumunu olusturmaktadir.

1.1. Amac

Bu ¢alismanin amaci, destek egitim odalarimin planlanmasi, maliyeti ve bu maliyetin nasil finanse edildigidir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmaktadir.
1. Destek egitim odalarinda planlama nasil gergeklesmektedir ve sorunlar1 nelerdir?
2. Destek egitim odalarinin maliyeti nedir?
3. Destek egitim odalar1 nasil finanse edilmektedir?

2. Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araci, verilerin toplanmasi, verilerin analizi ve
arastirmanin gegerlik giivenirliginden soz edilecektir.
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2.1. Arastirma Modeli

Destek egitim odalarmin planlanmasi, maliyet ve finansmanina odaklanan bu arastirma, nitel bir arastirma olarak
tasarlanmigtir. Nitel aragtirmanin tercih edilme nedeni, destek egitim odalarin1 dogal hallerinde gergekgi ve biitiinciil
bir bakis acisiyla (Neuman, 2010; Yildirim ve Simsek, 2008) ortaya koymasidir. Destek egitim odalarini olusturan
ekonomik ayrintilar: tanimlamak, gérmek ve birbirine bagli sistemlerin derinlemesine incelenmesini sagladigi i¢in de
(Gall, Gall ve Borg, 2003; McMillan ve Schumacher, 1997; Yin, 2009) durum ¢alismasi tercih edilmistir. Durum
calismasi desenlerinden i¢ ige ge¢mis tek durum deseni (Yin, 2009) uygun goriilmistiir. Ciinkii bir tek durum iginde
birden fazla birim ele alinarak (Yildirim ve Simgek, 2008) arastirma sekillendirilmistir.

2.2. Calisma Gurubu

Baslangigta destek egitim odasi bulunan ilkokullar ¢aligma grubu olarak belirlenmistir. Ancak ¢ok az sayida destek
egitim odast agan okul oldugu i¢in maksimum g¢esitlilik saglayabilmek i¢in 6nceden destek egitim odasi agmis olan
ilkokullar da dahil edilmistir. Buna gore Sinop il merkez ve ile bagl koylerdeki toplam 10 ilkokul ¢alisma kapsamina
almmustir. Okullarda yonetici ve destek egitim odalariyla ilgilenen rehber Ogretmenlerle goriigiilmiistiir. Veri
cesitlemesi yapabilmek igin Sinop il Milli Egitim Miidiirliigii’nden bir yonetici ve idari personel calisma grubu i¢inde
yer almigtir. Goriildiigii gibi amach ve maksimum ¢esitlilik drneklemesi yapilmistir.

Arastirmaya katilan katilimcilarin yedisi miidiir, dérdii miidiir yardimeist, ikisi rehber 6gretmen, biri Milli Egitim
Miidirliigi yoneticisi ve biri MEM idari personelidir. Katilimcilarin iigii kadin, 12’si erkektir. Katilimcilarin dordii
10-15 yul, altis1 16-20 y1l hizmet siiresine sahipken, besi 21 yil ve iistii hizmet siiresine sahiptir. Katilimeilarin bilgileri
Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1
Katilimcilarin demografik bilgileri

Gorevleri Cinsiyetleri Hizmet yih
Miidiir 7
Miidiir yardimcisi
Rehber 6gretmen
MEM ydnetici
MEM idari personel
Kadin 3
Erkek 12
10-15 yil 4
16-20 yil 6
21+ 5

LIRS

Okullara ait tammlayic1 bilgiler ise sdyledir: Goriisme yapilan okullarin altis1 i1 merkezinde, dérdii de ile bagh
koylerde bulunmaktadir. Okullarin besinde 6grenci sayist 0-250 arasindadir, iki okulda 6grenci sayist 251-500
arasindadir, i okulun 6grenci sayist 501°in iistiindedir. Okullarin ¢evre/veli sosyoekonomik diizeyine bakildiginda,
okullarin altis1 orta seviyedeyken dordiiniin alt seviyede olduklar1 goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Aract

Destek egitim odalarinin planlanmasi, bu odalarin maliyetinin ne oldugu ve maliyetin nasil finanse edildigi ile ilgili
Once alanyazin taramasi yapilmistir. Destek egitim odalarinin nasil olmasi ve nasil agilacagi Milli Egitim Bakanlig1
tarafindan “Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi” (MEB, 2018) ile tanimlanmis, Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri
Genel Miidiirliigi tarafindan da “Destek Egitim Odasi Kilavuzu” (MEB, 2016) ile ayrintilandirilmistir. Bu kilavuz
veri toplama aracinin temel yapisini olusturmustur. Ardindan bir ilkokul yoneticisiyle konu hakkinda 6n goriisme
yapilmistir. Bu bilgilere dayanarak aragtirmacilar tarafindan yapilandirilmis ve yari yapilandirilmis sorulari barindiran
bir goriisme formu olusturulmustur. Hazirlanan goriisme sorular kapsam gegerligi agisindan egitim yonetimi ve 6zel
egitim alanlarinda doktora egitimine sahip uzmanlara sunulmustur. Uzmanlardan gelen oOneriler dogrultusunda
goriisme formuna son sekli verilmistir. Buna gore gériisme sorulari, okula ait bilgileri igeren sorular, destek egitim
odasinin planlanmasi1 ve sorunlari ile ilgili sorular, destek egitim odasinin maliyeti ile ilgili sorular, destek egitim
odasiin finansmant ile ilgili sorulardan olusmaktadir.
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2.4. Verilerin Toplanmast

Veri toplama araci olusturulduktan sonra Etik kurul onay1 alinmis, sonrasinda il Milli Egitim Miidiirliigii’'nden
gerekli izinler almmugtir. Veriler, okullara ve Il Milli Egitim Miidiirliigii’ne giderek yiiz yiize goriisme yoluyla
toplanmistir. Bazi okullarda goriisme sadece yoneticilerden biri ile yapilirken; bazi okullarda yoneticiler, Rehber
Ogretmenleri de davet ederek goriisme gergeklesmistir. Katilimceilar ses kaydedilmesine sicak bakmadiklart igin
yanitlar aragtirmacilar tarafindan yazilmistir. Not edilen yanitlar goriisme sonunda katilimcilara okunmustur.
Goriismeye okul adina birden fazla katilime1 (Yénetici ve Rehber Ogretmen) dahil olsa da her okul i¢in bir gériisme
kaydedilmistir. Il Milli Egitim Miidiirliigii’'nde yapilan iki goriisme de katilimcilarmn ifadelerinin yazilmasi seklinde
gerceklesmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Goriigsmelerden elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz tercih edilmistir. Betimsel analiz elde edilen verilerin
belirli temalar ¢ercevesinde iglenip, yorumlanarak biitiinciil bakig agistyla okuyucuya sunulmasidir (Yildirim ve
Simsek, 2008). Desifre edilen veriler MAXQDA nitel veri analiz programiyla analiz edilmistir. Nitel arastirma veri
analizi adimlari takip edilerek aragtirmada destek egitim odalarinin kavramsal ¢ergevesinden ve goriismelerden yola
¢ikarak destek egitim odalarmin planlanmasi, maliyet ve finansmani ¢ergevesinde oncelikle i{i¢ tema belirlenmistir.
Temalarin altinda verilerin, ¢esitli yonlerini belirlemek ve aralarindaki iligskiyi biitiin halde kurabilmek (Creswell,
2016; Miles ve Huberman, 2016) i¢cin kodlar olusturulmustur. Veriyi kavramsallastirabilmek i¢in bazi kodlar
birlestirilerek kategoriler olusturulmustur. Kategoriler ortak fikirlerden olusan bir¢ok kodu iceren genis bilgi
iiniteleridir (Celik, Baykal ve Kilig Memur, 2020; Merriam, 2009). Ayrica goriigmelerin hissedilebilmesi ve durumun
net bir sekilde ortaya konabilmesi i¢in katilimcilarin destek egitim siniflarinin durumu ile ilgili goriigleri dogrudan
alintilar yapilarak konunun biitiinliigii yansitilmistir. Dogrudan alintilarda, okullarda yonetici ve rehber 6gretmenlerle
yapilan goriismeler, arastirmacilar tarafindan okula verilen isimlerle (Okullar O1, 02...010) gosterilmistir. Milli
Egitim Miidiirliigii yoneticisi igin MEMY ve Milli Egitim Miidiirliigiindeki idari personel igin MEMIP kisaltmasi
kullanilmustir.

2.6. Gegerlik Giivenirlik

Lincoln ve Guba (1986) nitel arastirmalar i¢in geleneksel yaklasimda kullanilan gegerlik giivenirlik kavramlarinin
yerine “inandiricilik” “aktarilabilirlik™, “tutarlik”, “teyit edilebilirlik” kavramlarinin paradigmay1 daha iyi yansittigini
ifade etmigtir. Bu ¢ercevede arastirmada uzun siireli etkilesimi ve inandiriciligi saglamak i¢in 2021 yili giiz dénemi
stiresince okullara ve Milli Egitim Miidiirliigii’ne gidilerek derin odakli uzun goriismeler gerceklestirilmistir.
Aragtirmaci goriismeleri metin belgesine doktiikten sonra katilimcilara okutarak sdylediklerinin dogru anlasilip
anlagilmadiginin ortaya konmasi amaciyla katilimei teyidi olugturmustur. Bu arastirmada aktarilabilirligin saglanmasi
icin amagli ornekleme yontemlerinden maksimumum ¢esitlilik ornekleme kullanmilmigtir. Daha sonra verilerin
degerlendirilmesi siiresince arastirmacinin 6n yargilarinin engellenmesi anlamlarin objektif bir bigimde kesfedilmesi
ve yorumlarin agik hale getirilmesi amaciyla iki arastirmacinin degerlendirmeleri karsilagtirilarak yiiksek goriis birligi
yoluyla inandiricilik arttirilmaya calisilmigtir. Aragtirmanin her asamasi acik ve net bir sekilde ifade edilmeye
calistlmistir. Ham veriler baska arastirmacilarin inceleme istegine karsi sakli tutulmaktadir.

3. Bulgular

Bulgular arastirmanin amaci temelinde olusturulan {i¢ tema altinda ele alinmistir. Bu temalar sunlardir: destek egitim
odalarinin planlanmasi, destek egitim odalarinin maliyeti, destek egitim odalarin finansmani. Temalar asagida
aciklanmistir.

3.1. Arastirmacilarin Rolii

Bu arasgtirma Egitim Yonetimi ve Politikas1 boliimiinde Egitim Ekonomisi ve Planlamasi alaninda doktorasini
tamamlamig alan uzmani iki akademisyen tarafindan yiiriitiilmiistiir. Egitim Ekonomisi ve Planlamasi aragtirmacilarin
calisma alanidir. Okullarda gergeklestirilen aragtirma siirecinde, arastirmacilar kuramsal temellere dayanarak
calismayi gerceklestirmislerdir. Arastirmacilarin okul yonetimi ve biitge yonetimi iizerine dersler ve seminerler vermis
olmalar1 kuramsal yaklasimla, kisisel yaklagimin ayirt edilmesine olanak saglamistir.
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3.2. Destek Egitim Odalarimin Planlanmasi

Bir okulda destek egitim odalarinin planlanabilmesi icin Oncelikle Rehberlik Aragtirma Merkezi tarafindan
tanilanmig 6grenci bulunmasi yani ihtiyacin belirlenmesi gerekmektedir. Yapilan goriismelere gore; ilk olarak
ogretmenler, siniflarinda tipik gelisim gostermeyen 6grencinin ailesiyle 6grencinin Rehberlik Arastirma Merkezi’ne
gitmesi ve tanilanmasi konusunda goriismektedir. Ogretmenler, 6grencinin tanilanmasi konusunda bazen dgrenci
yarar1 diistiniilerek bazen de 6grencinin 6zel egitime devam ettirilme (sinifindan alinmasi) ihtimali nedeniyle istekli
davranis gostermekte ve ailenin ikna edilmesinde yonetici destegine bagvurabilmektedir. Bazen 6gretmenler 6zel
gereksinimli &grencinin tanilanmasint kendine ek sorumluluk ve is yiikii (Bireysellestirilmis Egitim Programi
hazirlama, uygulama, birebir ilgilenme, destek smifi agma vb.) olusturacagini diisiinerek 6grenciyi tanilanma igin
onermemekte ya da aileyi yonlendirmemektedir. Bazi 6gretmenler de asir1 hassas davranabilmektedir. Okul
yoneticilerinin konu hakkinda ifadeleri soyledir:

“... Ancak veliler bilgili degil. Stire¢ séyle isliyor, cocugun dersine giren dgretmen, genellikle birinci donemin
sonunda 6grencinin durumunun degerlendirilmesi gerektigini belirtiyor ve biz de ¢ocugun ailesini ¢agirarak,
okul BEP toplantisinda durum hakkinda bilgi veriyoruz (09).”

“...Bazi ogretmenler hassas olunca, normal 6grenciyi yetersizligi var diye yonlendirebiliyor (010).”

Destek egitimi veren ogretmenlerin 6zel egitime iliskin yeterlikleri de destek egitim hizmetlerinin etkililigini
degistirmektedir. O9 kodlu yonetici:

“Cocugun dersine giren tiim ogretmenler BEP te gérevli. Her dgretmen suifinda bir kaynastirma
ogrencisi varsa onun igin Bireysel Egitim Programi hazirlamali. Ama uygulanmiyor. DEO’da da
normal smiftaki kitap kullanilyor. Engel durumuna uygun farklt materyaller sart (09)”.

Gortildigi gibi 6grencinin gereksinimi dogrultusunda BEP hazirlamayan 6gretmenlerin oldugunu ifade etmistir.
Ogretmenlerin tamlanma konusundaki davranislar1 planlama konusunda énemli bir noktadir. Tanilama asamasinda
diger bir nokta da ailenin yaklasimidir. Bazi aileler Ogrencilerin “etiketlenecegi” diisiincesiyle Ogrencinin
tanilanmasini istememektedir. Bazi aileler konu hakkinda bilgi sahibi degillerdir. Baz: aileler de fazladan egitim
olanaklarina ulagmak ya da eckonomik destekten yararlanmak icin tanilanma konusunda istekli davraniglar
gostermektedir. Bu konuyla ilgili yonetici goriisleri asagida verilmistir.

“Ikna edemedigimiz veliler oluyor, RAM a yonlendirirse “cocuga deli damgasi vurulacak” on yargisi var. Bir
de ticaret haline getiren, ozel rapor alip devletten para alan veliler de var. Adam biitiin ¢cocuklarina rapor
aldirmaya ¢alistyor (010).”

“dksine kimi veli, yardim almak icin bagvuruyor. Ornegin bir veli cocugunu “ozel gereksinimli” gésterip, bu
yolla devlet yardimi almak i¢in bile ¢caba gosteriyor (09).”

Bunlarin yani sira {istiin yetenekli tanisi almis ¢ocugu bulunan velilerin destek egitim odalarindan haberdar
olmadiklar1 bir baska bulgudur. ilkokul seviyesinde Sinop Merkez ilge BILSEM’ de iistiin yetenekli tanis1 olan 49
Ogrenci olmasmna ragmen, mevcut lstiin yetenekli cocuklarin hicbirinin destek egitiminden yararlanmadig:
goriilmektedir. Bu durum okulun destek egitimini {istiin yetenekli 6grenciler i¢in degil de diger 6zel gereksinimli
ogrenciler igin gerekli gordiikleri anlayisini diisiindiirmektedir. Arastirma kapsaminda bulunan, Sinop il merkezi ve
ile bagl kdylerde i1 Milli Egitim Miidiirliigii Rehberlik Arastirma Merkezi’nin (RAM) 2021 Aralik ay1 tespitlerine
gore ve arastirma kapsamindaki ilkokullardan aliman destek egitim odasina gereksinim duyan Ogrenci sayisi,
tanilandiklar1 6zel egitim alanlari, destek egitim sinifi agan okul sayis1, dnceden destek egitim sinifi agmig okul sayisi
Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2

Destek egitim odasindan yararlanabilecek dgrenci sayilart
Ogrenci say1st

Hafif zihinsel 11

Ozel 6grenme giicliigii 5
Otizm 3
Isitme 2
Dil Konusma 4
Dikkat eksikligi- hiperaktivite bozuklugu 3
Bedensel yetersizlik 5
1
3
2
8
9

Ozel yetenekli

Ilkokul toplam 6grenci

Destek egitim odasi agan okul sayis1

Destek egitim odasindan yararlanan 6grenci
Onceden destek egitim odas1 agmis okul sayist

Tablo 2’de goriildiigii gibi farkli alanlarda destek egitim odasina gereksinim duyan 34 6grenci bulunmaktadir.
BILSEM’de tanili iistiin yetenekli 6grenci sayist (49 6grenci) ile RAM’dan alinan iistiin yetenekli 6grenci sayisinin
(1 6grenci) tutarsizlig1 da dikkat ¢ekicidir. Bunun yani sira, on okuldan sadece iki okul destek egitim odasi agmakta
ve sadece sekiz 6grenci destek egitim odasindan yararlanabilmektedir. Her okulda destek egitim odasina gereksinim
duyan 6grenci varken, okulda neden destek egitim odasinin agilmadigi sorulmustur. Destek egitim odalar1 velilerin
talebi dogrultusunda agilmaktadir. Ancak katilimeilar fiziki yetersizlikten, 6gretmen eksikliginden/isteksizliginden ve
ailelerin isteksizliginden/bilgisizliginden destek egitim odalarin1 agmadiklarini ifade etmislerdir.

“Okul binamizi iki okul birlikte ve ikili egitim seklinde kullaniyoruz. Destek sinifi olarak égretmenler odast
kullanilabilir ama oraya da giren ¢ikan oluyor. Derslerden sonra yapmak miimkiin degil, yarim saat sonra
diger grup geliyor (05)”.

“Ozellikle destek egitim odasi icin fiziksel ortami yetersiz okullarda, dersler 15:00’dan sonra yapilabilir. Oysa
tasimali okullarda saat 15:00°dan sonra vermek miimkiin degil (09).”

Ozel gereksinimli 6grencilerin grenmelerini kolaylastiracak miistakil bir smifin olmamasi yaninda baz1 okullarda
goriildiigii gibi okulun ikili egitim yapmasi, kullanilacak bir sinifin olmamasi ve okulun tagimali 6grencisinin olmast
destek egitim odas1 6nilinde engel teskil etmektedir. Fiziki yetersizliklere ek olarak veli talebiyle agilan destek egitim
odalart ile ilgili yoneticilerin goriigleri asagida verilmistir:

“Tanilandiktan sonra veliden talep alryoruz. Karsilikli konusuyoruz, durumu anlatip dilekgeyi istiyoruz (06).”
“Gegmiste veli talebi oldugunda agamadigimiz oldu, ogretmen eksikliginden (O1).”

“Ozellikle destek egitim odas i¢in fiziksel ortami yetersiz okullarda, dersler 15:00’dan sonra yapilabilir. Oysa
tastmali okullarda saat 15:00°dan sonra vermek miimkiin degil (09).”

Bazi veliler destek egitimi alma gibi bir haklart oldugunu bilmemektedirler. Bazi okullarda &gretmen
eksikligi/ihtiyacindan ve isteksizliginden dolay1 DEO agilmamaktadir.

“Veli talebi istiyoruz ama 6gretmenin de istemesi gerekiyor. Bazi 6gretmenler ugrasmak istemiyor. Ogretmen
agisindan brang ders zamaninda almak istemiyor ¢iinkii bunun ticreti olmuyor. Altinci dersten sonra da yapmak
istemiyor (04).”

“Kendi okulundaki ogretmenin brans dersine diger ogretmen girdiginde okulda olmast gerektigi vakit
oldugundan iicrete tabi olmuyor. Ogretmene ekstra is oluyor. Aln saat dersten sonra iki saat dgrenci de
yoruluyor. Ogretmen de kalmak istemiyor, yorulmus oluyor (O1).”

“Ogretmenler 25 yili dolduran ogretmenler altinct saatten sonra kalmak istemiyor (05).”

Katilimcilarin ifadelerine gore, ogretmenlerin bir kismi1 mesai saati iginde brang Ogretmenlerinin siifa girdigi
zamanlarda destek egitim i¢in 6grenci almak istemiyor ¢iinkii bunun i¢in {icret ddenmiyor. Ayrica 6gretmenler bu
zaman araligini planlama ya da yapmasi gereken evrak isleriyle gegirmeyi tercih ediyorlar. Ogretmenlerin bir kismi
hem kendileri hem de 6grenci yoruldugu icin dersler bittikten sonra da destek egitimi yapmak istemiyor. Bir
dgretmenin haftada dort saate kadar (Ingilizce ve Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersleri) dersine brans 6gretmeni



85 Figen Cam-Tosun ve Selman Almis

girebilir. Ozel gereksinimli bir dgrenci ise 12 saate kadar destek egitim alabilir. Ozel gereksinimli bir 6grencinin
haftalik alabilecegi dersi karsilayabilmek igin okuldaki 6gretmenler brang derslerinde sirayla 6grenci almaktadirlar.
Boyle bir okulda destek egitim odasini planlayan yoneticiler bu durumda yasanan sorunlar1 soyle aktarmistir:

“Miistakil 6gretmen yerine biitin égretmenlerden ders alinca cocuk sasuriyor. Ogretmenler de verimli
olmadigini séyliiyor (O1).”

“Istekli 6gretmen var, isteksiz 6gretmen var. Bazi 6gretmen var, 6grenciyi kazanalim diyor. Bazisi da cocuk
kendi ogrencisi degil, istekli degil, herkes ayni degil (07).”

Ogretmenlerinin mesai saatleri iginde iicret almadan destek egitim yapmak istememeleri, fazladan is yiikii
olusturmasi, fazla mesai yapmama istegi, birden fazla 6gretmenle yapilan egitimin verimsiz bulunmasi destek egitim
odalarinda ciddi bir 6gretmen sorunu oldugu gostermektedir. Milli Egitim Midiirliigii yoneticisinin sozleri de bu
tespiti desteklemektedir:

“Bizim ogretmen bulmamiz zor olabiliyor, tanmimlama yapilip okul destek egitim sinifi aginca elimizde
ogretmen varsa gonderiyoruz ama ¢ogunlukla olmuyor. Okullarin 6gretmenleriyle halletmesi daha olumlu
oluyor. Hem 6gretmene de iicret olarak ek kazang oluyor (MEMY).”

DEOQO’da destek egitimi verilmesini etkileyen diger bir unsur okul yoneticileridir. Yapilan yonetici goriigmelerinde,
ayn1 okulda 6nceki dénem gorev yapan okul miidiirit DEO agmak igin ¢aba gosterip DEO agarken, ayn1 okulda destek
egitimi almasi gereken 6grenciler olmasina ragmen, sonradan okula yonetici olarak atanan okul miidiiriince DEO
kapatilabilmektedir. Gorlismelerde bazi okul yoneticilerinin DEO agilma kosullarina iligkin yeterli bilgiye sahip
olmadiklar1 gézlenmistir.

“Ogrenci sayisi 5 'ten az oldugunda acilmiyor, 5 6grenci oldugu zaman Milli Egitime miiracaat ediyoruz. Milli
Egitim uygun goriirse agiliyor, agildiktan sonra devam ediyor (010).”

Oysa okulda bir dgrenci bile olsa DEO agilabilmektedir. Okul yoneticileri destek egitim ihtiyaci olan ¢ocuklarin
velilerini etkileyerek de destek egitiminin verilip verilmemesinde belirleyici olabilmektedirler.

“Okul idareleri bunu yiik olarak gériiyorlar. Bunun i¢in dilek¢e vermesi gereken velilerin havasini alarak (yeri
olmadigimi, 6gretmen bulamadiklarini, ¢cocugun sikinti ¢ekecegini vb.) dilek¢eyi yazdirmiyorlar. Bu yiizden
destek egitim siniflart da agilmiyor (09).”

Okul yoneticileri, okullarinda destek egitim odasinin agilmasinda, okullarinda destek egitimi verecek Ggretmen
olmadiginda disaridan 6gretmenlerin gorevlendirilmesinde ve destek egitimine bagladiktan sonra materyal temininde
Milli Egitim Y6neticilerinin tavirlarinin belirleyiciligine vurgu yapmiglardir.

“... Asil Milli egitim agmak istemiyor bunlari... Digsaridan 6gretmen bulamiyor. Okuldaki kadrolu ogretmene
ek gelir oluyor ama disaridan o6gretmen gelmek istemiyor, iicret tatmin etmiyor. Milli Egitim ugragmiyor
(04).”

“Yok. Milli Egitim malum... Genelde Esnaf ve Okul Aile Birligi yoluyla karsiiyoruz. Varsa diger siniflardan
temin ediyoruz (09).”

Destek egitim odasindan yararlanacak 6grencilerin belirlenmesi, 6gretmenlerin ayarlanmasindan sonra fiziki olarak
planlanmas1 gerekmektedir. Okulda miistakil bir destek egitim odasi bulunmasi &gretimin kolaylagtiricilig1r adina
istenen durumdur. Bu miimkiin degilse bir sinifin/odanmn doniistiiriilmesi ya da smifin doniisiimlii kullanilmas1 yolu
izlenebilmektedir. Hem okul ziyaretlerinden hem de 11 Milli Egitim Miidiirliigii’'nden edinilen bilgilere gére sadece
iki okulda 6zel olarak destek egitim odasi seklinde hazirlanmis oda mevcuttur. Diger okullar siniflar1 doniisiimlii
olarak destek egitim odasi seklinde kullanmaktadir. Miistakil destek odalarinda masa sandalye, bilgisayar, yansitici
ya da akilli tahta bulunmaktadir. Her iki destek egitim odasinda da kilavuzda yer alan egitim-6gretim materyalleri
bulunmamaktadir. Bu iki destek egitim odasina ait fotograflar asagida paylasilmistir.
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Sekil 1. O1 Destek Egitim Odasi

Sekil 2. O2 Destek Egitim Odasi

Sekil 2’de goriilen destek egitim odast 6zellikle {istiin yetenekli 6grenciler dikkate alinarak hazirlanmistir ve ilk
yapilan destek egitim odasidir. Bu okulda 2021 Aralik verilerine ve okuldan alinan bilgilere gore destek egitim
Ogrencisi bulunmasina ragmen bu oda destek egitim odasi olarak kullanilmamaktadir. Okulda destek egitim 6gretmeni
ile veli anlagsmazlig; destek egitim 6grencisinin derslerden ¢ekilerek egitime alinmasina sinif 6gretmeninin tepkileri;
okuldaki 6gretmenlerin destek egitimi vermek istememesi gibi nedenlerle Milli Egitim Midiirliigii'ne destek egitim
odasini kapatmak istedikleri iletilmis ve onay alinmugtir.

Milli Egitim Midiirliigi’nden alinan bilgiye gore bundan sonra yapilacak olan destek egitim odalar1 Sekil 1’de
goriildiigii sekilde olacaktir. Ozel olarak destek egitim odasi bulunmayan diger okullar gogunlukla siniflar1 ders
bitiminde kullanmaktadir. Ogretmen ve dgrenci birebir ders ¢aligmakta ve herhangi bir materyal kullanmamaktadur.
Baz1 yoneticiler materyal kullaniminin ¢ok gerekli olmadig1 yoniinde goriislerini dile getirirken bazi yoneticilerde
MEM’den materyal almadiklarini ifade etmislerdir. Bu durum DEO kilavuzunda belirtilen materyallerin oldugu bir
DEO olmadan da destek egitiminin verilebilecegi anlayisina hizmet edebilmektedir. Sinop il merkezindeki okullara
ait veriler bunu yansitmaktadir. Ciinkii 10 okulda destek egitimi veriliyorken yalnizca iki okulda DEO vardir ve iki
okullardaki destek egitim odasi ise yalnizca masa ve sandalyeden ibarettir. Destek egitim odasi olmamasina ragmen
destek egitim Ogrencisi oldugu i¢in smifi destek egitim odasi olarak kullanan okula ait goriinti Sekil 3’te
goriilmektedir.

Sekil 3. Destek Egitim Odasi
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Destek egitim odalarimin planlanmasi temasini bir biitiin olarak gosterebilmek adina olusturulmus kategori, kod ve
katilimeilar1 gosteren bilgiler Sekil 4’te sunulmustur.

Destek Egitim Odasmm Planlanmasi

LN

Miistakil destek

Egltlm Ogretim
egitim odasi

Materyali Yok (01-010)

Destek Egltlmlnln
verilmeme nedenleri

VARERNAN / \
/ | N / \\‘
/ | ‘ el €
f/ DEO Yok DEO Var
(Gl | \ (03-010) /(01. 02)

Ogretmen isteksizligi / |

(01, 02, 04-08) */ |

]

cm}

/

Ogretmen-Veli /
anlagmazhg: (02) ¥
@] cm|

] ]
Ogretmen eksikligi Fiziki Alalli Tahta (OT)
(01, 04, MEMY) @_ yetersizlik el Masa, Sandalye, Bilgisayar ve
_ Veli (05,06)  Milli Egitimin Dolap (01, 02, projeksiyon (02)
Isteksizligi Isteksizligi (O4) MEMY)
(03, 04, 07,
010)

Sekil 4. Destek Egitim Odasinmin Planlanmasi- Hiyerarsik Kod Modeli

Okullarin fiziki yetersizlikleri; destek egitim odasi i¢cin miistakil bir 6gretmenin olmamasi, 6gretmenlerin ya iicret
almadan ya da mesai disinda fazladan c¢aligsarak destek egitimi vermesini beklemek; egitim 6gretim materyali
vermeden, 6zel gereksinim alani ile ilgili egitim almalarina gerek duymadan 6zel gereksinimli ¢ocuklara ulasmasini
istemek gibi durumlardan dolay1 okullarin destek egitim ver konusunda cok istekli olmadiklar: goriilmektedir.

3.3. Destek Egitim Odalarinin Maliyeti

Okullarda yapilan goriismelere gore okullarin gogunda 6zel bir oda olarak tasarlanmis destek egitim odast
bulunmamaktadir. Bu nedenle okullarda fiziki kosullar ve donatim i¢in bir maliyet olusmamaktadir. Destek egitiminde
dgrencinin gereksinim alanina goére egitici materyal bulunmadigi igin kullanilmamaktadir. Ogretmenler diger
smiflarda bulunan materyalleri kullaniliyor, siniflar arasinda materyal degis tokusu yapilabiliyor, istisnai olarak da
kendi olanaklartyla gereksinimi karsilamaya calisiyor. Bu nedenle materyal kapsaminda da okulda bir maliyet
olusmadig1 goriilmiistiir. Yoneticilerin konu ile ilgili s6zleri sdyledir:

“Bu okulda destek egitim odast olamadigr i¢cin bir maliyetimiz yok (09) ”.

“Okulda destek egitim odast olmadigt igin gerekli fiziksel kogullar ve materyal yok. Ama siniflaruimizda internet
ve akilly tahta var. Bazi kart oyunlari diger suniflarda mevcut, gerektiginde oraya kaydiriyoruz (O8).”
“Materyal olarak ogretmen kendi olusturdugu malzemeleri kullaniyor. Cok gerek olmuyor, birebir ¢alisip

gosteriyor (03).”

Miistakil destek odasi olan iki okul destek egitim odasinin fiziki kosullari, donanimi ya da materyallerin maliyeti
konusunda bilgi sahibi degillerdir. Ciinkii bu maliyeti Il Milli Egitim Miidiirliigii belirlemis ve finansmanimi
saglamigtir. Okullardan biri durumu soyle aciklamistir:

“Milli Egitim Miidiirliigii geldi, bakti, ihalesini yapti, her seyi onlar yaptilar. Maliyetini bilmiyorum. Masa,
sandalye, akilli tahta, boya gibi, sinif olusturuldu. Hi¢cbir materyal verilmedi, 6gretmen kendi imkanlariyla
materyal olusturuyor (O1).”
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Destek egitim odalarinin maliyeti kapsaminda baska bir konu ders veren dgretmenlerin maliyetidir. Destek egitim
odas1 agmus iki okul vardir: bunlardan birinde &gretmen okul ¢ikisi (15.00°dan sonra) giinde 2 saat olmak tizere dort
giin yani sekiz saat ders vermektedir (O3). Destek egitim odasinda verilen derslerin {icreti %25 artirrmli ddenmektedir.
Diger okuldaki 6gretmen destek egitim odasina gdrevlendirmeli olarak haftada 30 saat ¢alismaktadir (O1). Bu
Ogretmen kadrolu ve mesaisini tamamladigi i¢in sadece zorunlu mesai listii ¢alistigi derslerin ek ders {icretini
almaktadir. Artirimli 6deme almamaktadir. Onceki senelerde yapilan uygulamalarda ise brans 6gretmeni derse
girdiginde, smif 6gretmeni mesai siiresi i¢cinde bulundugundan bu siirede destek egitimi yapsa da fazladan bir ders
ficreti almadig1 goriilmiistiir. i1 Milli Egitim Miidiirliigii ile yapilan goriismelerde destek egitim odasinin kag tane
acilacaginin Bakanlik tarafindan belirlendigi ifade edilmistir.

“Destek swnifi kag tane agilyyor bunu Bakanlik belirliyor, finanse ediyor (MEMY).”
“Bakanlik iki sinif agilmasina karar vermis, onun listesi yapilmis, para ona gore gelmis, harcama ona gore
yapumis.” (MEMIP)

Elde edilen bilgilere gore destek egitim odalart i¢in Sinop ilinde 2019 yilinda bir planlama ve harcama
yapilmamistir. 2020 yilinda Bakanlik tarafindan iki okula destek egitim odas1 yapilmasi planlanmis; boya, tamir ve
donanim i¢in 62.000TL maliyet ¢ikarilmis ve finanse edilmistir. 2021 yilinda 10 destek egitim odasinin olusturulmast
planlanmis ancak gergeklestirilememistir. 2021 yilinda destek egitim odalari i¢in bir harcama yapilmamistir. Destek
egitim odalarmin maliyeti temasina ait olugturulmus kategori, kod ve katilimcilart gosteren hiyerarsik kod modeli
Sekil 5°te sunulmustur.

(Gl
Destek Egitim Odasinin
Maliyeti
- . ‘(ZI
& e Ogretmen
Sinifin DEO olarak Mustakil DEO Maliyeti -
kullanilmasinin maliyeti maliyeti (01, 0O2) .
yok (03-010) ,/ o
(G|
Normal ekders Arttinml tcret
s Ucreti (O1) (03)
(G|
Materyal Donamm F|Z|ksel ortam
maliyeti yok (MEMIP) (MEMIP)
(01, 02)

Sekil 5. Destek Egitim Odasinin Maliyeti- Hiyerarsik Kod Modeli

Sekil 5’te goriildiigii gibi okulda bir simif DEO olarak kullaniliyorsa bunun maliyeti, 6gretmene 6denen ek ders
iicreti olmaktadir. Miistakil DEO’larda &gretmen maliyetinin yani sira donanim ve fiziksel ortam igin de maliyet
olustugu ancak materyal i¢in maliyet olusmadig1 goriilmektedir.

3.4. Destek Egitim Odalarinin Finansmani

Yapilan goriismelerde okullar destek egitim odalarinin fiziki ortamlarinin olusturulmasi ve donanim i¢in harcama
yapmadiklarini belirtmislerdir. Ancak destek egitim odalartyla ilgili bir biitceleri olmamasina ragmen destek egitimi
icin bir egitim materyali gereksinimi oldugunda kendi olanaklariyla, Okul Aile Birligi araciligtyla ya da esnaflarin
yardimiyla karsilamaya caligtiklarini dile getirmiglerdir. Okullar ailelerden destek istemediklerini de ifade etmislerdir.
Konu ile ilgili goriisler soyledir:

“dAileden destek, materyal istemiyoruz. Hayir. Ancak ¢ok ilgili veliler arag gere¢ destegi saglyyor (0O10).”
“Okul aile birligi araciligiyla (02).”
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ediyoruz (09).”

Figen Cam-Tosun ve Selman Almis
“Milli Egitim malum... Genelde Esnaf ve Okul Aile Birligi yoluyla karsiliyoruz. Varsa diger siniflardan temin

Sosyoekonomik diizeyi diisiik gevreden 6grenci alan okullar, hem Okul Aile Birliginden destek gérememekte hem
de esnaf yardimi alamamaktadir. Bu tiir okullar, isteklerin Milli Egitim Miidiirliigii’'ne yazilmas: gerektigini dile
getirmislerdir. Ancak bazi okullarin Milli Egitim Miidiirliigii’ne istekler iletilse de bir degisiklik olmayacagina yonelik
diistincelere sahip oldugu goriilmiistiir.

“Milli Egitime yazilir, eger cevap alinamazsa o eksik oyle kalir (04).”
“Milli Egitim Miidiirliigiine bildirdik ama geri doniis yok (O1).”

olmuyor (MEMY).”

Okullarin verdikleri bilgiyi hem destekleyen hem de okullardan gelen istekleri olanaklar kapsaminda karsilamaya
calistiklarii belirten Milli Egitim Ydneticisi ve idari personeli su sozlerle ifade etmistir:
(MEMIP).”

“Destek sinifi icin ozel istekler, gelen biitceden karsilaniyor, cogunlukla karsilanamiyor, ¢ok fazla da istek
“Destek egitim icin istek gelirse donatim ya da ozel idareden gelen biitce ile karsilamaya c¢alisryoruz

Destek egitim odalarmnin fiziki ortamin olusturulmasi, donanim ve materyallerinin finansmani i1 Milli Egitim

Miidiirliigii tarafindan karsilanmalidir. Ancak biit¢e olusturulurken destek egitimine 6zel bir gider kalemi olmadigs;
harcamalarmn insaat, donanim ya da sermaye gider kalemleri {izerinden yapildig1 gorillmektedir.
(MEMIP).”

“Destek egitime dzel bir kalemde gelen yok. 2020 de menkul sermaye giderlerinden harcama yapilmis
modeli Sekil 6°da sunulmustur.

Destek egitim odalarinin finansmani temasina ait olusturulmus kategori, kod ve katilimcilar1 gésteren hiyerarsik kod
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goriilmektedir.

Sekil 6’da anlagilacag: iizere fiziksel ortam ve donanimin finansmani Milli Egitimi Midiirliigii tarafindan
karsilanmaktadir. Ancak destek egitim materyallerinin temini igin dncelikle Milli Egitim Midiirliigi ile iletisim

kurduklari, ¢ogunlukla olumlu yamit alinmadigindan okullarin alternatif finansman kaynaklarma yoneldikleri



flkokullardaki Destek Egitim Odalarinin Planlanmas1, Maliyeti ve Finansmam 90

4. Sonuc ve Tartisma

Destek egitim odalarinin planlanmasini, maliyetini ve bu maliyetin nasil finanse edildigini ortaya koymay1 amag
edinen bu durum ¢alismasinda ii¢ tema gergevesinde elde edilen veriler ¢éziimlenmeye ¢alisilmistir. Ulusal 6lgekte
Destek Egitim Odalarinin agilmasi ve bu yonde bir planlamanin yapilmast MEB’nin DEO ig¢in ayirdig: biitgeyle
iligkilidir. Bu odalarin finansmani kamu tarafindan karsilanmadiginda, yerel 6l¢ekte okullarda DEO olmadan, normal
dersliklerde ve 6zellikle 6gretmenler odasinda destek egitimi verilmeye calisiimaktadir. Bu durum, destek egitimi alan
cocuklarin gereksinimine uygun materyal yoklugu ve derslerin bdliinmesi yoluyla destek egitiminin etkililigini ve
verimliligini olumsuz etkilemektedir. Okullarda destek egitim odalarinin planlanmasi konusunda ilk noktada
ogrencilerin belirlenmesi asamasi yer almaktadir. Tiirkiye’de belirleme/tanilama agsamasi dgretmenlerin sinifta 6zel
gereksinimli 6grenciyi fark etmesiyle ya da ailenin istegi ile baslamaktadir. Ik bagvuru okul yénetimi ya da veli
tarafindan RAM’a yapilir ve RAM 6grencinin tanilamasin1 yapar (MEB, 2018). Tanilama iilkeden iilkeye hatta
Amerika’da eyaletten eyalete degisim gostermektir (Sternberg ve Grigorenko, 2002). Tanilama olgiitleri farklilik
gosterse de okullarda 6gretmenler, ilgili gorevliler, veli ve 6zel gereksinimli 6grenciden olusan takim (individualized
education program team) g¢ocugun egitim gereksinimlerini karsilamak i¢in karar vericidir (Heward, 2014). Bazen
ogrenciler okula baglar baglamaz tanilama yapmak yerine 6grencinin gereksinim alanini belirgin bir sekilde gérmek
i¢in ikinci, tg¢ilinci siifa kadar yonlendirilmezler (Wagner, Francis, & Morris, 2005). Oysa bu durum hem basari
farkini belirginlestirir hem de 6zel gereksinimli 6grenciyi baska nedenlerle zorluk yasayan 6grencilerden ayirmayi
zorlastirir (Liu, Ortiz, Wilkinson, Robertson ve Kushner, 2008). Bu arastirma kapsaminda elde edilen sonuglara gore
Ogretmenlerin destek egitimine gereksinim duyan ¢ocuklarin belirlenmesi konusundaki tutumu ve ailelerin konuyla
ilgili bilgilendirilmesi ve isteklendirilmesi tanilanan ve destek egitimi alacak dgrenci sayisim etkilemektedir. Ornegin
bunun nedenlerinden biri sinif 6gretmenlerinin, 6zel gereksinimli ¢ocuklari belirleme konusundaki yetersizlikleridir.
Al Mamari (2017), dgretmenlerinin %90'mdan fazlasinin 6grenme zorlugu olan 6grencileri belirleme konusunda
yeterli yetenege sahip olmadig1 sonucuna varmistir. Ogretmenlerin dgrencileri tanilanmast i¢in dnermesi/Gnermemesi
karsilastiklart durumlarla ilgilidir. McQuarrie, McRae ve Stack-Cutler (2008), 6gretmenlerin destek egitim odalar
icin igerigi farklilastirmalar1 gerektigini bunun da fazladan planlama ve uygulamaya zaman ayirmaya neden olacagini
ifade etmektedir. Yazicioglu (2020) ¢alismasinda, 6gretmenlerin destek egitim odasi olmadigi igin bos alanlarda
egitim yapilmasinin verimsiz oldugunu diisiindiiklerini ortaya koymustur. Yazgayir (2020), caligmasinda
ogretmenlerin BEP hazirlamada sorun yasadiklarini, derslerin planlanmasinda diizen olmadigini ortaya koymustur.
Bu gibi durumlar 6gretmenlerin 6grencileri tanilamaya génderme konusunda isteksiz olmalarina neden olmaktadir.
Oysa destek egitim odasina gereksinim duyan Ogrencilerin erken tanilanmasi basariyr artiran énemli bir etkendir
(Heward, 2014; Kircaali-iftar ve Batu, 2005). Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde ailenin de bu siirecte
bilgilendirilmesi, desteklenmesi, aktif katiliminin saglanmasi ve egitimi konularina yer verildigi goriilmektedir (Bilgi¢
ve digerleri, 2013; MEB, 2018). Okullarin bu konuda aile ile iletisim kurdugu pek ¢ok calismada vurgulanmistir
(Caglar, 2016; Pistav Akmese ve Kayhan, 2014; Yazgayir, 2020). Caglar (2016) ¢alismasinda, velilerin baglangigta
tepkili oldugunu ancak bilinglendirme ¢aligmasindan sonra uygulamay: desteklediklerini ortaya koymustur. Bu
aragtirmada da okul yoneticileri ¢ogunlukla aileleri cagirip goriiserek ikna ettiklerini ve siireci 6gretmenlerle birlikte
yiiriittiiklerini bildirmislerdir.

Destek egitimi kaynastirma 6grencileri igin verilmektedir. Arastirmanin 6nemli bulgularindan biri, {istiin yetenekli
6grencilerin destek egitiminden yararlanamadigini ortaya ¢ikarmistir. Bu durum okul yoéneticileri ile 6gretmenlerinin
iistlin yetenekli Ogrenciler i¢in destek egitimini gerekli gérmedigi ve bu konuda velileri yonlendirmedikleri
goriilmektedir. Bunun en 6nemli nedenlerinden biri, iistiin yetenekli 6grencilerin Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerinde
(BILSEM) egitim almalaridir. Altintas ve Ilgiin (2016) ¢alismasinda dgretmenlerin, iistiin yetenekli dgrencilerin
okullarda yonlendirme iglemlerinin zihin engellilerde oldugu kadar yiiksek olmadigini, ifade ettiklerini ortaya
koymuslardir. Afat (2017) ise calismasinda Istanbul’da tanilanan iistiin yetenekli dgrencilerin yaridan fazlasmin
DEO’ndan yararlanmadigini ayrica destek odasindan yararlanan toplam 6grencinin %8’i stiin yetenekli bireyken
%92’sinin diger tam1 gruplarindan oldugunu ortaya koymustur. Alanyazindaki arastirmalarin bulguyu destekledigi
gorilmektedir.

Cogunlukla 6gretmenin yonlendirmesiyle, bazen de ailelerin istegi {izerine 6grenci tanilandiktan sonra, sira okulda
destek egitim odasinin agilmasina gelmektedir. Ancak cogunlukla okullarda 6gretmen eksikligi veya isteksizliginden,
okulun tagimali egitim vermesi, okullarin fiziki yetersizliklerinden, nadiren de ailelerin ve okul yoneticilerinin
isteksizliginden destek egitim odalarinin agilmadiklar1 goriilmektedir. Biitiin okullarda kaynastirma 6grencisi varken
DEO’nin agilmamasimin nedeni, yalnizca okullarda DEO’na doniistiiriilecek bos dersliklerin olmamasi degil,
standartlara uygun materyalleri alacak finansmanin olmamasidir. Biitgenin yetersiz oldugu durumda, DEO olmadan
destek egitimi verilmektedir. Destek egitiminin verilmesi konusunda Ogretmen eksikligi/isteksizligi belirleyici
olmaktadir. Milli Egitim Miidiirliigii cogunlukla okullarin kendi &gretmenleriyle bu sorunu ¢6zmesini beklemektedir.
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Ogretmenlerin gogunlugu ise giin igerisinde alt1 saat ders yaptiktan sonra destek egitimi yapmak istememektedirler.
Ogretmenler, brans ders saatlerinde artirrmli iicret alamadiklarindan, baska islerini halletmek istediklerinden ve tam
donanimli destek egitim odalar1 olmadig: i¢in verilecek egitimi verimli gormediklerinden destek egitimi vermek
istememektedirler. Okuldaki ogretmenler destek egitimi yapmak istemediklerinde bagka bir 6gretmen
gorevlendirilmesi ¢ogunlukla yapilamamaktadir. Yazcaywr (2020) caligmasinda goérev alacak Ogretmenlerin
belirlenmesi konusunda goniillii olmaktan ziyade ogretmen eksikligine bagli mecburi durumlar oldugunu,
Ogretmenlerin toplam ders saatlerinin dikkate alindigini ifade etmistir. Ders yiikiinii dolduran 6gretmenlerin
planlamaya dahil olmadigin1 aktarmistir. Alanyazinda destek egitimi verecek dgretmenlerin konu hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmadan derslere isteksiz ve hazirliksiz girmeleri (Calabrese, Goodvin ve Niles, 2005; Memduhoglu ve
Altunov, 2020) birbiriyle uyumlu olmayan farkli 6gretmenlerin goérevlendirilmesi (Giizel, 2014; Kis, 2013),
Ogretmenlerin zorunlu olarak ders vermeleri, sayilarinin az olmasi gibi konulara yer verildigi goriilmektedir (Caglar,
2016; Levent ve Pemik, 2019). Ogretmen isteksizligi daha cok dgretmenlerin cogunun kapsayici egitim konusunda
yeterince egitilmedikleri ve dolayisiyla kapsayict siiflarda ders verecek kadar yetkin olmadiklariyla da iliskilidir.
Ciinkii 6gretmenler destek egitiminden dolay: is yiiklerinin artacagi konusunda endiselenmektedirler (Thwala, 2015).
Lemons, Vaughn, Wexler, Kearns ve Sinclair (2018), bu durumun nedeni olarak, 6gretmen adaylarinin ¢gogunun,
Ogretmen yetistirme programlarmni genis, ancak ¢ogu zaman zayif bir bilgi diizeyiyle tamamlamalari ile
iliskilendirmislerdir. Yedek hizmet ve hizmet i¢i 6gretmen egitiminin kalitesinin iyilestirilmesine yonelik eszamanlt
bir ihtiyact vurgulamiglardir. Bununla birlikte, Heward (2014), 6zel egitim 6gretmenlerinin asirt evrak isleri, agik
olmayan yodnergeler ve 0Ozel gereksinimli Ogrencilerin uygun olmayan sekilde gruplandirilmasi konusunda
memnuniyetsizliklerini ifade etmistir. Ogretmenlerin bircogu, kiiltiirel olarak farkli gruplardan dgrencinin ¢ogunlukla
0zel egitim i¢in tanimlandigindan endise duymuslardir. Smif 6gretmenleri, 6zel gereksinimli 6grenciler siniflarina
yerlestirildiginde ¢ok az egitim ya da destek aldiklarini ya da hi¢ alamadiklarini iddia etmektedirler.

Bu arastirmada okullarda destek egitim odasinin agilmamasinin altinda yatan nedenlerden bir digeri fiziki kosullarin
iyi olmamasi, donanim ve materyal eksikliginin ¢ok olmasidir. Alanyazinda destek egitim odasiyla ilgili yapilan
calismalarin ¢ogunda okullardaki fiziki yetersizliklerden, kaynak, materyal ve donanim gereksiniminden
bahsedilmistir (Cevik, 2017; Giizel, 2014; Kaptan, 2019; Kis, 2013; Talas, Kaya ve Yildirim, 2016; Tan, Karal ve
Unluol-Unal, 2022; Thwala, 2015; Tunali Erkan, 2018; Yazicioglu, 2020). Bu fiziki yetersizliklerin, materyal ve
donanim eksikliklerinin 6gretmen ve 6grencilerin motivasyonunu olumsuz etkiledigi diistiniilmektedir. Destek egitimi
kapsayict egitimin uygulamalarindan biridir ve destek egitiminin basarisi i¢in her 6zel gereksinimli ¢ocugun
gereksinimine uygun bireysellestirilmis egitim programi yapilmasi amaglanmistir. Ancak okullarda ¢ocuklarin engel
durumuna uygun bireysellestirilmis egitim programlar: yeterli degildir. Xie, Deng ve Zhu (2021)’in bulguladiklart
gibi, destek egitim odalarinin 6zel ¢ocuklari, normal okuldaki dersleri kullanmaya devam etmektedir. Okul temelli
kurslar, c¢ocuklarin ozelliklerine gore gelistirilmemistir; nasil Ogretilecegine dair ayrintili  arastirmalar
bulunmamaktadir. Bu nedenle, normal sinifta 6grenmeye yonelik destek egitiminin kalitesi diisiiktiir. Memduhoglu
ve Altunov (2020)’a gore, destek egitim odalarindaki 6gretim etkinliklerine iligkin bilgiler, konuyla ilgili bilimsel
aragtirmalar yerine ¢ogunlukla kisisel ¢ikarim ve yorumlama yoluyla elde edilmektedir.

Destek egitim uygulamasinda ilk Kilit unsur velilerdir. Veli tanilama i¢in onay vermezse ya da tanilama sonrasinda
cocugunun kaynastirma egitimi almasit i¢in dilek¢eyle basvurmazsa ¢ocuga destek egitimi verilmiyor. Veliler
cocuklarinin arkadaglari tarafindan olumsuz etiketlenecegi kaygisiyla DEO uygulamasina mesafeli durmaktadirlar.
Alanyazindaki ilgili caligmalarda da velilerin benzer kaygilarla DEO sicak bakmadiklari belirtilmistir (Giinay, 2021;
Kaptan, 2019). Ancak bu ¢alismada farkli olarak, okul yoneticileri, bazi velilerin, engelli ayligindan yararlanmak i¢in
ozellikle cocuklarina 6zel gereksinimli tanist koyulmasi i¢in ¢abaladiklarini da belirtmislerdir. Okul yoneticilerinin
kaynastirma egitimine sicak bakmamalar1 da 6zel gereksinimli 6grencilerin destek egitimden yararlanmasini
engellemektedir. Okul yoneticilerinin kaynastirma egitimini bir yiik olarak algilamalar1 (Kaptan, 2019) ve siniflarinda
kaynastirma &grencileri olan smif 6gretmenlerini birbiriyle is birligi igerisinde ¢aligmaya tesvik etmemeleri, BEP
gelistirme birimi ve kaynastirma ekibini olusturmamalar1 (Gilizel, 2014) destek egitim siirecini olumsuz
etkilemektedir. Bu ¢aligmada yoneticilerin, okullarmin destek egitimi icin elverisli olmadig1 -destek egitim odasinin
olmamasi, materyal ve 6gretmen eksikligi- yoniinde a¢iklamalariyla, destek egitimine gereksinim duyan dgrencilerin
velilerini olumsuz yonde etkileyebildikleri ortaya ¢ikmustir. Bu ylizden destek egitimine ydnelik olumlu tutumu
gelistirmek i¢in okul yoneticilerine yonelik seminerler, ¢alistaylar ve konferanslar baslatilmalidir.

Okullarda destek egitim odalarinin agilip agilamamasi ya da egitim materyali gereksinimleri maliyetle ve bunlarin
karsilanmasi ile ilgili konulardir. Xie, Deng ve Zhu (2021)’un belirttigi gibi, destek egitim odalarina yapilan fon
yatirimu yetersizdir ve bu durum destek egitim odalarinin etkinligini diisirmektedir. Friend ve McNutt (1984)
tarafindan 1984 yilinda yapilan aragtirmada 51 katilimcidan 16°s1 okullarda destek egitim odalar1 kapsaminda dgrenci
basina yapilan harcama hakkinda bilgi vermistir. Buna gore 500 ila 6.000$ araliginda bir maliyet bilgisi ortaya
cikmistir. Yine McNutt ve Friend’in (1985) aragtirmasinda katilimcilarin (414 kisiden 196°s1) yaridan azi 6grenci
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bagima yapilan harcama hakkinda bilgi vermistir. Buna goére okullarin ortalama maliyeti 1.176$ olarak paylagilmistir.
Stanley ve Baines (2002) ¢aligmasinda iistiin yeteneklilerin egitimine yonelik ayrilan fonun, Houston, New Orleans,
Los Angeles, Dallas, Philadelphia ve New York'takiler dahil olmak iizere ¢ogu bolgede 6zel ve zorunlu egitim
miktarinin %1'i veya daha azini olusturdugunu ifade etmistir. Bu arastirma bulgularina gére il merkezinde yalnizca
iki okulda DEO bulunmakta, ildeki diger ilkdgretim okullarinda ve il merkezine bagl kdy okullarinda DEO ya
bulunmamakta ya da aktif olarak kullanilmamaktadir. Li (2017), ¢calismasinda, ¢ogu alanda destek odalarinin sadece
isim olarak var oldugunu, destek egitimine kaynak aktariminin gelismis bolgelerde, az gelismis ve gelismemis
bolgelerdekilere gore daha fazla oldugunu, destek odalarma yapilan yatirim biitcesinin yetersizliginin destek
odalarinin etkin igleyisini olumsuz etkiledigini belirtmistir, Okullarin ¢ogunda destek egitim odas1 olmadigindan fiziki
kosullar ve donanim i¢in bir maliyet olusmamaktadir. Egitim materyali i¢in Okul aile birligi, okulun kendi olanaklari,
Ogretmenin materyal geligtirmesi ile sorunlarin ¢oziilmeye c¢alisildigi goriilmektedir. Bakanligin kac okula destek
egitim odas1 yapabilecegine karar vermesinin ardindan Milli Egitim Miidiirliigi okullar ile irtibata gecip maliyeti
belirlemekte, ona gore Bakanliktan Odenek talep edilmektedir. Destek egitim odasi kilavuzunda o6grencilerin
gereksinim alanlarma gére materyal bulunacagm, il/ilge milli egitim miidiirliiklerinin ihtiyaclarin saglanmasinda
yiikiimli oldugu yazmaktadir. Ayrica alinacak malzemelerin kurumun bagli oldugu genel miidiirliigiin biitgesinden
karsilanacag bildirilmektedir (MEB, 2016). Elde edilen bulgulara gore il milli egitim midiirliigli, Bakanlik destek
egitim odasi yapma karari alirsa DEO yapmaktadir. Okullardan istek gelirse il milli egitim midirligi ellerindeki
biitge dogrultusunda ihtiyaglari karsilamaya ¢alismaktadir. Okullardaki destek egitim odalarinin fiziksel ortam ve
donanim finansmanimi Milli Egitim Midiirligii, dolayistyla Milli Egitim Bakanligi saglamaktadir. Okullar, egitim
materyallerinin finansmanini cogunlukla Okul Aile birligi {izerinden saglamaya ¢alismaktadir. Ogrenci basina yapilan
bir harcama bilgisi bulunmamaktadir. Bakanligin uygun gordiigii kadartyla sadece okula oda olusturma iizerine bir
harcama yapilmaktadir. MEB (2021) faaliyet raporlar1 ve performans programlari incelendiginde “5580 say1li Ozel
Ogretim Kurumlar1 Kanunu kapsaminda acilan 6zel egitim okullari ile dzel egitim ve destek egitim goren bireylerin
egitim giderlerinin her yi1l Hazine ve Maliye Bakanliginca belirlenen tutari, Milli Egitim Bakanlig1 biitgesine bu
amagla konulan 6denckten karsilanmaktadir” ifadesi yer almaktadir. Ancak o6zel egitim okullart disinda kalan
okullarda bulunan destek siniflarinin biit¢elendirilmesinden bahsedilmemektedir. Okullarin bagli bulundugu genel
miidiirliiklerin biitgesi incelendiginde orada da destek egitim odasi igin bir biitgeleme bulunamamistir. Destek egitim
odalarinin finansmani, 6grenci basina yapilan harcamalar énemlidir. Ciinkii bu veriler egitim hakki, firsat esitligi,
egitime erisim, egitimin kapsayiciligi gibi konularda fikir vermektedir.

Destek egitim odalarin maliyet ve finansmani kapsaminda bir baska konu 6gretmenlerin ek ders ticretidir. Eger
Ogretmenler mesai sonrasi destek egitimi yaptiginda ek ders ficretini %25 artirimli alabilmektedir. Zorunlu haftalik
ders yikii (15/18 saat) haricinde verdigi destek egitim hizmeti 30 saate kadar normal ders licreti seklinde
O6denmektedir. Okullarin birinde 6gretmen mesai sonrasi ve haftalik ders yiikiinden (30 saat) fazla oldugu i¢in %25
artirrml alirken, diger okulda mesai i¢i ve haftalik ders yiikiinii (30 saat) dolduracak sekilde ders iicreti almaktadir.
Yazcayir (2020) calismasinda destek egitim odasinda gorev alacak Ogretmenlerin haftalik ders saatine gore
belirlendigini 6gretmen goriislerine gore ifade etmistir. Caglar’da (2016) 6gretmenlerin ders saatlerinin destek egitim
odast i¢in belirleyici oldugunu belirtmistir. Ayrica yoneticilerin verilen artirimli 6demenin 6gretmeni ikna etmek i¢in
az oldugunu, ek ders yonetmeligi ile destek egitim odasi ek ders ddemeleri arasindaki geligkilerden dolay1
Ogretmenlere maddi bir getirisinin olmadigini diistindiiklerini ortaya koymustur. Benzer sekilde Tunali Erkan (2018)
da caligmasinda, 6gretmenlerin ek ders ticretinin tekrar diizenlenmesi gerektigini ve tesvik edici yoniiniin yetersiz
oldugunu diisiindiiklerini ortaya koymustur. Bu yilizden destek egitimine yonelik olumlu tutumu gelistirmek i¢in
ogretmenlere tegvikler, terfiler ve ek maag 6demeleri saglamalidir.

Destek egitim odalarryla ilgili en temel sorunlardan biri planlamada ve maliyet konusunda 6gretmen gereksinimidir.
Bu konuda destek egitim odalarinin bagimsiz kendi 6gretmenlerinin olmasi gerektigidir. Bu sekilde dgrenciler, bir
ders kapsaminda birden fazla 6gretmenle ve brang dis1 6gretmenlerle ¢caligmak zorunda kalmayacak; 6gretmenler iicret
alamadiklarindan angarya olarak gordiikleri bir isi yapmak zorunda kalmayacak ve ydneticilerin baskisina maruz
kalmayacak; mesai sonrasi ¢alismak zorunda kalmayacak, ek sorumluluk ve is ylikii almamis olacak; yoneticiler
destek egitimi vermek icin 6gretmenleri ikna etmek zorunda olmayacaktir.

Destek egitim odalartyla ilgili diger 6nemli konu fiziksel yetersizlikler, donanim ve materyal eksikligidir. Destek
egitim odalarindan 2019 yilinda yararlanan 6grenci sayis1 43.709 iken, 2021 yilinda yararlanan 6grenci sayist 51.349
olmustur (MEB, 2021, 2022). Goriildiigii gibi destek egitim odalarina olan gereksinim her yil artmaktadir. MEB
faaliyet raporlarina gore, 2020 yilinda 201 destek egitim odas1 yapilmistir (MEB, 2021). 2021 faaliyet raporunda ise
Temel Egitim Genel Miidiirligii ve Ortadgretim Genel Miidiirliigiine bagl 81 ildeki okullarda 10.000 Destek Egitim
Odas1 kurulmasi planlanmaktadir. Bu amagla 10.000 destek egitim odasinin yapimina iliskin liste olusturuldugu ifade
edilmistir. Ayrica destek egitim odas1 kilavuzlarinin hazirlanmasi kapsaminda drnek etkinliklerin olusturuldugundan
da bahsedilmistir. Faaliyet raporlarina gore 6niimiizdeki dénemlerde biiyilik adimlar planlanmaktadir. Ancak destek
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egitim odalarmin gereksinimlerinin karsilanmasinda biitgede nereden 6deme yapilacagi ya da biitgede onunla ilgili bir
planlama olmadig1 goriilmektedir. Okullarda destek egitim odalarinin maliyeti hakkinda bilgi mevcut degildir. Destek
egitim odalarinin gereksinimlerinin diizenli bir sekilde karsilanabilmesi i¢in bir kaynak olusturulmasi gerekmektedir.
Okullarin sorunlarini kendi basia ¢6zmesi beklenmemelidir. Destek egitim odalari i¢in ek biit¢e tahsis etmeli ve bu
biitge teknoloji, mobilya, kitap, 6gretim materyalleri ve 6gretmenlerin mesleki gelisimi gibi belirli ihtiyaglara yonelik
kullaniimalidir.

Bu aragtirma Sinop ili merkez ilkokullariyla sinirlidir. Farkli yerlesim yerlerinde, farkli kademelerde, farkli arastirma
yontemleri ile daha genis ¢aligma gruplariyla arastirmaya farkli boyutlar katilabilir. Politika yapicilara destek egitim
odalari i¢in farkli bir 6gretmen atamasi yapilabilmesi ve biitceleme ¢aligmalarina destek egitim odasi giderlerinin de
dahil edilmesi i¢in gerekli diizenlemelerin yapilmasi onerilir.

5. Etik Beyam

Bu arastirma, Sinop Universitesi Insan Arastirmalar1 Etik Kurulu tarafindan 03.02.2021 tarih ve 2021/10 karar sayisi
ile etik ilkelere uygun oldugu onaylanmistir. Veri toplama agsamasindan 6nce 09.03.2021 tarih ve E-22010322 say1
numarasi ile 11 Milli Egitim Miidiirliigii’'nden arastirma izni alinmistir. Arastirma etik ilkelere uygun olarak
gerceklestirilmistir.

6. Cikar- Katki Beyan

Bu ¢alismanin herhangi bir kisi ya da kurum/kurulus ile ¢ikar ¢atigmasi bulunmamaktadir. Yazarlar ¢alismaya esit
oranda katk1 saglamistir.
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Oz

Covid-19 pandemisi ile yasanan degisimler, egitimde ve okul algisinda zorunlu bir paradigma degisimine isaret etmektedir. Bu
caligma, Covid-19 pandemisi oncesinde, pandemi sirasinda uzaktan egitim siirecinde ve pandemi sonrasi yiiz yiize egitim
basladiginda 6grencilerin, 6gretmenlerin ve ydneticilerin okulu nasil algiladiklarini ortaya ¢ikarmayi amaglamistir. Yonetici,
6gretmen ve 6grencilerin okul algilarindaki degisimi metaforlar araciligiyla belirlemeyi amaglayan bu ¢alismada nitel arastirma
desenlerinden fenomenoloji kullanilmigtir. Aragtirma 181 &grenci, 93 ogretmen, 22 okul yoneticisi ile gergeklestirilmistir.
Aragtirma verileri, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yapilandirilmis gériisme formu ile toplanmis ve igerik analizi yontemi ile
analiz edilmistir. Calismada, Covid-19 pandemisi ile 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin okul algilarinda degisim oldugu ve
6zellikle okul algilarinin uzaktan egitim siirecinde olumsuzlastig1 tespit edilmistir. Ek olarak ¢alisma bulgulari uzaktan egitim
siirecinde Covid-19 ile yogunlagan uzaktan egitim uygulamalarinin, dgrenci, dgretmen ve yoneticilerin okul algilarinin degisiminde
etkili olduguna isaret etmektedir. Politika yapicilara ve uygulayicilara, uzaktan egitim siirecinde okula iligkin olumsuz algiya sebep
olan faktorlerin saptanmasina, gelecek uygulamalarda bu alanlarin iyilestirilmesine 6ncelik vermeleri 6nerilmistir. Arastirmacilara
ise, Covid-19 siirecinin, veliler ve okulun diger paydaslarinin okul algisi tizerinde etkisinin arastirilmasi ayrica, pandemiden sonra
egitim ve dgretim siireglerine uzaktan egitimi entegre etmis olan okullarda okul algisinin incelenmesi 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul algisi, okul metaforlari, uzaktan egitim, Covid-19, pandemi.

Abstract

The changes experienced with the Covid-19 pandemic point to a mandatory paradigm shift in education and school perception.
This study aimed to reveal how students, teachers and administrators perceived school before the Covid-19 pandemic, during the
distance education process during the epidemic and when face-to-face education began after the pandemic. In this study, which
aims to determine the change in school perceptions of administrators, teachers and students through metaphors, a phenomenological
design, one of the qualitative research designs, was used. The research was carried out with 181 students, 93 teachers and 22 school
administrators. The research data were collected with a structured interview form prepared by the researchers and analyzed with
the content analysis method. In the study, it has been determined that there has been a change in the perceptions of students, teachers
and administrators with the Covid-19 pandemic, and that school perceptions have become negative in the distance education
process. In addition, the findings of the study indicated that distance education applications, which are concentrated with Covid-
19 in the distance education process, are effective in the change of school perceptions of students, teachers and administrators. It
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has been suggested to policy makers and practitioners that they should prioritize identifying the factors that cause negative
perceptions about school in the distance education process and improving these areas in future applications. It has been suggested
to researchers to investigate the impact of the Covid-19 process on the perception of school by parents and other stakeholders, and
to examine the perception of school in schools that have integrated distance education into their education and training processes
after the pandemic.

Keywords: School perception, school metaphors, distance education, Covid-19, pandemic.
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1. Giris

Okullar, sanayi toplumu ile sekillenen ve orgiitlenen egitim sisteminin 6nemli bilesenlerinden biri olarak, modern
toplumun nitelikli insan giiciinii yetistirmede etkili araglardan biridir (Basaran, 1996). Modern topluma ait modernist
yonetim anlayisina dayali okul 6rgiitlenmesi, okula iliskin paradigmalarin sekillenmesini saglamistir. Modernist okul
paradigmasinda okullar 6gretmen merkezli, ezbere ve digsal kontrole dayali olarak varliklarini stirdiirmistiir (Y1lmaz,
2016). Modernizm sonrasi yayilan postmodern paradigma ile egitim anlayisinin biitiiniinde; 6gretmenlere ait rol ve
davranislarda, 6grencilerin ihtiyag ve beklentilerinde, egitim programlarinda biiylik doniisiimler yasandigi iddia
edilebilir (Aslanargun, 2003). Bununla birlikte “egitim ve okul, duragan bir yapiyr 6ngérmez, aksine degisim,
toplumsal deger ve amaglarin siirekli inga edildigi yasama alanidir. Diinyadaki degisim ve tahmini olusumlara gore
egitimin ve okulun islevi siirekli ve yeniden tanimlanmak zorundadir (s. 308)” (Turan, 2006).

Okul paradigmasindaki doniisiimii ve evrilmeyi saglayacak olan ‘diinyadaki degisim dinamikleri’dir. Bu degisimlere
-insan yasam siiresinde artig, sistem ve makinelerin yeteneklerinde artis, biiylik veri ve yeni medya, kurumlar ve
insanlar arasindaki baglantinin globallesmesi, artan ¢evresel baski ve talepler, giiclendirilmis ve yetkilendirilmis
insanlar gibi- bilgi tiretiminden kaynakli degisimler, -kiiresel internet erigimi, sanal egitim, akilli robotlar, hassas tarim
ve alternatif enerji gibi- yeniden sekillenen gelecekteki topluma iligkin devrimsel degisimler ve -yeni nesil genetic
bilimi, mobil internet, bulut teknolojisi, her yer, herkes, her zaman ve her nesne ile baglanti, is ve bilgide otomasyon
gibi- ekonomide ¢arpici teknolojik gelismeler 6rnek verilebilir (Fadel vd., 2015). Diinya diizeninde 21. yiizyila iligskin
bu gelismeler yasanirken, 2020 yili itibariyle tiim diinyanin kars1 karsiya kaldigi Covid-19 pandemisinin, toplumsal
yasama iligkin doniisiim ve evrilmeye neden olabilecek, yeni bir degisim tetikleyicisi olarak diinya degisim
dinamikleri igerisine yerlestigi de sOylenebilir (Jandri¢ vd., 2021). Degisim dinamiklerinin bir yansimasi olarak
degisen toplum, ¢evre, teknoloji, ekonomik yapi gibi dinamiklerin ortaya ¢ikardigi yeni durumlarla basa ¢gikabilmenin
ilk yolu insan yetistirme diizenini revize etmek, degistirmek ve gelistirmektir (Y1lmaz, 2016). Bu nedenle egitim ve
okul paradigmasi degismeli ve yeni ¢ag olarak 21. yiizyil ihtiyaglarina gore evrilmelidir (Cheung vd., 2019; Giingér,
2014; Senge vd., 2012; Turan, 2006; Ulianova, 2022; Wrigley, 2011).

Egitim ve okul paradigmasinin degisiminde g6z oniinde bulundurulmasi gereken bir diger tetikleyici nemli bilesen
de Covid-19 pandemisi ile egitimde kullanilmak durumunda kalnan ‘acil uzaktan egitim uygulamasi’dir. Aslinda
Covid-19 pandemisi oncesinde 2002 yilinda yasanan SARS salgini, 2008’de yasanan HINI1 (kus/domuz gribi)
salginlar1 gibi plansiz nedenlerle okullarin kapali oldugu dénemlerde ¢evrimici uzaktan ve karma (blended) egitim
yontemleri kullanilmistir (Barbour vd., 2011). Ancak Covid-19 pandemisi ile birlikte iilkeler ‘acil uzaktan egitim
sistemleri’ni egitimi siirdiirebilmek i¢in zorunlu bir segenek olarak kullanmaya baslamigtir. Bununla beraber ayni
donemde, 6gretmen ve 6grenciler uzaktan egitimin gerektirdigi teknik altyapi, donanim destegi yetersizlikleri ve
uygulamada yasadig1 pratik ve teknik zorluklarla kars1 karsiya kalmistir (Barbour, 2022; Hodges vd., 2020; Jandrié
vd., 2021; OECD, 2020, TEDMEM, 2020). Tiirkiye’de de Covid-19 pandemisi ile iilke ¢apinda egitim 6gretim
caligmalari, 23 Mart 2020 de baglayan uzaktan egitim (UE) ve hibrit egitim (HE) siireci ile gerceklestirilmis, HE 31
Mayis 2021 tarihine kadar devam etmistir. UE ve HE siireci 6 Eyliil 2021 tarihinde tiim okul kademelerinde haftada
bes giin yliz ylize egitimin baslamasi ile sona ermistir (MEB, 2021).

Gerek diinyada gerekse Tiirkiye’de yasanan toplumsal degisimlerle birlikte, okul paradigmasinda degisimler
olmaktadir. Degisen okul paradigmalarina paralel olarak okula yiiklenen anlam degisse de okulun varligimi ve
toplumun tizerindeki etkisini siirdiirdiigii soylenebilir. Egitim sisteminin hala en kritik 6gesi olarak kabul edilen
okullarda egitim paydaslar1 olarak 6grenciler, 6gretmenler ve yoneticiler hayatlarinin bilyiik bir zaman araliginda,
akademik bilgi yaninda sosyal bir ¢evre olarak okulda kiiltiirel normlarini, degerlerini ve duygularini paylasmaktadir
(Demir, 2007; Ozdemir ve Akkaya, 2013; Taymaz, 2009). Ogrenciler, gretmenler, yoneticiler ve diger paydaslar etki
alan1 icinde bulunduklari okul paradigmasi dahilinde okulu algilamakta, zihinlerindeki okul algisina gore
paylagimlarini anlamlandirmakta ve hatta yasamlarini sekillendirmektedir. Bir bagka ifade ile zihinlerindeki okul
algilarina iligkin tanimlamalar, ayn1 zamanda onlarin kendilerini i¢inde hissettikleri okul paradigmasina iligkin bir
yaklagimi da yansitmaktadir.
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Covid-19 pandemisi ile yasanan degisimler, egitimde ve okul algisinda zorunlu bir paradigma degigimine isaret
etmektedir. Literatiirde, paydaslarin okul kavramina iligkin paradigma degisimi ve okul algilarindaki degisim
tartistlmaya baslamistir (Akkas Baysal ve Ocak, 2020; Akkas Baysal ve Giirbiiz, 2020; Bayindir, 2021; Bozkurt,
2020). Ayrica arastirmalar Covid-19 pandemisi sirasinda UE’ye yonelik goriisler ve tutumlari belirlemeyi amaglayan
calismalar ile (Aktas vd., 2020; Altun Ekiz, 2020; Baczek vd., 2021; Bakioglu ve Cevik, 2020; Bayburtlu, 2020;
Oztiirk vd., 2021) genislemistir. Diger taraftan Covid-19 pandemisi doneminde, 6grenci, 6gretmen veya yoneticilerin
egitime, okula, UE’ye ve okul yonetimine iliskin metaforik algilarini irdeleyen ¢aligmalarin sayis1 da artmaktadir
(Aksoy vd., 2021; Akyildiz ve Yurtbakan, 2021; Atik, 2020; Bozkurt, 2020; Bozkurt ve Aktas, 2022; Chinawa vd.,
2021; Demirbilek, 2021; Kaban, 2021). Bununla beraber dgrencilerin Covid-19 siirecinde 6zellikle ‘okul algilari’nin
metaforlar yolu ile incelendigi (Vural vd., 2022) ¢alismalar da 6grenci goriisleri ile sinirlidir. Bu baglamda paydaslar
olarak dgrenci, 6gretmen ve yoneticilerin ‘okul algi’siin, Covid-19 pandemisi 6ncesi, sirasi ve sonrasinda yasanan
egitim siireglerine yonelik yasanan degisimlerle, ne sekilde farklilastiginin verilerle ortaya konulmasi igin yeni
aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Ancak Tiirkiye ve Ankara ili 6zelinde Covid-19 pandemisi 6ncesinde (PO),
pandemi doneminde uzaktan egitim (UE) siirecinde ve sonrasinda yiiz yiize egitim (YYE) basladiginda 6grencilerin,
Ogretmenlerin ve yoneticilerin metaforik okul algilarina iligkin ¢oklu bakis acilarini iceren biitiinciil bir arastirmaya
rastlanmamistir. Okul algisinda meydana gelen degisikliklerin donemsel bazda ve 6grenci, 6gretmen ve yonetici gibi
anahtar paydas goriisleri ile izlenebilmesinin, egitim politikalarina iliskin kararlarin alinmasi agisindan 6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Bu kapsamda aragtirmanin amaci, Covid-19 pandemisi pandemisi 6ncesinde, pandemi doneminde
UE siirecinde ve sonrasinda YYE bagladiginda Ogrencilerin, 6gretmenlerin ve yoneticilerin okul algilarini
kullandiklar1 metaforlar iizerinden incelemektir.

Okul Agist ve Bu Algimin Aktariminda Metaforlar

Okul algis1, 6grencinin okula dair duygu, diisiince ve gdzlemlerinin bir biitiinii olarak ele alinmaktadir. Ogrencilerin
okulla ilgili sahip olduklari alginin okula karsi gosterecekleri tutum ve davraniglari ile yakindan iligkili olabilecegi
soylenmektedir (Ozdemir ve Kalayci, 2013). Ogrencinin okul algisi okula iliskin diisiinceleri ve ilgileri ile sekil alir
(Vural vd., 2022). Okul algisinin olumlu olmasi okul bagliligini artirmakta, etkili 6grenmeyi ve derse katilimda istekli
olmay1 olumlu yonde destekleyerek dgrenci basarisinin yiikselmesini etkilemektedir (Yiiner ve Ozdemir, 2017).

“Bir seye dikkati yonelterek o seyin bilincine varma, idrak (TDK, 2022)” olarak tanimlanan algi kavramimin
aktariminda metaforlar siklikla kullanilmaktadir. “Metafor sosyal ger¢egin mecazi (metaforik) olarak aktarilmasi ya
da yansitilmasidir. Bu anlatimda, benzetmeden yaralanarak sozciikleri gergek anlamlart disinda kullanma vardir
(Balci, 2008, s.190)”. Lakoff ve Johnson (2008) metaforu, bir seyi bagka bir seyin bakis a¢isi ile anlamak olarak ifade
etmektedir. Insanin fiziksel ve sosyal gergekligin bilincine varma, idrak edebilme bigimine iliskin sistemi temelde
metaforiktir (Lakoff ve Johnson, 1980). Metaforik kavramlar kendi terimlerinden ziyade diger kavramlar araciligiyla
yapilandirilirlar ve s6z edilen deneyimi veya nesneyi farkl: tiirde bir deneyim ya da nesne yoluyla kavramsallastirmay1
ierirler (K&vecses, 2002; Lakoff ve Johnson, 1980; Ozdemir, 2012). “Gergeklik kendini ele alindig1 perspektife
uygun sekilde gosterme egilimindedir. Nesnellik gozlemlenen nesne kadar gozlemleyen kisinin de pargasidir.
Herhangi bir verili bir durumda birgok potansiyel nesnellik vardir (Morgan, 1997, s. 394)”. Bu baglamda metaforlar
durumlarin farkli agilardan goriilmesi ve okunmasinda goriis ufkunun genisletilmesine veya derinlestirilmesine
aracilik eder. Metaforlar daha 6nce miimkiin olmayan eylemleri akla getirebilir ve hatta yeni fikirler i¢in birer sigrama
tahtas olabilir (Morgan, 1997). Metaforlar drgiitlerin stratejik karar verme egilimlerini degistirmistir. Is gérenlerin
gorev yaptiklar: 6rgiitii anlamalarinda bir arag olmustur. Okullarda ¢ocuklarin 6grenmelerini kolaylastirmaya yonelik
araglar olarak da kullanilmislardir (Balci, 1999).

Okulu ve okuldaki insan davraniglarini sadece nesnel bir sekilde inceleme yaklasimi, okulu tam olarak anlamak ve
aciklamak i¢in yeterli olmayacaktir. Bu yaklagim okul ve insanin 6znel yanlarinin goriilmesini engelleyebilir (Nalcaci
ve Bektas, 2012). “Kavramlarin olus sekli ve isleyisi ile ilgili olarak bireyin diisiincelerini sekillendiren ve kontrol
eden etkili zihinsel aracglardan biri olarak belirtilen metaforlarin, okul kavramini anlamada etkili oldugu kabul
edilmektedir (Arslan, 2020). Metaforlar, egitim orgiitii olarak okulun niteligi ve dogasinin anlagilmasina aracilik eder
(Botha, 2009).

Metaforlara yonelik aragtirmalar Tiirkiye’de 2000 yilindan birkag y1l dncesinde baslamistir. Bilinen alandan yeni ve
daha az bilinen alana bilgi aktarimi olarak da degerlendirilen metaforlar, egitim ve okul algisinin (Arslan, 2020; Ates,
2016; Aydogdu, 2008; Balci, 1999; Cerit, 2006; Demir, 2007; Dogan, 2014; Nalcac1 ve Bektasg, 2012; Ogurlu vd.,
2015; Oriicii, 2014; Ozdemir, 2012; Ozdemir ve Akkaya, 2013; Saban, 2008; Vural vd., 2022; Yiiksel ve Hayirsever,
2019), sinif algismin (Saritas ve Celik, 2013) ve okul kiiltiirii algisinin (Boydak Ozan ve Demir, 2011) irdelenmesinde
egitim arastirmalarinda siklikla kullanilmiglardir.
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2. Yontem

Nitel bir ¢aligma olarak planlanan aragtirma, 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin bir fenomen olarak deneyimledikleri
ve yansittiklart ‘okul algilar’’nin derinlemesine ve ayrintili irdelenmesine odaklanan olgubilim (fenomenoloji)
deseninde gerceklestirilmigtir. Olgubilim bir olguyu daha iyi tanimamiza ve anlamamiza yardimei olmayi saglayacak
aciklamalar ve yasantilar ortaya koyabilir (Yildirim ve Simsgek, 2005). Calismada 6gretmen, dgrenci ve yoneticilerin,
Covid-19 pandemisi 6ncesinde, pandemi doénemindeki UE siirecinde ve YYE bagladiginda, okul algilarindaki
degisimin metaforlar aracilifiyla belirlenmesi amaglanmaktadir. Calismanin tiim asamalarinda etik kurallara
uyulmustur. Arastirma i¢in 15.5.2022 tarih ve 70561 sayili etik kurul izni alinmistir.

2.1. Calisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2021-2022 6gretim yili igerisinde Ankara ili Altindag, Cankaya, Kegioren,
Yenimahalle ve Pursaklar ilgelerinde bulunan dort farkli ilkokul, ortaokul ve lisede 6grenim goren dgrenciler, bu
okullarda gorev yapmakta olan 6gretmenler ve yoneticiler olugturmaktadir. Arastirma, bu okullardan rastgele secilen
ve arastirmaya goniillii olarak katilan 181 6grenci, 93 6gretmen, 22 okul yoneticisi ile ger¢eklestirilmistir.

2.2. Verilerin Toplanmasi
Ogrenci, dgretmen ve yoneticilerin, pandemi 6ncesi, pandemi sirasinda ve pandemi sonrasinda okula iligkin

metaforik algilarini ortaya ¢ikarmak igin arastirmacilar tarafindan yapilandirilmis gériisme formu hazirlanmstir.
Katilimcilardan asagida verilen ifadelerde yer alan bosluklart doldurmalar1 istenmistir.

“Salgindan/Pandemiden 6nce okulu ....... benzetiyordum, ¢linkd....... ”
“Uzaktan egitim siirecinde okulu ....... benzetmistim, ¢iinkii....... ”
“Yiiz yiize egitim bagsladiktan sonra okulu ....... benzetiyorum, ¢linkd....... ”?

2.3. Verilerin Analizi

Ogrenci, dgretmen ve yoneticilerden elde edilen nitel verilerin analizi betimsel ve icerik analizi yontemleri ile
gerceklestirilmigtir. Analiz siirecinde sirasiyla gelen formlari numaralandirma, eksik bilgi olanlar1 eleme, temalara
uygun olarak metaforlar kategorilere gore derleme ve katilimcilarin goriislerinden ilgili metafora iliskin alintilara yer
verme seklinde bir siire¢ izlenmistir. Analizler, ana hatlar1 ile ic asamada gergeklestirilmistir:

Kodlama ve ayiklama asamasi: Katilimcilarin doldurmus olduklart formlar numaralandirilarak kodlanmuistir.
Kodlamalar dgrenciler icin ‘Ogrc’, dgretmenler igin ‘Ogrt’ ve yéneticiler igin Y’ 6n ekleri ile isimlendirilmistir.
Formda yer alan ifadeleri eksik dolduran ya da metafor belirtmeyen katilimcilarin cevaplari degerlendirme dist
birakilmistir.

Metafor derleme asamasi: Ogrenci, 6gretmen ve yoneticilerin ifade ettigi metaforlar pandemiden énce (PO), uzaktan
egitim (UE) siirecinde ve yiiz yiize egitim (YYE) siirecinde olmak {izere tablolagtirilmistir. Bulgular boliimiinde yer
alan tablolarda frekansi 3 ve daha fazla olan metaforlarin tekarlanma sayisi parantez i¢inde belirtilmistir.

Kategori gelistirme asamasi: Katilimeilarin “............ gibidir. Ciinkii ................ ” ibaresinde "¢ilinkii" den sonra
yaptiklar1 agiklamalar ile metaforlar igerik agisindan analiz edilmistir. Icerik ve anlam olarak benzer ya da ayn1 olan
metaforlar i¢in kategoriler olusturulmustur.

Kategorilerin belirlenmesinde literatiirde okul algisina iligskin metaforik algi isimlendirilmelerinden faydalanilmis,
ayrica arastirmacilar birlikte ¢alisarak yeni kategorilere isimler vererek kodlama islemlerini birlikte
gergeklestirmislerdir.

Gegerlilik icin, kod/kategori tablolarina ek olarak Creswell ve Miller (2000; aktaran Creswell, 2013, s. 252)
tarafindan Onerilen stratejilerden zengin yogun betimleme kullanimi tercih edilmistir. Arastirma tema ve
kategorilerinin daha yogun betimlenmesi i¢in katilimcilarin goértislerinden dogrudan alintilar bulgulara eklenmistir.
Giivenirlik igin, igerik analizleri ve kodlamalar yalnizca aragtirmacilar tarafindan ve 2 bagimsiz (blind) grup olarak
gerceklestirilmis, kodlamalarda kodlayicilar arasi goriis birligi %70’in iizerinde saglanmistir. Goriis birliginin
olmadig1 kodlamalar, karsilikli goriigiilerek kabul edilen ortak bir kategori/kod ile ifade edilmistir. Arastirmanin
gegerlik ve giivenirligini saglanmasinda olusturulan metafor ve kategorilerle ilgili uzman goriisiine bagvurulmustur.
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3. Bulgular

Bu béliimde calismaya katilan 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin demografik bilgilerine, PO, UE siirecinde ve YYE
bagladiktan sonra okul kavramryla ilgili olusturduklar1 metaforlara ve bu metaforlara iligskin olusturulan kategorilere
yer verilmistir.

3.1. Demografik Bilgiler

Calismanin bu bdliimiinde katilimcilarin demografik bilgilerine yer vermistir.

Tablo 1
Calismaya Katilan Ogrenci, Ogretmenlerin ve Yoneticlerin Demografik Bilgileri
Calisma Grubu Okul Tiirii Cinsiyet
Ilkokul Ortaokul Lise Kadin Erkek
(:)grenci 60 73 48 121 60
Ogretmen 49 20 24 72 21
Yonetici 10 2 10 11 11

Tablo 1’e gdre arastirmaya 60’1 ilkokul, 731 ortaokul, 48’1 lise 6grencisi olmak iizere toplam 181 dgrenci katilmustir.

Ogrencilerin 12171 kiz, 60’1 erkektir. Ogretmen say1s1 49°u ilkokul, 20’si ortaokul, 24’ii lise dgretmeni olmak iizere
toplam 93’tiir. Ogretmenlerin 72’si kadin, 21’1 erkektir. Arastirmaya 10’u ilkokul, 2’si ortaokul, 10’u lise y&neticisi
olmak iizere toplam 22 okul yoneticisi katilmistir. Okul yoneticilerinin 11°1 kadn, 11°1 erkektir.

3.2. Ogrencilerin Okul Algist

Bu boliimde, calisma grubundaki dgrencilerin PO, UE siirecinde ve YYE siirecinde okul kavramu ile ilgili
olusturduklart metaforlar ile metaforlarin olusturduklari kategorilere yer verilmistir.

Tablo 2
Ogrencilerin PO Okul Kavramina Iliskin Olusturduklar Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu Kategoriler
Kategoriler Metaforlar Topflam

eglenceli bir yer (19), park (18), ¢igek, lunapark (3), sosyallesme alan,
kahvehane, giizel bir yer, tiyatro, tatil, giizel, 6zgiirliik yeri, arkadaslik,
giizel bir yol, hayalimdeki bir yer, meyveli bir agag, bir giil bahgesi, giizel 67
bir giil, futbol sahasi, biiyiik ve eglenceli bir kitap, eglenceli bir hapishane,
eglenceli is yeri, eglenceli bir oyun alani, aktivite yeri, eglence diinyast

egitim ve ogretim yeri (17), cennet, kiitiiphane (5), giines (5), kitap(3),
kres, bilgi odasi-yuvasi, yildiz, kitap kafe, 151k sacan bir sey, dersler

1. Giizel ve eglenceli
bir yer

2. Bilgi ve kazanim yeri gezegeni, orman, her tiirden etkinligin oldugu bir kurum, sav, kahvalti 55
etmek, gazete, sakin caligma alani, is yeri
3. Sevgi ve Gliven ev, giiclii bir kap1, huzurlu bir yer, aile, kalorifer, taze bir meyve, kelebek, 30
Ortami sevgi bahgesi, cocuk evi, saglikli bir yer, kalp, sakin rahat bir yer
. mecburi gidilmesi gereken yer (3), sikici bir yer, sagma bir yer, hamster
4. Sikict bir yer cemberi, mutsuzluk, fabrika, saat, kapali bir yer 12
5. Sevilmeyen/ceza yeri C:}r)lshane, boks mag1, cehennem(3), eziyet, zindan, ¢ok yoruldugum bir 11
6. Bir mekan/nesne bilinmeyen bir kapi, normal bir elma 2
7. Yol gosterici arag anahtar, hayat apartmani 2
Toplam 181
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Tablo 2’de goriildiigii iizere, dgrencilerin PO okul kavramina iliskin olusturduklari metaforlar 7 kategoride
toplanmistir. Metaforlar arasinda en ¢ok tekrarlananlarin; ev (f=19), eglenceli bir yer (f=19), park (f=18) ve egitim
ogretim yeri (f=17) metaforlarinin oldugu goriilmistiir. Bulgulara gore, caligmaya katilan 6grencilerin biiyiik
cogunlugunun pandemiden énceki okul algisinin olumlu oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin okula iliskin algilarini
daha ¢ok “ev” ve “eglenceli bir yer” olarak ifade etmis olmasi onlarin okula kars1 aidiyet duygularinin giiglii olduguna
isaret etmektedir. Bu algiy1 destekleyen 6grencilerin kendi ifadelerinden 6rnekler su sekildedir: “Okulu giiclii bir
kapiya benzetiyordum ciinkii herkesi tasiyabilen kocaman bir kapiydi (Ogrc109).” Burada 6grencinin PO okulu giiclii
bir kapiya benzetmis olmasi kisitlamalarin olmadigi, okul kapilarinin herkese agik oldugu zamanlara 6zlemi dile
getirmektedir. Benzer sekilde, baska bir 6grenci “Okulu giiglii bir kapiya benzetiyordum, giizeldi ve bilgi kokuyordu.
Arkadaslarimiz ile diledigimiz gibi konusup, oyun oynuyorduk (O160)” seklinde ifade ederek okulu pandemiden énce
ogrenmek ve eglenmek igin dzgiir bir yer olarak algiladigin1 gdstermektedir. Diger taraftan PO, “Okulu hapishaneye
benzetiyordum ciinkii sikici, siirekli bir sey yapmaya zorlandigim ve 6zgiir olmadigim bir yer (Ogrc74)”, “Okulu
hamster ¢gemberine benzetiyordum ¢iinkii rutin sekilde devam eden yorucu ve devamli kogmamiz gereken bir yerdi
(Ogrc127)” ve “Okulu, kahvalt1 etmeye benzetiyordum, ciinkii okula belirli saatlerde gidip geliyorduk. Beynimizi
bilgi ile doyuruyorduk. Tipki karnimizi doyurdugumuz gibi (Ogrc133).” ifadeler ile okul algisini olumsuz olarak ifade
eden dgrenciler de bulunmaktadir. Ornek ifadelerde okul, grenciler igin rutinin disina ¢ikilamayan, sikici, 6grencileri
smirlandiran ve yoran bir yer olarak 6ne ¢ikmistir.

Tablo 3
Ogrencilerin UE siirecinde Okul Kavramina Iliskin Olusturduklar: Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu
Kategoriler
Kategoriler Metaforlar Toplam f
bilgisayar oyunu (11), bilgisayar (7), film, elektronik esya, teknoloji
1. Teknolojik/sanal egitimi, YouTube kanali (3), genel aga bagl bir yer, TV, hologram, sanal 43
bir yer bir yer, hi¢ var olmamis bir yer, teknoloji odasi, video (4), internet kafe,
tablet, teknolojik ev (4), teknoloji, bilgisayar kursu
2. Sevilmeyen/ceza hapishane (19), cehennem (3), kapali kutu(3), bosluk, yapraklar: dokiilmiis 34
yeri agac, sonmiis bir sey, ev hapsi, masa siisii, hiicre, bos bir hapishane, felaket
solmus bir ¢igek (3), Diinya'nin en sikici yeri (3), Terkedilmis bir yer,
3. Sikict bir yer ka}i)lSI olmgyap kyle, sikic1 bir yer, glgek51z bahge., dort kapllh pda, sprekh 21
bagiran biri, bilgisayara hapsolmus insanlar, perili ev, bos bir ig yeri, ofis,
eski bir eglence yeri, sikilma bdlgesi, yalniz bir bina, ev, hi¢cbir sey
¢lirlimiis bir meyve, bos kase, soguk hava, yapmacik kitap, toplanti, yarisi
dolu siirahi, izlenmesi zor bir kanal, kamerasiz kameraman, bos bir odada
4. Sorunlarin A S e . L
asandi@ bir yer her yeri bagl biri, eski kotii bir yer, bos bir ¢ukur, gorevini yitirmis bir 20
yas kurum, kotiilesmis bir yer, anlamsiz bir yer, kotii bir yer, bozuk bilgisayar,
bosa gegen zaman, gir ¢ik bir yer, bir yokmus
5 Bir mekin/nesne yatak (3), is yeri (3), ev, tablet, sessiz zil, otopark, gokkusagi, bos bir 15
mekan, evdeki odam
6. ulasilmaz bir yer, yaklasamadigim giines, uzak bir kdy, 6zledigim biri,
Ozlenen/kavusulmast  kilitli dolap, 6zledigim memleketim, uzak bir kdy, para, duvar, giines, 14
zor bir yer miikemmel bir yere, kanadik kirik kus, ailem, zaman
7. Tehlikeli/yasakls korona bulasmlvs bir bina, bos kutu, ilaglanmig b}r ev, korona yuvast,
. salginin bulastig1 yer, yasak trafik levhalari, hasta insan, korkung bir yer, 12
bir yer -
hastane, saglikli olmayan yer
8. Bilgi ve kazanim egitim ve Ogretim yeri (3), ¢ok 6nemli bir yer, bahge, calisma odasi, 12
yeri dershane, acik lise, hesap makinasi
girG;ge] ve eglenceli sosyallesme ortam1 kafe (3), tatil, eglence evi, ev, huzur yeri, bilgisayar 8
10. Ozdenetim sahibi . .
olabildigim bir yer ozgiirliik, planlayici 2
Toplam 181
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Tablo 3’te goriildiigii iizere, 6grencilerin UE siirecinde okul kavramina iligskin olusturduklari metaforlar 10
kategoride toplanmistir. Ogrencilerin cevaplar incelendiginde; hapishane (f=19), bilgisayar oyunu (f=11), bilgisayar
(f=7) metaforlarinin kullanim sikligmin diger metaforlara gore daha fazla oldugu goriilmektedir. PO okul metaforlart
arasinda bulunan sevgi ve giiven ortami kategorisinin UE siirecinde bulunmadig: dikkat ¢ekmektedir. Benzer sekilde,
PO okul algisinda giizel ve eglenceli bir yer kategorisinde yer alan metafor sayilarinin belirgin bir sekilde diistiigii
goriilmektedir. Bu bilgi, pandemi ve uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin okul ile olan giiven ve sevgi baglarmin
zedelendigi, okuldan eskisi kadar keyif almadiklar1 seklinde yorumlanabilir. UE siirecinde 6grencilerin gogunlugu
okulu sevilmeyen/ceza yeri, teknolojik/sanal bir yer, sikici bir yer ve sorunlarin yasandig1 bir yer olarak algilamis
olduklarina 6rnek ifadeler su sekildedir: “Okulu bilgisayara benzetmistim, ¢iinkii derslere evden bilgisayar ile
giriyorduk (Ogrc9)”. “Okulu ev hapsine benzetmistim, ¢iinkii eve hapsedilmis birer suclu gibiydik. (Ogrc133)”.
“Okulu soguk havaya benzetmistim, ¢iinkii 6gretmenim ekranda dondugu zaman ¢ok sikiciydi. O yiizden sinavlarda
cok zorlandim (Ogrc26)”. “Okulu yasak trafik levhalarina benzetmistim, ciinkii girilmesi yasak bir yerdi (Ogrc96).”
Ogrencilerin UE siirecinde teknolojik aksakliklar ve yetersizlikler yasamasi, sosyallesme agisindan duygusal bag
kurdulari okulun onlar i¢in yasak bir yer haline gelmis olmasinin onlarin okul algisini olumsuzlastirdigi sdylenebilir.

Tablo 4
Ogrencilerin YYE Siirecinde Okul Kavramina Iliskin Olusturduklar: Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu
Kategoriler

Kategoriler Metaforlar Toplam f

eglenceli bir yer (9), giizel bir yer (4), kafe, sevinmis bir okul, ¢igek, park,
cicek bahgesi, diinya, genis oyun alani, telefon, ¢igekli bir agag, lunapark, 32
bitecek bir eglence

egitim ve Ogretim yeri (12), giines (4), cennet (4), kiitiphane, yildiz,
gelecegim, halter, bilgi yeri, verimli egitim sistemi, kitap, bilgi evi, 31
kumbara

hastane (11), tehlikeli bir yer (3), tomurcuklu bir ¢icege, korku dolu bir
yere, cenaze, aglik oyunlarina, ucak, miize, fireni patlamis araba,

1. Giizel ve eglenceli bir
yer

2. Bilgi ve kazanim yeri

3. Tehlikeli/yasakl1 bir

yer kaktiise, surviver, aksiyon filmi, 6lmiis kelebek, karanlik bir bosluk, 25
zorlu hayat apartmani, kendime dikkat etmem gereken bir yer
4. Sevgi ve gliven ortamt  ev (16), sosyallesme igin alan, yurdum, mutluluk, yuva 19

hapishane (8), eziyet (4), ¢ok yoruldugum bir yer, zindan, toplama 17

5. Sevilmeyen/ceza yeri kampi, doktorla dolu bir hapishane

eskisinden farkli bir kurum, uzak akrabaya, uyarlama, kisitl bir eglence

6. Eski tad1 kalmayan bir

yerine, sonbahar, ay, umut, hicbir seye, kisitli ve mesafeli yer, degisik bir

yer yer, yeni dikilmis bir agag¢, hapishaneli cennet, tahta, olgunlasmamis 16
meyve, kelepgelenmis halde kahvalti yapmak, ¢iirtimiis elma

7. Ozlenen ve kavusulan kavusma (3), ailemin yani, bir varmis, kiymetli bir esya, yeni bir hikaye, 11

bir yer kelebek bahgesi, mutluluk binasi, yeni a¢an bir ¢igcek
sandik, pahali pastane, maske giydirilmis bina, temiz bir yer, maskehane,

8. Bir mekan/nesne yikanmis bir elma, maskeli ¢ocuk cenneti, maskeli bir ev, havasiz bir yer, 11
kahraman

9. Yol gosterici arag hayalmpe giden yol, bigak, anahtar, ayakkab, satrang, hayat, kapi, meyve 10
bahgesi, arag

10. Sikict bir solmu.s .bll‘ cigek, §1k101 bir yer, kotii bir ortam, hamster ¢cemberi, bos bir 9
sey, bilim merkezi, sinav

Toplam 181

Tablo 4’te gorildiigi tizere, 6grencilerin YYE siireci basladiktan sonra okul kavramina iliskin olusturduklari

metaforlar 10 kategoride toplanmistir. Metaforlar arasinda en ¢ok tekrarlananlarin; ev (f=16), egitim ve 6gretim yeri
(f=12), hastane (f=11) ve metaforlarmin oldugu goriilmiistiir. PO okul kategorilerine benzer olarak, giizel ve eglenceli
bir yer, bilgi ve kazanim yeri, sevgi ve giiven ortami kategorileri yliz yiize egitim basladiktan sonra tekrar baskin ¢ikan
kategoriler olmustur. Okullarin yiiz yiize egitime baslamis olmasi 6grencilerin okul algisina olumlu yonde etki
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etmistir. Ogrencilerin arkadaslar1 ve 6gretmenleri ile bir araya gelmelerinin okul algisina pozitif yansimasi, okullarin
sadece egitim-6gretim mekanlar1 olmadigini, ayn1 zamanda sosyal paylasimlarin da yapildigi bir yer olarak goriilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Bir 6grencinin “Okulu kumbaraya benzetiyorum, ¢iinkii giizel anilar biriktirdigim bir
kumbara gibi de fakat sadece ani degil giizel bilgi ve arkadaslarda biriktiriyorum (Ogrc7)” seklindeki ifadesi
ogrencilerin géziinden okul algisinin bu yonde oldugunu yansitmaktadir. Diger taraftan tehlikeli/yasakli bir yer ve
eski tad1 kalmayan bir yer kategorisi pandemi ile birlikte okul algisina eklenen yeni bir kategori olarak ortaya
cikmaktadir. Ogrencilerin bu kategoriler icerisine alinan ifadeleri drnek olarak su sekildedir: “Okulu bir kaktiise
benzetiyorum, ciinkii kaktiise dokunmak neredeyse yasak (Ogrc140). “Okulu Ay’a benzetiyorum, ¢iinkii okul eskisi
kadar giizel ve parlak degil, okul soniik maske, sosyal mesafe hepsi cok zor. (Ogrc29).” Ogrencilerin vermis olduklart
yanitlar, pandemi heniiz bitmemisken YYE siirecinde hijyen, maske ve mesafe kurallarunin okul algisini olumsuz
olarak etkilemeye devam ettigini gostermektedir.

3.3. Ogretmenlerin Okul Algist

Bu béliimde, calisma grubundaki dgretmenlerin PO, UE siirecinde ve YYE siirecinde okul kavrami ile ilgili
olusturduklart metaforlar ile metaforlarin olusturduklar: kategorilere yer verilmistir.

Tablo 5
Ogretmenlerin PO Okul Kavramina llskin Olusturduklar: Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu Kategoriler

Kategoriler Metaforlar Toplam f

yuvalev (20), ailem (4), pofuduk bir koltuk, bir bardak sicak ¢ay,
bacasi tiiten bir ev, sevgi yuvasi, esas yasam alani, ikinci yuva, 32
samimi bir ortam

1. Sevgi ve giiven
ortami

giines (4), ¢igcek bahgesi (3), meyve tabagi, cicek, giivercin, , berrak

2. Uyum/ahenl/diizen su, orman, degeri bilinmeyen su kaynagi, agac, miizik kutusu, kalp, 21

yen duvar saati, hayat, nefes alma ortam1, organizma, saglikli bir biinye

3. Bilgi ve kazanim egitim yuvasi (10), bilim yuvasi (3), 6grenme merkezi, ders kitabi, 19
yeri bilgi agaci, basamak, navigasyon, yolculuk

4. Glizel ve eglenceli karnavala, eglence merkezi, oyun parkina, panayir, eglenceli yere, 9
bir yer mutlu bir ortama, alice harikalar diyar1, masal

)5/érZorunlu ve sikict bir is yeri, siradan bir bina, hapishane, zorunluluk, fabrika 7
6. Dinamik/hareketli . ;

bir yer maymun, karinca yuvasi, bir ¢aglayan, ar1 kovani, nehir 5
Toplam 93

Tablo 5’te goriildiigii {izere, 6gretmenlerin PO okul kavrammna iliskin olusturduklar1 metaforlar 6 kategoride
toplanmistir. Metaforlar arasinda en ¢ok tekrarlananlarin; yuva/ev (f=20), egitim yuvasi (f=10), aile (f=4) ve gilines
(f=4) metaforlarinin oldugu gériilmektedir. Bulgulara gore, dgretmenlerin PO okul algilarmin olumlu oldugu
goriilmektedir. Yuva, ev ve aile metaforlarin1 kullanan gretmenlerin okulu aidiyet hissettikleri bir olgu olarak
tanimlama egiliminde olduklari sdylenebilir. Bu metaforlar1 kullanan 6gretmenlerden birinin ifadesi “Okulu bacasi
tiiten mutlu bir ailenin yasadig1 eve benzetiyordum, ¢iinkii okul ortaminda sorunlari ¢6zmek, etkili bir egitim dgretim
vermek daha miimkiindii. Sorunlar ¢etin bile olsa yliz ylize oldugumuz igin sorunun istesinden bir sekilde
gelebiliyorduk (Ogrt3).” seklindedir. Ayrica ¢alismaya katilan 6gretmenler “Okulu panayira benzetiyordum, ¢iinkii
cok renkli, eglenceli ve aktiftik (Ogrt56)” ve “Okulu maymuna benzetiyordum, ¢iinkii maymunlar yerinde duramazlar,
kipir kipirdir, aragtirmacidir. Okulumuz da dyleydi (Ogrt18)” diye belirterek PO okulun eglenceli ve dinamik yoniinii
vurgulamiglardir.
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Tablo 6
Ogretmenlerin UE siirecinde Okul Kavramina Iliskin Olusturduklar: Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu
Kategoriler
Kategoriler Metaforlar Toplam f
terk edilmis bir mekan (3), bosluk (3), bos kavanoz, ¢i¢ekleri kurumus
bahge, sahipsiz bahce, kaybolan hazine, tehlikeli bir sokakta tek basina
1. Anlammi yitirmis bir ylirtiyen bir gocuk, Xgln}zhk, terkedilmis oyun park1., b}tklsel hayat, gece
or ve kisa, taginip gittigimiz ve bos kalan ev, kis mevsimi, karincasiz yuva, 30
y kayip bir hazine, siir, dagilmis aile, depresyon kaynagi, hastalikli bir
bilinye, organlar1 olmayan organizma, bos sehir, aga¢siz orman, kurumus
yaprak, bosa kiirek ¢ekmek, kum saati, mechul
sanal bir diinya (4), bilgisayar oyunu (3), dev bir ekran, uzaktan bir bilim
.. . yuvasi, bilgi iglem merkezi, robot, etkilesimli video, sanal obje,
2.Teknolojik/sanal bir yer televizyon ekrani, film, fantastik roman, telefon, online site, santral, 24
araba
' ev (3), alis veris merkezi, dershane, sadece 6gretimin yapildig1 bir yer,
3. Islevini yitirmis bir zaman tiikketen bir yer, geregi olmayan bir kurum, 6zel ders, 6zel atélye, 15
mekan rehabilitasyon merkezi, bir uzay gemisi, is yeri, etrafinda duvarlari
olmayan bir egitim yuvasi, diizensiz orkestra
4. Sikigip kalinan bir yer  ftipi cezaevi, fanus, hapishane, kapali kutu, kristal kiire, kafes, tirtil 8
5. Ozlenen ve ufukta batmakta olan giines, sila, memleket, su, ¢icek, uzak bir sehir, tuz 8
kavusulmasi zor bir yer gunes, stia, > S, G16E% SEIT,
6. Bag kuran bir yer koprii, liman, insanlar1 bir arada tutan giiglii bir bag 4
7. Tehlike olarak gorillen 41y oti bir yer, virdislii biri, riskli bolge 3
bir yer
Toplam 93

Tablo 6’da gorildigi tizere, 6gretmenlerin UE siirecinde okul kavramia iligkin olusturduklart metaforlar 7
kategoride toplanmustir. Ogretmenlerin cevaplari incelendiginde; sanal bir diinya (f=4), terk edilmis bir mekan (f=4),
bosluk (f=4), bilgisayar oyunu (f=4), ev (f=4) metaforlarinin daha ¢ok tekrarlandigi goriilmistiir. Bulgulara gore,
ogretmenlerin UE siirecindeki okul algilarinin teknolojik ve sanal kavramlarla gesitlendigi goriilmektedir. Okulun
sanalligina vurgu yapan dgretmenlerden birinin ifadesi “Okulu fantastik romana benzetmistim, ¢iinkii teknolojiye
bagimli olmus sanal bir lemde gibiydik (Ogrt50).” seklindedir. Calismaya katilan bazi1 6gretmenler “Okulu diizensiz
orkestraya benzetmistim, ¢iinkii her bir sey ayr1 telden ¢aliyordu (Ogrt57).” ifadesi ile UE siirecindeki okulun olumsuz
yonlerine isaret ederken, bazi katilimcilar da “Okulu kopriiye benzetmistim, cilinkii Ogrencilerimizle iletigim
kurmamizi saglad1 (Ogrt63).” gibi ifadelerle okulun birlestirici ve olumlu yéniine vurgu yapmislardir. Diger taraftan
calismaya katki saglayan 6gretmenler “Okulu viriisli birine benzetmistim, ¢linkii ne oldugunu bilmedigimiz bir seyle
karsilastik. (Ogrt78)” ifadesi ile siirecin tehlikeli ve bilinmezliklerle dolu olan yéniine dikkat ¢ekmislerdir.
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Tablo 7
Ogretmenlerin YYE Okul Kavramina Iliskin Olusturduklar: Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu Kategoriler

Kategoriler Metaforlar Toplam f |
Baharda yeseren hayat, tekrar sagliga kavusma, yeni bir
donem, soba, meslege yeniden baslama, yuvaya donds,

1. Ozlenen ve kavusulan bir yer memleket, dostluk, vatan, kelebek, hastaneden eve doniis, 23
dogan giines, reklamdan sonra devam eden film,
kullanilmayan evimi tekrar kullanmaya baglanmasi
Festival, ¢igek bahgesi, 151l 151l bir sirk, insan1 neselendiren

2. Gtizel ve eglenceli bir yer yer, ¢icek buketi, mekruh binalarin canlanmasi, 6grencilerin 17
sosyallestigi bir yer, okyanus, yaz mevsimi, bulugsma noktasi
Roman, televizyon, bilgisayar oyunu, zorunda oldugum bir

. . yer olarak gordiim, 151ksiz bir donme dolap, eski rahatligim

3. Eski tads kalmayan bir yer kaybeden bir kanepe, resmi is, sadece egitim merkezi, bir 14
yolcu treni

4. Vazgegilmez bir unsur Nefes, yasamin b1r pargasi, ekmek/su, haya:[a, organizma, 14
realist romana, ¢6liin ortasindaki vaha, kalp, aga¢
Nefes alamadigimiz bir bilim yuvasi, hastane, sera, yagmur

5. Tehlikeli bir yer yiiklii bulut, kaplumbaga, deniz, soba, ¢icek, iirkek bir ¢cocuk 13
gibi, tehlike barindiran bir yer, bicak sirt1, korkutucu bir yer
Sudan ¢ikmis balik, layla'nin girig kapisindaki sira, siirlarin

6. Diizenini kaybetmis bir yer disina ¢ikan égrerllcille.ri ayarlama enstitiisii, karmca yuvasi, 9
ayar1 bozuk terazi, iyilesmeye calisan hasta, parkurlu oyun
alanina, kuralsiz ¢ocuklar

7. Sevilmeyen ceza yeri Hapishane, zorunlu alan, askeriye 3

Toplam 93

Tablo 7°de goriildiigii lizere, 6gretmenlerin YYE stireci bagladiktan sonra okul kavramina iligskin olusturduklari
metaforlar 7 kategoride toplanmustir. Ogretmenlerin cevaplari incelendiginde; yuvaya doniis (f=8), sadece egitim
merkezi (f=6), cigek bahgesi (f=5), hayat (f=3), dogan giines (f=3) metaforlarmin daha cok tekrarlandig
goriilmektedir. Calismaya katilan 6gretmenlerimizin ¢ogu “Okulu memlekete benzetmistim, ¢iinkii uzun zaman sonra
aileme kavusmus gibi hissettim, memleketime gitmis gibi oldum. (Ogrt27)” ifadesine benzer ifadeler ile UE degil
YYE’i tercih ettikleri mesajin1 vermislerdir. “Okulu romana benzetmistim, ¢ilinkii sadece okuyorum ama dahil
olamiyorum. (Ogrt11)” ifadesi ile YYE’ye gecilse de PO okul algisia déniilmedigine iliskin bir isaret olarak
goriilebilir. Ogretmenler, “Okulu sobaya benzetmistim, ¢iinkii dokunsam, yaklassam elim yanacak gibi. (Ogrt32)”
ifadesi ile okulu hala UE siirecinde oldugu gibi tehlikeli bir yer olarak gordiiklerini ifade etmislerdir.

3.4.Yoneticilerin Okul Algis

Bu béliimde yéneticilerin PO, UE siirecinde ve ‘YYE siirecinde’ okul kavramu ile ilgili olusturduklar metaforlar ile
metaforlarin olusturduklar1 kategorilere yer verilmistir.

Tablo 8

Yoneticilerin PO Okul Kavramina Iliskin Metaforlar ve Metaforlarin Ait Oldugu Kategoriler
Kategoriler Metaforlar Toplam f
1. Bilgi ve kazanim yeri Ogretim yuvasi 4), kutuphane., oyun, etkinlik kampiisii, 10

toprak, bilgi paylasim merkezi
2. Calisma yeri fabrika, giindiiz bakimevi, makine, is yeri 5
3. Sevgi ve giiven ortami cicek bahgesi, ev, aile, art kovani 4
P yesil bahgesinde 6zgiirce kosturan ¢ocuklarin seslerine,

4. Ozgiir bir yer kartal, kisitlamalarin olmadig1 6zgiir bir alan 8
Toplam 22
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Tablo 8’de goriildiigii {izere, yoneticilerin PO okul kavramina iliskin olusturduklar1 metaforlar 4 kategoride
toplanmistir. Metaforlar arasinda en ¢ok tekrarlananlarin; egitim &gretim yuvast (f=4) oldugu goriilmektedir.
Bulgulara gore, yoneticilerin cogunun okulun egitim- 6gretim yoniine vurgu yaptig1 ve okulu sadece bir ¢alisma yeri
olarak gordiigii sdylenebilir. Calismaya katilan bir yonetici bunu “Okulu bilgi paylasim merkezine benzetiyordum,
clinkii 6grenme ve paylasimin giiven icerisinde yapildig1 bir mekandi (Y19).” seklinde ifade etmistir. Bazi yoneticiler
“Okulu giindiiz bakimevine benzetiyordum, ¢iinkii velilerin tavri nedeniyle ¢ocuklara baktigimiz bir is yeri gibi idi
(Y20).” ifadesine benzer ifadeler kullanarak okulun ve ¢aligma sartlarinin olumsuz yoniine vurgu yapmistir. Diger
taraftan bazi yoneticiler okul hakkindaki olumlu algilarini “Okulu ¢icek bahgesine benzetiyordum, ¢iinkii her renkten,
her boyda gesit cesit ciceklerin oldugu bir bahceydi. Ogrencilerimiz de dyle benziyordu ciceklere... (Y10).” ifadesi
ile dile getirmislerdir. Okula farkli bir perspektiften bakan yoneticiler “Okulu kartala benzetiyordum, ¢iinkii 6zgiirce
istedigi yere ucabiliyordu (Y6).” ifadesi ile 6zgiirliik¢ii ¢aligma ortamina vurgu yapmislardir.

Tablo 9
Yoneticilerin UE siirecinde Okul Kavramina Iliskin Metaforlarinin Ait Oldugu Kategoriler
Kategoriler Metaforlar Toplam f
bos ve ruhsuz bir bina terkedilmis bina, atil, viran bina,
1. Anlamini yitirmis bir yer metruk bina, devasa bir bosluk, aksam karanliginin 10

sessizligi, susmus bir orkestra, glgeler, sifir
dijital akademik ortam, sanal sinif ortam, bilgisayar

2. Teknolojik/sanal bir yer oyunlari salonu, uzay {issii, yapay egitim ortami, uzaktan 6
kumandali arag

3. Ozlenen ve kavusulmasi zor bir yer  uzak bir yer 2
4. Sevgi ve giiven ortami aile ortami, vazgegilmez bir yer 2
5. Sikisip kalinan bir yer kafesteki kartal 1
6. Diizenini kaybetmis bir yer cocuk oyuncagi 1
Toplam 22

Tablo 9°da goriildiigli lizere, yoneticilerin UE siirecinde okul kavramina iligkin olusturduklari metaforlar 6
kategoride toplanmustir. Yoneticilerin birgogu okulun eski anlamini yitirdigini “Okulu metruk binaya benzetmistim,
¢linkii okul 6grenci ve ogretmenleri ile anlamlidir. Okulun varlik sebebi olan Ggrencilere uzaktan ulagilmaya
caligiliyordu. Okula gelenler de tedirgin ve mesafeliydi. Sanki bir korku tiineline girmisler gibiydi (Y12).” ifadesine
benzer ifadeler kullanarak vurgulamistir. Y6neticilerden bazilar1 UE siirecindeki teknolojik/sanal bir yer kategorisinde
okul algisindaki degisikligi bir yonetici goziiyle okul {izerindeki kontrollerinin azalmasini “Okulu uzaktan kumandali
araca benzetmistim, ciinkii UE siirecinde kontrolii kaybedip hedeflerimize ulasamaz olduk. Ogrenci derse istedigi
zaman katildi istemediginde katilmadi. Uzaktan kumandali ara¢ gibi kontrolden ¢ikinca aracin ne yapacagini bilemez
olduk (Y2).” ifadesi ile gostermislerdir.

Tablo 10
Yéneticilerin YYE Siirecinde Okul Kavramina Iliskin Metaforlarinin Ait Oldugu Kategoriler

Kategoriler Metaforlar Toplam f
her an tetikte olan asker, maskeli ve asili kus, klinik, acil 6
servis, akil hastanesi, hastane

canli, eglenceli ve ruhu olan bir yer, canli organizma,

2. Giizel ve eglenceli bir yer senlik merkezine, ar1 kovanlarina, karinca yuvalarina, 5
sosyal bulugsma-paylasma merkezi

aile ortami, genis aile, hayatin vazgecilmez unsuru, asil

1. Sagliksiz/tehlikeli bir yer

3. Sevgi ve giliven ortami 5
mekan

4. Ozlenen ve kavusulan bir yer yeni bir yolculuk, yagmur, hayata doniis, vaha 4

5. Anlamini yitirmis bir yer turistik gezi, avm 2

Toplam 22

Tablo 10’da goriildiigii lizere, yoneticilerin YYE siireci bagladiktan sonra okul kavramina iligkin olusturduklar
metaforlar 5 kategoride toplanmigtir. Bir siire okuldan uzak kalan yoneticilerin YYE siirecinin baglamasi ile okulun
iyilestirici yoniine vurgu yaptiklar “Okulu sosyal bulugsma-paylagsma merkezine benzettim, ¢iinkil iletigsim, paylagim,
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etkilesim icerisinde 6grencilerin bilgi ve becerilerin gelistirme imkan1 keyifli olan bir yer (Y8)”, “Okulu genis aileye
benzettim, ¢iinkii 6gretmenler, 6grenciler, veliler ve diger calisanlarla kocaman bir aile oldugumuzu disiiniiyorum
(Y11)” ve “Okulu vahaya benzettim, ¢iinki sikilan, bunalan, sosyallesemeyen ¢ocuklarimiz i¢in bir kurtulus, bir umut,
bir amag oldu yeniden okullar (Y10).” ifadelerinde goriilmektedir.

4. Sonu¢ ve Tartisma

Bu calisma, Covid-19 PO, pandemi sirasinda UE siirecinde ve pandemi sonrasi YYE siireci basladiginda
ogrencilerin, 6gretmenlerin ve yoneticilerin okulu nasil algiladiklarini ortaya ¢ikarmay1 amaglamistir. Bu kapsamda,
katilimeilarin okula iligkin algilar1 metaforlar araciligi ile incelenmistir. Elde edilen metaforlar, PO, UE siirecinde ve
YYE siireci tekrar basladiginda olmak lizere 6grenci, dgretmen ve yonetici goriislerine gore farkli kavramsal
kategorilerde toplanmustir.

Arastirmada Ogrencilerin okula iliskin algilar1 metaforlar araciligi ile belirlenmeye g¢alisilmistir. Elde edilen
bulgulara gére, dgrencilerin PO okula iliskin kullandiklar1 metaforlar ortak ozellikleri bakimindan yedi kategoride
toplanmistir. Okula iliskin kullanilan bu metaforlarin daha ¢ok ‘giizel ve eglenceli bir yer’, ‘bilgi ve kazanim yeri’ ve
‘sevgi ve giiven ortami1’ bagliklar1 altinda toplandig1 goriilmiistiir. Benzer sekilde, 6grencilerin okula iliskin algilarini
belirlemeye yonelik yiiriitiilmiis cesitli caligmalar, okula iligkin 6grencilerin olumlu algilar1 iizerinde durmaktadir
(Ates, 2016; Demir, 2007; Ozdemir, 2012; Yiiksel ve Hayirsever, 2019). Ote yandan, 6grencilerin okula iliskin
algilariin UE siirecinde, PO siirecine gére olumsuz yonde farklilastigi saptanmistir. UE siirecinde on kategoride yer
alan metaforlarin gogunlukla ‘teknolojik/sanal bir yer’, ‘sevilmeyen/ceza yeri’, ‘sikici bir yer’ ve ‘sorunlarin yagandigi
bir yer’ basliklar1 altinda oldugu goriilmistiir. Elde edilen bu sonug, 6grencilerin okula iliskin algilarinin UE ile
birlikte olumsuz yénde degistigini gostermektedir. Ogrencilerin pandemi siirecinde okula iliskin algilarinin olumsuz
yonde degismesinin sebebi, UE’e erisim sorunlar1 yagamalari, arkadas ve 6gretmenlerinden uzak kalmalar1 gibi
faktorler olabilir. Bu bulgu, alanda konuyla ilgili yiiriitiilen bazi ¢alismalarla drtiismektedir (Kaban, 2021; Vural vd.,
2022). Diger taraftan ‘sevilmeyen/ceza yeri’ metaforlari igerisinde kullanilan hapishane metaforunun kullaniminmn
UE uygulamasi ile birlikte kullanmi da dikkat ¢ekicidir. Okul ile ilgili hapishane metaforunu olusturan Inbar (1996)’ya
gore Ogrenciler kendilerini mahkum ve Ogretmenlerini bir gardiyan olarak gdrmektedir. Ancak 6grenciler UE
uygulamasi siirecinde g¢ogunlukla evlerinde ve ailelerinin kontroliinde egitime katilmislardir. Bu baglamda
egitimlerini siirdiirmeye devam ettikleri evleri de bu donemde onlarin algilarinda bir hapishane olarak ifade edilmistir.
YYE siireci tekrar basladiktan sonra 6grencilerin okul algis1 metaforlari, PO metaforlarma benzer olarak ‘bilgi ve
kazanim yeri’, ‘giizel ve eglenceli bir yer’, ‘sevgi ve giiven ortami’ kategori bagliklar1 altinda yogunlagsmigtir. Ancak
pandemiden 6nceki goriislerden farkli olarak, bu asamada “tehlikeli ve yasakli” kategorisi de eklenmistir. Elde edilen
bu sonuglar, 6grencilerin YYE siirecinde okula iliskin daha olumlu algiya sahip olduklarini géstermektedir. Bu sonuca
benzer sekilde, 6grencilerin UE ile ilgili olumsuz algilara sahip oldugunu ortaya koyan bazi ¢alismalar da vardir
(Baczek vd., 2021). Okullarin tekrar agilmasi konusunda 6grenci algisini 6l¢gmeyi amaglayan ¢alismalarinda Chinawa
vd. (2021) 6grencilerin UE siirecinde okula geri donmek istediklerini ifade etmislerdir.

Ogretmenlere yonelik bulgular, katilimcilarin pandemi éncesinde okula iliskin algilarmi ifade ettikleri metaforlarm
alt1 kategoride gruplandigini gostermektedir. Bu metaforlarin biiyiik cogunlugu ‘sevgi ve giliven ortamt’,
‘uyum/ahenk/diizenin oldugu bir yer’ ve ‘bilgi ve kazanim yeri’ kategorileri altinda toplanmistir. Bu sonuclar 1s181nda,
pandemiden 6nce 6gretmenlerin okula iliskin ¢ogunlukla olumlu algiya sahip olduklari sdylenebilir. Konu ile ilgili
yiiriitiilen farkl ¢calismalar da okula iliskin 6gretmen (Aydogdu, 2008) ve gretmen adaylarinin (Dogan, 2014; Nalcaci
ve Bektas, 2012; Oriicii, 2014) goriisii kapsaminda bu bulguyu desteklemektedir. Ote yandan, UE siirecinde
Ogretmenler, okula iligkin ‘anlamimi yitirmig bir yer’, ‘teknolojik/sanal bir yer’ ve ‘islevini yitirmis bir mekan’
kategorilerinde ¢ogunlukta olmak iizere daha olumsuz metaforlar kullanmislardir. UE siirecinde, 6gretmenlerin bu
siirece (Oztiirk vd., 2021) ve okula (Kaban, 2021) iliskin olumsuz algilar gelistirdigine dair alan yazinda farkl
caligmalar yer almaktadir. Ornegin, Kaban (2021) yiiriittiigii calismada, 6gretmenlerin UE siirecinde okulu faydasiz
ve sanal yerler olarak gordiigiinii ortaya koymustur. Akkas Baysal ve Ocak (2020) 6gretmenlerin pandemi 6ncesi ve
pandemi sonrasi okula iligkin goriislerini inceledikleri ¢alismada, Ggretmen algilarimin farklilastigi sonucuna
ulagmustir. Calismaya gore, pandemiden once Ogretmenler, okulu, YYE’nin yapildigi, bunun yaninda, sosyal
ogrenmenin gergeklestigi bir bina olarak algilarken, pandemiden sonra okulu artik bu 6zelliklerinin yaninda UE’nin
ve HE’nin de merkezi olmasi gerektigi seklinde yorumlamuslardir. Ogretmenlerin YYE siireci tekrar basladiktan
sonraki okul algilar1 ise yedi kategori altinda toplanmistir. Bu metaforlar daha ¢ok ‘6zlenen ve kavusulan bir yer’,
‘giizel ve eglenceli bir yer’ ve ‘vazgegilmez bir unsur’ kategorilerinde yogunlagmistir. Ayni zamanda &gretmenlerin
bir kismi, bu siiregte okulu ‘eski tadi kalmayan bir yer’ olarak tanimlamislardir. Bu sonuglar, 6gretmenlerin UE
siirecinde okul algilarmin olumsuz yonde degistigini gostermektedir. Benzer sekilde, Bayindir (2021) 6gretmenlerin
pandemiden sonra eskiye doniis siireci algilarini saptamaya yonelik yiiriittiigii ¢alismasinda, ¢ogunlukla kaygi igeren
ifadelerle karsilagsmistir. Calismanin sonucuna gore Ogretmenler YYE siirecine tekrar basladiklarinda sagliklar
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acisindan kaygilar duyduklar1 ve okul yonetiminin siireci daha etkili yonetmeleri konusunda goriisler bildirmislerdir.
Akkas Baysal ve Ocak (2020) ¢aligmalarinda 6gretmenlerin pandemiden 6nce ve pandemiden sonraki okul algilarinin
degistigi sonucuna ulagmigtir. Ayni c¢alismada Ggretmen goriislerine dayali olarak, pandemi sonrasinda egitim
ortamlarinda paradigma degisimleri gozlendigi belirtilmektedir.

Okul yoneticilerinin okula iligkin algilar1 pandemi 6ncesi, UE siireci ve YYE siireci sirasinda olacak sekilde ¢ ayri
zaman dilimi agisindan incelenmistir. Okul yoneticilerinin PO okul kavramimna iliskin kullandiklar1 metaforlar dort
kategori bagliginda gruplanmistir. Bu metaforlarin ¢ogunlugu ‘bilgi ve kazanim yeri’ ve ‘galigma yeri’ kategorileri
altinda toplanmistir. UE siirecinde ise kategoriler alt1 baglik altinda gruplanmis ve yoneticiler i¢in okul ‘anlamini
yitirmis bir yer’ ve ‘teknolojik/sanal bir yer’ olarak ifade edilmistir. Bu sonug, 6grenci ve 6gretmenlerde oldugu gibi
okul yoneticilerinde de okul algisinin pandemi siirecinde olumsuz yénde degistigini gostermektedir. Bozkurt ve Aktas
(2022) Covid-19 pandemisi sirasinda okul yoneticilerinin, okulu yonetme algisini belirlemeyi amagladiklari calismada
da benzer sekilde okul miidiirlerinin bu siireci olumsuz algiladiklari sonucuna ulagmistir. Calismanin sonucuna gore
okul yoneticileri pandemi siirecinde okuldaki rollerini daha ¢ok ‘krizi yonetmek’, ‘belirsizlikle yasamak’ ve ‘risk
altinda olmak’ olarak tanimlamislardir. Yoneticilerin YYE siireci tekrar bagladiktan sonra metaforik okul algilart bes
kategori baglig1 altinda gruplandirilmistir ve bunlardan en ¢ok tekrarlanan tema ‘sagligini yitirmis bir yer’, ‘giizel ve
eglenceli bir yer’, ‘sevgi ve gliven ortami1’ kategorilerinde yogunlasmistir. Bu sonug, yoneticilerin pandemi siirecinden
sonra okula iliskin algilarinin pandemi 6ncesi donemkine benzer sekilde olumlu yonde degistigini, ancak hala olumsuz
algilarin da devam ettigini gostermektedir. Bu sonucu destekleyen bagka bir ¢alismada, Akyildiz ve Yurtbakan (2021)
ogretmen ve okul yoneticilerinin UE’ye iligkin algilarini belirlemeyi amaglamis ve katilimeilarin ¢ogunun UE’nin
YYE’ye alternatif olamayacagi goriisiinde oldugunu ortaya koymustur.

Agcik bir sistem olan okullarin, i¢inde bulundugu sartlar ve degisimlerden bagimsiz kalmasimin miimkiin olmadig1
g6z oniinde bulunduruldugunda, pandemi gibi toplumun her alaninda degisim yaratan faktoriin, egitim alaninda da
basta okullar olmak iizere etkili olmasi kagmilmazdir (Akkas Baysal ve Ocak, 2020). Okullarin en 6nemli
paydaslarindan olan 6grenci, 6gretmen ve okul yoneticileri bu degisimden en fazla etkilenen gruplar arasindadir. Bu
kapsamda, Covid-19 pandemisi ile 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin okul ile ilgili algilarinda degisim oldugu bu
calisma ile ortaya konmustur. Bu alg1 degisiminin UE siirecinde olumsuz yonde oldugu goriilmektedir. Alanda
yiriitillen farkli ¢alismalar UE siirecine ve bu siirecte okula iliskin algmin olumsuz olmasinin; egitime erigim
(Cokyaman ve Unal, 2021), iletisim ve etkilesim problemleri (Bozkurt, 2020; Cokyaman ve Unal, 2021; Demirbilek,
2021; Metin vd., 2021), esitsizlik algis1 (Bozkurt, 2020; Demirbilek, 2021), verimsizlik (Demirbilek, 2021), teknoloji
okuryazarligmin yetersiz olmasi (Metin vd., 2021) gibi sebeplerden kaynaklandigini ortaya koymaktadir. Diger
taraftan UE siireci sonrasinda hijyen ve mesafe onlemleri ile baslayan YYE siirecinde okul algisinin pandemiden
onceki haline donmedigi de goriilmistir. Ek olarak ¢alisma bulgulart uzaktan egitim siirecinde Covid-19 ile
yogunlagan uzaktan egitim uygulamalarinin, 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin okul algilarmin degisiminde etkili
olduguna isaret etmektedir. Okula iligkin tekrar olumlu algiya sahip olunmasinin egitim ile ilgili birgok degiskenle
iliskili oldugu (Ozdemir ve Kalayci, 2013) ve UE’in artik egitimin bir pargasi haline gelecegi diisiiniiliirse, UE’nin
okula entegrasyonu ve iyilestirilmesi konularinda adimlar atilmas1 gerekmektedir.

Calisma bulgu ve sonuglar1 dogrultusunda, egitim alanindaki politika yapicilar ve uygulayicilar, 6grenci, 6gretmen
ve okul yoneticileri i¢in UE siirecindeki olumsuz alg1 degisimi géz dniinde bulundurularak diizenlemeler yapmalidir.
UE siirecinde olumsuz algi olusumuna sebep olan faktorler saptanip, gelecek uygulamalarda bu alanlarin
tyilestirilmesine Oncelik verilmelidir. UE’nin dogru bir gekilde yapilandirildiginda YYE’den bir farki olmadigt
(Russel, 1999) diisiiniiliirse, egitim paydaslarimin UE siirecinde okula iliskin olumlu alg: sahibi olmalarinda etkili
politika ve planlama uygulamalarinin gerekliligi agiktir. Ayrica 6grenci, 6gretmen, okul yoneticileri ve tiim egitim
paydaslarmin Covid-19 pandemisi gibi kriz donemlerinde psikolojik, sosyolojik ve akademik anlamda desteklenmesi
o6nemlidir. Bu aragtirma, 6grenci, 6gretmen ve okul yoneticileri ile yiritiilmistiir. Covid-19 siirecinin okul algisi
iizerinde etkisinin daha kapsamli olarak belirlenmesi i¢in benzer bir ¢caligma veliler ve okulun diger paydaslar1 ile de
yapilabilir. Ayrica, pandemiden sonra egitim ve 6gretim siireglerine UE’yi entegre etmis olan okullarda okul algisini
belirlemeye yonelik benzer ¢caligmalar yiiriitiilebilir.
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Oz

Bu meta-analiz, geleneksel 6gretim yontemleri ile 6grenci merkezli 6gretim ydntemlerinin okuma tutumuna etkisini incelemek ve
calismalarin etki biiytikliigiiniin hangi degiskenlere gore farklilastigini belirlemek amaciyla yapilmigtir. Arastirmada belirlenen
Olgiitler cercevesinde 1990-2021 yillart arasinda yayimlanan 26 farkli ¢alismadan 30 deney grubu ve bu deney gruplarina karsilik
gelen kontrol gruplarinin istatistiksel verileri kullamilmigtir. Toplam 1687 G6grencinin yer aldigi meta-analizde, uygulanan
yontemlerin okuma tutum puanlarina ne kadar etki ettigi Hedges’ g ve rastgele etkiler modeli kullanilarak belirlenmistir. Analizler
sonucunda, ¢aligmalarda kullanilan 6grenci merkezli uygulamalarin biiyiik ¢cogunlugunun &grencilerin okuma tutumlart tizerinde
pozitif etkiye sahip oldugu ve bireysel etki biiyiikliigii degerlerinin g=1.42 ve g=-0.37 arasinda degistigi goriilmistiir. Bireysel etki
biiytikliig degerlerinin 17 tanesinin istatistiksel olarak manidar oldugu (p<0.05) ve 13 tanesinin de manidar olmadig: (p>0.05)
tespit edilmistir. Aragtirma sonucunda 30 ¢alismaya iligskin veriler kullanilarak hesaplanan genel etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde
ve manidar oldugu (g=0.445, GA=0.303-0.586, SH=0.07, p<.001) belirlenmistir. Coklu uyaranlara dayali 6grenci merkezli
uygulamalarin diger yontemlere gére daha etkili oldugu bulunmustur. Orneklem biiyiikliigii, yaym tiirii, uygulama bélgesi, siif
diizeyi, uygulama siiresi ve olgek tiirii i¢in yapilan alt grup analizlerinde, manidar sonug¢ bulunmamustir. Elde edilen sonuglar
tartigilarak arasgtirmacilara ve uygulama yapan uzmanlara yonelik oneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma egitimi, okumaya yonelik tutum, 6grenci merkezli uygulamalar, meta-analiz.

Abstract

This meta-analysis were conducted to examine the effects of traditional education methods and student-centred learning methods
on reading attitude and to determine according to which variables the effect size of the studies differed. Within the framework of
the criteria determined in the study, statistical data of 30 experimental groups from 26 different studies published between 1990-
2021 and control groups corresponding to these experimental groups were used. In the meta-analysis, which included a total of
1687 students, it was determined how much the applied methods affected the reading attitude scores by using Hedges’ g and random
effects model. As a result of the analyses, it was observed that majority of student-centred practices used in the studies has a positive
effect on students' reading attitudes, and the values of the individual effect size varied between g=1.42 and g=-0.37. The analysis
showed that 17 of the individual effect size values are statistically significant (p<0.05) and 13 of them are insignificant (p>0.05).
As a result of the study, it was determined that the overall effect size calculated using data from 30 studies is moderate and
significant (g=0.445, GA=0.303-0.586, SH=0.07, p<.001). It was found that student-centred practices based on multiple stimuli
are more effective than other methods. There were no significant results in the subgroup analyses conducted for sample size,
publication type, application region, class level, and application duration. The results obtained were discussed and suggestions
were made for researchers and practitioners.

Keywords: reading education, attitude towards reading, student-centred practices, meta-analysis.

*ADDRESS FOR CORRESPONDENCE: Hasan Kurnaz, Department of Turkish Education, Faculty of Nizip Education, Gaziantep University,
Gaziantep, Tiirkiye. E- mail address: kurnazhasan44@gmail.com, ORCID ID: 0000-0002-5804-946X.

®Kadir Korkutan, Germanic-Romance Philology Department, Faculty of Language and Literature, M. Kozybayev North Kazakhstan State
University, Kiziljar (Petropavl), Kazakhstan. E- mail address: kadiredebiyat@gmail.com, ORCID ID: 0000-0002-8944-872X.

Received Date: November 4", 2021. Acceptance Date: January 25, 2023.



Ogrenci Merkezli Uygulamalarin Okumaya Y 6nelik Tutuma Etkisi: Bir Meta-Analiz Caligmasi 114

© 2023 Bagkent University Press, Bagkent University Journal of Education. All rights reserved.

1. Giris

Degisimin her alanda kendisini gdsterdigi giiniimiiz diinyasinda, egitim dgretim ortamlar ile 6grenme ve dgretme
yaklasgimlarinda da hizli bir gelisme yasanmaktadir. 20. yilizyilda egitim alaninda, degisik felsefelere dayali farkl
birgok 6grenme yaklagimi ve yontemi ortaya konulmustur. Son yillarda 6grencilerin aktif roller iistlenip 6gretmenlerin
rehber konumunda oldugu 6grenci merkezli uygulamalar, yogun olarak kullanilmaktadir.

2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programr’yla (Milli Egitim Bakanlizi [MEB], 2006) birlikte Tiirkce egitiminde
paradigma degisikligi yasanmis, davranis¢1 yaklasimdan yapilandirmaci yaklagima gecilmistir. Ogrencilerin bireysel
ilgi, gereksinim ve yeteneklerini 6nemseyen yeni egitim anlayisi, 6gretmen ve ders kitabinin merkezde oldugu
geleneksel egitim anlayisindan oldukga farkli goriilmekte ve 6gretmenlere farkl roller yiiklemektedir (Dewey, 2008).
Bu rollerin baginda, 6grencileri aktif kilan 6gretim yontem ve tekniklerinden haberdar olma ve bunlar1 kullanma
becerisine erisme gelmektedir (Akpmar ve Aydin, 2007). Ogrenci merkezli egitimin basarisi, yapilandirmaci
yaklagima uygun olarak hazirlanan 6gretim programlarina ve 6gretmenlerin bu anlayisa uygun gergeklestirecegi sinif
i¢ci uygulamalara baghidir. Yenilenen 6gretim programlarinda 6grenci merkezli yontem, teknik ve uygulamalara
genisce yer verilmesine ragmen gelencksel egitime alisan Ogretmenlerin yeni yaklasim ve yontemleri hemen
benimsedigi sdylenemez (Biimen, Cakar ve Yildiz, 2014). Yapilan arastirmalar (Carkit, 2013; G&l, 2016; Oztiirk;
2013) Tirkc¢e Ogretmenlerinin 6grenci merkezli yontem, teknik ve stratejileri ¢ok yogun kullanmadiklarini
gostermektedir.

Ogrenci merkezli uygulamalar, 6gretim programlarmin yani sira akademik alanda yapilan calismalarla da ele
alinmistir. Ogrenci merkezli strateji, yontem ve teknikler kullanilarak 6grencilerin basarisini arttirmaya yonelik birgok
deneysel arastirma yapilmistir. Tiirkge egitimi alaninda yapilan deneysel ¢aligmalarda; 6grencilerin temel dil
becerilerini, 6z yeterliklerini, tutum ve basarilarini arttiracak 6grenci merkezli uygulamalar ortaya konulmustur. Bu
tarz deneysel caligmalar, 6gretmenlere 6grenci merkezli uygulamalarin etkililigi ile ilgili hem bilimsel kanit hem de
uygulama 6rnegi sundugu i¢in olduk¢a 6nemlidir.

Okumaya yonelik gelistirilen olumlu tutumlar, &grencilerin okudugunu anlama basarilarini, okuma ilgi ve
ahiskanliklarim olumlu yénde gelistirmektedir (Bastug, 2014; Kocaarslan, 2016b; Ozbay ve Uyar, 2009). Okuma
tutumu ve okuma basarisi arasindaki pozitif korelasyon (Petscher’in [2010] meta-analizine goére 0.24-0.44),
aragtirmacilart  okuma tutumunu olumlu yonde gelistirecek Ogrenci merkezli uygulamalar tasarlamaya
yonlendirmektedir. Literatiirde arastirmacilarin okuma tutumunu gelistirmek igin yaptig1 birgok deneysel aragtirma
Akkaya, 2011; Aygin, 2009; Cakici, 2007; Celik, 2007; Dagtas, 2013; Giingor Kilig, 2004; Kirmizi, 2008; Yildirim,
2010) bulunmaktadir. Arastirmacilar 6zellikle farkli yontem ve stratejilere dayali 6grenci merkezli uygulamalarm,
okuma tutumuna etkisini test etmistir. Bu ¢aligmalar tek tek incelendiginde her birinin okuma tutumunu gelistirmeye
belli bir oranda etkisinin oldugu sdylenebilir. Ancak dgrenci merkezli uygulamalarin okuma tutumuna genel etkisi
hakkinda daha genellenebilir ve daha kesin sonuglara ulagmak i¢in bu alanda yapilan ¢aligmalarin biitiinciil bir sekilde
incelenmesi ve bulgularinin birlestirilmesi gerekir. Okuma tutumu alaninda yapilan deneysel ¢alismalarin bulgularimni
birlestirmeyi saglayan meta-analiz arastirmalarina yurt disinda rastlanmasina (Mihandoost, 2012; Swart vd. 2022)
ragmen tilkemizde bu tarz bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Bu ¢aligmada, Tiirkge derslerinde 6grencilerin okuma tutumunu gelistirme amaci giiden, 6grenci merkezli strateji,
yontem ve teknikleri kullanan deneysel ¢alismalarin etkisi biitiinciil bir yapida ve karsilagtirmali olarak ele alinacaktir.
Birden ¢ok deneysel ¢alismanin bulgularmi birlestirecek olan bu g¢aligma, 6grenci merkezli strateji, yontem ve
tekniklerin okuma tutumuna etkisine yonelik daha genellenebilir bir sonug sunacagi igin olduk¢a 6nemlidir.

2. Kuramsal Cerceve
2.1. Ogrenci Merkezli Uygulamalar

Geleneksel yaklagim, egitim alaninda bilgi aktarmaya dayali en eski yaklagimdir (Giines, 2015, s. 2). Bu yaklagimda,
egitim-6gretim faaliyetleri 6gretmen merkezli (geleneksel) yontemlerle yiritiilir (Erbil vd., 2003). Egitim siireci,
Ogretmen tarafindan belirlenen, nispeten sabit bir bilgi yigmimin sunulmasindan ibarettir. Bu sliregte 6gretmenin
aktardig1 bilgiler mutlak dogru olarak kabul edilir, 6grencilerin kendilerine sunulan bilgileri depolamasi beklenir
(Demirel, 1996). Uzun yillar boyunca kullanilan bu yaklagim, kisa siirede ¢ok fazla bilgi aktarma avantaji saglamasina
ragmen Ogretmen roli (bilgi aktaran), 6gretme yontemi (ezber ve hatirlamaya dayali), 6grenci (pasif dinleyici) ve
dgretilecek igerige (mutlak ve degismeyen bilgi) dair iddialar1 nedeniyle elestirilmistir (Demirel, 1996; Ozpolat,
2013).
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Ogrenci merkezli egitim; 6grenci merkezli strateji, yontem ve teknikler kullanarak dgrencilerin kendi deneyimleri
yoluyla istendik davranis olusturma bi¢imidir (McCombs ve Whisler, 1997, s. 9). Bu egitim anlayis1; 6gretilecek igerik
(bilgi degiskendir), 6gretme yontemi (sorgulama, bulus ve yapilandirmaya dayali), 6gretmen (rehber) ve 6grenci
(katilimc1 ve sorumluluk alan) rolii bakimindan geleneksel egitim anlayisindan oldukga farklidir (Demirel, 1996;
UNESCO, 2002). Geleneksel 6gretimin aksine 6grenci merkezli yaklagim anlami yapilandirma, sorgulama ve otantik
etkinliklere odaklanir. Yapilandirmaci 6grenme ilkelerine dayanan dgrenci merkezli egitimin hedefi, bilginin transferi
yerine bilginin 6gretmen ve 6grenciler tarafindan yeniden yapilandirildigi bir 6grenme ortami yaratmaktir (Garrett,
2008, s. 34). Ogrenme siirecinde; dgrencilerin 6grenme arzu, ihtiya¢ ve deneyimlerine odaklanilmakta, onlar1 aktif
kilan yontem ve teknikler kullanilmaktadir (McCombs ve Miller, 2009). Bu tarz yontemler, uygun sinif kosullari ve
ogrenme etkinlikleriyle birlikte uygulandiginda 6grenme siireci kolaylagsmaktadir.

Yapilandirmacilik, 1990’lardan bu yana, okul miifredatinin bir¢ok alaninda egitim reformunu sekillendiren ve
Ogretime yonelik 6grenci merkezli yaklagimlar ortaya ¢ikaran etkili bir giigtiir (Westwood, 2008). Yapilandirmact
yaklasim ile birlikte, egitim ortamlarinda, geleneksel sinif ve yapilandirilmig sinif farkliliklar: olusmaya baglamustir.
Temel becerilerin egitiminde geleneksel siniflarda; okuma ve aligtirma kitaplari kullanilmakta, bilgiler 6gretmen
tarafindan didaktik olarak verilmekte ve dgrenciler genellikle yalniz ¢aligmaktadir (Brooks ve Brooks, 1999’dan akt.
Schunk, 2014, s. 265). Ogrenci merkezli egitimin uygulandig1 yapilandirilmis smiflarda, birincil veri kaynaklarin ve
olusturuldugu (Schuh, 2003°ten akt. Schunk, 2014, s. 265) goriilmektedir. Geleneksel siniflarda dgretmen merkezli,
yapilandirilmis smiflarda ise 6grenci merkezli egitim anlayisi hakim olmaktadir.

Tirkge dersi 6gretim programlarinda 2005 yilindan itibaren yapilandirmaci yaklagima gegilmistir. Programda
Ogrenci merkezli strateji, yontem ve tekniklere genisge yer verilmis ve 6gretim siirecinde 6gretmenin rehber roliine
vurgu yapilmistir (MEB, 2006). Tiirk¢e dgretim programinda her ne kadar 6grenci merkezli egitime gecilmis olsa da
geleneksel egitime alisan 6gretmenlerin yeni yaklagim ve yontemleri hemen benimsedigi sdylenemez (Biimen, Cakar
ve Yildiz, 2014). Bu alanda ortaya konulan pek cok calismada (Carkit, 2013; Gél, 2016; Oztiirk; 2013) Tiirkge
Ogretmenlerinin 6gretmen merkezli egitim anlayisini siirdiirdiikleri ve 6grenci merkezli yontem, teknik ve stratejileri
¢ok yogun kullanmadiklar1 goriilmektedir.

Geleneksel siniflarda kullanilan 6gretmen merkezli uygulamalardan yapilandirilmig sinif ortamia yonelik
tasarlanmis 6grenci merkezli uygulamalara gegis siirecinde birtakim engeller bulunmaktadir. Bu engeller Lunenberg
ve Korthagen’e (2003) gore Ogretmenin siirecin isleyisine yonelik yeterince donanimli olmamasi, 6gretmen
yetistiricilerinin 6gretmen adaylarina sahip olmalar1 gereken mesleki yeterlilikleri etkili bir bigimde yansitamamalari
ve etkili stratejiler kullanma yeterliligine sahip &gretmen yetistiricilerinin sayica azlhigidir. Ogrenci merkezli
uygulamalara gegis siirecindeki bu engeller genel itibariyle 6gretmen merkezli siiregelen egitim yaklagimlarinin bir
neticesidir.

Ogrenci merkezli egitimin oniindeki engelleri ortadan kaldirmak; bu anlayisa uygun yontem, teknik ve stratejiler
ortaya koymak i¢in akademik anlamda caligmalar yapilmaktadir. Tiirk¢e egitimi alaninda 6zellikle yapilandirmaci
yaklagim (Ates, 2017; Liile Mert, 2017), yaratic1 drama (Gilingor, 2008; Kirmizi, 2008), is birlikli 6grenme (Kirmizi,
2006a; Yildirim, 2010), ¢oklu zeka (Yildirim, 2020; Kirmizi, 2006¢), strateji egitimi (Kanmaz, 2012; Kocaarslan,
2015), coklu ortam (Ozonat, 2019), dijital hikayeleme (Ozerbas ve Oztiirk, 2017) vb. yéntem ve tekniklerin basar1 ve
tutuma etkisi siklikla aragtirilmistir. Bu ¢alismalar 6zellikle 6grenci merkezli yapilandirilmig sinif ortamlariin etkisini
bilimsel bir sekilde ortaya koymalar1 ve bu yontemlerin uygulanmasi noktasinda dgretmenlere drnek olusturmalart
acisindan dnemlidir.

2.2. Okuma Tutumu

Tutum, bireylerin nesnelere kars1 sonradan gelistirdigi ¢esitli duygu, diisiince ve davranislar1 ifade etmektedir.
Icerisinde bilissel ve duyussal dgeler ile davranissal egilimler bulunduran tutumlar, oldukca kalici sistemlere sahiptir
(Freedman, Sears ve Carlsmith Akt. Tavsancil, 2014). Tutumlar, organizmada sabitlesme ve kalici1 olma egilimi
gosterir. Genellikle 6grenme sonucu kazanildig1 diisiiniilen tutumlar, olumlu ya da olumsuz sekiller gosterebilmekte
ve bireylerin davranislaria yén vermektedir (Ozgiiven, 1999; Ulgen, 1995). Kisinin bir nesneye y&nelik tutumunun,
o nesneye yonelik tepkisini etkiledigine inanilmaktadir (Ajzen ve Fishbein, 2005).

Okuma tutumu, okumayla ilgili duygu, diigiince, inang ve niyetleri igeren bir yapidir (McKenna vd. 2012). Biligsel,
duyussal ve davranigsal olmak iizere ii¢ bilesenden olugmaktadir. Bilissel bilesen, bir bireyin okuma hakkinda sahip
oldugu inang, goriis ve degerlendirmeleri; duyussal bilesen okuma ile ilgili deneyimlenen duygulari; davranigsal
bilesen okuma eylemine yonelik davranissal niyet ve eylemleri ifade eder (Gerdes ve Stromwall, 2008; McKenna vd.
1995; Ozbay ve Uyar, 2009). Okuma tutumu, sonradan kazanilan ve bireysel deneyimlerle sekillenen bir yatkinliktir
(YYamashita, 2013). Bu yatkinhigin bir kez yerlestikten sonra sabitlenerek oldukga az degiskenlik gosterdigi ve okuma
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davranis1 iizerinde olumlu ve olumsuz etkilerinin oldugu belirtilmektedir (McGuire, 1969 Akt. Lee ve Schallert,
2014).

Okuma tutumu, dgrencilerin bireysel deneyimlerine, ev ve okul ortamlarina bagli olarak gelisim gosterir. Literatiirde
okuma tutumunun nasil gelistigi ile ilgili farkli teoriler bulunmaktadir. McKenna ve arkadaslar1 (1994) tarafindan
ortaya konulan teoriye gore (a) onemli goriilen insanlarin beklentilerine iligkin inanglar, (b) okumanin sonuna iligkin
inanclar ve (c) okuyucunun bilisiistii durumu okuma tutumunun kazanilmasi ve gelisiminde etkilidir (Akt. Kocaarslan,
2016b). Ogrencilerin yas, cinsiyet, deneyim ve ilgileri; 6gretmenlerinin ilgi, tutum ve deneyimleri; ailelerinin okuma
materyali ile ilgili olanaklari, okumaya yo6nelik tutumlar1 ve rol model olma durumlart okuma tutumunun olumlu veya
olumsuz yonde geligsimi tizerinde etkilidir (Merisuo-Storm, 2006). Okuma egitimi alaninda yapilan arastirmalar,
kizlarin erkeklere, yasea kiigiik olanlarin biiyiiklere, okumada basarili olanlarin basarisiz olanlara nazaran daha olumlu
okuma tutumuna sahip oldugunu gostermektedir (Petscher, 2010; Ozbay ve Uyar, 2009). Bunun yan1 sira sinav odakli
bir egitim sisteminin, &grencilerin olumsuz okuma tutumu gelistirmelerine neden oldugu ifade edilmektedir
(Bokhorst-Heng ve Pereira, 2008; Kohn, 2010).

Okuma tutumu ve okuma basarisi arasinda 6nemli bir iligki bulunmaktadir. Okuma egitimi alaninda yapilan bir
meta-analizde (Petscher, 2010), okuma tutumu ve okuma basarisi arasindaki iliskinin (ilkokul 6grencileri igin
Fisher,=0.44 ve ortaokul 6grencileri i¢in Fisher,=0.24) olduke¢a gii¢lii oldugu ortaya konulmustur. Olumlu okuma
tutumlari, yagsam boyu okuma ve 6grenmeye katki sunmaktadir (McKenna vd., 2012). Okuma tutumu, okuma basarisi
ile yakindan iligkili oldugu i¢in siklikla arastirilmaktadir.

Tiirkiye’de okuma becerisine yonelik yapilan deneysel ¢alismalarda, okuma tutumunu gelistirecek yontem, teknik
ve uygulamalar arastirilmaktadir (Akkaya, 2011; Ayg¢in, 2009; Cakici, 2007; Caliskan, 2019; Celik, 2007; Dagtas,
2013; Giingor Kilig, 2004; Kaman ve Ertem, 2018; Kirmizi, 2008; Tiirky1lmaz, 2014; Yardim, 2021; Yildirim, 2010).
Bu aragtirmalarin bir kisminda, sinif diginda yapilan ¢esitli uygulamalarin (6rnegin kitap okumak, velilerle goriigmek)
okuma tutumuna nasil bir katki sagladigi arastirilmistir (Caligkan, 2019; Kaman ve Ertem, 2018; Tiirkyilmaz, 2014;
Yardim, 2021). Onemli sayida ¢alismada ise yapilandirilmis smif ortaminda gerceklestirilen &grenci merkezli
uygulamalarin, okuma tutumunu gelistirmede etkili olup olmadigi incelenmistir. Bu ¢alismalarda; yapilandirilmig
smif ortamlarinda 6grenci merkezli strateji, yontem ve tekniklerin okuma tutumunu arttirict etkisi ile ilgili farkl
bulgulara ulagilmis olmasi biitiinciil bir degerlendirme yapmay1 zorunlu kilmaktadir. Bu sekilde yapilacak bir
degerlendirme ile farkli ¢aligmalarin bulgulari birlestirilerek 6grenci merkezli uygulamalarm okuma tutumu
iizerindeki genel etkisini gérmek ve daha genellenebilir bilgilere ulasmak miimkiin olacaktir.

Okuma tutumunu gelistirmeyi amaglayan deneysel ¢alismalarin etkililigini belirlemek i¢in yurt disinda yapilan az
sayida meta-analize (Mihandoost, 2012; Swart vd. 2022) rastlanmaktadir. Mihandoost (2012) okuma tutumuna
yonelik 1990 ve 2011 yillar1 arasinda gergeklestirilen 26 deneysel galigmay1 iceren bir meta-analiz gerceklestirmistir.
Bu meta-analizde Amerika Birlesik Devletleri, Ingiltere, Isvec, Kore, Iran ve Tiirkiye olmak {izere 6 farkl iilkede
ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde yapilan deneysel ¢alismalar yer almaktadir. Arastirma sonucunda hesapladigi odds
ratio [OR] degerinin deney grubu lehine OR=1.51 (%95 GA: 1.15, 1.99, p<.01) manidar oldugunu belirlemistir.
Meta-analizin sonucunda etki biiyiikliigii hesaplamasina yer verilmesine ragmen alt grup analizi yapilmamistir. Swart
ve arkadasglar1 (2022) doniitlerin metni anlamlandirma ve okuma tutumuna etkisine odaklanan deneysel galigmalar
iizerinde bir meta-analiz gerceklestirmistir. Bu meta-analiz 2020 Mart ayimna kadar yayimlanmig olan 10 deneysel
caligma lizerinde gergeklestirilmistir. Yapilan analiz sonucunda geri bildirim uygulamalarinin okuma tutumu iizerinde
herhangi bir etkisinin olmadigi bulunmustur.

Tiirkiye’de okuma egitimi alaninda gesitli meta-analizler (6rnek Dogan, 2017; Kaldirim ve Tavsanli, 2018;
Kansizoglu, 2017; Sidekli ve Cetin, 2017; Sur, 2022) yapilmasina ragmen okuma tutumu alaninda herhangi bir meta-
analize rastlanmamustir. Ogrenci merkezli yontem ve tekniklere dayali sinif igi uygulamalarin 6grencilerin okuma
tutumuna etkisini arastiran deneysel ¢alismalarin farkli sonuglara ulagmis olmasi ve bu ¢alismalari biitiinciil bir sekilde
degerlendirecek bir meta-analize {lilkemizde rastlanmamis olmasi bu meta-analizi gerekli kilmistir. Bu aragtirma,
Tiirkiye’de uygulanan 6grenci merkezli uygulamalarin, 6grencilerin okuma tutumlari {izerinde ne diizeyde bir etkiye
sahip oldugunu ortaya koymas: agisindan 6nem tagimaktadir. Bu ¢alismada belirlenecek olan etki boyutlar1 ve
moderatér analiz sonuglari, simif ortaminda okuma tutumunu gelistirmede kullanilabilecek 6grenci merkezli
uygulamalar konusunda 6gretmenlere rehberlik edecektir. Bu aragtirmanin sonuglari, 6grenci merkezli uygulamalarm
okuma tutumuna etkisini inceleyen deneysel ¢alismalara biitiinciil bir bakis agisi ile bakmasi agisindan, sonrasinda
yapilacak akademik ¢alismalara yon verebilecek niteliktedir.

2.3. Amac

Bu arastirmada, yukarida verilen bilgiler dogrultusunda, farkli g¢aligmalarda kullanilan &6grenci merkezli
uygulamalarin biitlinciil olarak degerlendirilmesi ve ¢alismalarin okuma tutumu tizerindeki genel etki biiyiikliigiiniin
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meta-analiz yontemi kullanilarak hesaplanmasi amaglanmistir. Bu amagla asagida belirtilen alt problemlere yanitlar
aranmigtir:

1. Tirkge dersinde uygulanan 6grenci merkezli uygulamalarin 6gretmen merkezli yaklagimlara gére okuma tutumu
tizerindeki genel etkisi nedir?

2. Tirkge dersinde uygulanan O6grenci merkezli uygulamalarin okuma tutumu iizerindeki etki biytkligi
calismalarin cesitli 6zelliklerine (yaym yili, yaymn tiirii, drneklem biylikligl, uygulama bolgesi, smif seviyesi,
uygulama siiresi, kullanilan 6lgek tiirii, uygulama tiirli) gére manidar bir farklilik gostermekte midir?

3. Yontem

Bu c¢aligma, meta-analiz yontemi ile desenlenmistir. Meta-analiz, nicel caligmalarin istatistiksel bulgularini
sistematik bir sekilde birlestirmeye dayanan bir yontem olarak goriilmektedir (Borenstein, Hedges, Higgins, &
Rothstein, 2009). Meta-analiz; benzer Olgiitler kullanarak ayni soruyu ele alan verileri 6zetlemek igin uygun
yontemdeki bir dizi calismay1 (Hedges ve Olkin, 1985, s. XV), ¢alismalar arasinda yapay olarak yaratilan farkliliklart
diizeltip (Schmidt ve Hunter, 2015, s. 16) onlar sistematik bir sekilde birlestirmeye odaklanan (Dinger, 2020) bir
yontemdir. Meta-analizin amaci gesitli yapilar {izerine islemler yaparak etki biiyiikliigii hakkinda bilgi edinmek
amactyla bir dizi ¢alismadan elde edilen verileri kullanmaktir (Hedges, 1982. s. 11). Alanyazin taramasi sonucunda
Ogrencilerin, okumaya iligkin tutumlarmin olumlu yonde gelismesine katki saglamak amaciyla, cesitli deneysel
calismalarin yapildig tespit edilmistir. Belirtilen deneysel ¢alismalara ait nicel verilerin bir araya getirilerek 6grenci
merkezli uygulamalarm okuma tutumu iizerindeki genel etkisinin belirlenebilmesi i¢in meta-analiz yontemine ihtiyag
duyulmustur. Aragtirma sorusu belirlendikten sonra meta-analiz siirecinde Onerilen; (a) literatiir taramasi, (b) dahil
etme ve hari¢ tutma kriterlerinin belirlenmesi, (¢) dahil edilecek ¢aligmalar igin etki biiyiikliigiiniin hesaplanmast, (d)
temel meta-analizin yapilmasi, (e) yayin yanliligi, moderator degisken analizi ve (f) sonuglarin yazilmasi islem
adimlari takip edilmistir (Field & Gillett, 2010, s. 6661).

3.1. Calisma Grubu ve Ddhil Etme Olciitleri

Aragtirmaya, 1990-2021 yillar1 arasinda Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik, TR Dizin, Dergipark, Web of
Science ve ERIC veri tabanlarinda yayimlanmis olan ve 6grenci merkezli uygulamalarin okuma tutumu iizerindeki
etkisini igeren ¢aligmalar konu edilmistir. Aragtirmalarda kullanilan 6grenci merkezli uygulamalarin, okuma tutumuna
etkisinin ne diizeyde oldugunu belirlemek i¢in sinirli bir zaman dilimindeki ¢alismalar meta-analiz kapsamina
alinmigtir. Bu kararin alinmasinda 6grenci merkezli uygulamalarla ilgili Tiirk¢e egitimi alaninda yapilan deneysel
¢alismalarin son 30 yilda yogunlagmasi etkili olmustur.

Arastirmada yer alan ¢alismalara ulasabilmek amaciyla, belirtilen veri tabanlarina Tiirk¢e “okuma tutumu, okumaya
yonelik tutum, okudugunu anlama, etkisi” Ingilizce “reading attitude, reading comprehension, effect” anahtar
kelimeleri hem birlikte hem de ayri olarak yazilarak tarama yapilmigtir. 15 Nisan 2022 itibari ile yapilan son taramalar
sonucunda ulagilan sonuglar Sekil 1°de sunulmustur. Veri tabanlarinda yapilan taramalarda, caligmalarin uygunluguna
oncelikle basliklar ve zetler okunarak karar verilmistir. Ozetler ve icerikler okundugunda bazi ¢alismalarin dahil
edilme ol¢iitlerine uygun olmadig, bazilarinin da tekrarli yayin oldugu goriilmiistiir. Se¢im yapmak i¢in geriye kalan
116 galismanin tam metni incelenmistir.

Yapilan taramalar sonucunda tam metinlerine ulasilabilen deneysel ¢alismalar asagidaki 6lgiitlere gore aragtirmaya
dahil edilmigtir:

» Calismalarin bagimli degiskeninin okuma tutumu olmasit ve 1990-2021 yillar1 arasinda yapilmis olmasi,

» Calismalarin, deney ve kontrol gruplarmi igeren deneysel yapida olmasi,

» Calismalardaki deney gruplari igin siif ortaminda dgrenci merkezli uygulamalarla, kontrol gruplari igin mevcut

Ogretim programiyla d6gretim yapilmast,

Calismalarda meta-analiz yontemiyle hesaplama yapilabilmesi icin gerekli istatistiki verilerin yer almasi,
Caligmalarin ana dilindeki (D1) okuma tutumunu gelistirmeye yonelik olmasi,

Caligmalarda deneysel islem Oncesi, deney ve kontrol grubunun okuma tutum puanlari arasinda istatistiksel
olarak manidar bir farkin olmadigimin bulgulanmasi,

Caligmalarin uygulama yerinin Tiirkiye olmas1 ve rapor dilinin Tiirkge veya Ingilizce olmasi,

Caligmalarin makale, yiiksek lisans tezi, doktora tezi, kitap boliimii, rapor veya bildiri seklinde olmast,

Ayni yazara ait, ayn1 verileri igeren makale ve tez tespit edilmesi durumunda daha kapsamli veri igermesi
acisindan tez galismasina ait verilerin esas alinmasi,

Caligmalarda birden fazla deney grubunun oldugu durumlarda bu deney gruplarindan her birinin farkli bir
caligma gibi arastirmaya dahil edilmesi,

Calismada uygulamanin yapildig1 sehir ve uygulama siiresi bilgilerinin yer almasi.

vV V VVYVY VVYV
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Bu kriterlerin diginda, veri analizi siirecinde bir ¢alisma ug degerlerde oldugu igin ¢ikarilmustir. Netice itibariyle
belirtilen sartlar1 saglayan 3 makale, 10 yiiksek lisans tezi ve 13 doktora tezi olmak {izere 26 ¢aligmanin nicel verileri,
meta-analiz siirecinde kullanilmistir. Bununla birlikte bir caligmada 3, iki caligmada ise 2 farkli deney grubu yer aldig1
ve bu ¢aligmalarin her biri miistakil birer ¢aligma olarak kabul edildigi i¢in arastirmadaki toplam ¢aligma sayis1 30
olarak belirlenmistir. Sonug¢ olarak bu meta-analiz kapsamina alinan c¢aligmalarin deney gruplarinda 846, kontrol
gruplarinda 841 olmak {izere toplam 1687 kisi yer almistir.
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Sekil 1. Calismalara ait PRISMA akis semast
3.1.2. Calismalarin Kodlanmas:

Aragtirmaya belirtilen Olgiitler dogrultusunda dahil edilebilecegi diigiiniilen caligmalar i¢in kodlama formu
olusturulmustur. Kodlama formunda ¢aligmanin ad1, yazar(lar)i, yili, yayin tiirii, uygulama bolgesi; calismadaki deney
ve kontrol gruplarinin sinif diizeyleri, okuma tutumuna iliskin son test puan ortalamalari, standart sapma degerleri,
orneklem biiyiiklikleri, Mann Whitney U / t/ F ve p degerleri; bu gruplarda kullanilan 6grenci merkezli uygulamalar
ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Calismalar her iki yazar tarafindan kodlama formlarina ayr1 ayri iglenmistir. Kodlama giivenirligini saglamak i¢in
iki yazar arasindaki kodlama uyumu incelenmistir. Bunun i¢in Miles ve Huberman’m (1994) Giivenirlik=Goriis



119 Hasan Kurnaz ve Kadir Korkutan

Birligi/(Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)x100 formiilii kullanilmigtir. Yapilan hesaplama sonucunda kodlayicilar arasi
uyum indeksi 0.91 bulunmustur. Goriis ayriliklar tartigilarak ¢oziimlenmistir.

3.2. Verilerin Analizi

Verilerin analiz siirecinde; u¢ deger kontrolli, yaymn yanlihigi, modelin belirlenmesi ve meta-analizin
gerceklestirilmesi adimlart izlenmistir. U¢ deger kontrolii i¢in ¢aligmalara ait etki biiytikliiklerinin giiven araliklar1 ve
standartlastirilmig artik kat sayilar1 (standardized residual) incelenmistir. Standartlastirilmig artik kat sayisi 3.74 olan
bir c¢aligmanin u¢ deger olabilecegi diisliniilmiistiir. Meta-analiz ¢aligmalarinda tespit edilen ug¢ degerler,
standartlastirilmis artik kat sayist mutlak deger 3’ten bilyiikse arastirmanin saglikli bir sekilde yiiriitiilmesi igin
arastirma kapsami disinda tutulabilmektedir (Viechtbauer ve Cheung, 2010°dan Akt. Sen ve Yildirim, 2020, s. 68).
Bu baglamda bir c¢aligma kapsam disi birakilmig ve bundan sonraki siiregte meta-analiz 30 galisma ile
gergeklestirilmistir.

3.2.1. Yaymn Yanlhihiginin Incelenmesi

Arastirmanin gecerlik ve giivenirlik verilerini elde etmek ve yayimn yanliligini tespit etmek amaciyla huni grafigine,
Giivenli N katsayisina (Rosenthal, 1979), sira iligkisine (Begg, 1994), regresyon testine (Egger vd. 1997) ve kirpma
doldurma testinin (Duval ve Tweedie, 2000) verilerine bakilmistir. Elde edilen verilere iligskin huni grafigi Sekil 2’de
gosterilmistir:
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Sekil 2. Calismalarin etki biiyiikliiklerinin dagilimini gésteren huni grafigi

Sekil 2’de, galigmalarin genelde huninin orta seviyesinde yer aldigi, 6rneklem biiyiikliigii ¢cok diisiik ya da ¢ok
yiiksek olan ¢alismalarin az sayida oldugu goriilmektedir. Huni grafiginde yaym yanliligi olmamasi1 durumunda
noktalarin simetrik bir sekilde dagilmasi beklenir (Cooper, Hedges ve Valentin, 2009). Sekildeki noktalarn simetrik
degil ancak simetriye olduk¢a yakin bir sekilde dagilim gostermesi aragtirmada yayin yanlhiliginin diisiik oldugunu
diistindlirmektedir. Yaym yanliliginin belirlenmesi adina yapilan giiven testlerine iligkin veriler Tablo 1’de yer
almaktadir:
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Tablo 1 )
Rosenthal ve Orwin’in Giiven Testine Iliskin Veriler

Giiven Testi Teste Iligkin Tanimlayicilar Degerler

Rosenthal’in Giivenli N verileri Incelenen caligmalara ait Z degeri 8.9386
Incelenen caligmalara ait p degeri 0.000
Alfa 0.050
Yon 2.000
Alfa i¢in Z degeri 1.959
Incelenen ¢aligma sayisi 30
Hata Koruma Sayisi (Fail-Safe Number) 594

Orwin’in Giivenli N verileri Incelenen ¢aligmalara ait Hedges® ¢ 0.427
“Onemsiz” bir Hedges’ g igin 6l¢iit 0.10000
Kay1p ¢alismalar i¢in ortalama Hedges’ g 0.00000
Hata Koruma Sayisi (Fail-Safe Number) 99

Tablo 1’deki verilere gore Rosenthal hata koruma sayis1 (Rothstein, Sutton ve Boronstein, 2006), .05 giiven
diizeyinde 594 olarak bulunmustur. Bu degerin, 5k+10 formiilii (Fragkos, Tsagris ve Frangos, 2014) ile elde edilen
160 degerinden ¢ok daha biiylik olmasi, bulgularda yayin yanligimin olmadigini géstermektedir.

Orwin’in Giivenli N’sine iligkin verilere gore arastirmanin genel etki biiytikligii 0.427 olarak tespit edilmis, tespit
edilen etki biiytikliigiiniin 0.100’¢ diismesi i¢in bu meta-analiz arastirmasina 99 ¢aligmanin daha dahil edilmesi
gerektigi sonucuna ulagilmistir. Asagida sira korelasyonu ve regresyon testine iliskin bulgular sunulmustur.

Tablo 2
Begg ve Mazumdar ile Egger’in Giiven Testi Sonuglart

Giiven Testi Teste Iliskin Tanimlayicilar Degerler
Tau 0.275
Begg ve Mazumdar’in Sira Tau icin z degeri 2.140
Korelasyonu P degeri (tek yon) 0.016
P degeri (¢ift yon) 0.032
Standart hata 1.689
%95 alt limit (iki kuyruklu) -0.977
%95 {ist limit (iki kuyruklu) 5.943
Egger’in Regresyon Testi T degeri 1.469
Serbestlik derecesi 28
P degeri (tek yon) 0.076
P degeri (¢ift yon) 0.152

Tablo 2’deki verilere gére Begg ve Mazumdar testinin Kendall’s tau degeri 0.275 ve ¢ift kuyruklu p degeri 0.032
olarak tespit edilmistir. Bu bulgular yayin yanliliginin olabilecegini gdstermektedir. Ancak literatiirde sira korelasyon
testinin yalnizca ¢ok sayida ¢alismay1 iceren meta-analizlerde (en az 75) giiclii oldugu, az (10 ve alt1) ve orta sayida
(25) c¢alisma iceren meta-analizlerde duyarlilik diizeyinin diisebilecegi belirtilmektedir (Borenstein vd., 2009;
Gjerdevik ve Heuc, 2014; Sterne vd., 2000). Testlerin duyarlilik diizeyi birbirinden farkli oldugu i¢in yayin
yanliliginin birden fazla testle incelenmesi tavsiye edilmektedir (McClain vd., 2021). Egger’in regresyon testinden
elde edilen tek ve ¢ift kuyruklu p degerlerinin manidar olmamasi, yayin yanlihigiin olmadigini gostermektedir. Yayin
yanlili§inin belirlenmesi adina yapilan bir baska test olan Kirpma Doldurma testinin verileri Tablo 3’te yer almaktadir:

Tablo 3
Kiwrpma Doldurma Giiven Testi Verileri
Giiven Testi Teste Iligkin Tanimlayicilar Degerler
Kirpma Doldurma Kirpilmig Calisma Sayisi 0
Gozlemlenen Etki Biiyiikliigii Degeri 0.427
Diizenlenmis Etki Biiytikliigli Degeri 0.427

Kirpilmig Caligmalarin Y 6nii -
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Tablo 3’e gore kirpilmig ¢aligma bulunmamakta ve gozlenen etki biiyiikligii degeri ile diizenlenmis etki biiyiikliigi
degeri esit goriinmektedir (bkz. Sekil 1). Netice itibariyle elde edilen sonuglar, ¢calismada diisiik bir oranda yayin
yanliliginin bulunabilecegini ancak bunun 6nemli olmadigini gostermektedir. Meta-analize dahil edilen c¢aligma
sayisinin azligi olasi yayin yanliliginin nedenleri arasinda gosterilebilir.

3.2.2. Meta-Analiz Modelinin Belirlenmesi

Meta-analiz ¢alismalarinda genel etki bityiikliigiinii belirlemek igin hangi yontemin uygulanacagi olduk¢a 6nemlidir.
Literatiirde sabit etkiler modeli ve rastgele etkiler modeli olmak iizere iki etki modeli bulunmaktadir. Bu iki modelin
varsayimlari birbirinden farkhidir (Borenstein vd., 2009). Sabit etkiler modeli, meta-analizdeki tiim ¢aligmalar igin
sadece bir tane gercek etki biyiikliigiiniin oldugunu varsaymaktadir. Rastgele etkiler modeli ise 6rneklem biyikligii,
katilimcilarin yas ve egitim seviyeleri gibi bazi ara degiskenler nedeniyle gercek etki biiylikliigliniin ¢alismadan
calismaya degisebilecegini vurgulamaktadir (Ustiin ve Eryilmaz, 2014). Bu dogrultuda yapilan incelemelerde;
calismalarda kullanilan 6rneklem diizeyi ve 6grenci merkezli uygulama tiirii bagta olmak iizere galigmalar arasinda
pek cok farkin oldugu goriilmiistiir. Calismalarin karakteristik 6zeliklerinin farkli olmasi rastgele etkiler modelini
kullanma beklentisini giiclendirmistir.

Meta-analizde kullanilacak model belirlenirken etki bilyiikliiklerinin dagilimi (homojen ve heterojen) g6z oniinde
bulundurulmaktadir. Dagilim homojen ise sabit etki, heterojen ise rastgele etkiler modelinin kullanilmasi
onerilmektedir (Ellis, 2010). Dagilimin homojen/heterojenligini belirlemek i¢in kullanilmasi énerilen Q, df, p ve I2
istatistikleri (Cheung, 2015) incelenmistir. Q istatistigi sonucunda elde edilen p degerinin manidar olmasi ¢aligmalarin
heterojen bir yapida oldugunu géstermektedir (Card, 2012; Pigott, 2012). I? degeri, heterojenligin oran1 hakkinda bilgi
sunmaktadir. 12icin %30 ve %60 arasi orta diizey, %75 ve iistii yiiksek diizey heterojenlik anlamindadir (Higgins ve
Thompson, 2002). Bu galismada, Q (Q=61.46, df=29, p<.05) ve 12 (52.82) istatistikleri galismalar arasinda heterojenlik
oldugunu gosterdigi igin genel etki biiytikligi rastgele etkiler modeli ile hesaplanmigtir.

3.2.3. Meta-Analizin Gergeklestirilmesi

Calismalardan elde edilen verilerin etki biiyiikliiklerinin analiz edilebilmesi amaciyla CMA (Comprehensive Meta
Analysis) programi kullanilmistir. CMA programiyla ¢alismalarin etki biiyiikliikleri hem ayr1 ayr1 hem de genel olarak
hesaplanmistir. Deney ve kontrol gruplart arasinda 6n test agisindan manidar bir fark bulunmayan ¢alismalar meta-
analize dahil edildigi i¢in bu ¢aligmada etki biiyiikliigii son test puanlari tizerinden hesaplanmistir. Etki biyiikliigi 28
calismada ortalama, standart sapma ve drneklem biiytikligii degerleri kullanilarak; 2 ¢alismada ise Mahn Whitney U
degerleri formiil yardimiyla (Lenhard ve Lenhard, 2016) doniistiiriilerek hesaplanmigtir.

Igerdigi formiilde, kiigiik o6rneklemlerde (n<20) yanlilik diizeltmesine yer verdigi icin etki biiyiikligii
hesaplamasinda Hedges’ g tercih edilmistir. Hedges’ g etki katsayisi; 0 - 0.15 6nemsiz, 0.15-0.40 kiigiik diizey, 0.40 -
0.75 orta diizey, 0.75 - 1.10 genis diizey, 1.10 - 1.45 ¢ok genis diizey, 1.45 ve istii miikemmel diizey (Thalheimer ve
Cook, 2002; Dinger, 2020) referans alinarak yorumlanmustir.

Arastirmada, alt grup analizleri Analog ANOVA ile yapilmistir. Analog ANOVA alt gruplar arsindaki etki
biiyiikliigiiniin farkli olup olmadigini belirlemek igin yapilan ki-kare temelli bir analiz teknigidir (Lipsey & Wilson,
2001). Analog ANOVA’da degiskenler arasindaki farkin manidarligi, Qpetween (Qb) Ve Quithin (Qw) olmak iizere iki
farkli Q degeri ile incelenmektedir. Qw, moderatér degiskenin homojenligini kendi i¢inde test ederken, Qp gruplar
arasindaki homojenligi test eder (Hedges ve Olkin, 1985). Qp nin manidarhgi (p<.05) gruplar arasindaki etki
biiyiikliigii farkliligmin istatistiksel olarak dnemli oldugunu gostermektedir. Qw nin manidarlig: ise, grup i¢indeki
farkliliklarin istatistiksel olarak 6nemli oldugunu géstermektedir.

Bu calisma kapsaminda; yayin tiirii, yaym yili, sinif diizeyi, uygulama bolgesi, uygulama siiresi, 6lgek, 6rneklem
biiytikliigii ve deneysel islemde yapilan uygulama tiirii degiskenlerine yonelik alt grup analizi gergeklestirilmistir.
Okuma tutumunu gelistirmek igin yapilan deneysel miidahalelerin etki biyiikliiklerindeki farkliliklarin bu
degiskenlere bagl olabilecedi diisiinilmiistiir. Alt gruplarda ¢alismalarin birbirine yakin sayilarda dagilmasina ve
grup {iyeligi igin iki yazarm ortak goriis bildirmis olmasina dikkat edilmistir. Buna gére yayn tiirii iki (yiiksek lisans
tezi, doktora tezi), yaymn yili alt1 (2004-2007, 2008-2010, 2011-2015, 2016-2017, 2018-2019, 2020-2021 yillarr),
orneklem biiyiikliigii dort (30-40, 41-50, 51-60, 61 ve {izeri 6grenci), uygulama bélgesi bes (Dogu Anadolu, Ege, I¢
Anadolu, Karadeniz, Marmara), sinif seviyesi dort (4, 5, 6 ve 7. sinif), uygulama siiresi alt1 ( 6-12 saat, 14-20 saat, 24-
30 saat, 36-42 saat, 50-56 saat, 60 saat ve iizeri), olcek tiirii McKenna ve Kear’in Tiirkgeye farkli kisiler tarafindan
uyarlanan 6l¢egi (Basaran & Ates 2009; Cakiroglu & Palanci 2015; Kocaarslan 2014; 2016a), Giingér Kilig (2004),
Kirmiz1 (2006), Unal (2006) tarafindan gelistirilen dlgekler, ilgili ¢alismada arastirmacilar tarafindan gelistirilen
Olcekler (Durmus, 2007; Giineyli, 2007; Yurdakal, 2018) ve bunlarin disinda kalan diger olarak adlandirilan dlgekler
(Gémleksiz, 2004; Karahan, 2018, Ozbay ve Uyar, 2009) olmak iizere alt1, uygulama tiirii bes (okuma stratejilerine
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dayali uygulamalar, metin temelli uygulamalar, ¢oklu uyaranlara dayali uygulamalar, is birlikli 6grenmeye dayali
uygulamalar, yaratic1 dramaya dayali uygulamalar) alt gruba ayrilarak incelenmistir. Alt gruplar arasi karsilagtirma
yaparken bir grupta iki ve daha az ¢aligmanin oldugu durumlarda, ilgili ¢alismalar analiz dis1 tutulmustur.

4. Bulgular
4.1. Calismalara Yonelik Bilgiler

Bu meta-analize belirlenen kriterlere uygun 30 ¢alisma dahil edilmistir. Bu ¢aligmalarin deney gruplarinda, dersler
Ogrenci merkezli uygulamalarla; Kontrol gruplarinda ise Tirkge Ogretim programmin Onerdigi etkinlikler
dogrultusunda islenmistir. Ogretim programlari gesitli 6grenci merkezli uygulamalar énerse de 6gretmenlerin bunlar
nasil ve ne kadar uyguladiklari kesin bilinmedigi igin arastirmacilar, belli yontemlerin yogun bir sekilde kullanildig:
yapilandirilmig sinif ortamlarmin okuma tutumu tizerindeki etkisini deneysel siireclerle aragtirmistir.

Ogrenci merkezli uygulamalarin 6grencilerin okumaya yonelik tutumlarina etkisini inceleyen mevcut meta-analizde
yer alan 30 ¢alismaya iligkin bilgiler Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Meta-Analizde Yer Alan Calismalara Yonelik Bilgiler
Calisma Smf N Olcek Uygulama Yer Uyg.
siiresi
1. Akkaya 2011 8 120  Kirmizi 2006 Okuma stratejileri egitimi. [zmir 8HxBY
Makale
2. Aygin 2009 5 50 Giingor Kilig 2004 Okuma stratejileri egitimi. ISOTEG  Adana THX6S
YL Tezi teknigine (incele, sorgula, okuma,
tekrar etme, gdzden gegirme) dayali
uygulamalar.
3. Buzlu 2019 6 64 Diger Okuma stratejileri  egitimi. Zihin  Erzurum 6HXBY
YL Tezi Karahan 2018 haritalama teknigi ile izlenen film,
okunan metin, islenen dil bilgisi
konular1 vb.ne yonelik uygulamalar.
4. Celik 2017 7 44 Diger  GoOmleksiz ~ Coklu uyaranlara dayali uygulamalar. Canakkale 3HXx2S
DR Tezi 2004 Gorsel okuryazarlik becerisi
etkinlikleri.
5. Demir 2019 7 34 Unal 2006 Is birlikli dgrenme. Kitap okuma Kirikkale — 12Hx1S
YL Tezi ¢emberi kapsaminda yapilan
uygulamalar.
6. Demirtas 2019 4 50 Unal 2006 Metin merkezli uygulamalar. Kelime Nigde SHxBY
YL Tezi duvart  teknigi ile metinlerdeki
bilinmeyen kelimelere yonelik yapilan
uygulamalar.
7. Durmus 2017 7 54 Aragtirmaci Metin merkezli uygulamalar. Metinsel ~ Malatya 10Hx2S
DR Tezi askinlik kurami kapsaminda metinler
arast iliskilere yonelik yapilan
uygulamalar.
8. Erden 2016a 5 55 Unal 2006 Is birlikli 6grenme. Islenen metinleri Bolu 6Hx6S
YL Tezi anlamlandirmaya yonelik birlestirme
teknigine dayali uygulamalar.
9. Erden 2016b 5 56 Unal 2006 Yaratici drama. Islenen metinleri Bolu 6HX6S
YL Tezi anlamlandirmaya yonelik yaratici
drama uygulamalart.
10. Genger 2018 5 39 Diger Metin merkezli uygulamalar. Okuma Malatya 10Hx2S
YL Tezi Ozbay & Uyar 2009  becerileri dersine yonelik hazirlanan

metin merkezli uygulamalar.

(Not: H. hafta, s. haftalik ders saati, BY ilgili ¢alismada bilgi yok anlaminda)



123

Tablo 4. devam

Hasan Kurnaz ve Kadir Korkutan

Calisma Smf N Olgek Uygulama Yer Uyg.
siiresi
11. Giineyli 2007 5 39 Arastirmaci Metin merkezli uygulamalar. Okuma KKTC 14Hx6S
DR Tezi ve yazma becerilerine yonelik
metinlerden  hareketle olusturulan
etkin Ogrenme teknigine dayali
uygulamalar.
12. Giing6r 2008 5 53 Giingor Kilig 2004 Yaratict drama. Islenen metinleri Izmir 10Hx2S
Makale anlamlandirmaya yonelik  yaratici
drama uygulamalar.
13. Giingor Kilig 6 56 Giingor Kilig 2004 Is birlikli 6grenme. Islenen metinleri Izmir 15Hx2S
2004 DR Tezi anlamlandirmaya  yonelik  birlikte
dgrenme teknigine dayali
uygulamalar.
14. Kanmaz 2012 5 55 Giling6r Kilig 2004 Okuma stratejileri egitimi. ISOAT Denizli 9Hx4S
DR Tezi teknigine  (inceleme,  sorgulama,
okuma, anlatma, tekrar etme) dayal
uygulamalar.
15. Karadogan 2 40 Uyarlayan Metin merkezli uygulamalar.  Balikesir 6Hx2S
2020 YL Tezi Kocaarslan 2016a  Etkilesimli kitap okuma uygulamalart.
16. Kayipmaz 5 60 Uyarlayan Basaran Is birlikli 6grenme. Probleme dayalh Cankiri 4Hx4S
2011 YL Tezi & Ates 2009 O0grenme yoOntemi ile senaryolardaki
problemlere dayali uygulamalar.
17. Kirmiz1 2006a 4 89 Kirmzi 2006 Is birlikli 6grenme. Okudugunu Izmir 14Hx4S
DR Tezi anlama becerisini  gelistirmek igin
¢oklu zeka kuramina ve birlikte
6grenme teknigine dayali
uygulamalar.
18. Kirmiz1 2006b 4 87 Kirmiz1 2006 Is birlikli 6grenme.  Okudugunu Izmir 14Hx4S
DR Tezi anlama becerisini gelistirmek igin
birlikte Ogrenme teknigine dayali
uygulamalar.
19. Kirmiz1 2006¢c 4 88 Kirmiz1 2006 Coklu uyaranlara dayali uygulamalar.  Izmir 14Hx4S
DR Tezi Okudugunu anlama becerisini
geligtirmek igin ¢oklu zeka kuramina
dayali uygulamalar.
20. Kirmiz1 2008 4 75 Kirmizi 2006 Yaratict drama. Dil becerilerine  Izmir THxBY
Makale Ozelde okuma becerisine yonelik
yaratici dramaya dayali uygulamalari.
21. Kocaarslan 4 54 Uyarlayan Okuma stratejileri egitimi. Zihinsel Bartin 8HX5S
2015 DR Tezi Kocaarslan 2014 imaj olusturma teknigine dayali
uygulamalar.
22. Ozdemir 2019 4 54 Uyarlayan Coklu uyaranlara dayali uygulamalar. Kars 6HX5S
DR Tezi Kocaarslan 2016a Okuma becerisine yonelik arttirilmis
gerceklik temelli uygulamalar.
23. Tekdemir 7 41 Uyarlayan Okuma stratejileri egitimi. SE ogretim  Bursa 6Hx4S
2019 YL Tezi Cakiroglu & Palanct  modeline (giris, kesfetme, agiklama,
2015 derinlestirme, degerlendirme) dayali
okuma etkinlikleri.
24. Tiirkben 2017 6 60 Diger Ozbay & Uyar Okuma stratejileri egitimi.  Ankara 11Hx6S
DR Tezi 2009 Etkilesimsel okuma modeline dayali
etkinlikler.
25. Uyar 2019 5 38 Uyarlayan Okuma stratejileri egitimi. Okuyarak Kiitahya 6Hx2S

YL Tezi

Cakiroglu & Palanct
2015

yaristyorum etkinligine (motive ol,
anla- anlat, ¢iraklig1 tamamla, kalfalig
tamamla, usta ol basamaklarindan
olusmakta) yonelik uygulamalar.
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Calisma Smf N Olgek Uygulama Yer Uyg.
siiresi
26. Yildirnm 2010 5 44 Kirmizi 2006 Is birlikli 6grenme. Temel dil Kirsehir 10Hx6S
DR Tezi becerilerini gelistirmeye yonelik is
birlikli 6grenme yontemine dayali
uygulamalar.
27. Yildirnm 2020 5 50 Giingor Kilig 2004 Coklu uyaranlara dayali uygulamalar. Bursa BY
DR Tezi Coklu uyaranlarla desteklenen kelime
ogretimi uygulamalari.
28. Yigit 2021a 6 50 Kirmiz1 2006 Is birlikli 6grenme. Okuma becerisini ~ Trabzon 9Hx3S
DR Tezi gelistirmeye yonelik birlikte 6grenme
teknigine dayali uygulamalar.
29. Yigit 2021b 6 50 Kirmiz1 2006 Is birlikli 6grenme. Okuma becerisini ~ Trabzon 9Hx3S
DR Tezi geligtirmeye yonelik akran destekli
6grenmeye dayali uygulamalar.
30. Yurdakal 2018 4 38 Aragtirmaci Metin merkezli uygulamalar. Yaratict  Denizli 14Hx4S

DR Tezi

okumaya yonelik uygulamalar.

Tablo 4’ten bu meta-analiz kapsamina alinan ¢aligmalarin; 2004-2021 yillar1 arasinda gergeklestirildigi, 4-8. siif
diizeyindeki Ogrencilerle yirutildigi ve 34-120 arasi1 ornekleme sahip oldugu anlasilmaktadir. Calismalarda
dgrencilerin okuma tutumlari; Kirmizi (2006), Giingdr Kilig (2004), Unal’in (2006) gelistirdigi 6lgekler, uyarlama
Olgekler, arastirmacilarin kendilerinin gelistirdigi olgekler ve diger kategorisinde yer alan dlgeklerle 6lgiilmiistiir.
Uyarlama 6lgek olarak McKenna ve Kear (1990) tarafindan gelistirilen Kocaarslan (2014; 2016a), Cakiroglu ve
Palanci (2015) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan versiyonlarin kullanildigt goriilmiistiir. Calismalarin deney gruplarinda;
okuma stratejilerine dayali uygulamalar, metin temelli uygulamalar, ¢oklu uyaranlara dayali uygulamalar, i birlikli
O0grenmeye dayali uygulamalar ve yaratict dramaya dayali uygulamalar kullanilmistir. Tiirkiye’nin farkli sehirlerinde
yiiriitiilen bu ¢alismalarda deneysel uygulama siiresi 3-14 hafta arasidir. Bazi ¢alismalarda uygulama siiresi ile ilgili
net bilgilere rastlanilmadigi i¢in BY (bilgi yok) kodu kullanilmustir.

4.2. Etki Biiyiikliigiine Yonelik Bulgular
Ogrenci merkezli uygulamalarin dgrencilerin okumaya yonelik tutumlarina etkisini inceleyen bu ¢alismada, meta-

analizde yer alan 30 ¢aligmanin bireysel etki biiyiikliiklerini birlestirmede kullanilacak modele karar vermek igin
yapilan heterojenlik testinin sonuglarina, sabit ve rastgele etkiler modellerinin bulgularina Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5
Genel Etki Biiyiikliigii ve Heterojenlik Testi Sonuglar
Model N E.B.Q) 4 SH %95 GA df Q p 2
Alt Ust
Sabit etkiler 30 0.428 8.71 0.04 0.332 0524 29  61.468 0.00 52.82
Rastgele etkiler 30 0.445 6.14 0.07 0.303 0.586

Tablo 5’te serbestlik derecesi 29 icin hesaplanan kikare degerinin manidar oldugu (Q=61.46, df=29, p<.05) ve I?
degerinin orta diizeyde (yaklasik %53) heterojenlik belirttigi goriilmiistiir. Bu nedenle sonuglarinin rastgele etkiler
modeline ait verilere dayanilarak degerlendirilmesine karar verilmistir.

Bu ¢alismada hesaplanan genel etki biiyiikliigiiniin; (g=0.445, GA=0.303-0.586, SH=0.07, p<.001) orta diizeyde ve
manidar oldugu goriilmiistiir. Belirtilen degerler, d6grenci merkezli uygulamalarin &grencilerin okumaya ydnelik
tutumlar {izerinde orta diizeyde bir etkiye sahip oldugunu ifade etmektedir. Bir baska ifadeyle deney gruplar1 igin
tercih edilen dgrenci merkezli uygulamalar, Tiirkge Dersi Ogretim Programina uygun olarak dgrenim géren kontrol
gruplart i¢in kullanilan yontemlere oranla dgrencilerin okumaya yonelik tutumlarina pozitif anlamda daha fazla etki
etmektedir. Kontrol gruplarinda dersler 6grenci merkezli 6gretim programlarina goére yiiriitiilse de derslerde
Ogretmenlerin hangi yontemleri nasil kullandiklari net olarak bilinmemektedir.
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Rastgele etkiler modeli ile hesaplanan genel etki biiyiikliigi ve ¢aligmalara iligkin bireysel etki bityiikliigii, alt ve st
sinir giiven araligi, agirlik diizeyi ve standartlastirilmis artik kat sayilarini gosteren orman grafigi Sekil 3’te
sunulmustur.
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Sekil 3. Calismalara iligkin orman grafigi

Sekil 3 incelendiginde en biiyiik etki biiytikliigli degerinin g=1.42 ve en kiigiik etki biiyiikliigli degerinin g=-0.37
oldugu goriilmektedir. iki calisma hari¢ biitiin calismalarin pozitif etkiye ve deney gruplar1 lehine oldugu
anlagilmaktadir. Bununla birlikte hesaplanan etki biiyiikliigii degerlerinin 17 tanesinin istatistiksel olarak manidar
oldugu (p<0.05), 13 tanesinin de manidar olmadig1 (p>0.05) goriilmiistiir. Birgok ¢alismada yapilan deneysel
miidahalenin deney grubu lehine manidar bir farklilik olusturmadig: sdylenebilir.

4.3. Moderator Degiskenlere Gore Etki Biiyiikliigiiniin Incelenmesi
Ogrenci merkezli uygulamalarin 6grencilerin okuma tutumlarina yénelik etkisi iizerine yapilan ¢aligmalarin; yayin

yili, yaymn tiirii, 6rneklem biiyilikliigi, uygulama bolgesi, smif seviyesi, uygulama siiresi, 6lgek ve uygulama tiirii
kategorik degiskenlerine iligkin yapilan Analog ANOVA sonuglar1 Tablo 6’daki gibidir:
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Tablo 6
Moderator Degiskenlere Iliskin Anolog ANOVA Sonucu

Moderator Alt Grup N EB.(g9 Z %95 GA Qw Qb sd
degisken
Yaymn Yih 2004-2007 5 0.567 3.105™  [.209,.925] 41.036" 14.268" 5
2008-2010 5 0.181  1.500 [-.05, .418]
2011-2015 3 0.928 3.815™  [.451,1.40]
2016-2017 5 0.213 1.762 [-.02, .450]
2018-2019 8 0.586 5.501™ [.377,.795]
2020-2021 4 0.350 1.126 [-.25, .958]
Yaymn Doktora tezi 16 0.499 43477 [.274,.724] 53.100™ 0.042 1
Tiiril Yiiksek lisans 11 0.470 5.358™" [.298, .641]
Orneklem 30-40 6 0.665 4.980"™" [.403,.926] 53.457" 5.586 3
Biiyiikliigii 41-50 8 0.258 1.701 [-.03, .555]
51-60 10 0.545 3.290™ [.221,.870]
61 ve iizeri 6 0.356  4.063™ [.184, .527]
Uygulama  Dogu Anadolu 4 0.476 2.982"™ [.163,.788] 53.709™"  2.472 4
Bolgesi Ege 10 0.511  3.530™" [.289,.791]
I¢ Anadolu 5 0.540 4.215™ [.338,.771]
Karadeniz 5 0.202 1.091 [-.16, .565]
Marmara 4 0.477 2.086"  [.029, .925]
Sumf 4 8 0.461 4.704™ [.269, .653] 56.920™"  2.903 3
Seviyesi 5 11 0.545  3.592"" [.248, .843]
6 5 0.331 1.366 [-.01, .806]
7 4 0.212  1.409 [-.08, .506]
Uygulama  6-12 saat 4 0.504  3.146™  [.190, .818] 53.348™"  0.864 5
Siiresi 14-20 saat 4 0269 1104  [-.20,.747]
24-30 saat 5 0.382 1.368 [-.16, .928]
36-42 saat 5 0.532 2.152" [.047,1.01]
50-56 saat 4 0411 2.799™  [.123,.699]
60 saat ve lizeri 3 0.436  2.604™  [.108,.764]
Olgek tiirii ~ Uyarlama 5 0.589  4.402"" [.327,.851] 53.217" 5.205 5
Giingor Kilig 5 0.671 1.981"  [.007,1.33]
Kirmizi 8 0.252  2.536" [.057, .447]
Unal 4 0.466 2.878™  [.149,.784]
Aragtirmacit 3 0.504 2.104" [.034, .974]
Diger 5 0432 3.373" [181,.682]
Uygulama  Okuma stratejilerine day. uyg. 8 0.485 3.428™ [.208,.762] 50.312™ 9.941" 4
tiirii Metin temelli uygulamalar 6 0.523  4.200™" [.279, .768]
Coklu uyaranlara dayali uyg. 4 0.632 3.324™ [.259, 1.04]
is birlikli 5grenme uyg. 9 0432 2.871" [137,.728]
Yaratici drama uygulamalari 3 0.012 0.079 [-.27, .298]

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Tablo 6’ya gore dgrencilerin okuma tutumunu gelistirmek igin yapilan ¢caligmalarin ¢ogunlukla doktora tezi oldugu
goriilmektedir. Yaynlarin yillara gére dagiliminin degiskenlik gosterdigi ve en ¢ok 2018-2019 yillar1 arasinda galigma
yapildigt tespit edilmistir. Calismalarda en ¢ok tercih edilen 6rneklem biylikligiinin 51-60’11 gruplar oldugu,
uygulamanin en fazla Ege Bolgesi’'nde yapildigi belirlenmistir. Caligmalarin en ¢ok 5. siif seviyesinde yer alan
ortaokul 6grencileriyle yapildigi ve uygulama siiresinin agirlikli olarak 24-30 ve 36-42 saat siirdiigli saptanmustir.
Deneysel ¢aligmalarda ¢ogunlukla okuma stratejilerini temel alan uygulamalarin yogunlukta oldugu ve tutumlarin
cogunlukla Kirmizi (2008) tarafindan gelistirilen 6l¢ekle degerlendirildigi anlagilmaktadir.

Yayin yili gruplarina ait ortalama etki bityiikliigii degerleri; 2004-2007 aras1 yapilan ¢aligmalarda 0.567 (GA 0.209-
0.925 p<.05), 2008-2010 arasi yapilan ¢aligmalarda 0.181 (GA -0.05-0.418 p>.05), 2011-2015 yillar1 arasinda yapilan
caligmalarda 0.928 (GA 0.451-1.40 p<.05), 2016-2017 yillar1 arasinda yapilan ¢alismalarda 0.213 (GA -0.02-0.450
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p>.05), 2018-2019 aras1 yapilan ¢aligmalarda 0.586 (GA 0.377-0.795 p<.05) ve 2020-2021 yillar1 arasinda yapilan
caligmalarda 0.350 (GA -0.25-0.958 p>.05) seklindedir. Bu bulgular okuma tutumunu gelistirmek i¢in 2008-2010
arasi yapilan ¢aligmalarda kiiciik diizeyde ve anlamsiz; 2011-2015 arasi yapilan ¢alismalarda ise genis diizeyde ve
anlamli bir etki biytikliginiin varligi seklinde yorumlanabilir. Etki biiyiikliiklerindeki farkliligin yaym yili
degiskeniyle a¢iklanip agiklanamayacagini belirlemek i¢in yapilan moderatdr analizi sonucunda, gruplar arasi varyans
istatistiksel olarak anlamli (Qp=14.26, sd=5, p=0.014) bulunmustur. Ancak grup i¢i heterojenlik testinin sonucu
(Qw=41.03, p<.05), etki biiyiikliiklerinin yayin yilina gore gruplandirilmasinda grup igerisinde heterojenliklerin
oldugunu gostermektedir. Bu da gruplar arasi etki biiyikligiindeki farkliliklarin yayin yili disinda bagka
degiskenlerden de kaynaklanabilecegi anlamima gelmektedir. Sonug olarak ¢aligmalarin etki bityiiklikklerinin yayin
yili degiskenine gbére manidar bir sekilde farklilastigi ancak bunda baska degiskenlerin de etkili olabilecegi
sOylenebilir.

Orneklem biiyiikliigii gruplarina ait ortalama etki biiyiikliigii degerleri; Srneklemi 30-40 kisi olan ¢alismalarda 0.665
(GA 0.403-0.926 p<.05), 6rneklemi 41-50 kisi olan ¢aligmalarda 0.258 (GA -0.03-0.555 p>.05), 6rneklemi 51-60 kisi
olan caligmalarda 0.545 (GA 0.221-0.870 p<.05) ve 6rneklemi 61 ve iizeri kisi olan ¢alismalarda 0.356 (GA 0.184-
0.527 p<.05) seklindedir. Etki biiyiikliklerindeki farklihgin orneklem biyiikligii degiskeniyle agiklanip
aciklanamayacagimi belirlemek icin yapilan moderatdr analizi sonucunda varyans istatistiksel olarak anlamli
(Qp=5.58, sd=3, p>.05) bulunmamistir. Buna goére caligmalarin etki biiyiikliklerinde goriilen farkliligin 6rneklem
biiyiikliigii degiskeniyle aciklanmadig1 sdylenebilir.

Uygulama bolgesi gruplarina ait ortalama etki biyiikliigii degerleri; Dogu Anadolu Bélgesi’nde uygulanan
caligmalarda 0.476 (GA 0.163-0.788 p<.05), Ege Bolgesi’nde uygulanan ¢alismalarda 0.511 (GA 0.289-0.711 p<.05),
I¢ Anadolu Bélgesi’nde uygulanan ¢alismalarda 0.540 (GA 0.338-0.771 p<.05), Karadeniz Bolgesi’nde uygulanan
calismalarda 0.202 (GA -0.16-0.565 p>.05) ve Marmara Bolgesi’nde uygulanan ¢aligmalarda 0.477 (GA 0.029-0.965
p<.05) seklindedir. Etki biiyiikliiklerindeki farklihigin uygulama bodlgesi degiskeniyle agiklanip agiklanamayacagini
belirlemek i¢in yapilan moderator analizi sonucunda varyans istatistiksel olarak anlamh (Q,=2.472, sd=4, p=0.650)
bulunmamigstir. Buna goére caligmalarin etki biiyiiklikklerinde goriilen farkliligin uygulama bdlgesi degiskeniyle
aciklanmadig1 sdylenebilir.

Sinif seviyesi gruplarina ait ortalama etki biiyiikligii degerleri; 4. smif diizeyinde yapilan ¢alismalarda 0.461 (GA
0.269-0.653 p<.05), 5. sinif diizeyinde yapilan ¢alismalarda 0.545 (GA 0.248-0.843 p<.05), 6. sinif diizeyinde yapilan
caligmalarda 0.331 (GA -0.01-0.806 p>.05) ve 7. siif diizeyinde yapilan ¢alismalarda 0.212 (GA -0.08-0.506 p>.05)
seklindedir. Etki biiyiikliiklerindeki farkliligin sinif seviyesi degiskeniyle aciklanip agiklanamayacagini belirlemek
icin yapilan moderatér analizi sonucunda varyans istatistiksel olarak anlamhi (Qy,=2.903, sd=3, p=0.407)
bulunmamigstir. Buna gore calismalarin etki biiyiikliklerinde goriillen farkliligin smif seviyesi degiskeniyle
aciklanmadig s6ylenebilir.

Uygulama siiresi gruplarina ait ortalama etki bitytikliigii degerleri; uygulama siiresi 6-12 saat olan ¢alismalarda 0.504
(GA 0.190-0.818 p<.05), uygulama siiresi 14-20 saat olan ¢aligmalarda 0.269 (GA -0.20-0.747 p>.05), uygulama
stiresi 24-30 saat olan ¢aligmalarda 0.382 (GA -0.16-0.928 p>.05), uygulama siiresi 36-42 saat olan galigmalarda 0.532
(GA 0.047-1.01 p<.05), uygulama siiresi 50-56 saat olan ¢alismalarda 0.411 (GA 0.123-0.699 p<.05) ve uygulama
stiresi 60 saat ve tizeri olan ¢aligmalarda 0.436 (GA 0.108-0.764 p<.05) seklindedir. Etki biiyiikliiklerindeki farkliligin
uygulama siiresi degigkeniyle agiklanip acgiklanamayacagini belirlemek i¢in yapilan moderator analizi sonucunda
varyans istatistiksel olarak anlamli (Qp=0.864, sd=5, p=0.973) bulunmamistir. Buna gore calismalarin etki
biiyiikliiklerinde goriilen farkliligin uygulama siiresi degiskeniyle agiklanmadigi soylenebilir.

Uygulamada kullanilan 6l¢ek tiirii gruplarmna ait ortalama etki biiylikliigli degerleri; uyarlama 6l¢ek kullanilan
caligmalarda 0.589 (GA 0.327-0.851 p<.05), Giingér Kili¢’in 6l¢eginin kullanildigi ¢aligsmalarda 0.671 (GA 0.007-
1.33 p<.05), Kirmiz'’'nin 8lgeginin kullamildign c¢alismalarda 0.252 (GA 0.057-0.447 p<.05), Unal’m dlgeginin
kullanmildigi ¢aligmalarda 0.466 (GA 0.149-0.784 p<.05), arastirmacilarin kendi gelistirdikleri 6lgeklerin kullanildig
caligmalarda 0.504 (GA 0.034-0.974 p<.05) ve diger arastirmacilarin gelistirdigi 6lgeklerin kullanildigi ¢aligmalarda
0.432 (GA 0.181-0.682 p<.05) seklindedir. Etki biiyiikliiklerindeki farkliligin uygulamada kullanilan olgek
degiskeniyle agiklanip agiklanamayacagini belirlemek icin yapilan moderatdr analizi sonucunda varyans istatistiksel
olarak anlamli (Qp=5.205, sd=5, p=0.391) bulunmamistir. Buna gore ¢aligmalarn etki biiyiikliiklerinde goriilen
farkliligin uygulamada kullanilan 6l¢ek degiskeniyle agiklanmadigi sdylenebilir.

Uygulamada kullanilan 6grenci merkezli uygulama tiirii gruplarina ait ortalama etki biiyiikliigi degerleri; okuma
stratejilerine dayali uygulamalarin kullanildigi c¢aligmalarda 0.485 (GA 0.208-0.762 p<.05), metin temelli
uygulamalarin kullanildig1 ¢alismalarda 0.523 (GA 0.279-0.768 p<.05), ¢oklu uyaranlara dayali uygulamalarin
kullanildig1 ¢aligmalarda 0.632 (GA 0.259-1.04 p<.05), is birlikli 6grenmeye dayali uygulamalarin kullanildig
caligmalarda 0.432 (GA 0.137-0.728 p<.05) ve yaratict dramanin kullanildig: ¢alismalarda 0.012 (GA -0.027-0.298
p>.05) seklindedir. Bu bulgular okuma tutumunu gelistirmek i¢in yaratict dramanin kullanildigi ¢alismalarda 6nemsiz
diizeyde ve anlamsiz; ¢oklu uyaranlara dayali uygulamalarin kullanildig1 ¢aligmalarda ise orta diizeyde ve anlaml1 bir
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etki biiyiikliigiiniin varligi seklinde yorumlanabilir. Etki biiyiikliiklerindeki farkliligin uygulamada kullanilan 6grenci
merkezli uygulama tiirli degiskeniyle agiklanip agiklanamayacagim belirlemek igin yapilan moderatdr analizi
sonucunda varyans istatistiksel olarak anlamli (Qx=9.941, sd=4, p=0.041) bulunmustur. Ancak grup i¢i heterojenlik
testinin sonucu (Qw=50.31, p<.05), etki bilyiikliiklerinin uygulama tiiriine gore gruplandirilmasinda grup igerisinde
heterojenliklerin oldugunu gostermektedir. Bu da gruplar arasi etki biyiikliigiindeki farkliliklarin uygulama tiirii
disinda bagka degiskenlerden de kaynaklanabilecegi anlamina gelmektedir. Sonu¢ olarak calismalarin etki
biiyiikliiklerinin uygulama tiirii degiskenine gore manidar bir sekilde farklilagtigi, ancak bunda baska degiskenlerin
de etkili olabilecegi s6ylenebilir.

5. Sonu¢ ve Tartisma

Bu meta-analiz, geleneksel 6gretim yontemleri ile 6grenci merkezli 6gretim yontemlerinin okuma tutumuna etkisini
incelemek ve galigmalarin etki biiyiikliigiiniin hangi degiskenlere gore farklilastigini belirlemek amaciyla yapilmistir.
On testinde deney ve kontrol gruplarinin okuma tutum puanlar1 arasinda manidar bir fark bulunmayan ¢aligmalar ele
alinarak gruplar, son test puanlar1 agisindan karsilagtirilmistir. Aragtirmaya belirlenen 6lgiitler cercevesinde 26 farkli
calismadan 30 deney grubu ve bu deney gruplarina karsilik gelen kontrol gruplarinin istatistiksel verilerinden
yararlanilarak bir meta-analiz olusturulmustur. Toplam 1687 grencinin yer aldigi meta-analizde, uygulanan
yontemlerin okuma tutum puanlarina ne kadar etki ettigi Hedges’ g ve rastgele etkiler modeli kullanilarak
belirlenmistir.

Caligmalarda kullanilan 6grenci merkezli uygulamalarin biiylik ¢ogunlugunun pozitif etkiye sahip oldugu ve deney
gruplarmnin lehine sonuglandigi tespit edilmistir. Bununla birlikte hesaplanan etki biiyiikliigii degerlerinin 17 tanesinin
istatistiksel olarak manidar oldugu (p<0.05), 13 tanesinin de manidar olmadigi (p>0.05) goriilmistir. Bu durum
tutumlarin sadece sinif i¢i uygulamalara bagli olmadigi gergegi ile agiklanabilir. Tutumlarin edinimi; deneyim, inang
ve sosyal normlardan etkilenmektedir (McKenna vd. 2012). Bu nedenle ilgili literatiirde veli (Caligkan, 2019) ve akran
gruplartyla (Yardim, 2021) calisma, kiitiiphane kullanma (Kleijnen, Huysmans, Ligtvoet, & Elbers, 2017), basili
(Tirky1lmaz, 2014) ve dijital icerikleri okuma (Kaman ve Ertem, 2018) vb. sinif dig1 uygulamalarin okuma tutumunu
gelistirmedeki etkililigi de arastirilmigtir. Bu aragtirmalarin 6nemli bir kisminda olumlu sonuglara da (Caligkan, 2019;
Tiirkyilmaz, 2014) ulagilmistir.

Bu meta-analiz kapsamina alinan ¢alismalarda, kullanilan &grenci merkezli uygulamalarin 6grencilerin okuma
tutumlar {izerinde orta diizeyde ve manidar bir etkiye (g=0.445, GA=0.303-0.586, SH=0.07, p<.001) sahip oldugu
belirlenmistir. Ilgili alan yazinda deneysel miidahalelerin okumaya yonelik tutum iizerindeki etkisini arastiran meta-
analiz ¢alismasi olduk¢a azdir. Mihandoost (2012) okuma tutumuna yoénelik 1990 ve 2011 yillart arasinda
gerceklestirilen 26 deneysel ¢alismayi iceren meta-analizinde, deney ve kontrol gruplarinda okuma tutumunu
gelistirme amaciyla verilen egitimlerin basar1 olasilig1 igin hesapladigi odds ratio [OR] degerinin, deney grubu lehine
OR=1.51 (%95 GA: 1.15, 1.99, p<.01) manidar oldugunu belirlemistir. OR’yi yorumlamak i¢in Chen ve arkadaglari
(2010) OR = 1.68, 3.47 ve 6.71’in sirasiyla Cohen d=0.2 (kiigiik), 0.5 (orta) ve 0.8 (biiyiik) degerlerine denk
gelebilecegini belirtmektedir. Buna gore Mihandost’un (2012) ¢alisgmasinda elde edilen etki biiytikliglintin kiigiik
diizeyde oldugu sdylenebilir. Mevcut ¢alismanin aksine bu meta-analizde etki diizeyinin kiigiik olmasi, ¢alismalarin
orneklemlerinin farklihigiyla agiklanabilir. Mihandost’un (2012) meta-analizinde; lise diizeyinde yapilan ¢aligmalara
ve birden fazla iilkede yapilan c¢alismalara yer verilmistir. Mevcut ¢alismadaki etki biiylikligiintin tist siniflarda
azalmasi da bu yorumu desteklemektedir.

Swart ve arkadaglar1 (2022) doniitlerin metni anlamlandirmaya etkisine odaklanan deneysel ¢aligmalar iizerinde
yaptiklar1 meta-analizde, ilgili miidahalelerin metni anlama, okuma stratejilerini kullanma (k=8) ve okuma tutumu
(k=10) lizerindeki etkisini aragtirmigtir. Arastirma sonucunda geri bildirim uygulamalarinin okuma tutumu tizerinde
herhangi bir etkisinin olmadigi bulunmustur. Buradan hareketle okuma tutumunu gelistirmeye odaklanan deneysel
caligmalarin basarisinda, uygulanan miidahale programinin igeriginin ve Ogrenci Ozelliklerinin etkili oldugu
sOylenebilir.

Bu aragtirmada, ¢oklu uyaranlara dayali (coklu zeka, arttirilmis gergeklik uygulamalari, gorsel okuryazarlik egitimi,
coklu uyaranlara dayali kelime 6gretimi) 6grenci merkezli uygulamalarin, diger yontemlere gére okuma tutumu
tizerinde manidar bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Bu ¢aligmalarda 6rneklem grup yogunlukla dort ve besinci
sinif 6grencilerinden olustugu igin gorsel igeriklerle desteklenen uygulamalarin 6grencilerin ilgisini ¢ektigi ve okuma
tutumlarini1 daha ¢ok gelistirdigi sdylenebilir. Bunun tam tersi olarak yaratici drama yontemine dayali uygulamalarin
okuma tutumu tizerinde herhangi bir etkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Yaratict drama uygulamalar ile ilgili yapilan
caligma sayisinin az olmasi bunda etkili olmus olabilir.

Bu c¢alismada ortaya konulan orta diizeydeki etki biiylikligli, okuma egitimi alanindaki diger meta-analizlerin
sonuglart ile de karsilagtirilabilir. Okuma motivasyonu, okuma tutumu gibi 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen
onemli bir beceridir. McBreen ve Savage (2020) okuma becerisini gelistirmek i¢in yapilan 28 deneysel ¢alismay1
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degerlendirdikleri meta-analizde, okuma motivasyonuna yo6nelik yapilan 6grenci merkezli uygulamalarin okuma
motivasyonu lizerinde kiiciik diizeyde bir etki biiyiikliigiine (g=.30) sahip oldugunu belirlemistir. Okuma motivasyon
ve tutumunu gelistirmek i¢in yapilan deneysel ¢alismalarin etki biiytikliikleri farkli da olsa manidar sonuglar verdigi
sOylenebilir.

Bu c¢alismada, 6grenci merkezli deneysel uygulamalarin dgrencilerin okuma tutumlar: iizerinde 6nemli etkileri
oldugu gortilmistiir. Veri seti orta diizeyde heterojen oldugu i¢in rastgele etkiler modeli ve moderator analizi
kullanilmigtir. Orneklem biiyiikliigii, yayin tiirii, uygulama bolgesi, sinif diizeyi, uygulama siiresi ve dlgek tiirii icin
yapilan moderator analizlerinde, manidar sonu¢ bulunmamistir. Bu durum bazi kategorilerde az sayida galisma
bulunmasindan kaynaklantyor olabilir. kinci bir sebep olarak da grup igi heterojenlik testi sonuglarinin manidar
¢ikmasi gosterilebilir. Olusturulan alt gruplarin kendi icerisinde homojen olmamasi moderatdr degisken analizinin
sonucunu etkilemis olabilir.

Caligmalarda kullanilan tutum Ol¢egi moderatorii agisindan etki biiyiikliigiinde manidar bir farklilik olmasi
beklenmigtir. Ciinkii okuma tutumu, genel bir yap1 olarak disiiniilmesine ragmen ¢ok boyutlu bir yapiya sahip ve
teorisyenler tarafindan farkli sekillerde agiklanmaktadir. Tutumlart agiklamaya yonelik ortaya konulan kuramlar
arasindaki farklilik, 6lcme araglarina da yansimaktadir. McKenna ve Kear’in (1990) gelistirdigi ve Tiirkceye de
uyarlanan dl¢ekte eglence amacgli okuma ve akademik amacli okuma; Kirmizi’nin (2008) gelistirdigi 61¢ekte okumaya
iliskin 6grenciden kaynaklanan tutumlar, okumanin bireysel gelisime etkileri, okumaya yonelik duyugsal bakis, okuma
aligkanligin1 gelistirme, okuma aligkanligina iliskin kisisel tercihler ve sosyal iligkilerin okuma aliskanligina etkileri;
Giingor Kilig’in (2004) gelistirdigi 6l¢ekte okumanin gelismeye etkileri, okumanin duyussal etkileri ve okumayla
ilgili genel goriisler yapilart yer almaktadir. Bu meta-analizde okuma tutumlarinin Giingor Kilig’in (2004) 6lgegiyle
degerlendirildigi ¢alismalarda daha yiiksek etki biiyiikliigiine (0.671) rastlanmis; ancak kullanilan 6lgme araglart
acisindan ¢alismalarin etki bilylikliigliniin manidar bir sekilde farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir.

Arastirmada, 6rneklem biiyiikliigiiniin fark yaratan dnemli bir moderatér olmadig1 goriilmistiir. Kiiciik gruplarda
etki biiylikligii daha yiiksek olmasina ragmen orneklem biiyiikligii arttikca etki biiyiikligiinde diizenli bir disiis
goriilmemistir. Hatta 41-50 O6rnekleme sahip c¢alismalarda deney grubu lehine manidar bir farkin olmadig
gorillmiistiir. Uygulama siiresi, siif seviyesi gibi farkliliklarin bunda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Nitekim alt
smiflarda (4 ve 5) uygulanan miidahalelerin manidar oldugu, st siniflardakilerin ise (6 ve 7) manidar olmadigi
goriilmiistiir. Tutumlarin yas ve sinif seviyesi arttikca daha kalict hale geldigi ve degisimlerinin daha da zorlastigt
soylenebilir. Okuma tutumu alaninda yapilan ¢alismalar, yasca kiiciik olanlarin biiyiiklere gore (Petscher, 2010)
kizlarin da erkeklere (Logan ve Johonston, 2009) gore daha olumlu tutuma sahip oldugunu gostermektedir. Bundan
dolayi iist siniflarda yapilan uygulamalarin deney grubu lehine manidar bir farklilik olusturmadigi sdylenebilir.

Caligmalarin uygulama siiresi moderatorii agisindan etki biiyiikliigiinde manidar bir farklihik olmasi beklenmistir.
Uygulama siiresi 14-20 saat ve 24-30 saat olan ¢aligmalarda deney grubu lehine manidar bir farklilik goriilmezken
uygulama siiresi 6-12 saat, 36-42 saat, 50-56 saat, 60 saat ve lizeri olan ¢alismalarda manidar bir farklilik gorilmistiir.
Gruplar aras1 kargilagtirmalar sonucunda uygulama siiresinin manidar bir moderatér olmadigi belirlenmistir.
Uygulama siiresinin tek bagina okuma tutumunu arttirmak igin bir fark yaratmayacagi; uygulamanm igerigi,
uygulayicinin yetkinligi vb. unsurlarla fark yaratabilecegi sdylenebilir.

Bu meta-analizde 6nemli birkag sinirlilik bulunmaktadir. Calismada okuma tutumu &6zellikle ana dili egitimi ve sinif
ici uygulamalar kapsaminda ele alindig1 i¢in okuma tutumu D1°de 6lgiilen ve sinifi¢i uygulamalar: Tiirkiye’de yapilan
deneysel ¢aligmalar meta-analize dahil edilmistir. Bunun nedeni iilkemizde, ana dili egitimi alanindaki uzmanlara ve
dgretmenlere okuma tutumu ile ilgili daha detayl bulgular sunmaktir. fleriki meta-analizlerde D2’de yapilan deneysel
caligmalar ve uygulama yeri yurt disi olan ¢alismalar ile daha kapsamli bir meta-analiz yapilabilir. Bu meta-analizde
sinif i¢i uygulamalart konu edinen deneysel ¢aligmalar dahil edilmis, ileriki meta-analizlerde okuma tutumunu sinif
disinda yapilan etkinliklerle gelistirmeyi hedefleyen ¢alismalara ve farkli moderatorlere yer verilebilir. Alt gruplarda
yer alan ¢aligsma sayisinin azlig1 da 6nemli bir sinirlilik olarak goriilebilir. Bu ¢alismanin sonuglar1 dahil etme ve harig
tutma kriterleri kadar genellenebilir. Calismanin sonuglari, okuma tutumunu gelistirmede kullanilan yéntem ve
tekniklerin etkililigi konusunda 6gretmen ve program gelistiren uzmanlarin bilgisine sunulabilir.

6. Etik Beyam

Bu aragtirma etik konular dikkate alinarak ve etik kurallara uygun olarak yiiriitiilmiistiir.

7. Cikar ve Katki Beyam

Yazarlar ¢aligmaya esit oranda katki saglamistir. Bu calismada herhangi bir potansiyel ¢ikar g¢atismasi
bulunmamaktadir.
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Abstract

In present study, we aimed to adapt the Global Citizenship Scale-Short Form (GCS-SF), which was developed by Moaris and
Ogden (2011) and its short form was created by Lo et al. (2016), into Turkish. Contrary to the previous studies in which the full
version of the global citizenship scale was adapted into Turkish, the fact that the abbreviated form of the scale will be adapted into
Turkish in current research constitutes the original value of the paper. We conducted our research on 582 undergraduates. Before
the analysis, we removed the data from outliers and performed psychometric analyses on a data file of 563 participants. We applied
confirmatory factor analysis (CFA) in order to provide evidence for the validity of the measurements acquired with the Turkish
version of the GCS-SF. The CFA outputs revealed that the fit indices remained within acceptable limits and that the three-
dimensional structure in the original form of the scale was confirmed in Turkish culture with the factor loadings ranged .39 to .81.
Reliability analysis showed that McDonald’s ® coefficients of the whole scale and its sub-dimensions ranged from .65 to .87. As
a result of item analysis, we determined that the single item-rest of items correlations varied between .33 and .77. All these results
signify that the GCS—SF’s Turkish version yields valid and reliable measures.

Keywords: Global citizenship, global citizenship scale, short form of global citizenship scale, scale adaptation.

Oz

Bu ¢aligmada Moaris ve Ogden (2011) tarafindan gelistirilen ve kisa formu Lo vd. (2016) tarafindan olusturulan kiiresel vatandaslik
olgegi (KVO-KF) Tiirkceye uyarlanmistir. Kiiresel vatandaslik 6lgeginin uzun formunun Tiirkgeye uyarlandigi 6nceki ¢aligmalarin
aksine bu aragtirmada 6lgegin kisa formunun Tiirkgeye uyarlanmasi ¢aligmanin 6zgiin degerini olusturmaktadir. Arastirma 582
lisans 6grencisinin katilimu ile gergeklestirilmistir. Analiz 6ncesinde veri Seti u¢ degerlerden arindirilmis ve psikometrik analizler
563 katilimcidan olusan veri dosyasi iizerinden gerceklestirilmistir. Calismada KVO-KF’nin Tiirkge formu ile elde edilen
Ol¢timlerin gegerliligine kanit saglamak i¢in dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmigtir. DFA sonucunda uyum indekslerinin
kabul edilebilir smnirlar igerisinde kaldigi belirlenmis ve 6lgegin orijinal formundaki {i¢ boyutlu yapinin Tiirk kiiltiirii i¢in de
gecerligi oldugu saptanmustir. Rapor edilen faktor yiiklerinin ise .39 ile .81 arasinda degistigi tespit edilmistir. Giivenirlik analizi,
6lgegin geneli ve alt boyutlar i¢in kestirilen McDonald’s o katsayilarinin .65 ile .87 arasinda siralandigini ortaya koymustur. Madde
analizi sonuglarina gore madde korelasyonlari .33 ile .77 arasinda yer almustir. Tiim bu sonuglar KVO-KF nin Tiirkce versiyonunun
gegerli ve gilivenilir 6lglimler {irettigini yansitmaktadir.
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1. Introduction

Worldwide hunger, food, and water security, climate change-global warming, migration, epidemics, ethnic and
political power wars between countries, the race for technological superiority, etc. crises have increased the need for
global citizenship. The knowledge, skills, and attitudes required for the individual to work, subsist and learn in the
globalizing world constitute the concept of global citizenship. The ability to notice and explore one’s cultural biases
and tendencies, accept the shared liability to solve universal problems, and participate in actions to contribute to a
better world are considered under global citizenship (Van Ongevalle & Carabain, 2014, p. 8-9). In this sense, global
citizenship is characterized as a multidimensional construct that encompasses awareness, responsibility, and
participation on a global scale (Schattle, 2009, p. 3). As a matter of fact, Moaris and Ogden (2011) explained global
citizenship through a three—dimensional structure: social responsibility, global competence, and global citizenship
engagement. Based on their extensive literature review, they elucidated the main features of these three interrelated
dimensions as follows: The social responsibility dimension reflects the perceived degree of interdependence and social
relevance to others, to society, and to the environment. Global competence dimension captures being open-minded in
the course of actively trying to apperceive others’ cultural norms and expectations and employing this knowledge to
interrelate and work effectively outside one’s environment. Global civic engagement dimension, on the other hand,
encloses the displaying of action and/or disposition toward recognizing local, state, national, and global community
matters and reacting (Morais & Ogden, 2011, p. 447-448).

Reyzen and Katzarska-Miller (2013, p. 858) elucidate global citizenship as awareness, respecting and interiorizing
cultural diversity while encouraging social justice and sustainability, coupled with a sense of liability to act. As seen
in this definition, they emphasized the social justice aspect of global citizenship. According to them, global citizen is
conscious of her/his own role as a world citizen, cares and appreciates diversity; she/he has cognizance of how the
world works in terms of economic, political, social, cultural, technological, and environmental; she/he challenges
social unrighteousness and is worried about the environment; participates and contributes to communities at various
levels from local to global; she/he is ready to take action to create a more sustainable world and takes responsibility
for his/her actions.

1.1. Global Citizenship Education

Inequality, infringement of human rights, and destitution still endanger world peace and environmental
sustainability. Attempts to overcome these hardships have brought global citizenship education to the fore, and global
citizenship education has been shown as a way to equip students for an alternative, inclusive, and sustainable world
(Akkari & Maleq, 2020, p. 3). Many international institutions (e.g., UNESCO, UN, and The Council of Europe) have
intensely verbalized the requirement to strengthen the understanding of global citizenship. For example, among the
policies of the Council of Europe, a leading institution in the domain of human rights and intercultural education, the
goal of enabling students to understand global problems and empowering them to take action has gained importance.
Thereupon the Council of Europe adopted a declaration on the European Charter on Education for Democratic
Citizenship and Human Rights Education (EDC/HRE) in 2010 (Tibbitts, 2016, p. 9). Similarly, UNESCO (2014, p.
5) has defined the structure of global citizenship education as a tool to make the world a better place, based on the
United Nations 2012 Secretary-General’s Global Education First Initiative (GEFI). It was underlined that students of
all ages should be developed both locally and globally in order to have the values of respect, diversity, indulgence,
empathy, and cooperation and to contribute actively to a fairer, peaceful, tolerant, inclusive, safe, and sustainable life
via global citizenship education (UNESCO, 2014, p.5). Dill (2013, p. 4) denominated that global citizenship education
is based on two main purposes: The first one is to gain global competencies that include the knowledge and skills
required for economic accomplishment in the cosmopolitan age. The second purpose is the development of global
consciousness that it is an awareness of other viewpoints, a vision of oneself as part of a global community of humanity
as a whole, and a moral conscience to act for the good of the world. UNESCO (2014, p.17) asserted that while global
citizenship education may take various forms, it has some agreed components that comprise promoting in students the
following competencies. Figure 1 denotes these competencies that UNESCO draws attention to.
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@ An attitude supported by an understanding of multiple levels of identity, and the potential for a collective identity that goes beyond
individual cultural, religious, ethnic or other diversities

b [ (e.g. sense of belongingness to common humanity, veneration of diversity). }

‘ @ An extensive knowledge of universal matters and global values such as justice, equality, dignity and respect

' | (e.g. comprehending the globalization process, interdependence/interconnectedness, the global challenges which cannot be
adequately or uniquely handled by nation states, sustainability as the basic notion of the future).

@ Cognitive skills for critical, systematic and creative thinking, containing embracing multiple viewpoints that acknowledging different
aspects of matters

b‘ (e.g. ratiocinating and problem solving skills assisted by a multi-perspective approach).

& Non-cognitive skills, involving social skills such as empathy and conflict resolution, and communication skills and capabilities for
networking and interacting with individuals from divergent backgrounds, and perspectives

b ‘ (e.g. global empathy, sense of solidarity).

for the collective good

@ Behavioral capacities to act collaboratively and responsibly to come up with solutions to global challenges, and to make an effort

b [ (e.a. feeling of commitment, decision making skills). }

Figure 1. The goals of global citizenship education (UNESCO, 2014, p.17)

In addition to the goals listed in Figure 1, it has become more important to raise individuals who have mindful
attention and awareness of the solution to global economic, social, environmental, and cultural crises, are willing to
take action, are a part of the solution of problems or take initiatives to solve the problem. In parallel, global citizenship
education was included in the UN Sustainable Development Goals in 2015 (Dyrness, 2021, p. 445). According to the
United Nations, education for the 21st century should advocate for sustainable development through the recognition
of cultural diversity. Global citizenship education has abruptly turned into a powerful policy focus on international
agendas, especially the 2030 Agenda for Sustainable Development, which was internalized at the United Nations
Sustainable Development Summit in September 2015 (Akkari & Maleq, 2020, p. 3). Thus, the scope of global
citizenship education has been expanded as presented in Figure 1 (Akkari & Maleq, 2020, p. 213).
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Figure 2. Operationalization of global citizenship education

As can be seen in Figure 2, global citizenship education has become the new and most comprehensive model by
bringing together all previously existing positive purposes and practices such as multicultural education, human rights
education, peace education, and environmental education (Estellés, & Fischman, 2020, p. 3).

1.2. Measuring global citizenship

Determining global citizenship competencies or revealing the level of achievement of the objectives of global
citizenship education can be possible by measuring global citizenship. Nevertheless, measuring global citizenship is
not easy. Because global citizenship is an umbrella construct that includes many components such as multicultural
education, human rights education, sexual equality, identity, and moral education, social justice and equality,
veneration of differences, peace education, environmental education, and sustainable development. Having a
multidimensional complex structure has led up to the development of many different instruments to measure global
citizenship. Indeed, even though the multidimensional structure of global citizenship is tried to be reflected in the
existing scales when looking at the literature, it is difficult to come across a measurement tool that could do this
exactly. Table 1 exhibits the global citizenship instruments in the international literature.
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Table 1
The instruments in the international literature related to global citizenship

Research tag The scale name
Braskamp, Braskamp, & Merrill, (2008) Global Perspective Inventory (GPI)
Morais & Ogden, (2011)" Global Citizenship Scale (GCS)

Lee , Chang, Choi, Kim, & Zeidler, (2012)"  Character and Values for Global Citizens Assessment (CVGCA)

Van Gent, Carabain, De Goede, .. .
Boonstoppel, & Hogeling, (2013) Global Citizenship Inventory (GCI)

Lo, Kwan, Chan, & Ngai, (2016) Global Citizenship Scale—Short Form (GCS-SF)

* These scales were adapted also to Turkish.

The Global Perspective Inventory in Table 1 only measures cognitive, intrapersonal and interpersonal learning
domains (Braskamp, et al., 2008, p. 21-22). However, it doesn’t capture the social responsibility or global civic
engagement. The scale developed by Moaris and Ogden (2011), on the other hand, social responsibility and global
civic engagement dimensions are also included. The scale developed by Lee et al. (2012), focuses on the moral and
ethical characteristics that global citizens should have and their willingness to take action. The theoretical framework
of the global citizenship survey created by Van Gent et al., (2013) is based on shared responsibility, equality of human
beings, and mutual dependency. Finally, Lo et al. (2016) created the short form Moaris and Ogden’s (2011) global
citizenship scale. In this instrument, the original scale was shortened from 30 items to 15 items, the core dimensions
named as Social Responsibility, Global Competence, and Global Civic Engagement in the original scale were
preserved, and it was determined that the dimensions and subscales of the full and short versions were strongly
correlated.

In the national literature, World Citizenship Scale and World Citizenship Competency Perception Scale developed
by Sahin, Sahin, & Gogebakan Yildiz, (2016) detect the level of individuals having global citizenship competencies.
The global citizenship scale, which is another measurement tool in the Turkish culture (Balbag, 2016), was developed
taking into account the theoretical structure proposed by Moaris and Ogden (2011). Nevertheless, unlike the three-
dimensional structure suggested by Moaris and Ogden (2011), a single-factor structure was obtained in the scale just
mentioned. The global citizenship attitude scale developed by G61 (2013), consists of 33 items under the dimensions
of respect for life, ecological integrity, justice, equality, and peace.

1.3. Purpose and importance of the research

There has been an increasing tendency to create short-forms of instruments over the last 20 years (Kogar, 2022).
The main justifications for using the short-form of the parent instrument are to reduce administration time of the
instrument, to ensure that the length and effort required are suited to the capabilities of respondents and thus to alleviate
the cost of test administration (Kleka & Soroko, 2018). This trend is observed easily within a broad range of social
sciences, in particular in education and educational psychology (Hagtvet & Sipos, 2016). For example, Kruyen, Emons
and Sijtsma (2013) searched six leading psychological journals for articles that dealt with short scales in a five-year
time period and encountered 164 abbreviated instruments (ca. 7% of all reviewed articles) (as cited in Schroeders,
Wilhelm & Olaru, 2016). In fact, when we screened the keyword of “short form” on the database of ERIC in late
December 2022, we found 4336 results. These results reveal the importance of offering the short forms of the scales
to the literature. Therefore, we believed that the studies on adapting the existing short forms to different cultures are
also important. Our study is driven by this thought. When we look at the literature, we see that the most used
measurement tool in studies on global citizenship is Morais and Ogden’s (2011) global citizenship scale. So much so
that the full form of the said instrument was adapted to Turkey within the scope of three different studies (see Akin,
Sarigcam, Akin, Yildiz, Demir, & Kaya, 2014; Sahin & Cermik, 2014; Tutkun, 2019). On the other hand, we did not
find any study in which the short form of the scale just mentioned was adapted into Turkish. In this respect, we thought
that the Turkish adaptation of the global citizenship scale-short form (GCS—SF) would contribute to the literature and
researchers who will study global citizenship. From this point of this view, we aimed to adapt the GCS—SF developed
by Morais and Ogden (2011) and shortened by Lo et al. (2016) into Turkish.
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2. Method

2.1. Participants

We conducted our research on 582 undergraduates aged between 18 and 42 (X=22.11, SD=3.12). While 411
(70.60%) of the participants were female and 171 (29.40%) were male. Table 2 presents the distribution of students
by their grade levels and branches.

Table 2
The distribution of the students in the participant group according to their grade level and the department they
studied

Demographics Frequency (Percentage)
Preparatory 20 (3.44%)
s 1 143 (24.57%)
2 2 118 (20.27%)
© 3 178 (30.58%)
4 123 (21.13%)
Classroom teaching 65 (11.17%)
- Elementary mathematics teaching 126 (21.65%)
é English language teaching 86 (14.78%)
‘é Geography teaching 14 (2.41%)
3 Pre-school teaching 90 (15.46%)
Science teaching 120 (20.62%)
Social studies teaching 81 (13.92%)

2.2. Instrument

We collected the research data through GCS-SF. The global citizenship scale was developed by Morais and Ogden
(2011), and its short form was created by Lo et al. (2016). GCS—SF has five-point grading scale from Strongly
Disagree (1) to Strongly Agree (5). The scale comprises 15 items and these items are grouped under three main
dimensions Social Responsibility, Global Competence, and Global Civic Engagement. However, the Global Civic
Engagement dimension consists of two factors labelled as Involvement in Civic Organization and Political Voice.
Table 3 summarizes the results obtained for the psychometric properties of the GCS—SF in Lo et al.’s (2016) study.

Table 3
The results reported by Lo et al.’s (2016) regarding the psychometric properties of the GCS—SF
. . Number Cronbach’s Factor loadings Fit indices for
Dimensions :
of items alpha EFA CFA CFA
Social Responsibility 4 .70 4910 .64 5210.71
2 —
Global Competence 5 76 531t0.71 5110 .66 7éf'_3503
2 2 Involvement in Civic CFl =.93
S € Organization 3 .76 4310 .83 52 t0 .81 TLI = o1
—~ o
s 2 NFI = .91
2 & Political Voice 3 .80 6210 .77 71to.79 ~ RMSEA=.060
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2.3. Translation of the GCS-SF to Turkish

In the adaptation process, we grounded on the scale adaptation principles recommended by International Test
Commission—ITC (2017). The scale adaptation standards suggested by ITC and the steps we have taken in line with
these standards were listed bellows:

5 Before making any adaptations, get consent from the person in charge of the test’s intellectual property rights:
We contacted the researchers who created the short form of the scale in order to obtain their approval for the
adaptation study. To this end, we sent an e-mail to Kenneth W.K. Lo on January 16, 2022, and requested his
permission for the adaptation study. Kenneth W.K. Lo informed us that they approved the adaptation of GCS-SF
to Turkish on February 8, 2022.

= Judge that the amount of overlap in the definition and content of the trait measured by the scale and the item
content in the target populations is sufficient for the intended use of the scores: One of the researchers of the
current study was an expert with respect to the trait measured, and who was familiar with the participant groups to
which the scale will be administered. This researcher confirmed the legitimacy of the construct measured in the
cultural group in which the research was conducted. In addition, the adaptation of the full form of the global
citizenship scale into Turkish on groups of undergraduates also verified this situation.

5 Reduce the influence of any linguistic and cultural distinctions that are irrelevant to the intended uses of the
scale in the populations of interest: Three experts with a proficient level in English, one of whom was in the field
of social studies education and the other two were in the field of measurement and evaluation in education,
translated the scale into Turkish. Then, we compared the translated forms and determined the most appropriate
Turkish counterparts of each item. Two of the experts suggested a revision in an item, stating that today’s
communication is provided by social media rather than traditional devices such as newspapers and television.
Since we focused on functionality rather than literal equivalence, we arranged the relevant item in line with the
suggestion of the experts.

5 Provide evidence that the item formats and response categories are suitable for intended populations: The
original form of the scale has a five-point compilation. The studies carried out in Turkish culture in order to
determine the optimal number of response categories have also revealed that a five-point rating is ideal (e.g.,
Aybek & Toraman, 2022; ilhan & Giiler, 2017). So, we used a five-point rating in the Turkish version of the scale,
as in the original form, and thus the GCS—SF’s Turkish form gets ready for administration. We adhered to the steps
proposed in the ITC guidelines also for the administration process and data analysis procedures of the scale and
explained these in the following title.

2.4. Collection and analysis of the data

We obtained the ethics committee’s permission to proceed to the data collection phase. With the letter dated March
24, 2022, and numbered 255753, Dicle University Social and Humanities Ethics Committee stated that the research
was in accordance with scientific ethical principles. Following the ethics committee’s approval, we collected data
between March and April 2022. We implemented the instrument to the students in a paper-pencil format and on a
voluntary basis in their actual class. The administrations were made by one of the researchers. The researcher informed
the students about the aim of the study before the application, emphasizing that the collected data would be used for
only scientific purposes and would not be shared with any other person or institution. After presenting the necessary
explanations, the researcher took care to remain passive as much as possible so as not to affect the students’ responses
while they were answering the scale.

Subsequent to the data collection process being completed, we moved on to the analysis. First, we checked up the
dataset in terms of univariate and multivariate outliers. We did not encounter any participants whose standardized Z-
score was outside the £3 boundaries, so we concluded that the dataset does not contain univariate outliers. On the
other hand, we detected 19 multivariate outliers and removed them from the dataset. Table 4 depicts the skewness and
kurtosis coefficients for the outliers—free dataset, and the results of the Henze-Zirkler (HZ) test of multivariate
normality.
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Table 4
The skewness and kurtosis values of the data and multivariate normality test results

Skewness Kurtosis
Statistic Std. Error Statistic Std. Error

=11 A0 =12 21 1.29"
* p<.05

If absolute z values attained by dividing the skewness and kurtosis statistics by their respective standard errors are
less than 1.96 (which assumes an alpha of .05), we can deduce that the distribution is normal (Whittaker &
Schumacker, 2022, p. 36). Accordingly, the values in Table 4 regarding the skewness and kurtosis coefficients indicate
the presence of univariate normality. As Pituch and Stevens (2016, p. 229) point out, univariate normality is necessary
but not sufficient for multivariate normality. Namely, multivariate normality might not be achieved even if univariate
normality does. Indeed, statistically significant results of the Henze—Zirkler test reflect that multivariate normality
was not held. Once decontaminating the datasets from outliers and executing the essential inspections for the
characteristics of distribution, we tested the psychometric qualities of the GCS—SF’s Turkish version.

We initially applied factor analysis to provide evidence for the validity of the measurements acquired with the
Turkish version of the GCS—SF. We aimed to test whether the factorial structure in the original form of the scale was
true for Turkish culture in factor analysis, namely, there was empirical evidence that clearly specifies the number of
factors and which items are included in which factor. Hence we did not see the need to perform exploratory factor
analysis. We only implemented confirmatory factor analysis (CFA) because of the absence of multivariate normality
we selected the Unweighted Least Squares method for the estimation in CFA. Table 5 demonstrates the fit indices and
the threshold values for these indices, which we took into account to evaluate the model—data fit in CFA. Additionally,
we adhered to Tatobachnick and Fidell’s (2019) boundary of .32, i.e. %10 or more variance, while judging the factor
loadings.

HZ Test

Table 5
The fit indices examined in CFA and the cut-off points for close and adequate fit regarding these indices

Fit . Close Fit Adequate Fit Reference

Indices

Falli 0< y¥df<2 2< y?/df<3 Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller (2003)
RMSEA 0 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA <.08 .

SRMR  0<SRMR<.05 05<SRMR<.lg ituch & Stevens (2016)

NNFI 95 <NNFI<1.00 .90 < NNFI < .95 Stimer (2000)

NFI 95 < NFI<1.00 90 <NFI< .95 . .

CFI 95 < CFI < 1.00 90 < CFI < .95 Whitley & Kite (2013)

GFlI 95 <GFI<1.00 90 <GFI< .95 Dimitrov (2012)

In the research, we calculated the McDonald’s o coefficients within the scope of reliability analysis. McDonald’s ®
is an index of composite reliability put forward by McDonald (1970) as an alternative reliability measure to alpha
coefficient (Padilla & Divers, 2015). In cases where assumptions uncorrelated errors (i.e., the error variance of any
pair of items is uncorrelated) and tau-equivalence (i.e., all items have equal factor loadings in a factorial model) are
not met, Cronbach’s alpha produces biased reliability estimates (DeVellis, 2017; Rae, 2006; Zimmerman, Zumbo &
Lalonde, 1993) and in such conditions, the McDonald’s ® coefficient provides more precise reliability estimates
compared to Cronbach’s alpha (Yurdugiil, 2006). McDonald’s @ has the same cut-off criteria as Cronbach’s alpha for
an acceptable level of reliability and the value of .70 is accepted as the lower boundary for reliability (Collier, 2020,
p. 29). However, as internal consistency coefficients increase as a function of the number of composite items (Bryant
King, & Smart, 2007, p. 69), lower thresholds such as .60 or even .50 are allowable for the scale with fewer items
(ilhan & Cetin, 2021, p. 195). Considering the small number of items in the dimensions of the GCS—SF, we took the
value of .60 as a reference when discussing obtained internal consistency coefficients.

Finally, we analysed item discrimination by calculating single item—rest of items correlations. As a rule of thumb,
an item with an item correlation of less than about .30 is considered problematic (Field, 2009, p. 678). Based on this
benchmark, we concluded that if the single item—rest of items correlation was above .30, the item had reasonable
discrimination. In the research, we used the web tool developed by Aybek (2021), in which the R programming
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language runs in its background, to determine multivariate outliers and test the multivariate normality assumption.
We conducted all other statistical analyses in JASP 0.16.2 software (JASP Team, 2022).

3. Findings

This heading comprises analysis outputs regarding the GCS—SF’s psychometric properties. At first, we exerted CFA
and obtained following fit indices: y%/df=2.40 [x*=208.75, df=87], RMSEA=.050 [90% CI (.041, .059)], SRMR=.067,
CF1=.97, NNFI=.96, NFI=.95 and GFI=.98. These fit indices indicate that the model—-data fit is ensured for the three-
dimensional structure. The measurement model of the three-dimensional structure in question was presented in Figure.
Figure 3 exhibits that factor loadings vary between .43 and .78 in Social Responsibility dimension, between .39 and
.61 in Global Competence dimension and between .67 and .81 in Global Civic Engagement dimension. Accordingly,
the factor loadings of all items are above the .32 cut-off point.

GCS-SF-1 -
GCS-SF-2 <« 78
Social
_SE- <« —— 66 DI
GCS-SF-3 Responsibility <«
GCS-SF-4 a0
GCS-SF-5 - " -03
GCS-SF-6 <« 39
GCS-SF-7 «—— 40 Global
Competence
49 22
GCS-SF-8 «
61
GCS-SF-9 4«
40
GCS-SF-10
-~ .
GCS-SF-11 — 4
GCS-SF-12 <« 76 Global Civic
Engagement
GCS-SF-13 <« 78
< 67
GCS-SF-14
72
GCS-SF-15 e

Figure 3. Measurement model of the Turkish version of GCS-SF

On completion of the factor analyses, we moved on to reliability and item-rest of item correlation (i.e., corrected
item-total correlation) calculations. Table 6 infers the reliability and item analysis results of the GCS—SF’s Turkish
version. As can be seen from the table the item correlations range from .330 to .770 in the Turkish version of GCS—
SF. Table 6 set out that the McDonald’s o coefficients for the entire scale and dimensions of GCS-SF are between
.650 and .870.
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Table 6
The reliability and item analysis results of the GCS—SF’s Turkish version

Factor 1: Global Civic Engagement  Factor 2: Social Responsibility Factor 3: Global Competence
Item ID lix Item ID Iix Item ID Iix
GCS-SF-10 .709 GCS-SF-1 497 GCS-SF-5 .359
GCS-SF-11 770 GCS-SF-2 .594 GCS-SF-6 403
GCS-SF-12 726 GCS-SF-3 534 GCS-SF-7 472
GCS-SF-13 731 GCS-SF-4 .330 GCS-SF-8 406
GCS-SF-14 .691 GCS-SF-9 402
GCS-SF-15 570

McDonald’s o = .870 McDonald’s ® = .693 McDonald’s ® = .650

[95%CI (.853, .887)] [95%CI (.652, .733)] [95%CI (.605, .696)]

McDonald’s o for the whole scale =.791 [95%CI (.767, . 816)]

4, Conclusion and Discussion

In the current study, we adapted the GCS—SF, which was developed by Morais and Ogden (2011) and its short form
created by Lo et al. (2016), into Turkish. In the first step of the adaptation process, we tried to effectuate a Turkish
form that is linguistically equivalent to the original form of the scale. In order to accomplish this, we benefited from
expert opinions. The validity of the measurements obtained with the Turkish version of the scale was tested with CFA.
In the CFA, we found that the fit indices of the tested three-dimensional structure remained within acceptable limits.
We determined that the factor loadings reported ranged from .39 to .81s. Tabachnick and Fidell (2019) claim that for
an item to remain on the scale it must have a factor loading of at least .32. Based on this benchmark, we can infer that
there is no item in the Turkish version of GCS-SF that diminish the validity of the scale. These results regarding the
CFA reflect that the validity of the GCS-SF’s Turkish form was provided. Based on the consistency in the factorial
structure observed in the original and Turkish form of the GCS—SF, we can assert that although the understanding of
citizenship may vary from one society to another (Gezer, 2022), global citizenship is a construct with a common
framework that remains the same across cultures.

McDonald’s o coefficients between .650 and .870 were estimated in the reliability analysis. The acceptable lower
limit for internal consistency reliability varies depending on various factors. One of these is the number of items in
the instrument. The internal consistency coefficient is a function of the number of items in the measurement tool and
as the number of items increases the calculated reliability coefficient gets higher values. Therefore, it is expressed that
in scales with fewer items, a value of .60 can be taken as a reference instead of .70 (ilhan & Cetin, 2021, p. 195).
Considering all these points, we can remark that GCS—SF produces reliable measurements. As a result of item analysis,
we ascertained that item—rest correlations for all items in the Turkish version of GCS—SF were above .30. Accordingly,
we can conclude that all items in the Turkish version of the scale serve the purpose of measuring global citizenship.
In summary, the study results reflect that the GCS—SF’s Turkish version is an instrument that brings forth valid and
reliable measurements.

5. Limitations and Future Directions

In this paper, we tested the psychometric qualities of the GCS—SF’s Turkish version on a participant group consisting
of undergraduates. So, validity and reliability tests can be performed on different groups in further studies. In the
research, the evidence of validity presented was limited to CFA and the argument of reliability was restricted to the
internal consistency coefficient. In future studies, test-retest reliability can be examined and different validity proofs
such as convergent-divergent and concurrent validity can be investigated. Another limitation of the study is stemmed
from the measurement theory utilized. More clearly, we conducted validity and reliability analyses in line with
classical test theory in the present research. In this sense, we can suggest scrutinising the psychometric properties of
the GCS-SF based on item response theory in further studies.
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Appendix 1: Turkish form of Global Citizenship Scale-Short Form (GSC-SF)”

. Diinyadaki ¢cogu insanin, hak ettigi seylere sahip oldugunu diisiiniiyorum.
. Diinyanin her yerinde insanlarin hak ettikleri ddiiller ile cezalar1 aldigin diigiiniiyorum.

. Diinya genel olarak adil bir yerdir.

Sosyal
Sorumluluk

. Yeterince ¢aligmadiklari i¢in diinyadaki bir¢ok insanin yoksul oldugunu disiiniiyorum.

. Beni endiselendiren kiiresel sorunlarla baskalarinin da ilgilenmesini saglayabilirim.
. Genellikle iletisim tarzimi diger insanlarin kiiltiirel 6zelliklerine gore diizenleyebilirim.
. Cesitli kiiltiirlerden insanlarla farkli sekillerde iletigim kurabilirim.

. Uluslararasi iligkileri etkileyen giincel konular hakkinda bilgi sahibiyim.

© 00 N O Oflh W N -

Kiiresel Yeterlik

. Acil bir kiiresel sorun hakkindaki goériislerimi, bir grup insanin 6niinde rahat bir sekilde ifade
edebilirim.

10. Oniimiizdeki 6 aylik siire zarfinda, yurtdisindaki bireylere ve topluluklara yardim etmek igin
goniillii galigmalar yapmay1 planliyorum.

11. Oniimiizdeki 6 aylik siire zarfinda, yurtdisindaki bireylere veya topluluklara yardim etmek icin
goniillii olarak calisacagim.

12. Oniimiizdeki 6 aylik siire zarfinda, diinyanin farkl1 yerlerinden zor durumda olan insanlara yardim
etmeyi planliyorum.

13. Oniimiizdeki 6 aylik siire zarfinda, kiiresel diizeydeki gevresel, sosyal veya politik sorunlarla ilgili
endiselerimi ifade etmek igin TV kanallariyla ve dijital ortamlarda (youtube, twitter, instagram vb.)
takipgi/abone sayisi fazla olan kisilerle iletisime gegecegim.

14. Oniimiizdeki 6 aylik siire zarfinda, online platformlarda (web sitesi, blog, kisisel sosyal medya
hesaplari vb.) uluslararasi politika hakkindaki gériislerimi ifade edecegim.

Kiresel Sivil Katilim

15. Oniimiizdeki 6 aylik siire zarfinda, kiiresel sorunlar ve endiseler hakkinda kamusal bir eylem
cagrisinda bulunmak amaciyla hiikiimetten bir yetkiliyle temasa gececegim veya onu ziyaret edecegim.

* Olgegin kullanimi igin kaynak gosterimi yeterlidir, ayrica yazarlardan izin alinmasina gerek yoktur.
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v’ After submission, you can get information about
the status of your manuscript and its ID number
at “User Panel” page after you log in to
DERGIPARK system.

v" Do not forget to state the title and ID number of
your manuscript in any kind of communicating
with our journal.

v" Each author will be expected to sign the printed
“copyright transfer agreement” form of BUJOE
and then submit it by mail or e-mail (you may
use a scanner) by stating ID and the title of your
manuscript.

v' The requirement for all authors of a manuscript
is to have an ORCID ID. Each author’s ORCID
ID should be entered during submission process.
To get one, please register online at orcid.org.

Style and Organization of Manuscript

v’ Manuscripts should be submitted as a MS
WORD document in the style and format
described in https://dergipark.org.tr/tr/
pub/bujoe/writing-rules page.
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v’ Gonderilen yazilar su siraya gore
diizenlenmelidir: baslik sayfasi, 6z, metin,
kaynaklar ve ekler. Sekil, tablo ve resimler metin
icerisinde yer almalidir.

v Baglik sayfasi, (1) makale baghgi ve varsa (2)
tesekkiir veya feragatname bilgilerini
icermelidir.

v Oz, en fazla 200 kelimeden olusmali ve
makalenin ana noktalarini igermelidir. Tiirkge
yazilmis makalelerde ‘6z’ Tiirkge ve Ingilizce
olarak iki dilde yazilmalidir. Ayrica, en fazla 10
kelimeden olugan ve makalenin igerigini
yansitan anahtar kelimeler de yazilmalidir.

Diger Hususlar:
v Gonderilen yazilarda, sekiller art arda
almtilanmalidir.

v Sekiller sekil gostergesinde, metin igindeki
tartigma sirasina gore numaralandirilmalidir.

v Manuscripts should be organized as follows: title
page, abstract, text, references and appendices,
Tables, figures and images should be placed
within the text body.

v Title page should include (1) title of the article,
and (2) any acknowledgments, credits, or
disclaimers if you have.

v' The abstract should be 200 words or less
describing the main points of the article. In
manuscripts written in Turkish, abstracts should
be given both in Turkish and English. Also it
should include up to 10 key words that describe
the content of the manuscript.

Remember:
v Figures should be cited consecutively in your
manuscript.

v Figures should be numbered in the figure legend
in the order they are discussed in the main text.

Kaynak Listesi/References

v’ Alintilarda, metin i¢i kaynak gostermelerde ve
kaynak listesinde American Psychological
Association (APA, 6. ed.) stili kullanilmalidir.
(Asagidaki 6rneklere bakiniz)

v" References must be cited in text and styled in the
reference list according to the Publication
Manual of the American Psychological
Association (APA 6™ ed.) (see examples below).

Makale/Journal article:
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Kitap/Book:
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Bjork, R. A. (1989). Retrieval inhibition as an adaptive mechanism in human memory. In H. L. Roediger 11l
& F. I. M. Craik (Eds.), Varieties of memory & consciousness (pp. 309-330). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Birden fazla yazarl yaymlarda/For multiple authors in journals and books:
v 6 veya daha az ise, biitlin yazarlarin listelenmesi gerekmektedir/If six or fewer, list all authors.
v' Eger 6’dan fazla ise, ilk 6 yazarin ismi listelendikten sonra “vd.” yazilmalidir. /If more than six, list the

first six, followed by “et al.”.
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