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Editorial

Cumbhuriyet International Journal of Education (CIJE) is a scientific, peer-reviewed and open-
access journal published online on a quarterly basis. CIJE aims to provide its audience with
high quality studies in education through an objective lens. As the publication board of the
journal, we are happy to publish our fourth issue in Volume 8 (December 2019). We express
our deepest gratitude to everyone that contributed to this issue, particularly to the publication
board, assistant editors, field editors, language editors, copyediting staff, authors and
reviewers. We also thank everyone who has contributed to our journal and provided support
so far. Our next issue will be published in March 2020.

This issue is published in commemoration of Prof. Dr. Fuat Sezgin as 2019 is declared as “Prof.
Dr. Fuat Sezgin year”. In this issue, there are 15 articles two of which is about Prof. Dr. Fuat
Sezgin that went through a strict blind review and editorial process. Articles to be published
in our journal go through three important phases: preview, blind review and editing. During
the blind review process, every article is reviewed by at least two referees. Moreover, each
article going through examination is checked for plagiarism using iThenticate. We suggest that
our prospective authors scan their article using plagiarism software before they send it to our
journal. Unlike some other journals, CIJE does not propose an acceptable similarity rate
because even if the similarity index is very low, any uncited section should be properly cited;
it is not possible for our journal to publish articles unless such sections are revised and
properly cited.

Prospective authors could upload their studies to http://dergipark.gov.tr/cije for our
forthcoming issues. In addition, our journal aims to widen its pool of reviewers. In this respect,
those who are interested in becoming a member of it or those who wish to contribute to our
journal as a reviewer could send their CVs to fkarakus58@gmail.com. Reviewer certificates are
sent through Dergipark. Therefore, those who wish to get a certificate should apply for it
through Dergipark. We hope to reach you with higher quality and original studies in the next
issue.

Dr. Fatih KARAKUS
Editor-in-Chief
December, 2019

VIl
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Editor’den

Cumhuriyet Uluslararas1 Egitim Dergisi (CUED) Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi
tarafindan yilda doért defa cikarilan bilimsel, hakemli ve elektronik ortamda okuyucularin
erisimine acgik bir dergidir. CUED, egitim alaninda nitelikli calismalar1 nesnel bir bakis agisi
okuyucusuna ulastirmay1 hedeflemektedir. Yayin kurulumuz dergimizin 8. cildinin 4. say1sini
(Aralik 2019) yayimlamanmn mutlulugunu yasamaktadir. Ozellikle danisma kurulumuza,
editér yardimcilarimiza, alan editorlerimize, dil editérlerimize ve 6n inceleme ve dizgiden
sorumlu calisanlarimiza olmak {izere, yazarlarimiza, hakemlerimize ve dergimizin bu sayisina
katkida bulunan herkese verdikleri emekten 6tiirti en derin siikranlarimizi sunariz. Ayrica
simdiye kadar dergimize katkida bulunan ve destek saglayan herkese tesekkiir ediyoruz. Bir
sonraki sayimiz Mart 2020’de yayimlanacaktir.

2019 yil1 “Prof. Dr. Fuat Sezgin Yili” olarak ilan edildiginden bu sayimiz Prof. Dr. Fuat Sezgin
anisina ithafen yayinlanmistir. Bu saymmizda siki bir kér hakemlik ve editorliik stirecinden
gecmis ikisi Prof. Dr. Fuat Sezgin ile ilgili olan toplam 15 arastirma makalesi bulunmaktadir.
Dergimizde yaymmlanmakta olan calismalar 6n inceleme, kor hakemlik stireci ve editoryal
stireg olmak {izere ti¢ onemli asamadan ge¢gmektedir. Hakemlik siirecinde her makale en az
iki hakem tarafindan incelenmistir. Ayrica, inceleme siirecine giren her makale iThenticate
yazilimi yardimiyla intihal taramasindan gecmektedir. Oniimiizdeki sayilarimiz igin
calismalarini dergimize gondermek isteyen yazarlarimiza calismalarini bize gondermeden
once multaka intihal yazilimindan gecirmelerini 6neriyoruz. Bazi dergilerin aksine CUED’in
belirledigi kabul edilebilir bir benzesme orani bulunmamaktadir. Ciinkii benzesme orani gok
diisiik olsa bile bir kaynaktan kaynak gostermeksizin alint1 s6z konusu ise bu durumun
diizeltilmesi gerekmektedir ve ilgili kisim diizeltimeden calismanin dergimizde
yayimlanmast mimkiin degildir.

Yeni sayilarimiz i¢in calismalarimizi http:/ /dergipark.gov.tr/cije adresine ytikleyebilirsiniz.
Ayrica, dergimiz akademik danisma kurulunu ve hakem havuzunu genisletmeyi
hedeflemektedir. Bu baglamda dergimizin danisma kurulunda yer almak isteyen veya hakem
olarak dergimize katkida bulunmak isteyen degerli arastirmacilar 6zgecmislerini
fkarakus58gmail.com adresine e-posta ile gonderebilirler. Hakem sertifika islemleri Dergipark
tizerinden ytirtitiilmektedir. Bu nedenle hakem sertifikas1 almak isteyen hakemlerimizin
Dergipark tizerinden basvuruda bulunmalar1 gerekmektedir. Nitelikli ve 6zgiin calismalarla
bir sonraki sayida bulusmak tizere...

Dr. Fatih KARAKUS
Editor
Aralik, 2019
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Oz

Bu calisma kapsaminda lisans ogrencilerinin beseri cografya
dersine yonelik tutumlarmi belirlemek amaciyla gegerli ve
glivenilir bir o6lgme araci gelistirmek amaglanmistir. Olgme
aracinda yer alan maddeler arastirmacilar tarafindan ilgili
alanyazin incelenerek olusturulmustur. Arastirmanin calisma
grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yili giiz doneminde Ankara,
Kirgehir, Kastamonu ve Nigde illerinde yer alan devlet
tiniversitelerinin egitim fakiiltelerinin sosyal bilgiler egitimi, sinuf
egitimi ve cografya egitimi anabilim dallarinda 6grenim goéren 374
lisans dgrencisi olusturmaktadir. Yapilan istatistikler sonucunda
Olgcegin madde-faktor toplam ve diizeltilmis korelasyonlarinda
elde edilen korelasyon katsayilarinin kabul edilir diizeyde ve tim
maddelerin istatistiksel olarak anlamli oldugu gorilmiustiir.
Yapilan ag¢imlayict faktor analizi (AFA) sonucunda olgegi
olusturan maddelerin; “Duyussal Acidan Beseri Cografya” ve
“Bilissel Acidan Beseri Cografya” olmak tizere iki boyutta
toplandig1 gortilmustiir. Arastirma sonuclar1 Beseri Cografya
Dersine Yénelik Tutum Olgeginin (BCDYTO) lisans 6grencilerinin
beseri cografya dersine yonelik tutumlarimi = 6lgmede
kullanulabilecek nitelikte gecerli ve giivenilir bir 6l¢me araci
oldugunu ortaya koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: Beseri cografya dersi, egitim fakiiltesi, lisans
ogrencileri, clcek gelistirme, tutum
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Developing Scale of Attitude Towards Human Geography Course: Validity and
Reliability Study

Abstract

The purpose of this study is to develop a valid and reliable measurement tool for
determining undergraduate students” attitudes towards human geography course. The
items of the measurement tool were created by the researchers through review of the
related literature. The study group consists of 374 undergraduate students attending
the departments of social studies education, elementary education, and geography
education of education faculties of the state universities located in Ankara, Kirsehir,
Kastamonu, and Nigde provinces of Turkey in the fall semester of the 2016-2017
academic year. According to the statistical results, the correlation coefficients obtained
in the item-factor total and corrected correlations of the scale are acceptable, and all
items are statistically significant. The exploratory factor analysis (EFA) indicated the
scale items to fall under two dimensions: “Human Geography in Affective Terms” and
“Human Geography in Cognitive Terms”. The research findings show that Scale of
Attitude Towards Human Geography (SATHG) is a valid and reliable measurement
tool that can be used for measuring undergraduate students” attitudes towards human
geography course.

Keywords: Human geography course, faculty of education, undergraduate students,
attitude, scale development.

Giris

Glntimiizde, yasadigimiz diinyanin giderek daha da kiiresellesmesi ve iletisim
sektoriindeki gelismelerin artarak devam etmesi, insanligin daha da siki baglarla
birbirine baglamasina sebep olmaktadir (Kizilgaoglu ve Tas, 2007). Ozellikle birbirini
hi¢ tanimayan insanlarin birbirlerine iyice yaklasmalar1 genel manada egitimi, 6zelde
ise sosyal bilgiler, tarih ve cografya gibi, konulari, insan temeline dayanilarak
olusturulmus alanlari etkileyecegi diisintilmektedir. Bahsi gecen bu alanlar arasinda
bulunan cografya ise bu etkilenmeden en fazla paya sahip olacak bilim olarak
gortilmektedir (Aksid ve Sahin, 2011).

Diinyanin tasviri manasindaki “geographie” kelimesiyle ifadeye dokiilen
cografya, Antik Yunan dilinde yer anlamini tasiyan “geo” ile yazilip cizilerek
betimleme anlamini tasitan “graphie” sozciiklerinin birlestirilmesiyle ve insanin
yakin gevresi ile 6teki yerleri tanima ve temel diizeyde ihtiyaclarinin karsilanmasi
istegiyle meydana gelmis (Unlii, 2014), Diinya’y1 fiziki ve beseri boyutta bir araya
getiren, buittinlestiren (Aksid ve Sahin, 2011) ve tanitan bir yerytizi ilmi (Doganay ve
Doganay, 2015) olarak tamimlanmaktadir. Bu ilim; diinyada meydana gelen gerek
dogal gerek beseri gerekse ekonomik gelismeleri tanimlamakta, olusan gelismelerin
insanlar, canlilar ve gcevreyle iliskisini kurmakta ve bu gelismelerin diinya tizerindeki
yayilisim sebep-sonug baglaminda incelemektedir (Unlii, 2001; Unlii, Ugisik ve Ozey,
2002).Bu inceleme esnasinda cografya, ¢zellikle yeni meydana gelmis olaylarla
yakindan ilgilenir. Nuifus artisi, toplumlarin kalkinmalari, bir savasin gercek nedeni
gibi, yasanilan diinyay1 anlayabilme ve bir olayin olusmasindaki temel sebepleri
belirleyebilmek icin bilinmeyenin pesinden kosan cografyanin verdigi bu ugras,
insanlarin ¢agdas diinyay: anlamalarma ve yorumlamalarina, gecmis ile gelecegi
karsilastirmalarina, bugtin ki sorunlarla ge¢misteki sorunlari incelemelerine fayda
saglamaktadir (Akinoglu, 2006).
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Insanliga bu gibi katkilar sunan cografya; diinyada 20. Yiizyilin ikinci
yarisinda ve 21. ytizyilin basinda meydana gelen siyasi ya da ekonomik gelismelere,
enerji kaynaklarindaki azalmaya ve vuku bulan hakimiyete dair miicadeleler gibi
faktorlere bagli olarak onemini biraz daha artirmustir. Onceleri klasik metotlarla,
siradan bilgiler seklinde dgretilmeye calisilan cografya, ozellikle gelismis tilkelerin
klasiklesen cografya egitimini ve Ogretimini birakarak ogrencilerine elestirel bakis
acist kazandirmayi, soru sormayi, bilgiyi kullanmayi, problem ¢ozmeyi, yasadigi
tilkenin diger {ilkeler icindeki konumunu, avantajlarin1 ve dezavantajlarini okumay
kisacas1 onlarin cografi yeteneklerini en {ist seviyeye ulastirmay1 hedeflemeleri
cografyanin modern egitim 6gretim tekniklerine dayali olarak 6gretilmesi gercegini
ortaya koymustur (Incekara, 2007).

Cografya egitim/ogretimi biryandan bireylerin kendi kimliklerinin
olusumuna yardim ederken (Demirkaya, 2003) bir yandan da kiilttirel, dogal, beseri
unsurlarla, tarihi eserlerini koruyan, iilkelerin mevcut potansiyelini, siyasi olarak
izledikleri politikalari, meydana gelen gelisme ve olaylarin nedenlerini kesfedip
bunlar1 yorumlayabilen ve toplumlarin kalkinmasinda s6z sahibi olabilen bireylerin
yetistirilmesinde (Akmoglu, 2006; Artvinli ve Kaya, 2010) rol oynamaktadir.
Devletler ve onlar1 olusturan bireyler tarafindan son derece énemli islevleri olan
cografya, dunyanin kiiltiirel ve iktisadi anlamda giderek biiytimesiyle, bircok bilim
alan1 gibi gelismis, bu durum cografyanin dallara ayrilmasina sebep olmustur
(Kayan, 2000; Incekara, 2007).

Konusu itibariyle iki temel dala ayrilan cografyanin bir dalni insanin
yasadig1 yerin fiziksel ozelliklerini inceleyen fiziki cografya, digerini ise bizzat
insanin olusturdugu toplum ve onun yeryiizti {izerindeki faaliyetlerini inceleyen
beseri cografya®olusturur (Kayan, 2000).

Her ne kadar insanin ve onun olusturdugu toplumun yerytiziindeki
faaliyetini inceleyen alana bir zamanlar beseri ve ekonomik cografya dense de son
zamanlarda sadece beseri cografya demek yeterli goriilmektedir. Ctinkii ekonomik
faaliyetler de zaten begeri bir faaliyet olarak goriilmektedir (Doganay, Ozdemir ve
Sahin, 2014). Ttirkiye’de cografya konular: ilkokullarda hayat bilgisi (1-3. sinif), fen
ve teknoloji (4-8.s1mif) ve sosyal bilgiler (4-7.sinif) dersleriyle okutulurken, liselerde
ise bash basina cografya dersi ile okutulmaktadir (Kizilcaoglu, 2006; Sezer,Pinar ve
Kog, 2005). 1lk ve ortaokullarda cografya konularinm ilgili derslerle dgrenciler
tarafindan yeterli diizeyde anlasimasi hem 6grencilerin hem de toplumun
gelecekleri acgisindan buiyiik onem tasimaktadir. Cunkti her toplumda cografi
bilgilerin yeterlikleriyle donatilmis insanlara gereksinim vardir (Kizilcaoglu ve Tas,
2007). Ulkeler, ancak bu gereksinimleri elde etmis bireyler araciliiyla yasadiklari
cevrenin ve diinyanin gelecegini, farkl kiiltiirlerin, yasayislarin, etkilesimlerin diinya
tizerindeki etkisini anlamlandirabilirler.

6 Her ne kadar begeri ve ekonomik cografya olarak bazen kullanulsa da ekonomik faaliyetlerinde bir beseri
faaliyet oldugu kabul edildiginden dolay1, bu calismada sadece beseri cografya ismi kullanilmistir. Ayrintili bilgi
i¢cin bakimiz: Doganay, H., Ozdemir, U. ve Sahin, I. F. (2014). Genel beseri ve ekonomik cografya (6.Baski),
Ankara: Pegem.
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Bu baglamda yukarida bahsi gecen gereksinimlerle donatilmis bireylerin
toplumu olusturabilmesi icin 6grenci yetistirmeye aday olan 6gretmen adaylarinin
beseri cografya dersine yonelik tutumlarmi belirleyebilmek, onlarin 6gretmen
olduklarinda beseri cografya konularinin 6gretimini nasil yapacaklar1 konusunda
ipucu vermesi bakimimdan 6nemlidir. Ancak literatiire bakildiginda Teyfur'un (2009)
bilgisayar destekli cografya dersine yonelik tutum 6lcegi; Demir ve Ko¢un, (2013),
Aydin'in (2009), Artvinli, Giiltiim ve Cogkun’un (2010) cografya dersi tutum olcegi;
Demirkaya ve Aribas'i (2004), Ozgen, Bindak ve Birel’in (2007), Walker'm (2006) ve
Uzunoz'tn (2011) cografya dersine yonelik tutum 6lcegi;Gliven ve Uzman’in (2006)
ortadgretim cografya dersi tutum Olcegi;Cakiroglu-Oban ve Aygoren’in (2017)
cografya tutum olcegi; Giimiis ve Oziipekge'nin (2013) bilgisayar destekli cografya
ogretimi tutum Olcegi gibi farkhi olgeklerin gelistirildigi ve cesitli calismalarda
kullanildig1 goriilmektedir. Ama beseri cografya konularina ya da dersine iliskin
ogretmen adaylarmnin tutumlarim 6lcmeyi amaclayan daha spesifik bir 6lgme
aracinin alan yazinda bulunmadig tespit edilmistir. Bu sebepten dolayr mevcut
arastirmada, Ogretmen adaylarmin beseri cografya dersine yonelik tutumlar
vlgmede (BCDYTO) gegerligi ve giivenirligi test edilmis bir 6lgme araci gelistirilmesi
amaclanmustir.

Yontem

Calisma Grubu

Calisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde Ankara, Kirsehir,
Kastamonu ve Nigde illerinde yer alan devlet tiniversitelerinin egitim fakiiltelerinin
sosyal bilgiler egitimi, smif egitimi ve cografya egitimi anabilim dallarinda egitim
ogretimine devam eden ve amagli 6rneklem tiirlerinden kolay ulasilabilir ve olgtit
ornekleme yontemine uygun olarak segilen 386 lisans 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmadaki calisma grubunun secimindeki kolay ulasilabilirlik; arastirmacilarin
uygulama yapilan tiniversitelerin ilgili anabilim dallarinda gorev yapan bazi 6gretim
tiyeleri ile tanisiyor olmalari ile 6lgtit ise; arastirmanin yapildigi anabilim dallarinin
miifredatlarinda beseri cografya dersi ya da konularmin yer almasiyla” agiklanabilir.
Katilmcilardan elde edilen verilerin 6n incelemesi sonucunda 5 o6lcegin eksik, 7
olcegin bos oldugu gorilmiis ve bu Olcekler arastirma kapsamina alinmamustir.
Sonug olarak kullanilabilir veri kaynagini olusturan 1611 (95 erkek - 66 kadin) sosyal
bilgiler egitimi, 177’si (55 erkek - 122 kadin) sinif egitimi ve 36's1 (21 erkek - 15 kadin)
cografya egitimi® anabilim dallarinda 6grenim gormekte olan katiimcilardan
toplanan 374 adet gecerli Olcek formu tizerinden gerekli istatistiki islemler
gerceklestirilmistir.

Veri Toplama ve Olgegin Gelistirilme Siireci

Gelistirilmek istenen 6lgme araci igin birinci olarak alan yazin (Aydin, Coskun ve
Kaya, 2010; Aydin, 2013; Cifci, 2015;Doganay ve Doganay, 2015; Doganay, Ozdemir
ve Sahin, 2014; Dikmenli ve Cifci, 2016; Sezer, 2011; Teyfur, 2010; Tomal, 2009)

7Egitim fakiiltelerinde bulunan Fen Bilgisi Egitimi Anabilim dalinda da cografya konular1 yer almaktadir. Ancak
bu anabilim dalindaki cografya konular1 daha ok fiziki cografyanin alanina girdigi i¢in burada uygulama
yapilmamustir.

8 Calisma grubundaki 6gretmen adaylari icerisinde cografya egitimi anabilim dalinda 6grenim goren dgretmen
aday1 sayisinin az olma sebebi, bu anabilim dalinin her egitim fakiiltesinde bulunmamasindandir.
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taramas1 yapilmistir. Bu taramadan elde edilen bilgilerden yola ¢ikarak
arastirmacilar, 38 maddelik tutum ifadelerinden olusan bir havuz olusturmuslardir.
Olusturulan tutum ifadelerinin karsisina katilimcilarin ifadelere katilma dtizeylerini
saptamak amaciyla besli secenek sunulmustur. Bu secenekleri sirayla “(5)Tamamen
Katihiyorum, (4)Katihyorum”, “(3)Kararsizim”, “(2)Katilmiyorum ve (1)Hig
Katilmiyorum” seklinde puanlanmustir. Sonrasinda taslak halinde bulunan tutum
maddeleri iki dil bilim uzman (ytiksek lisans derecesine sahip) ile iki alan uzmani
(cografya ve sosyal bilgiler egitimi alanlarinda doktora derecesi olan) esliginde dil,
anlatim, icerik ve imla yoniinden incelemistir. incelemeler sonucunda uzmanlar
tarafindan yapilan oOneriler fikir birligi de dikkate almarak yerine getirilmistir.
Boylelikle 6lcegin taslagini olusturan tic madde olgekten ¢ikartilarak, olgegin taslak
hali 35 maddeye disurtlmiistir. Taslak halindeki 35 maddelik 6lcek calisma
grubunu olusturan Ankara’daki Ogrenim goren katilimcilara arastirmacilar
tarafindan uygulanmistir. Olgegin diger {i¢ ildeki katilimcilara uygulanmasi ise o
ildeki tiniversitelerde gorev yapan ve arastirmacilar ile daha énceden tanisik olan
ogretim {iyelerine posta ile ulastirilmak suretiyle yapilmustir. Hem arastirmacilar
hem de diger illerde gorev yapan Ogretim {iiyeleri tarafindan toplanan veriler bir
araya getirilerek verilerdeki eksiklikler, bos birakilmalar kontrol edilmis ve veriler,
istatistiki yoldan ¢lcege yonelik gegerligi ve giivenirligi analiz etmek adma SPSS 22
programina yiiklenmistir. Sonrasinda elde edilen 35 maddelik taslak 6lcek veri seti
tizerinden Ol¢me aracinin yapi gegerligini ortaya koymak icin agimlayici faktor
analizi yapma amaciyla ilk olarak; 6lgegin ttimu hakkinda fikir edinmek icin Kaiser-
Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Kiiresellik Testi degerlerine bakilmis, elde edilen
degerlerin agimlayici faktor analizi yapmaya elverisli olarak goriilmesi tizerine islem
devam ettirilerek tamamlanmistir. Taslak halde bulunan 6l¢gme aracinin boyutlara
ayrilma durumunu belirlemek amaciyla temel bilesenler analizine basvurulmustur.
Sonrasinda eldeki veriler tizerinden dik dondiirme teknigi (Varimax) kullanilarak
maddelerin her bir boyuta iliskin ytikleri incelenmistir. Agimlayic1 faktor analizi ile
boyut yiikii, .30’dan diisiik olan ve birden ¢ok boyuta yiik veren yani binisiklik
ozelligine sahip olan maddeler teker teker analiz dismna atilarak agimlayici faktor
analizi tekrarlanmistir. Ctinkti Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk’e (2010) gore
faktor ytikleri 0.30'un altinda olan maddeler ile iki ayr1 faktordeki ytikleri arasinda
en az 0.10 fark olmayan; bir baska ifade ile ytiki iki faktore de dagilan maddelerin
atilmas1 gerekmektedir. Bu islem gerceklestirildikten sonra olgekte kalan 23 madde
ile 6lcegin gecerligi; 6lcegin toplam puanina ve boyutlarina iliskin korelasyon matrisi
madde ayirt edicilik giicleri ve madde toplam korelasyonlar: hesaplanmis ve teste
tabi tutulmustur. Olgegin giivenirligi ise Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi, iki
es yar1 arasindaki korelasyon degeri, Sperman-Brown formiilti ve Guttmann split-
half giivenirlik formilleri kullanilarak i¢ tutarlilik dtizeyleri belirlenerek test
edilmistir.

Bulgular
Olgegin Gegerliligine Yonelik Yapilan Analizler
Beseri Cografya Dersine Yonelik Tutum Olgegi'nin (BCDYTO) gecerligini test etmek
adina once yap1 gecerligi, olgegin toplam puan ve faktorlerine iliskin korelasyon
matrisi ve madde-toplam korelasyonlar1 hesaplanmaistir.
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Yap1 Gegerligini Test Etmek I¢in Uygulanan Yontemler

Ac¢imlayia1 faktér analizi (AFA). BCDYTO'nin yapi gecerligini test etmek
adma katilimcilardan elde edilen veriler tizerinde oncelikle Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) ve Bartlett Kiiresellik Testi analizleri gerceklestirilmistir. Ctinku gelistirilmek
istenen Olcege AFA yapilabilmesi icin elde edilen verilerin AFA’ya uygunlugunun
tespiti icin KMO ve Bartlett Kiiresellik Testi degerlerinin incelenmesi gerektigi
belirtilmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2010). Bu baglamda olcege
iliskin bakilan KMO degerinin .91, Bartlett Kiiresellik Testi degerinin ise x*=
6128.306; sd=406 (p=0.000) oldugu tespit edilmistir. Bu veriler 1s1gtnda KMO
degerinin kabul orani olan .60’dan ytiksek, Bartlett Kiiresellik Testi degerinin anlaml
olmasi verilerin faktér analizi yapmaya elverisli oldugunun gostergesidir.
Sonrasinda olgegin tek boyutlu olarak mu bir yapiya sahip oldugunu yoksa cok
boyutlu olarak birbirinden iliskisiz boyutlara ayrisip ayrismadigini gormek amaciyla
eldeki verilere varimax dik dondiirme teknigi uygulanmis ve ortaya ¢ikan boyutlar:
olusturan maddelerin yiik degerleri incelenmistir. Bu dogrultuda madde yiik degeri
30’un altinda olan yedi adet madde ile birden ¢ok boyuta yiik veren ve bu yiik
degeri .10’dan az olan bes madde veri setinden cikarilarak elde kalan 23 madde
tizerinden acimlayict faktdr analizi islemi tekrarlanmistir. Son olarak yapilan
acimlayici faktor analizi sonrasinda olgekte kalan toplam 23 maddenin, iki boyut
altinda toplandig saptanmustir. Olgegi olusturan maddelerin dagilim gosterdikleri
iki boyutun ise toplam varyans: aciklama oranmin %51.41 oldugu saptanmustir.
Buradan hareketle ¢lgegi olusturan her iki boyut, kendi icerisinde var olan ytiksek
yiik degerine sahip 6lcek maddeleri incelenerek isimlendirilmislerdir. isimlendirme
islemi sonucunda, “Duyussal Acidan Beseri Cografya” adinin verildigi boyutta 15
maddenin; “Bilissel Acidan Beseri Cografya” adinin verildigi boyutta ise 8 maddenin
toplandig belirlenmistir. Asagida AFA sonrasinda 6lcekte kalan 23 maddenin her bir
boyuta iliskin madde ytik degerleri ile boyutlarin 6zdegerleri ve varyans agiklama
oranlarina yonelik bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1'de gortildugu tizere “Duyussal Acgidan Beseri Cografya” boyutu 15
maddeden meydana gelmektedir. Bu boyut altindaki maddelere yonelik yiik degeri
0.52 ile 0.74 arasmnda yer almaktadir. Bu boyutun olgegin geneline yonelik
olusturdugu 6z degeri 9.53; olcegin genelinin varyansma katki oranmi %41,45 dir.
“Bilissel A¢idan Beseri Cografya” boyutu ise 8 maddeden olusmaktadir. Bu boyuta
ait maddelerin yiik degerleri 0.58 ile 0.84 arasinda degisiklik gostermektedir.
Boyutun olcegin geneline iliskin olusturdugu 6z deger 2.29; o6lcegin genelinin
varyansina katki orani ise %9.96dur.

Madde ayirt ediciligi. Bu test yonteminde her bir boyuttaki maddeden elde
edilen puanlar ile maddenin bagh bulundugu boyuttan elde edilen toplam puan
arasindaki korelasyonlar hesaplanarak boyutlarin madde ayirt edicilik diizeyleri
ortaya cikarilmistir. Boylelikle olgegi olusturan iki boyutta yer alan her bir madde
icin elde edilen madde-faktor korelasyon degerleri Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 1
Her Bir Boyuta Gore BCDYTOnin Madde - Faktir Yiik Degerleri
Maddeler F1 F4
Beseri cografya konular1 eglencelidir. 74
Begeri cografyanin konulari ilgimi cekmez. 73
Begeri cografya ile ilgilenmek zaman kaybidir. 71
Beseri cografyada yer alan konularin giinliik hayatimda bana faydal 70
oldugunu diistintiriim. !
% Beseri cografya dersi calismaktan en zevk aldigim derstir. ,68
’5” Beseri cografya tilkemizi ve diinyay1 daha iyi tanimamaiza yardimei olur. ,66
5 Be§efi cografya 6grenmek yerine cografyanin baska bir konusunu dgrenmeyi tercih 66
K ederim. !
,‘,E Beseri cografyada yer alan konularla ilgili belgesel, film, tartisma programlar: 66
& izlemekten zevk alirim. ’
F Begeri cografya konularini sevmem. ,64
§‘ Beseri cografyada yer alan konularla ilgili tartismaktan zevk alirim. ,62
Cografyarmin diger alanlari bana beseri cografyadan daha onemli gelir. ,60
Beseri cografya calismas sikict bir alandir. 57
Beseri cografya dersinin genel kiiltirtimii arttirdigina inanirim. ,05
Beseri cografya dersi ile ilgili odevleri yapmaktan zevk alirim. 54
Beseri cografya dersinde yer alan gorselleri yorumlamaktan sikilirim. ,02
Beseri cografya 6grenmek mutluluk verir. ,84
B Begeri cografya ile ilgili kitap, dergi vb. yaynlar takip etmem. 79
z:ég Beseri cografya ile ilgili alakali merak ettigim her konuyu mutlaka arastiririm. 78
g :% Ulkemizde ve diinyada meydana gelen olaylar1 beseri cografyadan 7
"% )go yararlanarak yorumlayabilirim. !
< S Begeri cografya ile ilgili konular: 6grenmekte zorluk cekerim. ,69
,Sf» Begeri cografya alaminda yapilan calismalar ilgimi cekmez. ,68
3 Beseri cografya ders saatlerinin daha fazla olmasi gerektigini diistintirtim. ,59
Beseri cografya dersi beni diger cografya derslerinden daha mutlu eder. ,58
Ozdeger 953 2.29
Aciklanan Varyans 4145 9.96
Tablo 2

Korelasyon Analizi (Madde-Faktér Puanlart Arasinda)

F1 F2
Duyussal Agidan Begeri Cografya Biligsel Agidan Begeri Cografya
Maddeler T Maddeler T Maddeler T
m18 A4 m15 50** m22 59**
m16 54+ m24 A46** m21 70%*
m11 52¥* m12 52** m?23 68%*
m38 50** m1 55%* m29 .80**
m3 61%* m34 A1 m20 80**
m13 63** m7 36%* m25 84+
m9 54** m19 A49** m2 T9**
m30 A7 m14 T6%*
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Tablo 2'de goruldiigii tizere madde test korelasyon katsayilar1 Duyussal Agidan
Begeri Cografya icin .36 ile 0.63; Bilissel A¢idan Beseri Cografya faktorti icin 0.59 ile 0.84
arasinda degismektedir. Olgegi olusturan her bir madde, kendi boyutunun geneli ile
anlamli ve pozitif iliski icerisindedir (p<0.001). Tabloda goriilen katsayilar ayni
zamanda her bir maddenin gegerlik katsayisini gostermektedir. Bunlar, boyutun
tamamu ile tutarliligini; yani her bir boyutun 6lcegin 6lgmek istedigi seyi ne oranda
olctiyor olduguyla ilgili bilgi vermektedir (Ozgﬁven, 2011; Korkmaz ve Yesil, 2011;
Yiksel, 2009).

Bunun yaninda o6lcegin amacmma hizmet edebilirlik diizeyini test etmek
maksadiyla boyutta yer alan her madde ile o madde puaninin ¢ikarilarak hesaplanan
boyut toplam puani arasindaki diizeltilmis korelasyonlar da hesaplanarak asagidaki
tabloda gosterilmistir.

Tablo 3
Koreldsyon Analizi (Madde-Faktér Puanlart Arasinda Diizeltilmis)
Duyussal Acidan Begeri Cografya Bilissel Acidan Beseri Cografya
Maddeler r Maddeler r Maddeler r

ml8 Al m15 45 m22 45
ml6 ,65 m24 ,49 m21 ,59
mill ,52 ml2 45 m23 ,58
m38 A5 ml 45 m29 ,75
m3 ,67 m34 A7 m20 72
ml3 ,64 m7 Al m25 ,79
m9 ,54 m19 A7 m2 ,74
m30 A48 m14 ,68

Tablo 3'de gortildugu tizere her bir boyutta yer alan her bir maddenin ait
oldugu boyut ile kendisi arasindaki diizeltilmis korelasyon katsayilar1 0.41 ile 0.75
arasinda degismektedir. Cesitli arastirmacilar (Biyiikoztiirk, 2010; Ozgiiven, 2011;
Tavsancil, 2010; Tekindal, 2009) her bir maddeye ait bu katsayiun .20’den ytiiksek
olmasimnin, o maddelerin bagli bulunduklar1 boyutun amacma hizmet edebilirlik
diizeyini gosterdigini ifade etmektedirler. Buradan hareketle Tablo 3’deki boyutlar
altindaki maddelerin koreldsyon katsayilarinin .20’den yiiksek oldugu ve her bir
maddenin kendi boyutuna hizmet ettigi anlasilmaktadir.

Olgegin Giivenirligine iligkin Yapilan Analizler
Bu asamada i¢ tutarlilik analizleri kullanilarak olgegin giivenirligine iliskin islemler
yapilmistir. Bu islemler asagida sunulmustur.

I¢ tutarlik diizeyi yontemi. Olgegin giivenirligi icin her iki boyuta ayr1 ayr
analizler yapilarak ortaya konmustur. Asagidaki tabloda yer alan formiiller
kullanilarak her bir boyuta iliskin gtivenirlik analizi hesaplanmuistir.

Tablo 4’den anlasilacag: tizere giivenirlik analizleri sonucunda elde edilen
degerler olgegin giivenilir bir 6lgek oldugu sonucuna varilmasimi saglamaktadir.
Cunkt kimi arastirmacilar (Kayis, 2010; Salkind, 2015; Sencan, 2005) Cronbach’s
Alpha katsayisina bakip tlcege yonelik giivenirlige iliskin bir yargiya varilabilecegini
belirtmekte ve 6lgegin Cronbach’s Alpha katsayismin .40 - .60 arasinda olmasinin
diistik ancak kabul edilebilir, .60-.80 arasinda olmasinin oldukca giivenilir, .80 ve
tizerinin ytiksek derecede giivenilir seklinde nitelendirmektedir. Bu baglamda 6lcege
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ait iki boyutta .80 tizerinde bir deger alarak yiiksek diizeyde giivenirlige sahiptir
denebilir.

Tablo 4
Olgegin Faktorlerine Ait Giivenirlik Analizi Sonuglar:

Faktorler Madde Iki Es Yar1 Sperman GuttmannSplit- Cronbach’s

Sayisi  Korelasyonlar1  Brown Half Alpha
Duyussal lvxgldan Beseri 15 75 26 35 36
Cografya
Bilissel Af;ldal‘l Beseri 3 74 35 35 89
Cografya

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Calisma, beseri cografya ders ya da konular ile lisans donemlerinde karsilasan
ogretmen adaylarmin, beseri cografya dersine yonelik tutumlarmi belirlemede
kullanilacak bir tutum 6lgegi gelistirmek amaciyla hazirlanmistir. Hazirlanan 6lcegin
gecerlik ve giivenirlik testleri 374 6gretmen adaymin katildigi 6n calismayla
yapilmistir. Olgegin hazirlanmasi bes asamada gerceklestirilmistir. Bunlardan ilki
cografyaya ve onun alt dali olan beseri cografyaya iliskin literatiir incelemesi,
ikincisi; beseri cografya dersine iliskin tutum madde havuzunun olusturulmasi,
tiglinctisli; olusturulan tutum maddelerine iliskin igerik gecerliliginin kontrol
edilmesi, dordiinctsii; tutum maddelerinin ayirt edicilik 6zelliklerinin kontroli
(madde toplam ve diizeltilmis koreldsyonlar1) ve besincisi; giivenirlik (i¢ tutarlik)
analizleri seklindedir.

Olgegin dordiincti asamada bahsedilen madde-faktor toplam ve diizeltilmis
korelasyonlarin1 belirten korelasyon katsayilar1 .20'nin tizerindedir. Bunun yaninda
olcegi olusturan biitiin maddelerin istatiksel olarak manidar oldugu goriilmiistiir. Bu
baglamda Sencan (2005) 6l¢me araclarindaki maddelere ait korelasyon katsayisinin;
.21-.40 arasinda degerde olmasinin ayirt edicilik agisindan iyi olarak, .41 ve tstiinde
deger almalarinin ise ayirt edicilik baglaminda ¢ok iyi olarak degerlendirilebilecegini
belirtmektedir. Ote yandan Biiyiikoztiirk, (2010), Korkmaz ve Yesil, (2011), Tavsancil,
(2010) ve Yiiksel, (2009) gibi arastirmacilar ise 6lcegi olusturan maddelere yonelik
korelasyon katsayisinin .20’den biiyiik olmasimin o maddelerin ait olduklar1 boyutun
amacina yeterli seviyede hizmet edebilme ozelligine sahip olduklar1 anlamma
geldigini ve her maddenin katsayisinin 6lgegin tamamu ile tutarli oldugu yani 6lgegin
amacina uygun madde olarak degerlendirilebilecek olduklarimin kanit1 olarak ifade
etmektedirler. Bu ifadelerden yola cikarak, mevcut arastirmada yer alan olgek
maddelerinin tamaminin .41'in tizerinde deger almasi, hazirlanan Olcekteki
maddelerin ayirt edicilik gticlerinin ¢ok iyi olarak degerlendirilmesine imkan
tanimaktadir.

Olgegin yap1 gecerligi icin yapilan AFA sonucunda olgek maddelerinin iki
temel boyut altinda toplandig1 saptanmistir. Her iki boyutta toplanan maddelerin
yiik degerlerinin .52 - .84 arasinda dagildig1 goriilmektedir. Bu degerlerin .45in
altinda olmamas1 agimlayici faktor analizinin gecerliliginin ytiksek oldugunu ortaya
koymaktadir. Ciinkii baz1 arastirmacilar (Biiytikoztiirk, 2010; Barley, 1987 Akt., Balcy,
2010) bir boyutla ytiksek diizeyde iligkili olan maddelerin olusturdugu bir kiimenin
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madde yiik degerleri .40'in tizerinde olmasimin o maddelerin birlikte yapiy:r iyi
derecede olgttigti ifade etmektedir.

Bununla beraber, o6lcek maddelerinin olusturdugu iki boyutun yapinn
tamamina iliskin agiklanan toplam varyans ytizdesinin %51,41 olmasi, 6lcegin yap1
gecerliginin saglandiginin kaniti olarak gosterilebilir. Ciinkii literattirde (Scherer,
Wiebe, Luther ve Adams, 1988 Akt; Tavsancil, 2010) iki boyutlu yapisi olan
Olceklerde agiklanan toplam varyans oraninin %40-60 arasi bir deger almasmin
olcegin yap1 gecerliginin saglandiginin kaniti olarak ifade edilmektedir.

Olgegin giivenirligine iliskin ortaya ¢ikan sonuglara baktigimizda ise tlgegin
iki boyutuna iliskin Cronbach’s Alpha katsayis1 sirasiyla .86 ve .89 olarak
saptanmistir. Bu bulgu hazirlanan 6lcegin giivenirlik 6zelliklerine uygun oldugunun
kanit1 sayilabilir. Ctinkii baz1 arastirmacilar (Kayis, 2010; C)zgiiven, 2011; Sencan,
2005; Salkind, 2015) 6l¢me aracina ait Cronbach’s Alpha katsayisina bakilip olgek
hakkinda gtivenirlige iliskin bir yargiya varilabileceginden bahsetmektedirler ve
olcegin Cronbach’s Alpha katsayismin .80-1.00 arasinda bir deger almasiin yiiksek
diizeyde gtivenilir olarak kabul edilebilecegini ifade etmektedirler.

Sonug olarak bu calismada 6gretmen adaylarmin beseri cografya dersine
yonelik tutumlarmi oOlcebilecek yirmi ti¢ maddeden olusan bir ¢lgek meydana
getirilmistir. Olgekteki maddelerin ifade ettigi her bir diizeyi 6lgmek icin 5'1i Likert
tarzda bir olcek kullanilmistir. Maddeler tamamen katiiyorum, katiliyorum,
kararsizim, katilmiyorum ve hi¢ katilmiyorum seklinde, sirasiyla 5'den 1’e seklinde
puanlanmaktadir. Olgegin tamamina yonelik bir degerlendirme diistintildiigiinde
Olcegi olusturan olumsuz maddelerin (10 madde) tersten puanlanmasi
gerekmektedir. Olgegin tamamindan elde edilecek minimum puan 23 maksimum
puan ise 115'dir. Olgegin, dgretmen adaylarmin begeri cografya dersine yonelik
tutumlarmi degerlendirme stirecindeki arastirmalara katki saglayacak bir 6l¢me araci
oldugu varsayillmaktadir. Olcegin farkli calisma ve yas seviyesindeki gruplar
tizerinde uygulanmas1 istendiginde Oolgegin tekrardan gecerlik ve giivenirlik
analizlerinin yapilmas: ¢nerilmektedir.
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Summary

Introduction

Geography education not only helps individuals form their identities (Demirkaya,
2003) but also plays a role in raising individuals who protect cultural, natural,
human, and historical works, learn and interpret the potentials and policies of
countries and the reasons underlying the developments taking place in them, and are
needed for the advancement of society (Akinoglu, 2006; Artvinli and Kaya, 2010).
Geography, which has very important functions for the states and the individuals
making up them, has expanded, like many fields of science, along with the world’s
cultural and economic growth, which has caused it to be divided into branches
(Kayan, 2000; Incekara, 2007). Geography is divided into two main branches based
on its subject of study. One is dealing with the physical characteristics of the
settlements inhabited by human beings and is called physical geography, while the
other is human geography dealing with the communities formed by people and their
activities on earth (Kayan, 2000).

In Turkey, geography subjects are taught in Life Sciences courses (1st to 3rd
grades), Science and Technology courses (4th to 8th grades), and Social Sciences
courses (4th to 7th grades) in primary schools, and there are Geography courses in
high schools (Kizilgaoglu, 2006, Sezer, Pinar and Kog, 2005). The acquisition of
geography subjects by students through relevant courses in primary and secondary
schools is very important for the future of both students and society. This is because
in every society, there is a need for people equipped with geography knowledge and
competency (Kizilcaoglu and Tas, 2007). Countries can make sense of the future of
the environment and the world they live in only through individuals attaining such
knowledge and competency.

To this end, it is important to reveal the attitudes of preservice teachers, who
are candidates for training students as mentioned above, towards the Human
Geography course as it will give us clues on their future teaching of Human
Geography subjects. In this sense, this study aims to develop an assessment and
evaluation measurement tool (BCDYTO) with validity and reliability tests performed
to reveal preservice teachers’ attitudes towards the Human Geography course.

Method
The study group consists of 386 undergraduate students studying in departments of
Social Sciences Education, Primary School Education, and Geography Education in
state universities located in Ankara, Kirsehir, Kastamonu, and Nigde provinces in
the fall semester of the 2016-2017 academic year. The group was selected via
convenience and criterion sampling, which are purposive sampling methods. The
convenience of the study group can be explained by the fact that the researchers
knew some of the faculty members in the abovementioned universities. On the other
hand, the criterion for the selection of the group was the availability of the Human
Geography course or subjects in the curricula of the abovementioned departments of
those state universities. Preliminary examination of the data obtained from the
participants showed that 5 survey forms were incomplete, and 7 survey forms were
empty. Those forms were not included in the study. The relevant statistical
operations were made with 374 valid survey forms obtained from 161 social sciences
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education students (95 males - 66 females), 177 primary school education students
(55 males - 122 females), and 36 geography education students (21 males - 15
females) providing useable data sources.

Results

To test the construct validity of BCDYTO, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) analysis and
Bartlett’s sphericity test were performed. KMO value was found to be 0.91, whereas
Bartlett’s Sphericity test value was x?= 6128.306; sd=406 (p=0.000). These values
indicated that explanatory factor analysis could be performed on the draft
measurement tool with 35 items. Varimax vertical rotation method was employed to
see whether the scale was unidimensional or multidimensional with separate
dimensions irrelevant to each other. Then the loading values of the items making up
the dimensions were analyzed. As a result, seven items with loading values lower
than .30 and five other items involving more than one dimension and having loading
values lower than .10 for such dimensions were excluded from the data set.
Explanatory factor analysis was repeated with 23 items. Finally, the 23 items were
collected under two dimensions as indicated by the explanatory factor analysis. The
two dimensions of the scale explained 51.41% of the total variance.

Conclusion, Discussion and Pedagogical Implications
This study aimed to develop an attitude scale for preservice teachers undergoing
Human Geography courses or subjects in undergraduate years. The validity and
reliability tests of the scale were conducted through a pilot study involving 373
preservice teachers. The preparation of the scale involved five steps. The first stage
was the literature review regarding geography and human geography, which is a
sub-branch of geography. The second stage involved the formation of an item pool
regarding attitude towards Human geography. The third stage was the testing of the
content validity of the attitude items. The fourth stage involved testing the
distinctiveness of attitude items (i.e. item total and corrected correlations). Finally,
the fifth stage dealt with the reliability (internal consistency) analyses.

As a result, a scale with 23 items was developed to test preservice teachers’
attitudes towards Human Geography. This is a 5-point Likert type scale allowing
measurement for each level of agreement indicated by the items. The items are as
follows: “I completely agree”, “I agree”, “I am neutral”, “I disagree”, and “I
completely disagree”. The rating is from 5 to 1, respectively. When an overall
evaluation of the scale is at stake, the negative items of the scale should be reversely
scored. The minimum score to be obtained from the scale is 23 while the maximum
score is 115. It is believed that this scale will be helpful for research dealing with
preservice teachers” attitudes towards the Human Geography course. The repetition
of validity and reliability studies is recommended when it is planned to be conducted
on different study and age groups.
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Oz

Bu arastirma okul 6ncesi egitim ortaminin sahip oldugu kalite
diizeyinin ¢ocuklarin yaraticiifina olan etkisini belirlemek
amaciyla yapilmistir. Arastirmanin érneklem grubunu 6 bagimsiz
anaokulunda bulunan 6 okul ¢ncesi egitim smifi ve bu smiflarda
egitim gormekte olan 117 cocuk olusturmaktadir. Arastirmada okul
oncesi egitim ortamlarmin kalite diizeyini degerlendirmek icin
Okul Oncesi Egitim Ortam1 Degerlendirme Olgegi (ECERS) ve
cocuklarin yaraticiliklarini  degerlendirmek igin ise Yaratic
Davranig Gozlem Formu kullanilmistir. Arastirma siirecinde elde
edilen verilerin analizinde Hiyerarsik Dogrusal Modelleme (HLM)
analizi kullanmilmistir. Arastirma sonucunda okula iliskin toplam
kalite diizeyi degiskeninin; okul o6ncesi dénem c¢ocuklarmin
esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki
yaratic1 davranislarini anlamli bir sekilde yordadig1 bulunmustur.
Arastirmanin bu bulgusuna gore toplam kalite diizeyinin yiiksek
oldugu okullardaki ¢ocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve
zenginlestirme alt boyutundan aldiklar1 puanlarinin daha ytiksek
oldugu gortilmiistiir. Ayrica sosyo-ekonomik diizeyin; ¢ocuklarin
esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki
yaratici davranislarimi anlamli bir sekilde yordadigr ortaya
¢ikmistir. Buna karsin ¢ocuga ait okula devam siiresi, cinsiyet ve
yas degiskenlerinin ise ¢ocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve
zenginlestirme alt boyutlarinda aldiklar1 puanlar tizerinde
istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin olmadig1 gortilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Yaraticilik, egitim ortam Kkalitesi, hiyerarsik
dogrusal modelleme, okul 6ncesi egitim
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The Influence of Early Childhood Environment Quality On Children’s Creativity

Abstract

This research aims to explore the effect of early childhood environment quality of
preschools on children’s creativity. The sample of the study involves 6 preschool
classrooms and 117 children who are enrolled to these classrooms. Early Childhood
Environment Rating Scale was used to evaluate the quality of preschool environment.
Creative Behaviour Observation Form was used to assess creativity of children.
Hierarchical Linear Modelling was applied to analyse the data. The findings revealed
that the creative behaviours of the preschool children significantly predicted by variables
of total quality level of preschool. In detail, it was seen that children who enrolled in the
preschools which have higher environment quality, achieved higher results in the sub-
dimensions of creativity. Also it was found that socio-economic status of families
significantly predicts creative behaviours of children. In spite of this, attendance time,
sex and age have no effect on creative behaviours of children.

Keywords: Creativity, quality of educational environment, hierarchical linear
modelling, early childhood education

Giris

Kiresellesen diinyada bireylerin; yasam boyu 6grenme deneyimine acik, sorunlarin
tstesinden gelebilen, i¢csel motivasyon ile hareket edebilen, yaratici, yenilikgi ve
isbirlik¢i bir yapida olmalar1 gerekmektedir. Bu baglamda yaraticilik ve yenilikgilik
egitim yoluyla tesvik edilen yenilikler arasinda oncelikli hedefler olarak karsimiza
cikmaktadir (Craft, Jeffrey ve Leibling, 2001). Bununla birlikte yeni, 6zgtin bir fikir
tiretme ya da eylemde bulunma siirecini igeren yaraticiigin ortaya konmasinda
yetenek, bilgi, beceri ve zihinsel stirecler kadar cocugun iginde bulundugu gevrenin de
onemli bir rol oynadig1 gortilmektedir (Craft, 2001; Fitzgerald ve Hattie, 1983;
Torrance, 1964).

Yaraticilik dogustan gelen bir beceri (Fox ve Schirrmacher, 2008) olarak,
yaraticiligin ortaya c¢ikmasi icin gesitli kosullar ve deneyimler gerekmektedir (Craft,
2001). Yaraticiligin ortaya cikmasimi etkileyen bu faktorler arasinda okul cevresi,
egitim programi, 6gretmen ve aile ayrica 6ne ¢cikmaktadir (Craft, 2001). Arastirmalar
yaratici diisinme becerisinin kaliteli bir egitim ortami ve programi ile birlikte
gelistirilebilecegini gostermektedir (Fitzgerald ve Hattie, 1983; Fleith, 2000; Fleith,
Renzulli ve Westberg, 2002; Gentry, Rizza ve Owen, 2002; Tan, 2001). Ayn sekilde
Torrance (1964) da yaraticiligin 6gretilebilecegini savunmakta ve Hallman (1967) ise
bu potansiyelin gelistirilmesinde okullarin biiyiik bir 6neme sahip oldugunu ifade
etmektedir.

Erken ¢ocukluk doneminden itibaren bireyin sahip oldugu biiytime, gelisme ve
ogrenme ortamlarinin niteliginin artirilmast 6nemli bir konu olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Yapilan arastirmalar egitim ortam kalitesinin ¢ocuklarin bilissel ve
sosyal-duygusal gelisimleri tizerinde 6nemli etkisi oldugunu gostermektedir (Bryant,
Burchinal, Lau ve Sparling, 1994; Burchinal, Peisner-Feinberg, Bryant ve Clifford, 2000;
De Haan vd., 2013; Fantuzzo vd., 2011; Fontaine, Torre, Grafwallner ve Underhill,
2006; Kuger ve Kluczniok, 2008; Lonigan, Farver, Philips, ve Clancy-Menchetti, 2011;
Mashburn vd., 2008; Peisner-Feinberg vd., 2001; Sylva vd., 2006). Tuirkiye'de ise son
bes yilda okul 6ncesi egitim kurumlarimin sayisindaki iki kathk artisa ragmen (MEB,
2014, 2018), bu okullarin kalite diizeyi hala tartismalidir (Oktay, 2000). Okul 6ncesi
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donemde yaraticiligin gelistirilmesinde okul 6ncesi egitim kurumlarimin ¢ocuklara
belli kazanimlar saglamasi ve farkli yasant: deneyimleri sunabilmesi 6nemli olmakla
beraber bunun igin egitim ortaminin niteliginin arttirilmas: da gerekmektedir. Bu
dogrultuda egitim ortammi olusturan binanin fiziksel 6zellikleri ve calisan tiim
personelden, egitim programima kadar tim siireclerin niteliginin artirilmasi
onemlidir.

Egitim ortaminin kalitesinin, cocuklarin sosyal-duygusal ve biligsel gelisimine
olan btiytik etkileri diisuntildugiinde; egitim ortami kalitesinin ¢ocuklarin yaratici
diistinme becerisini de etkiledigi ve gelismesinde 6nemli bir yere sahip oldugu agiktur.
Bu nedenle egitim ortaminin sahip oldugu kalite bilesenlerinin, yaraticilik tizerindeki
etkisinin incelenmesi 6nemli bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Yaraticilik

Bir cok kuramci ve arastirmaci yaraticihigin ne oldugunu, nasil ortaya ¢iktigini ve
gelistigini kendi bakis acilariyla anlatmaya calistig1 icin ilgili literattirde yer alan
yaraticilik tanimlar1 da oldukga cesitlidir. Bunun yaninda kavramsal olarak yaraticilik
teriminin soyut bir 6zellik tasimasi ve tanimlanmasin zorlastiran pek cok 6zelliginin
bulunmasi nedeniyle de yaraticiligin birden fazla tanimi ve aciklamas: bulunmaktadir.

Guilford (1950) yaraticiligy; sorunlara kars: duyarlilik, akicilik, zihin esnekligi,
yetenekleri analiz edebilme, yeniden diizenleyebilme, karmasiklik ve degerlendirme
gibi faktorleri iceren bir stireg olarak tanimlamaktadir. Benzer sekilde; Torrance (1993)
yaraticiligy, bilgi eksikliklerini bulma, ¢6ztim yollar1 arama, hipotez gelistirme ve test
etme becerisi olarak tanimlamaktadir. Butcher ve Niec (2005)'e gore yaraticilik {ic
farkl1 bilissel siireci iceren bir diisiinme bicimidir. Yaraticilikta ilk bilissel siire¢ bir
problem karsisinda birden ¢ok sayida ¢oziim tiretebilme becerisi olan iraksak
diistinmedir. Ikinci bilissel siire¢ diistinmede esneklik gosterebilme ve problemlere
kars1 yeni ¢oztim yollar1 bulma becerisi olan doniistiirmedir. Ugtincti biligsel stireg ise
bir problemi ¢ozerken ve ¢ozdiikten sonra potansiyel ¢oziimleri degerlendirebilme
becerisi olan degerlendirmeci diistincedir.

Yeni ve 6zgtin bir tiriin olusturma stireci olarak ele alman yaratic1 diistinme
suireci birka¢ asamadan gecerek olusmaktadir (Amabile, 1996). Arastirmacilara gore
yaratici bir eylem hazirlik, kulucka, aydinlanma ve dogrulama olmak tizere dort
onemli asamay1 icermektedir (Csikszentmihalyi, 1997; Guilford, 1950; Wallas, 1926).
Hazirlik asamasi bir sorunun tanimlanmasi ve agiklanmasi icin bireyin yaptig1 6n
analizleri igerir. Bu asama bilingli bir calismay1 icerir ve kisinin egitim diizeyine,
analitik becerilerine ve problemle ilgili mevcut bilgilere dayanmaktadir
(Csikszentmihalyi, 1997; Wallas, 1926). Kisi bu asamada problem durumu hakkinda
diuistinmekte ve ¢coztim icin gerekli gereksinimleri belirlemektedir (Torrance ve Myers,
1970). Bu asamanin ardindan stireci kulugka asamasi izler. Kulugka asamasi stiresince
sorun tizerinde bilingli bir zihinsel ¢aba yoktur. Bu asamada kisi bilingli bir sekilde
sorundan uzaklasmakta ve kendini rahatlamaya birakmaktadir. Ancak zihin sorun
tizerinde bilincalt1 bir sekilde calismaya devam etmektedir. Bilingalt1 stireglerin ve
duyularin etkisiyle olusan kavrayis benzerlik ya da iliski kurma gibi bilissel
hareketlilikler, bu asamada daha aktiftir. Pek ¢ok cagrisim ve fikir kombinasyonlar1
kulugka stiresince olusmaktadir (Lubart, 2001). Kulugka asamasinin ne kadar stirecegi
sorunun dogasima bagh olarak degismektedir (Csikszentmihalyi, 1997). Aydinlanma
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asamasi ise; bilincalt1 bir sekilde bulunan yeni ve orijinal fikrin biling diizeyine gecmesi
ile baslar. Kulucka asamasinda farkina varmadan olusan yaratic1 fikirler bir anda
gortintir hale gelir (Wallas, 1926; Truman, 2011). Kisacas: bu asama yaratict fikrin
ortaya ciktigi asamadir. Bu asamanin ardindan bilingli bir calisma evresi olan
dogrulama asamasi gelir. Bu asamada kisi aydinlanma asamasinda olusturdugu fikri
degerlendirir, diizenler ve daha da gelistirir (Wallas, 1926). Kisinin bu son asamada
ulastig1 fikrin ihtiyac1 karsilayip karsilamadigi, 6zgiin olup olmadigir dogrulama
asamasinda gozden gecirilmektedir (Torrance ve Myers, 1970).

Yaratic1 diistinme stirecinin gelisimi ise bazi temel kaynaklardan etkilenerek
meydana gelmektedir. Bunlar zeka, bilgi ve entelekttiiel stil olmak tizere bilissel
kaynaklar; kisilik ve motivasyon olmak tizere duygusal kaynaklar ile gevresel
kaynaklardir. Bu kaynaklarin hepsi yaraticiligin gelisiminde énemli etkiye sahiptir
(Sternberg ve Lubart, 2000). Bu kaynaklar bakimindan zengin deneyimlere sahip olan
bir bireyin yaratici bir {irtin {iretme olasili$1 da daha ytiksek olacaktir (Russ, 1996). Bu
acidan bakildiginda yaraticiligin gelismesinde bu kaynaklarin desteklenmesi 6nem
kazanmaktadir.

Yaratic1 diistinme stirecinin gelisimini etkileyen bu faktorler arasinda gevresel
kaynaklar 6nemli bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Tegano, Moran ve Sawyers,
1991). Cevre kisi, ortam, nesne ve deneyim elementlerinden olusmaktadir ve bu
elementlerin hepsi c¢ocugun gelisimini etkilemektedir (Isbell ve Raines, 2007).
Yaraticilig1 destekleyen bir cevrenin her seyden 6nce cocuklara oyun firsatlari sunmasi
gerekmektedir. Erken cocukluk donemindeki bir ¢ocugun oyun kurabilmesi icin
problem ¢ozme ve 1raksak dustinme becerilerini kullanmas: gerektiginden (Russ,
1996), oyunun yaraticihgin gelismesinde 6nemli bir rolii vardir. Ozgiir segimler
yapabilme ve hayal giictine dayali oyun firsatlar1 sunan erken cocukluk egitim
ortamlar1 yaraticilik tizerinde 6nemli etkiye sahiptir (Craft, 2001; Russ, 1996; Tegano
vd., 1991). Bunun yaninda bir egitim ortaminda yaraticiligin gelismesi i¢in ¢ocuklarin
ogrenme stirecine aktif katiliminin saglanmasi da gerekmektedir (Prentice, 2000).
Ayrica smuf buytkliugti, dis mekan alanlari, malzeme ve materyallerin kalitesi, cesitli
ve yeni materyallere ulasim gibi bircok 6zellikten olusan 6grenme cevresinin fiziksel
ozelliklerinin yaraticilik tizerinde 6nemli bir etkisi de vardir (Runco, 2007).

Bir egitim ortaminin yaraticilig1 destekleyen bir cevreye sahip olabilmesi igin;
yaratici diistinme icin zaman saglayan, aktivite ve materyal seciminde 6zgiir secim
sansl tantyan, risk almaya cesaretlendiren, hatalar1 kabul eden, cevreyi kesfetmek icin
firsatlar saglayan, bireysel ilgi alanlarmin oldugu, sorgulamalarin yapildig1 bir ortam
olmas: gereklidir (Fleith, 2000). Bunun i¢in de egitim programlarinin da farkl
temalardan yola cikan egitim programlari, degisik oOgrenme etkinlikleri ve
materyalleri icerecek sekilde planlanmasi énemlidir (Murdock, 2003). Ayrica yaratic
ogretim kadar yaratici 6gretmende yaraticiligin gelismesinde etkili bir faktordiir
(Tegano vd., 1991) ve yaraticiligin olumlu yonde gelismesi igin 6gretmenin acik uglu
sorular sormasi, karmasiklig1 kabul edebilmesi, yaratici diistinme ve davranisa model
olabilmesi, yeni deneyimler icin cesaret verici olmas1 gerekmektedir (Craft, 2001).

lgili literatiir incelendiginde yaraticilig1 etkileyen faktorlere yonelik pek cok
arastirma bulgusu bulunmaktadir. Ma (2009) yaraticilik tizerinde etkili olan faktorlere
yonelik yaptig1 meta-analiz calismasinda ytizden fazla arastirma bulgusunu incelemis
ve yaraticilik tizerinde problem ¢6zme siireglerinin, 6diiltin, calisma cevresinin, siuf



Okul Oncesi Egitim Ortaminin Kalitesinin Cocuklarin Yaraticiligina Etkisi 932

atmosferinin, yeni deneyimlere agik olmanin, mistik diistinmenin, duygusal olarak
duyarli olmann, yaratic kisilik 6zelliklerinin ve liderligin yiiksek diizeyde olumlu
etkilerinin oldugunu ortaya koymustur. Arastirma sonuglar1 daha ayrmtili
incelendiginde problem ¢6zme stirecinin asamalarindan olan sorunun tanimlanmasi
ve sorun hakkinda 6n bilginin toplanmas: asamalarinin yaraticilik tizerinde ytiiksek
diizeyde olumlu bir etkiye sahip oldugu gortilmiistiir. Sorunun tanimlanmasi sorunun
¢oziilmesindeki basarmnin yarisini olusturmakta oldugu bu arastirma sonucu ile
desteklenmistir. Yaraticilig1 destekleyen gevre ise sessiz, dogal, rahat ve kisitlanmamis
bir ortam olarak karsimiza cikmaktadir. Yaraticiigi destekleyen bir 6gretmenle
birlikte rekabetten dolay1 olusan siirtiismenin az oldugu bir sif atmosferinin
yaraticilik icin elverisli oldugu ortaya konulmustur.

Bu baglamda zengin cevresel uyaranlarin oldugu bir ortam diistincede daha
akici olabilmeye, yeni ve farkli diisiincelerin gelismesine ve bu diistincelerin
degerlendirilebilmesine olanak saglamaktadir (Csikszentmihalyi, 1997). Yaraticilik
tizerine yapilan pek ¢ok calismada sinif ortaminin sahip oldugu niteligin yaraticiligin
gelisimine olan etkilerini (Alfuhaigi, 2015, Makhmalbaf ve Yi-Luen Do, 2007;
Ozmentes, 2012) ve yine kaliteli bir egitim programina sahip okul oncesi egitimin
cocuklarin gelisimine olan olumlu etkilerini (Collins, O’Connor ve McClowry, 2017;
Duncan vd., 2007; Rimm-Kaufman ve Pianta, 2000) ortaya koyan calismalar oldugu
gortilmektedir. Buna karsin gevresel faktorlerden biri olarak ele alinabilecek cocugun
icinde bulundugu egitim cevresi ile ¢ocuklarin yaratici diistinme becerisi arasindaki
iliskiyi inceleyen ¢ok calismanin olmadigr gortulmektedir. Mevcut calismalara
bakildiginda ise fiziksel ¢evrenin (Alfuhaigi, 2015, Makhmalbaf ve Do, 2007), ev
ortaminin (Kim, Koo ve Lee, 2015; Sharma, 2016; Lew ve Cho, 2013), 6gretmen roliiniin
(Leggett, 2017) ve egitim programinin (Ozerbas, 2011) yaraticithin gelisimini énemli
olctide etkiledigi gortilmektedir.

Ozetle erken doénemlerden itibaren zaten tiim cocuklarda var olan yaraticithgin
gelisimi icin bilissel ve duygusal kaynaklar1 iceren, zengin bir ¢evrenin ve yeterli bir
motivasyonun saglandig1 ve bireye katilim saglamasi, deneyimlemesi ve cevresiyle
etkilesime ge¢mesi igin firsatlar saglayan yaklasimlarin izlenmesi gerekmektedir
(Torrance, 1970). Ilgili literatiirde yaraticilik kavraminin; yeni kavramlar veya fikirler
tretme, hayal giictinii kullanma, yeni yollar bulma, yeni bilgiler arama, deneyimlere
karst acik olma gibi 6zellikler tasidig1 goriilmektedir. Bu arastirmada ise yaraticilik,
yaratici diistinme stirecinde yer alan akicilik, esneklik, orijinallik ve zenginlestirme
bilesenleri tizerinden degerlendirilmistir. Akicilik birden fazla ve farkh fikir
tiretebilme becerisi; esneklik karsilasilan problem durumu karsisinda geleneksel
olmayan ¢oziim yollar1 bulma becerisi; orijinallik, bir problem durumu karsisinda tam
anlamiyla farkli ya da alisiimadik ¢oztimler getirme becerisi; zenginlestirme ise ortaya
konulan fikir ve dustincenin tim detaylar1 ile birlikte ortaya konulmas: olarak
degerlendirilmistir.

Tiirkiye’de Okul Oncesi Egitim ve Yaraticilik

Tiirkiye'de erken ¢ocukluk egitimi dogumdan ilkokul yilina kadar olan gocuklar igin
bir egitim stirecidir. Erken ¢ocukluk egitiminin amaci c¢ocuklarin her yonden
toplumun kiilttirel degerlerine gore gelismesini saglamak ve sosyal duygusal
gelisimlerini destekleyerek yaraticiliklarini gelistirmektir. Ayni zamanda erken
cocukluk egitimi gocuklarin kendilerini 6zgtirce ifade etmelerini, kendi kendilerini
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kontrol etmelerini ve bagimsiz hareket etmelerini saglamay1 amaglamaktadir (MEB,
2013).

Turkiye’de okul oncesi egitim, cesitli yasa ve yonetmeliklerle resmi ve 6zel
kuruluslar tarafindan acilan kurumlarda ytriittilmektedir. Bu kurumlar, Milli Egitim
Bakanlig: ile Sosyal Hizmetler ve Cocuk Esirgeme Kurumu'nun ilgili organlarinca
denetlenmektedir. Tuirkiye’de uygulanan okul 6ncesi egitim programi en son 2013
yilinda giincellenmis ve halen bu program kullanilmaktadir. Programin felsefesini
gelisimsel bir yaklasim olusturmaktadir. Bunun yaninda sarmal bir 6zellik gosteren
bu program, model olarak eklektiktir (MEB, 2013).

Okul oncesi donem c¢ocuklarmin cok yonlii gelisimlerini desteklemeyi
amaclayan program ¢ocuk merkezlidir. Program ¢ocugun, fiziksel ¢evrenin ve ailenin
degisen oOzelliklerine gore uyarlanmaya ve bireysellestirilmeye uygun esnek bir
ozellige sahiptir. Oyun araciligiyla 6grenme bu programin temelini olusturmakta ve
cocuklarin kesfederek ogrenmesi esas alinmaktadir. Tim bu unsurlarin yaninda
programda yaraticihigin gelistirilmesi 6n planda tutulmaktadir. Bu amagla cocuklarin
ogrenme gereksinimleri ve 6grenme stillerine uygun ortamlarda kendilerini farkl
yollarla ve 6zgiin bir bicimde ifade etmeleri i¢in gerekli olan firsatlarin yarilmasina
vurgu yapilmaktadir. Ozellikle 6grenme siirecinde farkli materyaller, farkli yéntem ve
tekniklerle cocuklarin bireysel farkliliklarmnin desteklenmesinin énemli oldugu ifade
edilmektedir. Programda yaraticilik, ayr1 bir alan olarak ele alinmamus fakat kazanim
ve gostergelerde vurgulanmistir (MEB, 2013).

Kalite ve Yaraticilik
Okul oncesi egitim ortaminin kalite diizeyini 6gretmen, cocuk ve ortam arasindaki
etkilesim belirlemektedir. Bu etkilesim stirecinde duygusal destek, sinif yonetimi ve
ogretim destegi kaliteyi etkileyen onemli faktorler olarak degerlendirilmektedir.
Yiiksek kalite dtizeyine sahip okul Oncesi egitim ortamlarinda cocuklar yeterli
diizeyde duygusal destege sahiptir ve sinifin 6gretmeni ¢ocuklarin ihtiyaclarin1 dogru
bir sekilde tanimlamakta, ¢ocuklara olan ilgisini bireysel olarak gosterebilmekte,
etkinlikleri cocuklarin duygusal ve akademik ihtiyaclarina uygun sekilde planlamakta
ve cocuklar arasindaki olumlu etkilesimleri kolaylastirmaktadir (Brophy, 1999).
Ogretmenlerin simf yonetimi becerileri tist diizeydedir; sinif rutinleri bellidir ve
oturmustur, ¢ocuklarin akademik deneyimler kazanmalar1 dikkatle izlenmektedir ve
cocuklarin ilgisine yonelik etkinlikler planlanmaktadir (Emmer ve Stough, 2001).
Bunun yaninda c¢ocuklar ihtiyag duyduklar1 o6grenme desteklerine sahiptir,
ogretmenler cocuklar icin ortak ilgi alanlari olusturmakta, kavram gelisimi igin
firsatlar yaratmakta ve uygun degerlendirme yontemlerini kullanarak cocuklarin
gelisimlerini desteklemektedir (La Paro, Pianta ve Stuhlman, 2004; Pianta, La Paro ve
Hamre, 2007).

lgili literatiir incelendiginde kaliteli okul 6ncesi egitim ortamlarinin gocuklarmn
gelisimleri tizerindeki etkilerini arastiran pek ¢ok calismanin oldugu gortilmektedir
(Bryant vd., 1994; Burchinal vd., 2000; Fontaine vd., 2006; Mashburn vd., 2008; Peisner-
Feinberg vd., 2001). Bryant vd. (1994) kaliteli bir okul 6ncesi egitimden yararlanan
cocuklarmn bilgiyi kullanma, sozel ifade ve erken akademik becerilerde daha iyi
olduklarini ifade etmektedir. Aym sekilde Burchinal vd. (2000) da yaptiklar
arastirmada kaliteli bir okul 6ncesi egitimin ¢ocuklarin dil ve matematik becerilerine
olumlu bir etki yarattigimi ortaya koymustur. Peisner-Feinberg vd. (2001) ise
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arastirmalarinda, kaliteli bir okul o©ncesi egitimin c¢ocuklarin gelisimlerini
desteklemesinin yaninda davranis problemlerinde azalmasina neden oldugunu tespit
etmistir. Bu dogrultuda okul ¢ncesi egitim ortamlarimin kalitesi ile ¢ocuklarin
gelisimleri arasinda gticli bir iliski vardir ve okul oncesi egitim ortamlarinin
kalitesinin c¢ocuklarin bilissel ve sosyal-duygusal gelisimine olan bu etkileri uzun
vadelidir (Peisner-Feinberg vd., 2001). Cocuklarin dil, bilissel ve sosyo-duygusal
olarak iyi bir gelisim gostermelerinin temel nedeni kalite diizeyi yiiksek olan okul
oncesi egitim ortamlarimin  6gretmenlerinin  ¢ocuklara daha ilging ve
yapilandirilmamis etkinliklere katilma firsati sunmasindan kaynaklanmaktadir
(Bryant vd., 1994). Yine yapilan baska bir arastirmada; cocuklara kitap, resim, drama
gibi farkli yontemleri kullanarak kendilerini ifade etme firsati saglayan bir 6gretmen
olmanin kaliteyi etkileyen olumlu bir faktor oldugu goriilmistiir (Fontaine vd., 2006).
Bu baglamda okul oncesi donemde cocuga verilecek olan dogru bir egitimle
yaraticilligin gelistirilebilecegi (Omeroglu, 1986) ele alindiginda; kaliteli bir okul 6ncesi
egitimin cocuklarin yaraticilik gelisimine de katki saglamasi kacinilmazdir.

Yaraticihik kaliteli ve iyi planlanmis bir egitim programi ve siireci ile
gelistirilebilir (Fatt, 2000). Fitzgerald ve Hattie (1983) yaraticiligin ortaya ¢ikmasinda
onemli bir faktor olan uygun cevrenin yaratilmasinda okulun ©nemli bir rol
oynadigini ifade etmektedir. Cocuklarda yaratici diistinme davranisini gelistirebilmek
icin onlarin merakini uyandiran ve sorgulama firsati saglayan problem ¢ozme
faaliyetleri acisindan zengin ortamlarla karsi karsiya birakmak onemlidir (Moran,
1990). Cocuklarin bes duyusuna hitap eden farkli uyaranlar onlarin ilgisini ceker,
meraklarin1 uyandirir ve onlari kesfe stirtikler. Bunun yaninda ¢ocugun yaraticiligimin
gelisebilmesi igin Ogrenme siirecine aktif bir katilim gosteriyor olmasi da
gerekmektedir. Burada 6nemli olan sadece fiziksel bir aktiflik degil, cocuklarin bilissel
ve duygusal olarak da aktif olmasi gerektigidir (Inan, 2010). Giiven duygusunu
destekleyen, cesitli uyaranlarla donatimis, problem ¢ozme becerilerinin
desteklendigi, hayal giictinii arttiran materyal cesitliliginin oldugu, kisileraras:
etkilesimlerin oldugu, farkliliklara saygi duyuldugu, bireyselligin farkinda olundugu,
olasiliklara ve beklenmeyen durumlara acik olundugu bir egitim ortaminda
yaraticiligin  gelistirilmesi miimkiindtr (Carft, 2001). Yaraticiligin gelisiminde
cevrenin 6nemli bir faktor oldugu dustintldiigiinde, fiziksel donanim, 6gretmen,
egitim programi ve okul-aile is birligi bilesenlerinden olusan egitim ortaminin kalite
diizeyinin ytikseltilmesi ¢ocuklarin gelisimlerini ttim alanlarda desteklerken ayni
zamanda ¢ocuklarda yaraticiigin gelismesinde de 6nemli bir etki yaratacaktur.

Bu baglamda, calismanin amacmi okul oncesi egitim ortam kalitesinin
cocuklarin yaraticiligina olan etkisini incelemek olusturmaktadir. Arastirmada "Okul
oncesi egitim ortam kalitesinin ¢ocuklarin yaraticiligina olan etkisi nedir?" sorusuna
cevap aranmustir. Bu arastirma problemi cercevesinde asagidaki alt problemlere cevap
aranmistir:

1. Esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarinda ¢ocuklarin
yaratici davranislar1 okullar arasinda anlamli bir farklilik gostermekte
midir?

2. Esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarinda ¢ocuklarin
yaratict davranislart sosyo-ekonomik diizeye, okula devam siiresine,
¢ocugun cinsiyetine ve yasina gore anlaml diizeyde farklilasmakta midir?
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3. Esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarinda ¢ocuklarin
yaratic1 davranislarii okul 6ncesi egitim ortaminin toplam kalite diizeyi
puani anlamli bir sekilde yordamakta midir?

Yontem

Bu arastirmada; okul 6ncesi déonem c¢ocuklarinin yaratici davramslarinin, egitim
aldiklar1 okul oncesi egitim kurumlarmmin kalite diizeyinden ne kadar etkilenip
etkilenmedigi tespit etmek amaciyla hiyerarsik dogrusal modelleme analizleri
yapimistir. Hiyerarsik dogrusal modelleri (HLM) 6zellikle kiimelenmis verilerin ¢ok
seviyeli veri yapilarim1 belirgin bir sekilde aciklamada kullamilan istatistiksel bir
yaklasimdir (Raudenbush and Bryk, 2002). Bu arastirmada da 6rneklemde yer alan
okul o©ncesi donem c¢ocuklarindan elde edilen veriler ile c¢ocuklarin iginde
bulunduklar1 okullara ait kalite dtizeyine yonelik veriler olmak tizere 2 farkli diizeye
ait veri bulunmaktadir. Bu durum egitim bilimlerinde en c¢ok karsilasilan
durumlardan biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Egitim bilimleri alaninda yapilan
bircok arastirmada ogrenciler siniflarda, siniflar okullarda ve okullar ise bolgelerde
kiimelenmektedirler. Bu dogrultuda verilerin analizinde, verilerin i¢ ice gecmis
hiyerarsik bir yapida olmasindan dolay1 HLM yontemi segilmistir.

Calisma Grubu
Arastirma kapsaminda o©rnekleme tiirti olarak olasilikli olmayan ornekleme
turlerinden amach 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi
kullanilmistir. Bu yontemde arastirmaci, yakin ve erisilmesi kolay olan bir durumu
secer ve bu nedenle arastirmaya hiz kazandiran bir yontem olarak tanimlanmaktadir
(Karasar, 2006).

Orneklem grubunu belirlemek igin ncelikle Tiirkiye Istatistik Kurumu, Ankara
Kalkinma Ajansi gibi kuruluslar tarafindan hazirlanmas istatistiki raporlar ve analizler
incelenmis ve okullarin segilecegi ilceler hakkinda genel bir sosyo-ekonomik
degerlendirme yapilmustir. Bu degerlendirmenin sonucunda secilen okullarin
bulundugu bolgelerin niifus yogunluklar1 goz ontine alindiginda, ilgelerin kendi
icinde de sosyo-ekonomik agidan farkliliklar gosterebilecegi, bu ytizden sadece ilgelere
yonelik istatistiki verilerin degerlendirilmesiyle okul seciminin yaniltici sonuglar
ortaya cikarabilecegi goriilmiistiir. Bu durum calismanin saghig: acisindan sosyo-
ekonomik diizeyle ilgili farkli ve daha kapsamh bir 6l¢tim aracinin uygulanmasini
zorunlu kilmistir. Bu amacla Deniz, Tiire, Uysal ve Kunduroglu-Akar (2015)
tarafindan gelistirilen ve Kiimeleme Analizi ile kullanima yonelik olan bes degisken
(ailenin gelir diizeyi, annenin egitim seviyesi, babanin egitim seviyesi, anne ve babanin
sosyal etkinliklere katilim orani, bir yil icinde eve aliman okuma kitab1 sayis1) sosyo-
ekonomik diizeyin olciilmesinde ve degerlendirilmesinde kullamilmistir. Yapilan
kiimeleme analizi sonucunda orneklemdeki okullarin beklenen sekilde diisiik ve
yiiksek sosyo-ekonomik diizey olarak kiimelendigi goriilmiis ve ¢rneklem grubu
olusturulmustur (Tablo 1, 2 ve 3).
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Tablo 1
SED'i Belirleyen Aylik Gelir ve Bir Yil Icinde Eve Alinan Okuma Kitabi Sayis: Degiskenlerinin
Frekans Sonuclar

Degiskenler SED n Min Mak Ortalama
Aylik gelir Alt 53 1000TL 3000TL 1619,81TL

Ust 67 3000TL 20000TL 6425,37TL
Bir yil icinde eve alinan okuma kitabi Alt 53 0 Adet 18 Adet 5,04 Adet
say1sl

Ust 67 13 Adet 268 Adet 76,46 Adet

Tablo 2
Alt SED’e ait Anne Egitim Diizeyi, Baba Egitim Diizeyi ve Sosyal Etkinlik Siklig1 Degiskenlerinin
Frekans-Yiizde Sonuclar

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)
Anne Egitim Diizeyi

Orta okul ve daha diisiik 30 56.6
Lise 22 41.5
Yiiksekokul 1 1.9
Toplam 53 100.0
Baba Egitim Diizeyi

Orta okul ve daha diisiik 22 415
Lise 25 47.2
Yiiksekokul 1 1.9
Universite 5 9.4
Toplam 53 100.0
Sosyal Etkinlik Siklig1

Hig 13 245
Birkag ayda bir 34 64.2
Ayda bir 6 11.3
Toplam 53 100.0

Bu bulgular 6rneklem grubunun sosyo-ekonomik diizey agisindan alt ve tist
olmak tizere iki grup olarak kiimelendigini gostermistir. Boylece arastirmanin
orneklemini 3 alt ve 3 iist sosyo-ekonomik diizeye sahip 6 farkli okul 6ncesi egitim
kurumunda egitim gormekte olan toplam 120 okul 6ncesi ¢ocugu olusturmaktadir.
Ancak 6rneklem icerisindeki 2 ¢cocugun engellilik durumlarinin olmasi ve 1 cocugun
ise dort yasinda olmasi nedeniyle arastirmaya dahil edilememistir. Bu dogrultuda
arastirma 117 ¢ocuk tizerinde yiirtitiilmistiir (Tablo 4).
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Tablo 3

Ust SED’e ait Anne Egitim Diizeyi, Baba Eitim Diizeyi ve Sosyal Etkinlik Siklig1 Degiskenlerinin
Frekans-Yiizde Sonuclar

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)
Anne Egitim Diizeyi
Orta okul ve daha diisiik 1 1.5
Yiiksekokul 5 7.5
Universite 45 67.2
Yiiksek Lisans 13 194
Doktora 3 45
Toplam 67 100.0
Baba Egitim Duizeyi
Orta okul ve daha diisiik 3 45
Lise 2 3.0
Yiiksekokul 3 45
Universite 42 62.7
Yiiksek Lisans 16 23.9
Doktora 1 1.5
Toplam 67 100.0
Sosyal Etkinlik Siklig1
Ayda bir 6 9.0
Haftada bir 43 64.2
Haftada birkag kez 18 26.8
Toplam 67 100.0
Tablo 4

Orneklem Grubunu Olusturan Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Demografik Ozellikleri

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)
Cinsiyet

Kiz 56 479
Erkek 61 52.1
Toplam 117 100.0
Yag (X=5.44, SD= .498)

5 66 56.4
6 51 43.6
Toplam 117 100.0
Okul Oncesi Egitime Devam Siiresi

0 Ay 37 31.6
6-12 Ay 25 214
18-24 Ay 49 41.9
36-43 Ay 6 5.1
Toplam 117 100.0
Anne Egitim Diizeyi

Ortaokul ve daha diisiik 29 24.8
Lise 22 18.8
Yiiksekokul 5 43
Universite 45 38.5
Yiiksek Lisans 13 11.1
Doktora 3 2.6
Toplam 117 100.0
Baba Egitim Diizeyi

Orta okul ve daha diisiik 25 21.4
Lise 25 21.4
Yiiksekokul 4 34
Universite 46 39.3
Yiiksek Lisans 16 13.7
Doktora 1 0.9
Toplam 117 100.0
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Veri Toplama Araclar1

Okul 6ncesi egitim ortam kalitesi. Bu arastirmada ECERS (Harms ve Clifford,
1990) okul 6ncesi egitim ortaminin kalitesini degerlendirmek amaciyla kullanilmistir.
ECERS okul oncesi egitim ortaminin belli durumlardaki farkli kalite seviyelerini
tanimlayan 37 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler 7 alt 6lgek altinda toplanmaistir.
Olcekte yer alan alt 6lcekler Kisisel Bakim Rutinleri, Mobilya ve Gorsel Malzemeler,
Dil ve Mantik Yirtitme Deneyimleri, Motor Etkinlikler, Yaratici Etkinlikler, Sosyal
Gelisim ve Yetiskin ihtiyaglarl seklindedir. Olgekte her madde igin ayrintili bir
aciklamaya yer verilmis ve maddeler 1 (yetersiz) ve 7 (cok iyi) arasinda
puanlandirilmaktadir. ECERS Olgegi'nin Harms ve Clifford (1990) tarafindan elde
edilen Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0,97’ dir. Olcegin Tiirkce'ye adaptasyonu ve
Turkce adaptasyonunun gegerlilik ve gtivenirlilik galismasi, Tovim tarafindan 1996
yilinda yapilmistir. Adaptasyon calismasinda elde edilen elde edilen gozlemciler arasi
gtivenirlik 0,84 iken Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise 0,96"dir (Tovim, 1996).

Yaratic1 davranislar. Yaratict Davranis Gozlem Formu (Dere, 2012) cocuklarin
yaratict davranislarini degerlendirmek igin kullanilmistir. Yaratict Davranis Gozlem
Formu’'nda, 26 madde ve Esneklik, Akicilik, Orijinallik ve Zenginlestirme olmak tizere
dort alt boyut bulunmaktadir. Olgegin Akicilik alt boyutunda sekiz madde, Esneklik
alt boyutunda yedi madde, Orijinallik alt boyutunda alti1 madde ve Zenginlestirme alt
boyutunda ise bes madde bulunmaktadir. Olgekte yer alan 26 maddeyi gozlemlemek
ve degerlendirebilmek igin Dere (2012) tarafindan 6lcek kapsaminda yapilandirilmis
dort farkl etkinlik plani arastirmaci tarafindan ¢ocuklara uygulanirken, uygulama
stireci video kaydma alinmakta ve daha sonra bu video kayitlarini incelenerek; her
cocuk i¢in Yaratict Davrams Gozlem Formu, kullanma kilavuzdaki bilgiler 1s1ginda
doldurmaktadir (Dere,2014). Cocuk etkinlikte ©lcekte yer alan maddeyi hig
yapmadiysa “0” (Hemen Hemen Hi¢ Yapmaz), bir kez yaptiysa “1” (Nadiren Yapar),
iki-li¢ kez yaptiysa “2” (Bazen Yapar), dort-bes kez yaptiysa “3” (Cogu Zaman Yapar)
ve alt1 kez ve daha fazla yaptiysa “4” (Hemen Hemen Her Zaman Yapar) degeri
verilerek form {izerinden degerlendirilmektedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik
katsayis1 0,94 olarak bulunmustur.

Demografik bilgi formu. Katilimcilara iliskin cinsiyet, yas, okul oncesi
kurumuna devam etme siiresi, anne-babanin egitim durumu, ailenin aylik geliri, anne-
babanin sosyal etkinlige katilma siklig1 ve bir yil icinde eve alinan okuma kitabi sayis1
bilgilerine wulasmak amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmis formdur.
Arastirmada bu form ailelere uygulanmustir.

Gozlemciler Aras1 Giivenirlik
ECERS’in kullanimi esnasinda gozlem tekniginin kullanimindan kaynaklanabilecek
glvenirlige dair stipheleri gidermek amaciyla gozleme bagli giivenirlik olarak
adlandirilan, bir durumun ya da olaymn aym anda birden fazla arastirmaciyla ayni
Olcme aract kullanilarak degerlendirilmesi (Cohen, Manion ve Morrison, 2003)
yontemiyle i¢ glivenirlik saglanmaya calisilmistir. Bu baglamda arastirmacidan farkl
bir gozlemci ile birlikte biri alt SED’den, digeri tist SED’den olmak tizere 2 farkl
okulda ayn1 zaman diliminde ve ayni ortamda ECERS gozlem calismas: yapilmustir.
Gozlemciler aras1 giivenirligi hesaplarken eger 6lgme arac1 “var-yok” gibi iki
kategori yerine ikiden daha fazla kategoriyi iceriyorsa Agirlikli Kappa yonteminden
yararlanilmaktadir (Cohen vd., 2003). Bu nedenle goézlemciler arasi guivenirliligi
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hesaplamak icin “Agirlikli Kappa Katsayis1” hesaplanmistir. Alt SED’deki okula ait
agirlikli kappa katsayisi degeri .82 , tist SED’deki okula ait agirlikli kappa katsayisi
degeri ise .77 olarak bulunmustur. Bu bulgular incelendiginde gozlemcilerin alt
SED’de ki sinif1 “¢ok iyi uyusma”, tist SED’de ki sinifi1 ise “iyi uyusma” ile puanladig:
gortilmektedir.

Yaratic1 Davranis Gozlem Formu 6lgegine ait etkinliklerin uygulamasi bittikten
sonra arastirmaci ve ikinci bir gozlemci tarafindan ¢ocuklarin davranislar: videolardan
ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve Yaratict Davranmis Gozlem Formlari, olgegin kullanma
kilavuzunda yer alan bilgiler 1s1g1nda doldurulmustur. Bu asamada iki gozlemci kendi
gozlemlerini ayr1 degerlendirdiginden, her iki gozlemcinin gozlemleri arasinda fark
olup olmadigini anlamak igin pearson korelasyonuna bakmak uygun bir yontem
olarak goriilmektedir (Cohen vd., 2003). Gozlemciler arasi tutarlik analiz sonuclarma
gore gozlemciler arasi tutarliligin esneklik alt boyutu igin .95, akicilik alt boyutu icin
.96, orijinallik alt boyutu icin .98 ve zenginlestirme alt boyutu icin .99 oldugu
gortilmiistiir. Bu bulgular incelendiginde birinci ve ikinci gozlemciler arasindaki
korelasyon katsayilarimin tiim alt boyutlarda yiiksek oldugu gortilmektedir. Ttim
katsayilar 0,80 degerinden daha btiytik ve 0,01 diizeyinde anlamlidir. Bu durum,
birinci ve ikinci gozlemciler arasindaki tutarliligin oldukca ytiiksek olduguna isaret
etmektedir (Cohen vd., 2003).

Veri Toplama Siireci
Uygulama yapilacak olan anasmiflarma gidilip 6gretmenleri ile gortistilmis ve
arastirma hakkinda bilgi verilerek, calisma takvimi olusturulmustur. Ogretmenlere
cocuklar i¢in hazirlanan Gontilli Katilim Formu simiflarindaki ¢ocuk sayisi kadar
cogaltilip verilmis ve bir hafta sonra imzali formlar toplanmistir. Ardindan ilk hafta
arastirmact gocuklarla tamismis ve kisisel bilgi formu cocuklarin anne ve/veya
babalarmin doldurabilmesi icin anasmifi 6gretmenine verilmistir. Ikinci ve tictincii
hafta giinliik egitim akisi stiresince ECERS gozlem calismalar: yapilmaistir.
Arastirmact kamerayi ilk {i¢ hafta boyunca simiflara yaninda gottirerek kurmus
fakat gortuntti kayd: almamistir. Sadece cocuklarin kameranin varligma alismasi
saglanmistir. Daha sonraki haftalarda cocuklarin yaraticiliklarini degerlendirmek icin
kullanilan Yaratici Gozlem Formu Oolgegine ait dort etkinligin uygulamasina
baslanmistir. Olgege ait etkinliklerin uygulama siiresi her bir etkinlik igin ortalama 45
dakika stirmiistiir. Tim okul ve smiflarda olgekte yer alan etkinliklerin uygulama
asamasi bittiginde video kayitlar1 harici bir bellege yedeklenmistir. Yaratic1 Davranis
Gozlem Formu olgegine ait etkinliklerin uygulamas: bittikten sonra arastirmaci ve
ikinci bir gozlemci tarafindan c¢ocuklarin davranislari videolardan ayri ayri
degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada okul 6ncesi donem ¢ocuklarmin yaratict davranislar: tizerindeki okul
oncesi egitim ortaminin kalite diizeyinin etkisi ortaya konulmaya calisilmistir. Bu
dogrultuda arastirmanin 6rnekleminde yer alan okul 6ncesi déonem cocuklarmndan
elde edilen veriler ile cocuklarin icinde bulunduklar1 okullara ait kalite diizeyine
yonelik veriler olmak {izere 2 farkh diizeye ait veri bulunmaktadir. Bu durum egitim
bilimlerinde en cok karsilasilan durumlardan biri olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Egitim bilimleri alaninda yapilan bir¢ok arastirmada ogrenciler smiflarda, smiflar
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okullarda ve okullar ise bolgelerde kiimelenmektedirler. Bu tiir kiimelenmis verilerin
¢ok seviyeli veri yapilarimni belirgin bir sekilde acgiklamada Hiyerarsik Dogrusal
Modelleme (HLM) yontemi kullanilmaktadir (Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu
arastirmada ise okul Oncesi donem cocuklar1 smiflarda, smiflar da okullarda
kiimelenmistir. Bu dogrultuda verilerin analizinde, verilerin i¢ ice ge¢mis hiyerarsik
bir yapida olmasindan dolayr HLM yontemi segilmistir.

Bu arastirmada birinci diizeyde bagimli degisken olan okul 6ncesi donem
cocuklarinin yaratict davrans degiskenleri, ikinci diizeyde ise bagimsiz degisken olan
okul oncesi egitim ortamlarinin kalite diizeyi degiskeni olmak tizere 2 farklh diizeyde
hiyerarsik dogrusal modelleme yontemi kurulmustur. Bu arastirmada verilerin analizi
SPSS tabanli calisan HLM 7.00 programinin dgrenciler icin gelistirilmis stirimii
(http:/ /www .ssicentral.com/hlm/downloads.html) kullanilarak gerceklestirilmistir.
Okullara uygulanan ECERS o6lceginden gelen verilere gore okula ait ikinci diizey
degiskenlerinin neler olacagina karar vermek igin oncelikle 6lgegin alt boyutlarmin
kendi aralarindaki iliski diizeyine bakilmistir. Yapilan korelasyon analizi sonucunda
alt boyutlar arasindaki iliski diizeylerinin 0,90 ve tizeri ¢ciktig1 goriilmiis ve bu nedenle
diizey-2 degiskeni olarak sadece toplam kalite diizeyi modele dahil edilmistir.

Arastirmanin alt problemlerine uygun olarak verilerin analizinde HLM
turlerinden Tesadtifi Etkili Tek Yonltt ANOV A Modeli, Tesadiifi Katsayilar Regresyon
Modeli ve Ortalamalarin Cikt1 Oldugu Regresyon Modeli kullanilmistir (Raudenbush
ve Bryk, 2002).

Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Arastirmanin birinci alt problemini cevaplayabilmek i¢cin HLM analizinde bos model
olarak da bilinen tek yonlu rastgele etkiler olan ANOVA modeli kurulmustur (Tablo
5). Bu modele gore, okul oncesi c¢ocuklarin yaratict davranislari arasmdaki
farkliliklardan, ne kadarmin okullar arasindaki farkhiliklardan ileri geldigi tespit
edilmeye calisiimistir.

Alt boyutlar i¢in kurulan Tesadiifi Etkili Tek Yonlt ANOVA Modeli analiz
sonugclari incelendiginde ¢ocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt
boyut puanlar1 bakimindan okullar arasinda anlamli bir farklihk bulunmustur
(p<0.01). Bu durum yaratict davranislarina iliskin simif ortalamalarinin varyansmin
simiftan sinifa degistigini gostermektedir. Yaraticithgin alt boyutlarma iliskin birinci
diizey varyanslar1 su sekilde bulunmustur: Esneklik (to0=7.15, x>=1221.38, df=2.67,
p<.001), akicilik (t00=9.99, x?=1183.68, df=3.16, p<.001), orijinallik (t00=9.98,
x>=1663.23, df=3.16, p<.001), ve zenginlestirme (t00=12.17, x?=1362.85, df=3.49,
p<.001). Elde edilen bu bulgular arastirmanin diger problemlerinde yapilacak
analizlerde iki diizeyli HLM kullaniminin uygun oldugunu gostermektedir.

Siniflar arasi korelasyon ikinci seviye varyansimin (too) toplam varyansa (too +
02 ) orani olarak belirtilmektedir. Bu nedenle smiflar aras1 korelasyon ikinci seviyede
ne kadar varyasyon oldugunu gormek i¢in hesaplanmaktadir (Raudenbush ve Bryk,
2002; Hox, 2010). Siniflar arast korelasyonu hesaplamak icin “p = too / (too + 0% )”
formiilii kullanilmustir.

Tablo 5'de yaraticiligin alt boyutlarina iliskin siniflar arasi korelasyon degerleri
gortilmektedir. Buna gore siniflar arasi korelasyon katsayilariin degerlerinin esneklik
alt boyutu icin .92 , akicilik alt boyutu igin .92 , orijinallik alt boyutu icin .94 ve
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zenginlestirme alt boyutu icin .93 oldugu gortilmiistiir. Bunun anlami esneklik ve
akicilik alt boyutuna ait ¢ocuklarm aldiklar1 puanlardaki degisikligin %92’sinin,
orijinallik alt boyutuna ait cocuklarin aldiklar1 puanlardaki degisikligin %94’tintin ve
zenginlestirme alt boyutuna ait cocuklarin aldiklar1 puanlardaki degisikligin
%93’ tintin okullar arasindaki farkliliklardan kaynaklandig1 seklindedir.

Tablo 5
Yaraticth§in Alt Boyutlarina Iliskin Tesadiifi Etkili Tek Yonlii ANOVA Modeli

Tesadiifi Etkiler Varyans df X2 p
Bilesenleri

Esneklik
Diizey-2 Etkisi, uo 7.15311 2.67 1221.38091 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r; 0.58865 0.77
Akacilik
Diizey-2 Etkisi, uo 9.99962 3.16 1183.68943 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r; 0.85994 0.93
Orijinallik
Diizey-2 Etkisi, uo 9.98069 3.16 1663.23564 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r;; 0.58995 0.77
Zenginlegtirme
Diizey-2 Etkisi, uo 12.17096 3.49 1362.85743 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r; 0.87430 0.94

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt probleminde sosyo-ekonomik diizey, okula devam siiresi,
¢ocugun cinsiyeti ve yasinin ¢ocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme
alt boyutlarindaki yaratici davramslari tizerindeki etkisi incelenmektedir. Bu
dogrultuda HLM analizinde Tesadiifi Katsayilar Regresyon Modeli kurulmustur.
Kurulan bu modelde ¢ocuklara iliskin sosyo-ekonomik diizey, okula devam siiresi,
cinsiyet ve yas bagimsiz degiskenleri diizey-1 degiskenleri ve ¢ocuklarin esneklik,
akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki yaratici davranislari ise diizey-
2 degiskenleri olarak girilmistir. Yaraticithigin her bir alt boyutu icin Rastgele Katsay1
Modeli sonuglar1 Tablo 6 ve Tablo 7'de verilmistir. Rastgele Katsay1 Modeline iliskin
bulgular yaraticiligin her alt boyutu icin su sekildedir:

Esneklik: Rastgele katsay1 modeli. Esneklik alt boyutu igin Rastgele Katsay1
Modeli sonuglar: incelendiginde sosyo-ekonomik diizey degiskeninin sabit etkisinin
(SED; y=4.88, se=.43, p<.001), esneklik tizerinde olumlu ve anlamh bir etkisinin
oldugu goriilmektedir. Okula devam stiresi, cocugun cinsiyeti ve yasinn ise esneklik
tizerine istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmadig1 belirlenmistir.

Akicilik: Rastgele katsayr modeli. Akicilik alt boyutu igin Rastgele Katsay1
Modeli sonuglar: incelendiginde sosyo-ekonomik diizey degiskeninin sabit etkisinin
(SED; y=5.77, se=.59, p<.001), akicilik tizerinde olumlu ve anlaml1 bir etkisinin oldugu
gortilmektedir. Okula devam stiresi, cocugun cinsiyeti ve yasinin ise akicilik tizerine
istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmadig: belirlenmistir.

Orijinallik: Rastgele katsayr modeli. Orijinallik alt boyutu icin Rastgele
Katsay1 Modeli sonuclar1 incelendiginde sosyo-ekonomik diizey degiskeninin sabit
etkisinin (SED; y=5.82, se=.21, p<.001), orijinallik tizerinde olumlu ve anlaml bir
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etkisinin oldugu gortilmektedir. Okula devam stiresi, cocugun cinsiyeti ve yasinin ise
orijinallik {izerine istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmadig1 belirlenmistir.

Zenginlestirme: Rastgele katsayr modeli. Zenginlestirme alt boyutu igin
Rastgele Katsayr Modeli sonuclar1 incelendiginde sosyo-ekonomik diizey
degiskeninin sabit etkisinin (SED; y=6.36, se=.23, p<.001), zenginlestirme tizerinde
olumlu ve anlaml bir etkisinin oldugu goriilmektedir. Okula devam siiresi, cocugun
cinsiyeti ve yasmin ise zenginlestirme tizerine istatistiksel olarak anlaml bir etkiye
sahip olmadig1 belirlenmistir.

Bu bulgular, sosyo-ekonomik diizey arttikca, ¢ocuklarin esneklik, akicilik,
ozguinlik ve detaylandirma alt boyutlarindaki yaratict davranislarda daha iyi bir
performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir.

Tablo 6
Diizey-1 Degiskenlerine Iliskin Sabit Etkiler - Rastgele Katsay: Modeli (Yaraticilik Alt Boyutlart)

Esneklik Akicilik Orijinallik Zenginlestirme

Sabit Etkiler Y SE Y SE Y SE Y SE
Alt Boyut 6.81 0.61 9.50 0.84 471 0.54 1.51 0.73
Ortalamasi
SED 4.88* 0.43 5.77* 0.59 5.82* 0.21 6.36* 0.23
(Sosyo-ekonomik
Diizey)
ODS -0.004 0.01 -0.008 0.01 -0.002  0.006  0.002 0.01
(Okula Devam Siiresi)
cC -0.12 0.22 -0.23 0.30 -0,204 0.31 -0.21 0.18
(Cocugun Cinsiyeti)
Y -0.11 0.09 0.43 0.20 0.06 0.10 0.39 0.14
(Cocugun Yasi)

*p<.001

Tablo 7

Yaraticiigin Alt Boyutlarina Iliskin Varyans Bilesenleri: Rastgele Katsay: Modeli

Tesadiifi Etkiler Varyans df X2 p
Bilesenleri

Esneklik

Diizey-2 Etkisi, uo 0.24648 0.50 29.99307 <0.001

Diizey-1 Etkisi, r; 0.56254 0.77

Akicilik

Diizey-2 Etkisi, uo 0.61140 0.78 49.77195 <0.001

Diizey-1 Etkisi, r; 0.82260 091

Orijinallik

Diizey-2 Etkisi, uo 0.02070 0.14 6.64982 <0.001

Diizey-1 Etkisi, r; 0.57021 0.77

Zenginlestirme

Diizey-2 Etkisi, uo 0.00009 0.009 1.83941 <0.001

Diizey-1 Etkisi, r; 0.83306 091




Karlidag & Gonen 943

Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin {ictincti alt probleminde okul 6ncesi egitim ortami toplam kalite
diizeyinin cocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki
yaratici davranislar: tizerindeki etkisi incelenmistir. Bu dogrultuda HLM analizinde
Ortalamalarin Cikt1 Oldugu Regresyon Modeli kurulmustur. HLM analizinde kurulan
Ortalamalarin Cikti Oldugu Regresyon Modeli diizey-2 degiskenlerinin diizey-1
degiskenlerini yordama durumunu ortaya ¢itkarmak icin kullanilmaktadar.

Yaraticiligin alt boyutlar icin kurulan Ortalamalarin Cikti1 Oldugu Regresyon
Modeli analiz sonugclar1 incelendiginde diizey-2 degiskeninin (okul 6ncesi egitim
ortami toplam kalite diizeyi) cocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme
alt boyutlarindaki yaratici davramislarini yordadig: goriilmiistiir. Yaraticiligin her bir
alt boyutu i¢in Ortalamalarin Cikt1 Oldugu Regresyon Modeli sonuglar1 Tablo 8 ve
Tablo 9'da verilmistir. Ortalamalarin Cikti Oldugu Regresyon Modeline iliskin
bulgular yaraticiligin her alt boyutu icin su sekildedir:

Esneklik: Ortalamalarin ¢ikt1 oldugu regresyon modeli. Okul 6ncesi egitim
ortami toplam kalite diizeyi puaninmin sabit sabit etkisinin (y=2.16, se=.22, p<.001),
esneklik tizerinde olumlu ve anlaml bir etkiye sahip oldugu gortilmektedir.

Akicilik: Ortalamalarin ¢ikt1 oldugu regresyon modeli. Okul 6ncesi egitim
ortami toplam Kkalite diizeyi puaninin sabit sabit etkisinin (y=2.51, se=.33, p<.001),
akicilik tizerinde olumlu ve anlamli bir etkiye sahip oldugu gortilmektedir.

Orijinallik: Ortalamalarin ¢ikt1 oldugu regresyon modeli. Okul 6ncesi egitim
ortami toplam kalite diizeyi puaninmin sabit sabit etkisinin (y=2.55, se=.26, p<.001),
orijinallik {izerinde olumlu ve anlamli bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir.

Zenginlestirme: Ortalamalarin ¢ikt1 oldugu regresyon modeli. Okul 6ncesi
egitim ortamu toplam kalite diizeyi puaminin sabit sabit etkisinin (y=2.83, se=.28,
p<.001), zenginlestirme tizerinde olumlu ve anlamlh bir etkiye sahip oldugu
gortilmektedir.

Tablo 8
Diizey-2 Degiskenine Iliskin Sabit Etkiler - Ortalamalarin Cikt: Oldugu Regresyon Modeli (Yaraticilik
Alt Boyutlari)

Esneklik Akicilik Orijinallik Zenginlestirme
Sabit Etkiler N SE Y SE Y SE Y SE
Alt Boyut 8.56 0.26 14.53 0.36 7.81 0.30 6.75 0.31

Ortalamasi

Toplam Kalite Diizeyi, 2.16* 0.22 2.51% 0.33 2.55* 0.26 2.83* 0.28
Y10

*p<.001
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Tablo 9
Yaraticihigin Alt Boyutlarma Iliskin Varyans Bilesenleri: Ortalamalarin Cikti Oldugu Regresyon
Modeli

Tesadiifi Etkiler Varyans df X2 P
Bilesenleri

Esneklik
Diizey-2 Etkisi, uo 0.57034 0.76 79.46296 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r;; 0.58862 0.77
Akicilik
Diizey-2 Etkisi, uo 1.13876 1.06 103.54521 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r; 0.85998 0.93
Orijinallik
Diizey-2 Etkisi, u¢ 0.79051 0.89 113.50324 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r; 0.58988 0.77
Zenginlestirme
Diizey-2 Etkisi, uo 0.80725 0.90 78.64775 <0.001
Diizey-1 Etkisi, r;; 0.87417 0.93

Tartisma

Arastirmada c¢ocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt
boyutlarindaki yaratict davramslarinin smiflar arasinda farklilik gosterdigi ve cok
diizeyli analizlerin ytritiilmesinin uygun oldugu ortaya konulmustur. Esneklik,
akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki smiflar arasi korelasyon
sirasiyla %92, %92, %94 ve %93 olarak hesaplanmaistir.

Yaraticiligin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlar: igin
kurulan rastgele katsayr modeline gore sosyo-ekonomik dtizey degiskeninin
yaraticiigin her alt boyutunu yordadig; tespit edilmistir (p<0.01). Okula devam siiresi,
cocugun cinsiyeti ve yasi ise yaraticiligin alt boyutlar: tizerinde istatistiksel olarak
anlamli bir etkiye sahip olmadig1 goriilmistiir. Ilgili literatiir incelendiginde sosyo-
ekonomik diizey ile yaraticilik arasindaki baglantiy1 destekleyen pek ¢ok arastirma
bulunmaktadir. Bu arastirma sonuglar1 incelendiginde; sosyo-ekonomik diizeyin
yaraticilik tizerinde etkili oldugu ve sosyo-ekonomik diizey yiikseldikce yaraticiligin
da yiikseldigi gortilmektedir (Can-Yasar ve Aral, 2011; Celik6z, 2017; Dunn ve
Herwing, 1992; Dursun ve Uniivar, 2011; Gizir-Ergen ve Koksal-Akyol, 2012; Forman,
1979; Gonen vd., 2011; Girsoy, 2001; Kayili, Kuscu ve Ozdemir, 2011; Kemple ve
Nissenberg, 2000; Kili¢ ve Tezel, 2012; Mangir ve Aral, 1991; Omeroglu, 2005). Ust bir
sosyo-ekonomik diizeye sahip olmak ailenin ¢ocuga zengin uyaricilar, ortamlar ve
imkanlar suma olasiligini arttirmaktadir. Buna karsin alt sosyo-ekonomik diizeye
sahip aileler oncelikli olarak cocuklarmin beslenme, barinma, giyim gibi temel
gereksinimlerini karsilamaya calismakta; onlarin yaraticiligini destekleyici oyuncak,
kitap gibi olanaklar1 saglamakta zorlanmaktadir. Bu durumda yaraticiligin
gelismesinde onemli bir etken olan zengin yasantilar ve deneyimlerden yoksun olan
alt sosyo-ekonomik diizeye sahip ailelerin ¢ocuklarinin yaraticilik diizeyleri de daha
diisiik olmasi beklenen bir sonu¢ olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Bu arastirma
kapsaminda incelenen sosyo-ekonomik diizey degiskeni; anne ve babanin egitim
diizeyi, aylik gelir, sosyal etkinlige katilma siklig1 ve bir yil icinde eve alinan okuma
kitap sayis1 bakimindan ailelerin incelenmesiyle degerlendirilmistir. Bu acidan
bakildiginda anne-babanin egitim diizeyi ytikseldikce ailenin gelir diizeyinin arttig:
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ve bununla birlikte sosyal etkinliklere katilma olasiligmin da arttig1 gortilmektedir.
Boylece daha {iist bir sosyo-ekonomik diizeye sahip olan aileler cocuklarmin
gelisimlerine yatirrm yapma, maddi gii¢ gerektiren faaliyetler ve zengin uyaricilar
iceren materyalleri saglayabilme konusunda daha gitiglii bir konuma sahip olmaktadir.
Gelisimsel olarak desteklenen ¢ocugun zengin cevresel kosullarla da karsilasmasi ile
birlikte yaraticihign da daha fazla gelismektedir. Bunun yaninda cocuklarda
yaraticiligin gelisiminde hayal giicti, 6zgtirliik, bagimsizlik, kendine gtiven gibi kisilik
ozelliklerinin desteklenmesi de onemlidir. Wright (1987) da ¢ocuga saygi duyulan,
bagimsizligin tesvik edildigi ve zenginlestirilmis 6grenme firsatlar1 sunan bir ev
ortaminin yaraticiligin gelisimini destekledigini ifade etmektedir. Anne ve babanin
egitim dtizeyi yiikseldikce ebeveyn olarak cocuklariyla daha olumlu iligkiler
kurduklari, onlar1 kendine giivenen ve bagimsiz hareket edebilen yaratici bireyler
olarak yetistirme konusunda daha iyi olduklari, cocuklarina kars: daha demokratik bir
tutum sergiledikleri gozlemlenmektedir (Ozytirek, 2004). Buna karsin yaraticihgin
gelisimine engel olan asir1 denetim, miidahalecilik gibi konularin daha ¢ok egitim
diizeyi diisiik ailelerde gortilmektedir (Sendogdu, 2000). Bu baglamda egitim diizeyi
yiiksek olan anne-babalarin gelisen teknoloji ile birlikte gocuk bakimi, gelisimi,
iletisimi ve egitimi konularinda bilgiye daha kolay ulastiklari, bu konularda
kendilerini gelistirerek daha birikimli ve yeterli ebeveynlik becerilerine sahip
olduklar1 ve buna bagh olarak da ¢ocuklarina daha yararl olabildikleri diistintilebilir.

Cocuklarm okul 6ncesi egitimden faydalanma stirelerinin yaraticilik tizerindeki
etkilerini arastiran arastirma sonuglar1 incelendiginde; okul ¢ncesi egitimden daha
uzun siire yararlanan ¢ocuklarm ¢ok daha yiiksek bir yaraticihiga sahip olduklar
gorulmektedir (Can-Yasar ve Aral, 2011; Gizir-Ergen ve Koksal-Akyol, 2012). Buna
karsin bu calismada cocuklarin okul oncesi egitim kurumuna devam stirelerinin
yaraticilik tizerinde hicbir etkisinin olmadig: tespit edilmistir. Bu arastirma sonucunda
elde bu bulgu ilgili literatiir ile benzerlik gostermemektedir. Bu arastirma sonucunun
ilgili literatiir ile benzerlik gostermemesinin sebebi olarak 6rneklem grubunda yer alan
cocuklarin okul ©6ncesi egitimden yararlanma siirelerinin birbirine ¢ok yakin
olmasindan kaynaklandig dtistintilmektedir.

Yaraticilik tizerinde cinsiyet degiskeninin etkisini arastiran arastirma bulgular:
incelendiginde biiyiik ¢cogunlugunda kiz ve erkek cocuklarin yaraticilik diizeyleri
arasinda anlamli bir farkliligin bulunmadigy goriilmektedir (Can-Yasar ve Aral, 2011;
Celikoz, 2017; Dunn ve Herwing, 1992; Gizir-Ergen ve Koksal-Akyol, 2012; Gonen,
1993; Gonen vd., 2011; Kayil vd., 2011; Omeroglu, 1990; Oncii, 2000). Bu arastirmada
elde edilen cinsiyetin yaraticilik tizerinde etkisinin olmadig1 sonucu ilgili literattirde
yer alan bu arastirma sonuclari ile benzerlik gostermektedir. Bu dogrultuda zengin
uyarict igeren bir gevre saglandiginda cocuklarin kiz yada erkek olmalarindan
bagimsiz bir sekilde yaraticihiklarmi etkili bir sekilde ortaya koyabildikleri
soylenebilir.

Arastirma kapsaminda incelenen yas degiskeninin de yaraticilik tizerinde
etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Yaraticihik ve yas degiskeni arasindaki
iliskiyi inceleyen arastirmalara bakildiginda yas arttikca yaraticihigin da arttigina
yonelik arastirma bulgular1 (Atay, 2009; Ceylan, 2008; Isik, Uysal, Akosmanoglu and
Bilir, 2015; Oncii, 2003; Smith ve Carlsson, 1983) bulunmakla birlikte; Amabile,
Hannessey ve Grossman (1986) yaptiklar1 arastirmada, 5 ve 10 yas araliginda olan kiz
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ve erkek cocuklarmin yaraticiliklarmi degerlendirmisler ve yas degiskeninin
cocuklarin yaraticiliklarinda anlamli bir etkisinin olmadigim1 bulmuslardir. Ayni
sekilde Kayili vd., (2011), 5 ve 6 yas cocuklar: ile ytirtttiikleri arastirmada yasin
yaraticilik tizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasmislardir. Yapilan
baska arastirmalarda da yas degiskeninin yaraticilik tizerinde anlaml bir etkisinin
olmadig1 yontinde sonuglar bulunmustur (Celikoz, 2017; Kontas, 2015; Omeroglu,
1986; Runco, 1989). Bu arastirmada elde edilen yasin yaraticilik tizerinde etkisinin
olmadig1 sonucu ilgili literatiirde yer alan bu arastirma sonuglar: ile benzerlik
gostermektedir. Csikszentmihalyi (1997) yaraticiligin gelisimi icin bireyin erken
yaslarindaki merak seviyesinin onemli oldugunu ifade etmektedir. Cocukluk
doneminde ortaya cikmasi daha kolay olan yaraticilik bireyin sahip oldugu bilgi
diizeyi ile dogrudan iliskilidir (Weisberg, 1999). Bu dogrultuda yas ilerledikge bireyin
bilgi birikimi, deneyimi de artacak ve dogal olarak yaraticiliginin da ytikselmesi
beklenmektedir. Ayrica yasla birlikte birey bir performans ortaya koyarken daha az
kaygilanirken; daha fazla cesaretli, kendine giivenli ve risk almaktan ¢ekinmeyen bir
sekilde davranir (Csikszentmihalyi, 1997). Bu acidan bakildiginda yas ilerledikge
bireyin yaratict davranislar sergilemesinin daha kolay olacag: diistiniilebilir. Buna
karsin yas ilerledikge bireyler icinde bulunduklar1 toplumsal normlara, kurallara,
yasalara ve sinirliliklara daha fazla baghilik gosterdiklerinden dolay1 kendilerini baski
altinda hissederler (Keng, 2001) ve bu da bireyin yaraticiligini azaltabilir. Dolayisiyla
yaraticiligin yastan bagimsiz bir sekilde farkli donemlerde farkli durumlardan olumlu
yada olumsuz bir sekilde etkilenerek farkli dtizeylerde ortaya g¢ikmakta oldugu
gorulmektedir.

Arastirmada kapsaminda okul 6ncesi donem cocuklarmin esneklik, akicilik,
orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki yaratict davranislarini tizerinde okul
Oncesi egitim ortaminin kalite diizeyinin etkisi incelendiginde ise cocuklarin esneklik,
akicilik, orijinallik ve zenginlestirme alt boyutlarindaki yaratici davranislarini; okula
iliskin toplam kalite diizeyi degiskeni anlamli bir sekilde yordadigi gortilmustiir
(p<0.01). Ilgili literatiir incelendiginde dogrudan okul 6ncesi egitim ortam kalitesi ile
yaraticilik arasindaki iliskiyi ortaya koyan bir calismanmn olmadig1 goriilmektedir.
Ancak kaliteli bir okul 6ncesi egitim ortaminin gocuklarin gelisimine olan olumlu
etkileri tizerine pek cok calismanin oldugu goriilmektedir (Anders vd., 2012; Bryant
vd., 1994; Burchinal vd., 2000; Feyman, 2006; Fontaine vd., 2006; Iruka ve Morgan,
2014; Lera, 1996; Mashburn vd., 2008; Peisner-Feinberg vd., 2001; Perihanoglu ve
Yildiz, 2004; Sylva vd., 2007). Cocuk dogas1 geregi merakli ve 6grenmeye istekli bir
yapiya sahiptir. Bu dogrultuda cocugun temel ihtiyaglar1 karsilandiginda kendisine
sunulan zengin deneyim firsatlar1 sayesinde gelisimsel olarak olumlu bir ilerleme
gostermesi kacinilmazdir. Uygun bir sekilde diizenlenmis, yeterli miktarda materyalle
donatilmis ve gocuklarin bireysel 6zellikleri dikkate alinarak hazirlanmis bir egitim
programina sahip olan okul 6ncesi egitim kurumu cocuklarin tim gelisimlerini
destekler. Perihanoglu ve Yildiz (2004) yaptiklari arastirmada, okul oncesi egitim
smiflarinda zengin ve gesitli materyallerin bulunmasi ¢ocuklarin dil ve bilissel
gelisimlerini olumlu yonde etkiledigini tespit etmislerdir. Bu baglamda fiziksel olarak
daha iyi bir imkan sunan, materyal cesitliligi fazla olan okul 6ncesi egitim ortamlarimin
cocuklarda yaraticiligin gelismesinde 6nemli bir etken olmasi beklenen bir sonug
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Sonug olarak ytiksek kalite diizeyine sahip okul 6ncesi
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egitim ortamu ¢ocuklarin bilissel, sosyal-duygusal ve dil gelisimini olumlu yotnde
etkilemektedir (Mashburn vd., 2008; Peisner-Feinberg vd., 2001). Buna bagh olarak da
yaraticiligin gelisimi de pozitif yonde desteklenmektedir.

Son olarak her calismanin oldugu gibi bu calismanin da kendi igerisinde bir
takim sinirliliklar: bulunmaktadir. Her seyden 6nce bu calismada veriler sinirli sayida
okulda bulunan smurli sayidaki okul oncesi egitim smifindan elde edilmistir. Bu
durum da calisma sonuglarmmin  genellenebilirligi  zayiftr. Bu acgidan
degerlendirildiginde daha fazla ve gesitli okul tiirtintin dahil edildigi bir 6rneklem
grubu tizerinde benzer bir c¢alismanin yapilmasi, elde edilecek sonuclarin
genellenebilmesi agisindan ©nemli olacaktir. Ayrica bu calismada sadece nicel
aragtirma yontemlerinden faydalanilmustir. Ileride bu konu {izerine yapilacak
calismalarda nitel yontemlerden de faydalanilabilir. Boylece benzer ¢alismalarin farkh
veri toplama yontemleri ile zenginlestirilmesi ile calisma sonucunda elde edilen
bilgilerin daha gticlii ve genellenebilir olmasi saglanabilir.

Sonucg
Bu arastirmanin amaci; okul 6ncesi egitim kurumlarmin kalite diizeyinin ¢ocuklarin
yaratici davramslarimi nasil etkiledigini incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda
cocuklarin demografik oOzellikleri, yaraticilik davramislar1 ve okul oncesi egitim
kurumlarmin kalite diizeyi arasindaki iliskiler incelenmistir.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin demografik ¢zellikleri ve yaratici davranislar:

arasindaki iliskiye dair sonuglar asagida sunulmustur:

e Okul o6ncesi donem c¢ocuklarinin esneklik, akicilik, orijinallik ve
zenginlestirme alt boyutlarindaki yaratici davramslarini; ¢ocuga iliskin
sosyo-ekonomik diizey degiskeninin anlamli sekilde yordadig:
gortilmiistiir. Buna gore sosyo-ekonomik diizey yiikseldik¢e cocugun daha
yaratict oldugu gorulmiistiir.

e Okul 6ncesi donem ¢ocuklarmna iliskin okula devam siiresi, cinsiyet ve yas
degiskenlerinin ise cocuklarin esneklik, akicilik, orijinallik ve zenginlestirme
alt boyutlarindaki yaratici davramislar tizerinde istatistiksel olarak anlamli
bir etkiye sahip olmadig1 tespit edilmistir.

Okul 6ncesi déonem cocuklarinin yaratict davranislar:t ve okul 6ncesi egitim

kurumlarmin kalite diizeyi arasindaki iliskiye dair sonuglar asagida sunulmustur:

e Okul o6ncesi donem c¢ocuklarinin esneklik, akicilik, orijinallik ve
zenginlestirme alt boyutlarindaki yaratici davranislarini okula iliskin
toplam kalite diizeyi degiskeni anlaml1 bir sekilde yordadig: goriilmiistiir.
Buna gore okul oOncesi egitim kurumlarmin kalite dtizeyi ytikseldikge
cocuklarin daha yaratici oldugu gortilmiistiir.

Oneriler
Arastirma sonucunda elde edilen bulgular okul 6ncesi egitim ortaminin kalite
diizeyinin ¢ocuklarin yaraticiliklar: tizerinde 6nemli bir etkisi oldugunu gostermistir.
Bu baglamda okul 6ncesi egitim kurumlarmdaki kaliteyi arttirmaya yonelik akademik
calismalar yapilmasi 6nemli bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bunun yaninda
her cocugun esit ve kaliteli bir egitim hizmetlerinden yararlanabilmesi icin Milli
Egitim Bakanlig tarafindan siniflarin kalite diizeyini arttirict calismalar yapilmas:
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gerekmektedir. Ayrica egitim stirecinin Onemli bir parcasi olan okul o©ncesi
ogretmenleri, okul 6ncesi egitim kurumlarmin kalite diizeyinin belirlenmesinde etkili
olan yap1 ve stire¢ bilesenleri ve yaraticilig etkileyen faktorler hakkinda hizmet ici
egitim programlariyla bilgilendirilmeli ve mesleki becerileri gelistirilmelidir. Ayrica
okul 6ncesi egitim ortam kalitesi ve yaraticilik iliskisini ortaya koyacak deneysel ya da
daha uzun vadeli karsilastirmali calismalar kalite ve yaraticilik arasindaki iliskiyi daha
detayl bir sekilde ortaya koyabilmesi acisindan énemli olacaktir.
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Summary

Introduction

In the globalizing world individuals are required to have some essential skills like
being able to overcome problems, having intrinsic motivation, being creative,
innovative and collaborative and embracing lifelong learning experience. From this
point of view, individuals in the globalizing world; need to be open to life-long
learning experience, able to overcome problems, act with intrinsic motivation, creative,
innovative and collaborative. In this context, creativity and innovation are the primary
objective among the innovations promoted through education (Craft, Jeffrey and
Leibling, 2001). Beside this, the environment which the child is involved plays an
important role in the creation of creativity as well as talent, knowledge, skills and
mental processes (Craft, 2001; Fitzgerald and Hattie, 1983; Torrance, 1964).

Creativity is an innate skill (Fox and Schirrmacher, 2008), and various
conditions and experiences are required for the emergence of creativity (Craft, 2001).
The school environment, education program, teacher and family are also stand out
among the factors influencing the emergence of creativity (Craft, 2001). Research
shows that creative thinking skills can be developed with a high quality educational
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environment and program (Fitzgerald and Hattie, 1983, Fleith, 2000; Fleith, Renzulli,
and Westberg, 2002; Gentry, Rizza, and Owen, 2002; Tan, 2001). In the same way
Torrance (1964) argues that creativity can be taught and Hallman (1967) states that
schools are of great importance in the development of this potential.

Beginning from early childhood period increasing the quality of growth,
development and learning environments of the individual is an important issue.
Research shows that quality level of educational environment has a significant effect
on children's cognitive and social-emotional development (Bryant, Burchinal, Lau and
Sparling, 1994; Burchinal, Peisner-Feinberg, Bryant and Clifford, 2000; Fontaine, Torre,
Grafwallner and Underhill, 2006; Mashburn et al., 2008; Peisner-Feinberg et al., 2001).
Despite a half-fold increase in the number of pre-school education institutions in
Turkey over the past five years (MoNE, 2014, 2018), the quality level of these schools
is still controversial (Oktay, 2000). Although it is important that pre-school education
institutions provide certain gains to children and provide different life experiences in
the development of creativity in preschool period, it is also necessary to increase the
quality of educational environment for this. In this respect, it is important to increase
the quality of all processes, from the physical characteristics of the building and from
all personnel to the educational program.

Considering the effects of the quality of the educational environment on
children's social-emotional and cognitive development; it is clear that the quality of
the educational environment affects the creative thinking skills of children and has an
important role in the development of creativity. Therefore, examining the effects of the
quality components of the educational environment on creativity is an important issue.

Method

Hierarchical linear modelling analyses have been conducted to determine the extent
to which the preschool education institutions' preschool education institutions are
affected by the quality level in this study. Hierarchical linear models (HLM) are a
statistical approach that is used to specifically explain multilevel data structures of
nested data (Raudenbush and Bryk, 2002). In this study, the sample of the study
consisted of two different level of data; one data was obtained from the preschool
children, and another data was obtained from preschool classroom. This situation is
one of the most encountered situations in educational sciences. In many researches in
the field of educational sciences, students are nested in classrooms, classrooms are
nested in schools and schools are nested in regions. Because of nested data, HLM
method was chosen for the analysis of the data in this study.

Sample

The sample of the study consists of 120 children who are enrolled 6 different preschool
classrooms. However, two children were not included in study because of their
disabilities and also one child not included in study due to being four years old. The
research was conducted on 117 children.

Data Collection Tool

In this study Early Childhood Environment Rating Scale (Harms and Clifford, 1980)
was used in order to evaluate the quality of preschool environment. Creative
Behaviour Observation Form (Dere, 2014) is used to assess creativity of children. Also,
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questionnaire was distributed to parents in the study. The questionnaire prepared by
the researcher in order to reach the information about the educational status of the
parents, the monthly income of the parents, the frequency of participation of the
parents in social activity and the number of reading books taken home within one year.

Data Analysis

This study aims to explore the effect of early childhood environment quality of
preschools on children’s creativity. In this respect, the sample of the study consisted
of two different level of data; one data was obtained from the preschool children, and
another data was obtained from preschool classroom. This situation is one of the most
common situations encountered in educational research. In many researches in the
field of educational sciences, students are nested in classrooms, classrooms are nested
in schools and schools are nested in districts. Hierarchical Linear Modelling (HLM)
method is used to clearly explain multilevel data structures of such nested data
(Raudenbush and Bryk, 2002). In this study, preschool children were nested in
classrooms and classrooms were nested in schools. In this direction HLM method was
chosen for data analysis in this study.

A two-level hierarchical linear modelling method has been established in this
research. The analysis of the data was carried out using an improved version of HLM
7.00 program for students (http://www.ssicentral.com/hlm/downloads.html).
According to the data from the ECERS, in order to determine the second level variables
of the school, firstly, the relationship between the sub-dimensions of the scale was
examined. As a result of the correlation analysis, the relationship between the sub-
dimensions was found to be 0.90 and above (p<0.01). Therefore, only the total quality
level as the level-2 variable is included in the model.

In the analysis of data in accordance with the sub-problems of the research; One-
Way Random Effects ANOVA Model, Random Coefficients Model and Means as
Outcomes Model were used (Raudenbush and Bryk, 2002).

Results

In order to answer the first sub-question, one-way random effects ANOVA model, also
known as empty model, was established in HLM analysis. According to this model, it
is tried to determine how much of the differences between pre-school children’s'
creative behaviours is caused by differences among schools. The results of the one-
way random effects ANOVA suggested that maximum likelihood estimations of
variance components at class level (to0) for four dimensions of creativity were
statistically significant. It means that the variance of class means was varying from
class to class. The first level variances for creativity dimensions are as follows:
Flexibility (to0=7.15, x?=1221.38, df=2.67, p<.001), fluency (t00=9.99, x?=1183.68,
df=3.16, p<.001), originality (t00=9.98, x?=1663.23, df=3.16, p<.001), and elaboration
(to0=12.17, x?=1362.85, df=3.49, p<.001). These findings suggested that conducting
HLM analysis is appropriate for the engagement dimensions. According to the ICC’s
of the 4 dimensions of creativity; 92 % of the total variance in flexibility, 92 % of the
total variance in fluency, 94 % of the total variance in originality, and 93 % of the total
variance in elaboration existed between classes, which means this variability might be
explained by the second level variables.
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The second research question investigated the contribution of child level
variables of socioeconomic status, school attendance time, child's gender and age on
children’s creative behaviours in terms of flexibility, fluency, originality and
elaboration. For this purpose, a Random Coefficients Model was constructed for each
dimension of children’s creativity. Results of the Random coefficients model for
creativity dimensions are as follows: Flexibility (SES; y=4.88, se=.43, p<.001), fluency
(SES; y=5.77, se=.59, p<.001), originality SES (SES; y=5.82, se=.21, p<.001), and
elaboration (SES; y=6.36, se=.23, p<.001), have a positive and significant effect on
creativity dimensions. The school attendance time, child's gender and age did not have
a statistically significant effect on flexibility, fluency, originality and elaboration.

In third sub-question, the effect of the total quality level score of early
childhood environment on the creative behaviours of children in terms of flexibility,
fluency, originality and elaboration is examined. In this direction, Means as Outcomes
Model was established. The results of the Means as Outcomes Model constructed for
creativity dimension suggested that school level variable (the total quality level score
of early childhood environment) predicted children creativity in terms of flexibility,
fluency, originality and elaboration. Results of the Means as Outcomes Model for
creativity dimensions are as follows: Flexibility (y=2.16, se=.22, p<.001), fluency
(y=2.51, se=.33, p<.001), originality SES (y=2.55, se=.26, p<.001), and elaboration
(y=2.83, se=.28, p<.001).

Discussion
HLM analysis conducted for predicting children’s creativity (flexibility, fluency,
originality, and elaboration) revealed that all of the four dimensions of children’s
creativity were varying among classrooms and conducting multilevel analyses were
appropriate. The ICC’s calculated for flexibility, fluency, originality, and elaboration
dimensions were 92 %, 92 %, 94 %, and 93 %, respectively.

Random Coefficients Model for each dimension of creativity indicated that,
each dimension of creativity was predicted by children” SES (p<0.01). The school
attendance time, child's gender and age did not have a statistically significant effect on
dimension of creativity. These findings indicated that as the socioeconomic status
increases, children perform better in the dimension of creativity. These results are in
line with the previous research in general. When the results of this research are
examined; it is seen that socio-economic status has an effect on creativity and as the
socio-economic level rises, creativity also increases (Can-Yasar and Aral, 2011; Celikoz,
2017; Dunn and Herwing, 1992; Dursun and Uniivar, 2011; Gizir-Ergen and Koksal-
Akyol, 2012; Forman, 1979; Gonen et al., 2011; Giirsoy, 2001; Kayili, Kuscu and
Ozdemir, 2011; Kemple and Nissenberg, 2000; Kili¢c and Tezel, 2012; Mangir and Aral,
1991; Omeroglu, 2005). Having a high socio-economic status increases the possibility
of the family to enable rich stimulants, environments and facilities. On the other hand,
families with lower socio-economic status are primarily trying to provide basic needs
such as nutrition, shelter and clothing for their children; they have difficulty in
providing opportunities such as toys and books to support creativity. In this case,
children with lower socio-economic status have lower creativity as an expected result.
In this research socio-economic status was assessed by parents' education level,
monthly family income, the frequency of participation in the social activity and the
number of reading books taken home within a year. From this point of view, it is seen
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that as the education level of the parents increases, the income level of the family
increases and the possibility of joining the social activities increases. Thus, families
with a higher socio-economic status have a stronger position to invest in the
development of their children, to provide materials with rich stimuli and to provide
intensive activities. The creativity of children who having these conditions will
develop further. Besides, it is also important to support personality traits such as
imagination, freedom, independence and self-confidence in the development of
creativity in children. Similarly, Wright (1987) states that a home environment, which
respects the child, promotes independence and offers enriched learning opportunities,
supports the development of creativity. It is observed that while parents' educational
level increase, they have more positive relationship with their children as parents, they
have a more democratic attitude towards their children and they are better at raising
their children as creative individuals who can act self-confident and independently
(Ozyﬁrek, 2004). On the other hand, over-monitoring and intrusive behaviour which
prevent the development of creativity are seen in families having low educational level
(Sendogdu, 2000). In this context, it can be thought that parents having high
educational level have more information about child care, development,
communication and education, they have more sufficient parenting skills by
improving themselves in these subjects and they can be more useful to their children.

When the results of researches investigating the effect of children’s preschool
attendance time on creativity is examined; it is seen that children who benefited from
pre-school education for a longer period had a significantly higher creativity (Can-
Yasar and Aral, 2011; Gizir-Ergen and Koksal-Akyol, 2012). However, in this study, it
was found that children’s preschool attendance time had no effect on creativity. This
tinding of the study is not similar to the relevant literature. It is thought that the reason
why this study does not show similarity with the related literature is that the children’s
preschool attendance time is very close to each other.

When the research findings investigating the effect of gender on creativity are
examined, it is seen that there is no significant difference between creativity levels of
boys and girls in most of the cases (Can-Yasar and Aral, 2011; Celik6z, 2017; Dunn and
Herwing, 1992; Gizir-Ergen and Koksal-Akyol, 2012; Gonen, 1993; Gonen et al., 2011;
Kayil et al., 2011; Omeroglu, 1990; Oncii, 2000). In this study, it was determined that
gender had no effect on creativity. This result is in line with the previous research in
general. In this respect, it can be said that when an environment containing rich
stimulants is provided, children can effectively demonstrate their creativity
independently of being girls or boys.

It has been concluded that the age variable has no effect on creativity int this
research. According to the researches which examined the relationship between
creativity and age, although there are research findings about the increase of creativity
in the age increase; Amabile, Hannessey and Grossman (1986) evaluated the creativity
of boys and girls between the ages of 5 and 10 and found that the age variable did not
have a significant effect on children's creativity. Similarly, Kayil et al., (2011), in their
study with children aged 5 and 6, concluded that age has no significant effect on
creativity. In other studies, it was found that there was no significant effect of age on
creativity (Celikoz, 2017; Kontas, 2015; Omeroglu, 1986; Runco, 1989). The finding that
age has no effect on creativity is similar to the results in the related literature.
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Csikszentmihalyi (1997) states that the curiosity in an early age is important for the
development of creativity. Creativity, which is easier to occur in childhood, is directly
related to the level of knowledge that the individual has (Weisberg, 1999). In this
respect, as the age progresses, the knowledge and experience of the individual will
increase and the creativity is expected to rise naturally. In addition, as the age
progresses, the individual is less concerned about performing a performance; he
behaves in a way that is brave, safe and does not hesitate to take risks
(Csikszentmihalyi, 1997). From this point of view, it can be thought that it will be easier
for the individual to exhibit creative behaviours as age progresses. However, as the
age progresses, individuals feel under pressure themselves because they are more
committed to the social norms, rules, laws and limitations (Keng, 2001) and this can
reduce the creativity. Therefore, it can be seen that creativity occurs at different levels
in different periods by being affected positively or negatively from different situations
independently of age.

The results of the Means as Outcomes Model constructed for creativity
dimension suggested that school level variable (the total quality level score of early
childhood environment) predicted children creativity in terms of flexibility, fluency,
originality and elaboration. When the relevant literature is examined, it is seen that
there is not any study that directly demonstrates the relationship between early
childhood education environment quality and creativity. However, there are many
studies on the positive effects of a quality early childhood education environment on
the development of children (Anders et al., 2012; Bryant et al., 1994; Burchinal et al.,
2000; Feyman, 2006; Fontaine et al., 2006; Iruka and Morgan, 2014; Lera, 1996;
Mashburn et al., 2008; Peisner-Feinberg et al., 2001; Perihanoglu and Yildiz , 2004;
Sylva et al., 2007). The child is curious because of its nature and is willing to learn. In
this direction, when the basic needs of the child are supply, the child will show a
developmentally positive progress fatefully through the rich experience opportunities.
The preschool education institution, which has been appropriately arranged, equipped
with sufficient material and prepared by taking into account the individual
characteristics of children, supports all development of children. Perihanoglu and
Yildiz (2004) found that the presence of rich and diverse materials in the pre-school
classes positively influenced children's language and cognitive development. In this
context, it is an expected result that early childhood education environments which
have a high material diversity and provides a better physical opportunity, will be an
important factor in the development of creativity in children. As a result, high quality
early childhood education environments affect children's cognitive, social-emotional
and language development in a positive way (Mashburn et al., 2008; Peisner-Feinberg
et al., 2001). Accordingly, the development of creativity is also supported positively.

Pedagogical Implications
The findings of the study showed that the quality level of early childhood education
environment has a significant effect on children's creativity. In this context, conducting
academic studies which aim to increase the quality of early childhood education
environment are an important issue. Besides, the studies about increasing quality
should be carried out by the MoNE to increase the quality level of early childhood
environment in order for every child to benefit from equal and high quality
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educational services. In addition, pre-school teachers, who are an important part of the
educational process, should be informed about the structure and process components
that are effective in determining the quality level of early childhood education
environment and the factors affecting creativity with in-service training programs way
and so their professional skills should be developed. In addition, experimental or long-
term comparative studies to determine the relationship between early childhood
environment quality and creativity will be important in terms of presenting the
relationship between quality and creativity in more detail.
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Metaphorical Perceptions and Views of Teachers About Gifted and Talented
Students and Their Education

Abstract

It is important for preschool and primary school teachers to be able to empathize on
students’ life and to look at problems in the eyes of gifted and talented students and
to know their thinking styles, problem solving methods, general and personal
characteristics. For this purpose, it is very important to contribute to the field by,
putting forth preschool and primary school teachers” metaphorical perceptions about
gifted and talented students and determining the teachers’ views about the
characteristics of these pupils, their diagnosis and education processes, and the
activities in the classroom environment that they can do. A total of 17 teachers,
including 6 classroom teachers and 11 preschool teachers who work at different
institutions, participated in this qualitative study, phenomenology. Metaphorical
perceptions of teachers' about gifted and talented concepts and their views on the
characteristics, diagnosis and education of these students were taken individually by
giving 50 minutes for each other in writing. Views are analyzed by using content
analysis technique and categories and themes created via Nvivo 8.1. Some conclusions
are as follows. Teachers stated that gifted and talented students have many different
features in cognitive, affective and psychomotor field. In-service teacher trainings and
instruction activities which should be arranged by taking into consideration the
students' intelligence and ability areas, are necessities. Participant teachers produced
ten metaphors in seven different categories related to gifted students and a total of ten
metaphors in six different categories related to talented students.

Keywords: Preschool teacher, primary school teacher, gifted, talented, metaphorical
perceptions.

Introduction

The diagnosis of gifted and talented students is made in the first and second grades
of primary school in Turkey, especially starting from preschool period. Studies
identifying gifted and talented students in Turkey have begun with the Turkish
adaptation of Stanford-Binet Intelligence Scale, Basic Abilities Test and WISC-R
Intelligence Test. Turkey's Anadolu-Sak Intelligence Scale (ASIS), which is the first
national intelligence scale is developed for the range of 4-12 years pupils by UYEP
Center research team with the project support of Anadolu University and the
support of the Ministry of National Education between the years 2015-2017.

Many researchers associate the concept of gifted and talented with the
students who have an IQ score of 130 or higher as a result of the application of the
intelligence scale. (Cooper, 2013; Gagne, 1985; Karatas & Saricam, 2016; Peterson,
2015; Renzulli, 2011). Gifted and talented students are separated from their normal
peers by creativity abilities, visual and performance arts talents, willingness to act
independently, energetic structures, risk-taking structures (Mastropieri & Scruggs,
2000), planning capabilities (Leana-Tascilar, 2016), entrepreneurial skills (Cetin & et.
al. , 2017), multiple potentials in their abilities and interests (Achter & et. al., 1997),
their hypersensitivity, their willingness to solve problems their anxiety and desperate
feelings (Roeper & Silverman, 2009). According to Battles (2007), the superiority of a
child in terms of intelligence means meeting his/her specific needs for instruction
requirements. According to him, definitions of gifted and talented are based on many
factors. These factors can be listed as IQ points, psychomotor skills, leadership
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ability, creativity, motivation, humor, potential, artistic talent, visual ability,
performance ability, and advanced level of mother tongue expertise. In addition,
Battles (2007) recommends that educators use the definitions based on many factors
in diagnosing gifted and talented students.

Science and Art Centers are responsible for diagnosing gifted and talented
students in Turkey. Science and Art Centers are centers that provide education in a
setting outside the school and within the specified hours in accordance with the
interests and abilities of these students (Kazu & Senol, 2012; Kurnaz, 2013). Also they
provide education such as science high schools, social sciences high schools, fine arts
and sports high schools and anotalian high schools at high school level. They also
provide education in private school models such as conservatories at undergraduate
and graduate level. The student who wants to be accepted to Science and Art Center
is diagnosed in stages by (1) teacher nomination, (2) participating in group
intelligence test, (3) participating in individual intelligence test. Students who have
an IQ score of 130 or above are enrolled by quota, in descending order according to
the height of the score taken from the intelligence test. In the third stage, 130 IQ
points are accepted as threshold values. After acceptance, the student participates (1)
integration sub-program, (2) instruction sub-program, (3) sub-program of
recognizing individual skills, (4) sub-program of developing special abilities and (5)
sub-program of project production in the Center (Sak et.al., 2015). Robins and
Chandler (2013) also point out that each unit planned for gifted and talented students
must have certain features. These include identifying learning objectives, authentic
evaluations for content, context and process, focusing on creative thinking, engaging
in creative thinking, active participation and learning, using advanced resources,
using macro concepts to increase understanding of the subject, using metacognition
components, applying to interdisciplinary real life research, using graphic organizers
to configure instruction executing high-level thinking and using specific skills and
concepts of subject area.

It is important for the teachers to be knowledgeable about the gifted and
talented concept and training as stated by Battles (2007) for the qualitative diagnosis
and training of gifted and talented students. However, many teachers in our country
need improvement to have knowledge of gifted and talented students (Inan,
Bayindir, & Demir, 2009; Gokdere & Ayvaci, 2004; Sahin & Kargin, 2013), to
recognize these students, to understand their needs in different areas and to organize
teaching activities appropriate to their individual differences. Because, as stated by
Sahin and Cetinkaya (2015), most preschool, primary school and branch teaching
undergraduate programs do not include courses for gifted and talented students but
only contain one unit in special education courses. In addition, informative in-service
training programs and certified courses related to the training of teachers are very
limited.

In this context, Christensen-Needham (2010) points out the necessity of class
teachers to be knowledgeable about the situation by stating that many classroom
teachers are unsure about the social and emotional characteristics and needs of gifted
and talented students. In addition, as a false knowledge, many teachers have the idea
that gifted and talented students do not need special attention due to their existing
academic qualifications. However, a low level of academic interest can be
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detrimental to gifted and talented students, both socially and emotionally. Also, as
stated by Muratori and Smith (2015), gifted and talented students need a special
coaching and guidance.

Koksal, Gogsu and Kilic (2017) also emphasize that the majority of BILSEM
teachers think that all of the characteristics of affective and social areas need to be
improved, but their development in the areas of home economics and home
management, musical ability, picture talent, dancing talent, role-playing, sportive
activity in cognitive and psychomotor field are less important than other cognitive
and psychomotor qualities.

On the other hand, Al zoubi (2014) stated that in his study which examined
the effect of enriched activities for thirty gifted and talented students, is needed
educational services that can meet the special talent needs and different educational
programs from their non-gifted peers, and they need enriched activities to be
organized by teachers in this context. In addition, the researcher shares the
conclusion that enriched activities are effective in the academic achievements and
performances of gifted and talented students, especially in their thinking skills,
critical thinking ability, creativity, oral language, scientific and academic language
skills. The researcher recommends that students and teachers receive seminars in
order to make the planning and evaluation of these activities systematically.
Similarly, in Kutlu-Abu, Akkanat and Gokdere (2017), classroom teachers stated that
it was unnecessary to make differentiation in the education of gifted and talented
students and that the existing curriculum was sufficient for them. From this
conclusion, the researcher suggests that teachers should provide in-service trainings
to increase their negative attitudes and beliefs about the education of gifted and
talented students and thus increase their awareness level. In addition, Cetin and
Dogan (2018) stated that teachers experienced problems related to the activities
applied to gifted and talented students and they also experienced problems such as
being disinterested / unwilling to behave, being tired physically and mentally, being
absent, exhibiting inappropriate behaviors.

Based on the results, it can be said that it is an important requirement that
preschool and primary school teachers have the necessary consciousness and
infrastructure to organize learning processes and to form the measurement
evaluation process of gifted and talented students in accordance with their
individual differences related to developing their talents in different fields.
Emphasizing the importance of planning activities for gifted and talented students,
Ozcan (2017) concluded that the activities organized by teachers affect the career
planning of gifted and talented students. Early detection of gifted and talented
students by teachers and parents is also very important in terms of ensuring their
education at an early age in accordance with their abilities and interests (Bildiren,
2018). As already stated by Ozenc and Ozenc (2013), the sample of the majority of
researches on the gifted and talented in our country is composed of students.
However, there is also a need for research in which teachers are sampled.

In this context, the determination of teachers' views on the education of gifted
and talented students is a need for a more qualified cooperation, division of labor
and communication in the relationship between teacher-student-parent- school
managers (Coleman & Gallagher, 1992). The views of preschool and primary school
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teachers, which students spend a long time together in the classroom atmosphere
prior to the diagnostic process, are quite valuable to explore the characteristics of
gifted and talented children, to discover the potential of gifted and talented children
about the education of these students and to provide the necessary support for the
needs of these students and to give special training. In Special Education Services
Regulation of Turkey (2018) and in different researches (Karatas & Tagay, 2019;
Ozcelik & Akgunduz, 2018; Unal & Er, 2015; Unlu & Dokme, 2017) in recent years
precisely between the ‘gifted” and ‘talented” concepts as the features separated by
lines are not used, the concept of “special talented” has started to take place instead of
these two concepts. The definition of a “special talented person’ in the regulation of
special education services as “an individual who learns faster than his peers, who has
the capacity in creativity, art and leadership, who has special academic skills, who
can understand abstract ideas, who likes to act independently in his fields of interest
and who perform at a high level performance” are expressed. It is seen in the
majority of studies in the literature (Eileen, 2018; Eren & etc., 2018; Mayorova & etc.,
2018; Worrell & etc., 2019), apart from the prominence of intelligence feature in the
concept of ‘gifted’, prominent and similar characteristics related to the concepts of
‘gifted” and ‘talented” were stated. While different theories such as Renzulli’s 1978
Three Ring Theory (Renzulli, 2005); Sternberg's 1997 Successful Intelligence Triple
Sheet Pillar Theory (Sternberg, 2003) and Tannenbaum's Sea Star Theory emphasized
the characteristics of special talented person, Renzulli's 1978 Three Ring Theory
revealed that exclusion of academic success; sufficient motivation, talent and
creativity in a particular area were special talents (Renzulli, 2005; Karabey &
Yurumezoglu, 2015) According to Renzulli's model, there are three categories of
different features. These can be listed as motivation, creativity, general special talent.
In the scope of ‘general special talent’; the features of advanced memory, advanced
vocabulary, extensive knowledge, easy and fast learning, etc. were discussed. In the
scope of motivation; concentrating on problems and tasks, set their own rules and
standarts, intense interest in activities, little external motivation to perform tasks,
leadership ability, high energy, etc. were discussed. And in the scope of creativity;
openness, originality, skilful humor, convert and combine ideas, etc. were discussed.
In this context, it would be a good decision to examine preschool and primary school
teachers' metaphorical perceptions and views about gifted and talented students and
their education in this study. However, in the metaphor dimension of this study, the
two concepts were deliberately separated and asked to produce separate metaphors
for the concepts of ‘gifted students” and “talented students’.
The following questions have been sought for this general purpose:

1. What are the views of preschool and primary school teachers about
gifted and talented students?

2. What are the views of preschool and primary school teachers about the
process of diagnosis of gifted and talented students?

3. What are the views of preschool and primary school teachers about the
teaching process of gifted and talented students?

4. What are the metaphorical perceptions of preschool and primary school

teachers about the concept of gifted students?
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5. What are the metaphorical perceptions of preschool and primary school
teachers about the concept of talented students?

Methodology
Research model, data collection and analysis, validity and reliability, working group
is presented in this department.

Participants

The participants consisted of 17 teachers; 6 primary school teachers (4 female, 2 male)
working in a primary school of the Ministry of National Education and 11 preschool
teachers (10 female, 1 male) working in a kindergarten of the Ministry of National
Education in the central district of Mus province in 2017-2018 academic year. The
teachers who participated in the study were determined according to the principles
of easy accessibility and voluntariness by the convenient sampling method. In this
study, all primary and preschool teachers in the school were asked to participate in
the study and participation was left to the wishes of volunteer teachers in order to
receive sincere answers to the research questions. Teachers who did not want to
participate were not forced to participate. In qualitative studies, an easily accessible
or convenient sample is the method of choosing a sample by choosing the easiest,
saving time, money and effort at the expense of knowledge and reliability (Baltaci,
2018). As primary and preschool, all teachers were chosen from the different parts of
the same school building which is easily accessible for the researcher and obtained
permission for this research. The volunteer primary and preschool teachers from the
same building was chosen because of the same environment and the teachers who
are in this environment have same instruction oppurtunities and same social and
economic facilities. While the entire participants participated in the interviews, only
ten volunteers from the participants participated in the metaphor study. Other six
participants didn’t want to participate in the metaphor study. The characteristics of
the participants are presented in Table 1.

Table 1
The Characteristics of the Participants

Profession Quantity Gender Quantity  Graduation Status

Primary School Teacher 6 male 2 Bachelor’s Degree
female 4

Preschool Teacher 11 male 1 Bachelor’s Degree
female 10

Research Model

This research is a qualitative research in the phenomenology pattern of preschool
and primary school teachers examining their opinions and metaphorical perceptions
of 'gifted students' and 'special talented students' in order to determine their
awareness and knowledge about the characteristics, diagnostic and educational
processes of gifted and talented students. In the phenomenology study, the common
meaning of a few people or participants' experiences with a phenomenon or concept
is defined with the common characteristics of the participants, resulting in the
achievement of the essence of the individual's experiences (Creswell, 2013).
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Phenomenons are experienced in the form of events, experiences, perceptions,
orientations, concepts and situations (Yildirim & Simsek, 2008). In this study, the
phenomenology pattern was chosen to reveal the similarities and differences
between the teachers' experiences of gifted and talented students. The aim of this
study is to examine the views of preschool and primary school teachers about the
characteristics of gifted and talented students, their diagnostic and educational
processes and to examine the metaphorical perceptions of the concept of “gifted
students” and “special talented students’ in detail.

Data Collection

A total of five semi-structured questions were asked; three questions to determine
participants' views and two questions to determine metaphorical perceptions. In the
metaphor dimension of the study, the two concepts were deliberately decomposed
and asked to produce separate metaphors for the concepts of ‘gifted students” and
‘talented students’. The responses of the participant teachers were taken in written
form in fifty minutes by the interview form formed by the researchers and also re-
arranged in line with the opinions of an expert in the field. The views of the
participant teachers were directly quoted and coded in Teacher 1, Teacher 2... etc.
format.

Data Analysis

Data were analyzed by content analysis via Nvivo 8.1. Content analysis is a process
in which similar data is gathered around certain themes according to the messages
and meanings they contain and encoded and interpreted in a layout that the reader
can understand (Ozdemir, 2010; Tavsancil & Aslan, 2001). In analyzing the data; data
reduction, visualization of the data, reaching the results and approval stages (Miles &
Huberman, 1984) were followed. The data were categorized again and again by
comparing the differences and similarities of participant teachers (Altunisik et al.,
2010), themes were formed and codes were determined. The metaphors produced by
the participant teachers were formed by examining the categorization of Renzulli’s
(2005) 1978 Three Ring Theory. Then it is presented by tables with frequency and
percentage values.

Validity and Reliability

In order to increase the credibility of the research within the scope of the validity and
reliability of the study, detailed information about the characteristics of the
participant teachers was shared, as suggested by Cetin and Dogan (2018). Again, in
order to ensure credibility, an expert researcher in qualitative research was
consulted, in line with the recommendations of experts, arrangements were made in
the research. The data obtained as a result of the interviews to ensure transferability
are presented in detail without joining the comments. In order to ensure consistency,
the research method, the preparation and analysis of data collection tools and the
data collection and analysis processes are detailed. When analyzing the data, in order
to ensure the coding consistency, two researchers coded each other unaware.
Compliance between two encoders was determined using the formula (Reliability =
Consensus / Consensus + Interpretation X 100) of Miles and Huberman (1994) and
as a result of the calculation the fit between the two encoders was determined as .85
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ratio. It was decided to decompile the coding ideas. New themes and codes are
rearranged. The findings are supported with visuals and presented directly by
quoting from the teachers' opinions. All data of the research for confirmation have
been stored on the computer.

Themes
There are five themes that was reached for this research.

1. The views of preschool and primary school teachers about gifted and
talented students

2. The views of preschool and primary school teachers about the process
of diagnosis of gifted and talented students

3. The views of preschool and primary school teachers about the

education and instruction process of gifted and talented students
4. Metaphors for gifted students
5. Metaphors for talented students

Findings
The Views of Preschool and Primary School Teachers About Gifted and Talented
Students
Findings about the views of preschool and primary school teachers about the
characteristics of gifted and talented students are presented in Figure 1.

As seen in Figure 1, participant teachers' views on the characteristics of gifted
and talented students are grouped under three main themes: cognitive [f(55)],
affective [f(13)] and psychomotor [f(13)]. The most repetitive data shared by the
participant is that the gifted and talented students have superior development [{(9)]
and creativity skills [f(10)] from their peers. Teachers emphasize; in the psychomotor
area, early walking [f(5)] and mobility characteristics [f(8)], in the affective area,
sensitivity [f(5)] and special interest [f(8)], as well as negative characteristics such as
individuality [f(1)], indifference [f(2)]; in cognitive area, creativity [f(10)], charm
[f(3)], early speech [f(2)], superior development [f(9)] and superior academic
achievement from peers and entrepreneurship [f(5)]. They draw attention within the
scope of their thinking abilities [f(32)] such as creative, multi-dimensional, quick
thinking, deep questioning, detailed and broad imagination, strong memory,
curiosity and unlimited questioning ability, analysis and synthesis, finding different
ways to solve problems and also under the entrepreneurial capabilities, leadership
and high self-confidence features.

Some teachers' views on the theme are presented below:

Teacher 1: They want to be on the fast track and at the top and at the forefront of
every activity. They have a strong will and memory. They have high energy potentials. The
level of curiosity is high. They have more information than their peers. Early learning leads to
higher levels of self-confidence. They have detailed eye.

Teacher 3: They display unusual features. Perception capabilities are improved. They
develop unique problem solving methods. Multi-dimensional thinkers use the methods they
find in different fields. They think fast, they come to the conclusion quickly. They do not show
anxiety in the subjects that require struggle.

Teacher 5: They are immediately recognized among their peers. They look at things
from a different perspective. Gifted children are creative, interested in the invisible aspects of
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the event and are more successful among other children. Cognitive areas are developed.
Psychomotor abilities of gifted children are more developed. They develop more original
talents than the other children and present original products.

Teacher 9: They're very moving. They have features such as asking questions,
attracting attention and asking for attention. They have the capacity of leadership.

Teacher 16: They are hypersensitive in psychomotor behavior. They exhibit behaviors
such as sudden reaction, inability to stand. They have the skills of questioning, strong
observation, independent thinking, and attachment to people and objects by research.
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Figure 1. The views about the characteristics of gifted and talented students
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The Views of Preschool and Primary School Teachers About The Process of
Diagnosis of Gifted and Talented Students

The findings of the views of preschool and primary school teachers about the process
of diagnosis of gifted and talented students are presented in Figure 2.
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Figure 2. The views about the process of diagnosis

As can be seen in Figure 2, the views of the participant teachers about the
diagnosis process of the gifted and talented students are grouped under three main
themes; being noticed by family [f(6)] and teacher [f(9)], cooperation between School
and Guidance Research Center [f(5)], cooperation between School and Science Art
Center [{(5)]. It is stated by family and teacher that the first noticed abilities of gifted
and talented students are loneliness, the ability to focus on details, intrapersonal
intelligence, analysis, creative thinking, leadership skills, and IQ scores of 130 and
above from WISC-R intelligence test. Among these skills, the most shared and most
repetitive data by teachers are the creative thinking and leadership abilities. In
addition, participants in the three main themes stated that the students were most
noticed by their teachers and that they were directed to the Guidance Research
Centers in cooperation with the School and Science Art Center. In addition, in the
diagnosis process of the students, the most frequently mentioned form of evaluation
was the intelligence test.

Some teachers' views on the theme are presented below:

Teacher 7: The teacher should get help from the school counselor for the child he
understands. The child should be referred to Guidance Research Center if they have a common
opinion with the counselor. As a result of the tests carried out here, the diagnosis of the child
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arises and differentiations are brought to the education of the child through the cooperation of
family and school. It is directed to go to Science Art Center except for the school.

Teacher 11: Creative and productive thinking skills, ability in visual and performing
arts, leadership ability and general mental and special academic skills helps in diagnosis
process. These characteristics are classified. Individual and group intelligence tests, when the
average of the scores obtained from the achievement test is 120 and over, the diagnosis is
realized.

Teacher 12: Children are diagnosed by means of intelligence tests (group or
individual tests) together with family and teacher observations.

Teacher 14: They are diagnosed at the Science Art Center. Group achievement tests
and individual achievement tests are applied.

The Views of Preschool and Primary School Teachers About The Education and
Instruction Process of Gifted and Talented Students

The findings of the views of preschool and primary school teachers about the
education and instruction process of gifted and talented students are presented in

Figure 3.
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As seen in Figure 3, the views of the participant teachers' about the education
and instruction process of gifted and talented students are collected in three main
themes which are the benefits [£(19)], the limitations [f(2)] and how they should be
[f(14)]. Participant teachers mostly emphasized the necessity of teacher education
[£(5)] in such a way as to have the qualifications mentioned in Figure 3. For the gifted
and talented students, they mentioned about the benefits of the education process in
Turkey, the most not only the school but also the possibility of education and in
Science Art Center. Concerning the limitations, the focus is on the need for teachers
to be improved as they are insufficient for gifted and talented students. Regarding
how the teaching process should be, it is pointed out that the teachers should be
trained with in-service trainings so as to meet the criticism and demands of the gifted
and talented students, and that the teaching activities should be arranged by taking
into consideration the students' intelligence and ability areas and directing the
students.

Some teachers' views on the theme are presented below:

Teacher 1: It should be supported with special content. Possibilities should be
provided in accordance with their intelligence and abilities. Their training should take place
in certain steps and those who will give the training must have passed all necessary steps.

Teacher 2: These students are educated in both Science Art Center and normal
schools. What is most important in the process is that teachers should be proficient in their
fields and should be equipped with a wide range of general cultures, following technological
developments, and responding to the wishes and criticism of students.

Teacher 3: I think that the system implemented in Turkey is not enough. In
particular, the choice of these children should be more precise and should be decisive. Primary
school teachers should be informed in this regard. In-service training should be provided to
teachers on the process.

Teacher 12: The process continues in schools and Science Art Centers. Enriching
educational activities can be done. In education process, children can be turned into
individuals who are open to production by using space and materials suitable for making new
inventions.

Metaphors
The metaphors produced for gifted students are presented as a whole in Table 1.

Table 1
Metaphors for Gifted Students

Category Metaphor f %

Motivation Labor 1 10
Creativity Ingeniously 1 10
GST Star 1 10
GST Sun 1 10
GST Guiding 1 10
GST Unique 1 10
GST Idol 1 10
GST Sky 1 10
GST High mountain 1 10
GST Mountain 1 10
Total 10 100
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As seen in Table 1, the participant teachers produced ten metaphors in seven
different categories related to gifted students. While the most metaphor is produced
in ‘general and special talent (GST) category according to Renzulli’s three ring
theory. Very few metaphors were produced in the categories of ‘motivation” and
‘creativity’. Each metaphor is produced only once. Some of the metaphors produced
for gifted students are: “The gifted is like a mountain without a peak. Because their
learning capacity is always high, curiosity levels and energy levels are high.” “The
gifted is like labor. Because he/she exists with what's around him/her.” “The gifted
is like a star. So he or she expects to be noticed.” “The gifted is like the sun. So he or
she illuminates with his/her intelligence.” “The gifted is like a sky. So his or her
intelligence doesn’t have an end.”

Table 2
Metaphors for Talented Students

Category Metaphor f %
Motivation Iron 1 10
Motivation Bottomless pit 1 10
Creativity Qasis in the middle of the desert 1 10
Creativity Original 1 10
GST Polar Star 1 10
GST Article carefully written 1 10
GST Pearl 1 10
GST Architect Sinan 1 10
GST Spring 1 10
GST Rainbow 1 10
Total 10 100

As seen in Table 2, the participant teachers produced a total of ten metaphors
in six different categories related to talented students. While the most metaphor is
produced in ‘general and special talent (GST)" category according to Renzulli’s three
ring theory. Few metaphors were produced in the categories of ‘motivation” and
‘creativity’. Each metaphor is produced only once. Some of the metaphors produced
for talented students are: “The talented is like an oasis in the middle of the desert.
Therefore there are few.” “The talented is like a spring. For that reason, colorful
flowers bloom.” “The talented is like a rainbow. So he or she will color it.” “The
talented is like a bottomless pit. Because it won't work if he/she doesn't come out.”
“The talented is like a pearl in the sea. Therefore it's very rare.”

Conclusion and Discussion
This research has examined the views of preschool and primary school teachers
about the characteristics of gifted and talented students, their diagnostic and
educational processes and to examine the metaphorical perceptions of the concept of
‘gifted students’ and ‘special talented students” in detail.

In the context of the first question asked in order to realize this aim, teachers
stated that gifted and talented students have many different features in cognitive,
affective and psychomotor field. Additionally they stated that gifted and talented
students have many thinking skills. Similar to the results of this research, Lee (1999)
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found that teachers produced metaphors of excellence, potential, rareness, behavior,
innate ability, motivation and asynchrony related to the gifted students. Additionally
Olthouse (2014) states that teachers emphasize strong memory, success, excellence
and rarity metaphors. Also Battles (2007), took views from eighty middle school
teachers about the federal and state law definitions of gifted and talented such as
65% of the participants correctly defined the concept of it, 78% of the participants
said that parents, teachers and school administrators had high expectations from
gifted and talented students, 85% said that gifted and talented students did not have
the advantage of having a better time in school because of their superiority. In this
context, it is very important to diagnose and guide gifted and talented students in an
early stage.

According to the results of the second question, teachers focused on being
noticed by the family and gifted and talented students’ teacher, cooperation between
School and Guidance Research Center, cooperation between School and Science Art
Center. Also different researchers (Celikten, 2017; Lu et. al, 2017; Olszewski-
Kubilius, 2018; Turalbayeva et. al.,, 2017) draw attention to this relationships for
diagnostic process. The participants pointed out the feature of loneliness, the ability
to focus on details, intrapersonal intelligence, analysis, creative thinking, leadership
skills, and IQ scores of 130 and above from WISC-R intelligence test. Creative
thinking and leadership abilities are the most prominent among them. Additionally
gifted and talented students are most noticed by their teachers and that they are
directed to the Guidance Research Centers in cooperation with the School and
Science Art Center. Similarly most of the researchers (Duran & Daglioglu, 2017;
Green, 2016; Laine, Kuusisto & Tirri, 2016) found that teachers have emphasized the
same features of the gifted and talented students. Duran and Daglioglu (2017)
showed that teachers focused on the human features and values of the gifted and
talented students which are the similar with the results achieved in this research.
Additionally Green (2016) found that teachers had the perception that the gifted and
talented students had higher leadership performance than non-gifted and talented
students. Also Laine, Kuusisto and Tirri (2016) emphasized that according to Finnish
teachers’ views, giftedness was seen to be multidimensional and a characteristic
which differentiates the person from others. They also described giftedness via
cognitive, creative, and motivational features of the gifted.

On the other hand, in the diagnosis process of the students, the most
frequently mentioned form of evaluation was the intelligence test. As this result,
most of researchers (Gallagher, 2015; refers the intelligence tests which are often
used in the diagnosis of giftedness for the identification of gifted and talented
students. For example, Gallagher (2015) mentioned Stanford-Binet Scale. On the
other hand some researchers had used special tests for measuring the level of the
gifted abilities. Such as verbal intelligence test (Fard et. al, 2016), emotional
intelligence test (Zeidner, 2018). In Turkey researchers (Alkan, 2015; Saranli, Er &
Deniz, 2017; Tasdemir & Ergul, 2015) mostly focused on WISC-R intelligence test in
the process of diagnosis giftedness.

According to the third question of the research, for education and instruction
of the gifted and talented students, in-service teacher trainings and instruction
activities which should be arranged by taking into consideration the students'



Metaphorical Perceptions and Views of Teachers About Gifted and Talented Students 975

intelligence and ability areas and directing the students, are necessities. In this
context, the results obtained by the different researchers (Hemphill, 2009; Sahin,
2012; Sahin and Kargin, 2013) support the idea which is the positive attitudes and
knowledge level of the gifted and talented have increased when the curriculum and
instructional designs organized and applied for the teachers. For the gifted and
talented students, they stated the benefits of the current educational process in
Turkey as the possibility of education and instruction beyond the normal schools,
education and instruction opportunities according to the interests of the students,
low number of students both in the private classes for private schools and for the
classes of Science Art Centers, providing material support and the possibility of
education and instruction in private classes. They also mentioned mostly about the
benefits of education and instruction in Science Art Center, out of school. Koc (2015),
in his study, supports this idea with the results of which are useful in caring that
gifted and talented students who are continuing to Science and Art Center can easily
share their feelings and thoughts with their families, friends and teachers. They
expressed the limitations as inadequate education and instruction and the need to
develop teachers. Different researchers (Akar & Uluman, 2013; Alemdar, 2009; Chan,
2001; Gokdere & Ayvaci, 2014; Inan, Bayindir & Demir, 2009) have concluded that
teachers are insufficient in identifying and directing the characteristics of gifted and
talented students. Regarding the limitations, it is focused mostly that teachers are
inadequate and need to be developed for gifted and talented students. Battles (2007)
also supports this idea by suggesting that the universities should educate new
teachers with a better education program that allows them to understand the
characteristics of gifted and talented students and offer more teaching opportunities.
Participating teachers in terms of how the education process should be; they focused
on the education and instruction of the students who were educated according to
their intelligence and abilities, enriched with special content, offered the possibility
of inventing, organized by taking into consideration the characteristics of intelligence
and ability, progressing through stages and in individual homogeneous classes.

Regarding the education and instruction process of the gifted and talented
students, in-service trainings and instruction activities, Christensen-Needham (2010),
who emphasized the need of teachers for their inadequacy and development,
concluded that the class teachers' personal knowledge of gifted and talented is low,
but they have a positive attitude towards these students. In addition, teachers fear
that they have spent little time with gifted and talented students, have limited
personal knowledge and skills, have low level of expertise in supporting the social
and emotional needs of them, in other words, they fear inexperience and to be
insufficient in education program that have the need to prioritize the school for
students other than gifted and talented students. In this context, Christensen-
Needham (2010) also proposes to follow a special teaching program for gifted and
talented students and to provide specialist instruction for classroom teachers. The
researcher argues that the appropriate instruction for the gifted can only be achieved
by providing maximum opportunity to develop and express one or more of the
performance areas that can reveal the gifted potential.

According to the fourth question of the study, the participant teachers
produced ten metaphors in three different categories of Renzulli’s (2005) 1978 three
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ring theory related to gifted students. While the most metaphor is produced in
‘general and special talent (GST)" category. Very few metaphors were produced in
the categories of “‘motivation” and ‘creativity’.

According to the fifth question of the study, the participant teachers produced
a total of ten metaphors in three different categories of Renzulli’s (2005) 1978 three
ring theory related to talented students. While the most metaphor is produced in
‘general and special talent (GST)" category according to Renzulli’s (2005) 1978 three
ring theory. Few metaphors were produced in the categories of ‘motivation” and
‘creativity’. When the metaphors produced regarding the concepts of ‘gifted
students’ and ‘talented students’ are examined, it is seen that the metaphors
produced for both concepts are mostly in the ‘general and special talent’ category of
Renzulli's (2005) 1978 three ring theory. This pointed out that the metaphors of the
concepts of ‘gifted students’” and ‘talented students’ are similar. Also the results
obtained in the fourth and fifth questions of the study are similar with the results of
the different researchers (Eraslan-Capan, 2010; Ozsoy, 2014; Kadioglu-Ates, 2018).

When the metaphors of the participant teachers are categorized as ‘gifted
students’” and ‘talented students’, it is seen that the ‘general and special talent’
category is common in each concept. When the metaphor categories related to the
concept of “gifted students’ are examined, unlike the metaphor categories related to
the concept of ‘talented students’, in the scope of general special talent, formance’,
"large capacity” and investigating and looking at events differently” In other words, it
can be said that the teachers differentiate “the gifted students” with a intelligence
score of 130 and above from the students who have ‘the talented” with high
performance, large capacity and the ability of investigating and looking at events
different angles. In addition, when the metaphor categories related to the concept of
‘talented students’ are examined, different from the metaphor categories related to
the concept of ‘gifted students’, teachers emphasized metaphors that reflect
‘mysterious and endeavoring to understand” and “versatile’. In this context, it can be
said that the participant teachers differentiate the talented students from the gifted
students with intelligence score of 130 and above by being ‘mysterious and
endeavoring to understand’ and “versatile’ features. According to the result of this
research, different researches (Duran & Daglioglu, 2017; Nar & Tortop, 2017) reached
the similar results about the metafors on the concepts of ‘gifted” and “talented’. In the
majority of studies in the literature, while the conceptual examination of the subject
was conducted, metaphors about ‘special talented” were collected to cover both
concepts without distinction of “gifted” and “talented’. (Davis & Rimm, 1998; Eraslan-
Capan, 2010; Kunt & Tortop, 2013; Neumester & etc., 2007; Ozsoy, 2014). In this
context, in the different researches which have similar results with this research, the
general and special abilities were emphasized in the metaphors related to the
concept, such as being different from their peers, being in need of appropriate
education, being valuable, being versatile, having large capacity, being mysterious,
being a high performing person, etc. (Chan, 2001; Eraslan-Capan, 2010; Davis &
Rimm, 1998; Neumester & etc., 2007; Ozsoy, 2014; Sahin, 2012; Winebrenner, 2000)
were highlighted.
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Recommendations

Based on the mentioned results, it is recommended that preschool and primary
school teachers should receive trainings to recognize the characteristics of gifted and
talented students, to cooperate with their families in order to understand the
characteristics of the students, to follow related publications, and to arrange their
education in accordance with the individual characteristics of gifted and talented
students. Additionally it is recommended that for teachers to have training about
organizing specific individual curriculum with enriched activities for these students.
Also teachers should use special time allocations for the gifted and talented students
who are trained with normal students in the instruction process and benefit from the
support instruction rooms. On the other hand in literatiire, there are many research
about the views and metafors on the concept of ‘gifted’, however there are limited
researchs on the concept of ‘talented’. Because of that reason, it is recommended that
examining the views and metafors of the teachers on the concepts of “talented’.
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Oz

Organ bagisinin 6nemi giin gectikce artmaktadir. Her bireyin
ileride organ bagisina ihtiya¢ duyabilecegi distintldiigiinde,
bireylerin bu konuda duyarli olmasi énem kazanmaktadir. Bu
nedenle bireylerin organ bagisi konusunda farkindaliklarinin
kiictik yaslardan itibaren arttirilmasi gerekmektedir. Bu galismanin
amaci, ortaokul 7. ve 8. ogrencilerinin organ bagisina yonelik
gorislerini incelemektir. Calismanin katilimcilarimi Bingol ili
Merkez ilgesine bagh kent ve kirsal kesimlerde bulunan {i¢
ortaokulda 6grenim goren toplam 850 6grenci olusturmaktadir.
Veriler 6grencilerin demografik 6zellikleri ve organ bagisina iliskin
gorislerini belirlemek tizere gelistirilmis agik uglu sorulardan
olusan anket formu ile elde edilmistir. Verilerin analizinde ve
yorumlanmasinda betimsel istatistikten (ytizde ve frekans analizi)
ve icerik analizinden yararlanilmistir. Calismaya katilan
ogrencilerin  %70.38'i organ bagisinda bulunmak istedigini
belirtirken, %29.62’sinin ise organ bagisinda bulunmak istemedigi
gorilmistir. Organ bagisinda bulunmak isteyen 0Ogrencilerin
%49.83'11, ‘hayat kurtarma’ ve %40.30"u “dini duygular’ nedeni ile
organ bagisinda bulunmak istediklerini belirtken; organ bagisinda
bulunmak istemeyen 6grencilerin ise %40.87’si ‘viicut butinligu
bozulmasi ve %37.3’ti ‘ailesinin organ bagismma karsi olmasr’
nedeniyle organ bagisinda bulunmak istemediklerini ifade
etmislerdir. Bunun yani sira, 6grencilerin organ bagis1 konusunda
kismen bilgili olduklar1 ve bu konuda kavram yamnilgilarina sahip
olduklar: tespit edilmistir. Calismada, ogrencilerin organ bagisi
konusunda farkindaliklarinin  artirilmasma  yonelik  oneriler
getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Organ bagisi, ortaokul ogrencileri, dgrenci
gorisleri
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Investigation of Middle School Students” Opinions about Organ Donation: The
Case of Bingol

Abstract

The importance of organ donation is increasing day by day. Considering that each
individual may need organ donation in future, it is important to be sensitive about organ
donation. Thus, raising individuals” awareness about organ donation starting from early
ages becomes important. The aim of this study was to investigate the opinions of 7th and
8th grade students about organ donation. The sample of the study consisted of 850
students in three middle schools in urban and rural areas of Bingol city center. The data
were obtained through a questionnaire which consisted of open-ended questions. The
questionnaire consisted of demographic information and opinion parts. Descriptive
statistics (percentage and frequency analysis) and content analysis were used to analyze
and interpret the data. The majority of the participants (70.38%) stated that they want
donate their organs while 29.62% of them were opposed to organ donation. In depth
analysis revealed that 40.83% of students want to donate their organs because of ‘saving
life” and 40.30% of them wanted to donate their organs because of ‘religious factors’. On
the other hand, the students who were not willing to donate their organs explained their
reasons as ‘disrupting body integrity’ (40.87%) and ‘their parents’ being opposed to
organ donation (37.3%). In addition, this study revealed that students were partially
knowledgeable and held misconceptions about organ donation. Suggestions about how
to increase students” awareness about organ donation are proposed.

Keywords: Organ donation, middle school students, students” opinions

Giris

Sosyobilimsel konular ikilemler igeren, acik uglu ve tartismali konulardir. Bu
konularin ele alinmasinda ahlaki, etik ve hukuki pek ¢ok bakis agisindan
faydalanilmaktadir (Sadler ve Zeidler, 2004, 2005). Ilgili alan yazinda pek ¢ok konu
sosyobilimsel konular baglaminda ele alinmistir: Genetik testler, genetigi degistirilmis
gidalar, gen terapisi ve uygulamalari, klonlama, kok hiicre arastirmalari, kiiresel
1sinma, kiirtaj, organ bagist (Klop ve Severiens, 2007; Sadler ve Zeidler, 2004; 2005;
Siani ve Assaraf, 2016). Bu konular hayatin icerisinde yer aldig1 icin 6grencilerin
sosyobilimsel konular1 tartisabilmeleri, var olan durumu analiz edebilmeleri bunun
yani sira veriye dayali karar verebilmeleri gerekmektedir (Topgu, 2015).

2013 yil1 6ncesinde, sosyobilimsel konular, fen bilimleri programinda daha
¢ok fen-teknoloji-toplum-cevre yaklasimi icerisinde yer alirken 2013 yilinda,
sosyobilimsel konular dogrudan fen bilimleri programinda yer almaya baslamistir.
2013 yilh Hkégretim Fen Bilimleri Programinda sosyobilimsel konularin, programin
amaclarma ve igerigine yansitildig1 goriilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2013). 2018 yilinda giincellenen fen bilimleri programinda sosyobilimsel konularin fen
bilimleri 6gretim programinin ©6zel amaclar1 (Sosyobilimsel konular1 kullanarak
muhakeme yetenegi, bilimsel diistinme aliskanliklar1 ve karar verme becerileri
gelistirmek) arasinda yer aldig1 gortilmektedir (MEB, 2018).

Organ bagisi, icerdigi ikilemlerden dolay1 6nemli sosyobilimsel konulardan
biridir (Siani ve Assaraf, 2016). Organ bagis1 hastalarin hayatin1 kurtararak yasam
stiresini ve kalitesini artirmak amaciyla yapilmadir. Ancak bu konu; dini inanclar,
organ nakline kars: olumsuz tutumlara sahip olma, diizgiin isleyen bir siirecin takip
edilememesi veya yoksul insanlarin bu stirece yeterince dahil olamasi gibi nedenlerle
tartisiimaktadir. Bundan dolayi, organ bagis1 sosyobilimsel bir konu olma 6zelligi
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tasimaktadir (Evren Yapicioglu, 2016; Harman ve Cokelez, 2017; Toraman ve Aydin,
2013).

llgili alan yazinda organ bagisi, organ yetmezligine karst bir tedavi yontemi
olarak goritilmekte ve herhangi bir nedenden 6tiirii islevini kaybeden organin yerine
canli veya kadavradan o organin nakli olarak tanimlanmaktadir. Giintimtiizde, kalp,
karaciger, bobrek, pankreas, ince bagirsak, kemik iligi, kan, deri ve kornea gibi pek cok
organin bagis1 gerceklestirilebilmektedir (Ozdag, 2001). Organ bagist konusunda her
gecen giin daha buytik gelismeler yasanmasina ragmen, organ bagisinda en temel
nokta, nakledilecek organin bulunmasidir. Bat1 tilkelerinde organ nakilleri genellikle
kadavradan elde edilirken tlkemizde genellikle canli donorlerden hatta hasta
yakinlarindan elde edilmektedir (Ozdag, 2001). Ulkemizde Organ, Doku Nakli ve
Diyaliz Hizmetleri Daire Baskanlig1 Resmi Sayfas1 2018 verilerine gore 2018 yilinda
26263 kisi organ beklerken 3387’si bobrek olmak tizere toplam 5597 organ nakli
gerceklesmistir (Organ, Doku Nakli ve Diyaliz Hizmetleri Daire Baskanligi Resmi
Sayfasi, 2018). Bu durum tilkemizde organ bagis1 sayisinin istenilen diizeyde olmadig:
ve organ bagisi konusunda toplumun farkindaliginin arttirilmasi gerektiginin bir
gostergesi olarak yorumlanabilir.

Organ bagis1 konusunda yapilan calismalarin sayist son yillarda artis
gostermektedir. Bu calismalarim dnemli bir kismi, katilimcilarin organ bagisina yonelik
goruslerini ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. Yine bu c¢alismalarin 6nemli bir kisminin
orneklemini tiniversite 6grencileri olustururken (Boliikbas, Eytipoglu ve Kurt, 2004;
Dogan, 2009; Gurkan ve Kahraman, 2018, 2019; Kili¢, Kogak, Tuirker, Giirpinar ve
Giilerik, 2010; Savaser, Mutlu, Caglar, Dogan ve Canbulat, 2012; Toru ve Ayada, 2014;
Yasar, Ogur, Ucar, Goggeldi, Yaren, Tekbas vd., 2008; Yazici, Kavak, Kaya, Tekin ve
Kalayci, 2015), bir kism1 hasta yakinlar ile (C)zkan ve Yilmaz, 2009; Sen ve C)zaydm,
2004), bir kismi ise saglik personeli (Aytas, Unal ve Kartalci, 2011; Balci ve Sahingoz,
2014; Efil, Sise, Uzel ve Eser, 2013; Kara, Selman ve Ongel, 2012) ile gergeklestirilmistir.
Yapilan calismalarin sonuclar1 toplumun organ bagisi konusunda ne derece
farkindaliga sahip oldugunun anlagilmasi agisindan énem arz etmektedir. Ornegin,
Dogan (2009) {iniversite oOgrencileriyle yaptigr calismada (N=1019) universite
ogrencilerinin %40'min organ bagisinin dinen sakincali oldugunu belirttigini ve
%69.8'inin ise ailelerinin organ bagisi yapmalarma karst oldugunu ifade ettiklerini
bulmustur. Saveser vd. (2012) bilgi diizeyi ile organ bagist arasinda olumlu bir iliski
oldugunu organ bagis1 konusunda bilgili bireylerin organ bagis1 yapmaya daha istekli
oldugunu belirlerken 6grencilerin organ bagisinda bulunmama nedenlerini inceleyen
Boliikbas vd. (2004); dini inanislar, viicut biittiinliigiintin bozulmasini istememe, korku
ve kendini hazir hissetmeme gibi nedenlerin oldugunu belirlemislerdir. Kili¢ vd.
(2010) ise 6grencilerin organ bagisinda bulunmak isteme nedenlerini insanliga hizmet
ve clirtiylip gidecek organlarin ise yaramasi olarak nitelendirdigini belirlemistir. Yasar
vd. (2008) yaptiklar: calismada tiniversite 6grencilerinin organ bagisi konusundaki
bilgi diizeylerini yetersiz oldugu sonucuna ulasmistir. Bu durum sadece tiniversite
ogrencilerine 6zgli bir durum degildir. Saglik personeli ve halk ile yapilan
calismalarda da benzer sonuglara ulagilmigtir. Ornegin Balci ve Sahingoz (2014)
hemsirelerin organ bagist konusunda yeterli bilgiye sahip olmadigini belirlemistir.
Hasta yakinlar: ile yapilan diger bir calismada ise katihmcilarin organ bagislamak
isteme nedenleri arasinda, genellikle ‘hayat kurtarmak’, ‘6ldiikten sonra organinin
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baskasinda yasamast’, “ileride kendisinin de organa ihtiyaci olabilecegi” ve ‘insanlik
gorevi’ olmasi gibi sebepler ifade ederken organ bagislamak istemeyen bireylerin ise
genellikle “dini inanclar’, “ailenin organ bagisina kars1 olmast’, “viicut biittinligtuntn
bozulmasin istememek’, “hekimlere giivensizlik’ ve ‘kisisel tercihler’den dolay1 organ
bagisinda bulunmak istemediklerini belirlenmistir (Ozkan ve Yilmaz, 2009). Bu
durum, toplumsal olarak organ bagisi konusunda yeterince farkinda olmadigimiz
seklinde yorumlanabilir. Ancak bu durum, sadece tilkemize 6zgii bir durum degildir.
Ornegin, Bedi, Hakeem, Dave, Lewington, Sanfey ve Ahmad (2015) tip fakiiltesinde
ogrenim gormekte olan 6grencilerin organ bagisina yonelik tutumlarini incelemis ve
organ bagisma yonelik bilgilerinin smirli oldugunu ancak tutumlarmin ise olumlu
oldugunu belirlemistir. Burra vd. (2005) tip 6grencileri (N=100) ile gerceklestirdikleri
calismada, katilimcilarm %96’sinin organ bagisina yonelik pozitif tutumlara sahip
olduklarin1 ancak 6grencilerin %12’sinin organ bagisinda bulunmak istemediklerini
ve %6’smin ise organ bagisina stipheyle yaklastigini belirlemislerdir.

Peki, daha kiictik yastaki ogrenciler organ bagist konusunun ne kadar
farkindadir? Bu konu gerek ulusal gerekse uluslararasi arastirmacilarin dikkatini
¢ekmis ve ortaokul ile lise 6grencilerine yonelik calismalarla 6grencilerin organ bagis
konusundaki farkindaliklar1 belirlenmeye calisilmistir (Ay Kasikci, 2010; Cetin ve
Harman, 2012; Cetin, 2013; Gokce, Ozer, ve Kilci, 2016; Sanner, 2002; Tarhan, Dalar,
Yildirimoglu, Sayar ve Altin, 2012; Tetik ve Cebesoy, 2018). Ay Kasiket (2010) lise
ogrencileriyle yaptiklar1 calismada (N= 1940) ogrencilerin %52'sinin nedensiz bir
sekilde organ bagisinda bulunmak istemedigini belirlerken; Cetin (2013) yaptig1
calismada ©zel liselerde, fen, meslek ve Anadolu liselerinde 6grenim gormekte olan
lise ogrencilerinin (N=1130) %51.6’stnin organ bagisinda bulunmak istemedigi
sonucuna ulasmistir. Cetin ve Harman (2012) lise 11.ve 12. sinuf 8grencilerinin organ
bagist konusundaki bilgi ve tutumlarini incelemistir. Ogrencilerin %30 unun organ
bagis1 konusunda bilgi sahibi oldugu ve %43’ tintin ise organ bagisinin dinen sakincali
oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir. Gokge, Ozer ve Kilci (2016) 7. sinif 6grencileri
ve aileleri ile gortismeler gerceklestirmistir. Calismaya katilan 6grencilerin organ
bagisinin hayat kurtarmay1 ve yardimlasmay1 sagladigini ve paylasma duygularimi
gliclendirdigini ifade ettikleri belirlenmistir. Ayrica Ogrencilerin ailelerinin organ
bagisi konusundaki bilgilerinin smirli oldugu bulgusuna ulagilmigtir. Ogrenci
velilerinin dini inang¢ ve kiilttirel yapry1 organ bagisina engel olarak algiladiklar
gortilmiistiir. Tetik ve Cebesoy (2018) de, 272 ortaokul 6grencisiyle gerceklestirdikleri
calismada ogrencilerin %70’inin organ bagisinda bulunmak istedigini belirlemistir.
Bununla birlikte yapilan calismalarin bir kismimin egitsel uygulamalar oldugu
gorulmistiir (Bakioglu ve Karamustafaoglu, 2014; Milaniak, Przyblowski ve
Sadowski, 2010; Shu vd. 2011; Siebelink, Geerts, Albers, Roodbol ve Van de Wiel, 2011;
Siebelink Verhagen, Roodbol, Albers ve Van de Wiel, 2017; Yavuz Topaloglu ve Balkan
Kiyici, 2018). Ornegin; Yavuz Topaloglu ve Balkan Kiyic1 (2018), 7.smuf 6grencileriyle
yaptiklar1 ¢alismada, diyaliz merkezine yapilan ziyaretin 6grencilerin organ bagisi
konusundaki farkindaliklarmi arttirdigini; katihmcilarin ‘kaliteli yasam imkamn
sunma’, ‘hayat kurtarma’, ‘organ bekleyenlerin cogalmasi” gibi nedenlerden dolay:
organ bagisina yonelik olumlu tutumlar icinde olduklarmi belirlemistir. Benzer
sekilde Bakioglu ve Karamustafaoglu, (2014) diyaliz merkezine gerceklestirilen
gezinin 7.siif Ogrencilerinin organ bagisinin 6nemi konusundaki farkindaligini
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arttirdigini belirlemistir. Benzer sonuclar, Siebelink vd. (2011; 2017)'nin yaptiklar:
calismalarin sonuglari ile paralellik gostermektedir.

Organ bagis1 konusunda yapilan calismalar incelendiginde hem 6gretmenler
hem de 6grenciler fen bilimleri programinda organ bagisi konusuna yer verilmesi
gerektigini ifade etmislerdir (bkz. Sanner, 2002; Siebelink vd., 2017). Benzer sekilde
Siebelink vd. (2017), organ bagis1 konusunda o6grencileri bilgilendirmek ve
ogrencilerde farkindalik yaratmak icin en iyi yas araliginin 10-11 yas aralig1 oldugunu
ifade etmislerdir. Yapilan galismalardan da yola ¢ikarak organ bagisi konusunun fen
bilimleri programlarma ortaokul doneminden itibaren dahil edilmesi ©nem
kazanmistir. Bu durum, yenilenen 2013 ve 2018 fen bilimleri 6gretim programlarinin
da sekillenmesinde rol oynamistir. 2013 fen bilimleri 6gretim programinda organ
bagist ile ilgili ‘Organ bagisinin toplumsal dayanisma agisindan onemini kavrar’
kazanimi 7. Simif kazamimlar: igerisinde yer alirken 2018 fen bilimleri ogretim
programinda ayni kazanim 6. Smif kazanimlar1 arasinda yer almaktadir. Dolayistyla
daha erken yaslardan itibaren 6grencilerin organ bagisina yonelik farkindaliklar:
arttirlmasi hedeflenmektedir (Milli Egitim Bakanhig: [MEB], 2013; 2018). Aym
zamanda, Saghk Bakanligi ve Milli Egitim Bakanlig1 birlikte hareket ederek organ
bagisina karsi farkindaligr arttirmak amaciyla 3-9 Kasim haftasi ilk ve ortaokullarda
Organ Nakli Haftasi olarak ele alinmaktadir. Bu kapsamda cesitli programlar
gerceklestirilmektedir. Bu durum da, ortaokul ve ilkokul diizeyinde organ bagis
farkindaligmin arttirilmasmin 6énemini vurgulamak acisindan énem arz etmektedir.
Yapilan calismalar da egitimli bireylerin bu konudaki farkindaliklarinin daha ytiiksek
oldugunu ortaya koymaktadir (bkz. Barcellos, Arauio, ve Costa, 2005; Oztiirk Emiral,
Atalay, Altunok, Gokler, Onsuz ve Metintas, 2017; Savaser vd. 2012). Dolayisiyla,
organ bagist konusunun kiiciik yaslardan itibaren fen bilimleri programlarina dahil
edilerek bu konuda o6grencilerin farkindaliklarimin artirilmasi 6nem tasimaktadir.
Burada yola cikilarak bu calismada ortaokul 7. ve 8. smif 6grencilerinin organ bagis:
konusundaki gortslerinin belirlenmesi amacglanmistir. Bu dogrultuda asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

1. Ortaokul 7. ve 8. sinif 6grencilerinin organ bagisina yonelik bilgileri nedir?

2. Ortaokul 7. ve 8. sinif 6grencilerinin organ bagis1 konusunda sahip oldugu
kavram yanilgilari nelerdir?

3. Ortaokul 7. ve 8. smif 6grencileri organ bagis: ile ilgili bilgileri hangi
kaynaklardan edinmektedir?

4. Ortaokul 7. ve 8. smif 6grencilerinin organ bagisma yonelik gortisleri
nelerdir?

Yontem
Bu calismada, calismanin problem durumuna uygun olarak nicel arastirma
yontemlerinden biri olan ve egitim arastirmalarinda mevcut durumu belirlemek
amaciyla kullanilan tarama yontemi (survey) kullanilmistir. Veriler belirli bir ¢calisma
grubundan belirli bir zaman dilimi igerisinde toplandig1 icin kesitsel tarama yontemi
tercih edilmistir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011).
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Calisma Grubu

Calismanin ¢calisma grubunu Bingol il merkezinde {i¢ farkli ortaokulda 7. ve 8. sinifta
ogrenim gormekte olan 850 6grenci olusturmaktadir. Veriler, 2017-2018 egitim 6gretim
yilinin ikinci yarryilinda toplanmustir. Veri toplama stirecinde, 2013 yilinda
giincellenen fen bilimleri dersi 6grenim programi kullanilmakta oldugundan, organ
bagist konusu, 7. stnifin 1. Unitesi olan Viicudumuzdaki Sistemler iinitesinde yer alan
Organ Bagis1 konusu (Kazanum 7.1.5) kapsaminda ele almmuistir. Dolayisiyla organ
bagist konusuna 7. smfin birinci doneminde yer verilmektedir. Bu nedenle bu
calismanin verileri ikinci donem toplanmistir ve 7. ve 8. sif 6grencileri calisma
kapsamina alinmistir. Gerekli kurumsal yazismalar tamamlandiktan ve resmi izinler
alindiktan sonra, anket belirlenen okullarda birinci yazar tarafindan uygulanmustir.
Calismaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 1’de sunulmustur:

Tablo 1
Caligmaya Katilan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Tanitic1 6zellik Frekans (f) Yiizde (%)
Cinsiyet

Kiz 415 48.8
Erkek 435 51.2
Sinif seviyesi

7.s1uf 468 55.1
8.smuf 382 449
Yerlesim yeri

Koy 58 6.8
Kasaba 2 0.2
flce 14 1.7
Il Merkezi 776 913
Aylik Gelir Diizeyi

0-750 TL 88 10.4
750-1500 TL 211 248
1500-2250 TL 198 23.3
2250-3000 TL 152 17.9
3000 ve Uzeri 201 23.6
Anne Ogrenim Diizeyi

Okuryazar degil 146 17.2
Ilkokul 286 33.6
Ortaokul 199 23.5
Lise 143 16.8
Universite 76 8.9
Baba Ogrenim Diizeyi

Okuryazar degil 38 4.4
IIkokul 163 19.2
Ortaokul 194 22.8
Lise 231 27.2
Universite 224 26.4
Toplam 850 100

Calismaya katilan 6grencilerin cinsiyet dagilimina bakildiginda, katilimcilarin
%51.2"sini erkek ogrenciler olustururken %48.8’ini ise kiz 6grenciler olusturmaktadir.
Calismaya katilan ogrencilerin %55.1'i 7. smufta, %44.9u 8. siufta Ogrenim
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gormektedir. Ogrencilerin 6nemli bir kismi (%91.3) sehir merkezinde yasadigini ifade
ederken, %6.8’i koyde, %1.7’si ilcede ve %0.2'si ise kasaba yasadigmi belirtmistir.
Katihmcilarin anne egitim diizeyleri incelendiginde ise katilimcilarin yarisindan
fazlasinin anne egitim diizeyi lise alti diizeyde yer almaktadir. Ornegin katilimcilarin
%33.6’sinin  annesi ilkokul mezunu, %23.5'inin annesi ortaokul mezunu iken
%17.2’sinin ise okuryazar olmadig1 goriilmektedir. Baba ogrenim dtizeyleri
incelendiginde, 6grencilerin %27.2’sinin babasi lise, %26.4’{intin tiniversite, %22.8"inin
ortaokul, %19.2’sinin babasi ise ilkokul mezunu iken %4.4’tintin babasi okuryazar
olmadig1 gorilmistiir. Calismaya katilan o6grencilerin ailelerinin aylik gelirleri
incelendiginde ailelerin %24.8’inin 750-1500 TL, %23.6’stmin 3000 TL ve {izerinde,
%23.3tintin 1500-2250 TL, %17.9’unun 2250-3000 TL ve %10. 4’tintin ise 0-750 TL gelire
sahip oldugu gortilmiistiir.

Veri Toplama Araclar1

Verilerin toplanmasi igin arastirmacilar tarafindan ilgili alanyazin taranarak
olusturulmus anket formu kullanilmistir (Aytas vd., 2011; Boliikbas, Eytupoglu ve
Kurt, 2004; Demir Dogan, Uzun, Kaya, Ekinci ve Altinkaynak, 2016; Kacaraoglu, Peker
ve Ucer, 2011; Kara vd., 2012; Kili¢ vd., 2010; Kocak, Aktas, Senol, Kaya ve Birgin, 2010;
Ozer vd., 2008; Ozkan ve Yilmaz, 2009; Sen ve Ozaydin, 2004; Sipkin, Sen, Akan ve
Malak, 2010; Yasar vd., 2008). Anket formunun ilk boliimii 6grencilerin demografik
ozelliklerini icermektedir. Bu demografik ozellikler; cinsiyet, anne-baba egitim
durumu, gelir diizeyi, yerlesim yeri, ailede kronik hastaligin bulunma durumundan
olusturmaktadir. Ikinci bolimii ise 6grencilerin; organ bagisina iliskin bilgilerini ve
diistincelerini ifade etmelerine olanak saglamak tizere olusturulmus se¢meli ve agik
uclu sorulardan olusmaktadir. Daha sonra olusturulan anket formunun kapsam
gecerliligi incelenmistir. Anket formunun kapsam gecerliligi, alan uzmanin
gelistirilen anket formunun formati ve icerigi bakimindan incelemesi sonucu
saglanmaktadir (Fraenkel vd. 2012). Anket formunun kapsam gecerliligi saglamak
amaciyla olusturulan agik uglu sorular, biyoloji alan uzman (doktorasm biyoloji
alaninda tamamlamus), biyoloji alan egitimi uzmani (doktorasini biyoloji alan egitimi
alninda tamamlamis) ve fen egitimi alan uzmani (sosyobilimsel konularda doktorasini
tamamlamus) olmak tizere ti¢ uzmana gonderilmistir. Uzmanlardan gortislerini almak
tizere ‘Organ Bagisina yonelik Gortis Anketi Uzman degerlendirme formu’
olusturulmustur. Bu formda, her bir soru i¢in uzmanin goriis bildirebilecegi bir alan
saglanmistir. Ornek bazi maddeler agsagida sunulmustur:

Bu sekilde, tic uzmanin gortsleri arastirmaci ve tez danismani tarafindan
incelenmis ve uzmanlarin onerilerine uygun hale getirilerek anket formuna son hali
verilmistir. Daha sonra gelistirilen anket formu, Usak ilinde 272 ortaokul 6grencisine
uygulanarak pilot ¢alismas1 yapilmistir.
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Tablo 2

Anket Maddelerinde Uzman Goriisii Sonras: Yapilan Degisiklikler

Maddenin ilk hali

Uzman gortisii

Maddenin son hali

Babada kronik hastalik durumu:
Var () Yok ()

Kronik hastalik ne demek
bilmeyen olabilir daha acik
yazilabilir, babanizda yasam
boyunca diizelme gostermeyen
diyabet, hipertansiyon, astim,
metabolik sendrom ve KOAH
gibi hastaliklar var midir diye
sorabilirsiniz.

Babanizda kronik hastalik
(yasam  boyu  diizelme
gostermeyen diyabet,
hipertansiyon, astim,
metabolik sendrom veya
KOAH gibi) olma durumu:
Var () Yok ()

Organ bagis1 icin nerelere

Burada ©grenci evet dediyse

Organ bagis1 icin nerelere

basvuracaginizi biliyor nereye bagislanacagina iliskin basvuracagizi biliyor

musunuz? dolduracagi bosluk musunuz?

( ) Evet- herhangi bir saghk birakirsaniz daha belirleyici () Evet

kurulusuna olabilir. () Hayrr

( ) Hayir- bilmiyorum Gercekten Dbilip bilmedigini Sorunuzun cevabi evet ise
Ogrenirsiniz, ya da bildigini nereye basvuracaginizi
sandigi  yanlislar1  ortaya vyazimz................
cikarabilirsiniz

Verilerin Analizi

Calismanin verilerinin nicel verilerin ¢oztimlenmesinde istatistiksel analiz paket
programi kullanilmistir. Demografik verilerin analizi ve yorumlanmasinda, betimsel
istatistikten (ytizde ve frekans analizi) yararlanilmistir. Anketin ikinci boltimiinde yer
alan agik uclu sorulara verilen cevaplar ise nitel betimsel analiz (descriptive analysis)
yontemiyle sistematik bir bicimde incelenmistir. Bu yontemde, bir olgunun varhig: ve
ozellikleri; bu olgunun neden veya nasil ortaya ciktigindan daha ¢nemlidir. Veriler
nitel olarak toplanmakla birlikte, frekans, ytizdelik gibi nicel yontemlerle sunulur
(Elliott ve Timulak, 2005; Nassaji, 2015). A¢ik uclu sorularin cevaplari, ilgili alanyazin
temel alinarak belirlenen kategoriler gercevesinde birinci arastirmaci tarafindan
kodlanmistir. Ik 30 ogrenci cevabmin her iki arastirmaci tarafindan bagimsiz
kodlanmas1 sonrasi arastirmacilar bir araya gelerek belirledikleri temalar:
karsilastirmis ve gortis ayrilig ile goriis birligi olan durumlar tizerinde tartisildiktan
sonra fikir birligi saglanmis arastirmacilar arasi kodlayici gtivenilirligi, Miles ve
Huberman'in (1994) onerdigi Guivenirlik = Goriis Birligi / (Gortis Birligi + Gortis
Ayriligr) formuli kullanilarak goriis birligi (n=38) ve gortis ayrilig1 (n=2) bulunmustur
ve kodlayici giivenirligi %90 olarak bulunmustur.

Bulgular
Bu bolimde, calismada belirlenen arastirma sorular1 dogrultusunda elde edilen
bulgular sunulacaktir. Calismanin ilk arastirma sorusu olan ortaokul 6grencilerinin
organ bagis1 konusunda bilgilerinin ne oldugudur. Bu dogrultuda, 6grencilere gesitli
c¢oktan se¢meli ve agik uclu sorular sorulmustur.

Ik olarak calismaya katilan 6grencilere organ bagis icin gerekli sartlar: bilip
bilmedikleri sorulmus ve 6grencilerin %47.3’{intin bu sartlar1 bilmedigi, %52.7"sinin
ise organ bagis1 icin gerekli sartlar1 bildigi gortilmustiir. Daha sonra bu sartlarin neler
oldugu agik uglu soru seklinde sorulmustur. Ogrencilerin %91.76’s1 bu soruya cevap
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verirken %8.24'tti (n=70) ise soruyu bos birakmistir. Katilimcilarin verdikleri
cevaplarin kategorileri, Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3
Caligmaya Katilan Ogrencilerin Organ Bagisinda Bulunabilmek igin Gerekli Sartlara Iliskin Verdikleri
Cevaplar

Kategoriler Frekans (f)  Yuzde (%)
18 yasin1 doldurmus olmak 216 27.69
Saglikli olmak 163 20.9

Karar verme yetenegine sahip olmak 111 14.23
Ailesinin rizas1 olmak 97 12.43

18 yasint doldurmus olmak ve saglikli olmak 81 10.38

18 yasin1 doldurmus olmak ve ailesinin izni olmak 69 8.85

18 yasin1 doldurmus olmak, saglikli olmak ve ailesinin izni olmak 43 5.43

Organ bagisinda bulunabilmek i¢in 18 yasin1 doldurmus olmak ve akil saglig:
yerinde olmak gerektigi 2238 sayili1 Organ Nakli Kanunu ile belirtilmistir. Dolayis: ile
bu iki kosul organ bagis: icin gereklidir. Ancak bir kisi akil saglig1 yerinde iken
organlarini bagislamis olsa bile 6lmesi durumunda 6len kisinin aile bireylerinin de
onay1 gerekmektedir. Yani eger olen kisi organlarimi bagislamissa bu kisinin birinci
derece yakinlarindan etik olarak onay alimmaktadir. (Polat, 2016). Dolayisiyla bu
soruda 18 yasini doldurmus olmak, karar verme yetenegine sahip olmak ve aile
rizasiin olmasi cevaplart aranmistir. Bu nedenle, 6grencilerden organ bagisinda
bulunmak icin gerekli sartlar1 sadece 43 kisi (%5.43) dogru bir sekilde ifade etmistir.
Diger cevap kategorileri bu kapsamda kismen olarak nitelendirilebilir.

Daha sonra ¢grencilere, bobrek, karaciger, kalp, kemik iligi ve kornea gibi
organlardan hangilerinin bagislanabilecegi sorulmus olup, 6grencilerin %76.5i
bobrek, %68.4'ti karaciger, %51.8'i kalp, %41.6's1 kemik iligi, ve %29,5'i kornea
cevabini verdikleri belirlenmistir. Bu organlarin hepsi bagislanabilir olmasina ragmen
ogrencilerin sadece %37.1i (n=315), bu organlarin hepsinin bagislanabilecegini ifade
etmistir. Bunun yani sira, 6grencilere organ bagisi icin nereye basvurabilecekleri
sorulmus olup, katilimcilarin %43.8'inin nereye basvurulacagini bilmedigi ve
%56.2’sinin ise nereye basvurulacagini bildigi goriilmiistiir. Yine 6grencilere organ
bagis1 icin nereye basvurabilecekleri bilip bilmedikleri sorulmus olup 6grencilerin
%43.8'i organ bagisi icin nerelere basvurmasi gerektigini bildigini ifade ederken
%56.2'si ise organ bagisi icin nerelere basvurmasi gerektigini bilmedigini ifade
etmistir. Bu soruya evet seklinde cevap veren 6grencilerin %44.6’smnin organ bagisi icin
hastanelere (n= 372), %32’sinin organ nakli merkezlerine (n=166) ve %23.4’tintin ise
hem organ bagis1 merkezlerine hem de hastanelere basvurulabilecegini ifade ettikleri
gorulmistiir (n=87). Organ bagisi i¢cin organ nakli merkezine veya organ bagis1 birimi
bulunan bir hastaneye basvurulabilecegi g6z 6niine alindiginda (Ttirkiye Organ Nakli
Vakfi, 2016), evet cevab: veren 6grencilerin énemli bir kisminin bu konuda kismen
bilgi sahibi oldugu gortilmektedir.

Ogrencilerin organ bagisinda bulunabilmek igin gerekli sartlara iliskin
verdikleri cevaplar aym1 zamanda Ogrencilerin organ bagist konusunda kavram
yanilgilar: oldugunu da ortaya ¢ikarmustir. Bu yanilgilar, Tablo 4'te sunulmustur:
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Tablo 4
Caligmaya Katilan Ogrencilerin Organ Bagist Konusunda Sahip Olduklar: Kavram Yanilgilar:

Ogrenci cevaplari Frekans Yiizde  Ornek 6grenci cevabi
(0 (%)

Kan Grubunun ‘Organ bagislayacagimiz hasta ile kan grubumuzun
38 4.47 ' 1Y% .

Uymast uymasi gerek’ (Ogrenci 74)

Temiz Kana Sahip %6 3.05 Temiz kana sahip olmamiz gerekli ki organ

Olma ' bagislayabilelim.” (Ogrenci 479)

Yanlis yas aralig1 16 1.88 ‘45 yaginin altinda olmak gereklidir’ (Ogrenci 191)

Ogrencilerin %4.47’si organ bagisinda bulunabilmek icin ‘Kan Grubunun
Uymast’, %3.05'i ‘Temiz Kana Sahip Olma’ ve %1.88’i ise yas araligini yanlis
belirtmistir. Aslinda kan grubunun uymasi, organ bagisi igin istenen bir durumdur
ancak bir gereklilik degildir (Actbadem Hastanesi Organ Nakli Merkezleri, 2019;
Stileyman Demirel Universitesi Tip Fakiiltesi Hastanesi, 2019). Dolayistyla bu cevaplar
kavram yanilgis1 grubunda kategorize edilmistir.

Calismanin {iclincti arastirma sorusu kapsaminda, 6grencilerin organ bagis
konusundaki bilgilerini hangi kaynaklardan edindikleri incelenmistir ve 6grenci
cevaplar1 Tablo 5'te sunulmustur:

Tablo 5.
Caligmaya Katilan Ogrencilerin Bilgi Kaynaklar:

Tanitic1 6zellik Frekans (f) Yiizde (%)
Organ Bagis1 konusundaki bilgi kaynaklarr® 850 100
Ders Kitab: 435 51.2
Organ Bagis Merkezi 87 10.2
Dergi Gazete 241 28.4
Internet 442 52.0
Televizyon 368 43.3
Diger 37 4.4

*Baz1 6grenciler birden fazla cevap isaretlemistir.

Calismaya katilan 6grencilerin organ bagist konusunda bilgi kaynaklar:
incelendiginde, katilimcilarin  %52’sinin  bilgilerini internetten,  %43.3’tintin
televizyondan, %51.2'sinin ders kitaplarindan, %28.4'tintin dergi ve gazete gibi yaymn
organlarindan ve %4.4’tintin ise diger kaynaklardan bilgi aldig1 goriilmektedir.

Bunun yami sira, 6grencilere organ bagisi konusunda ne diustindiikleri
soruldugunda, ogrencilerin %70.38'ini olusturan 598 ©6grenci organ bagisinda
bulunmak istegini ifade ederken 252 O6grenci ise organ bagisinda bulunmak
istemedigini ifade etmistir (%29.62). Daha sonra ise organ bagisinda bulunmak isteyen
ve istemeyen Ogrencilerin sunduklari nedenler incelenmistir ve Ogrencilerin
sunduklar1 nedenler kategorize edilmistir (Tablo 6 ve Tablo 7). Organ bagisinda
bulunmak isteyen 6grencilerin sunduklari nedenler ve 6rnek 6grenci cevaplar: Tablo
6’da sunulmustur:
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Tablo 6
Ogrencilerin Organ Bagisinda Bulunmak Isteme Nedenleri (n= 598)

Kategoriler Frekans  Yiizde Ornek Ogrenci Cevaplar

() (%)

‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Ctinkii bir kisinin
hayatin1 kurtararak o kisinin yasamasma sebep olurum.
298 49.83  (Ogrenci 98)
‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Ciinkii bir insana
daha hayat vermek bence ¢ok giizel.” (Ogrenci 52)
‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Ciinki
organlarimi bagislayarak sevaba girmis olurum.” (Ogrenci
152)
‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Organ bagisinda
bulunarak kisinin duasini almis ve sevaba girmis olurum.’
(Ogrenci 834)
‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Ciinkii yardima
ihtiyaci olan insanlarin yardimina kogsmaliy1z.” (Ogrenci 459)
41 6.86 ‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Mesela bir insan
benim sayemde sagligia kavussa ben ¢ok mutlu olurum. O
kigiye yardim etmek beni gururlandirir.” (Ogrenci 367)
‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Ciinkii bu sayede
belki tip ve bilim ilerler.” (Ogrenci 741)
18 3.01  ‘Evet, [organ bagisinda bulunmak isterim]. Herkes organ
bagisinda bulunsa bilim diinyasina ¢ok katki olur . (Ogrenci
569)

Hayat
kurtarma

Dini duygular 241 40.30

Insanlara
yardimci olma

Bilime
yardimct olma

Organ bagisinda bulunmak isteyen 598 6grencinin aciklamalarma bakildiginda,
ogrencilerin 6nemli bir kismunin %49.83’ti ‘hayat kurtarma’ ve %40.40'u “dini
duygular’ nedeniyle organ bagisinda bulunmak istedikleri, bunun yani sira
ogrencilerin %6.86’s1 insanlara yardimci olma ve 9%3.01’i bilime yardimeci olmak
amaciyla sebebiyle organ bagisinda bulunmak istedikleri gortilmtistiir. Benzer sekilde
organ bagisinda bulunmak istemeyen 6grencilerin (n=252) de neden organ bagisinda
bulunmak istemedikleri incelenmistir (Tablo 7).

Tablo 7
Ogrencilerin Organ Bagisinda Bulunmak Istememe Nedenleri (n= 252)

Kategoriler Frekans Yiizde Ornek Ogrenci Cevaplari
® (%

Viicut  buttnlugiiniin ‘Hayir, [organ bagisinda bulunmak istemem].
bozulacagimndan 103 40.87 Olmeden oncede sonrada viicudumdan parca
korkma alinmasi beni huzursuz eder.’ (Ogrenci 839)
Ailenin organ bagisina 94 373 ‘Hayir, [organ bagisinda bulunmak istemem]. Ailem
karsi olmasi ' hem iiziiliir hem de izin vermez.’

‘Hayir, [organ bagisinda bulunmak istemem]. Ctinkii
Organlarin kime 3 12.70 bagisladigim organ aileme verilmeyebilir verilecek
verilecegini bilmeme ' kisiyi tamimazsam kesinlikle vermem ben.

(Ogrenci 79)

‘Hayir, [organ bagisinda bulunmak istemem]. Belki
Korku hissetme 23 9.13 baskalarinin yasamasi igin giizel bir seydir ama ben

cok korkuyorum.” (Ogrenci 84)
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Ogrencilerin organ bagisinda bulunmak istememe nedenleri incelendiginde,
ogrencilerin neredeyse yariya yakini (%40.87) “viicut buttinltugu bozulmast’, %37.3"1
‘ailenin organ bagisina karsi olmasi’, %12.70"i “organlarmn kime verilecegini bilmeme’
ve %9.13't ise ‘korku hissetme’ sebepleri nedeniyle organ bagisinda bulunmak
istemedigini belirtmislerdir.

Son olarak calismaya katilan 6grencilere organ bagisinin 6nemi konusunda ne
duistindiikleri sorulmus ve bu agik uclu soruya verdikleri cevaplar incelenmistir (Tablo
8):

Tablo 8
Ogrencilerin Organ Bagisinin Onemi Konusundaki Diigiinceleri (N= 850)

Kategoriler Frekans  Yiizde Ornek Ogrenci Cevabi
() (%)
Toplumsal ‘Organ  bagis1  bekleyen birine organ bagisinda
dapam ma 467 5494  bulunmaliyiz. Ciinkii ilerde bizim de organ bagismna
yams ihtiyacimiz olabilir.” (Ogrenci 278)
‘Organ bagisimin 6nemli oldugunu diistintiyorum ¢tinkii
Hayat kurtarma 253 29.76 birgok insanin hayatim kurtarmis oluyoruz.” (Ogrenci 632)
; ‘Organ bagisinda bulunmak 6nemlidir. Ben o zor durumda
Insanlara . . S s .
87 10.23  olan insana yardim igin organlarimi bagislarim.” (Ogrenci
yardimci olma 583)
Bilime katki ‘Organ bagis1 ile insanlar 6lmez ve bu olay bilime katki
5 43 5.05 NP .
saglama saglar.’(Ogrenci 65)

Ogrencilerin organ bagisinin 6nemine iligkin cevaplar1 incelendiginde;
katiimcilarin %54.94’tintin toplumsal dayamisma agisindan %29.76’smin ise hayat
kurtardig i¢in organ bagisinin 6nemli oldugunu dustindiikleri gortlmusttir. Bunun
yani sira, 0grencilerin %10.23’ti organ bagisinin insanlara yardimci olmaya katki
sagladig1 icin ve ogrencilerin %5.05'i de organ bagisinin bilime katki saglamaya
yardimci oldugu igin 6nemli oldugunu diistinmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu calismada ortaokul 7. ve 8. sinif 6grencilerinin organ bagis: konusundaki bilgileri,
sahip olduklari kavram yanilgilari, bu bilgilerini elde ettikleri bilgi kaynaklar1 ve
gortisleri incelenmistir. Calismaya katilan 6grencilerin organ bagist konusunu 7.
sinifin  birinci donemindeki kazanim kapsaminda gordiikleri distinuldtigtinde,
ogrencilerin organ bagis1 konusundaki bilgilerinin istenilen diizeyde olmadig:
diistintilmektedir. Calismaya katilan ogrencilerin sadece %27.3'ti organ bagisi
konusunda yeterli bilgiye sahip oldugunu ve %61.1"i ise kismen bilgi sahibi oldugunu
ifade etmistir. Yine sorulan diger sorularla, bagislanabilecek organlar, organ bagisinda
bulunulabilecek yerlerle ilgili bilgileri de incelenmistir. Ogrencilerin sadece %37.1'i
soruda belirtilen bobrek, kemik iligi, karaciger, kalp, kornea gibi tiim organlarin
bagislanabilecegini belirtirken, %23.4'ti ise hangi kurumlara organ bagisinda
bulunabileceklerini dogru bir sekilde ifade etmislerdir. Bu durum, 6grencilerin organ
bagist konusunda kismen bilgi sahibi oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu durum
farkli 6grenci gruplari ile gergeklestirilen ¢alismalarin bulgulari ile kismen paralellik
gostermektedir. Ornegin, Boliikkbas vd. (2004) da tiniversite 6grencileri ile yapmuis
oldugu calismada ise Ogrencilerin %59.5’inin yeterli bilgiye sahip oldugunu
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belirlemistir. Yine lise 6grencileriyle gerceklesen calismalarda da benzer bulgulara
ulagilmistir. Ornegin Cetin (2013) Diyarbakir kent merkezindeki farkli tiirdeki
liselerde (6zel, fen, Anadolu ve meslek lisesi) 6grenim gormekte olan 6grencilerle
gerceklestirdigi calismada, lise dgrencilerinin %91.7’sinin organ bagisinin tanimini
yapabildigini ve ancak %65.6’sinin organ bagis1 igin gerekli kosullari ifade
edebildiklerini rapor etmistir. Tarhan vd. (2012) lise son sinif 6grencilerinin (N=845)
%56’smin organ bagis1 konusunda bilgi sahibi olduklarini rapor etmislerdir. Yapilan
diger bir calismada, Cetin ve Harman (2012) lise oOgrencilerinin organ bagisi
konusundaki bilgi ve tutumlarini inceledikleri ¢alismada 6grencilerin az bir kisminin
(%30) organ bagis1 konusunda bilgi sahibi olduklarimi belirlemistir. Ortaokul
ogrencileriyle gerceklestirilen calismalar ise ¢ok yenidir (Tetik ve Cebesoy, 2018) ve bu
calismada elde edilen sonuclara benzer bir sonuca ulasilmistir. Organ bagis
konusunun ortaokul fen bilimleri dersi programima 2013 yilindan itibaren girdigi
diistintildtigiinde, bu calismada elde edilen sonuglara dayanilarak 6grencilerin organ
bagis1 konusundaki farkindaliklarimin hala istenen seviyede olmadigi yorumu
yapilabilir. Ciinkii bu calismanin gergeklestirildigi grup (7. ve 8. smif 6grencileri),
organ bagisi ile ilgili kazanimi daha 6nceki donem (7. smifin birinci donemi) islemis
olmalar1 beklenmektedir. Halbuki 6grencilerin ¢ogu, organ bagisi konusundaki
bilgilerini ‘kismen’ olarak tanimlamustir. Bu durumun diger bir nedeni ise organ
bagisinin sadece bir kazanimla siirlandirilmis olmasi olabilir.

Benzer sekilde, calismaya katilan 6grencilerin organ bagisinda bulunmak icin
gerekli sartlar1 kismen bildikleri, tiim sartlar1 bilen 6grencilerin sadece %5 civarinda
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin %93.2’si organ bagisinda bulunmak icin 18 yagin
doldurmus olmak gerektigini ifade etmislerdir. Bu cevap kismen dogru olmakla
birlikte, organ bagisinda bulunabilmek i¢in gerekli tek sart 18 yasin1 doldurmus olmak
degildir. 2238 Sayili Organ ve Doku Alinmasi, saklanmasi, asilanmas: ve nakli
hakkindaki kanun cercevesinde organ bagisinda bulunmak isteyen bireylerin ayrica
akli melekelerinin yerine olmasi da gerekmektedir. Yine {ilkemizde bagis kart1 olsa
bile beyin 6ltimii gerceklesmesi durumunda bireyin birinci derece yakinlarindan etik
olarak izninin alinmasi da gerekmektedir. Ayrica bagista bulunulmak istenen organin
saglikli olmasi ve kisinin organ bagisina engel herhangi bir hastaliginin olmamasi da
gerekmektedir (Polat, 2016). Dolayisiyla bu calismaya katilan 6grenciler, organ
bagisina yonelik sartlardan bazilarini ifade edebilirken tamamin ifade eden dgrenci
¢ok azdir. Bu durum da 6grencilerin organ bagisi konusunda gerekli sartlar1 kismen
bildigi seklinde yorumlanabilir. Bu durum, ilgili alan yazindaki bulgularla paralellik
gostermektedir. Ornegin, Gokge vd. (2016) yilinda yapmis oldugu calismada ise
calismaya katilan 6grencilerin ¢ogu organ bagist icin 18 yasindan biiytik olmalar:
gerektigini ifade etmistir ancak gerekli diger sartlar1 belirtmemistir.

Bu calismaya katilan 6grencilerin organ bagisinda bulunabilecek yas araligy,
organ bagisinda bulunabilecek organlar ve organ bagisi icin gerekli sartlar konusunda
cesitli kavram yanilgilar1 oldugu tespit edilmistir. Bu durum, aym1 zamanda
ogrencilerin organ bagis1 konusunda kismen bilgi sahibi oldugunu bulgusunu da
desteklemektedir. Benzer durum, ilgili alan yazinda da goze carpan bir durumdur.
Yapilan calismalar, 6grencilerin organ bagis1 konusunda bilgi eksiklerinin oldugunu
rapor etmektedir (Cetin ve Harman, 2012; Gokge vd. 2016; Tarhan vd. 2012; Tetik ve
Cebesoy, 2018)
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Calismaya katilan oOgrencilerin organ bagist konusunda temel bilgi
kaynaklarmin internet ve televizyon oldugu belirlenmistir. Bu durum ilgili alan
yazinla ortiismektedir (Boliikbas, vd., 2004; Dogan vd., 2016; Kocak vd., 2010; Ozkan
ve Yildirim, 2009; Tarhan vd., 2012; Yazic1 vd., 2015). Aslinda bu durum, 6grencilerin
glinliik hayatlarinda televizyon izledikleri ve siklikla internete girdikleri i¢cin beklenen
bir durumdur.

Bu calismaya katilan ortaokul ogrencilerinin %72.21'i organ bagislamay1
dustindiiklerini ve %29.62’si ise organ bagislamayi diistinmediklerini belirtmislerdir.
llgili alan yazinda organ bagisinda bulunmak isteme durumlari degisiklik
gostermektedir. Ornegin Demir Dogan vd. (2016) iiniversite 6grencilerinin %38.7’sinin
organ bagisinda bulunmak istedigini belirlerken Sipkin vd. (2009) calismaya katilan
ogretim elemanlarmin %53.7’sinin organ bagisinda bulunmak istediklerini
belirlemistir. Bu calismaya katilan ogrencilerin organ bagisinda bulunmay:
istemelerinin en dnemli nedenini hayat kurtarma (%49.83) ve dini duygular (%40.40)
olusturmaktadir. Ayrica insanlara ve bilime yardimci olma amaciyla da 6grenciler
organ bagisinda bulunmak istediklerini belirtmislerdir (sirasiyla %5.52 ve %3.29).
Katilmcilarmn organ bagisinda bulunmak istemelerinin nedenleri alan yazinda da
siklikla incelenen bir durumdur (Boliikbas vd., 2004; Efil vd., 2013; Kocak vd., 2010;
Ozkan ve Yilmaz, 2009; Tetik ve Cebesoy, 2018; Yazic1 vd., 2015; Yavuz Topaloglu ve
Balkan Kiyici, 2018). Bu calismalara katilan katilimcilarin 6énemli bir kismi hayat
kurtarmay1 bir gerekce olarak belirtmislerdir. Ornegin Efil vd. (2013) yaptiklari
calismada tip fakiiltesi 6grencilerinin %38.5'inin, Yazici vd. (2015) ise hemsirelik
ogrencilerinin %57.6’stnin ‘hayat kurtarma’ nedeniyle organ bagisinda bulunmak
istedikleri belirlenmistir. Yavuz Topaloglu ve Balkan Kiyict (2018) da 7. Simuf
ogrencileriyle yaptiklari calismada 6grencilerin hayat kurtarma, kaliteli yasam imkéani
sunma gibi nedenlerden dolay1 6grencilerin organ bagisinda bulunmak istediklerini
belirlemistir. Dini duygular nedeniyle 6grencilerin organ bagisinda bulunmak
istemeleri ilging bir sonuctur. Ciinki alan yazinda tam tersine dinen sakincali
gordiikleri icin katilmcilarin organ bagisinda bulunmak istemedikleri rapor edilmistir
(Balc1 ve Sahin, 2014; Boliikbas vd. 2012; Cetin ve Harman, 2012; Gokge vd., 2016).

Bu calisma kapsaminda bulunan dgrencilerin organ bagisinda bulunmak
istememe nedenleri de incelenmistir. Ogrencilerin 6nemli bir kism1 ‘Viicut biitiinltigii
bozulacagindan’ ve “Ailesinin organ bagisina karsi olmas1’ sebebiyle organ bagisinda
bulunmak istemediklerini belirtmislerdir (sirasiyla %40.87 ve %37.3). Kalan kismu ise
korku hissettiklerinden ve organlarinin kime verilecegi endisesinden dolay1 organ
bagisinda bulunmak istemediklerini belirtmislerdir. Bu gerekgeler, ilgili alan yazinda
da siklikla rastlanan gerekgelerdir. Ornegin, saglik calisanlarmin organ bagisina
yonelik gortslerini inceleyen Efil vd. (2013), katihmcilarin %36.1'inin ‘cesetlerine
miidahale edilmesini’ istemediklerinden dolay1 organ bagisinda bulunmak
istemediklerini belirlemistir. Benzer sekilde, Yasar vd. (2008) Meslek Yiiksek Okulu
ogrencilerinin  %30.2'sinin ayni gerekce ile organ bagisina karsi olduklar:
belirlenmistir. Yine viicut biitiinliigtiniin bozulmas: (Boliikbag vd., 2004; Ozkan ve
Yilmaz, 2009; Tarhan vd. 2012; Tetik ve Cebesoy, 2018), ailelerin organ bagisina kars1
olmasi (Ozkan ve Yilmaz, 2009; Yazic1 vd., 2015) ve korku (Boliikbas vd., 2004; Ozkan
ve Yilmaz, 2009; Tarhan vd., 2012) alan yazinda rapor edilen diger engel faktorlerden
bazilaridir.
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Katilimcilara, organ bagismin ¢nemi konusundaki gortisleri soruldugunda,
katilimcilarin  hepsinin organ bagisinin 6nemi konusunda fikir sahibi oldugu;
toplumsal dayanisma, hayat kurtarma, insanlara ve bilimsel gelismelere yardimci
olma gibi nedenle organ bagisinin énemini vurguladiklar: goriilmektedir. Yani bu
calismaya katilan 6grencilerin organ bagis1 konusunda kismen bilgili olduklarim ve
bir kisminin ise organ bagisinda bulunmak istememelerine ragmen organ bagisinin
onemi konusunda fikir sahibi olduklar1 gortulmistiir. Bu durum su sekilde
yorumlanabilir: Fen bilimleri programinda organ bagisina ayrilan yer, bir kazanimla
sinirhidir.  Dolayisiyla 6gretmenlerin bu konuda o6grencilerin farkindaliklarimni
arttiracak etkinlikler ve uygulamalar yapmaya zamanlari olmayabilir. Konunun
Oonemi ytizeysel olarak gecilmis olabilir. Bununla birlikte egitsel uygulamalarin
ogrencilerin organ bagis1 konusunda bilgi diizeylerini ve farkindaliklarini arttirdigini
rapor eden calismalar mevcuttur (Bakioglu ve Karamustafaoglu, 2014; Milaniak vd.,
2010; Shu vd. 2011; Siebelink, vd. 2011, 2017; Yavuz Topaloglu ve Balkan Kiyici, 2018).
Dolayisiyla organ bagis1 konusu icin kazanim sayisinin arttirilmasi, bunun yani sira
bu konulara ayrilan ders saatlerinin arttirilmasi 6grencilerin farkindalik
kazandirilmas:1 ve farkindaliklarmin arttirilmasi konusunda faydali olacaktir. Bu
noktada, bu konunun 6gretimi sadece sinif i¢i uygulamalarla kalmamali, gesitli okul
dis1 6grenme ortamlarmin da organ bagisi konusunda 6grencilerin farkindaliklarin
arttirmada kullamlmalidir. Ornegin diyaliz merkezine yapilan okul dist 6grenme
gezilerinin (Bakioglu ve Karamustafaoglu, 2014; Yavuz Topaloglu ve Balkan Kiyici,
2018) ogrencilerin bu konularda farkindaliklarini arttirmada etkili oldugu
gorulmistiir. Dolayistyla benzer okul disi 6grenme ortamlar1 da bu konularin
ogretiminde etkili bir sekilde kullanilabilmelidir.

Bu calisma, belirli olarak bir zaman diliminde o6grencilerin goriislerini
incelemekle birlikte, calismaya katilan 6grencilerin organ bagisina yonelik kazanim
ogrendigi dustunildiigiinde var olan durumu belirlemeye yardimci oldugu
dustintilmektedir. Dolayisiyla, ileride gerceklestirilecek calismalara yol gosterici
olacag: diistintilmektedir.
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Summary

Introduction
Socioscientific issues (SSI) contain dilemmas which are closely connected to science
and society (Sadler and Zeidler, 2005). While there are no clear-cut solutions, SSI
contain ethical, legal and social aspects (Sadler and Zeidler, 2004; 2005). There are
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many science topics that are controversial in nature including global warming, gene
therapy, cloning, abortion and organ donation (Klop and Severiens, 2007; Siani and
Assaraf, 2016). Although organ donation is done for health improvement of patients,
there can be negative attitudes towards organ donation and transplantation, religious
conflicts and individual concerns about organ donation. Thus, organ donation and
transplantation can be considered as SSI (Evren Yapicioglu, 2016, Harman and
Cokelez, 2017; Toraman and Aydin, 2013).

The related literature about organ donation mainly investigated college
students” and health departments staffs” attitudes towards organ donation (e.g. Balci
and Sahingoz, 2014; Bedi et al. 2015; Bolukbas et al. 2004; Burra et al. 2005; Toru and
Ayada, 2014). The results showed that participants” knowledge about organ donation
was not sufficient. While some participants were willing to donate their organs, they
explained their reasons as ‘serving humanity’, and ‘helping the ones who need” (Yasar
et al. 2008). Some of participants indicated that they were not willing to donate of their
organs because of ‘religious beliefs’, “parents’ opposing ideas about organ donation’,
‘concerns about bodily integrity” and “distrust in health staff” (Balci and Sahingoz,
2014; Bolukbas et al. 2004). The similar findings were reported in the studies conducted
with either high school students (Ay Kasikci, 2010; Cetin and Harman, 2012) and
middle school students (Tetik ve Cebesoy, 2018). Siebelink et al. (2011) argued that age
10-11 is appropriate for discussing organ donation and organ donation should be
introduced from beginning of early ages.

SSI and making informed decisions are one of the core aims of the revised
Science Curriculum in Turkey (MoNE, 2018). Along with this importance, the organ
donation has been one of the science curriculum objectives in 7th grade (MoNE, 2013)
and in 6t grade science curriculum (MoNE, 2018). Thus, even its presence is limited,
the curriculum did not ignore the importance of organ donation. However, there
remains another problem: Is just one curriculum objective for four-year middle school
period sufficient? In order to investigate this question, we collected data from 7th and
8th erade students who were supposed to be aware of the importance of organ
donation as the objective about organ donation was found in the first semester of 7th
grade science curriculum. We, specifically investigated the research questions below:

1. What do 7th and 8th grade middle school students know about organ donation?

2. What misconceptions do 7th and 8t grade middle school students have about
organ donation?

3. What are the main sources of information that 7t and 8th grade students learn
about organ donation?

4. What do 7th and 8t grade middle school students think about organ donation?

Method
This study is designed as cross-sectional survey where the data was collected at one
point in time (Fraenkel, Wallen and Hyun, 2011). A total of 850 middle school students
(grade 7 and 8) voluntarily participated in the study. The data was collected through
Organ Donation and Transplantation Opinion form which was constructed after
review of literature. The data were analyzed by using descriptive statistics and content
analysis.
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Results

The results revealed that students” main sources of information were internet (52%),
course books (51.2%), television (43.3%) and magazine and journals (28.4%). Only
27.3% of them perceived themselves as ‘knowledgeable” in organ donation. Most of
them (61.1%) perceived themselves as partially knowledgeable. While 47.3% of them
indicated that they did not know the requirements for organ donation, 52.7% of them
indicated they knew the requirements. In addition they were asked to identify the
requirements and most of them answered as ‘being 18 years old’. However, being 18
years old is not the only requirement for the organ donation. The person needs to be
healthy and family consent is needed for organ donation, as well. One might think,
being healthy and 18 years old are enough for donating organs. However, in Turkey,
even the person donated his/her organs, family consent is still needed for organ
donation (Polat, 2018). Only 5.43% (43 students) were able to correctly identify the
requirements. In addition, we determined some misconceptions that students held.
For instance, 4.47% of students believed that the donor must have the same blood type
as the patient. In fact, this is desired but not a necessity (Suleyman Demirel University
Medical School, 2019). Moreover, some students (3.05%) believed that the blood must
be clean and determined wrong age interval as requirements for organ donation. We
asked students whether they would willing to donate their organs. While 9%70.38
indicated that they were willing to donate their organs, 29.62% were disagreed. We
also analyzed why they thought so. The results revealed that, they were willing to
donate their organs because of saving people’s life (49.83%), religious perspectives
(40.30%), helping people (6.86%) and helping science (3.01%). The student who were
not willing to donate their organs, on the other hand, indicated that they did not want
to interfere with their body integrity (40.87%), their parents were against of organ
donation (37.3%), do not know who will receive the organs (12.70%) and do feel fear
(9.13%). We also asked what they thought about the importance of organ donation.
More than half (54.94%) indicated that organ donation provides social solidarity.
Moreover, they indicated organ donation saves life (29.76%), helps people who need
help (10.23%) and helps science (5.05%).

Discussion

This study revealed some important findings for discussion. While our study revealed
that the main sources of information for organ donation were internet and television,
other sources were less influential. This was in line with the literature which reported
similar findings (Bolukbas et al., 2004; Ozkan and Yildirim, 2009; Kocak et al. 2010;
Tarhan et al. 2012; Yazici et al. 2015; Dogan et al. 2016). Actually this was an expected
finding as students were frequently exposed to television and internet in their daily
life.

Our study also revealed that most of the students perceive themselves as
partially knowledgeable in organ donation. This was evident in their answers about
the requirements of organ donation. Most of them gave partially correct answers while
only 43% of them were fully aware of the requirements. This was in line with the
literature which also reported limited knowledge about organ donation (e.g. Gokce et
al., 2016). Most of students in this study indicated saving life as a reason for organ
donation. Supporting this finding, literature also reported similar findings (Efil et al.,
2013; Sipkin et al. 2009; Yazici et al. 2015; Yavuz Topaloglu and Balkan Kiyici, 2018).
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Interestingly, students in our study indicated religious beliefs as a motivator for organ
donation. This refutes the literature which reported that participants were not willing
to donate their organs because of religious beliefs (Balci and Sahingoz, 2014; Bolukbas
et al., 2004; Cetin and Harman, 2012).

Pedagogical Implications
This study revealed that the students” knowledge were insufficient and they had some
negative thoughts about organ donation as interfering body integrity, family consent
and feeling fear. This can be expected as the science curriculum only has one objective
with respect to organ donation and transplantation. Considering the low numbers of
organ donation and high numbers in organ waiting list, we need more emphasis on
organ donation in science courses. Thus, we need intervention studies focusing on

increasing students’ awareness about organ donation as literature suggested
(Siebelink et al. 2017; Yavuz Topaloglu and Balkan Kiyici, 2018).
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Oz

Bu aragtrmanin amaci, 6gretmen adaylarimin etik degerler ve
degerler egitimine yonelik goriislerinin belirlenmesidir. Bu
arastirmaya rastgele secilen 236 kadin ve 106 erkek olmak tizere
toplam 342 ogrenci katilmustir. Arastirma tarama modele gore
desenlenmistir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen “Ogretmen Adaylarinin Etik Degerleri” anketi ve “Bilgi
Formu” kullanilmigstir. Verilerin analizinde aritmetik ortalama,
frekans, standart sapma hesaplamalarindan yararlanilmistir. Ayrica
acik uglu sorularin degerlendirilmesinde frekans analizlerine yer
verilmistir.  Arastirma  bulgular1  incelendiginde; 6gretmen
adaylarinin  sirasiyla  saygl, adalet, dirtstlik, gtivenirlik,
vatanseverlik, cevreye duyarlilik, sorumluluk, yardimseverlik,
anlayishh olma, hosgorii degerlerini 6n plana c¢ikardiklar:
gorilmiistur. Etik degerleri en ¢ok edindikleri yerin evleri oldugu,
evi swrastyla din  ve arkadashk iliskilerinin takip ettigi
anlagilmaktadir. Ayrica, dgretmen adaylarinin yaridan fazlasimin
etik degerlerle ilgilendikleri; egitimde en ¢ok uygulanmasi gereken
etik degerlerin saygi, adalet, hosgorii, diiriistliik, sevgi, sorumluluk,
caliskanlik, iletisim, agik fikirlilik, yaraticilik gibi degerler oldugunu
ifade ettikleri goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin ¢ok biiyiik bir
oranda, Ogretim programlarinda etik derslere yer verilmesi
gerektigini dustindiikleri; bu derslerin 6grenci merkezli olarak
islenmesi; teorik bilgilerden ¢ok uygulamalara agik olmasi
gerektigini, derslerde aktif Ogrenme yontemlerinin, yaratici
dramanin, 6rnek olay incelemelerinin, grup tartismalarinin etkin bir
sekilde kullanilmasi gerektigini belirttikleri tespit edilmistir. Son
olarak, oOgretmen adaylarmma etik degerlerin uygulanmasinin
bireylere, aileye, egitime ve topluma ne tiir katkilar saglayacagina
iliskin goriisleri arastirmacilar tarafindan olusturulan temalar
altinda incelenmis ve yorumlanmuistir.

Anahtar Kelimeler: Etik degerler, degerler egitimi, egitim programa,
ogretmen adaylar:.
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Opinions of Prospective Teachers about Ethical Values:
Manisa Celal Bayar University Case

Abstract

The purpose of this study is to determine opinions of prospective teachers about ethical
values and values education. Total 342 students randomly selected (236 female and 106
male) participated in this study. The research was designed according to the screening
model. “Ethical Values Questionnaire” and “Personal Information Form” -developed by
the researches- were used to as data collection tool. For statistical analysis, arithmetic
mean, standard deviation, frequency were used. Also, frequency analysis was in the
analysis of the data. In addition frequency analysis was used in the evaluation of open-
ended questions. When the findings of research were examined, it was seen that the
teacher candidates highlightened values of respect, fairness, honesty, trustworthiness,
patriotism, caring for environment, responsibility, helpfulness, understanding, and
tolerance. It is understood that houses are the place where they have the most ethical
values followed by religion and friendship relations respectively. More than the half of
the prospective teachers, it is seen that the most important values in education are:
respect, fairness, tolerance, honesty, love, responsibility, hardworking, communication,
open mindedness, and creativity. Prospective teachers believe that ethical courses
should be included in education programmes to great extent; and student-centred
teaching of these courses, they should be open to application rather than theoretical
knowledge, active learning methods, creative drama, case studies and group discussion
should be used effectively in the courses. Finally, the opinions of prospective teachers
about contributions of ethical values to individual, families, education, and society were
examined and interpreted under the themes created by the researches.

Keywords: Ethical values, values education, curriculum, prospective teachers.

Giris

“Degerler egitimi" kavramiin {izerinde uzlasilan tek bir tanimi bulunmamaktadir.
Ayrica "degerler egitimi", "karakter egitimi" ve "ahlak egitimi" gibi terimlerle aym
anlamda kullanilmaktadir. Hunter (2007), egitimde hangi degerlerin 6gretilmesi ve bu
degerlerin rollerinin ne olmasi gerektigine karar vermenin zorluguna dikkat
cekmektedir. Kagan (2001) degerler egitimini, “Ogrencilerin sefkat, isbirligi, saygi,
sorumluluk, diirustlik, estetik, dogruluk ve erdemlilik gibi iyi karakterin gelisimi igin
evrensel degerlerin okullarda sistematik olarak gelistirilmesine yonelik cabalardir”
seklinde tanimlamaktadir. Lickona (2004) ise; karakter egitimini “bireyler ve toplumu
gelistirmek igin temel degerlere dayali kasitli cabalardir” seklinde belirtmektedir.
Amag, ¢ocuklar1 daha sorumlu, kendi kendini disipline edebilen vatandaslar olarak
yetistirmektir. Toplumumuzun simdiki ve gelecekteki basarisi, insanlarmin
erdemliligi ve ahlakli olusuna baghdir. Biitin egitim kurumlarmin sefkat,
vatanseverlik, cesaret, adalet, azim, sayg1, sorumluluk, 6z disiplin ve diirustlik gibi
yapici etik degerleri gelistirmesi gerekmektedir.

Degerler egitiminin amaci, okul kiltiirtinin ve egitim programlarinin her
asamasinda 6grencileri akademik, sosyal, daha sorumlu, etik degerlere bagl, kendi
kendini disipline edebilen bireyler olarak gelistirmektir. Etik degerlere duyarh
bireylerin yetismesi i¢in aile, okul ve 6gretmenlerin bu degerleri tanitmasi ve degerlere
gore davranmas: gerekmektedir. Martin Luther King (1947) egitim icin yalnizca
zekanin yeterli olmadigma, gercek bir egitimin amacinin zeka kadar karakteri de
gelistirmenin 6nemine dikkat cekmektedir. Karakter egitimi, 6grenci devamsizliklari,
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disiplin problemleri, uyusturucu kullanimi, siddete basvurma ve akademik
basarisizliklar: gibi pek cok alanda problemlere care olabilmektedir. Thompson (2002)
T. Roosevelt'in “Bir insan1 ahlaken egitmeden, sadece zihnen egitmek, topluma bir
bela kazandirmaktir" soziine atif yaparak etik degerlerin 6gretilmesinin 6nemine
dikkat cekmistir.

Alanyazina gore, etik degerlerin etkili bir sekilde 6gretilemedigi ve egitime
uygulanmadigini soylemek miimkiindiir. Bunun kanit1 olarak; haksizliklar, savaslar,
sug, ilag kullanimi, yolsuzluklar, illegal isler ve adaletsizliklerin diinya capinda devam
etmesi gosterilebilir. Diistinceler ve davranislar ile basari, yardim, duyarlhilik, hizmet,
goniil ferahligy, alcak gontilliiliik, tolerans, diirtistliik, saygi, sorumluluk, minnettarlik,
kibarlik, dostluk, comertlik ve adalet gibi degerleri harekete gecirmek gerekmektedir.
Mercader (2006)'a gore yasamda uyumun ahengin saglanmasi i¢in ve anlamaya istekli,
hevesli, caliskan yeni kusaklarin kazanilmasi ¢cok 6nemi goriilmektedir. Demokratik
sosyal bir toplumun var olmasinda ve siirdiirtilmesinde degerler egitimine
yonelinmesi gerekli goriilmektedir. Bu baglamda degerlerin planli bir bigimde
okullarda ogretilmesi, saglikli ve bilingli bir toplum olusturulmasina énemli bir katk:
saglar. Ogrencilerin salt akademik becerilerine odaklanmak, toplumun ve insanligin
devami agisindan tehlikeli goriilmektedir. Cocuklara okullarda temel bilgi ve beceri
kazandirmak ne denli 6nemli ve gerekli ise onlarin deger gelisimine katkida bulunmak
da bir o kadar 6nemli ve gereklidir (Kurtdede, 2009).

Bir millet ancak, insanlarinin karakterleri 6l¢tistinde gticltidiir. Biitiin insanlarin
bencil oldugu ve kimsenin kimseye giivenmedigi bir toplum gerileyecek ve suglar
artacaktir. Egitim sisteminde duyussal alanin goz ardi edilmesi, insanlarin sahip
oldugu degerli bir potansiyelin kullanilmamasina neden olacaktir. Duygular, secimler,
mutluluklar, duygulanimlar, inanclar, tutumlar, takdir edilme duygulari, degerler,
etik ve ahlak gibi 6gelerden olusan (Bacanl1,1999) duyussal alan hem kisisel hem de
toplumsal hayat icin vazgecilmez bir boyut oldugu diistiniilmektedir (Doganay, 2006).
Duyussal 6zelliklerin, bilissel 6zelliklere 6nemli katkilar: vardir. Duyussal boyutta
sahip olunan ozellikler, bireylerin bilissel alanda gerceklestirdikleri basar1 ve
performans stireclerinde olumlu etkilere sahiptir (Paykog, 1995).

Hosgorultt bir smif ortami olusturmada ogretmenlerin becerileri 6nem
tasimaktadir. Solomon ve Stone (2002)’'a gore; sicak sif ve okul ortamlarmin
ozellikleri sunlardir: Ogretmenin saygili, sicakkanli, kabullenici ve ogrencileri
destekleyici olmasi, 6nemli sinif kararlarinda ve kural belirlemede onlarin fikirlerinin
alinmasi, 6grencilerin sosyal ve duygusal zekalarmin okul basarisi tizerinde etkili
oldugu gerceginin goz oniinde tutulmasidir. Goleman (2004) sosyal ve duyussal
ogrenme programlarmm akademik basariyr artirdigim1i  ve giinlitk hayati
kolaylastirdigini iddia etmektedir.

Egitim, Ogrencileri hem zihinsel hem de sosyal olarak donatmalidir.
Ogrencilerin bagarili hayat siirmeleri ve iyi vatandas olmalari igin egitimli bir zihne ve
iyi bir karaktere sahip olmalar1 cok 6nemlidir. Bu noktada okullara ¢cok buiytik gorevler
diismektedir. Toplumun bitiinliigti ve uyumu icin, gocuklara evrensel degerlerin
ogretilmesi bir zorunluluktur. Etkili 6gretim, hem akademik hem de etik
miitkemmeliyeti artirmaktadir (Solomon, Watson ve Battistich, 2001).

Egitim sistemi, degerlere dayali kurumlardir. Ogretmenlerin degerleri
Ogretmesi gerektigi ya da gerekmediginin tartisilmasi yanlistir. Buradaki daha
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kapsamli soru, 6gretmenlerin olumlu karakter egitimini nasil vermesi gerektigidir.
Yiizlerce okul egitim programlarina karakter egitimini dahil etmislerdir. Son yillarda
en onde gelen ti¢ egitim dergisinde (Educational Leadership, Phi Delta Kappan,
Journal of Teacher Education) karakter egitimi, etik ve maneviyatin 6nemi
vurgulanmaktadir. ( Lapsley, ve Narvaez, 2006).

Mercader (2006), tiniversitelerdeki egitimcilerin programlarini hazirlarken veya
konular1 6gretirken genellikle etik degerleri agiklama, yorumlama veya tartisma gibi
bir sorumluluklar1 tstlenmediklerini belirtmektedir. Colby ( 2002) ise, son
zamanlarda, baz tiniversitelerde ekstra programlar gelistirilerek 6grencilerin etik
degerleri ve davranislar1 tizerine daha fazla vurgu yapilmaya baslandigia dikkat
cekmektedir. Ogretmen adaylari yalnizca 6gretimsel uygulamalarin akademik
basarty1 nasil etkileyecegine yogunlasmanin yerine, dgrencinin karakterini nasil
sekillendirecegini de diistinmelidir. Basar1y1 artiran okul ve 6gretmen uygulamalar:
ile 6grencinin sosyal gelisimini destekleyen uygulamalar birlikte ele alinmalidur.
Karakter egitimi, once evde daha sonra okulda insanlar arasz iliskilere ilgi gostermekle
baslar. Bu deneyimler yetiskin ile ¢ocuk arasindaki karsilikli iligkiler i¢in bir kopri
olusturur (Shanker ve Greenspan, 2005). Onemsenen bir ¢ocuk, biiyiik ihtimalle
toplum igindeki diger insanlar1 da onemseyecektir. Baslangictaki 6gretmen-ogrenci
arasindaki iligkilerin niteligi akademik ve sosyal ciktilar tizerinde ¢ok fazla etki
etmektedir ve daha sonraki donemlerde de etkisi devam etmektedir.

Ogrencilerine kars1 pozitif tutumlu 6gretmenler, 6grencilerin akademik basar1
ve etik davranislarimi artiracaklardir. Bu tip 6gretmenler 6grencilerin 6zerklik ve
aidiyet, amag belirleme, anlayis ve giiven gibi temel ihtiyaglarini karsilamak tizere bir
tutum benimseyeceklerdir (Fiske, 2004). Bu temel ihtiyaclar1 karsilanmadiginda,
yalnizca 6grenmeye yogunlastirdiginda, istenmeyen davramslar goriilebilecektir.
Ancak cocuklara ilgi gosterilen sif ortamlarmin akademik basar1 ve sosyal
davranislar tizerinde olumlu etkileri oldugu bilinen bir gercektir (Zins, Weissberg,
Wang ve Walberg, 2004).

Son yillarda egitimciler okullarda karakter egitiminin nasil verilmesi ile ilgili
¢ok daha fazla ilgilenmektedirler (Hooli ve Shammari 2009). Bilim insanlar:
yliksekogretimin sorumluluklar1 arasinda etik degerler egitiminin olmasi gerekip
gerekmedigi ile farkli goriislere sahiptir. Bazilar1 tiniversitelerin gorevinin yalnizca
ogrencileri mesleki acidan egitmek gerektigini savunurken digerleri, 6grenciler mezun
olduktan sonra gerekli olan ahlakli insan olmalarma yardimci olmak tizere etik
degerlerin 6gretilmesinin 6nemine vurgu yapmaktadirlar (Silay, 2013). Willemse,
Lunenberg, ve Korthagen’e (2005) gore ise Ogretmen adaylarmi yetistiren
egitimcilerin, once kendi kisisel degerlerini belirleyip acgikladiktan sonra,
ogrencilerinin kendi degerlerini olusturma ve gelistirmelerini tesvik etmelidirler.
Ogretmen adaylarinin etik degerleri ile ilgili literatiirde ¢ok az sayida bilgi ve
arastirma bulunmaktadir.

Etik degerlerin 6grencilere kazandirilmasinda 6gretmenler kritik role sahiptir.
Bu baglamda 6gretmen yetistirme siirecinde 6gretmen adaylarina bu etik degerlerin
kazandirilmas: ve gelistirilmesi ¢ok o©nemli goriilmektedir. Bu konuyla ilgili
calismalarmn nitelik ve nicelik yontinden artmasmin ilgili alan yazina katki saglayacag:
da duistiniilmektedir.
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Yontem
Arastirma tarama modeline gore desenlenmistir. Tarama modeli temele alinarak
gerceklestirilen arastirmalarda var olan durumun oldugu gibi ortaya konulmas:
hedeflenmektedir (Karasar, 2015).

Arastirmanin Amaci
Aragtirmanin amaci, Manisa Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim
goren dgretmen adaylarmin etik degerlere yonelik goriislerinin belirlenmesidir. Bu
calisma ile asagidaki arastirma sorularina cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylar1 icin en 6nemli etik degerler nelerdir?

2. Ogretmen adaylarmim uygulamaya gecirdikleri etik degerler nelerdir?

3. Ogretmen adaylari, etik degerlerin uygulanmasinin bireye, aileye, egitime ve

topluma saglayacagi yararlara iliskin gortisleri nelerdir?

4. Ogretmen adaylar etik degerleri nereden 6grenmis ve gelistirmislerdir?

5. Ogretmen adaylar1 etik degerler ile ilgili konular ile ne olciide
ilgilenmektedirler?

6. Ogretmen adaylarina gore egitimde uygulanmasi gereken en gerekli degerler
hangileridir?

7. Ogretmen adaylarmim {iniversite 6gretim programlarinda etik degerler dersi
verilmesine yonelik gorisleri nelerdir?

8. Ogretmen adaylarina etik degerlerin uygulanmasmn bireylere, aileye,
egitime ve topluma saglayacag: katkilar hakkindaki gortisleri nelerdir?

Calismanin Evreni ve Orneklemi

Calisma, Manisa Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesinde 2018-2019 giiz
doneminde gercgeklestirilmistir. Arastirmanin evrenini Manisa Celal Bayar
Universitesi'nde 6grenim goren 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Manisa Celal
Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde 2018-2019 egitim-6gretim yilinda devam eden
ogrenci sayis1 1743 tiir. Anket uygulamasinin yapildig: tarihlerde calismaya katilmak
isteyen ve rastgele secilen 236’s1 kadin ve 106’s1 erkek goniillii toplam 342 6grenci
arastirmanin drneklemini olusturmustur. Betimsel calismalarda evrenden en az %10
orneklem secilmesi gerekmektedir (Arli ve Nazik, 2001). Bu bakimdan calismanin
orneklemini olusturan 342 6gretmen adaymnin evreni temsil ettigi diistintilmektedir.
Calismaya katilan 6gretmen adaylarimin 136°s1 2. smif, 131'i {igtincti smif ve 75i
doérdiincii simf 6grencisidir. Ogretmen adaylarinin bsliimlere gore dagilimi Tablo 1'de
verilmistir. Katilimcilarin hayatlarinin énemli bir boltiimiinti gegirdikleri yer agisindan
degerlendirildiklerinde ise, 151 i (% 44.2) Biiytiksehirde, 134 i (%39.2) Kugtik sehir, 50
si (%14.6) koy-mahalle ve 7 si (%2.0) diger secenegini isaretlemislerdir. Son olarak
arastirmaya katilan yalnizca 22 si yurt disinda ve sadece 10 giinden az zaman
bulunduklarini ifade etmislerdir.
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Tablo 1
Ogretmen Adaylarinin Béliimlere Gore Dagilim

Bolim N %

Fen Bilgisi 79 23.1
Matematik Ogretmenligi 40 11.7
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik 47 13.7
Simif Ogretmenligi 68 19.9
Sosyal Bilgiler 53 15.5
Tiirkce 55 16.1
Toplam 342 100

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen
“Ogretmen adaylarimin etik degerleri” anketi ve “Bilgi formu” kullanilmistir. Anketin
gelistirilmesinde asagida verilen basamaklar izlenmistir:

1. Madde havuzunun olusturulmas: icin ilk olarak alan yazin taramasi
yapimustir. Taslak madde havuzunun olusturulmasinda arastirmacilar
tarafindan yazilan maddelerin yani sira alan yazinda yer alan Mercader’e
(2006) ait varolan 6lgme aracindan yararlanilmistir.

2. Ogretmen adaylarinin etik degerler anketine iliskin olusturulan maddeler
hakkinda iki program gelistirme, iki 6l¢gme degerlendirme uzmanindan, bir
psikolojik damismandan ve bir de etik alaninda calismalari olan bir
uzmandan goris ve Onerileri almmistir. Uzmanlarin Onerileri
dogrultusunda anketin kapsam gecerliligiyle ilgili bilgiler elde edilmistir.
Degerlendirmeler dogrultusunda deneme formu olusturulmustur.

3. “Ogretmen Adaylarinin Etik Degerleri Anketi"nin deneme formu Manisa
Celal Bayar Universitesi, Egitim Fakiiltesi'nde kayitli olan &grencilerden
olusan 40 kisilik bir gruba uygulanmis ve uygulama sirasinda 6grencilere
anlamakta zorlandiklari maddeler olup olmadigr sorulmustur.
Ogrencilerden gelen doniitlerden hareketle gerekli diizeltmeler yapilmistir.
Bu degerlendirmelerden sonra kalan maddelerden olusan “Ogretmen
Adaylarinin Etik Degerleri” uygulamaya hazir bir duruma getirilmistir.
Anket, 2018 - 2019 6gretim yilmin giiz doneminde Manisa Celal Bayar
Universitesi, Egitim Fakiiltesi'nde kayith olan 342 6grenciye uygulanmustir.
Ayrica arastirmada 6grenciler ile ilgili demografik 6zelliklerin belirlenmesi
amaciyla “Bilgi Formu” kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde aritmetik ortalama, frekans, standart sapma hesaplamalarindan
yararlanilmistir. Acik uglu sorularin degerlendirilmesinde frekans analizlerine yer
verilmistir. Ayrica ogretmen adaylarina etik degerlerin uygulanmasimin bireylere,
aileye, egitime ve topluma ne tiir katkilar saglayacagina iliskin gortisleri listelenmis
ardindan igerik analizi yapilarak arastirmacilar tarafindan olusturulan temalar altinda
incelenmis ve yorumlanmistir. Ulasilan nitel bulgularin analizinde; verilerin
kodlanmasi, temalarin olusturulmasi, diizenlenmesi asamalar1 takip edilmistir.
Ayrica, ulasilan bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmas: amaciyla igerik
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analizinden faydalanilmistir. Son olarak, tematik cerceveye uygun dogrudan
alintilarda betimsel analize bagvurulmustur (Yildirim ve Simsek 2008).

Bulgular
1. Ogretmen Adaylarinin Etik Degerleri Derecelendirme ve Uygulamaya Gegirme
Diizeylerine iliskin Bulgular

Calismanin ilk arastirma sorusuna cevap aramak amaciyla 6gretmen adaylarindan 33
maddelik degerler listesini kendi kriterlerine gore en Onemliden baslayarak
derecelendirmeleri istenmistir (10 En 6nemli, 1- En 6nemsiz). Sonraki soruda ise
ogretmen adaylarindan bu etik degerleri hayatlarinda ne kadar uygulamaya
gecirdikleri sorulmustur. Bu boliimde verilebilecek en diistik puan 1, en yiiksek puan
10’dur. Ogretmen adaylarmin 6nem verdigi ve hayatlarinda uygulamaya
gecirdiklerini dustindiikleri ilk on etik deger Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarinin Etik Degerleri Derecelendirme ve Uygulamaya Gegirme Diizeyleri

Onem Derecesi Uygulama Diizeyi
N:342 N:342
Etik Deger X SS Etik Deger X SS
1) Saygi 9,61 ,991  1)Vatanseverlik 9,20 1,63
2) Adalet 9,51 1,23 2) Giivenirlik 8,97 1,38
3) Dirustlik 9,49 1,21 3)Saygt 8,90 1,36
4) Giivenirlik 9,47 1,24 4)Adalet 8,78 1,57
5) Vatanseverlik 9,42 1,53  5)Yardimseverlik 8,69 1,63
6) Cevreye 9,29 123 6)Dirtistlik 8,68 149
Duyarlilik
7)  Sorumluluk 9,18 1,53  7)Merhamet 8,57 1,95
8) Yardimseverlik 915 159 8)Cevreye 8,47 176
Duyarlilik

9) Anlayish Olma 9,13 1,44 9)Hosgorii 8,35 1,77
10) Hosgorii 9,09 1,57 10)Sevgi 8,28 1,91

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarimin 6nem verdigi degerlerle ve
hayatlarinda uygulamaya gecirdiklerini diistindtikleri degerler arasinda bir tutarlilik
oldugu soylenebilir.

2. Etik Degerlerin Onemli Oldugu Yerlere fliskin Bulgular

Ogretmen adaylarina “Etik degerlerin 6nemli oldugu yerler nerelerdir?” sorusu
yoneltilmistir. Bu soruya verilecek en diisiik puan 1 en yiiksek puan 5'tir. Verilen
cevaplar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Etik Degerlerin Onemli Oldugu Yerler

N X SS
Aile 342 475 541
Egitim 342 4.74 625
Toplum 342 4.67 735

is 342 465 701
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“Etik degerlerin 6nemli oldugu yerlerin nelerdir?” oldugu sorusuna 6gretmen
adaylar1 sirasiyla aile, egitim, toplum ve is cevaplarini vermislerdir. Bu sorunun
ardindan 6gretmen adaylarma etik degerlerin uygulanmasinin bireylere, aileye,
egitime ve topluma ne tiir katkilar saglayacagi sorusu yoneltilmis, 6gretmen
adaylarmin bu sorulara verdikleri cevaplar oncelikli olarak listelenmis adindan bu
cevaplar bazi temalar altinda toplanmustir. Ulasilan bulgular Tablo 4, Tablo 5, Tablo 6
ve Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 4
Etik Degerlerin Uygulanmasimin Bireye Getirecegi Katkilar

1.Tema: Sosyal Fayda  2.Tema: Psikolojik Fayda 3. Tema: Karakter Ozellikler 4. Tema: Kisisel

Gelisim
Sayginlik(f:26) Mutlu hissederiz (f:27) Erdemli olma (£:9) Farkl1 bakis agilar
Cevreyle iletisim Ozsaygi (f: 18) Giivenilir olma (f:7) gelisir (£:3)
giiclenir (£:20) Yasama Sevinci (f:13) Hosgoriilii olma (£:6) Bireysel ve toplumsal
Topluma yararh birey ~Ozgiivenimiz artar. (f:6) ~ Saygili olma (f:6) farkindalik artar (f:3)
olma (f:7) Huzurlu hissederiz (f:5)  Vicdanli olma (f:4) Diistince yapisi
Iyi vatandas(f:6) Sevgi dolu hissederiz Ahlakl1 olma (£:3) gelisir.(f:2)
Toplumsal kabul (f:4) Adaletli olma (f:3) Bireylere 6zgiirliik
saglama (f:5) Olumlu davranis ve Sorumluluk sahibi olma (f:3) ortami saglar (f:2)
Cevreye uyumlu diustinceler (f:7) Sabirli olma(f:2) ifade becerileri artar.
olmamizi saglar (f:4)  Stres azalir (f:3) Diiriist olma (f:2)
Empatik iliskiler Kendimizden Acgik fikirli olma (f:2)
kurulur (f:4) memnuniyetimiz artar Vatanseverlik
Statti kazanma (f:3) (£:3) Merhametli olma

Disa dontikliik (f:2) Pozitif bakis agis (f:2)

Tablo 4 incelendiginde 6gretmen adaylarimin etik degerlerin uygulanmasimin
bireye getirecegi katkilarin sosyal fayda, psikolojik fayda, karakter 6zellikler, kisisel
gelisim olmak tizere dort tema altinda degerlendirilebilecegi anlasilmaktadir. Sosyal
fayda, kategorisinde ilk {i¢ cevap sirasiyla saygimnlik(f:26), cevreyle iletisim gticlenir
(£:20), topluma yararh birey olma (f:7); psikolojik fayda kategorisinde ilk ti¢ cevap
mutlu hissederiz (f:27), 6zsayg:1 (f: 18), yasama sevinci (f:13); karakter ozellikler,
kategorisinde verilen ilk {i¢ cevap erdemli olma (f:9), gtivenilir olma (f:7), hosgorulu
olma (f:6); kisisel gelisim kategorisinde ise farkli bakis acilar1 gelisir (f:3), bireysel ve
toplumsal farkindalik artar (f:3),dtistince yapis1 gelisir (f:2) seklinde ifade edilmistir.
ifadelerinin 6gretmen adaylar1 tarafindan belirtildigi anlasilmaktadir.

Tablo 5 e bakildiginda, 6gretmen adaylarin etik degerlerin uygulanmasimin
aileye getirecegi katkilarin aile yapisy, ailede gelisen 6zellikler, degerler okulu olarak
aile olmak tizere ti¢ tema altinda incelenebilmektedir. Aile yapisi kategorisinde
huzurlu bir aile ortama (£:38), sevgi dolu mutlu bireyler(f:26), aile baglar1 gelisir (f:17);
ailede gelisen ozellikler kategorisinde, iletisim becerileri (f:22), sayg: (f:20), giiven
(f:12); degerler okulu olarak aile kategorisinde ise daha iyi ¢ocuklar yetistirilir (f:4),
cocuklar psikolojik sorunlar yasamaz (f:2), sorumluluklar 6grenilir (f:2) ifadelerinin
siklikla soylendigi anlasilmaktadir.
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Tablo 5

Etik Degerlerin Uygulanmasinin Aileye Getirecegi Katkilar

1.Tema: Aile yapisi

2.Tema: Ailede Gelisen

3. Tema: Degerler okulu olarak

Ozellikler aile
Huzurlu bir aile ortamu (f:38) Iletisim becerileri (f:22) Daha iyi ¢ocuklar yetistirilir. (f:4)
Sevgi dolu mutlu bireyler(f:26)  Saygz (£:20) Cocuklar  psikolojik  sorunlar
Aile baglar1 gelisir (f:17) Gven (f:112) yasamaz (f:2)
Aile i¢ci problem ¢6zme Dayamsma (f:7) Sorumluluklar  6grenilir.  (f:2)

becerileri artar (f:10)
Birlik, beraberlik, uyum (f:7)
Bireyler arasi iyi iliskiler (£:5)

Hosgorti (f:4)

Degerlerin temelleri ailede atilir.

Birbirine bagli aile bireyleri yetisir.
Aile ortak kararlar alabilir.

Tablo 6

Etik Degerlerin Uygulanmasimin Egitime Getirecegi Katkilar

1.Tema: Ogrenenlerde Geligsen
Ogzellikler

2.Tema: Ulke Ekonomisine ve
Sosyal Yasama Katki

3. Tema: Egitimin Gelecegi ve
Yenilikgilik

Saygi (£:30)
Adalet (f: 27)
Hosgorti (£:18)

Yasam kalitesi artar (f:10)
Gelisime katki saglar (£:5)
Verimlilik artar (f:3)

Nitelikli egitim (£:6)
Esitlik¢i adil egitim (f:5)
Yaratici egitim (£:5)

Sevgi (£:9) Kalkinma hizlanr (f:2) Yenilikci egitim (f:4)
Dirstlik (£:8) Biiyiik hedefler gerceklesir(f:2) Planli ve 6ngoriili egitim(f:3)
Vatanseverlik (f:7) Herkesin  hakki  gozetilir. Topluma yararli nesiller (f:3)
Azim Motivasyon (£:6) Cagdas toplum seviyesine Giivenilir bilgi (f:2)
Merhamet (£:5) ulasmaya katki saglar. Yeni ufuklar (f:2)

Acik fikirlilik (f:5)

Yardimseverlik (f:4)

Empati (£:3)

Evrensel diistince(f:3)

Sorumluluk (f:2)

4. Tema: Ogrenme Ortami ve 5. Tema: Sinif Yonetimi ve sinuf

Akademik Basar1 ici iligkiler

Ders basaris: artar. (f:11) Disiplin saglanir (f:6)

Etkili 6grenme ortamu olusur. Ogretmen ogrenci iligkileri

(£:5)

Ogrenme kolaylagir. (f:3)
Ders sevilir. (£:2)

Okul sevilir (f:2)

Derse katlim artar.

giiclenir (£:5)

Olumlu smif atmosferi olusur
(£:3)

Problem davranislar azalir (f:2)

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen adaylarmin etik degerlerin uygulanmasmin
egitime getirecegi katkilarina iliskin goriisleri ogrenenlerde gelisen dzellikler, iilke
ekonomisine ve sosyal yasama katki, egitimin gelecegi ve yenilikcilik, dgrenme ortam: ve
akademik basari, sumif yénetimi ve sumf igi iligkiler olmak tizere bes tema altinda
degerlendirilebilecegi anlagilmaktadir. Ogrenenlerde gelisen dzellikler temasinda, Saygi
(£:30), Adalet (f: 27), Hosgoru (£:18); iilke ekonomisine ve sosyal yasama katk: kategorisinde
yasam Kkalitesi artar (f:10), gelisime katki saglar (f:5), verimlilik artar (f:3); egitimin
gelecegi ve yenilik¢ilik kategorisinde, nitelikli egitim (f:6), esitlikci adil egitim (£:5),
yaratici egitim (f:5); dgrenme ortami ve akademik basar: kategorisinde ders basarisi artar
(f:11), etkili 6grenme ortamu olusur (f:5), grenme kolaylasir (f:3); ve son olarak simif
yonetimi ve smif igi iliskiler kategorisinde disiplin saglanir (f:6), 6gretmen Ogrenci
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iliskileri gticlenir (f:5), olumlu smif atmosferi olusur (f:3) cevaplar1 6n plana
citkmaktadir.

Tablo 7
Etik Degerlerin Uygulanmasinin Topluma Getirecegi Katkilar

1.Tema: Toplumsal Uzlagi ve 2.Tema: Vatandas Ozellikleri 3.Tema: Toplumsal Gelisim

Uyum Toplumsal Sozlesme

Huzurlu bir toplum (f:31) Sevgi saygi sahibi bireyler (f:9) Cagdas toplumlarin arasinda
Toplumsal diizen (f:16) Erdemli bireyler (f:7) yer alma (f:5)

Catismalar azalir (f:15) Bilgili, bilingli bireyler (f:4) Ekonomik ve sosyal acidan
Hosgorti (£:8) Etkili yurttas (f:4) glcli bir toplum (f:4)

Problem kolay ¢oziiliir (£:6) Duyarli bireyler (£:3) Adalete olan giiven artar (f:3)
Baris kiilttirii (£:6) Yardimsever bireyler Hak ve ozgirliiklere saygi
Dayanisma (f:4) Ongoriilii bireyler artar.(f:3)

Ahlak yapisi diizenlenir (f:4) Vatansever bireyler Evrensel degerlere erisim
Tletisim artar(f:3) Hak ve sorumluluklarimi bilen Katilimci toplum.

Birlik duygusu(f:2) bireyler Emege saygt

Kiltiirel degerler korunur
Cevre duyarlilig artar.

Kultiir duizeyi artar.

Sug oranlari azalir

Toplumsal giiven ve samimiyet

Tablo 7° de 6gretmen adaylarmin etik degerlerin uygulanmasinin topluma
getirecegi katkilara iliskin gortisleri toplumsal uzlasi ve uyum, vatandas 6zellikleri,
toplumsal gelisim toplumsal sozlesme temalar1 altinda incelenebilecegi
anlasilmaktadir. Toplumsal uzlasi ve uyum temas: altinda huzurlu bir toplum (f:31)
olusmasi, toplumsal diizen saglanmas: (f:16) ve catismalar azalir (f:15); vatandas
ozellikleri temasi altinda sevgi saygi sahibi bireyler (f:9), erdemli bireyler (f:7), bilgili,
bilingli bireyler (f:4) toplumsal gelisim-toplumsal s6zlesme temasi altinda ise cagdas
toplumlarin arasinda yer alma (£:5), ekonomik ve sosyal acidan gtiglii bir toplum (f:4),
adalete olan giiven artar (f:3) en sik tekrar eden cevaplar olmustur.

3. Etik Degerlerin Edinildigi Yerlere Iliskin Bulgular

Bu bolimde ogretmen adaylarma etik degerleri edindikleri yerler sorulmustur.
Ogretmen adaylarinin edinme derecesine iligkin verdigi yanitlar 1 ile 10 arasinda
puanlanmistir. Ulasilan bulgular Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8

Etik Degerlerin Edinildigi Yerler
Etik Degerlerin Edinildigi Yerler N X SS
Ev 342 7,72 3,06
Din 342 6,87 2,98
Arkadas 342 6,50 2,59
Tlkokul 342 6,41 2,69
Toplum 342 6,38 2,61
Lise 342 6,24 2,36
Ortaokul 342 6,11 2,42

Universite 342 5,97 2,56
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Tablo 8’e gore 6gretmen adaylari etik degerleri en ¢ok edindikleri yerin evleri
oldugu baska bir deyisle en 6nemli yerin aile oldugunu ifade etmislerdir. Evi sirasiyla
din ve arkadasliklarin takip ettigi ifade edilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarmin,
bireyin etik degerleri edinmesinde ilkokul donemini de o©nemli bulduklar
anlasilmaktadir.

4. Ogretmen Adaylarinin Etik Degerlerle Ilgilenme Diizeylerine Iliskin Bulgular
Bu bolimde 6gretmen adaylarina etik degerlerle ilgilenme durumlar1 sorulmustur.
Ulasilan bulgulara iliskin frekans tablosu Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9
Etik Degerlerle Ilgilenme Diizeyleri

llgilenme Diizeyi F %
Hig Hgilenmem 11 3,2
Hgilenmem 28 7,9
Kararsizim 89 25,7
lgilenirim 140 40,6
Cok Hgilenirim 74 21,3
Toplam 342 100

Tablo 9 incelendiginde ©6gretmen adaylarmin yaklasik %62 oraninda etik
degerlerle ilgilendiklerini geri kalanlarin ise kararsizlar ve ilgilenmeyenlerden
olustugu goriilmektedir.

5. Ogretmen Adaylarina Gore Egitimde Uygulanmas1 En Gereken Etik Degerlere
Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarina yoneltilen bir diger soru egitimde uygulanmas: en gerekli

degerler hangileridir? Seklinde belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin verdigi

cevaplarin frekans degerleri tespit edilmistir. En cok tekrar eden degerlerden ilk on

deger Tablo 10’da paylasilmistir.

Tablo 10 incelendiginde ise, gretmen adaylarmin egitimde en ¢cok uygulanmasi
gereken etik degerin saygi oldugu anlasilmaktadir. Bu degeri adalet, hosgorti,
durtstliik, sevgi, sorumluluk, caliskanlik, iletisim, acik fikirlilik, yaraticilik gibi
degerlerin takip ettigi gortilmektedir.

Tablo 10
Egitimde Uygulanmas: Gereken Etik Degerler

Etik Degerler F

Sayg1 88
Adalet 68
Hosgorii 65
Diirtistliik 57
Sevgi 40
Sorumluluk 35
Caliskanlik 32
Iletisim 25
Acqik fikirlilik 21

Yaraticilik 19
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6. Ogretmen Adaylarinin Universite Ogretim Programlarinda Etik Degerler Dersi
Verilmesine Yoénelik Gériislerine Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarma {iniversite 6gretim programlarinda etik degerler dersi

verilmesine yonelik gortisleri sorulmustur. Elde edilen bulgular Tablo 11’de

gosterilmistir.

Tablo 11
Universite Ogretim Programlarinda Etik Degerler Dersi Verilmesine Yonelik Goriigler

Verilmesine [ligkin Cevaplar F %
Evet 307 89.8
Hayir 30 8.8
Fikri Yok 5 1.5
Toplam 342 100

Tablo 11'e gore 342 oOgretmen adayindan 307’si yaklasik %901 6gretim
programlarinda etik derslere yer verilmesi gerektigini ifade etmektedir. Etik degerler
dersi verilmeli cevabini veren 6gretmen adaylarina bu ders se¢gmeli mi yoksa zorunlu
mu olmali sorusu da yoneltilmistir. Verilen cevaplar Tablo 12'de yer almaktadir.

Tablo 12
Universite Ogretim Programlarinda Etik Degerler Dersi Verilmesine Yonelik Goriisler
Verilmesine Iliskin Cevaplar F %
Secmeli 137 44.6
Zorunlu 170 55.4
Toplam 307 100

Tablo 12'ye bakildiginda etik derslerin verilmesi gerektigini diistinen 307
ogretmen adaymdan 137’si (%44.6) bu dersin secmeli 170'i (%55.4) ise bu dersin
se¢meli olarak 6gretim programlarinda yer almasi gerektigini ifade etmektedir.
Ogretmen adaylarina etik degerlerin 6gretilmesine iliskin nasil bir ders 6nerdikleri
sorulmustur. Ulasilan bulgular Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13 incelendiginde 6gretmen adaylarinin etik konularmin 6gretiminde 40
farkl1 ders ismi 6nerdikleri anlasilmaktadir. Bu ders Onerileri i¢inde en ¢ok onerilen
isimlerin sirasiyla Degerler egitimi (f:12), Etik degerlerimiz (f:12), Etik degerler (f:11),
Evrensel degerler (f:4), Uygulamali etik (f:4) oldugu anlasilmaktadir. Ogretmen
adaylar1 bu derslerin uygulamali bir ders olarak islenmesini bu baglamda hayvanlar
i¢cin barmnak yapmak, yashlar ve kimsesiz gocuklar: ziyaret etmek, onlara hikayeler
okumak, birlikte film izletmek gibi etkinlikleri icermesi gerektigini ifade etmisledir.
Ayrica Ogretmen adaylar1 bu derslerin 6grenci merkezli olarak islenmesi; teorik
bilgilerden c¢ok uygulamalara agik olmasi gerektigini, derslerde aktif 6grenme
yontemlerinin, yaratict drama, drnek olay incelemelerinin, grup tartismalarinin etkin
bir sekilde kullanilmasi gerektigini ifade etmislerdir.
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Tablo 13
Ogretmen Adaylarinin Etik Ders Onerileri
1  Adalet 11  Din kiiltiirti ve 21  Etik degerler 31  Toplumda etik
vatan sevgisi (£:11)
2 Ahlak bilgileri 12 Dogru insan 22 Etik degerler 32  Toplumsal kaynasma
(£:2) dogru toplum
3  Ahlakdersi(f:3) 13  Dirustlik ve 23 Etik kurallarve 33  Toplumsal sayg1
saygl degerler
4  Ahlakveadalet 14  Distinme ve 24 Etkili iletisim 34  Toplumsal sorunlar
tartismaya dayali
etik
5  Ahlak ve etik 15  Egitimahlakive 25  Evrensel 35  Toplumsal ve bireysel
degerler (f:2) degerleri degerler (f:4) degerler
6 Ahlakvegorg 16  Egitimde ahlak 26  Felsefe 36  Toplumsal etik degerler
egitimi (£:2)
7 Ahlakive 17  Egitimde etik 27  Insan haklari 37  Turk etik degerleri
toplumsal etik
8  Degerleregitimi 18  Egitimde etik 28  Insani dersler 38  Uygulamal etik (f:4)
(f:12) degerler
9  Degerler ve 19  Etik davranis 29  Insanlik dersi 39
kalttr egitimi Yaratici diistince
10 Degerler (£:3) 20  Etik degerlerimiz 30 s ahlaki (f:2) 40  Yaraticilik ve etik
(f:12)

7. Etik Dersinin Neden Onemli Olduguna iliskin Bulgular
Son olarak ogretmen adaylarina etik egitiminin neden ¢nemli bulduklar1 sorusu
yoneltilmistir. Gelen cevaplardan bazilar1 agsagida paylagilmigtir. Ogretmen adaylary;
Toplumu iyilestirmek,
Etik degerlere yonelik bireysel ve toplumsal farkindalig arttirmak,
Kurallara uyulmasi, esitlik olmasi, kayirmalarin énlenmesi,
Is ahlaki ile ilgili 6nemli sorunlarin ¢6ztimlenmesi,

Haksizliklarin 6nlenmesi,

Toplumda etik degerlere yonelik eksikliklerin giderilmesi,
Toplumda bu degerleri 6nemli kilmak,
Etik degerlerin toplum igindeki roltinti daha iyi sahiplenmek,
Cok yonli bakis acis1 ve biling kazandirmak,
Duyarl basarili bireyler yetistirmek,
Ogrenciler akademik alanda iyi olsa dahi ahlaki boyuttaki yonlerini gelistirmek,
Toplumsal duyarlilig: artirmak,
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Toplumumuzu gelistirmek icin etik degerler egitimine ihtiya¢ oldugunu ifade
etmislerdir.

Tartigsma ve Sonug

Arastirmanin amaci, Manisa Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim
goren Ogretmen adaylarinin etik degerlere yonelik goriislerini belirlenmesidir.
Arastirmanin ilk bulgusu 6gretmen adaylarimin en fazla 6nem verdikleri etik
degerlerin tespit edilmesine yoneliktir. Ogretmen adaylarindan otuz {ic etik degeri on
tizerinden puanlamalari istenmistir. ilk on sirada sirasiyla saygi, adalet, diiriistliik,
gtvenirlik, vatanseverlik, cevreye duyarlilik, sorumluluk, yardimseverlik, anlayisl
olma, hosgoru degerleri 6n plana ¢ikmistir. Ardindan 6gretmen adaylarma, bu otuz
tic degerden uygulamaya en cok gecirdikleri degerlerin neler oldugu sorusu
yoneltilmis, sirasiyla vatanseverlik, gtivenirlik, saygi, adalet, yardimseverlik
durtistlitk, merhamet, cevreye duyarlilik, hosgorii ve sevgi cevaplar1 alinmustir.
Mercader (2006) tiniversite Ogrencilerinin degerleri ile ilgili gortislerini ortaya
cikarmak tizere yaptig1 arastirmada, 6grencilerin en 6nemli bulduklar: 10 degerin
sirastyla, saygi, diirtstliik, sorumluluk, bilgilik, dogruluk, adalet, azim/caliskanlik,
motivasyon, sevgi ve 6z disiplin oldugu goritilmektedir. Saygi, diiriistliik, sorumluluk,
adalet, sevgi gibi degerlerin her iki ¢alismada da 6n plana c¢ikan degerler oldugu
anlasilmaktadir. Bir diger calismaya gore ise gencglerin ¢nemli bir boliimiinde
maddiyatcilik ve hedonizme yonelik degerlerin 6ne ¢iktigmi tespit etmistir.
Maddiyatgilik ve hedonizme iliskin degerler kadar cogunlukta olmasa da, geng
bireylerin biiytik bir kisminda inan¢h olma, yardimseverlik, durtistlik, esitlik, aile,
mutluluk gibi degerlerin daha 6n planda oldugu anlasilmistir (Gokge, 1994).

Ogretmen adaylarmin énem verdigi degerlerle, hayatlarinda uygulamaya
gecirdiklerini diistindiikleri degerlere ankette verdikleri ortalamalar incelendiginde
aralarinda gtiglii bir tutarlilik oldugu soylenebilir. Baska bir deyisle 6gretmen adaylar1
biiyiik oranda ©nem verdikleri degerleri yasamlarinda uyguladiklarim ifade
etmektedirler. Ogretmen adaylarinin degerlere iligskin tercihlerinin belirlendigi bir
diger calisma Sar1 (2005) tarafindan gerceklestirilmistir. Bu tercihler 6nem sirasma
gore, siyasi, genel ahlak, dini, ekonomik, estetik, sosyal ve bilimsel degerler olarak
tespit edilmistir. Bu bakimdan her iki arastirmada ulasilan degerler birbirleriyle
benzerlik gostermektedir.

Ogretmen adaylar1 etik degerlerin onemli oldugu yerlerin neler oldugu
sorusuna sirastyla aile, egitim, toplum ve is yanitlarin1 vermislerdir. Ailede baslayan
egitim streci, bireyin kisiliginin sekillenmesinde kritik 6neme sahiptir. Kisilerin
degerler sistemini olusturmaya adim attig1 yas ve yer olarak gosterilecegi en dogru
adres ailedir. Bu donemde kazanilan degerler ileride iyi bir vatandas olmanin
temellerini atacaktir (Ungoed-Thomas, 1996). Bu calismada da goruldiigi tizere
degerlerin gelisiminde en 6nemli yeri aile tutmaktadir. Sonraki yillarda okulla birlikte
ogretmenler, degerlerin kazandirilmasi ve gelistirilmesi stirecinde 6ne ¢ikmaktadirlar.
Ailede edinilen degerlerin okul yasaminda stirdiiriilmesi cocugun gelecek yasamai igin
kritik oneme sahiptir. Nitekim anne-babalar cocuklarina okul secerken yalnizca
okulun akademik basarisma degil ayn1 zamanda okulun egitime yonelik yaklasimina,
felsefesine ve degerler sistemine de dikkat etmektedirler (Halstead ve Taylor, 1996;
Ungoed-Thomas, 1996).
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Calismanmn bir diger bulgusu ise 6gretmen adaylarma etik degerlerin
uygulanmasinin bireylere, aileye, egitime ve topluma ne tiir katkilar saglayacagina
iliskindir. Verilen cevaplar oncelikli olarak listelenmis adindan bu cevaplar bazi
temalar altinda toplanmistir. Ogretmen adaylarinin etik degerlerin uygulanmasimin
bireye getirecegi katkilarin sosyal fayda, psikolojik fayda, karakter ¢zellikler, kisisel
gelisim olmak tizere dort tema altinda toplanabilmistir. Ogretmen adaylarimin bu
temalara yonelik en cok tekrar eden ilk {i¢ siradaki cevaplart su sekilde tespit
edilmistir. Sosyal fayda, kategorisinde, sayginlik, gevreyle iletisimin gticlenmesi,
topluma yararli birey olma; psikolojik fayda kategorisinde, mutlu hissetme, 6zsayg,
yasama sevinci; karakter oOzellikler, kategorisinde, erdemli olma, gtivenilir olma,
hosgoriilti olma; kisisel gelisim kategorisinde ise farkli bakis acilar1 gelistirme, bireysel
ve toplumsal farkindaligin artmasi, diistince yapisinin gelismesi ifadelerinin 6gretmen
adaylar1 tarafindan belirtildigi anlasilmaktadir.

Etik degerlerin uygulanmasmin aileye getirecegi katkilar aile yapisi, ailede
gelisen ozellikler, degerler okulu olarak aile olmak {tizere ¢ tema altinda
incelenebilmektedir. Aile yapis1 kategorisinde huzurlu bir aile ortami, sevgi dolu
mutlu bireyler, aile baglarinin gelismesi; ailede gelisen 6zellikler kategorisinde,
iletisim becerileri, saygi, gtiven; degerler okulu olarak aile kategorisinde ise daha iyi
cocuklarin yetistirilmesi, cocuklarin psikolojik saghigmin iyi olmasi, sorumluluklarin
ogrenilmesi 6n plana ¢ikmaktadir.

Ogretmen adaylarinin etik degerlerin uygulanmasinin egitime getirecegi
katkilara iliskin gortisleri 6grenenlerde gelisen 6zellikler, iilke ekonomisine ve sosyal
yasama katki, egitimin gelecegi ve yenilikgilik, 6grenme ortami ve akademik basari,
sinif yonetimi ve simuf igi iliskiler olmak {izere bes tema altinda incelenmistir.
Ogrenenlerde gelisen zellikler temasinda, saygi, adalet, hoggorii; tilke ekonomisine
ve sosyal yasama katki kategorisinde yasam Kkalitesi, gelisime katki, verimlilik;
egitimin gelecegi ve yenilikcilik kategorisinde, nitelikli egitim, esitlik¢i adil egitim,
yaratici egitim; 6grenme ortami ve akademik basar: kategorisinde ders basarisy, etkili
ogrenme ortami, 0grenmenin kolaylasmasi; ve son olarak smif yonetimi ve smif igi
iliskiler kategorisinde disiplinin saglanmasi, Ogretmen o©grenci iliskilerinin
gliclenmesi, olumlu smif atmosferi cevaplar: siklikla ifade edilmistir. Bu ¢alismayla
benzer bir bicimde Cole (2005) degerlerin uygulanmasimin 6grencilerin birbirlerine
duyduklar1 saygiyr1 ve iletisimi arttirdigini, Ogrencilere sorumluluk duygusu
kazandirdigini, isbirligi becerilerinin arttigini ifade etmektedir.

Degerler egitimine yonelik calismalar incelendiginde degerlerin ve 6grencilerin
merkeze alindigr tiim ogretim tasarimlarinda 6grenciler, 6gretmenler ve 6grenme
ortamlar1 agisindan olumlu degisimler oldugu gozlenmektedir. Bunlar arasinda daha
sakin simniflar, mutlu, sorumluluk sahibi, kendinden emin, okuldaki ve toplumdaki
yerleri konusunda daha olumlu 6grenciler yer almaktadir (Claudia, Boon, 2014).
Ayrica, ilgili alanyazina gore, 6grencilere uygulanan degerler egitimi programlarinin
ogrencilerin sorumluluk, dostluk arkadaslik, ozgiirlik 6z saygi, calisma, empati
kurma kendin, ifade edebilme, kendine giiven gibi degerler tizerinde etkili oldugu
anlasilmaktadir (Dilmag, 2007; Hunt, 1981; Kropp; 2006; Lamberta, 2004; Meaney,
1979; Perry ve Wilkenfeld ,2006).

Ogretmen adaylarinin etik degerlerin uygulanmasmin topluma getirecegi
katkilara iliskin goruisleri toplumsal uzlast ve uyum, vatandas ozellikleri, toplumsal
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gelisim toplumsal sozlesme temalar1 altinda incelenebilecegi anlasilmaktadir.
Toplumsal uzlast ve uyum temas: altinda huzurlu bir toplum olusmasi, toplumsal
diizen saglanmasi, catismalarin azalmasi; vatandas 6zellikleri temas1 altinda sevgi-
saygl sahibi bireyler, erdemli bireyler, bilgili, bilingli bireyler; toplumsal gelisim-
toplumsal sozlesme temasi altinda ise cagdas toplumlarin arasinda yer alma,
ekonomik ve sosyal agidan gticlii bir toplum, adalete olan gtiven artmasi en sik tekrar
eden cevaplar olmustur. Ayrica, 6gretmen adaylar: etik degerleri en ¢ok edindikleri
yerin evleri oldugu, evi sirasiyla din ve arkadasliklarin takip ettigi ifade edilmistir. Ek
olarak, 6gretmen adaylarmin, bireyin etik degerleri edinmesinde ilkokul dénemini de
onemli bulduklar1 anlasilmaktadir.

Ogretmen adaylariin yaridan fazlasimin  etik  degerlerle ilgilendikleri
goriilmektedir. Ogretmen adaylarimin egitimde en cok uygulanmasi gereken etik
degerin saygt oldugunu ifade etmektedirler. Bu degeri adalet, hosgorti, durustlik,
sevgi, sorumluluk, caliskanlik, iletisim, agik fikirlilik, yaraticihk gibi degerler
izlemektedir. Cole’nin (2005) arastirmasinda “egitimde uygulanmasi gereken degerler
nelerdir” sorusuna dgrenciler "Ogrencilere degerler 6gretilmelidir. Yalnizca sunlari
yapmiz denilmemelidir”, "Okullardakiler 6grencilere karsi daha saygili olmaya,
isbirligine ve arkadasliga tesvik etmelidir", "Sayg1 6gretmen ve 6grenci arasindaki
iliskinin gelistirilmesinde ¢cok onemlidir mutlaka 6gretilmelidir” "Okullar, 6grencilere
yaptiklar1 davranislarindan sorumlu olduklarim1i = 6gretmelidir" cevaplarim
vermiglerdir.

Ogretmen adaylari ok biiyiik bir oranda 6gretim programlarinda etik derslere
yer verilmesi gerektigini ifade etmektedir. “Etik degerler dersi verilmeli” cevabini
veren 0gretmen adaylarma bu ders se¢meli mi yoksa zorunlu mu olmali sorusu da
yoneltilmistir. Ogretmen adaylarinin yaridan fazlasi dersin segmeli olmast gerektigini
geri kalanlar1 ise zorunlu olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarin
yetistiren egitimcilerin, 6nce kendi kisisel degerlerini belirttikten ve acikladiktan
sonra, 0grencilerinin kendi degerlerini olusturma ve gelistirmelerini tesvik etmeleri
gorevleri arasindadir (Willemse, Lunenberg, ve Korthagen, 2005 ). Bilim insanlar:
yliksekogretimin sorumluluklar: arasinda etik degerler egitiminin olmasi gerekip
gerekmedigi ile ilgili farkli goruislere sahiptir. Bazilari tiniversitelerin gorevinin
yalnizca oOgrencileri mesleki acidan egitmek gerektigini savunurken digerleri,
ogrenciler mezun olduktan sonra gerekli olan ahlakli insan olmalarina yardimec olmak
tizere etik degerlerin 6gretilmesini 6nemine vurgu yapmaktadirlar (Silay, 2013).

Ayrica 6gretmen adaylarina etik degerlerin 6gretilmesine iliskin nasil bir ders
onerdikleri sorulmus kirk farkli ders ismi alinmistir. En ¢ok 6nerilen isimlerin sirasiyla
degerler egitimi, etik degerlerimiz, etik degerler, evrensel degerler, uygulamali etik
olarak tespit edilmistir. Ogretmen adaylar1 bu derslerin uygulamali bir ders olarak
islenmesini bu baglamda hayvanlar i¢in barinak yapmak, yaslilar ve kimsesiz
cocuklar1 ziyaret etmek, onlara hikayeler okumak, birlikte film izletmek gibi
etkinlikleri icermesi gerektigini ifade etmisledir. Ayrica Ogretmen adaylar1 bu
derslerin 6grenci merkezli olarak islenmesi; teorik bilgilerden ¢cok uygulamalara agik
olmasi gerektigini, derslerde aktif 6grenme yontemlerinin, yaratici dramanin, 6rnek
olay incelemelerinin, grup tartismalarinin etkin bir sekilde kullanilmas:1 gerektigini
ifade etmislerdir.
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Colby (2002) baz1 tiniversitelerde ekstra programlar gelistirilerek 6grencilerin
etik degerleri ve davranislar tizerine daha fazla vurgu yapilmaya baslandigini ifade
etmektedir. Ayrica bu egitimlerin geleneksel didaktik, 6gretmen merkezli 6gretimden
uzak; ogrenciye etkili 6grenme deneyimleri sunan, gercek yasam kosullarina uygun,
ogrenci merkezli 6grenme yaklasimlarin benimsemesi gerektigi vurgulanmaktadir.
Ancak diger taraftan Fidan (2009) “Ogretmen Adaylarmin Deger Ogretimine Iliskin
Gortigleri” konulu arastirmasinda, Ogretmen adaylarmin c¢ogunlugu, deger
ogretiminde en 6nemli noktanin degerleri yasamak oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
ogretmen adaylari, deger 6gretimi yapilan derslerin yapisinin bilgi temelli oldugunu,
bireylerin degere ytiikledikleri anlamlarin farkli oldugunu ve bundan dolay1 sorunlar
yasandigini, medyanin degerler egitiminde okulun ve 6grenmenin etkisini azalttiginm
ifade etmislerdir.

Son olarak 6gretmen adaylarina etik egitiminin neden 6nemli bulduklar1 sorusu
yoneltilmistir. Ogretmen adaylarinin, toplumu iyilestirmek, etik degerlere yonelik
bireysel ve toplumsal farkindaligi arttirmak, kurallara uyulmasi, esitlik olmasi,
kayirmalarin onlenmesi, is ahlaki ile ilgili onemli sorunlarin ¢oziimlenmesi,
haksizliklarin 6nlenmesi, toplumsal duyarlilii artirmak, o6grencilerin akademik
alanda iyi olsalar dahi ahlaki boyuttaki yonlerini gelistirmek amaciyla etik egitimine
onem verilmesi gerektigini belirtmislerdir.

Oneriler

1. Ogretmenlik programlarina degerler egitimine yonelik secimlik dersler daha
yaygin olarak eklenebilir.

2. Ogretmen adaylarina 6grencilerine bu degerleri nasil kazandiracaklarina
iliskin beceri egitimleri verilebilir.

3. Bu arastirma bir egitim fakiiltesinde egitim goren Ogretmen adaylariyla
gerceklestirilmistir. Bundan sonraki ¢alismalar farkli degiskenler tizerinden
analizler yapabilmek amaciyla farkli bolgelerden farkli sayida egitim
fakiilteleri eklenerek gerceklestirilebilir.

Kaynakc¢a

Arli, M. ve Nazik, H. (2001). Bilimsel arastirmaya giris. Ankara: Gazi Kitabevi.

Bacanli, H. (1999). Duyussal davranis egitimi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Colby, A. (2002). Whose values anyway?. Journal of College and Character, 3,5.
https:/ /doi.org/10.2202/1940-1639.1322

Cole, P. (2005) . Student voice: Student views on values education. In P. Cole (Ed.),
2005 Values Education Forum Report: Values education in perspective (pp. 16-
18). Canberra: D.ES.T.

Dilmag, B. (2007). Bir grup fen lisesi 6grencisine verilen insani degerler egitiminin
insani degerler 6lcegi ile sinanmast. T.C. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii (Doktora Tezi). Konya.

Doganay, A. (2006). Degerler egitimi. Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6retimi
“yapilandirmact” bir yaklasim (Ed. C. Oztiirk). Ankara: Pegem-A Yaymcilik.

Fidan, N.K. (2009). Ogretmen adaylarinin deger 6gretimine iligskin goriisleri.
Kuramsal Egitimbilim, 2(2), 1-18.

Fiske, S. (2004). Social beings. New York: Wiley.


https://doi.org/10.2202/1940-1639.1322

Pala & Gogebakan Yildiz 1022

Goleman, D. (2004). Foreword. In J.E. Zins, R.P. Weissberg, M.C. Wang, and H.].
Walberg (Eds.). Building academic success on social and emotional learning (pp.
vii-viii). New York: Teachers College Press.

Gokee, O. (1994). Tiirk gencligin sosyal ve ahlaki degerleri. Ata Dergisi, 1, 25-30.

Halstead, ].M., Taylor, M.J. (1996). Values in Education and Education in Values,
BristolEngland: Falmer Press

Hamre, B.K. ve Pianta, R.C. (2001). Early teacher-child relationships and the
trajectory of children’s school outcomes through eighth grade. Child
Development, 72, 625-638. https:/ /doi.org/10.1111/1467-8624.00301

Hooli, A., and Shammari, Z. A. (2009). Teaching and learning moral values through
kindergarten curriculum. Education, 129(3), 382. Alabama: Project Innovation.

Hunt, B. S. (1981). Effects of values activities on content retention and attitudes of student’s
in junior high social studies classes (Unpublished doctoral thesis) Arizona State
University, Arizona, USA.

Hunter, L. (2007). A question of values: Six ways we make the personal choices that shape
our lives, Axios Press. ISBN: 09661908-3-1.

Kagan, S. (2001). Teaching for character and community. Educational Leadership, 59(2),
50-55.

Karasar, N. (2015). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara: Nobel Yayinlar:.

King, Jr., Martin Luther (1947). "The purpose of education" Feb. Atlanta, Ga.

Kropp, E. H. (2006). The effects of a cognitive-moral development program on inmates in a
correctional educational environment (Unpublished doctoral thesis). Virginia
University, USA.

Kurtdede, N. (2009). Ogretmen adaylarinin deger 6gretimine iligkin gortigleri.
Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 2(2), 1-18.

Lamberta, G. C. (2004). A values education Intervention through therapeutic recreation for
adolescents (Unpublished doctoral thesis). Walden University, USA.

Lapsley, D. K., ve Narvaez, D. (2006). Character education. In Vol. 4 (A. Renninger and
L. Siegel, volume eds.) (W. Damon and R. Lerner, Series Eds.),

Lickona, T. (2004). Character matters: How to help our children develop good judgment,
integrity, and other essential virtues. New York: Touchstone.

Meaney, M. H. (1979). A guide for implementing values education in the primary grades
(Unpublished doctoral thesis). Seattle University, Seattle.

Mercader, V. (2006). Study of the ethical values of college students . University of
South Florida. Graduate Theses and Dissertations.

Paykog, F. (1995). TED ilksgretim okullarinda sosyal bilgiler 5gretimi ve sorunlarr. F.
Paykog Sosyal Bilgiler Egitiminde Cagdas Egilimler (s. 46-68). Ankara: TED
Yayinlari

Perry, A. D., and Wilkenfeld, B. S. (2006). Using an agenda setting model to help
students develop and exercise participatory skills and values. Journal of
Political Science Education, 2, 303-312.
https:/ /doi.org/10.1080/15512160600840798

Sart, E. (2005). Ogretmen adaylarinin deger tercihleri: Giresun egitim fakiiltesi 6rnegi.
Degerler Egitimi Dergisi, 3(10), 75-90.

Shanker, S. and Greenspan, S.I. (2005). The role of affecting language development.
Theoria, 59, 329-343.


https://doi.org/10.1111/1467-8624.00301
https://doi.org/10.1080/15512160600840798

Osretmen Adaylarinin Etik Degerlere iliskin Goriisleri 1023

Silay, N. (2013). A survey of values education and its connection with character
education. Academic Journal of Interdisciplinary Studies, 2, 3.
https:/ /doi.org/10.5901/ ajis.2013.v2n3p131

Solomon, R.C. and Stone, L.D. (2002). On “positive” and “negative” emotions. Journal
for The Theory of Social Behaviour. 32(4). https://doi.org/10.1111/1468-
5914.00196

Solomon, D., Watson, M., and Battistich, V. (2001). Teaching and schooling effects on
moral/prosocial development. In V. Richardson (Ed.), Handbook of Research on
Teaching (pp. 566-603). Washington, D.C.: American Educational Research
Association.

Thompson, W.G. (2002). The effects of character education on student behaviour.
(Unpublished doctorate dissertation). East Tennessee State University,
Tennessee.

Thomas,]. (1996). Vision, values and virtues in education and education in virtues.
Halstead and M. Taylor (Eds.)., Falmer Press, London.

Willemse, M., Lunenberg, M. and Korthagen, F. (2005). Values in education: a
challenge for teacher educators. Teaching and Teacher Education, 21(2), 205-217.
https:/ /doi.org/10.1016/j.tate.2004.12.009

Zins, J. E., Weissberg, R. P., Wang, M. C., and Walberg. H. J. (Eds.). (2004). Building
academic success on social and emotional learning: What does the research say? New
York: Teachers College Press.

Summary

Introduction

The aim of values education is to develop students socially, ethically and academically
and to become more responsible and self- disciplined into every aspect of the school
culture and curriculum. Family, school administrators and teachers should present
opportunities to model and teach values to grow up individuals sensitive to values.
Based upon the research available it is possible to say that ethical values have not been
effectively taught and applied to education. Proof that is evident in the injustice, wars,
crime, drugs, corruption, illegal businesses, an absence of fairness and trust, as well as
the lack of peace that still persists worldwide (Gadner, 1990). In order to find solutions
for these problems it is necessary to put values in actions such as, helpfulness, service,
success, sensitivity, kindness, generosity, humility tolerance honesty, respect
responsibility, contentment, gratefulness, friendship, and fairness by means of thought
and behaviour.

According to Mercader (2006), quality of life, harmony, and joy are related with
ethical values, which makes it possible and easier to learn, to understand, to be more
enthusiastic, to accomplish, and to succeed. For this reason it is necessary and
important to contribute to increase values awareness for students as well as basic
knowledge and skills (Kurtdede, 2009). Teachers have very important role for teaching
values. For this reason it is very important to raise awareness and improve these ethical
values for candidates of teachers enrolled at Faculties of Education. It is very clear that
to increase number of research in terms of quality and quantity related this topic
will be benefit for literature.
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The purpose of this study is to investigate prospective teachers’ perceptions of
ethical values enrolled at Faculty of Education of Manisa Celal Bayar University. By
means of this study research questions to be answered were:

1. Which ethical values are the most important for prospective teachers?

2. What ethical values do prospective teachers apply most in their life?

3. What do prospective teachers feel are the main benefits of applying ethical

4. values to individuals, families, education, and society?

5. Where do prospective teachers acquire and develop their ethical values?

6. To what extend prospective teachers interested in themes related to ethical
values?

7. What ethical values do prospective teachers consider are the most important
to

8. apply in education?
9. What are the prospective teachers” views about educational institutions
should offer courses on ethical values?

Method

In this study survey research design was used. Survey research is a method of
collecting information by asking questions to present existing situation (Karasar, 2015).
Total 342 students were randomly selected from (236 female and 106 male)
participated in this study. . “Ethical Values Questionnaire” and “Personal Information
Form” -developed by the researches- were used as data collection tool. Percentages,
arithmetic mean, frequency and standard deviation were used for analysing data. Also
content analysis method was used to analyse open ended questions.

Results
The first ten values preferred in this study were respect, respect, fairness, honesty,
trustworthiness, patriotism, environmental awareness, responsibility, helpfulness,
compassion and tolerance appear respectively the most important values for
prospective teachers.

Next, prospective teachers rated within the selected list of 33 values, results
were attained in the following priority listing: patriotism, trustworthiness, respect,
fairness, helpfulness, honesty, environmental awareness, tolerance and love. These
values were similar to the list of ethical values selected for the importance of values.
Each participant listed in priority order three values for individuals, families,
education, and society. Benefits of applying ethical values to individuals can be
collected in four themes are social and psychological benefit, personal traits and
personal development.

Benefits of applying values to family can be examined into three themes: family
structure, traits developed in family and values school. Five benefits to education are:
qualities of learners, benefits to national economy and social life, future of education
and innovativeness, learning environment and academic achievement, classroom
management and relationship in the classrooms. Opinions of prospective teachers
about benefit for applying values for community can be examined into these themes:
national consensus and harmony, qualities of citizens, social coherence and social
contract. Most of prospective teachers think that ethical values courses should
integrate to curriculum.
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Discussion and Implications
As a result, prospective teachers think that they should emphasize values in order to
improve society, increase personal and social awareness for ethical values, obey rules,
prevent injustice, develop important ethical rules, and solve important business ethics
problems. Schools and teachers have duties and responsibilities to teach ethical values.
There are many studies supporting that values education program can effective in the
acquisition of values such as honesty, responsibility and others.

Suggestions

1. “Ethical Values” selective courses can be included to curriculum for
prospective teachers.

2. Itis possible to provide occupational skill training related to ethical values
for prospective teachers.

3. This research was gone through with prospective teachers enrolled Faculty
of Education. Next researches can be made from different areas and number
of Faculty of Education for different variables in order to be able to analyses.
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amagclanmistir. Bu amag dogrultusunda iliskisel tarama modeline
gore tasarlanan arastirmanin galisma grubunu, 2015-2016 egitim-
Ogretim yili Ankara ilinde 6zel egitim veya kaynastirma
okullarinda 6grenimlerine devam eden gorme yetersizligi olan 87
ortaokul ©grencisi olusturmustur. Gorme yetersizligi olan
ogrencilerin sosyal becerilerini degerlendirmek i¢in Matson
Cocuklarda Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegi, benlik
saygilarini degerlendirmek icin ise Rosenberg Benlik Saygisi
Olgegi uygulanmistir.  Ayrica  dgrencilerin  demografik
ozellikleriyle ilgili veri toplamak amaciyla Kisisel Bilgi Formu
kullanilmistir. Bu araclarla elde edilen veriler IBM SPSS v21
uygulamas1 kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin verileri
betimsel (ortalama, standart sapma, en diisiik/en yiiksek deger)
ve istatistiksel (t-Testi Mann Whitney U, Kruskal Wallis)
yontemler ile analiz edilmistir. Analizler sonucunda elde edilen
bulgulara gore gorme yetersizligi olan Ogrencilerin benlik
saygilar1 ile sosyal becerileri arasinda anlamh iliski tespit
edilmistir. Buna gore ogrencilerin benlik saygilar1 yiikseldikce
sosyal becerilerinin de olumlu yonde arttigi tespit edilmistir.
Ayrica gorme yetersizligi olan 6grencilerin kendini degerlendirme
turtinde olan her iki olgekten aldiklar1 puanlara gore benlik
saygilart ve sosyal becerilerinin yiiksek diizeyde oldugu
bulunmustur. Buna ek olarak 6grencilerin benlik saygilar: sosyal
etkinliklere katilimlarina gore; sosyal becerilerinin ise siif
diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Gérme yetersizligi, sosyal beceriler, benlik
saygisi, benlik kavrami, 6zel egitim
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An Investigation of Relationship Between the Self Esteem and Social Skills in
Students with Visual Impairments

Abstract

The aim of this study was to determine the relationship between social skills and self
esteem of students with visual impairments. The participants of the study, which was
designed according to the relational secreening model for this purpose, consisted of 87
students with visual impairments who attend secondary school in inclusive education
or in special education schools in Ankara in the educational year of 2015-2016. in order
to evaluate social skills of the visually impaired students, Matson Evaluation of Social
Skills Assessment Scale and Rosenberg Self Esteem Scale were used to assess self-
esteem. In addition, Personal Information Form was used to collect data about the
demographic characteristics. The data collected by these means were analyzed using
IBM SPSS v21 application. In addition, the data were analyzed by statistical (t-Test,
Mann Whitney U, Kruskal Wallis) and descriptive (mean, standard deviation,
minimum/maximum value) techniques. According to the findings of the analyzes, a
significant relationship was found between self-esteem and social skills of students
with visual impairment. According to this, as the self esteem of the students increase it
was identified that their social skills also increase in a positive direction. In addition, it
was determined that self esteem and social skills of the visually impaired students
were high levels according to the scores obtained from both scales. Also, it is found
that self esteem of the students with visual impairments showed significant difference
compared to their participation to social activities, and social skills of the students
showed significant difference compared to their grades.

Keywords: Visual impairment, social skills, self esteem, self concept, special education

Giris

Benlik bireyin kendi kisiligine yonelik kanilari, kendini tanima ve degerlendirme
bicimidir (Temuge, 1987). Benlik bireyin disa yansimayan, 6znel yamdir. Bireyin;
bedensel yapisi, ruhsal ve toplumsal islevleri ile cevre arasinda kurdugu iletisimden
gelen iletilerin ¢oztimlendigi, anlasildig1 ve yorumlandigr yapidir (Koknel, 1988).
Bireylerin kendi benliklerini algilama ve kavrama bicimleri ise benlik kavramini
olusturmaktadir (Erkan, 1990; Yavuzer, 2012). Benlik kavrami; bireyin, kendi kisisel
varligiyla ilgili dogru kabul ettigi inang, tutum ve distincelerin tiimiidiir. Benlik
kavraminm olusturan bu bilesenler etkin ve oldukca karmasik bir yapidadir (Gold,
2002). Bireyin kendini nasil gorduigiinii ve kendisiyle ilgili ne deger bictigini ifade
etmektedir (Sacks ve Barclay, 2006). Daha somut bir ifadeyle benlik kavrami, bireyin
zihninde kendisiyle ilgili olusturdugu gortinimdiir. Bu gortintim bireyin kendine
gilivenini ve ice ya da disa dontik olusunu etkilemektedir. Cocuklar benlik kavramina
dogustan sahip olmayip anne-babasiyla, kardes ve arkadaslariyla olan
etkilesimlerinden edinir (Yavuzer, 2012). Grassmann (2002) ise benlik kavraminn,
cocuklarin kendi yetersizliklerini anlamalar1 ve diger insanlarla kurduklar: sosyal
etkilesimler sonucunda sekillendigini savunmaktadir.

Benlik saygist ise benlik kavramu ile oldukga iligkilidir ve bu iki kavram
birbirleri yerine kullanilabilmektedir (Lopez-Justicia ve Cordoba, 2006; Lopez-
Justicia, Pichardo, Amezcua ve Fernandez, 2001). Benlik saygisi, en yalin sekliyle,
benlik kavraminin begenilip benimsenmesi olarak tanimlanmaktadir (Rogers, 1959).
Diger bir tanima gore ise benlik saygisi, bireyin kendisinden hosnut olup olmamasi
durumunu ifade etmektedir (Yavuzer, 2012). Benlik saygisi, benlik kavraminin daha
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¢ok duygusal yaninmi olusturmaktadir (Erkan, 1990; Lopez-Justicia ve Cordoba, 2006;
Lopez-Justicia vd., 2001; Sacks ve Wolffe, 2006). Bunun yani sira benlik saygisi
yargilayici nitelikte bir yapidir. Bu yontiyle benlik saygisinin, bireyin gticlii ve zayaf
yonlerini, yetenek ve basarilarini degerlendirme olanag1 saglayan degerlendirici
tarafi oldugu ifade edilmektedir (Erkan, 1990; Sacks ve Wolffe, 2006).

Bireyin gevresiyle uyumu ve sosyal islevlerini yerine getirmesiyle benlik
kavrami arasinda yakin bir iliski bulunmaktadir (Akcamete, 1992). Sacks ve Barclay
(2006) ise sosyal becerilerin benlik kavramini temel alarak gelisim gosterdigini
belirtmektedir. Benlik gelisiminin 6nemli bir parcasi olan sosyal beceriler en genel
anlamiyla “Kisilerin baskalariyla iliskilerinde insan davramslarinin anlamlarim
kavrayarak uygun tepkiler verebilmesi seklinde tanimlanmaktadir (Bacanli, 2014a, s.
178). Elliott ve Busse (1991)’ye gore ise sosyal beceriler; bireyin olumlu davranislarin
ortaya ¢ikaran ve olumsuz davramslardan kag¢imnmasma yardimci olan, diger
insanlarla etkilesim kurmasini saglayan, sosyal bakimdan kabul goren ve 6grenilmis
davranslardir. Sosyal beceriler, 6grencilerin akademik ve sosyal olarak basarili bir
bicimde islevde bulunabilmeleri igin gereklidir ve baskalarindan gelen olumsuz
tepkileri 6nlemede veya bu tepkilerden kaginmada onemli role sahiptir (Merrell,
2001).

Bir arada yasama ve sosyallesme egiliminde olan insanlar diger insanlarla
kurduklari iliskiler sonucunda kendi benligine iliskin bazi yargilara ulasmaktadirlar.
Diger bir ifadeyle, insanlar diger insanlarin algi, tutum ve davranmislarina gore sahip
olduklar1 benlige yonelik olumlu ya da olumsuz degerlendirmeler yapmaktadirlar
(Akcamete, 1992). Diger insanlarin alg1 ve tutumlarindan etkilenmeleri bakimidan
yetersizligi olan bireylerin ise daha dezavantajli oldugu kabul edilmektedir (Sacks ve
Barclay, 2006). Benzer sekilde Adler (2009), yetersizligi olan ¢ocuklarin disaridan
gelen olumlu ya da olumsuz toplumsal etkilere daha fazla acik olduklarm ©6ne
surmektedir. Grassmann (2002) ise c¢ocuklarin benlik kavramlarinin, kendi
yetersizliklerini anlamalar1 ve bagkalariyla olan sosyal etkilesimleri sonucunda
sekillendigini savunmaktadir. Kendilerini yeterli hissetmemeleri, yasitlarmin
beklentilerine uyum saglayamamalari, sosyal bakimdan yeterince kabul
edilmemeleri ve bunlarin bir sonucu olarak sosyal iliskilerde sorun yasamalar:
nedeniyle yetersizligi olan cocuklar benliklerine yonelik olumlu tutum
gelistiremeyebilmektedir (Beaty, 1994). Bu cocuklara sosyal ortamlarda nasil
sayede toplumda daha tiretken bireyler haline gelirler (Bacanli, 2014).

Yetersizlikten etkilenen bireylerin genel olarak benlik gelisimleri ile sosyal
becerilerinde sirlhiliklar goriilebilir. Ozellikle duyu kaybindan (gorme) dolays,
benlik ve sosyal gelisimleri risk altinda oldugu belirtilen yetersizlik tiirlerinden biri
de gorme yetersizligidir (Beaty, 1991). Gorme yetersizligi olan birey “Gorme
gliciniin kismen ya da tamamen kaybindan dolayi, 6zel egitim ve destek egitim
hizmetine ihtiyaci olan birey”i ifade etmektedir (OEHY, 2012). Gérme yetersizligi
olan birey ifadesi az goren ve total gorme yetersizligi olan birey terimlerini kapsayan
semsiye bir terimdir (Aslan, 2016). Total gorme yetersizligi (kor) agir derecede gorme
keskinligi kaybr olan, dokunsal (6rn. Braille yazi) ve isitsel (6rn. sesli Kkitap)
arag-geregler ile ogrenimlerini stirdiiren (Safak, 2009, 2013); az goren ise mevcut
gormesini Ogrenme amaciyla kullanabilen, basili materyalleri okuma-yazmada
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biiyiik baski, biiyiiteg ve aydinlatma gibi diizenlemelere gereksinim duyan bireyler
(Cakmak, Karako¢ wve Safak, 2016a, 2016b) icin kullanilmaktadir. Hareket
ozgurlugiini ve giivenligi oldukga kisitlayan gorme yetersizliginin bireyin benlik ve
sosyal gelisiminde onemli bir rolti bulunmaktadir (Eng, 2005). Gorme duyusundaki
smirlilik; gozlem yapma, gorsel bilgiyi anlama, sozel olmayan viicut hareketlerini ve
mimikleri taklit etme ve baskalarinin davranislarini model alma gibi sosyal becerileri
de oOnemli Ol¢tide siirlandirmaktadir (Aslan ve Cakmak, 2016; Ataman, 2015;
Ozdemir, 2015; Safak, 2009; Tuncer, 2005). Gorsel ipuglarimi yakalamayla iliskili
fiziksel yetersizlik nedeniyle gorme yetersizligi olan 6grenciler akranlarina gore
oldukga kisitli bir yasam stirmektedirler (Atasavun Uysal ve Diiger, 2012; Mishra ve
Singh, 2012). Bu 6grencilerin sosyal becerilerinde goriilen siirliligin diger bir nedeni
de cevreleriyle etkilesime girme firsatlarinin yeterince olusturulmamasidir (Tuncer,
2005). Bu nedenle gorme yetersizligi olan dgrencilerin sosyal durumlar1 kavrayarak
yorumlayabilmeleri ve davranislarinin diger insanlar {izerinde olusturabilecegi
etkileri analiz etme yetenegini kazanmalar1 6nemlidir (Sacks ve Barclay, 2006).

Alanyazinda benlik saygisi ve sosyal becerilerin, tim bireylerde oldugu gibi
gorme engelli bireyler acisindan da birbiriyle yakin iliski icinde oldugu
aciklanmaktadir. Wagner (2004), gorme yetersizligi olan bireylerde sosyal becerilerin
olumlu benlik kavramu, yiiksek benlik saygisi, atilgan olma becerisi ve bireyin sahip
oldugu yetersizligi kabul etmesi icin 6nemli bir etken oldugunu savunmaktadir.
Benlik saygis1 yiiksek cocuklar sosyal iliskilerinde ve okul calismalarinda daha
girisimci ve ozgtiven sahibidirler (Piskin, 2014). Sacks ve Barclay (2006)’a gore ise
benlik saygisi gelistiren cocuklar sosyal bakimdan yeterlik gosterirler ve kendi sosyal
cevrelerinin kurallarmi anlarlar. Bunun aksine, benlik saygisi diisiik cocuklar
kendilerine daha az gitiven duyarlar ve kendilerinden beklenenleri yerine
getiremeyecekleri duygusunu daha yogun yasarlar (Piskin, 2014). Dislanan ya da
ihmal edilen ¢ocuklar diisiik benlik saygis1 gelistirme konusunda risk altindadirlar.
Bu bakimdan, akranlari tarafindan kabul gormelerini saglayacak sosyal becerilerinin
gelisebilmesi i¢in gorme yetersizligi olan ¢ocuklara gerekli firsatlarin olusturulmasi
gerekmektedir (Lewis ve Woltfe, 2006).

Gorme yetersizligi olan Ogrenciler icin sosyal becerilerin 6grenilip
kullanilmas1 akademik beceriler kadar 6nemlidir (Tuncer, 2005). Duyusal ve fiziksel
yetersizliklere sahip bireylerin kendilerini yetersiz olarak algilamalari, akranlarin
beklentilerini karsilayamamalari, saglik problemlerinin olmasi, sosyal olarak kabul
gormemeleri ve bundan dolay1 sosyal iliskilerinde gesitli sorunlar yasamalar1 benlik
saygist gelistirememelerine neden olabilmektedir (Beaty, 1991). Bu bakimdan gorme
yetersizligi olan 6grencilerin okul ortaminda akademik gereksinimlerinin yani sira
sosyal ve psikolojik gereksinimlerinin de degerlendirilerek bireysellestirilmis egitim
programlarina (BEP) dahil edilmesi gerekmektedir (Burns, 2001; Sacks ve Barclay,
2006). BEP’te dgrencilerin sosyal ve benlik gelisimleriyle ilgili gereksinimlerine yer
verebilmek i¢in ise bu gereksinimlerin degerlendirilmesi gerekmektedir.

Uluslararasi alanyazinda gorme yetersizligi olan bireylerin benlik kavrami
veya benlik saygisi Ozellikleri ile sosyal gelisimlerini inceleyen bazi calismalar
bulunmaktadir (6rn., Beaty, 1994; Huurre, 2000; Huurre, Komulainen ve Aro, 1999,
2001). Ulusal alanyazinda ise gorme yetersizligi olan bireylerin benlik kavramim
(6rn., Bacakoglu, 1996, 2002; Bacakoglu ve Arik, 1999; Bolat, 2008; Oztiirk, 2006;
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Sener, 1999), benlik kavramina yonelik alg1 ve tutumlar1 ifade eden bir kavram olan
kendini kabul (6rn., Akcamete, 1992; Erkan, 1990; Terzi, 2011), benlik saygisin (6rn.,
Gokge, 2010; Gurel, 2007; Kaner, 1995; Turk, 2007; Yatkin, 2013; Yumsak, 2004) ve
sosyal becerilerini (6rn., Demir, 2014; Gol, 2014; Olmez Tug, 2010; Ozkubat ve
Ozdemir, 2012, 2014) inceleyen cesitli arastirmalar yer almaktadir. Ulusal
alanyazinda gorme yetersizligi olan bireylerin benlik saygilar1 ile sosyal becerileri
arasindaki iliskiyi inceleyen bir calisma bulunmamaktadir. Bu bakimdan bu
arastirmanin ulusal alanyazindaki konuyla ilgili gereksinimin karsilanmasina katk:
saglayacag1 diisuniilmektedir. Bunun yaninda arastirma sonucunda elde edilen
bulgularin sunulmasinin, 6gretmenlerin ve ailelerin gorme yetersizligi olan
ogrencilerin benlik ve sosyal gelisimlerini desteklemelerine hizmet edecegi
distintilmektedir. Bu arastirmanin genel amaci gorme yetersizligi olan 6grencilerin
benlik saygisi ile sosyal becerileri arasindaki iliskiyi farkli degiskenler agisindan
incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygilar: ne diizeydedir?

2. Gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygis1 diizeyleri; (a) okul tiirtine
(kaynastirma ya da 6zel egitim okulu), (b) cinsiyete, (c) smif diizeyine, ()
yaslarma, (d) kardes sayisma, (e) egitsel tamiya (az goren, total gorme
yetersizligi), (f) basar1 belgesi alma durumuna, (g) ailede baska yetersizligi
olan bireyin olmasi durumuna, (h) sosyal ya da sportif etkinliklere katilima,
(1) annelerin egitim diizeyine, (i) babalarin egitim diizeyine ve (j) ailelerin
gelir diizeyine gore anlaml farklilik gostermekte midir?

Gorme yetersizligi olan 8grencilerin sosyal becerileri ne diizeydedir?

4. Gorme yetersizligi olan ogrencilerin sosyal becerileri; (a) okul tiirtine
(kaynastirma ya da 6zel egitim okulu), (b) cinsiyete, (c) smif diizeyine, (g)
yaslarma, (d) kardes sayismna, (e) egitsel tamiya (az goren, total gorme
yetersizligi), (f) basar1 belgesi alma durumuna, (g) ailede baska yetersizligi
olan bireyin olmasi durumuna, (h) sosyal ya da sportif etkinliklere katilima,
(1) annelerin egitim diizeyine, (i) babalarin egitim diizeyine ve (j) ailelerin
gelir diizeyine gore anlaml farklilik gostermekte midir?

5. Gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygilar1 ile sosyal becerileri
arasinda ne diizeyde iliski bulunmaktadir?

»

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirmada ortaokula (ayr:1 egitim ortaminda ya da kaynastirma okullarinda)
devam eden gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygisi ile sosyal becerileri
arasindaki iliski incelenmistir. Bununla birlikte arastirmada 6grencilerin akademik
basarilarmin benlik saygilar1 ve sosyal becerileri tarafindan ne derece aciklandig:
problemi tizerinde durulmustur. Ayrica 6grencilerin demografik tzelliklerine gore
benlik saygilar1 ve sosyal becerilerinin anlamli farklilik gosterip gostermedigi
belirlenmistir. Arastirma bu bakimdan genel tarama modellerinden iliskisel tarama
modeline bir 6rnektir. Iliskisel tarama modeli; iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki
iliskinin, bu degiskenlere herhangi bir sekilde miidahale edilmeden incelendigi
arastirmadir (Biyukoztiirk, Cakmak, Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2014).
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Calisma Grubu
Arastirmaya 2015-2016 egitim-6gretim doneminde Ankara ilinde ortaokul
diizeyindeki gorme yetersizligi olan dgrenciler katilmistir. Ogrencilerin; arastirmaya
dahil edilmesinde oncelikle Milli Egitim Bakanhigima (MEB) bagli Rehberlik ve
Aragtirma Merkezleri (RAM) tarafindan verilen Ozel Egitim Degerlendirme Kurulu
(OEDK) raporlarinda belirtilen tanilar dikkate alinmigtir. Ozel egitim degerlendirme
kurulu raporu bulunmayan o6grenciler; Saghk Bakanligi'ma baglh yetkili hastaneler
tarafindan verilmis saghik kurulu raporlarinda belirtilen tanilara gore arastirma
kapsamina almmistir. Arastirmaya hem az goren hem de total diizeyde gorme
yetersizligi olan 6grenciler dahil edilmis, gorme yetersizligi disinda ek yetersizlikleri
bulunan 6grenciler calisma kapsami disinda tutulmustur. Arastirmaya katilmalar:
icin 6grencilerin goniillii olmalar1 esas alinmstr.

Arastirmanin evrenini 2015-2016 egitim-6gretim déoneminde Ankara’da 6zel
egitim (n=104) ve kaynastirma okullarinda (n=94) 6grenimine devam eden 198
gorme yetersizligi olan Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada evrenin tamamina
ulasilmasi hedeflenmistir ancak arastirma gondtilliiliik esasia gore yiirtitiildiigiinden
uygulamalar, aileler ve okul yonetimlerinin izin verdigi 6l¢tide yapilabilmistir. Buna
gore ulasilabilir oOrnekleme yontemiyle belirlenen 87 ©grenci arastirmanin
orneklemini  olusturmustur. Arastirmaya katilan Ogrencilerin demografik
ozelliklerine gore dagilimlari (n) Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubu
Degiskenler Kategoriler n %
o Kaynastirma 20 23,0
Okul tiird Ozel egitim okulu 67 77,0
Cinsivet Kiz 29 33,3
e Erkek 58 66,7
5. sinif 12 13,8
. 6. sinif 23 26,4
St dizeyl 7. simf 24 27,6
8. sinif 28 32,2
12 yas ve alt1 30 34,5
Yas 13 yas 21 241
14 yas ve iistii 36 414
Esitsel tan Az goren 53 60,9
5 Total diizeyde gorme yetersizligi 34 39,1
Yok 17 19,5
. Tesekkiir 39 44,8
Basari belgesi Takdir a1 35,6
Cevaplandirmayan 5 57
Veri Toplama Araclar1

Bu arastirmada 6grencilerin sosyal beceri diizeylerini belirlemek amaciyla Matson
Cocuklarda Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegi (MCSBDO) ve benlik saygist
diizeylerini tespit etmek amaciyla Rosenberg Benlik Saygist Olgegi kullanilmigtir.
Ogrencilerin kisisel bilgileri ve demografik 6zellikleriyle ilgili veriler, Kisisel Bilgi
Formu ile toplanmustir.
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Matson ¢ocuklarda sosyal becerileri degerlendirme 6lcegi. Olgek, Matson
ve arkadagslar1 tarafindan (1983) gelistirilmis (Bacanli, 2014b), Bacanli ve Erdogan
(2003) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Uyarlama stirecinde yaslar1 12-14 arasinda
olan 180 ogrenciye uygulanan o6lcegin, faktdr analizi sonucunda olumlu sosyal
davranislar ve olumsuz sosyal davranislar olarak adlandirilan iki karsit faktorlii bir
yapida oldugu belirlenmistir. Olgiit gegerliginin belirlenmesi amactyla MCSBDO ile
Kocayiirek (2000) tarafindan gelistirilen Sosyal Beceri Olgegi arasinda iligkiler
hesaplanmistir. Olgek maddelerinin giivenilirligini saptamak amaciyla 6n test ve
tekrar test incelemesi yapilmis ve iki uygulama sonugclar1 arasinda pozitif yonde ve
yiiksek diizeyde iliskinin oldugu (olumlu sosyal davranislar, 0,74 [Crombach Alfa];
olumsuz sosyal davranislar, 065; ¢lgegin tamami, 0,85) tespit edilmistir (Bacanh ve
Erdogan, 2003). Olgegin farkli calismalarda, gorme yetersizligi olan ¢ocuklara da
uygulandig1 ve gorme yetersizligi olan bireylerin sosyal becerilerini etkili bir bicimde
degerlendirildigi gorulmiistiir (Matson, Heinze, Helsel, Kapperman ve Rotatori,
1986; Sharma, Sigafoos ve Carroll, 2000).

Olgegin Tiirkgeye uyarlanan 6grenci (kendini degerlendirme) formu iki alt
boyut (olumlu [24 madde] ve olumsuz [23 madde] sosyal davramslar) ve 47
maddeden olusmaktadir. Olumsuz Sosyal Davranislar alt boyutundan alinan
puanlar yeniden kodlamayla hesaplanmistir. Buna gore Olumlu Sosyal
Davranislar’dan alinan yiiksek puanlar 6grencilerin olumlu sosyal davranmislarinin
yiiksek oldugunu, Olumsuz Sosyal Davranmislar’dan alinan yiiksek puanlar ise
ogrencilerin olumsuz sosyal davramslarinin diisiik oldugunu gostermektedir.
Olgegin tamamindan alinan vyiiksek puanlar ise 6grencilerin sosyal beceri
diizeylerinin ytiksek oldugunu belirtmektedir. Ayrica bu arastirma kapsaminda
gortisleri alinan 87 ogrencinin o6lcek maddelerine vermis olduklar:1 cevaplarin
glvenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa katsayis1 hesaplanmis ve katsay:
olgegin tamamu icin 0,87 olarak bulunmustur.

Rosenberg benlik saygis1 6lcegi. Toplam 63 maddeden ve 12 alt boyuttan
olusan olgegin orijinali Rosenberg (1965) tarafindan gelistirilmistir. Bircok
arastirmada benlik saygisim1 6lgmek icin 6lgegin Benlik Saygisi alt olgeginden
yararlanilmistir (Giirel, 2007; Yatkin, 2012; Yumsak, 2004). Bu arastirmada da 6lcegin
ilk 10 maddesini kapsayan Benlik Saygisi alt olgegi kullanilmistir. Olgek
Cuhadaroglu (1986) tarafindan Tiirkceye uyarlanmis ve gegerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilmistir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi 0,75 bulunmus;
Olcek maddelerinin test-tekrar test giivenirlik katsayisi 0,89 olarak hesaplanmuistir.
Tugrul (1994) olctit gecerligini incelemis ve benlik saygis1 ile psikiyatri goriisme
sorular1 arasindaki iliski katsayisini 0,71 olarak hesaplamistir (Oner, 2012).

Bireyin kendini degerlendirme yoluyla yanitladig1 olcekten alinan toplam
puan 0 ile 6 arasinda degismektedir. Olgekten 0-1 puan alanlarin yiiksek, 2-4 puan
alanlarin orta, 5-6 puan alanlarin ise diisiik benlik saygisina sahip olduklar1 kabul
edilmektedir. Diger bir anlatimla ¢lcekten alman disiik puanlar ytiksek benlik
saygisini, yiksek puanlar ise diisiik benlik saygisini ifade etmektedir. Ayrica,
ogrencilerin yamt giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa giivenirlik
katsayis1 hesaplanmis ve katsay1 0,754 bulunmustur.

Kisisel bilgi formu. Arastirmada Ogrencilerin 6grenim gordiikleri okul
turlerine, cinsiyetlerine, yaslarina, kardes sayisina, egitsel tanisina, genel basar1 not
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ortalamalaria, bir oOnceki egitim-6gretim doneminde alinan basari belgesine,
ailesinde baska yetersizligi olan bireyin olmasi durumuna, okul disinda sosyal ya da
sportif etkinliklere katilma durumuna, annelerin egitim diizeylerine, babalarin
egitim duizeylerine ve ailelerin gelir durumlarma yonelik bilgilerin toplanmasi
amaciyla arastirmacilar tarafindan kisisel bilgi formu olusturulmustur.

Uygulama Siireci

MEB’den gerekli izinlerin alinmasinin ardindan kaynastirma uygulamasiyla gorme
yetersizligi olan 6grencilerin devam ettigi ortaokullar, gorme engelliler 6zel egitim
okullar1 ve Gorme Engelliler Destek Egitim Programi uygulayan 6zel egitim ve
rehabilitasyon merkezlerinde uygulama yapilmistir. Okul yonetimleri ve ailelerden
izin alindiktan sonra Ogretmenler ile gortisiilerek olceklerin uygulanmas: igin
ogrencilerin uygun oldugu gitin ve saatler belirlenmistir. Gérme yetersizligi olan
ogrencilere uygulama yapilabilmesi icin olgeklerin tamami seslendirilerek dijital
ortamda kaydi alinmistir. Olgeklerde yer alan uygulama yonergeleri, 6lgek
maddeleri, madde numaralar1 ve her maddeden sonra gelen yanit secenekleri
seslendirilmis, olgegin sesli bir formu olusturulmustur. Bu baglamda, 6grencilerin
Olcek formuna erisimini saglayarak gercekci yamit verebilecekleri varsayilmustir.
Olgekler 6grencilere aragtirmaci tarafindan sessiz ve ayri bir ortamda, birebir
uygulanmustir. Yanitlar, Ogrenciler tarafindan uygulamaciya sesli olarak dikte
edilmis ve uygulamaci tarafindan yazili olarak kaydedilmistir. Uygulamaya
baslamadan 6nce 6grencilere arastirmanin amaciyla ilgili bilgi verilmistir ve verilen
yanitlarin uygulamact ve kendileri arasinda sakli tutulacagr agiklanmustir.
Ogrencilere maddeleri ya da yamtlar1 tekrar dinleyebilecekleri belirtilmis; ancak
ogrencilerin  ¢6lcek maddeleriyle ilgili sorularina maddelerin anlasilmasini
etkilememek amaciyla aciklayici yamitlar verilmemistir. Uygulama sonunda
ogrencilere katilimi igin tesekkiir edilmis ve 6nceden hazirlanmis hediyeler (6rn., dis
macunu ve firgasi, not defteri, kalem, sticker vb.) verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmaya katillan ogrencilerden almnan yanitlara gore elde edilen veriler IBM
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) yazilimi kullanilarak analiz edilmistir.
Sonuclar tablolastirilarak betimsel analizler yapilmistir. Arastirmada normal dagilim
gosteren verilerde parametrik (iliskisiz Ol¢timlerde t-Testi), normal dagilim
gostermeyen ve varyanslarin homojenligini saglamayan karsilastirmalarda
non-parametrik istatistikler (Mann Whitney U, Kruskal Wallis Testi) kullanilmstir.
Fark testlerinde anlamlhilik diizeyi 0,05 kabul edilmistir. Ogrencilerin benlik
saygilary, sosyal becerileri ve basarilar1 arasindaki iligskiler, Pearson korelasyon
katsayisi ile incelenmistir.

Bulgular
Betimsel Istatistikler
Arastirmaya katilan 6grencilerin, 6lgeklere verdikleri yanitlar ve okullardan elde
edilen akademik basarilarina yonelik hesaplanan betimsel istatistikler Tablo 2'de
gosterilmistir.
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Tablo 2
Betimsel Istatistikler

Olcek Alt boyut N Endiisiik  En yiiksek X SS
Benlik saygisi 87 0,00 5,00 1,60 1,25
Sosyal beceri Olumlu 87 58,00 118,00 101,16 11,13
Olumsuz 87 42,00 115,00 104,56 10,58
Toplam 87 121,00 231,00 205,72 17,67
Akademik basar1 87 65,00 100,00 79,53 9,79

Tablo 2'de yer alan bilgiler incelendiginde o6grencilerin benlik saygis
puanlariin ortalamasmin 1,60+1,25 olarak hesaplandig1 gortilmektedir. Bu da,
diistik puanlar yiiksek benlik saygisi diizeyini belirttiginden, uygulama yapilan
gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygis1 diizeylerinin ytiksek oldugunu
ifade etmektedir. Bu dogrultuda ogrenciler aldiklar1 puanlar bakimindan
smiflandirilmis ve arastirmaya katilan o6grencilerin  %54,0'tintin  (n=47) benlik
saygilarmin yiiksek, %43,7’sinin (n=38) orta, %2,3'tniin (n=2) ise diisik diizeyde
oldugu belirlenmistir.

Olumsuz sosyal beceri puanlar1 artis gosterdikce olumsuz sosyal beceriye
sahip olma diizeyi azalmaktadir. Bu dogrultuda arastirmaya katilan 6grencilerin
olumlu sosyal becerilere sahip olma diizeylerinin ytiksek (120 tizerinden ortalamalar:
101,16+11,13); olumsuz sosyal becerilere sahip olma dtizeyleri diistik (115 tizerinden
ortalamast 104,56+10,58) oldugu tespit edilmistir. MCSBDO'den aldiklar1 toplam
puanlarin ortalamas1 (205,72+17,67), Olcekten alinabilecek en yiiksek puan
(120+115=235) tizerinden, ogrencilerin sosyal becerilerinin genel olarak yiiksek
diizeyde oldugunu gostermektedir.

Tablo 2'de son olarak Ogrencilerin basar1 not ortalamalarinin ortalamasi
79,5319,79 olarak hesaplanmuistir.

Fark Testlerinin Sonuclar1

Gorme yetersizligi olan ortaokul 6grencilerinin 6grenim gordiikleri okul tiirtine,
cinsiyetine, yasina, kardes sayisina, egitsel tanisina, basar: belgesine, ailesinde baska
yetersizlige sahip birey olma durumuna, okul disinda sosyal ya da sportif
etkinliklere katilma durumuna, anne egitim diizeyine, baba egitim diizeyine ve gelir
durumlarina gore benlik saygilarinin ve sosyal becerilerinin anlaml bir degisiklik
gosterip gostermedigi incelenmistir.

Tablo 3’te gosterildigi tizere gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik
saygist diizeyleri; 6grenim gordiikleri okul tiirtine, cinsiyete, sinif diizeyine, yasa,
kardes sayisina, egitsel taniya, basar1 belgesine, ailede baska yetersizlige sahip birey
olma durumuna, anne ve babalarinin egitim diizeyine ve gelir diizeyine gore anlaml
farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Okul disinda sosyal etkinliklere katilma
durumuna gore iliskisiz olcimlerde t testi hesaplanmus ve ogrencilerin sosyal
etkinliklere katilma durumuna gore benlik saygilarinin anlamh farklilik gosterdigi
tespit edilmistir (t(85)=2,599; p<0,05). Ortalama puanlar incelenmis ve okul disinda
sosyal ve sportif etkinliklere katilan 6grencilerin (1,11+1,17), sosyal ve sportif
etkinliklere katilmayan 6grencilere gore (1,83+1,23) benlik saygilarmin daha ytiksek
diizeyde oldugu belirlenmistir.
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Tablo 3
Olgek Puanlarimin Ogrencilerin Demografik Ozelliklerine Gére Farklilik Gdsterip Gdstermedigini
Belirlemeye Yonelik Hesaplanan Fark Testleri

Bagimli Degiskene Yonelik Fark Testi Sonucu

Bagimsiz Degisken n Benlik Sosyal Olumlu Olumsuz
Saygis1 Beceriler Davraniglar ~ Davraniglar
Okul tiirti Kaynastirma 20 20109 2=1,887 2=1,898 2=0,774
Ozel egitim okulu 67
Cinsiyet Kiz 29 o301 t=1,056 t=1,658 £=0,036
Y Erkek 58 ’ ’ ' ’
5 12
. 6 23
Smnuf diizeyi 7 4 x2=2,062 x2=6,539 x2=5,154 x2=8,670*
8 28
12 ve alt1 30
Yas 13 21 x2=2,663 x2=4,547 x2=3,289 x2=3,120
14 ve tistii 36
0 14
1 24
Kardes sayis1 ’ 4 x2=1,546 x2=0,667 x2=0,968 x2=0,774
3 ve tistii 25
Az goren 53
Egitsel tan . t=1,174 t=0,307 t=1,481 t=0,106
Total gorme yet. 34
Yok 17
Basar1 belgesi Tesekkiir 39  x2=5726  x2=10,685* x2=14,369* x2=4,711
Takdir 31
Ailede bagka yetersizligi Var 14 7=0.478 2=0300 7=0.185 7=0.452
olan birey olma durumu Yok 73 ’ ’ ’ ’
Sosyal/sportif Evet 28 _ " _ _ _ .
etkinliklere katilim Hayir 59 t=2,599 t=1,663 t=0,154 t=2,677
Ortaokul ve alt1 57
Anne egitim diizeyi . e z=0,960 z=0,499 z=0,519 z=1,763
Lise ve tistii 25
Ortaokul ve alt1 36
Baba egitim diizeyi t=0,571 t=1,266 t=1,062 t=0,983
Lise ve tistii 46
Gelir d i Disitk o 0,083 0,224 1,440 1,143
{i t=0, t=0, t=1, t=1,
elir diizeyi Orta 45

*p<0,05 (t: iliskisiz dl¢timlerde t testi; x2: Kruskal Wallis Testi; z: Mann Witney U Testi)

Yapilan hesaplamalar gorme yetersizligi olan Ogrencilerin sosyal
becerilerinin; 6grenim gordiikleri okul tiiriine, cinsiyete, yasa, kardes sayisina, egitsel
taniya, ailede baska yetersizlige sahip birey olma durumuna, anne ve babalarimin
egitim dtizeyine ve gelir diizeyine gore anlamli farkliligin bulunmadigini
gostermistir (Tablo 3). Arastirmada hesaplanan Kruskal Wallis testi sonucunda
ogrencilerin 6grenim gordiikleri smif diizeylerine gore sosyal becerilerinin
(X2=6,539; p>0,05) ve olumlu sosyal davranislar1 (X2=5,154; p>0,05) anlamh bir
farkliik  gostermedigi belirlenmistir. Ancak Ogrencilerin olumsuz sosyal
davranigslarmimn 6grenim gordikleri smif diizeyine gore anlamli bir farklilik
gosterdigi belirlenmistir (X2=8,670; p<0,05). Mann Whitney U testi sonuclarina gore;
7. smuf diizeyinde 6grenim goren dgrencilerin olumsuz sosyal davranis diizeylerinin
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(108,21+6,53), 5. smif diizeyinde (102,9249,68) ve 6. siuf diizeyinde (99,48+16,21)
ogrenim goren Ogrencilerinkine gore daha dusiik diizeyde oldugu saptanmustir.
Bununla birlikte 8. smif diizeyinde 6grenim goren Ogrencilerin olumsuz sosyal
davranislarmin diger smiflara gore anlamh farklilik gostermedigi gortilmuistiir.

Ogrencilerin basar1 belgesi alma durumuna gére sosyal becerilerinin anlaml
bir degisiklik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla hesaplanan Kruskal
Wallis testi sonuclary; 6grencilerin basar1 belgelerine gore olumsuz sosyal
davranislarmin (X2=4,711;, p>0,05) anlamli bir degisiklik gostermedigi tespit
edilmistir. Ogrencilerin aldiklar1 bagar1 belgesine gore sosyal beceri diizeylerinin ise
anlaml bir degisiklik gosterdigi belirlenmistir (X2=10,685; p<0,05). Mann Whitney U
testi sonucunda basar1 belgesi almayan 6grencilerin (192,29+22,73) Tesekkiir Belgesi
(208,36+14,45) ve Takdir Belgesi (209,77+15,06) alan Ogrencilere gore sosyal
becerilerinin daha diistik diizeyde oldugu belirlenmistir. Buna gore basar1 belgesi
alan 6grencilerin sosyal beceri diizeylerinin basar: belgesi almayan 6grencilere gore
daha ytiiksek dtizeyde oldugu belirlenmistir.

Olumlu sosyal davranislarin (t(85)=0,154; p>0,05) ve sosyal becerilerin
(t(85)=1,663; p>0,05) okul disinda sosyal ya da sportif etkinliklere katilma
durumlarina gore anlamli bir farkliik gostermedigi tespit edilmistir. Ancak
ogrencilerin olumsuz sosyal davranis diizeylerinin sosyal ya da sportif etkinliklere
katilma durumuna gore anlamh bir degisiklik gosterdigi tespit edilmistir
(t(85)=2,677; p<0,05). Ortalama puanlar incelendiginde okul disinda sosyal ya da
sportif etkinliklere katilmayan 6grencilerin (102,54412,02), sosyal etkinliklere katilan
ogrencilere gore (108,82+4,28) olumsuz sosyal davranislarinin daha yiiksek diizeyde
oldugu saptanmustur.

Iliski Testi Sonuclar

Arastirmada yer alan gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygilari, sosyal
becerileri ve genel basar1 not ortalamalar: arasindaki iliskilerin belirlenmesi amaciyla
Pearson korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Sonuglar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4’te yer alan bilgiler incelendiginde arastirma kapsaminda gortisleri
alman gorme yetersizligi olan Ogrencilerin benlik saygilar: ile olumlu sosyal
davranislar1 arasinda anlamli bir iliski olmadig1 gortilmektedir (r=-0,16; p>0,05).
Bununla birlikte 6grencilerin benlik saygilari ile sosyal becerileri (r=-0,382; p<0,01) ve
basar1 ortalamalar1 (r=-0,305; p<0,01) arasinda negatif yonde ve orta diizeyde
iliskilerin oldugu tespit edilmistir. Buna gore 6grencilerin sosyal becerileri ve basar1
not ortalamalar1 artis gosterdikce benlik saygilarimin da artis gosterdigi
belirlenmistir. Ogrencilerin benlik saygisi ile olumsuz sosyal davraniglar arasinda da
negatif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu saptanmistir (r=-0,470; p<0,01).
Benlik saygisi 6lceginden alman yiiksek puanlar diisiik benlik saygisini, yiiksek
puanlar ise diistik benlik saygisim1 gosterdiginden ogrencilerin benlik saygilar
yiikseldikce olumsuz sosyal davranislarinda azalma oldugu belirlenmistir.

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin olumlu sosyal davrams puanlar ile
olumsuz sosyal davranis puanlar1 arasimnda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski
oldugu tespit edilmistir (r=0,324; p<0,01). Olumsuz sosyal davranis puanlar: ters
anlam ifade ettiginden 6grencilerin olumsuz sosyal davranislar1 artis gosterdikge
olumlu sosyal davramislarinin azalma gosterdigi belirlenmistir. Sosyal beceri ile alt
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Olcekler arasinda pozitif yonde ve yiiksek diizeyde iligkilerin (olumlu sosyal
davraniglar, r=0,824; olumsuz sosyal davranislar, r=0,803 [p<0,01]) oldugu
belirlenmistir. Bagka bir ifadeyle 6grencilerin olumlu sosyal davranis puanlar: artis
gosterdikce ve olumsuz sosyal davramis puanlari azalma gosterdikce sosyal beceri
olgceginden alinan toplam puanlarin arttig1 tespit edilmistir.

Tablo 4
Iliski Testi Sonuglari

. Olumlu Olumsuz
o y Benlik Sosyal Basar1
Degiskenler Degerler sosyal sosyal .
saygisi beceri ortalamasi
davranisg davranig

R 1 -0,16 -,470%* -,382%* -,305**
Benlik saygist P 0,138 0,000 0,000 0,004

N 87 87 87 87 87

R -0,16 1 ,324** ,824** ,345%*
Olumlu sosyal P 0,138 0,002 0,000 0,001
davranig

N 87 87 87 87 87

R -470%* ,324** 1 ,803** ,219*
Olumsuz sosyal P 0,000 0,002 0,000 0,041
davranig

N 87 87 87 87 87

R -,382%* ,824** ,803%* 1 ,349%*
Sosyal beceri P 0,000 0,000 0,000 0,001

N 87 87 87 87 87

R -,305** ,345%* ,219* ,349%* 1
Basart P 0,004 0,001 0,041 0,001
ortalamasi

N 87 87 87 87 87
*p<0,01; **p<0,05

Arastirma kapsaminda gortsleri alinan 6grencilerin sosyal becerileri ile
genel basar1 not ortalamalar1 arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu
saptanmustir (r=0,349; p<0,01). Diger bir anlatimla 6grencilerin sosyal beceri puanlar:
artis gosterdikce akademik basarilarinin da artis gosterdigi belirlenmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul diizeyinde gorme yetersizligi olan
ogrencilerin benlik saygisi ile sosyal becerileri arasindaki iliskinin incelenmesidir. Bu
temel amac¢ dogrultusunda elde edilen bulgulara gore gorme yetersizligi olan
ogrencilerin benlik saygisi diizeyleri ile sosyal becerileri arasinda anlamh bir iliski
oldugu tespit edilmistir. Buna gore gorme yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygisi
diizeyleri yiikseldikge olumsuz sosyal davranislarinin azaldig: belirlenmistir.

Sosyal beceriler, benlik saygisi temelinde gelisim gostermektedir. Gruplara
katilmay1, arkadashk gelistirmeyi ve yetiskinlerle etkili bir sekilde etkilesim kurmay1
saglayan birtakim sosyal beceriler olarak ifade edilen sosyal yeterlige sahip
ogrenciler yiiksek benlik saygisi gostermelerinin yani sira, giiglii ve zayif yonlerini
tanima egilimindedir (Sacks ve Barclay, 2006). Wagner (2004) ise, gorme yetersizligi
olan bireylerde sosyal yeterligin olumlu benlik kavrami, ytiksek benlik saygis1 ve bir
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sosyal davranis olan atilgan olma i¢in 6nemli bir 6zellik oldugunu savunmaktadir.
Bu arastirmadan elde edilen sonuglar, alanyazinda da savunuldugu gibi benlik
saygis1 ve sosyal beceriler arasinda olumlu yonde bir iliski oldugunu gostermektedir.
Bununla birlikte bu arastirma gorme yetersizligi olan bireylerde benlik saygis1 ve
sosyal beceriler arasindaki iliskiyi dogrudan incelemesi bakimindan onceki
arastirmalardan (Beaty, 1994; Huurre, 2000; Huurre vd., 1999, 2001) ayrilmaktadir.

Arastirmada, Ogrencilerin benlik saygilarinin yiiksek ve orta diizeyde
oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin benlik saygis1 puanlarinin genel ortalamasi da
yiiksek (X=1,60) diizeydedir. Cesitli arastirmalar, bu arastirmaya benzer sekilde,
gorme yetersizligi olan Ogrencilerin benlik saygilarmin orta ve yiiksek diizeyde
oldugunu desteklemektedir (Gold, 2002; Gokge, 2010; Giirel, 2007; Kaner, 1995;
Oztiirk, 2006). Ayri egitim ortamlari olan 6zel egitim okullarinda benzer 6zelliklere
sahip akranlartyla bir arada bulunan ogrencilerin, kendilerini bu akranlarla
kiyaslayarak onlara yakinlik duymalari olasidir. Bunun sonucunda ayri egitim
ortamlarinda bulunan 6grencilerin benlik saygilarmi koruduklar: savunulmaktadir
(Kaner, 1995; Oztiirk, 2006). Bununla birlikte 6zel egitim okullarinda 6zel yetismis
ogretmenlerin bulunmasi, program uyarlamalarinin ve ¢evre diizenlemelerinin
yapilmasi ve smiflardaki 6grenci sayilariin az olmasi 6grencilerin benlik saygilarim
olumlu yonde etkiledigi dustintilmektedir. Bu arastirmada benlik saygisi
ortalamasmin yiiksek olmasinin nedeni, 6grencilerin biiyiik cogunlugunun ozel
egitim okuluna devam eden 6grencilerden (n=67, %77) olusmasi olabilir.

Gorme duyusunun kaybi, gorme yetersizligi olan bireylerin yasamlarinda,
ozellikle bagimsiz hareket ve yonelimle ilgili islevsel kisithiliklara yol agmaktadir. Bu
ylizden gorme yetersizligi olan bireylerin sosyal etkinliklere katilmalar1 ve diger
insanlarla olan iliskileri stirdtirmeleri gticlesmektedir (Huurre, 2000). Bunun yani sira
gorme yetersizligi olan bireylerde omuzlarin diistik olmasi, basin 6ne dogru
uzanmasi gibi viicut durus bozukluklar1 ve sallanma, basini saga-sola gevirme gibi
stereotipik davranislar gortilmektedir (Eng, 2005; Tuncer, 2005). Durus bozukluklar:
ve stereotipik davranislar sergilemeleri nedeniyle bu bireylerin, akranlar1 ve diger
insanlar tarafindan sosyal kabulii olumsuz etkilenmektedir (Ataman, 2015).
Alanyazinda sosyal kabul, sosyal beceriler ve benlik saygis1 arasinda yakin bir iligki
oldugu agiklanmaktadir. Buna gore bireyin sosyal bakimdan yeterli olmasi, diger bir
anlatimla sosyal becerilere sahip olmasi baskalar1 tarafindan sosyal olarak kabul
edilmesini saglamaktadir. Sosyal bakimdan kabul goriilmenin bir sonucu olarak ise
birey, olumlu benlik saygisi gelistirme olanag: elde etmektedir (Beaty, 1991, 1994;
Sola ve Giuimiis, 2013). Bu bakimdan sosyal olarak kabul gorme bireyin stereotipik
davramiglar gibi olumsuz davranislardan kacinarak olumlu sosyal beceriler
gelistirmesine katki sagladigi soylenebilir. Ayrica sosyal ve sportif etkinliklere
katilimlarinin goérme yetersizligi olan Ogrencilere sosyal becerilerinin gelisimi
konusunda firsatlar sagladig1 gibi bagimsiz hareket becerilerinin gelisimi konusunda
da firsatlar sagladigr diistuntilmektedir. Bu arastirmanin bulgularma goére gorme
yetersizligi olan 6grencilerin benlik saygilarinda sosyal ya da sportif etkinliklere
katilimlarma gore anlamli farklilik gortildiigi ve bu tiir etkinliklere katilim gosteren
ogrencilerin benlik saygilarinin yiiksek diizeyde oldugu saptanmustir. Yukarida
aciklandig1 gibi sosyal ve sportif etkinliklere katilimlar1 6grencilerin sosyal olarak
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kabul edilme ve olumlu sosyal beceriler gelistirmelerini sagladig1 ve bunun sonucu
olarak 6grencilerin benlik saygilarinin artis gosterdigi ifade edilebilir.

Sosyal beceriler; bireyin bagimsizlik kazanarak yasadigi topluma uyum
saglamasini ve toplumun bir parcasi olmasini saglayarak bireyin yasam Kkalitesini
etkileyen davramslardir (Ergenekon, 2013). Bu nedenle gorme yetersizligi olan
bireylerin bulunduklar1i toplumun bir {iyesi olarak daha nitelikli bir yasam
strebilmeleri icin sosyal beceri gelisimleri oldukca o©nemlidir. Arastirmanin
bulgularina gore dgrencilerin genel sosyal beceri diizeylerinin ytiksek oldugu tespit
edilmistir. Bu bulgu calisma grubunda yer alan gorme yetersizligi olan 6grencilerin
sosyal etkilesim ve gelisimleri acisindan umut vericidir. Bununla birlikte 6grencilerin
sosyal gelisimlerinin ileriki 6grenim kademelerinde de izlenmesi sosyal gelisimlerini
basar1yla stirdiirmeleri igin yararl olabilir.

Sosyal beceriler, 6grencilerin akademik ve sosyal bakimdan basarili bir
bicimde islev gosterebilmeleri icin oldukca onemlidir (Bacanli, 2014a; Sacks ve
Woltfe, 2006, Wagner, 2004). Yapilan arastirmalar akademik basari, sosyal beceriler
ve sosyal kabul arasinda yiiksek diizeyde iliski oldugunu gostermektedir (Ozdemir,
2015). Bu arastirmanin bulgular1 da ogrencilerin sosyal becerileriyle akademik
basarilar1 arasinda olumlu yonde bir iliski oldugunu gostermistir. Buna gore ytiiksek
akademik basartya sahip Ogrencilerin yiiksek sosyal beceri puani elde ettigi
belirlenmistir. Alanyazinda yapilan arastirma (6rn. Demir Sad, 2007; Merrell, 2001)
bulgular1 da benzer sekilde sosyal beceriler ve akademik basari arasinda pozitif
yonlii iliskinin oldugunu gostermektedir. Bu nedenle okul ortaminda 6grencilerin
akademik basarilarmi artirmak amaciyla sosyal becerileri desteklenebilir.

Akran iligkileri ergenligin yasandig: ortaokul ve lise donemlerinde her birey
gibi gorme yetersizligi olan ergenler icin de oldukca ©nem kazanmaktadir
(Rosenblum, 1998). Ancak gorme yetersizliginden kaynakli simirliliklar; sosyal kabul,
sosyal iliskiler, arkadaslar ve bulusmalarin oldukca ©nem kazandig1 ergenlik
doneminde daha fazla gortilmektedir. Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin yetiskinlik
donemine geldiklerinde ise sosyal uyum, sosyal etkilesim vb. baz1 alanlarda problem
sergileyebildikleri ifade edilmektedir (Aslan, Ozdemir, Demirytirek ve Cotuk, 2015).
Yapilan arastirmalar sosyal bakimdan yeterli olan gorme yetersizligi olan bireylerin
ileriki sosyal ve is yasamlarinda olumlu sonuglar elde ettigini gostermektedir
(Botsford, 2013; Zebehazy ve Smith, 2011). Bu bakimdan 6grencilerin yetiskinlige
gecis stirecinin ilk ve ortadgretim yillarinda gerceklestigi goz ontine alindiginda
ogrencilerin sosyal gelisimlerinin egitim ortamlarinda takip edilerek desteklenmesi
yararli sonuglar saglayabilir. Bu arastirmanin calisma grubunu ortaokula devam
eden gorme yetersizligi olan Ogrenciler olusturmustur. Arastirmanin bulgularina
gore Ogrencilerin sosyal becerilerinin ytiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu
bulgudan hareketle 6grencilerin yetiskinlikte de olumlu sosyal becerilerini
strdiirecegi soylenebilir. Ancak yetiskinlige gecis stireclerinin devam ettigi dikkate
alindiginda 6grencilerin sosyal beceri gelisimlerinin ortaokul kademesinden sonra
devam edecekleri ortacgretim kademesinde de izlenmesi ve gerekli durumlarda
onlemlerin alinmas1 yararh olabilir. Bununla birlikte yetiskinlige gecis stirecindeki
gorme yetersizligi olan bireylerin sosyal becerilerini akran iligkileri ve diger sosyal
etkilesimler ile birlikte inceleyecek ileriki arastirmalara gereksinim bulunmaktadir.
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Turkiye’de gorme yetersizligi olan ogrenciler icin ilkokul ve ortaokul
diizeyinde 06zel egitim okullarmin bulunmasiin yani sira kaynastirma ogrenimi
secenekleri de bulunmaktadir. Ortatgretim diizeyinde ise bu bireyler yalmizca
kaynastirma uygulamasiyla 6grenimlerine devam etmektedirler. Diger bir ifadeyle
daha once o©zel egitim okuluna devam eden gorme yetersizligi olan bireyler,
ortadgretime gecis yaptiklarinda sosyal cevreleri degiserek goren akranlariyla
birlikte Ogrenimlerine devam edeceklerdir. Bu yiizden gorme yetersizligi olan
ogrencilerin ortadgretimden once sosyal gelisimlerinin degerlendirilmesi ve gerekli
cevresel ve egitsel onlemlerin alinmasi onemlidir. Bu anlamda bu arastirmanin
ileride yapilacak arastirma ve uygulamalara drnek olusturacag: diisintilmektedir.

Sacks ve Barclay (2006) gorme yetersizligi olan 06grencilerin sosyal
becerilerini degerlendirirken ileriki sosyal yasam icin temel olan benlik saygisi
gelisiminin incelenmesinin 6nemli oldugunu savunmaktadir. Burns (2001) ise
bireysellestirilmis egitim programlar1 hazirlanirken sosyal beceriler ve benlik
kavraminin birlikte degerlendirilmesini 6nermektedir. Bu ytizden gorme yetersizligi
olan dgrencilerin devam ettikleri okullardaki 6gretmenlerin bu 6grencilerin sosyal
beceri ve benlik saygilarmi birlikte degerlendirerek bireysellestirilmis egitim
programlarina dahil etmeleri ©nemlidir. Boylelikle gorme yetersizligi olan
ogrencilerin akademik basarilaria ve ileriki sosyal ortamlara uyum saglamalarma
destek olunacag dustintilmektedir.

Sonug olarak benlik saygilar: ile sosyal becerileri arasinda iliski bulunmasi
nedeniyle gorme yetersizligi olan Ogrencilerin benlik ve sosyal gelisimlerinin
oldukca onemli oldugu soylenebilir. Benlik saygisi ve sosyal becerilerinin énemli
olctide gelistigi cocukluk ve ergenlik donemleri gorme yetersizligi olan 6grencilerin
temel 6grenimlerini tamamladiklar1 ilkogretim ve ortadgretim donemlerine karsilik
gelmektedir. Bu bakimdan gerek kaynastirma gerekse ayr1 egitim uygulamalariyla
ogrenimlerine devam ettikleri egitim kurumlarindaki 6gretmenlerin bu 6grencilerin
benlik saygisi ve sosyal beceri gelisimlerini disiplinler arasi bir bakis agisiyla
degerlendirmeleri 6nemlidir. Boylece gorme yetersizligi olan 6grencilerin akademik
becerileri Ogrenmeye hazir olmalarina ve ileriki sosyal ortamlara uyum
saglamalarma katki saglanacag: diistintilmektedir. Buna ek olarak sosyal beceri
gelisimlerini desteklemek amaciyla gorme yetersizligi olan 6grencilerin okul ici veya
disinda diizenlenen sosyal/sportif etkinlikler, 6grenci kultip etkinlikleri gibi sosyal
etkilesim firsatlarinin yogun oldugu ortamlara katilimlarmi saglamak yararl olabilir.
Bunun yaninda okul ve aile isbirligini olusturarak ailelerin cocuklarin sosyal ve
benlik gelisimlerini nasil destekleyecekleri konusunda egitimler verilebilir. Bu
arastirma, gorme yetersizligi olan ortaokul ogrencileri ile yiirtitilmiis ve bu
ogrencilerin benlik saygilar1 ile sosyal becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Elde
edilen sonuclar gorme yetersizligi olan 6grenciler icin genel bir cerceve sunsa da,
farkli yas grubu ve/veya 6grenim kademesindeki ogrencileri kapsayacak sekilde
cesitli arastirmalara ihtiyac vardir. Bu nedenle, farkli simif kademeleri ve yaslardaki
ogrencileri igeren arastirmalar yapilabilir. Bunun yaninda; gozlem, goriisme ve
dereceleme olcekleri gibi farkli veri toplama araclar1 kullanilarak ileri arastirmalar
yapilabilir. Ayrica gorme yetersizligi olan 6grencilerin akademik, benlik ve sosyal
gelisimleri birlikte ve kapsaml bir sekilde incelenebilir.



Dogus & Safak 1041

Kaynakca

Adler, A. (2009). insan: tanima sanat: (K. Sipal, Cev.). Istanbul: Say.

Akgamete, G. (1992). Universitedeki bedensel engelli genglerin kendini kabulle ilgili
yaygin sorunlari. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 25(2),
447-461. https:/ /doi.org/10.1501/Egifak_0000000598

Aslan, C. (2016). Gorme engelliler igin yardimei teknolojiler. S. Cakmak (Ed.), Ozel
egitim ve yardimci teknolojiler icinde (s. 56-92). Ankara: Vize.

Aslan, C., ve Cakmak, S. (2016). Islevsel gérme aktivite programu ile az goren
cocugun izleme becerilerinin gelistirilmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 17(1), 59-77.

Aslan, C., Ozdemir, S., Demirytrek, P., ve Cotuk, H. (2015). Gorme yetersizliginden
etkilenen ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin oyun cesitlilik ve karmasiklik
diizeylerinin incelenmesi. International Journal of Early Childhood Special
Education (INT-JECSE), 7(2), 212-237 https:/ /doi.org/10.20489/ intjecse.12075

Ataman, A. (2015). Ozel olmanin nedenleri egitime muhtag, anlami1 ve amaglari. A.
Ataman (Ed.), Temel egitim dretmenleri icin kaynastirma uygulamalari ve ozel
egitim icinde (2 bs.). Ankara: Vize.

Atasavun Uysal, S. and Duiger, T. (2012). Visual perception training on social skills
and activity performance in low-vision children. Scandinavian Journal of
Occupational Therapy, (19), 33-41.
https://doi.org/10.3109/11038128.2011.582512

Bacakoglu, A. H. (1996). Gérmeyen ergenlerde benlik kavraminin gelisimi
(Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Istanbul Universitesi, Istanbul.

Bacakoglu, A. H. (2002). Gérmeyen cocuklarda benlik kavrami ve rasyonel diistincenin
gelisiminde rasyonel duygusal egitimin etkisi (Yayimlanmamis doktora tezi).
[stanbul Universitesi, istanbul.

Bacakoglu, A. H. ve Arik, I. A. (1999). Gérmeyen ergenlerin benliklerinin ve aile
tutumlarinin incelenmesi. Istanbul Universitesi Psikoloji Caligmalar: Dergisi,
19(1), 83-92.

Bacanli, H. (2014a). Sosyal beceri egitimi. Ankara: Pegem.

Bacanli, H. (2014b). Sosyal beceri egitimi. Y. Kuzgun (Ed.), [lkigretimde rehberlik icinde
(7 bs., s. 171-188). Ankara: Nobel.

Bacanli, H. ve Erdogan, F. (2003). Matson gocuklarda sosyal becerileri degerlendirme
olgegi'nin (MESSY) Turkce’ye uyarlanmasi. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri Dergisi, 3(2), 351-379.

Beaty, L. A. (1991). The effects of visual impairment on adolescents' self-concept.
Journal of Visual Impairment and Blindness, 83(3).

Beaty, L. A. (1994). Psychological factors and academic success of visually impaired
college students. Rehabilitation and Education for Blindness and Visual
Impairment, (26), 131-139.

Bolat, N. (2008). Bebeklik doneminde tam gorme kayb: gelisen ergenlerde ruhsal
degerlendirme (Yayimlanmamis Ddoktora tezi). Istanbul Universitesi, Istanbul.

Botsford, K. D. (2013). Social skills for youth with visual impairments: A
meta-analysis. Journal of Visual Impairment and Blindness, 107(6), 497.
https:/ /doi.org/10.1177 /0145482X1310700610


https://doi.org/10.1501/Egifak_0000000598
https://doi.org/10.20489/intjecse.12075
https://doi.org/10.3109/11038128.2011.582512
https://doi.org/10.1177/0145482X1310700610

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerde Benlik Saygisi ve Sosyal Beceriler 1042

Burns, E. (2001). Developing and Implementing IDEA-IEPs: An Individualized Education
Program (IEP) Handbook for Meeting Individuals with Disabilities Education Act
(IDEA) Requirements. Illinois: Charles C. Thomas.

Cakmak, S., Karakog, T. ve Safak, P. (2016a). Gorme engelliler okullarindaki ve
kaynastirma egitim ortamlarindaki az goren 6grencilerin islevsel gorme
becerilerinin karsilastirilmasi. Egitim ve Bilim, 41(187), 165-179.

Cakmalk, S., Karakog, T. ve Safak, P. (2016b). Az goren 6grencilerin gorme becerileri
ile ilgili farkindalik diizeylerinin belirlenmesi. Abant Izzet Baysal Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(4), 1687-1705.

Cuhadaroglu, F. (1986). Adolesanlarda benlik saygis: (Uzmanlik tezi). Hacettepe
Universitesi, Tip Fakiiltesi Psikiyatri Anabilim Dali, Ankara.

Demir, F. E. (2014). Gorme yetersizliginden etkilenmis ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin
sosyal becerileri ve yonetici islevlerinin karsilagtirilmas: (Yayimlanmamuis yiiksek
lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Demir $Sad, E. (2007). Akranlar: tarafindan reddedilen ve kabul edilen ilkogretim 1I. kademe
dgrencilerinin 0zsayg1, sosyal becerileri, davrams problemleri ve okul basarilarinin
karsilagtirilmas: (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi).
https:/ / tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ sayfasindan erisildi.

Elliott, S. N. and Busse, R. (1991). Social skills assessment and intervention withc
children and adolescents guidelines for assessment and training procedures.
School Psychology International, 12(1-2), 63-83.
https:/ /doi.org/10.1177 /0143034391121006

Eng, M. (2005). Gorme dziirliiler: gelisim, egitim ve uyumlari. Ankara: Glindiiz.

Ergenekon, Y. (2013). Sosyal yeterlikle iliskili kavramlar ve sosyal yeterligin
bilesenleri. S. Vuran (Ed.), Sosyal yeterlliklerin gelistirilmesi: Sosyal beceri
yetersizligi gdsteren cocuklar icin icinde (2 bs., s. 15-41). Ankara: Vize.

Erkan, G. (1990). Ortopedik éziirlii cocuklarin kendini kabul diizeyi tizerine bir arastirma.
[stanbul: Sakatlari Koruma Milli Koordinasyon Kurulu.

Gold, M. (2002). The effects of the physical features associated with albinism on the
self-esteem of African American youths. Journal of Visual Impairment and
Blindness, 96(03), 133-141. https:/ /doi.org/10.1177/0145482X0209600302

Gokge, M. (2010). Kaynastirma egitimine katilan ve katilmayan gérme engelli ilkogretim
dgrencilerinin benlik saygisinin incelenmesi (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi).
Yeditepe Universitesi, Istanbul.

Gol, B. (2014). Kaynastirma egitimi alan gorme yetersizligi olan ve goren ogrencilerin akran
iligkilerinin incelenmesi (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi,
Ankara.

Grassmann, L. (2002). Identity and augmentative and alternative communication.
Journal of Special Education Technology, 17(3), 347-350.

Giirel, O. (2007). Gérme engelli ergenlerle giren ergenlerin benlik saygist gelisimlerinin
karsilastirilmas: (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Huurre, T. M. (2000). Psychosocial developement and social support among adolescents with
visual impairment (Academic dissertation).
http:/ /uta32-kk.lib.helsinki.fi/ bitstream /handle /10024 / 67015/ 951-44-4842-
1.pdf?sequence=1 adresinden erisildi.

Huurre, T. M., Komulainen, E. J. and Aro, H. M. (1999). Social support and self-
esteem among adolescents with visual impairments. Journal of Visual


https://doi.org/10.1177/0143034391121006
https://doi.org/10.1177/0145482X0209600302

Dogus & Safak 1043

Impairment and Blindness, 93, 26-37.
https:/ /doi.org/10.1177 /0145482X9909300104

Huurre, T. M., Komulainen, E. J. and Aro, H. M. (2001). Relationships with parents
and friends, self-esteem and depression among adolescents with visual
impairments. Scandinavian Journal of Disability Research, 3(1), 21-37.
https://doi.org/10.1080/15017410109510766

Kaner, S. (1995). Gorme ve ortopedik engelli ve engelli olmayan ergenlerin benlik
saygilarinin karsilastirmali olarak incelenmesi. Ozel Egitim Dergisi, 2(1), 11-18.
https:/ /doi.org/10.1501/Ozlegt_0000000024

Kim, Y. L. (2003). The effects of assertiveness training on enhancing the social skills of
adolescents with visual impairments. Journal of Visual Impairment and Blindness,
97(05). https:/ /doi.org/10.1177 /0145482X0309700504

Koknel, O. (1988). Insani anlamak. Istanbul: Altin Kitaplar.

Merrell, K. W. (2001). Assessment of children's social skills: Recent developments,
best practices, and new directions. Exceptionality, 9(1-2), 3-18.
https://doi.org/10.1080/09362835.2001.9666988

Lewis, S. and Wolffe, K. E. (2006). Promoting and nurturing self-esteem. S. Sacks
andK. E. Wolffe (Eds.), Teaching social skills to students with visual impairments:
From theory to practice icinde (ePub). New York: American Foundation for the
Blind.

Lopez-Justicia, M. D. and Cordoba, I. N. (2006). The self-concept of Spanish young
adults with Retinitis Pigmentosa. Journal of Visual Impairment and Blindness,
100(6), 366-370. https:/ /doi.org/10.1177 /0145482X0610000607

Lopez-Justicia, M. D., Pichardo, M. C., Amezcua, J. A. and Fernandez, E. (2001). The
self-concepts of Spanish children and adolescents with low vision and their
sighted peers. Journal of Visual Impairment and Blindness, 95(3), 150-160.
https:/ /doi.org/10.1177/0145482X0109500303

Matson, J. L., Heinze, A., Helsel, W. J., Kapperman, G. and Rotatori, A. F. (1986).
Assessing social behaviors in the visually handicapped: The Matson
Evaluation of Social Skills with Youngsters (MESSY). Journal of Clinical Child
Psychology, 15(1), 78-87. https:/ /doi.org/10.1207 /s15374424jccp1501_9

Mishra, V. and Singh, A. (2012). A comparative study of self-concept and self-
confidence of sighted and visually impaired children. EXCEL International
Journal of Multidisciplinary Management Studies, 2(2), 148-157.

Olmez Tug, E. (2010). Gérme engelli bireylerin sosyallesme stirecine sporun etkisi
(Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Oner, N. (2012). Tiirkiye’de kullanilan psikolojik testlerden érnekler: Bir basouru kaynagi.
Istanbul: Bogazici Universitesi.

Ozdemir, S. (2015). Sosyal becerilerin ve sosyal uyumun desteklenmesi. I. H. Diken
(Bd.), [Ikégretimde kaynastirma icinde (3 bs., s. 292-319). Ankara: Pegem.

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi [OEHY] (2012).
http:/ /orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_10/10111226_ozel_egitim_h
izmetl eri_yonetmeligi_son.pdf sayfasindan erisildi.

Ozkubat, U. ve Ozdemir, S. (2012). Gorme yetersizliginden etkilenmis ve normal
gelisim gosteren ¢ocuklarin sosyal becerilerinin karsilastirilmasi. Ankara


https://doi.org/10.1177/0145482X9909300104
https://doi.org/10.1080/15017410109510766
https://doi.org/10.1501/Ozlegt_0000000024
https://doi.org/10.1177/0145482X0309700504
https://doi.org/10.1080/09362835.2001.9666988
https://doi.org/10.1177/0145482X0610000607
https://doi.org/10.1177/0145482X0109500303
https://doi.org/10.1207/s15374424jccp1501_9

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerde Benlik Saygisi ve Sosyal Beceriler 1044

Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 73(1), 1-14.
https:/ /doi.org/10.1501/Ozlegt_0000000163

Ozkubat, U. and Ozdemir, S. (2014). A comparison of social skills in Turkish children
with visual impairments, children with intellectual impairments and typically
developing children. International Journal of Inclusive Education, 18(5).
https://doi.org/10.1080/13603116.2013.789088

Oztiirk, S. (2006). Isitme, gorme ve ortopedik engelli ilkogretim d§rencilerinin benlik
kavramlarimin ozel egitim okullarina veya kaynastirma egitimine devam etme
durumlarina gore incelenmesi (Yayimmlanmamuis ytiksek lisans tezi). Hacettepe
Universitesi, Ankara.

Piskin, M. (2014). Ozsayg1 gelistirme egitimi. Y. Kuzgun (Ed.), [lkégretimde rehberlik
icinde (7 bs., s. 95-124). Ankara: Nobel.

Rogers, C. R. (1959). A theory of therapy, personality, and interpersonal
relationships: As developed in the client-centered framework. S. Koch (Ed.),
Psychology: A study of science iginde (s. 184-256): McGraw-Hill.
http:/ /bibliotecaparalapersona-
epimeleia.com/greenstone/ collect/ecritos2/index/assoc/HASH01a5 /458360
5e.dir/doc.pdf adresinden erisildi.

Rosenblum, L. P. (1998). Best friendships of adolescents with visual impairments: A
descriptive study. Journal of Visual Impairment and Blindness, 92(9), 593-608.
https:/ /doi.org/10.1177/0145482X9809200903

Sacks, S. and Barclay, L. E. (2006). Social skills assessment. S. Sacks and K. E. Wolffe
(Eds.), Teaching social skills to students with visual impairments: From theory to
practice icinde (ePub). New York: American Foundation for the Blind.

Sacks, S. and Wollffe, K. E. (Eds.) (2006). Teaching social skills to students with visual
impairments. New York: American Foundation for the Blind.

Sharma, S., Sigafoos, J. and Carroll, A. (2000). Social skills assessment of Indian
children with visual impairments. Journal of Visual Impairment and Blindness,
94(3), 172-176. https:/ /doi.org/10.1177 /0145482X0009400305

Sola, C. ve Gumtis, T. (2013). Sosyal becerilerin degerlendirilmesi. S. Vuran (Ed.)
Sosyal yeterliliklerin gelistirilmesi: Sosyal beceri yetersizligi gosteren cocuklar icin
icinde (2. bs. 63-89). Ankara: Vize.

Safak, P. (2009). Gorme yetersizligi olan cocuklarin egitimi. G. Ak¢amete (Ed.), Genel
egitim okullarinda ozel gereksinimi olan ogrenciler ve ozel egitim icinde (1 bs., s.
397-440). Ankara: Kok.

Safak, P. (2013). Agir ve ¢oklu yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimi. Ankara: Vize.

Sener, N. (1999). Ilkokul dirt ve besinci stnifa devam eden isitme, gorme ve ortopedik engelli
cocuklarin benlik kavramlarimin incelenmesi (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi).
Ankara Universitesi, Ankara.

Temuge, T. (1987). Kendini kabul envanterinin lise 6grencilerine uyarlanmas: (Yiiksek
lisans tezi). Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Terzi, G. (2011). 13-18 yaslar arast aktif spor yapan ve yapmayan gérme engelli ogrencilerin
kendini kabul diizeylerinin incelenmesi (Yiiksek lisans tezi).
https:/ /tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden erisildi.

Tuncer, T. (2005). Gorme yetersizligi olan cocuklar. A. Ataman (Ed.), Ozel gereksinimli
cocuklar ve ozel egitime giris iginde (3 bs., s. 291-309). Ankara: Giindiiz.


https://doi.org/10.1501/Ozlegt_0000000163
https://doi.org/10.1080/13603116.2013.789088
https://doi.org/10.1177/0145482X9809200903
https://doi.org/10.1177/0145482X0009400305

Dogus & Safak 1045

Turk, E. (2007). Spor takimlarina katilan ve katilmayan gorme engelli Srencilerin benlik
saygilarimin degerlendirilmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Cukurova
Universitesi, Adana.

Wagner, E. (2004). Development and implementation of a curriculum to develop
social competence for students with visual impairments in Germany. Journal of
Visual Impairment and Blindness, 98(11).
https:/ /doi.org/10.1177/0145482X0409801105

Yatkin, S. (2012). Grupla Psikolojik Danisma Programinin tutuklu ve hiikiimlii genclerin
sosyal becerilerine ve 6zsaygt diizeylerine iliskin algilarina etkisi (Yayimlanmamais
doktora tezi). Ankara Universitesi, Ankara.

Yatkin, $. (2013). Gorme ve ortopedik engelli ergenlerin 6zsayg: diizeylerinin
kendilerine yonelik toplumsal tutumlar: algilamalarina etkisi. Giresun
Universitesi Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi, 5(9), 103-120.

Yavuzer, H. (2012). Anne, baba ve cocuk: Ailede cocuk egitimi. Istanbul: Remzi.

Yumsak, $. (2004). Gorme ve ortopedik engelli ergenlerin 6zsaygi diizeyleri ile kendilerine
yonelik toplumsal tutumlar: algilamalarimin cesitli degiskenler agisindan incelenmesi
(Yiiksek lisans tezi).
https:/ / tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden erisildi.

Zebehazy, K. T. andSmith, T. (2011). An examination of characteristics related to the
social skills of youths with visual impairments. Journal of Visual Impairment and
Blindness, 105, 84-95. https:/ /doi.org/10.1177 /0145482X1110500206

Summary

Introduction

As a result of the relationships they have with others, persons reach some judgments
about their own self. In other words, people make positive or negative evaluations of
the self they possess according to the perceptions, attitudes and behaviors of other
people (Akgamete, 1992). In this context, the self is the individual’s the convictions
towards his or her own self, and the way of recognition and evaluation herself or
himself (Temuge, 1987). The self is subjective side of the personality, rather it is the
external aspect of it (Koknel, 1998). The way the individuals perceive and
comprehend constitutes the concept of the self-concept (Erkan, 1990; Yavuzer, 2012).
Self-concept is all of the beliefs, attitudes and thoughts the individual accepts as the
truth (Gold, 2002). Self-esteem is highly related to the self-concept and these two
concepts are used interchangeably (Lopez-Justicia and Cordoba, 2006; Lopez-Justicia,
Pichardo, Amezcua and Fernandez, 2001). Self-esteem is pleasurableness and
acceptance of the self-concept (Rogers, 1959). In other saying, self-esteem is whether
the individual is satisfied with herself or himself (Yavuzer, 2012). Self-esteem is the
emotional aspect of self-concept (Erkan, 1990; Lopez-Justicia ve Cordoba, 2006;
Lopez-Justicia vd., 2001; Sacks ve Wolffe, 2006).

For students with visual impairment, the use and learning of social skills is
as important as academic skills (Tuncer, 2005). The contribution of the individual's
social interactions is crucial in the development of self-concept (Akcamete, 1992).
Social skills, defined as reacting appropriately in relationship with others by
understanding the meaning of behaviors of people (Bacanli, 2014a, s. 178), develops
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based on self-concept (Sacks ve Barclay, 2006). Wagner (2004) argues that for
individuals with visual impairments social skills are essential element for the
positive self-concept, high self-esteem, the ability to be assertive, and the acceptance
of the disability the individuals have. Visually impaired children with low
self-esteem do not have the opportunity to develop social skills that will enable them
to be accepted by their peers (Lewis and Wolffe, 2006). In this context, the exploration
of the relationship between the self-esteem and social skills of students with visual
impairments was needed. The general aim of this study is to investigate the
relationship between self-esteem levels and social skills of students with visual
impairments in terms of different variables.

Method

In this study it is aimed at identifying the relationship between social skills and self
esteem in secondary school students with visual impairments. In the direction of this
aim, the study designed based on Correlational Scanning Model. The participants of
the study are 87 students with visual impairments who attend secondary school in
inclusive education or in special education schools in Ankara in the educational year
of 2015-2016. To evaluate social skills Matson Evaluation of Social Skills with
Youngsters (MESSY), and to evaluate self esteem Rosenberg Self Esteem Scale were
applied to the students. MESSY was developed by Matson et. al. (1983), and was
adapted in Turkish by Bacanli and Erdogan (2003). In the Turkish self-report form of
the scale has two factors: the positive social behaviors (24 items) and the negative
social behaviors (23 items). Rosenberg Self-Esteem Scale was developed by
Rosenberg (1965), and the Turkish version of the scale adapted by Cuhadaroglu
(1986). In this study, the Self-Esteem subscale was used for the evaluation of
self-esteem. To collect data about the demographic characteristics of the students
Personal Information Form was also used. The data collected by these means were
analyzed using IBM SPSS v21 application.

Results

According to the findings obtained by statistical and descriptive analysis it is
identified that the social skills of the students with visual impairments display
significant differences compared to their self esteem. According to this, as the self
esteem of the students increase it is identified that their social skills also increase in a
positive direction. It is determined that self esteem and social skills are at high levels
according to the scores that the students with visual impairments get in both scales
which are of the self report type.

Discussion
In this study, it was found that the self-esteem of the students with visual
impairments was in medium and high level. Similarly, several studies support the
finding that the levels of the self-esteem of the individuals with visual impairments
are medium and high (Gold, 2002; Gokge, 2010; Giirel, 2007; Kaner, 1995; Oztiirk,
2006). In the literature it is argued that the students in special schools protect their
self-esteem because the schools are separate settings, and the students interact with
others who are similar to them. It can be said that in this study the reason of the
finding that the students have higher self-esteem is that the students attended to
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separate special schools. It is also thought that in the special needs schools existing
qualified special teachers, modification of curriculum and environmental adaptation
had positively affected the students’ self-esteem.

As a conclusion, according to the findings a meaningful relationship
between the self-esteem and the social skills of the students with visual impairments
is identified. This finding is similar to the claim in the literature that there is a
significant relation between self-esteem and social skills (Sacks and Barclay, 2006;
Wagner, 2004). In this context, it is suggested that self-esteem and social skills should
be included in individualized education plans (IEPs) after assessing these concepts
(Burns, 2001; Sacks and Wolffe, 2006). Therefore, it will be able to be contributed to
readiness to learn academic skills of the students with visual impairments, and
accommodating future social environments. There is a need to future research being
designed by including different ages and grades, by using several data collection
techniques and tools such as observation, interview and rating scales with the aim of
assessing the self-esteem and the social skills of the students with visual
impairments.
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The Effect of Differentiated Instruction on Classroom Climate: A Qualitative
Study

Abstract

The aim of this study was to investigate the effect of differentiated instruction applied in
tenth grade physics course on classroom climate. The case study methodology, one of
the qualitative research approaches, was used in this research. The research sample
consists of 84 students attending the 10th grade in three different high schools in the city
of Erzurum. During the five-week practice, the physics course was taught through
differentiated instruction. One of the researchers observed the classroom climate while
teaching was conducted by physics teachers in schools. The research data was collected
using “Classroom Climate Observation Form” (CCOF). The descriptive analysis
technique was used for analysing the collected data. As a result, it can be said that
differentiated teaching has positive effects on teacher-student and student-student
relations in the classroom, encourages students to participate in the course and provides
justice in the learning environment. Based on this conclusion, it can be recommended for
the teachers, who have difficulty in communicating with their students, to use
differentiated instruction.

Keywords: Classroom climate, differentiated instruction, physics education.

Giris

Ogretmenler, standartlagtirilmis testlerin baskisi altinda iken ©grencilerinin
ihtiyaclarini en iyi sekilde nasil karsilayacaklarmi diisinmektedirler (Ducey, 2011).
Egitim camiasinda son zamanlarda odaklanilan nokta, bu sorunsala olas1 bir ¢6ziim
olarak farklilastirilmis 6gretim stratejileri kullanmak ve dgrencilere verilen egitimin
kalitesini artirmaktir (Tomlinson, 1999, 2001). Hall (2002, s.2), farklilastirilmis 6gretimi,
ogretim yaklasimlarinin, 8grencilerin bireysel ve farkl ihtiyaclarma gore uyarlanmas:
gerektigi fikrine dayali olan bir 6gretim teorisi olarak tanimlamistir. Farklilastirilmis
ogretim, 6gretmenin her bir 6grencinin akademik ihtiyaclarina bagh olarak 6gretimi
degistirdigi bir 6gretim uygulamasidir (Pinnel ve Fountas, 2007; Levy, 2008). George
(2005) farklilastirilmis 6gretim olmadan, etnik, kiilttirel ve sosyo-ekonomik faktorlerin
cesitli karisimiyla ugrasarak, anlamhi 6grenme ortami olusturmanin neredeyse
imkansiz oldugunu belirtmistir. Farklilastirilmis 6gretimi bir strateji ya da stireg olarak
tanimlamak yerine, giintimiiz siiflarinin bircok faktdriinden biri olarak gormeyi
se¢mis ve bir 6gretmenin 6grencilerinin ihtiyaclarini karsilamak igin kullanabilecegi
bircok aractan biri olarak dustintilmesi gerektigini de ifade etmistir. Ayrica, bu
ogretimden sinifa giren tiim 6grencilerin basarili olma potansiyeline sahip oldugunu
savunan bir inang sistemi olarak da bahsedilmektedir (Roberts-Mahon, 2016). Tlgili
alanyazinda farkhilastirilmis ogretimin tiim o6grencilerin 6grenme potansiyelini
artirdig1 da vurgulanmaktadir (Hall, Strangman ve Meyer, 2003; Reis vd. 1998; Levy,
2008; Subban, 2006; Tomlinson, 1999, 2001, 2003; Willis ve Mann, 2000).

Farklilastirilmis 6gretim yeni bir olgu degildir. Ustiin yetenekli 6grenciler ve
ozel egitim 6grencileri i¢in uzun stiredir kullanilmaktadir (Blaz, 2006). Yeni olan, tiim
ogrenciler icin de kullanilabilecegi fikridir (Blaz, 2006, s.2). Farklilastirilmis 6gretim,
ne proje ve etkinlikleri farkli kilmaktir ne de 6grencilerin sectigi farkli etkinlikleri
gruplamaktir (Cobb, 2004). Farklilastirilmis 6gretimi benimsemis bir 6gretmenin
ogretim plani netlige sahip olmalidir, boylece 6gretmen, 6grencileriyle ¢iktig1 6grenme
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yolculugunun sonunda nereye varacagini ve Ogrencilerinin bu yolculuklarmin
herhangi bir aninda nerede olacaklarini bilecektir (Tomlinson, 1999).

Sternberg ve Zhang (2005), farklilastirmanin ana fikrinin, 6grencilerin
seviyelerini en tist diizeye c¢ikarmak ve zorluklarin iistesinden gelmek oldugunu
savunmaktadirlar. Farklilastirilmis bir simif tasavvur etmenin bir yolu, degiskenleri
temsil eden bir tiggen ile yapilir (Tomlinson, 1999). Uggenin koselerinin her biri farkli
bir degiskeni temsil eder: 6gretmen, 6grenciler ve icerik. Bu {i¢ nokta basarili olmak
icin dengede olmalidir. Koselerden herhangi birini gormezden gelmek ya da kisa
gozlemlemek sorunlu bir cevreye neden olur (Tomlinson, 1999).

Farklilastirilmis 6gretimin 6grenci cesitliligi acisindan pozitif etkileri g6z ontine
alindiginda, ogretimi ¢esitlendirmede kullamilacak bir yontem konumuna
gelmektedir. Fakat 6gretmenler, 6grenci cesitliligine gore 6gretimi cesitlendirmenin
kulaga hos geldigini ama uygulanabilir olmadigini diistinmektedirler. (Schumm ve
Vaughn, 1991). Oysaki firsat esitligi ancak, ogrencilerin gelisme firsatlarini en {ist
diizeye cikarmalarimi saglayan, cesitli hazir olma diizeylerine, ilgilerine ve 6grenme
tercihlerine uyan 6gretim ile gerceklesebilecegi diisuniilmektedir (McLaughlin ve
Talbert, 1993). Bu noktada bir celiski aciga ¢ikmaktadir. Farklilastirilmis 6gretim,
felsefe olarak bireysel farkliliklarin 6gretim siirecine negatif yansimalarini giderse de
ogretmenlerce uygulanabilirligi diistik olarak gortilmektedir (Ayers, 2008). Yani,
teorik olarak iyi, pratik olarak zayif olarak goriilmektedir. Bu celiskinin giderilmesi
ancak farklilastirilmis 6gretimin, simif ortaminda nasil uygulanacagini, uygulama
stirecini, kullanilan arag-gerecleri ve uygulama sonunda ne gibi sonuglarin elde
edildigini anlatan, bu stiregleri akademik olarak betimleyen calismalarla miimkiin
olabilir.

Alanyazina bakildiginda farklilastirilmis 6gretimle ilgili bircok ¢alismanin sinif
gozleminden yoksun oldugu ve bunun da teorinin pratige nasil dontistiigtinti gérmek
adima onemli bir bosluk oldugu soylenebilir (Aftholder, 2003; Avila, 2010; Boen, 2010;
Burns, 2005; Grafi-Sharabi, 2009). Smif gozlemi yapilan arastirmalarda da
tarklilastirilmis 6gretimin nasil uygulandigi, 6gretmenin hangi stratejileri kullandig,
olcme ve degerlendirmenin nasil yapildig1 betimlenmeye galisilmistir (Ayers, 2008;
Gilbert, 2011; Roberts-Mahon, 2016). Ornegin; Ayers (2008) calismasinda, yaptigi
gozlemle 6gretmenlerin farklilastirilmis 6gretimi siniflarinda ne kadar uyguladiklarini
belirlemeye calismistir. Gilbert (2011) yaptig1 arastirmada, ilkokul 6gretmenlerinin
farklilastirilmis 6gretimde hangi stratejileri kullandiklarim belirlemek icin gozlem
yapmistir. Roberts-Mahon (2016) calismasinda, oOgretmenlerin farklilastirilmis
ogretimi nasil kullandiklarin1 anlamak igin dort 6gretmeni gozlemlemis ve 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlar ile farkhilastirilmis 6gretimi sekillendirdikleri sonucuna
ulasmistir. Bu baglamda, farklilastirilmis Ogretim esnasinda Ogretmenin ve
ogrencilerin  siuftaki  davranislari,  Ogrenci-ogretmen ve  Ogrenci-ogrenci
etkilesimlerini betimleyen bir arastirmaya rastlanilmamuistir. Farklilastirilmis 6gretimi
incelemek icin gerekli olan davranislar tek bir cat1 altinda irdeleyen kavram ise smuf
iklimi kavramidir. Ilgili alanyazinda da farkhilastirilmis 6gretim ve sinif iklimi
arasindaki iliskilerin incelenmesi adina bosluk bulunmaktadir.

Sinif iklimi bazen 6grenme ortamu, sinif atmosferi ve smif cevresi gibi terimlerle
de ifade edilir. Schmuck ve Schmuck (1978) "smuf iklimi" terimini, 6gretmen-6grenci
ve dgrenci-ogrenci etkilesimleri sirasinda gerceklesen tiim grup stireglerinin toplamu
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olarak tanimlarlar. Bu stiregler; kisilerarasi iliskiler, duygusal dalgalanmalar, 6gretme
stilinin ve smuf organizasyonunun yapisal yonleri, Ogrencilerin 6gretmenden
beklentileri ve onlara yonelik tutumlari, disiplin sorunlar: vb. kavramlari icerir.

Sinif iklimleri, gtinliik hatta y1l boyunca degiskenlik gosterebilir. (Adelman ve
Taylor, 2005). Sicak ve davetkar, 6grencilerin mesgul oldugu ve olumsuz duygularin
olmadig1 bir snifin pozitif bir sinif iklimi oldugu kabul edilir. Ote yandan, 6grencilerin
sikildigr veya huzursuz oldugu, 6gretmenlerin yorgun ve sinifta genel bir gerginlik
hissi goruldtigii zaman sinifta kot bir sinaf iklimi oldugu kabul edilir (De Feo, 2015).
Arastirmalar, sinif iklimi ile 6grenci katilimi, davranis, 6z-yeterlik, akademik basar1 ve
sosyal ve duygusal gelisme, temel liderlik tarzi, egitim reformunun asamalari,
ogretmen tiikenmisligi ve okul yasaminin genel kalitesi gibi konularda 6nemli iligkiler
oldugunu ortaya koymaktadir (Fraser, 1998; Freiberg, 1999). Smuf ikliminin,
ogrencilerin akademik basarisini (Hamre ve Pianta, 2001; O'Connor ve McCartney,
2007), sosyal becerilerini (Rimm-Kaufman ve Pianta, 2007) ve davranislarinm etkiledigi
bilinmektedir (Somersalo, Solantaus ve Almqvist, 2002). Smif iklimi, siuf
davranislarmin ve 6greniminin énemli bir belirleyicisi olarak goriilmektedir ve ayrica
olumlu bir smif ortaminin nasil olusturulacagini ve stirdiirtilecegini anlamak, okullar:
gelistirmek icin temel olarak goriilmektedir (Adelman ve Taylor, 2005).

Bu kavramsal cerceveden bakildiginda farklilastirilmis 6gretimin smif iklimini
nasil etkiledigi onem arz etmektedir. Dolayisiyla bu arastirmadan elde edilen verilerin
alanyazindaki bu boslugu dolduracagr diusiiniilmektedir. Bu baglamda bu
arastirmada “Lise fizik dersinde farklilagtirilmis 6gretim uygulanmasi, siif iklimini
nasil etkilemektedir?” sorusuna cevap aranacaktir.

Yontem
Bu arastirmada nitel arastirma yaklasimlarindan birisi olan durum c¢alismas:
metodolojisi kullanilmistir. Creswell’e (2013) gore durum calismasi, arastirmacinin
gercek yasam veya gtincel smirli bir sistem hakkinda cesitli veri toplama araglar:
yardimiyla detayli ve derinlemesine bilgi topladig1 nitel bir yaklasimdr.

Bu arastirmada durum calismalarindan biitiinciil ¢oklu durum deseni
kullanilmistir. Ug farkli okulda, gézlem teknigi kullanilarak farklilagtirilmis 6gretimin
simif iklimine etkisi arastirilmistir. Burada okullar birden fazla biitiinciil duruma
karsilik gelmektedir. Her bir okulda simif iklimi gzlemlendigi icin tek bir analiz birimi
vardir. Farklilastirilmis 6gretimin smif iklimine etkisi ti¢ farkli simifta ayri ayri
arastirilmis ve analiz edilmistir. Daha sonra bu analizlerde birbiri ile karsilastirilmistir.
Bu nedenle arastirma, buittinctil durum desenine uymaktadr.

Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemi secilirken olasilik temelli olmayan (non-probability sample)
amach orneklem (purposive sampling) cesitlerinden birisi olan maksimum cesitlilik
orneklemesi (maximum variation sampling) tercih edilmistir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2007). Bunun igin bir fen lisesi bir genel lise bir de sosyal bilimler lisesi
arastirmaya dahil edilmistir. Bu okullar Fen Lisesi (FL), Genel Lise (GL) ve Sosyal
Bilimler Lisesi (SBL) olarak kodlanmuistir. Fen lisesi matematik ve fen derslerinin daha
fazla verildigi, Genel lise tiim derslerin esit agirlikta verildigi, Sosyal Bilimler Lisesi ise
sosyal derslerin daha fazla verildigi okullardur.
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Arastirma 2015-2016 6gretim yilinda, ti¢ devlet okulunda gerceklestirilmistir.
Bu okullarin her birinden bir 10. simif secilmistir. Secilen okullarda sube secimi
yapilirken 6gretmenlerin gontilltiltigii esas alinmistir. Toplamda 84 6grenci calismaya
dahil edilmistir. Bu 6grencilerin okullara ve gruplara gore dagilimi Tablo 1'de
verilmistir. Arastirmaya dahil olan ti¢ 6gretmen de 15 y1lin tizerinde mesleki deneyime
sahiptir.

Tablo 1
Orneklemin Ozellikleri

Uygulama yapilan okul FL GL SBL
Kiz 12 13 16
Ogrenci sayst Erkek 17 15 11

Toplam 29 28 27

Uygulama siireci

Uygulama yapilan liselerde, 10. Sinif Fizik Ogretim Programu icerisindeki Elektik ve
Manyetizma tinitesindeki “Akim, Potansiyel Fark, Direnc¢” ile “Elektrik Devreleri”
konulari ele alinmistir. Bu iki konuda yer alan kazanimlar sunlardir:

Elektrik akimi, direng ve potansiyel farki kavramlarin agiklar.

Akim, direng ve potansiyel farki kavramlar: aralarindaki iliskiyi analiz eder.
Giunliik hayatta tireteclerin seri ve paralel baglanma gerekgelerini agiklar.
Kirchoff un akimlar ve gerilimler kanunlarini aciklar.

Elektrik enerjisi ve elektriksel gii¢ kavramlarini iliskilendirir.

Yillik ders planlarinda bu kazanimlarin 6grencilere kazandirilmas: igin 6n
gortilen ders saati on saattir. Onuncu siniflarin haftalik ders programlarinda iki saat
fizik dersi oldugu icin uygulamalar bes hafta siirmiistiir. Ogretim programmi ve
yillik ders planmin disma ¢ikmamak adma {i¢ okulda da uygulamanin bes haftada
bitirilmesi saglanmistir. Gruplarda, dersi her okulun fizik 6gretmenleri tarafindan
anlatilmistir. Fizik 6gretmenlerine farklilastirilmis 6gretim yaklasimi ve ajanda
stratejisi dort saatlik bir egitimle anlatilmistir. Arastirmaci derslere gozlemci olarak
katilmistir. Uygulamada farklilastirilmis 6gretim stratejilerinden birisi olan ajanda
stratejisi kullanilmistir. Farklilastirilma yapilirken 6grencilerin 6n bilgileri ve 6grenme
hizlar1 dikkate alinmistir. Ogrencilerin ¢n bilgilerini dikkate alirken daha onceki
ogrenim hayatlarindaki fen bilgisi ve fizik derslerinde bulunan elektrik konularindaki
kazanimlarimni bilip bilmedikleri yoklanmistir. Bunun icin, 4., 5., 6., 7., 8. sinf fen ve
teknoloji dersi ile 9. sinf fizik dersi 6gretim programlar: fizik egitiminde uzman bir
profesor ve iki fizik 6gretmeni tarafindan incelenmistir. Bu inceleme neticesinde
uygulama yapilan 10. siif elektrik konusu ile ilgili oldugu diisiiniilen ve 6grencilerin
10. siniftaki kazanimlar1 6grenebilmeleri igin bir nevi 6n sart oldugu ongoriilen sekiz
kazanim belirlenmistir. Bu sekiz kazanim yeni kazanimlar1 6grenilmek icin 6n sart
oldugundan tiim gruplarda ayni tutulmustur. Ogrencilerin bu sekiz kazanimi bilip
bilmedigi ¢oktan se¢meli bir test ile belirlenmistir. Bundan sonra her bir 6grenci igin
bireysel olarak ders iginde yapmasi gereken gorevlerin listelendigi bir ajanda
hazirlanmistir. Bu ajandada, 6grencinin 6n bilgilerindeki eksiklikleri tamamlamaya
yonelik gorevlerle birlikte 10. siufta Ogrenmesi gereken kazamimlara yonelik
gorevlerde bulunmaktadir. Uygulama stirecinin akisi Sekil 1’de verilmistir.
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On bilgi niteligindeki kazanimlar belirlendi.

*Ortaokul ve lise programindan sekiz kazanim segildi.

Ogrencilerin 6n bilgileri bireysel olarak belirlendi.

eCoktan se¢meli test tim 6grencilere uygulandi ve on bilgiler tespit
edildi.

Bireysel ajandalar olusturuldu ve farkhlastirilmis
ogretim uygulandi.

*On bilgi ve 6grenme hizina gére farkhlastirma yapildi.

Sekil 1. Uygulamanin akis diyagrami

Her bir 6grenciye ajanda hazirlanirken icinde 33 gorev bulunan standart bir
gorev listesi olusturulmustur. Bu gorevlerin 13"t 6n bilgiler ile ilgili olup, 20’si 10. smuf
kazanimlarini dgretmeye yoneliktir. Ik 13 gorev, ogrencinin on bilgilerindeki
eksikliklere gore farklilasmaktadir. Ogrenci, bu gorevleri tamamladiktan sonra 10.
smif kazanimlarmi 6gretmeye yonelik olan 20 goreve baslayacaktir. Dolayisiyla bir
ogrencinin ajandasinda yapmasi gereken en az 20 en fazla 33 gorev yer almaktadir.
Gorev listesindeki bazi gorevler Sekil 2'de verilmistir. Boylelikle ders 6grencilerin 6n
bilgilerine gore farkhilastirilmistir. Ogrenciler, ajandada yer alan gorevleri tek
baslarina yapmuslar, deney iceren gorevleri bazen ikiserli ya da tigerli gruplar halinde
yapmusglardir. Ogrencinin grevi tamamlama siiresi tamamen kendisine bagli oldugu
icin ders, 6grencilerin 6grenme hizlarina gore de farklilastirilmistir.

Veri Toplama Araclar1

Gozlem, belirli bir arastirma sorusuna hitap eden, sistematik ve kontrollii olarak
yapilan, giivenilir sonugclar1 olan bir arastirma aracidir (Merriam, 2009, 111). Gortisme
yoluyla elde edilen verilerin smirhiliklar1 vardir ve bir¢cok durumun karmasikligim
tamamen anlamak icin gozlemleme en iyi yontemdir (Patton, 2002). Gozlemler, nitel
arastirmalarda ana veri kaynag1 olarak kullanilabilir (Merriam, 2009, 111). Gozlem
yaparak igerik hakkinda bilgi sahibi olunur ve gozlemci olaylar1 bizzat gortr
(Merriam, 2009, 113).

Calismada, farkhilastirilmis oOgretiminin smif iklimini nasil etkiledigini
gozlemlemek icin “Sinif Tklimi Goézlem Formu” (SIGF) kullanilmustir. Smruf iklimini
olgmeye yonelik yaygin yaklasimlar; (1) 6gretmen ve 6grenci algilarini belirleme, (2)
dis gozlemci derecelendirmeleri veya sistematik kodlamalari (3) etnografi veya 6rnek
olay (durum) calismalaridir (Fraser, 1998; Freiberg, 1999).

Gozlem formu arastirmaci tarafindan gelistirilmis olup yar1 yapilandirilmis
bicimdedir. Gozlem formunun amaci farkhilastirilmis oOgretimin smif iklimine
yansimasin gozlemlemek oldugu icin alanyazindaki sinuf iklimi gozlem formlar1 ve
farklilastirilmis 6gretim gozlem formlari incelenmistir.
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Gozlem formunda yer alan temalarin ve maddelerin olusturulmasinda
incelenen Olceklerden yararlanilmistir (Beamon, 1993; Fraser, McRobbie ve Fisher,
1996). Gozlem formunun gecerligi icin psikoloji ve rehberlik alaninda doktora yapan
bir 6gretim elemanindan goriis alinmistir. Ayrica uygulamalar baslamadan énce Fen
Lisesinde bir fizik dersinde pilot olarak uygulanmistir. Pilot uygulama neticesinde
gozlem formundaki maddelerin anlasilabilir ve gozlemlenebilir olduguna karar
verilmistir. Gozlem formunda alt1 tema ve 21 madde bulunmaktadir. Likert tipte olan
maddelerin derecelendirmesi; “Her zaman”, “Siklikla”, “Bazen”, “Nadiren”, “Hicbir
zaman” seklindedir. Ayrica her bir temada gozlemcinin yorum yapabilecegi ve not
alabilecegi bir alan mevcuttur. Gozlem formundaki alt1 tema ve ne anlam tasidig:
Tablo 2’de sunulmustur.

GérevMNe | Girav Ogretmenin onavi > O gr etmen
1 Sayfa 13 deld “BASIT ELEKTRIK DEVRELERT adl: okuma parcasm: oluyup gorevini bitiren
sorulan cevaplandmmz. Ggrencinin
2 Sayfa 4°deld “Ampuliin Ik Vermesini Saglavabilir Misiniz?™ deneyini yapimz. e L.
ilgili gorevini
3 Sayfa 5-6"daki “AMPULLERIN PARLAKLIGI” adh clkuma pargasim okuyup sonulan onaylar.
cevaplandimmz.
4 Savfa 7'deld “AMPULLER DENEYI” deneyini yapiuz. \
—— B
- o Baz1 gorevlerde
bl Sayfa 8-10"daki “Devre Elemanlanmm Sembollen”™ adl okuma pargasim okuyup
zorulan cevaplandmnmz. bgrena okuma
13 Sayfa 23 deki “Voltmetre” deneyini yapmiz. pargasini okuyup
23 Bilgisayardan “Video-17 i izleyiniz. Sayfa 52°deldi sorulan yamtlaymiz: ilgili sorular:
— — cevaplar.
24 Sayfa 53-39°deki “PILLERIN (URETECLERIN) BAGLANMAST” adh okuma
parcasum okuyup sorulan cevaplandinmz. -
25 Sayfa 60-66"deki “Lambalarn Parlakliz™ adh okuma pargasi okuyup sorulan
cevaplandinmz. Bazi gorevlerde 6grenci
26 Sayfa 31" deli “LAMBALAR™ deneyini yapimz. .
deney yapar. Deney ile
27 Bilgisayardan “Video-2" vi izleyiniz. Sayfa 67°dekd sorulan yantlaymz. ilgili aciklamalar
. ajandada mevcuttur.
28 Sayfa 68-69"deki “KIRCHOFF YASALART™ adh okuma parcasm okuyup sorulan ]
cevaplandirmmz,
29 Sayfz 70-74"deki “ELEKTRIKSEL ENERJ VE ELEKTRIKSEL GUC™ adl okuma
pargasim okwyup sorulan cevaplandinmsz. Baz1 g@revlerde
30 Sayfa 73-77"deld “ENERJININ KORUNUMU, ENERIININ DONUSTMT VE o iler tablet
ENERJI TASARRUFU” adli okuma pargasim obuyup sorulan cavaplandirnms. OgrenCI er table
31 Bilgisayardan “Video-1" @ izleyiniz. Sayfa 78deki sorulan yamtlaymz. bilgisayardan kulaklik
— — — . ile video izlerler.
32 Sayfa 79-80"deki “ELEKTRIGIN ZARARLI ETKILERI VE KORUNMA YOLLART”
zdh okuma pargasim eluyup sorulan cevaplandimme.
33 Bilgizayardan “Video-47 @ izlayiniz.

Sekil 2. Ajandadan 6rnek gorevler
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Tablo 2
Gozlem Formunda Yer Alan Temalar

Tema Anlam

Ogretmen Ogretmenin  6grencilerle olan iligkisini ve 6gretim
planlamasindaki gorevlerini tanimlar.

Katilim Ogrencilerin derse olan katilimini tanimlar.

Ogrenci Ogrencilerin sinif ortamindaki davraniglarini agiklar.

Esitlik Simiftaki demokratik ortami tasvir eder.

Gorev yonelimi Ogrencilerin dgretim siireciyle olan iligkilerini arastirir.

Ortam Ortamin 6gretime uygunlugunu sorgular.

Verilerin Analizi

Durum c¢alismalarinda analiz, durumun veya ortamin detayli bir betimlenmesini
yapmay1 gerektirir (Creswell, 2013). Gozlem formunun analizinde betimsel analiz
kullanilmustir. Bu analizde amag, elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis
bir sekilde okuyucuya sunmaktir. Bu amacla elde edilen veriler, 6nce sistematik ve
acik bir bigimde betimlenir. Daha sonra bu betimlemeler aciklanir ve yorumlanir,
neden sonug iligkisi irdelenir ve bir takim sonuglara ulasilir (Creswell, 2013; Merriam,
2009, Patton, 2002). Bu formlardaki Likert maddeler “Her zaman” 5, “Siklikla” 4,
“Bazen” 3, “Nadiren” 2, “Higbir zaman” 1 seklinde puanlanmistir. Gozlem ile elde
edilen veriler gozlem formu doldurularak ve arastirmaci tarafindan gozlem aninda
gozlenenler yazilarak kaydedilmistir. Kaynaklarda gozlem sayisi ile ilgili bir sinirlama
getirilmemistir. Smirli bir stirede tek gozlem yapilabilecegi gibi, zamana yayilarak
birden fazla gozlemin yapilabilecegi de belirtilmektedir (Merriam, 2009, Patton, 2002).
Calismada yer alan {i¢ okul icin birer adet gozlem formu doldurulmustur. Gozlem
formlar1 uygulamanin ortasma denk gelen tiglincii hafta arastirmaci tarafindan
doldurulmustur. Ayni hafta bir gozlem formu da uygulamay1 yapan 6gretmen
doldurmustur. Bu sekilde 6gretmenin dustinceleri elde edilmistir. Ayrica bu formlar
glivenirlik hesaplamalarinda kullanilmistir. Giivenirlik hesaplamasinda Miles ve
Huberman'in (1994, s. 64) uyusum ytizdesi formiilti kullanilmistir. Buna gore:

Guvenirlik = Gortis Birligi/Gortis Birligi + Gortis Ayrilig

Nitel calismada en az 0.70 seviyesinde giivenirlik katsayisina ulasmak gerekir
(Merriam, 2009, Patton, 2002). FL okulundaki 6gretmen ile 0.90, GL okulundaki
ogretmen ile 0.85, SBL okulundaki 6gretmen ile 0.85 oraninda uyusma belirlenmistir.
Gozleme ait bulgular yorumlanirken arastirmaci ve Ogretmenler tarafindan
doldurulan formlar birlikte degerlendirilmistir. Arastirmaci ile Ogretmenin
puanlamasinin ortalamasi alinmis her bir okul igin ayr1 yorumlanmustir.

SIGF de yer alan agik uglu kisimlara arastirmacinin ve 6gretmenlerin yazdiklar
notlar incelenmis ve onemli bulunan agiklama veya gortusler tablo halinde
sunulmustur. Bu notlarda yer alan verilerin smif iklimine etkisi tartisilmistir. Farkli
okul tiirlerinde, farklilastirilmis 6gretimin sinf iklimine etkisi karsilastirmali olarak
yorumlanmustir.

Bulgular
Gozlem Formundan Elde Edilen Nicel Bulgular
Sinif Tklimi Gozlem Formundaki maddelere arastirmacimin ve 6gretmenlerin verdigi
puanlarin ortalamasi alinmis ve tablolastirilmistir. SIGF kullanularak yapilan
gozlemlerden elde edilen bu bulgular okullara gore Tablo 3’te sunulmaktadir.
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Tablo 3
SIGF Likert Maddelerin Analizi

Okullar
Tema  Madde FLL. GL SBL
Gorevini yapmakta zorlanan Ogrencilere yeterli zamani aywrarak destek 4 4 45
c olmaktadir.
g Ogrencilerin duyeusal farkliliklarim dikkate almaktadur. 4 3 3
3 Tum ogrencilerin takibini yapabilmekte ve bir sonraki etkinlik icin onlar 4 35 4
:80 yvonlendirmektedir. )
Etkinlikler yapilirken gerekli gordiigtinde (esnek davranarak) planlamanin 5 4 4
disina gkmaktadar.
Hazirlanan sinif ortamu tiim 68rencilerin derse katilimini saglamaktadir. 5 35 35
g Ogretmen, ogrencilerin ilgisini etkinliklere ¢ekmek icin onlara soru 3 3 25
= sormaktadir. )
NZ Ogrenciler diisiincelerini 6retmenle paylasmaktan cekinmezler. 45 4 4.5
Ogrenciler diistincelerini sinifla paylasmaktan cekinmezler. 35 4 3
5 Ogrenciler etkinliklerde yer almak icin heveslidirler. 5 5 5
5 Etkinlikler ~sirasinda  ogrenciler, gerek gordiiklerinde birbirleriyle 5 5 45
—~ .
:)C%D yardimlagmaktadir.
Qérenciler, aralarindaki birevysel farkliliklara saygir duymaktadirlar. 5 3 4.5
= Ogretmen, tiim 68rencilere etkinliklerde ver almast icin firsat sunmaktadir. 45 4 4
= Ogretmen, biittin 6grencilerin etkinliklere motive olmasini saglamaktadr. 4 35 35
H Ogretmen, her 6grenciye soru sorma firsat1 sunmaktadar. 5 4 4
. g Ogrenciler etkinliklerin ne amagladiiin farkindalar. 5 25 2
;% Eﬁ Ogrenciler etkinliklerde ne yaptiklarinin farkindalar. 4 35 25
© g Ogrenciler etkinlikleri 6ngoriilen zamanda tamamlamaktalar. 4 3 2.5
Etkinliklerin yapilmasi sirasinda her 6grenci igin yeterli arag-gere¢ ve mekan 4 4 4
bulunmaktadr.
g Etkinlikler sirasinda ortamdaki ses diizeyi katilimcilar1 rahatsiz edecek 4 25 25
1 .o v . . .
o) diizeyde degildir.
Q,C”:renciler bireysel calismasina ragmen smif biitiinliigii bozulmamaktir. 4 25 25
Ogrencilerin stabil olmamalari sinif ortaminda kaosa neden olmamaktadir. 1.5 15 15

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmen temasinda ti¢ okulda da ytiiksek puanlar elde
edilmistir. Ogretmenlerin 6grencilerin duygusal farkliliklarin1 dikkate alma durumu
diger maddelere nazaran daha diisiik puan almistir. Genel olarak, bu tema
bakimindan {i¢ okulda simf iklimine dair puanlarmnin benzer oldugu da
gorilmektedir.

Katilim temasinda puanlar yiiksek gozlemlenmekle beraber “Ogretmen,

ogrencilerin ilgisini etkinliklere cekmek i¢in onlara soru sormaktadir.” 6nermesindeki
diisiik puanlar goze carpmaktadir. Ogrencilerin derse katilimi agisindan okullarda
farklilik gozlemlenmistir. FL okulunda derse katilim tist diizeyde iken AL okulunda
ve SBL okulunda beklenenden diisiik oldugu belirlenmistir.
Ogrenci temasindaki maddeler gozlemciler tarafindan yiiksek puanlarla
derecelendirilmistir. “Ogrenciler etkinliklerde yer almak icin heveslidirler.”
maddesinin ti¢ okulda da en yiiksek puana sahiptir. Esitlik temasinda da ytiksek
puanlar dikkat cekmektedir.

Gorev yonelimi temasinda o6grencilerin etkinliklerde ne yaptiklarmm ve
etkinliklerin ne amacladiginin farkinda olma durumlar1 FL okulunda ytiksek iken AL
ve SBL okulunda dustikttir. Aynmi durum etkinlikleri zamaninda tamamlama
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hususunda da ortaya cikmustir. FL okulunda ogrenciler etkinlikleri “Siklikla”
tamamlarken AL ve SBL okulunda “Bazen” tamamlamislardir.

Ortam temasinda, okullarda arag-gere¢ ve mekan olarak durum aymdir. Bu,
okullarda MEB'in sagladig1 arag gereclerin yeterli olmasindan, yetmeyen durumlarda
veya okullardaki deney setlerinde bulunmayan farkli arag-gereglerin arastirmaci
tarafindan saglanmasindan kaynaklanan bir durumdur. AL ve SBL okulunda
uygulama esnasinda olusan ses, 6grencinin 6gretmeni veya ¢gretmenin 6grenciyi
duymasini engelleyecek yani katilimcilar: rahatsiz edecek diizeydedir. Bu durum, FL
okulundaki uygulamada goriilmemistir. Gozlem formundaki en dustk
derecelendirme “Ogrencilerin sabit olmamalar1 smif ortaminda kaosa neden
olmamaktadir” maddesinde agiga gikmustir.

Gozlem Formundan Elde Edilen Nitel Bulgular

Gozlem formundan elde edilen nitel bulgular i¢in arastirmacinin ve 6gretmenlerin
aldig1 notlar irdelenmistir. Bu baglamda, okul ayrimi yapmaksizin gozlemcilerin
notlar1 incelenip, benzer olanlar gruplanarak simnif iklimi agisindan 6nemli goriilenler
Tablo 4’te sunulmaktadir.

Ogretmen temasinda, aragtirmact ve ogretmenler, Ogretmenin 6gretim
sirasinda is yukunun fazla oldugunu, bazen bir deneyin basinda fazla stire
harcayabildigini gozlemlemislerdir. Ayrica, Ogrencilerin ©zelliklerini bilen bir
ogretmenin Ogrenciyle daha iyi iletisim kurabildigini belirtmislerdir. Katilim
temasinda, gozlemciler, 6grencilerin derste aktif ve etkinliklere ilgi duyduklarmi
belirtmislerdir. Ogrenci-6grenci ve oOgretmen-dgrenci iletisiminin saglandigim
gozlemlemislerdir. Ogrenci temasinda, birkag 6grencinin adeta bir grup gibi
etkinlikleri ayn1 anda yaptiklar1 gozlemlenmistir. Her ne kadar ilgi cekici ve farkl
etkinlikler olsa da baz1 6grencilerin ilgisini cekmedigi gozlemlenmistir. SBL okulunun
ogretmeni, ders zili calmadan 6grencilerin laboratuvara gelmelerini “sevindirici bir
goruntti” olarak nitelendirmistir. Bu olumlu siuf iklimi gelistigini gosteren bir
bulgudur. Esitlik temasinda gozlemciler, 6grencilerin hepsinin deney yapma firsati
bulmasini ve ayni malzemeyi kullanarak bunu yapmalarin adil bir uygulama olarak
gordiiklerini belirtmislerdir. Gozlemciler, etkinlik stiresinin 6grencinin 6grenme
hizina bagli olmasmi esitlik olarak yorumlamislardir. Gorev yonelimi temasinda,
gozlemciler ogrencilerin bireysel farkliliklarindan dogan sorunlara dikkat
cekmislerdir. Baz1 6grencilerin zamani etkin kullanamadiklarini, bazilarinin deney
sonuglarimi yorumlayamadiklarim1 belirtmislerdir. Ortam temasinda gozlemciler,
derslerin fizik laboratuvarinda islenmesiyle beraber ogrencilerin daha rahat
kendilerini ifade edebildiklerini vurgulamuslardir. Gozlemciler var olan laboratuvar
imkanlarimin  daha iyi olmasit gerektigini Dbelirtmislerdir. Ortam temasinda
gozlemcilerin en ¢ok dikkatini ceken nokta smiftaki ses diizeyidir. Gozlemciler, sinifta
alisila gelmisin disinda bir ses diizeyi oldugunu belirtmislerdir.
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Tablo 4

Sunif [klimi ile 1lgili Arastirmacimin ve Ogretmenlerin Notlar:

Tema Gozlemci Yorumlari ve Notlar:
- Ogretmenin smifi tantyor olmasi iletisimi kolaylastirmaktadir.
s - Ogretmen i¢in yorucu bir uygulamadar.
Ogretmen Ogretmen sinif icerisinde ¢ok hareketli oluyor.
- Bazen bir 6grenci veya deneyle fazla siire ilgileniyor.
- Ogrenciler derse kars1 oldukga ilgililer biitiin 6grenciler etkinliklere katilmaktadr.
- Daha cok bireysel calismalar yapildig1 icin; ogrenciler ogretmenleriyle ve bazi
arkadaslariyla paylasimlarda bulunmakta olup bazen smufla paylasimlarda
Katilim bulunmaktadir.
- Deney yapma istegi 6grencileri motive ediyor.
- Birkag 6grenci cekingen davranmaktadir.
- Cogu dgrenci derse aktif olarak katilmaktadir.
- Ogrencilerin etkinlikleri yapma konusundaki istekli olmalar1 katihmu tist diizeyde
tutmaktadr.
- Ogrenciler deneyleri yaparken anlamadiklart veya yapamadiklari bsliimlerde gerek
Osrenci ogretmenlerinden gerekse arkadaslarindan yardim almaktadirlar.
Srenci . s - R
- Birkag 6grenci isteksiz goriintiyor.
- Baz1 6grenciler bir grup gibi etkinlikleri beraber yapiyor.
- Ogrenciler zil calmadan laboratuvarin 6niine gelmisler. SBL fizik dersinde sevindirici
bir durum ortaya ¢ikmustr.
- Ogrencilerin tamami ayn1 materyalleri kullanarak etkinlikleri yapmaktadir.
- Ogretmen ozellikle deneylerin yapilmasi sirasinda dgrencileri cesaretlendirmekte olup
Esitlik etkinliklerin tamamlanmasi i¢in her 6grenci icin yeterli stire vermektedir.
- Her 6grenci deney yapma imkanina sahiptir.
- Etkinlik stiresi bir agidan da 6grenciye bagl oluyor. Bu aslinda esitligi sagliyor.
- Yapilan her etkinlik ile ilgili olarak 8grenci ajandalarinda gerekli bilgilendirmeler
oldugundan 6grenciler yapilan etkinligin hangi amaca yonelik oldugunu bilmektedir.
Gorev - Etkinlikler icin ongoriilen stire esnek olup 6grenciden ogrenciye degisiklik
yonelimi  gostermektedir, baz1 6grencilerin zamani verimli kullanamadiklar: da goriilmektedir.
- Ogrencilerin el becerileri cok farklilik gostermektedir.
- Ogrenciler deneyi yapiyor fakat sonucunu anlamiyorlar.
- Yapilacak olan bir etkinlikte yogunluk yasandigi durumda ogrenciler 6gretmen
tarafindan bagka bir etkinlige yonlendirilmektedir.
- Smif disindaki farkli bir 6grenme ortami 6grencilerin kendilerini daha rahat ifade
Ortam etmelerine olanak saglamaktadir. Bu da ortamin smif ortamma gore daha giiriiltili

olmasina neden olmaktadr.
- Daha genis bir alan olabilir, alisilmisin disinda rahatsiz edici bir ses olusuyor.
- Uzun laboratuvar masalar1 6gretmeni zorlamaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, fizik dersinde uygulanan farklilastirilmis 6gretimin sinif iklimini nasil
etkiledigi arastirilmigtir. Ug farkli lisede onuncu smif fizik dersinde yapilan
uygulamalarda farklilastirilmis o6gretimin smif iklimine etkisi gozlemlenmistir.
Yapilan gozlemlerle farkhilastirilmis bir smiftaki smif iklimi betimlenmeye
calisilmistir. Hazirlanan gozlem formu hem derslere katilan bir arastirmaci tarafindan
hem de siiftaki fizik 6gretmeni tarafindan doldurulmus elde edilen nitel ve nicel
veriler yorumlanmistir. Sinif iklimi ”Ogretmen”, “Katilim”, ”Ogrenci”, “Esitlik”,
“Gorev yonelimi”, “Ortam” olmak tizere alt1 farkli tema kullanilarak arastirilmaya
calisilmustir.
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Ogretmenin 6grencilerle olan iliskisini ve 6gretim planlamasindaki gorevlerini
tanimlayan ”Ogretmen” temasinda, 6gretmenin, 6grencilere destek olma, etkinliklere
ogrencileri yonlendirme ve esnek planlama yapma davranislarinin gézlemlenmesi
smif iklimini olumlu yonde etkiledigini diisindiirmektedir. Her ti¢ okulda da benzer
sonuclar c¢ikmasi tema 6gretmen oldugu ve Ogretmen Ogretim plani agisindan
arastirmaci tarafindan yonlendirildigi i¢in benzer sonuglar ¢ikmasi dogaldir. Simuf
iklimi rekabetci ve 6gretmen desteginden yoksun oldugunda, entelektiiel ve bilissel
depresyona neden olan endise, huzursuzluk hissi ve siiphecilik ortaya cikabilir. Ote
yandan, sicak ve destekleyici siniflarda, yiiksek benlik saygis1 ve bilissel yetenegin
gelistirilmesi belirgindir (Zedan, 2010). Manoharan ve Meenakshisundaram’e (2003)
gore etkili bir 6gretim ile olumlu bir siuf iklimi arasinda pozitif ve gticlti bir iliski
vardir.

Siniflarda uygulanan farklilastirilmis 6gretimin 6grencilerin derse katiliminm
saglamasi, smuf iklimi penceresinden bakildigindan olumludur. Ote yandan
ogretmenlerin ders esnasinda katilimi artirmak icin ilgi cekici sorular sormadig:
gozlemlenmistir. Bu durum ajandanin 6grencinin ilgisini hazirlanan materyallerle
cekmege calisip 6gretmenin merak uyandirici sorular sorma gorevini devralmasindan
ortaya ¢ikmig olabilir. Ogretmenlerin soru ve cevap teknigi uzun yillardir bagaril bir
ogrenme icin 6nemli bir basamak olarak kabul edilmistir (Hakkarainen ve Sintonen,
2002). Gozlemlerde 6gretmenlerin soru sormamasi 6grenmede 6nemli bir noktanin
atlandig1 anlamu ¢ikarilmamalidir. Ciinkii ajandada 6grencilerin cevaplamasi gereken
sorular yer almaktadir ve 6gretim boyunca 6gretmenin kontroliinden gec¢mistir.
Arastirmalar, smuf iklimi ile 6grenci katilimi, davranis, 6z yeterlik, akademik basar1 ve
sosyal ve duygusal gelisme, temel liderlik tarzi, egitim reformunun asamalari,
ogretmen tiikenmisligi ve okul yasaminin genel kalitesi gibi konularda 6nemli iligkiler
oldugunu ortaya koymaktadir (Fraser, 1998; Freiberg, 1999). Ogrencinin derse
katiliminda 6gretmeninin roliine odaklanmak, 6gretmenlerin ve 6grencilerin 6grenme
ortaminda nasil etkilesime girdigini anlamanin ve bir smuftaki i¢ iliskilerin hem
ogrenci hem de ogretmen davranislarini nasil oldugunu gormemizi engelleyebilir
(Ratcliff, Jones, Costner, Savage-Davis ve Hunt 2010).

Bir 6gretmenin sundugu dersin 6grenciler tarafindan anlasilacaginin garantisi
olmadig1 gibi 6gretmen-6grenci iligkilerinin de olumlu yonde olacagmin garantisi
yoktur (Connor, Miles, ve Pope, 2014; Fallon, 2007; Gurgle, 2015). Bu arastirmada
ogrencilerin smif icindeki davramslarina bakildiginda, siuf icinde birbiri ile
yardimlastiklari, etkinliklerde yer almak igin istekli olduklari gozlemlenmistir.
Ogrencilerin  birbiriyle yardimlagsmasi olumlu bir smf iklimi olustugunun
gostergesidir. Okul tiirleri farkli olmasina ragmen farklilastirilmis 6gretim ile birlikte
sinif icerisinde benzer Ogrenci davranislar1 olusmustur. 1yi dustinulmiis, iyi
hazirlanmis bir dersin, 6gretmen-ogrenci iliskilerini gelistirdigi ve pozitif olarak
etkiledigi sdylenebilir (Napoles ve MacLeod, 2013). Bu farklilastirilmis 6gretimin iyi
uygulandigr zaman olumlu bir smif iklimi olusturabilecegine isarettir. Aslinda
dgrenmeyi, 6grenci-ogrenci etkilesimlerini ve 6grenci-ogretmen etkilesimlerini iceren
ortak bir proje olarak nitelendirirsek (Perkins, 2007) bu olumlu siuf ikliminin
ogrenmeyi de olumlu etkileyecegi savunulabilir.

“Esitlik” temasinda, 6gretmenlerin, 6grencilere etkinliklerde gorev almalarim
sagdiklari, onlari etkinliklerde gorev almaya tesvik ettikleri, onlarin soru sormalarina
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firsat1 tanidiklari, 6grencilerin bireysel farkliliklarini dikkate aldiklar: bir sinif ortami
olustugunu gostermektedir. Ogrenciler, Ogretmenlerle giivenilir bir iletisim
kurdugunda, 6gretmenlerinin adil davrandigim dustintirler (Chory, 2007). Esitlik
temas1 sinuf ikliminde olmazsa olmaz bir degerdir. Eger 6gretmen, 6grencilerin
akademik basari, cinsiyet, irk vb. 6zelliklerinden dolay1 ayrim yapiyorsa bu sinfta
olumlu bir sinif ikliminden s6z edilemez. Ogretmenler, ogrencilere etkinliklerde gorev
almalarmi saglayarak, onlar1 etkinliklerde gorev almaya tesvik ederek ve onlarmn soru
sormalarma firsat1 taniyarak olumlu smnuf iklimine katkida bulunmuslardir. Bu tema
ilgili bulgularda arastirma sorusu ile dogrudan ilgili olmayan ama dolayli olarak simf
iklimine etki edebilecek onemli bir sonu¢ da ortaya ¢ikmustir. Ajanda stratejisinde,
ogrenci gorevini bitirdikten sonra 6gretmeni kontrol eder. Bu gorevin stiresi belli olsa
bile kesin sinirlar1 yoktur, esnek olup 6grencinin bireysel farkliliklarina baglidir. Bu
uygulamanin, sinif icinde “esitligi” degil “adaleti” sagladig1 ve smif iklimini olumlu
etkiledigi dustintilmektedir. Bu durum, farklilastirilmis 6gretimin temel felsefesiyle
ortaya ¢ikmus, her 6grencinin farkli oldugunu dolayisiyla 6grenme hizlarinin farkl
olabilecegi fikri ile uyusmaktadir. Ttiim 6grencilere ayni siireyi vermek esitligi saglasa
bile adaleti saglayamayacaktir. Ciinkii 6gretmenin 6ngordugu stirede her 6grenci
gorevini bitiremeyebilir. Ogrencinin 6grenme hizina endekslenmis etkinlik stiresi
daha adil bir uygulama olacak ve sinuf iklimini gelistirecektir

“Gorev yonelimi” temasinda 6grencilerin 6gretim siireciyle olan iliskilerini
gozlemlemek amaclanmstir. Ogrencﬂerin etkinliklerde ne vyaptiklarinin  ve
etkinliklerin ne amagcladiginin farkinda olma durumlar1 okul ve 6grenci basarilariyla
ogretmenler i¢in de bir sorundur ve 6grenme ciktilarini ciddi sekilde azaltabilir
(Stornes ve Bru, 2011).Akademik olarak basarili olan 6grenci gruplarinin, etkinliklerde
ne yaptiklarmin ve etkinliklerin ne amacladiginin daha ¢ok farkinda olduklar1 ve
etkinlikleri zamaninda tamamlamada daha basarili olduklar:1 gozlemlenmistir. Bu
durumun akademik basari ile ilgili oldugu dustintilmektedir.

“Ortam” temasinda, fizik laboratuvarinda ¢grencilerin daha rahat oldugu,
ortamda bir karmasiklik-kaos olustugu, alisiimisin disinda bir ses diizeyi adeta
glriltilt bir ortam olustugu gozlemlenmistir. Bu ajanda stratejisinin bir sonucudur.
Cunktl ogrenciler etkinliklere bireysel olarak katilmaktadir. Grup calismas: igeren
stratejilerde oldugu gibi ogrenciler grup olarak hareket ederse, ortamda daha az
karmasiklik olacaktir. Simifin giiritiltilt olmast ilk bakista anormal olarak algilansa da
ogrenci merkezli Ogretimde kacinilmaz bir durumdur. Geleneksel, “cit bile
¢tkamayan” oOgretim anlayisinda Ogrenciler pasif, 6grenme minimumdur. Eger
ogrenciler gorevleri ile ilgilenirken alisilmisin disinda bir ses seviyesi meydana
geliyorsa, siif iklimi penceresinden bakildig1 zaman olumludur. Tabii ki bir 6grenme
ortaminda kontrolstizlik veya asir1 giirtiltti kabul edilemez. Cilinkii asir1 giirtilti
ogrencilerde stres olusturabilir ve bu stres 6grenmeyi engelleyebilir (Scarlett, 2015).
Hareketsiz ve uzun laboratuvar masalarinin 8gretimi olumsuz etkilediginin belirtilmis
olmasi smif iklimi agisindan bu arastirmaya katki saglamamaktadir. Ctinkt bu durum
farklilastirllmis  6gretim ve wuygulanist ile ilgili bir durum degildir. Lakin,
laboratuvarlarin dizayn edilmesinde esnek bir ortam olusturulmas: gerektigine
isarettir. Sabit ve uzun deney masalari, 6gretimi farklilastirmak isteyen bir 6gretmene
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destekten ¢ok kostek olmaktadir. Cagdas oOgretim yaklasimlarimin smif iginde
uygulanmasinda karsilasilan problemlerden birisi de sabit siralardir (Seker, 2011).

Tum temalardaki sonuglar, farklilastirilmis ogretimin siuf iklimine
yansimasinin olumlu oldugunu, farklilastirilmis 6gretim ile birlikte destekleyici bir
smif iklimi olustugunu gostermektedir. Bu destekleyici smif iklimi, dgrencilerin
akademik basarilarmmi ve sosyal becerilerini gelistirebilir. Ctinkti smif ikliminin,
ogrencilerin akademik basarilarin1 (Hamre ve Pianta, 2001; O'Connor ve McCartney,
2007), sosyal becerilerini (Downer, Rimm-Kaufman ve Pianta, 2007) ve davranislarini
(Somersalo, Solantaus ve Almqvist, 2002) etkiledigi bilinmektedir.

Arastirmanin sonuclarindan yola cikilarak su 6nerilerde bulunulabilir:

1. Arastirmada farklilastirilmis 6gretim olumlu ve destekleyici bir siuf iklimi
olusturdugu ortaya cikmistir. Bu sebeple, 6grencileri ile iletisim kurmakta
zorlanan 6gretmenlerin siniflarinda farkhilastirilmis 6gretim kullanmalar:
tavsiye edilebilir.

2. Etkinlik stiresinin 6grencinin kendi 6grenme hizina bagh olmas: adaleti
saglamaktadir. Buradaki bireysel farklilik 6grenme hizi oldugu i¢in adil bir
sinif ortami ile birlikte olumlu bir smif iklimi olusturmak isteyen
ogretmenlerin Ogrencilerin 6grenme hizlarmi dikkate almasi tavsiye
edilebilir.

3. Bu arastirmada, farklilastirma ogrencilerin 6n bilgilerine ve 6grenme
hizlarina gore yapilmistir. Arastirmacilar, 6grencilerin bu farkliliklarina ek
olarak o6grencilerin 6grenme stillerine ve ilgilerine gore farkhilastirma
yapabilir.

Arastirmada uygulamay1 yapan fizik 6gretmenleri farklilastirilmis 6gretimi ilk
kez duyduklarini = Dbelirtmistir. Bunun tizerine arastirmact Ogretmenlere
farklilagtirilmis 6gretim ile ilgili egitim vermistir. Ogretmen adaylarmin fakiiltelerden
mezun olmadan farklilastirilmis 6gretim ile ilgili egitim almalar: saglanabilir. Gorev
yapmakta olan 6gretmenler i¢in de hizmet i¢i egitim ile bu eksiklik giderilebilir.
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Summary

Introduction

Differentiated instruction is a practice by which the teacher modifies the instruction
based on the academic needs of each student (Pinnell & Fountas, 2007; Levy, 2008).
The diversity of students” academic success, interest and past life experience may lead
to different learning needs. In a differentiated classroom, teachers try to accept and
work with the student differences instead of ignoring them (Tomlinson, 1999, 2001).
Sternberg and Zhang (2005) argue that the main idea of differentiation is to maximize
students' levels and overcome difficulties.

Looking at the literature, it can be said that many studies on differentiated
instruction lack class observation and this is an important gap to see how the theory
has turned into practice(Affholder, 2003; Avila, 2010; Boen, 2010; Burns, 2005; Grafi-
Sharabi, 2009).In the researches in which classroom observations are made, it was tried
to describe how differentiated instruction was applied, what strategies the teacher
used, and how the assessment and evaluation was performed(Ayers, 2008; Gilbert,
2011; Roberts-Mahon, 2016).In the literature, there is no research describing the
behaviors of teachers and students in the classroom, student-teacher and student-
student interactions during differentiated instruction. The concept that examines all
these behaviors under one roof is the concept of classroom climate. Classroom climate
is sometimes expressed in the terms such as the learning environment, classroom
atmosphere and classroom environment. The impact of classroom climate on students
and educators may be useful for learning or create an obstacle to it. (Adelman and
Taylor, 2005). Schmuck and Schmuck (1978) define the term "class climate" as the
whole of all group processes that occur during teacher-student and student-student
interactions. In this research, the following question will be answered:

How does the application of differentiated instruction in high-school physics
course affect the classroom climate?

Method
The case study methodology, one of the qualitative research approaches, was used in
this research. For this research, holistic multiple-case study was used. In three
different schools, the effect of differentiated instruction on the classroom climate was
investigated using observation technique. The research was conducted in three public
high schools in 2015-2016 academic year. A 10t-grade class was selected from these
schools each. The study was carried out with the participation of totally 84 students.
The topics of “Current, Potential Difference, Resistance” and “Electrical Circuits” of
the Electricity and Magnetism Unit of the 10t Grade Physics Curriculum were
addressed at the high schools where the related practices were performed. The
practices lasted for five weeks. The agenda strategy, one of the differentiated
instruction strategies, was used in practice. The students’ prior knowledge and
learning rate were taken into account during differentiation. “Classroom Climate
Observation Form” (CCOF) was used in order to observe how the differentiated
instruction affects the classroom climate. The CCOF was developed by the researcher
and is semi-structured. Before the start of the applications, it was applied as a pilot in
physics class. As a result of the pilot application, it was decided that the items in the
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observation form were understandable and observable. The six themes included in the
observation form and their meanings are given below:

Teacher: It describes the teachers' relationship with students and their duties in
teaching planning.

Student engagement: It describes students’ engagement in course.

Student: It describes students’ behaviours in classroom environment.

Equality: It describes democratic environment in classroom.

Task orientation: It investigates students’ relationships with teaching process.

Environment: It questions the suitability of the environment for teaching.
The data that was obtained by means of observation method was recorded by filling
the observation form, while the data observed by the researcher was recorded by
writing during observation. The CCOF was analyzed in two parts. Firstly, the mean
value of the scores given by the researcher and teachers for the Likert-type items of the
form was taken and the resulting table was interpreted. The descriptive analysis was
used for analyzing the notes in the observation form.

Findings

In the theme of teacher, it can be stated that the classroom climate is positive due to
the high scores observed in all three schools. The items in the theme of student were
rated with high scores by the observers. The fact that the item, “Students are eager to
take part in activities”, was rated with the highest score in all three schools indicates
that students are willing to participate in the activities at the highest level. In the theme
of equality, teachers have contributed to a positive classroom climate by enabling
students to take part in activities, encouraging them to take part in them and giving
them the opportunity to ask questions. The results of observation in the task
orientation theme can be interpreted as the relationship between the students' teaching
process and the type of school. Students' awareness of what they are doing and what
they are aiming at is higher in the school with high academic achievement and lower
in other schools. The same situation arose in terms of completing the activities on time.
In the theme of the environment, the situation in schools is the same as equipment and
space. The lowest rating in the observation form was revealed in “The instability of
students cause chaos in the classroom environment” item.

The second part of the analysis of “Classroom Climate Observation Form”
concerns the open-ended part. In this part, the notes taken by the researcher and the
teachers were examined. In the theme of teacher, the observers observed that the
teacher had a high workload during teaching, and sometimes spent a lot of time on an
experiment. In the theme of student engagement, the observers stated that students
were active and interested in activities. They observed that student-student and
teacher-student interaction were provided. In the theme of equality, the observers
stated that all of the students had the opportunity to conduct experiments and saw it
as a fair practice to do so using the same materials. Observers interpreted the fact that
the duration of activity depends on the students' learning speed as equality.

Results and Suggestions
This research endeavoured to investigate the classroom climate using six different
themes including “Teacher”, “Student Engagement”, “Student”, “Equality”, “Task
Orientation” and “Environment”. In the theme of “Teacher” which describes the
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teachers' relationship with students and their duties in teaching planning, the fact that
the teacher supports the students, directs them to the activities and has flexible
planning behaviours suggests that it positively affects the classroom climate.
According to the results of the theme of “Student Engagement”, differentiated
instruction ensures the students' engagement in the course, but it was observed that
this engagement was higher in the groups with high academic achievement. In the
theme of “student”, it was aimed to observe the students’ behaviours in the classroom
environment. It was observed that the students helped each other in the classroom and
were willing to take part in the activities. The observation findings of the theme of
“equality” show that a classroom environment in which teachers enable and
encourage students to take part in activities, provide them with the opportunity to ask
questions, and they take into account the individual differences of the students is
created. The flexibility of time during which students complete the tasks during the
practice is considered to ensure “justice” not “equality” in the class and have positive
impact on the classroom climate.

In the theme of “task orientation”, it was aimed to observe the students’
relationships with teaching process. It was observed that the students’ awareness of
what they were doing during the activities and what those activities aimed was
associated with the school and student achievements. In the theme of “environment”,
it was observed that students were more comfortable, a complexity-chaos was formed
and an unusual level of noise was created in the physics laboratory.

The results of all themes can be interpreted in the way that the reflection of
differentiated instruction to the classroom climate is positive and that a supportive
classroom climate is formed with differentiated instruction. This supportive classroom
climate can improve students' academic achievements and social skills. That is because
it is known that the classroom climate affects students” academic achievements (Hamre
and Pianta, 2001; O'Connor and McCartney, 2007), social skills (Downer, Rimm-
Kaufman and Pianta, 2007) and behaviours (Somersalo, Solantaus and Almqvist,
2002).

According to results of the study, differentiated instruction constitutes a
positive and supportive classroom climate. It may be advisable for teachers, who have
difficulty in communicating with their students, to use differentiated instruction in
their classrooms. The students’ learning speed should be taken into account when the
teaching process is planned by the teacher. Giving equal learning time to each student
only provides equality. What is fair is to consider the students’ learning speed.
Therefore, it may be advisable for teachers to take into account the students” learning
speed when planning the teaching process.
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Abstract
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GaCiTa -The Google Spreadsheet Add-on for Classical Items and Test Analysis:
Gelistirme ve Degerlendirme Calismasi
Oz
Bu galismanin amaci, dgrencilerin 6l¢me ve degerlendirme dersinde madde ve test
analizi yapabilme becerilerini gelistirmek amaciyla hazirlanan Bulut-tabanli GaCiTa
(The Google Spreadsheet Add-on for Classical Items and Test Analysis)
yazilimint 6gretmen adaylarinin goriislerine gore degerlendirmektir. Arastirmanin
orneklemini daha 6nce 6lgme ve degerlendirme dersini almis olan 114 6gretmen
aday1 olusturmaktadir. Verileri toplamak igin standartlastirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Toplanan veriler Nvivo 12 yazilimi ile analiz edilmistir. Bu calismanin
sonugclar1 GaCiTA yazilimi hakkinda anlamli derecede olumlu gortisler ortaya koydu.

Bu sonuca gore, yazilimin 6lgme ve degerlendirme derslerinde kullanilmasinin
ogrencilere katki saglayacagi soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: GaCiTa Yazilimi, 6lgme ve degerlendirme, madde ve test analizi,
psikometric testler, klasik test analizi

Introduction

Measurement and evaluation are seen as a quality control process of an education
system. For this reason, teachers' proficiency in measurement and evaluation is
accepted as one of the main competence areas in each country (Demirtasli, 2014).
Given this situation, it is expected that the knowledge and skills of the teachers in the
field of measurement and evaluation should be at the level of expertise. In order to
provide the teachers with the necessary knowledge and skills in this subject, the
"Measurement and Evaluation in Education" course is included in the curriculum of
all departments of the Faculty of Education in Turkey. However, according to an
important part of the studies in this field; it was found out that teachers and / or
teacher candidates generally did not have sufficient knowledge and skills about
measurement and evaluation subject and found themselves insufficient (Cakan, 2004;
Gelbal & Kelecioglu, 2007; Gencel & Ozbasi, 2013; Kilmen & Demirtasli, 2009; Yaman
& Karamustafaoglu, 2011; Yasar, 2014).

Due to the nature of measurement and evaluation course, mathematical and
statistical calculations should be used frequently. Difficult, complex and time-
consuming calculations can be a factor in the students' inability to get enough
efficiency in this course and to see themselves inadequate. Therefore, the use of
software that simplifies calculations performs test statistics and item analysis and
helps in interpreting the results can bring a new breath to this course. Moreover,
these softwares will simplify the validity and reliability of the tests made by teachers.
In addition, in order to have a good measurement and evaluation, students' learning
should be measured by using with high validity and reliability assessment
instruments. Only in this way it can be decided whether a learner has reached the
expected level in the related behaviors (Ozgelik, 1992). In this context, the aim of this
study is to evaluate the GaCiTa (The Google Spreadsheet Add-on for Classical Items
and Test Analysis) software developed in order to improve the students' ability to do
the item and test analysis in the measurement and evaluation course.
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Related Studies
Various softwares like GaCiTa software have been developed within the scope of
classical item and test analysis. These softwares will be briefly explained below:

e jMeterik - jMetrik is a free and open source software to perform
comprehensive psychometric analysis. This software was developed by ]J.
Patrick Meyer of the University of Virginia and works on any Windows, Mac
OSX or Linux platform with a valid Java version. Within the scope of item
analysis, it allows many analyzes to be carried out, especially the index of
difficulty and discrimination. jMetrik also provides a mechanism for
calculating basic descriptive statistics and plotting bar, pie, histograms and
many other types of graphs (Meyer, 2014). For more information about jMetrik
or to download the software, visit http:/ /www.itemanalysis.com .

o Iteman - [teman is a commercial software designed specifically for classical test
analysis, giving results in graph, table, and rich text (RTF) supported reports. It
shows the difficulty and discrimination index of each item as well as their
performance with detailed graphs. It also calculates typical descriptive
statistics, such as mean, standard deviation, reliability, and standard error of
measurement for the tests. For more information about Iteman or to download
the software, visit http:/ /www.assess.com/iteman/.

o Lertap - Lertap is a comprehensive software package for classical test analysis
developed for use with Microsoft Excel and includes test, item and option
statistics, mastery, fraud detection procedures and comprehensive graphics in
test analysis. Developed by Larry Nelson at Curtin University, this software is
available in a free version for small classes (Nelson, 2000).

e TAP - TAP (The Test Analysis Program) is a free program developed by
Gordon Brooks of Ohio University for the basic classical substance and test
analysis (Brooks & Johanson 2003). This program, written in Borland Delphi
Professional Version 6.0, performs classic test and item analysis under
Windows 9x / NT / XP. In addition to conducting test analyzes, TAP software
also includes some features to assist teachers to assess in the classroom.

The common feature of the software developed for classical item and test
analysis, which is briefly mentioned above, is that they can only work on a desktop
computer and provides free usage for a limited number of questions. For this reason,
the GaCiTa software developed in this study was designed to eliminate the
deficiencies of these existing softwares and fill the gap in this area.

What is GaCiTa?

Item analysis is a statistical process that examines students' answers to each question
of the test to assess the items of a test and the quality of the test as a whole. GaCiTa
(The Google Spreadsheet Add-on for Classical Item and Test Analysis) is cloud-based
software that enables you to evaluate exam quality by calculating all item and test
analysis statistics. The software is extremely easy to use, allowing you to quickly
create all Classic Item and Test Analysis statistics, reports and graphs in just a few
clicks. The GaCiTa software has been certified by Google and has taken its place at
the firm's "G Suite Marketplace". The software is available at the following link:
https:/ / gsuite.gcoogle.com/marketplace/app/mtgacitaproject /460799464432
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In order to use GaCiTa for your item and tests analysis procedure, you only

need to have a Google account. If you have an account, follow the steps at the

following

site to easily set up the installation.
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https:/ /sites.google.com/site/ gacitaprojectsite/. Sample screenshots of the GaCiTa
software are given in Figure 1, Figure 2 and Figure 3.
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Figure 3. Distractors analysis report

Method

In this study, a case study model which is one of the qualitative research methods is
used. The main purpose of such studies is the in-depth investigation of a case. This
case can be an individual, group, site, class, policy, program, process, institution or
community (Ary, Jacobs, Sorensen, & Razavieh, 2010). In this research, a case study
was conducted in accordance with the opinions of pre-service teachers in order to
determine the adequacy of the GaCiTa software to be used in the Measurement and
Evaluation course.

Participants

The participants of this study consisted of 114 pre-service teachers who had
previously taken Measurement and Evaluation course. For this reason, while creating
the study group, criterion sampling was used from purposeful sampling methods. In
this sense, the criteria in sampling were determined as students that taking
Measurement and Evaluation course at Cukurova University, Faculty of Education in
Turkey. The aim of this method is to ensure that the sample is formed from people
with qualifications identified in relation to the problem (Johnson & Christensen,
2004). Demographic characteristics of the participants are shown in Table 1.
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Table 1

Demographic Characteristics of the Participants

Demographic characteristics N
Department 114
German 25
Biology 16
Geography 6
Philosophy 10
French 13
English 9
Chemistry 1
History 26
Turkish 8
Gender 114
Male 80
Female 34
Age range 114
-21 19
22-25 71
26-30 11
31-35 9
36+ 4

Data Collection Instruments

In this study, interview form consisting of standardized open-ended questions was
used as data collection tool. Standardized open-ended interview is a data collection
tool that enables participants to fully express their views and experiences due to the
nature of open-ended questions, and therefore is often used in qualitative research
(Creswell, 2007; Gall, Gall, and Borg, 2003; Turner, 2010). Questions in the
standardized interview form are asked in the same order to each individual
interviewee. This situation is advantageous in studies with a large number of
samples (Yildirim and Simsek, 2006).

The interview form that used for data collection instrument was developed by
the researchers. For this, firstly, in order to develop the interview form, the related
literature was reviewed and then interview questions were constructed in draft form.
Then, the two researchers decided the interview questions together by discussing one
by one. Afterwards, the interview form was finalized in line with the opinions of two
experts in the field of educational sciences. Finally, the interview form consisting of 7
questions was determined as a data collection instrument. The questions on the
interview form are listed below:

1. When you work as a teacher, do you prefer to do the statistical
calculations in your measurement and evaluation process with GaCiTa
application or by yourself? Why?

2. What are your views on GaCiTa application in general?

3. What are the positive aspects and advantages of GaCiTa in the context of
statistical operations and interpretations for item and test analysis?

4. What kind of contributions did you make using GaCiTa application?
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5. How did you find the process of learning GaCiTa? Can you explain your
opinions with the reasons?

6. Have you had trouble or difficulty learning GaCiTa? If yes, what are
your problems and challenges?

7. What are your suggestions for improving the GaCiTa application?

Data Analysis

Data were collected online by using a Google Form. Then, with the software
developed by the researchers, each participant's opinions were transferred to a
separate Word document file. Afterwards, the Word files were loaded to Nvivo 12,
qualitative data analysis software, and the codes were created based on the
interviewers’ responses to the questions. Finally, the code names were tried to be
determined as close to the statements of the participants as possible, thus ensuring
that their views were reflected in the best way.

Furthermore, in order to ensure the reliability and validity of data analysis,
two researchers coded separately. Then, the compatibility percentage of codes of two
separate analyses calculated by Miles & Huberman (1994) formula and the inter-
coder reliability was found to be 83.2%. According to Yildirim and Simsek (2006), if
the percentage of compatibility is higher than 70%, then the data analysis can be
accepted as reliable.

Findings
Responses Regarding to Whether Participants Preferred GaCiTa
Based on responses regarding to whether participants prefer to do the statistical
calculations in their measurement and evaluation process with GaCiTa, ten different
codes were obtained. These codes and their frequencies were presented in Table 2.

Table 2
The Responses of Participants Regarding to Whether They Prefer GaCiTa

Codes f
Saves time 31
Prefer 21
Easy to use 25
Gives accurate and reliable results 11
Provides help for interpreting results 6
Free software 5
Not prefer 4
Complex software 2
User interface in English 1
Difficult to use 1

Of these ten codes, the first six of them are positive (prefer) and the last four
are negative (not prefer). Participants who prefer the software are mostly
concentrated around these views: Saves time (f=31), Easy to use (f=25), I prefer
(f=21), Gives accurate and reliable results (f=11), Provides help for interpreting
results (f=6), and Free software (f=5). On the other hand, participants who do not
prefer the software are mostly concentrated around these views: I don’t prefer (f=4),
Complex software (f=2), User interface is not native (f=1) and Difficult to use (f=1).
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As a result, it can be said that the participants were mostly satisfied with the GaCiTa
application.

Responses Regarding to General Views of Participants About GaCiTa

According to the general opinions of the prospective teachers about the GaCiTa
application, six different codes were obtained and these codes are listed in Table 3.
Table 3 indicates that most of the participants taking part in this study have stated
that the application is Simple and convenient (f=32). There were also some
participants argues that the GaCiTa application Saves time (f=13), Successful (f=12),
Practical and economical (f=9), Facilitating Measurement and evaluation process
(f=9) and Useful for education (f=8). So, it can be concluding that general views of
participants about GaCiTa are positive.

Table 3
The Responses of Participants Regarding to General Views About GaCiTa

Codes f
Simple and convenient 32
Saves time 13
Successful 12
Practical and economical 9
Facilitating Measurement and evaluation process 9
Useful for education 8

Responses Regarding to Positive Aspects and Advantages of GaCiTa

Six codes were obtained in accordance with the opinions of participants about the
positive aspects and advantage of GaCiTa application within the scope of statistical
operations and the results presented in Table 4. From these codes, Doing calculations
fast (f=30) has been the most repeated code. This code was followed by
Simplification of statistical operations (f=27), Performing Calculations Correctly
(f=21), Presenting results with Charts and tables (f=8), Providing Interpretation and
feedback support (f=7) and Working with large size data (f=4) codes.

Table 4
The Responses of Participants Regarding to Positive Aspects and Advantages of GaCiTa

Codes f
Doing calculations fast 30
Simplification of statistical operations 27
Performing Calculations Correctly 21
Presenting results with Charts and tables 8
Providing Interpretation and feedback support 7
Working with large size data 4

Responses Regarding to Contributions of GaCiTa

With the participant’s responses regarding to the contributions of GaCiTa
application, six different codes were obtained and these codes are listed in Table 5.
As shown from Table 5, participants states that the greatest contribution of the
application has been to Save time (f=49). The other contributions of the application
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are listed as follows: Reducing calculation errors (f=13), Application to the theoretical
topics (f=12), Facilitating test and item analysis (f=10), Increase motivation (f=6) and
Provide data analysis on the Internet (f=5).

Table 5
The Responses of Participants Regarding to Contribution of GaCiTa

Codes f
Saves time 49
Reducing calculation errors 13
Application to the theoretical topics 12
Facilitating test and item analysis 10
Increase motivation 6
Provide data analysis on the Internet 5

Responses Regarding to Process of Learning GaCiTa

With the participant’s responses regarding to the process of learning GaCiTa
application, seven different codes were obtained and these codes with their
frequencies are listed in Table 6. From these seven codes, the first four of them
include process of learning was easy and the last three of them include process of
learning was difficult. Participants who states that the process of learning GaCiTa
application was easy are mostly concentrated around these views: Interface is simple
and straightforward (f=29), Learning process is easy (f=24), It is fun and practical to
use (f=17) and the learning process takes a short time (f=5). On the other hand,
Participants who states that the process of learning GaCiTa application was difficult
are mostly concentrated around these views: Difficult to use for the first time (f=12),
Difficult to use (f=8) and The interface is a little complicated (f=5). In summary,
based on these results it can be said that the GaCiTa application is easy to learn.

Table 6
The Responses of Participants Regarding to Process of Learning GaCiTa

Codes f
Interface is simple and straightforward 29
Learning process is easy 24
It is fun and practical to use 17
The learning process takes a short time 5
Difficult to use for the first time 12
Difficult to use 8

Responses Regarding to Learning Difficulties of GaCiTa

Five different codes for the difficulties in the learning process of GaCiTa were
obtained and listed in Table 7. One of these codes includes views (f=75) that there are
no difficulties in the learning process, but other four of them have opinions about
various difficulties. Among the participants who had difficulty in the learning
process, the opinion that User interface is not native (f=18) was the most common
among the participants, while the other reasons were the interface is complex (f=3),
Difficult to use for the first time (f=3) and, The instructions are not clear (f=2).
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According to these results, it can be said that the vast majority of students have no
difficulty in learning process of the GaCiTa application.

Table 7
The Responses of Participants Regarding to Learning Difficulties of GaCiTa

Codes f
No difficulties in the learning process 75
User interface is not native 18
The interface is complex 3
Difficult to use for the first time 3
The instructions are not clear 2

Responses Regarding to Suggestions for Improving GaCiTa

According to the suggestions made by the prospective teachers regarding to
suggestions for improving GaCiTa application, 6 codes were obtained. These codes
and their frequencies presented in Table 8. Of these codes, User interface may be in
Turkish (f=45) was the most suggested opinion, followed by The interface may be
simpler (f=8), Learning video of the application may be prepared (f=4), Interface may
be improved with different colors (f=3), Offline version may be done (f=2) and,
Mobile version may be prepared (f=1) respectively.

Table 8
The Responses of Participants Regarding to Suggestions for Improving GaCila

Codes f
User interface may be in Turkish 45
The interface may be simpler 8
Learning video of the application may be prepared 4
Interface may be improved with different colors 3
Offline version may be done 2

Discussion and Conclusion

A significant number of studies conducted in the field of measurement and
evaluation reported that in general teachers and/or teacher candidates did not have
sufficient knowledge and skills about measurement and evaluation subject and
found themselves insufficient. The fact that the GaCiTa application developed to
contribute to the solution of this problem is preferred by almost all teacher
candidates, and they declare that they will use this application for statistical
procedures related to the test and item analysis which should be done during the
measurement and evaluation process, show that the application has a high potential
to contribute to the field. In addition, this potential is supported by the fact that pre-
service teachers' views on the GaCiTa application are mostly focused on themes such
as simple and practical application, saving time, practical and economical, facilitating
the measurement and evaluation process and useful for education.

Responses to the question “What are the positive aspects and benefits of the
application in the context of statistical procedures and interpretations for testing and
item analysis? are concentrated around these views: perform calculations fast and
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error-free, simplify statistical calculations and give results in the form of graphs and
tables. It is important that these are the views that contribute to the solution of the
problems such as mathematics and statistical calculations difficult, complex and
time-consuming which are the most frequent experiences of the students in the
measurement and evaluation course. In addition, this satisfaction is also supported
by teachers' opinions such as time saving, reducing calculation errors and the
possibility of application to the theoretical topics covered in the course.

Also it is important that 75% of the participants who expressed their opinions
about the learning process of the GaCiTa application stated that they found the
application easy and did not experience any problems. On the other hand, the most
important opinion highlighted by the difficulties of the learning process was that
user interface is not native, followed by interface is a bit complicated and it was
difficult to use in the first time. According to these results, it can be said that GaCiTa
application is user friendly. However, adding these features/functions such as
Turkish language support, making the promotional video, and making the interface
slightly more clear and simple will make the application more useful.

In conclusion, in this study, GaCiTa software which supports measurement
and evaluation courses has been developed and evaluated according to pre-service
teacher’s opinions. Key features of this software include being cloud based,
developing psychometric tests, providing 100% compatible results with SPSS and
similar software, providing support for interpreting results and more important it is
free of charge. As with most newly developed software, this software also has some
shortcomings. In this context, especially in the case of deficiencies reported by the
participants, these features will be added in the new version of the software: (a)
native language support, (b) creating sample tests with different difficulty level and
dimensions, (c) e-exam creation and evaluation, and (d) working with data from
different sources.
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Arastirmanin  calisma grubu, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda
Sivas il merkezinde gorev yapan 62'si kadin (%54), 52'si erkek
(%46) olmak tizere toplam 114 6gretmenden olusmaktadir. liskisel
tarama modeli kullanilan arastirmada veri toplama araci olarak,
Sivas il merkezinde gorev yapan ¢gretmenlere Saglam ve Kanbur
(2017) tarafindan gelistirilen, ti¢ alt boyuttan olusan 24 maddelik
Miilteci Ogrenci Tutum Olgegi (MOTO) uygulanmustir. Cronbach
Alpha giivenirlik katsayist .91 olan 6lgegin alt boyutlar: "iletisim",
"uyum", ve "yeterlik"tir. Verilerin analizinde kullanilacak testlerin
belirlenmesinde Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro Wilk normallik
dagilimlarindan  yararlanilmis, ortalamalar1  karsilastirilacak
gruplarin iki ya da ikiden fazla olmasina gore bazi karsilastirmalar
icin parametrik testlerden t- testi ve Tek Yonli Varyans Analizi
(ANOVA), nonparametrik testlerden Mann Whitmey U ya da
Kruskal Wallis testleri kullanilmistir. Karsilastirmalar degiskenlere
gore dlgegin her bir alt boyutu ve 6lgegin tamamu icin yapilmustir.
Arastirma sonucunda; dgretmenlerin Slgegin her bir alt boyutunda
ve tamaminda olumlu tutuma sahip olduklari, miilteci 6grencilere
yonelik tutumlarinin cinsiyetlerine gore karsilastirmasinda “uyum”
alt boyutunda ve olgegin toplaminda erkek &gretmenler lehine;
mesleki bransa gore karsilastirmasinda “uyum” ve “yeterlik” alt
boyutlarinda ve olgegin toplaminda smif 6gretmenleri lehinde
anlamh bir farkhilik oldugu goriilmiistiir. Olcegin “iletisim” alt
boyutu disinda diger alt boyutlarda ve 6lgegin tamaminda sinf
dgretmenlerinin brans dgretmenlerine gore, ilkokul
Ogretmenlerinin de ortaokul ogretmenlerine gore miilteci
ogrencilere yonelik tutumlarinin anlamli diizeyde daha olumlu
oldugu sonucu ¢ikmuistir.

Anahtar Kelimeler: Miilteci 6grenci, miiltecilerin egitimi, miilteci
ogrencilere yonelik tutum, 6gretmen tutumlari, iletisim.
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Investigation of Teachers” Attitudes Towards Refugee Students Based on Certain
Variables (The Case of Sivas Province)

Abstract

The purpose of this study is to investigate teachers’ attitudes towards refugee
students. The study group of the study consisted of 114 teachers , 62 female (54%)
and 52 male (46%) working in Sivas city center in 2017-2018 academic year. The
relational survey model was used in the study. As a data collection tool, the 24-item
Refugee Student Attitude Scale (MEAS), developed by Saglam and Kanbur (2017),
was applied to teachers working in Sivas city center. Cronbach’s alpha reliability
coefficient of the scale is .91, and its sub-dimensions are "communication",
"adaptation", and "efficiency". The scale was administered to a total of 114 teachers
working in Sivas province in the 2017-2018 academic year. 62 of the teachers were
female (54%), and 52 were male (46%). Tests to be used in data analysis were
determined based on Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk normality
distributions. Depending on the number of groups whose means would be
compared (i.e. two or more than two), t-test and one-way analysis of variance
(ANOVA) were used for some comparisons while Mann-Whitney U or Kruskal-
Wallis test were applied for some others. Based on the variables, comparisons were
made for the entire scale and for each dimension of the scale. The study found out
that the teachers had positive attitudes in each sub-dimension of the scale and in the
entire scale, that the teachers’ attitudes towards refugee students differed in the
adaptation sub-dimension and in the entire scale in favor of male teachers by
teacher’s gender, and that the teachers’ attitudes towards refugee students differed
in the adaptation and efficiency sub-dimensions and in the entire scale in favor of
classroom teachers by teacher’s branch. Classroom teachers and elementary school
teachers were determined to have significantly more positive attitudes than branch
teachers and middle school teachers, respectively towards refugee students in the
sub-dimensions of the scale other than communication and in the entire scale.

Keywords: Refugee student, education of refugees, attitude towards refugee
students, teacher attitudes, communication

Giris

Igisleri Bakanligi verilerine gore (2019), iilkemizdeki kayith gegici siginmact
stattistindeki Suriyelilerin sayis1 2019 Subat ay1 sonu itibariyle, 3.635.841’dir. Bunlara
Irak, Iran, Afganistan gibi tilkelerden gelen gecici sigimnmacilar1 da ekledigimizde
yaklasik 4 milyon civarinda gecici siginmacinin tilkemizde bulundugu soylenebilir.
Bu rakamlar Tiirkiye'yi en fazla miilteci niifusunu barindiran tilke konumuna
getirmistir (Avrupa Komisyonu, 2019). Basta {iilkelerinde yasanan savaslar olmak
tizere cesitli nedenlerle go¢ eden ve gegici siginmaci statiistiyle Tiirkiye'de yasayan
miiltecilerin tilkemize ekonomik, sosyal ve kiiltiirel alanlarda etkileri olmustur.

Anadolu Ajansmin haberine gore (2017) 2017 yili sonu itibariyle sadece
Suriyeli gecici siginmacilara sektdrel bazda harcanan paralarin toplam degeri 30
milyar 285 milyon 573 bin dolardir (o giinkii kurla yaklasik 85 milyar lira). Bu toplam
harcamalar igerisinde gegici siginmacilara yonelik olarak verilen egitim hizmetlerinin
maliyeti yaklasik 15 milyar liradir. Dolayisiyla gesitli nedenlerle yasamilan gog
dalgalarmin merkezinde tilkemiz bulunurken bu durum {ilkemize ekonomik alanda
onemli bir yiik getirmistir. Gegici sigmmacilarin tilkemizdeki toplumsal-sosyal
hayata da etkileri olmustur. ORSAM ve TESEV (2015) tarafindan “Suriyeli
Siginmacilarin Tiirkiye'ye Etkileri” bashigiyla hazirlanan ve saha galismasi niteligi
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tasiyan bir calismada 3 ay stire ile Suriye’ye sinir1 olan illere ziyaretler yapilmus, yerel
yetkililer sivil toplum kuruluslari, akademisyenler, sivil halk ve gocmenlerle
dogrudan gortismeler yapilmistir. Calisma sonucunda miiltecilerin bu illerdeki
sosyal yasama bazi etkilerinin oldugu tespitinde bulunulmustur. Cok esliligin
artmasi, buna baghh bosanma vakalarinin artmasi, kadin ve cocuk istismari
vakalarinin yasanmasi, etnik ve mezhepsel kutuplasmalarin yasanmasi, garpik
yapilasmalarin ortaya cikmasi, saptanan toplumsal etkiler arasinda sayilmistir.
Ancak saptanan bu vakalarin boyutlari, toplumda ne derece yaygin oldugu ve
toplumu ne derece etkiledigine ve daha énemlisi bu sonuglarin toplumun tamamina
ne derece genellenebilecegine iliskin bulgulara rastlanilmamustir.

Miiltecilere, ozellikle de Suriyeli miiltecilere toplumun farkli kesimlerinin
bakis agisini belirlemeye yonelik bazi arastirmalar yapilmistir. Memis (2015), Kilis
ilinde yasayan 400 kisiye, illerinde bulunan Suriyelilerin ilin sosyo-ekonomik
yapisina etkilerini belirlemeye yonelik bir anket calismasi yapmistir. Ankete
katilanlarin%67’si Suriyelilerin yerli halka zarar verdiklerini diistinmektedir. %69.5i
Suriyeliler arasinda Turkiye’de kargasa c¢ikarmak isteyenlerin olduguna
inanmaktadir. Katilimcilarin  %77.5'i  Suriyelilerin su¢ oranlarim1  artirdigini
diistinmektedir. Tastan, Hakli ve Osmanoglu (2017), tarafindan Tiirk toplumunun
Suriyeli siginmacilara iliskin tehdit algilarii belirlemeye yonelik yapilan ¢alismada
Ankara’da yasayan 400 kisiye ytiz ytize anket uygulanmistir. Ankete katilanlarin
%62'si Suriyeliler geldikten sonra hirsizlik vakalarinda artis oldugunu, %601
Suriyeliler geldikten sonra siddet, darp, yaralama ve oldiirme vakalarinda artis
oldugunu dtisinmektedirler. Arastirmacilar bu algillarin  gercek durumla
ortismedigini, “Suriyeliler tehlikelidir” onermesine katilan her 5 kisiden birinin
Suriyelilerle hi¢ karsilasmadigini, aymn sekilde “Suriyelilerden korkarim” 6nermesine
katilan her 5 kisiden birinin yine onlarla hic karsilasmadigini tespit etmislerdir.

Miiltecilerin yasadiklar1 bazi sorunlarin, onlar1 dogrudan suga stirtikleyecegi
gibi bir genelleme yapmamakla beraber, bu sorunlarin suca yonelik risk faktorleri
olabilecegi degerlendirilmektedir. Miiltecilerin pek ¢ok sorunu vardir ve bunlarin
derinlesmesi, btiytimesi sug risklerini artirabilecek faktorler olarak ele alinmalidir.
Ornegin dil ve kiiltiir farkliliklari, toplumsal uyumu zorlastirabilir ve bu durum suga
egilimi artirabilir. Baz1 bolgelerde yasanan ¢ok eslilik ve buna bagli bosanmalar, bazi
ailevi problemleri beraberinde getirip bu problemler insanlar1 suca yonlendirebilir.
Cocuk isciligi ve bunun yayginlig1 suca maruz kalma agisindan risk teskil eden bir
durumdur. Ayni sekilde istihdamla ilgili problemler ve carpik yapilasma kriminal
risk faktorleridir (Kizmaz, 2018).

Bu noktada miiltecilerin dil, iletisim, kiilttirel farklilasma ve bunlara bagh
yasadiklar1 topluma uyum problemleri nasil azaltilabilir sorusu tartisilmasi gereken
temel sorudur. Bu soru midiltecilerin sorunlarmin hafifletiimesinde hangi toplumsal
kurumlar nasil kullanilabilir sorularim1 da beraberinde getirmektedir. Egitim
bireylerin yasadiklar1 toplumlarin uyumlu bir tiyesi olmasimni saglayan en eski
toplumsal kurumlardan birisidir. Egitime yapilan yatirnmlarin bireye ve topluma
ekonomik ve sosyal getirileri mevcuttur. OECD (2000) tarafindan 22 OECD diilkesi;
Asya, Afrika ve Latin Amerika’dan 56 iilke olmak tizere toplam 78 iilkede yapilan
arastirmada egitimin ekonomi disindaki getirileri incelenmistir. Arastirma
sonucunda egitimin kisisel gelirdeki artista, halk saglhigindaki iyilesmelerde, siyasi
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istikrarin saglanmasinda, yoksulluk ve esitsizligin azaltilmasinda, demokrasi ve
cevre bilincinin gelismesinde, su¢ oranlarmnin diismesinde ¢nemli etkilere sahip
oldugu belirlenmistir. Bu getirileri distintildugiinde miiltecilerin tlkemizde
kaldiklar1 stire igerisinde toplumumuza adaptastonlariin saglanmasinda egitimin
yararli bir enstriiman olacagi muhakkaktir. Ulkemizde halihazirda gegici sigimaci
olarak bulunan mdiltecilerin yariya yakim 0-18 yas grubu egitim caginda bulunan
cocuk ve genglerdir (igi@leri Bakanligi, 2019). Bu cocuk ve genclere egitim yoluyla
yasadiklart yeni toplumun dilinin, kiltiirtintin 6gretilerek topluma uyumlarinin
saglanmasi, yasanabilecek bircok sosyal sorunu engelleyebilecegi gibi, sosyal
faydalar da saglayacaktir. Ustelik Birlesmis Milletler Cocuk Haklar1 Szlesmesine
gore (UNICEF, 2019), her cocugun “yasama, katilim, korunma ve gelisim” gibi temel
haklar1 vardir. Bu haklar miilteci ¢cocuklar icin de gecerlidir. S6zlesmeye taraf olan
tilkeler bu haklarin korunmas: ve saglanmasina yonelik gerekli tiim 6nlemleri almak
zorundadir. Dolayisiyla miilteci cocuk ve genglerin egitimi insani bir haktir.

Miiltecilere yonelik nasil bir egitim sisteminin olusturulacagi, ne tiir
miifredatlarin uygulanacagi, ne tir rehberlik hizmetlerinin verilecegi gibi hususlar
bu noktada tizerinde diisiiniilen ve halen tartisilan konulardir. Elbette ki miiltecilere
yonelik kurgulanacak egitim sistemi son derece ¢nemlidir. Ancak bundan daha
onemlisi, onlara egitim verecek Ogretmenlerin, yoneticilerin, onlarla beraber
ogrenim gorecek ogrencilerin miilteci 6grencilere nasil bakacaklari, onlara kars: nasil
bir tutum icerisinde olacaklar1 ve onlara nasil davranacaklaridir. Bu bakis agisi,
onlara karsi olusturulan tutum ve deger yargilar1 ve bunlara bagli davranislar, hem
onlara verilecek egitimin etkililigini hem de miiltecilerin yasadiklari topluma
uyumlarmi belirleyecek temel faktorlerdir. Miiltecilere yonelik ne kadar uygun bir
egitim sistemi ya da miifredati olusturulsa da, eger onlarin egitiminden sorumlu
ogretmenler ya da beraber 6grenim gordiikleri 6grenciler, onlara istenmeyen,
sorunlu, farkli, bizden olmayan, ugrasimaya degmez kisiler olarak bakarlarsa
olusturulan egitim sisteminin ya da uygulanan miifredatin basarili olmasi, miilteci
ogrencilerin topluma uyum saglamalar1 miumkiin olmayacaktir. Bu nedenle
ogretmenlerimizin miilteci 6grenciler hakkinda dogru bilgilendirilmesi, onlar1
tammalar1 6nemlidir. Ogretmenlerimizde “egitimin her seyden ¢nce temel bir insan
hakki oldugu, egitim hizmetinin bu acgidan bakildiginda din, dil, irk ve mezhep
ayrim1 yapilmaksizin profesyonelce yapilmasi gerektigi” tutum ve inancinin
olusturulmasi gerekmektedir. Zira egitim, insan yetistirme stirecidir ve vicdani ve
ahlaki temellere dayanur.

Ogretmenlerimizin miilteci ©grencilere yonelik tutumlarim belirlemeye
yonelik smirli sayida bazi arastirmalar mevcuttur. Yurdakul ve Tok (2018),
tarafindan yapilan arastirmada, Ogretmenlerimizin genel olarak miilteci 6grencilere
olumlu duygu ve tutuma sahip oldugu belirlenmistir. Kardes ve Akman (2018),
tarafindan yapilan arastirma neticesinde, 6gretmenlerimizin milteci 6grencilerin
egitiminde kendilerini yeterli hissetmediklerini duistindiikleri tespit edilmistir.
Saglam ve Kanbur (2017), smiflarinda milteci 6grenci bulunan o6gretmenlerin
miilteci 6grencilere tutumlarimin daha olumlu oldugu bulunmustur.

Bu arastirma, Sivas il merkezi ¢rneginde ve Olceginde 6gretmenlerimizin
miilteci 6grencilere yonelik tutumlarimi belirlemeye yonelik sinirli sayida yapilan
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calismalara ek olarak yapilan yeni bir calismay1 icermektedir. Bu anlamda konuya
iliskin literattire katki saglayacagi degerlendirilmektedir.

Aragstirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci, miilteci 6grencilerin 6grenim gordtigti okullarda gorev
yapan Ogretmenlerin miilteci ©6grencilere yo6nelik tutumlarmm belirlemektir.
Calismanin alt problemleri ise su sekilde ifade edilebilir;

Miilteci 6grencilerin 6grenim gordiigii okullarda gorev yapan 6gretmenlerin
miilteci 6grencilere yonelik tutumlari;

1. Ne diizeydedir?

2. Cinsiyete gore farklilasmakta midir?

3. Gorev yaptiklar: okullarin sosyoekonomik diizeyine gore farklilasmakta

midir?

4. Mesleki bransa gore farklilasmakta midir?
Mesleki kideme gore farklilasmakta midir?
6. Gorev vyaptiklari okullarin diizeyine (ilkokul-ortaokul-lise) gore

farklilasmakta midir?

o1

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, genel tarama modellerinden karsilastirma yoluyla yapilan iliskisel
tarama modeliyle gerceklestirilmistir. Tarama modelleri, ¢ok sayida elemandan
olusan bir evren hakkinda genel bir yargiya ulasmak amaciyla evren ya da onu
temsil eder nitelikteki Orneklem {izerinde yapilan tarama duizenlemeleridir.
Karsilastirma seklinde degiskenler arasi iliski belirlemede en az iki degisken vardir.
Bunlardan birine gore gruplar olusturulur, diger degiskene gore gruplar arasinda
farklilasma olup olmadig1 incelenir (Karasar, 1999). Bu arastirmada da miilteci
ogrencilerin 6grenim gordiigii okullarda gorev yapan Ogretmenlerinmiilteci
ogrencilere yonelik tutumlarmin cesitli degiskenlere gore farklilasip farklilasmadig:
incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubunu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Sivas il
merkezindeki miilteci dgrencilerin 6grenim gordiigii okullarda gorev yapan 114
ogretmen olusturmaktadir. Ogretmenlerin 62’si (% 54) kadimn, 52’si erkek (% 46)
erkektir. Ogretmenlerin 82’si ( %72) alt, 32'si (%18) orta sosyoekonomik cevrelerdeki
okullarda gorev yapmaktadir. Calisma grubu olusturulurken Sivas il merkezindeki
[lkokul, Ortaokul ve Liseler, miilteci dgrencilerin 6grenim gérme durumuna gore
gruplandirilmis ve bu gruplardan seckisiz olarak calisma grubu olusturulmustur.

Veri Toplama Araclar1

Miilteci 6grencilerin 6grenim gordiigii okullarda gorev yapan dgretmenlerin miilteci
ogrencilere yonelik tutumlarin gesitli degiskenlere gore incelemek amaciyla, Saglam
ve Kanbur (2017) tarafindan gelistirilen, “Miilteci Ogrenci Tutum Olgegi (MOTO)”
kullanilmuastir. Ugili alanyazin taranmasi ve uzman goriisleri cercevesinde 24
maddeden olusan ¢lgegin gecerlik ve giivenirlik calismalar: arastirmacilar tarafindan
yapilmustir. Yapilan faktor analizinde 6lgegin ti¢c boyutlu bir yapiya sahip oldugu
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belirlenmis, birinci boyut 11 maddeden olusmakta ve “iletisim” bashgiyla
adlandirilmakta, ikinci boyut 9 maddeden olusmakta ve “uyum” bashgiyla
adlandirilmakta, tictincti boyut ise 4 maddeden olusmakta ve “ yeterlik” basligiyla
adlandirilmaktadir. Olgegin giivenirligine iligkin i¢ tutarlilik katsayisi (alpha) .91
olarak hesaplanmistir. Ayrica 6lcegin her bir alt boyutu icin giivenirlik katsayilar: da
hesaplanmus, birinci alt boyuta dair giivenirlik katsayis1 .88, ikinci alt boyuta dair
gilivenirlik katsayisi .88 ve tictincti alt boyuta dair giivenirlik katsayis1 da .80 olarak
hesaplanmistir. Bu arastirmada elde edilen veriler tizerinde hesaplanan Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayilar1 ise 6lcegin genelinde.91, “iletisim” alt boyutunda .88,
“uyum” alt boyutunda .84, “yeterlik” alt boyutunda .80 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Miilteci Ogrenci Tutum Olgegi’nin Sivas il merkezinde belirlenen okullarda
uygulanarak verilerin toplanmasi i¢in gerekli olurlar alinmis ve okul miidiirleriyle
tek tek gorustlmustir. Gortismelerden sonra oOlcekler arastirmacilar tarafindan
[lkokul, ortaokul ve Lise diizeyindeki toplam 7 okula getirilmis ve uygulanmustir.
Degerlendirmeler 114 veri toplama araci tizerinden yapilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizine 6lgeklerin tasnifiyle baslanmuis, tek tek kontrol edilen 6lgeklerden
elde edilen ham veriler tanimlanmis ve SPSS programinda ytiklenmistir. Gegerlik ve
givenirlik calismalar1 6nceden yapilmis veri toplama araclarmin bu uygulama
sonrasinda yeniden gtivenirlik analizleri yapilmis, bu asamadan sonra veriler
arastirmanin  alt problemlerine gore SPSS programinda analiz edilmistir.
Ogretmenlerin tutumlarinin cesitli degiskenlere gore farklilasip farklilasmadigin
tespit etmek icin olgekten alinan puanlarin 6lgegin geneli ve her bir alt boyutunda
her bir bagimsiz degiskene gore normal dagilim gosterip gostermedigine normallik
testleri ile bakilmistir. Bu amacla 6rneklem biiytikliigiine gore Kolmogorov-Smirnov
ve Shapiro Wilk normallik testleri kullamilmus, dagilimin carpiklik ve basiklik
degerlerine de bakilmistir. Bu testlerden elde edilen normallik dagilimlarina gore
ogretmenlerin tutum puanlarinin ortalamalar1 arasinda farklilasma olup olmadigima
yonelik olarak cinsiyet, brans ve gorev yapilan okul diizeyi gibi bagimsiz degisken
diizeyi iki olan degiskenlerde t-testi ve Mann Whitney U testi, mesleki kidem ve
sosyoekonomik diizey gibi bagimsiz degisken diizeyi ikiden fazla olan degiskenlerde
Kruskall Wallis ve Tek Yoénlii Varyans Analizi testleri kullanilmistir. Ogretmenlerin
Olcekteki her bir maddeye verdigi cevaplar 4’li likert tipi bu olgekte 1,00 ile 4,00
arasinda degismektedir. Olgekte yer alan araliklar esit aralikli 4 siitun 3 araliktan
meydana gelmis ve olcekte yer alan araliklarin aralik degerlerini bulmak amaciyla K-
1/K (5-1=4 4/5=0.75) esitligi kullanilmistir. Bu esitlige gore aralik degerleri 1.00-1.74
hi¢ katilmryorum, 1.75-2.49 biraz katiliyorum, 2.50-3.24 ¢cogunlukla katiliyorum, 3.25-
4.00 tamamen katiliyorum olarak tespit edilmistir. Milteci 6grencilerin 6grenim
gordiigii okullarda gorev yapan ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik tutum
diizeyleri bu aralik sinir degerlerine gore yapilmustir.

Bulgular
Bu boliimde, elde edilen bulgular arastirmanin alt problemleri dogrultusunda ele
alinmaktadir.
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1. Aragtirmanin Birinci Alt Problemine iligkin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi, “Miilteci 6grencilerin 6grenim gordiigii okullarda
gorev yapan ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik tutumlar: ne dizeydedir?”
seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin betimsel veriler Tablo 1'de
gosterilmektedir.

Tablo 1
Miilteci Ogrenci Tutum Olgegine (MOTO) Iliskin Betimsel Veriler

Boyutlar N Xort ss
Tletisim 114 3.20 53
Uyum 114 2.54 57
Yeterlik 114 2.51 .68
Toplam 114 2.84 47

Tablo 1'e gore 6gretmenlerin 6lgegin iletisim boyutundan aldiklar1 puanlarin
ortalamast 3.20, uyum boyutunda 2.54, yeterlik boyutunda 251 ve O0&lgegin
tamaminda 2.84’dtir. Tum maddeleri olumlu ifadelerden olusan o&lcegin alt
boyutlarindan ve tamamindan almman puanlarin ortalamalarmin 2.50-3.24 aralik
degerine karsilik geldigini, 6gretmenlerin, tamami olumlu olan 6lcekteki ifadelere
cogunlukla katildiklarini ve tutumlarinin cogunlukla olumlu oldugu soylenebilir.

2. Aragtirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemi, “Miilteci 6grencilerin 6grenim gorduigii okullarda
gorev yapan Ogretmenlerin miilteci Ogrencilere yonelik tutumlar1 cinsiyet
degiskenine gore farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt problemin
c¢ozimiinde kullanilacak istatistigi belirlemek igin 6gretmenlerin cinsiyete gore
Olcegin genelinden ve her bir alt boyutundan aldiklar1 puanlarin ortalamalarimin
normal dagilip dagilmadigina yonelik olarak normallik testleri yapilmistir. Cinsiyete
gore olusturulan arastirma gruplarmin sayisal biiytikliigiine bakilarak Kolmogorov-
Smirnov testinden yararlanilmis, dagilimlarin basiklik ve carpiklik degerlerine de
bakilmistir. Cinsiyete gore ¢gretmenlerin 6lcegin tamamindan aldiklar1 puanlarin
ortalamalari ile 6lcegin iletisim alt boyutundan aldiklar: puanlarin ortalamalarinin
normal dagilim gostermesi nedeniyle t-testi, yine cinsiyete gore 6lcegin uyum ve
yeterlik alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin ortalamalarimin normal dagihim
gostermemesi nedeniyle Mann Whitney U testi kullanilmistir. Bahse konu testlerin
sonuglar1 Tablo 2 ve Tablo 3’'de gosterilmektedir.

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin cinsiyetlerine gore
miilteci 6grencilere yonelik tutumlarinin, iletisim [¢(112)=-1.859; p>.05], yeterlik [Z=-
1.931; p>.05] alt boyutunda anlamh bir sekilde farklilasmadigy; 6lcek toplaminda
[£(112)=-3.320; p<.05] ise erkek Ogretmenler lehinde anlamli bir sekilde farklilastig:
soylenebilir.

Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin cinsiyetlerine gore
miilteci 6grencilere yonelik tutumlarmin, yeterlik [Z=-1.931; p>.05] alt boyutlarinda
anlaml bir sekilde farklilasmadigi; uyum alt boyutunda [Z=-4.124; p<.05] ise erkek
ogretmenler lehinde anlaml bir sekilde farklilastig1 soylenebilir.
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Tablo 2
Cinsiyetlerine Gdre Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden Aldiklart Puanlarin
Ortalamalarina Uygulanan t-testi Sonuglar

Boyutlar Cinsiyet N Xort ss t V4 p
. Kadm 62 3.11 .59 -1.859 .066
Iletisim

Erkek 52 3.29 43

Kadm 62 2.70 48 -3.320 .001*
Toplam

Erkek 52 299 41
*p<.05
Tablo 3

Cinsiyetlerine Gdre Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden Aldiklari Puanlarin
Ortalamalarina Uygulanan Mann Whitney U testi Sonuglart

Boyutlar Cinsiyet N Xort ss t Z P
Kadin 62 2.35 .56 -4.124 .000*
Uyum
Erkek 52 2.76 49
Kadin 62 2.38 70 -1.931 .053
Yeterlik
Erkek 52 2.65 .62
*p<.05

3. Aragtirmanin Uciincii Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin tiglincti alt problemi, “Miilteci 6grencilerin 6grenim gordugii okullarda
gorev yapan Ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik tutumlari, gorev yaptiklar:
okullarin sosyoekonomik diizeyine gore farklilasmakta muidir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu alt problemin ¢oziimiinde kullanilacak istatistigi belirlemek igin
ogretmenlerin gorev yaptiklar1 okullarmn sosyoekonomik diizeyine gore olgegin
genelinden ve her bir alt boyutundan aldiklar1 puanlarin ortalamalarmnin normal
dagilip dagilmadigma yonelik olarak normallik testleri yapilmistir. Buna gore
olusturulan arastirma gruplarinin sayisal biytkligtne bakilarak Kolmogorov-
Smirnov testi ve Shapiro-Wilk testlerinden yararlanilmis, dagilimlarin carpiklik ve
basiklik degerlerine de bakilmistir. Gorev yaptiklari okullarin sosyoekonomik
diizeyine gore Ogretmenlerin Slcegin iletisim ve uyum alt boyutlarindan aldiklar:
puanlarin ortalamalarimin normal dagilim gostermesi nedeniyle t-testi, yine aym
degiskene gore olcegin tamamindan ve yeterlik alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
ortalamalarinin normal dagilim gostermemesi nedeniyle Mann Whitney U testi
kullanilmustir. Bahse konu testlerin sonuglar1 Tablo 4 ve Tablo 5'de gosterilmektedir.
Tablo 4 incelendiginde arastirmaya katilan ogretmenlerin gorev yaptiklar
okullarin sosyoekonomik diizeyine gore miilteci dgrencilere yonelik tutumlarmin,
iletisim [#(112)=-.449; p>.05] ve uyum [t(112)=.222; p>.05] anlamh bir sekilde
tarklilasmadig soylenebilir.
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Tablo 4
Gorev Yaptiklart Okullarin Sosyoekonomik Diizeyine Gore Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum
Olgeginden Aldiklar: Puanlarin Ortalamalarina Uygulanan t-testi testi Sonuglar:

Boyutlar SED* N Xort sS t V4 p
. Alt 82 3.18 51 - .449 .654
Iletisim

Orta 32 3.23 57

Alt 82 2.55 .58 222 825
Uyum

Orta 32 2.53 .56

* SED (Sosyoekonomik diizey)

Tablo 5
Gorev Yaptiklart Okullarin Sosyoekonomik Diizeyine Gore Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum
Olgeginden Aldiklar: Puanlarin Ortalamalarina Uygulanan Mann Whitney Utesti Sonuclar:

Boyutlar SED* N Xort sS t V4 p

Alt 82 2.51 .67 -378 .705
Yeterlik

Orta 32 2.50 71

Alt 82 2.83 46 -259 796
Toplam

Orta 32 2.84 51

* SED (Sosyoekonomik diizey)

Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin gorev yaptiklar
okullarin sosyoekonomik diizeyine gore miuiilteci 6grencilere yonelik tutumlarinin;
yeterlik [Z=-.378; p>.05] alt boyutlarinda ve olgek toplaminda [Z=-.259; p>.05]
anlamli bir sekilde farklilasmadig1 sdylenebilir.

4. Aragtirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin dordiincii alt problemi, “Miilteci 6grencilerin 6grenim gordiigi
okullarda gorev yapan ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik tutumlari, mesleki
branglara gore farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt problemin
¢oztimiinde kullanilacak istatistigi belirlemek igin 6gretmenlerin mesleki branslarina
gore Olcegin genelinden ve her bir alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
ortalamalarmnin normal dagilip dagilmadigma yonelik olarak normallik testleri
yapilmistir. Buna gore olusturulan arastirma gruplarmin sayisal buytikliigiine
bakilarak Kolmogorov-Smirnov testi ve Shapiro-Wilk testlerinden yararlanilmis,
dagilimlarin carpiklik ve basiklik degerlerine de bakilmistir. Mesleki branslarina
gore ogretmenlerin 6lcegin tamamindan aldiklar1 puanlarin ortalamalarimin normal
dagilim gostermesi nedeniyle t-testi, yine ayn1 degiskene gore 6lcegin iletisim, uyum
ve yeterlik alt boyutlarindan aldiklari puanlarin ortalamalarmin normal dagilim
gostermemesi nedeniyle Mann Whitney U testi kullanilmistir. Bahse konu testlerin
sonugclar1 Tablo 6 ve Tablo 7 de gosterilmektedir.



Cifci, Arseven, Arseven & Orhan 1091

Tablo 6.
Mesleki Branglara Gore Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden Aldiklar: Puanlarin
Ortalamalarina Uygulanan t-testi Sonuglar

Boyutlar Brans N Xort ss t V4 p
Brans 73 2.74 A48 -2.946 .004*
Toplam
Sinif 41 3.00 41
*p<.05

Tablo 6 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki branslara
gore milteci 6grencilere yonelik tutumlarmin, olgcek toplaminda [#(112)=-2.946;
p<.05] smif 6gretmenleri lehinde anlaml1 bir sekilde farklilastig1 sdylenebilir.

Tablo 7
Mesleki Branglara Gore Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden Aldiklar: Puanlarin
Ortalamalarina Uygulanan Mann Whitney Utesti Sonuglar:

Boyutlar Brans N Xort ss t V4 p
' Bransg 73 3.19 .52 -.409 .683
Iletisim

Sinif 41 3.20 .54

Brans 73 2.36 54 -4.538 .000*
Uyum

Sinf 41 2.84 A48

Brans 73 2.34 .70 -3.645 .000*
Yeterlik

Smuf 41 2.80 52
*p<.05

Tablo 7 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki branslara
gore miilteci 6grencilere yonelik tutumlarmin, iletisim alt boyutunda [Z=-.409; p>.05]
anlaml sekilde farklilasmadigy, uyum [Z2=-4.538; p<.05] ve yeterlik [Z=-3.645; p<.05]
alt boyutlarinda ise sif Ogretmenleri lehinde anlamli bir sekilde farklilastig:
soylenebilir.

5. Aragtirmanin Besinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin besinci alt problemi, “Miilteci 6grencilerin 6grenim gordiigii okullarda
gorev yapan Ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik tutumlari, mesleki kideme
gore farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt problemin ¢éztimiinde
kullanilacak istatistigi belirlemek icin 6gretmenlerin mesleki kideme gore olgegin
genelinden ve her bir alt boyutundan aldiklar1 puanlarin ortalamalarimin normal
dagilip dagilmadigma yonelik olarak normallik testleri yapilmistir. Buna gore
olusturulan arastirma gruplarmin sayisal buytikliigtine bakilarak Shapiro-Wilk
testinden yararlanilmis, dagilimlarin garpiklik ve basiklik degerlerine de bakilmustir.
Ayrica mesleki kideme gore ortalamalar1 karsilastirilacak gruplarin ikiden
fazla olmasma dikkat edilmistir. Mesleki kideme gore Ogretmenlerin olgegin
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tamamindan ve iletisim ile uyum alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin
ortalamalarmin normal dagilim gostermemesi nedeniyle Kruskall Wallis testi,
yeterlik alt boyutunda aldiklar1 puanlarin ortalamasi normal dagilim gosterdigi igin
de Tek Yonlt Varyans Analizi (One Way ANOVA) testi kullanilmistir. Kruskall
Wallis Testlerine iliskin sonuclar Tablo 8 de, ANOVA testi sonuclar1 ise Tablo 9'da
gosterilmektedir.

Tablo 8
Mesleki Kideme Gdire Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden Aldiklari Puanlarin
Ortalamalarina Uygulanan Kruskall Wallis testi Sonuclar

Boyutlar Kidem N Sira O. sd X2 p
1-5 yil 18 66.50 3 1.871 .600
fletisim 6-10 y1l 21 57.19
11-15 y1l 33 53.36
15 tizeri 42 57.05
1-5 yil 18 58.22 3 4.287 232
6-10 y1l 21 46.69
Uyum
11-15 y1l 33 55.17
15 tizeri 42 64.43
1-5 yil 18 60.67 3 2.381 497
6-10 y1l 21 49.17
Toplam
11-15 y1l 33 55.45
15 tizeri 42 61.92

Tablo 8 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki kideme
gore miilteci 6grencilere yonelik tutumlarin, iletisim [y2 =1.871; p>.05], uyum
[x2=4.287 p>.05] boyutlarinda ve dlgek toplaminda [y2=2.381; p>.05]farklilasmadig:
soylenebilir.

Tablo 9 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki kideme gore
miilteci 6grencilere yonelik tutumlarmin yeterlik alt boyutunda [F3-110) =1.641;p>.05]
anlamli bir sekilde farklilasmadig1 sdylenebilir.

Tablo 9
Mesleki Kideme Gire Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin
Ortalamalarina Uygulanan Tek Yonlii Varyans AnaliziANOVA) testi Sonuglart

Boyutlar Kidem Varyans KT sd KO F p
Kaynagi
-5yl G;‘gifr 2.243 3 748 184
Yeterlik 6-10 y1l 1.641 '
W5yl o pici 50123 110 456

15 tizeri
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6. Arastirmanin Altinc1 Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin altinc alt problemi, “Miilteci 6grencilerin 6grenim gordiigu okullarda
gorev yapan ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik tutumlari, gorev yaptiklar:
okullarin dtizeyine gore farklilasmakta mudir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt
problemin ¢oztimiinde kullanilacak istatistigi belirlemek icin 6gretmenlerin gorev
yaptiklar1 okullarin dtizeyine gore olgcegin genelinden ve her bir alt boyutundan
aldiklar1 puanlarin ortalamalarmnin normal dagilip dagilmadigina yonelik olarak
normallik testleri yapilmistir. Buna gore olusturulan arastirma gruplarinin sayisal
biytklugiine bakilarak Shapiro-Wilk testinden yararlanilmis, dagilimlarin carpiklik
ve basiklik degerlerine de bakilmistir. Ayrica gorev yapilan okullarin diizeyine gore
ortalamalar1 karsilastirilacak gruplarin ikiden fazla olmasima dikkat edilmistir. Gorev
yaptiklar1 okullarin diizeyine gore 6gretmenlerin 6lgegin tamamindan ve uyum alt
boyutundan aldiklar1 puanlarin ortalamalarmin normal dagilim gostermesi
nedeniyleTek Yonlti Varyans Analizi (One Way ANOVA) testi yapilmis,
ortalamalarin hangi gruplar arasinda farkli oldugunu belirlemek icin ©ncelikle
varyanslarm homojenligine bakilmis, varyanslarin homojen oldugunun tespitinden
sonra Post Hoc testlerinden “Tukey” testi kullanilmistir. Ogretmenlerin iletisim ve
yeterlik alt boyutunda aldiklar1 puanlarin ortalamalarinin normal dagilim
gostermemesi nedeniyleKruskall Wallis testi yapilmis, ortalamalarin hangi gruplar
arasinda farkli oldugunu belirlemek igin her grup ikili kombinasyonla Mann
Whitney U testi ile karsilastirilmistir. ANOVA testi sonuglar1 Tablo 10°da, Kruskall
Wallis Testlerine iliskin sonuglar ise Tablo 11’de gosterilmektedir.

Tablo 10 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin gorev yaptiklari
okullarin dtizeyine gore miilteci 6grencilere yonelik tutumlarmin; uyum [Fea1)
=7.286; p<.05], ve olgek toplaminda [Fp.111) =3.229; p<.05] Ilkokul ogretmenleriyle
Ortaokul 6gretmenleri arasinda Ilkokul &gretmenleri lehinde anlamli bir sekilde
farklilast1g1 soylenebilir.

Tablo 11 incelendiginde arastirmaya katilan ogretmenlerin gorev yaptiklari
okullarmn diizeyine gore miilteci 6grencilere yonelik tutumlarmin, iletisim [y2 =.842;
p>.05] alt boyutunda anlamli sekilde farklilasmadig; yeterlik [y2 =6.446; p<.05] alt
boyutunda ise Ilkokul &gretmenleriyle Ortaokul ogretmenleri arasmnda Ilkokul
ogretmenleri lehinde anlamli bir sekilde farklilastigi soylenebilir.ilkokul
Ogretmenlerinin iletisim alt boyutunda aldiklar1 puanlarin ortalamasi 3.22, Ortaokul
Ogretmenlerinin 3.16, Lise Ogretmenlerinin 3.19’dur. ilkokul Ogretmenlerinin uyum
alt boyutunda aldiklar1 puanlarin ortalamas: 2.75, Ortaokul Ogretmenlerinin 2.32,
Lise Ogretmenlerinin 2.50'dir. Ilkokul Ogretmenlerinin yeterlik alt boyutunda
aldiklar1 puanlarin ortalamasi 2.68, Ortaokul Ogretmenlerinin 234, Lise
Ogretmenlerinin 2.46"dur. Ikokul Ogretmenlerinin 6lgegin tamamindan aldiklar
puanlarin ortalamasi 2.96, Ortaokul Ogretmenlerinin 2.71, Lise Ogretmenlerinin
2.81"dir.
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Tablo 10
Gorev Yaptiklar: Okullarin Diizeyine Gire Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden
Aldiklar1  Puanlarin  Ortalamalarina  Uygulanan Tek Yonlii Varyans AnalizilANOVA) testi
Sonuclar

Boyutlar Kidem Varyarls KT sd KO F p
Kaynagi
i 1
kol G;‘gifr 4303 2 2.152 .
Uyum Ortaokul? 7286 0
Lise? Grup Ici 32.780 111 295
. Gruplar
1 *
gk(’k‘ﬁ p Ars 1401 2 700 3.229 043
Toplam rtaoku
Lise? Grup Ici 24.076 111 217
*p<.05
Tablo 11

Gorev Yaptiklar: Okullarin Diizeyine Gire Ogretmenlerin Miilteci Ogrenci Tutum Olgeginden
Aldiklar1 Puanlarin Ortalamalarina Uygulanan Kruskall Wallis testi Sonuclar:

Boyutlar Brans N Sira O. sd X2 p
[lkokul! 47 60.32 2 842 656
Tletisim Ortaokul? 44 54.05
Lise? 23 58.35
Ikokul! 47 66.36 2 6.446 .040*
Yeterlik Ortaokul? 44 49.05
Lise3 23 55.57
*p<.05

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Tartisma ve Sonug¢

Arastirma sonunda, arastirmaya katilan 6gretmenlerimizin okullarindaki miilteci
ogrencilere yonelik olarak ¢ogunlukla olumlu tutuma sahip olduklari soylenebilir.
Zira olgegin her bir alt boyutundan ve o¢lgegin tamamindan aldiklar1 puanlarin
ortalamalari, 2.50-3.24 araligin1 temsil eden “cogunlukla katiiyorum” ifadesine
karsilik gelmektedir. Olgegin her bir maddesinin olumlu ifadeler icerdigi
dustintiliirse  6gretmenlerimizin miilteci o6grencilere karst cogunlukla olumlu
tutumda olduklar1 goriilmektedir. Bu sonug, 6gretmenlerimizin profesyonel bir bakis
acisina sahip olduklarini gostermesi agisindan énemlidir ve umut vericidir.
Arastirmada dikkat ¢eken bir sonug¢ da 6gretmenlerimizin 6lcegin iletisim alt
boyutundan aldiklar1 puanlarin ortalamasinin diger alt boyutlarda aldiklar
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puanlarin ortalamasindan daha yiiksek cikmasidir. letisim alt boyutundan aldiklari
puanlar diger alt boyutlardan ve 6lcegin tamamindan aldiklar1 puanlara gore daha
yiiksektir (Tablo 1). Bu durum cinsiyet (Tablo 2 ), gorev yaptiklar1 okullarin
sosyoekonomik diizeyi (Tablo 3), mesleki brans (Tablo 4) gibi degiskenlere gore
bakildiginda da aymidir. Tim bu degiskenler altinda incelendiginde
ogretmenlerimizin iletisim alt boyutundan aldiklar1 puanlarmn diger alt boyutlar ve
Olcegin tamamindan aldiklari puanlara gore daha ytiksek g¢ikmistir. Bu sonug,
ogretmenlerimizin miilteci 6grencilerin okula uyumlarinda ve derslerinde basaril
olmalarinda dil ve iletisim faktoriinin ©Oneminin farkinda olduklarim
gostermektedir. Dil ve iletisim sorunun giderilmesi durumunda uyum ve basar:
sorunlarmin da giderilebileceginin farkindadirlar ve kisisel anlamda bu boyutta
olumlu tutumlara ve muhtemel iyi niyetli cabalara sahiptirler. Yurdakul ve Tok
(2018) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlerimiz, miilteci 6grencilerin egitim
stirecinde yasadiklar1 sorunlarin basinda dil ve iletisim sorununun geldigini
duistindiikleri ortaya konmustur. Levent ve Cayak'in (2017) calismasinda da benzer
sonuglara rastlanilmistir. Okul yoneticilerinin miilteci 6grencilerin  okulda
yasadiklar1 problemlerin basinda dil ve iletisim sorunu geldigini diistindtikleri tespit
edilmistir. ~ Tanrikulu (2017), dil ve iletisim sorunun miilteci 6grencileri hem
okuldaki hem de okul disindaki sosyal ortam ve iliskilerden kendilerini
soyutlamalarma sebep oldugunu, motivasyonlarim1 da dustirdiigiinti ifade
etmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin de okullarinda iletisimle ilgili benzer
sorunlar1 gozlemlemeleri ve yasamalari muhtemeldir. Bu sorunun ¢oziimiine yonelik
iyi niyetli olarak kisisel anlamda olumlu tutumlara sahiptirler.

Arastirma sonucunda ulasilan bulgulardan birisi de iletisim alt boyutu disinda
diger alt boyutlarda ve olgegin tamaminda smif Ogretmenlerimizin brans
ogretmenlerimize gore, Ilkokul 6gretmenlerimizin de Ortaokul ogretmenlerimize
gore miilteci Ogrencilere yonelik tutumlarmin anlaml diizeyde daha olumlu
oldugudur. Bu sonugta, miilteci 6grencilerin gelisim 6zelliklerinin etkili olabilecegi
diistintilmektedir. Miilteci 6grencileri psikolojik olarak olumsuz etkileyen gog
oncesinde, go¢ sirasinda ve goc¢ sonrasinda yasadiklari bircok olay vardir. Aile
tiyelerinin kaybi, savasa ve siddete tamiklik etme, zorlu yasam kosullari, gelecek
belirsizligi, maddi problemler, sosyal yalmzlik, iletisim kuramama gibi faktorler
onlar1 psikolojik olarak olumsuz etkileyen faktorlerdir. Ergenlik doénemindeki
miilteci 6grencilerde ise bu problemlere, ergenligin getirdigi kimlik ve topluma
uyum problemleri de eklenmektedir. Ergen bireyin topluma uyumda basarili
olabilmesi icin kendince amaclar bulmada, ¢oziimler secmede ve basar1 derecesini
kestirmede, gercek bilgileri kullanmasi onemlidir (Avci, 2006). Ancak miilteci
ogrencilerin gelecek belirsizligi icinde olduklar1 bilinmektedir. Bu belirsizlik
icerisinde kendi yasamlar1 icin amaglar belirleyebilmeleri zordur. Toplumsal
uyumun ikinci 6gesi, ergenin olasi tehlikeler ve sorunlarla basa ¢ikabilmeye hazir
halde olmasidir ki miilteci 6grencilerin daha 6nce de belirtildigi gibi yasadig1 bircok
sorun vardir ve bu sorunlar onlarda ciddi derecede oOzgiiven eksikligi
olusturmaktadir. Yavuzer (1998), ergen bireyin belirtilen bu gorevleri yerine
getirememesinin onun topluma uyumunu zorlastiracagini, bu durumunda okuldan
kagma, kurallar1 ¢igneme gibi davranislara sebep olabilecegini ileri stirmektedir.
Bunlara toplumdan soyutlanma ve gruplasma gibi sonuglar da eklenebilir. Bu
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durumda okula uyum gittikce zorlasmaktadir. Ergenligin etkilerinin en bariz sekilde
yasandigi donem ise ortaokul vyaslarina karsiik gelen yaslardir. Ortaokul
ogretmenlerinin ilkokul o6gretmenlerine gore, brans o6gretmenlerinin de sinif
ogretmenlerine gore miilteci 6grencilere yonelik tutumlarmin anlamli derecede
duistik olmasinda, kendi siniflarindaki miilteci 6grencilerin ergenlik problemlerini ve
buna bagli egitsel problemlerini dogrudan gozlemlemeleri ve yasamalar: olabilir. Bu
yasantilar, Ortaokul ve brans oOgretmenlerimizin ozellikle uyum ve yeterlik
boyutlarinda ki tutumlarini etkilemis olabilir.

Arastirmanin  bir diger bulgusu da erkek Ogretmenlerimizin miilteci
ogrencilere yonelik tutumlarinin 6lgegin uyum alt boyutunda ve 6lcegin tamaminda
kadin oOgretmenlere gore anlamli derecede yiiksek c¢ikmasidir. Nar (2008),
calismasinda gog alan okullarda okuyan 6grencilerin ailelerinin kirsal kesimlerden,
farkl kiilttirlerden geldigini, bu tiir ailelerde kadina ¢ok fazla deger verilmedigini ve
ogrencilerin bu bakis acilarindan dolayr kadin 6gretmenlerin simif yonetiminde
zorlandiklarim1 belirlemistir (Akt. Saglam ve Kanbur, 2017). Belirtilen bu durum
miilteci Ogrencilere yonelik tutumun cinsiyete gore erkek oOgretmenler lehinde
anlamli sekilde farklilasmasinda etkili olmus olabilir.

Oneriler

Ogretmenlerimizin  miilteci ~ 6grencilere  yoénelik olumlu yénde tutum
gelistirebilmeleri icin 6ncelikle onlar1 tanimlari, goc oncesinde, gog sirasinda ve gog
sonrasinda yasadiklar1 sorunlara vakif olmalari, hangi sartlarda yasadiklarini, amag
ve beklentilerini, okuldan beklentilerini bilmeleri 6nemlidir. Aksi takdirde miilteci
ogrencilere yonelik olusturulacak tutumda, onlara yonelik olusturulan olumsuz
algilardan etkilenmek miimkiin goziikmektedir. Bu nedenle okullarimizda yiirtitiilen
rehberlik hizmetleri kapsaminda miilteci 6grencileri tanimaya yonelik calismalarin
yapilmast O6nemlidir. Bireyi tanima seklinde adlandirilabilecek bu calismalarin
sonrasinda, gizlilik icermeyecek hususlarin miilteci Ogrencilerin egitiminden
sorumlu yonetici ve Ogretmenlerle paylasilmasi, miilteci 6grencilerin onlara
tanitilmas1 gerekmektedir. Bu bilgiler, 6gretmenlerimize 6gretim sirasinda miuilteci
ogrencilere nasil yaklasacaklar1 ya da davranacaklar1 hususlarinda yardimci
olacaktir. Bu bilgiler icerisinde, bu arastirma sonucunda elde edilen baz1 bulgularda
oldugu gibi, miilteci 6grencilerin kadin 6gretmenlere bakis agisi, ergenlik doneminde
olanlarin yasadiklari ya da yasamalart1 muhtemel kimlik ve uyum problemleri de
ayrintili sekilde yer almalidir.

Bundan daha o©Onemlisi 6gretmenlerimizin miilteci 6grencileri ikincil
kaynaklardan aldig1r bilgilerden daha ¢ok kendi agizlarindan tanimalarmin
saglanmasidir. Yani 6gretmenlerimizin miilteci 6grencileri tanimlar1 i¢in onlarla
dogrudan iletisim kurmalar1 gereklidir. Ancak halihazirda muiilteci 6grencilerin
egitiminde yasamlan en biiyiik sikinti dil ve iletisim sorunudur. Oncelikle dil ve
iletisim probleminin halledilmesi sarttir. Bu sorun miilteci 6grencilerin hem okula
uyumlarmi hem de basarilarin1 olumsuz yonde etkilemektedir. Dil, diistinme,
vgrenme ve iletisimin temelini olusturmaktadir. Ogretimin baglangic noktasi okuma
ve yazmadir. Ogretime dilin 6gretilmesiyle baglanilir. Dolayisiyla miilteci 6grencilere
yonelik olusturulacak miifredatin temelinde de dil olmalidir. Onlara 6ncelikle iginde
bulunduklart toplumun dili o6gretilmelidir. Bu yeterligin kazandirilmasi,
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ogretmenlerimizin isini kolaylastiracak, iletisim kurup anlastig1 miilteci 6grencilere
yonelik daha olumlu tutum gelistirebileceklerdir.
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Summary

Introduction

According to the data provided by the Ministry of Interior of the Republic of Turkey
(2019), the number of registered Syrians holding temporary asylum status in Turkey
is 3,635,841 by the end of February 2019. When temporary refugees coming from
countries such as Iraq, Iran, and Afghanistan are added to them, around 4 million
temporary refugees are seen to be in Turkey. These figures make Turkey the country
containing the biggest refugee population (European Commission, 2019). Refugees
who migrate for various reasons -wars in their home countries being in the first
place- and start to live in Turkey with temporary asylum status affect Turkey in
economic, social, and cultural areas.

Purpose
The purpose of this study is to determine the attitudes of teachers working in schools
attended by refugee students towards such students. The sub-problems of the study
are as follows:

1. What are the levels of attitudes of teachers working in schools attended by
refugee students towards such students?

2. Do the levels of attitudes of teachers working in schools attended by
refugee students towards such students differ by teacher’s gender?

3. Do the levels of attitudes of teachers working in schools attended by
refugee students towards such students differ by socio-economic level of
school?

4. Do the levels of attitudes of teachers working in schools attended by
refugee students towards such students differ by teacher’s branch?

5. Do the levels of attitudes of teachers working in schools attended by
refugee students towards such students differ by professional seniority?

6. Do the levels of attitudes of teachers working in schools attended by
refugee students towards such students differ by level of school (e.g.
elementary school, middle school, high school)?

Method
Research Model
The study employed the comparative relational survey model, which is a general
survey model.

Findings
1. Findings regarding the first sub-problem and their interpretation
The first sub-problem of the study is “What are the levels of attitudes of teachers
working in schools attended by refugee students towards such students?”
Descriptive data concerning this sub-problem are showed in Table 1.

As showed in Table 1, the mean scores obtained by the teachers are 3.20 in the
communication sub-dimension, 2.54 in the adaptation sub-dimension, 2.51 in the
efficiency sub-dimension, and 2.84 in the entire scale. It can be said that the mean
scores obtained by the teachers in the entire scale, in which all items have positive
statements, and in its sub-dimensions correspond to the 2.50-3.24 range; the teachers
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mostly agree with the statements in the scale, all of which are positive; and they
mostly have positive attitudes.

Table 1
Descriptive Data Concerning Refugee Student Attitude Scale (RSAS)

Sub-dimensions N X mean sd
Communication 114 3.20 53
Adaptation 114 2.54 57
Efficiency 114 251 .68
Total 114 2.84 A7

2. Findings regarding the second sub-problem and their interpretation

The second sub-problem of the study is “Do the levels of attitudes of teachers
working in schools attended by refugee students towards such students differ by
teacher’s gender?” To determine the statistic to be used for solving this sub-problem,
normality tests were conducted in order to see whether the mean scores obtained by
the teachers in the entire scale and in each sub-dimension of the scale had a normal
distribution by teacher’s gender. Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk tests were
used depending on the quantitative size of the research groups formed based on
gender. T-test was applied as the mean scores obtained by the teachers in the entire
scale and in the communication sub-dimension had normal distribution by gender,
and Mann-Whitney U test was employed as the mean scores obtained by the teachers
in the adaptation and efficiency sub-dimensions did not have a normal distribution
by teacher’s gender. The test results are showed in Table 2.

Table 2
The Results of the T-Test and Mann-Whitney U Test Applied to the Mean Scores Obtained by the
Teachers in Refugee Student Attitude Scale by Gender

Sub-dimensions Gender N Xmean sd t Z )

Female 62 3.11 .59 -1.859 066
Communication

Male 52 3.29 43

Female 62 2.35 .56 -4.124 .000
Adaptation

Male 52 2.76 49

Female 62 2.38 .70 -1.931 .053
Efficiency

Male 52 2.65 .62

Female 62 2.70 48 -3.320 .001
Total

Male 52 2.99 41

Table 2 indicates that the attitudes of the participating teachers towards refugee
students did not significantly differ in the communication [¢(112)=-1.859; p>.05] and
efficiency [Z=-1.931; p>.05] sub-dimensions by teacher’s gender, but significantly
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differed in the adaptation sub-dimension [Z=-4.124; p<.05] and in the entire scale
[£(112)=-3.320; p<.05] in favor of male teachers.

Conclusion and Discussion

Based on the research findings, it can be said that the participating teachers mostly
have positive attitudes towards refugee students in their schools. The mean scores
they obtained in each sub-dimension of the scale and in the entire scale correspond to
“I mostly agree”, which represents the 2.50-3.24 range. Given that each item of the
scale contains a positive statement, it can be said that the teachers mostly have
positive attitudes towards refugee students. This is significant and promising as it is
seen that the teachers have a professional perspective.

Another remarkable finding of the study is that the mean score the teachers
obtained in the communication sub-dimension of the scale was higher than the mean
scores they obtained in other sub-dimensions of the scale. The scores they obtained in
the communication sub-dimension were higher than the scores they obtained in
other sub-dimensions and in the entire scale (Table 1). This is true when the variables
gender (Table 2), socio-economic level of school (Table 3), and professional branch
(Table 4) are considered, too. By all these variables, the teachers obtained higher
scores in the communication sub-dimension than in other sub-dimensions and in the
entire scale. This shows that the teachers are aware of the language and
communication factor in refugee students’ adaptation to school and success in
lessons. They are aware of that when the language and communication problem is
eliminated, problems in adaptation and success can also be overcome, and they show
positive attitudes and possibly well-intentioned efforts in this respect.
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gore incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda, ¢alismada nitel
arastirma  yontemlerinden ¢oklu  durum  ¢alismasi
kullanilmistir. Calismanin durumlari, 6gretmenlerin 6gretim
deneyimleridir. Arastirmanin katilimcilar, kolay ulasilabilir
ve Olciit 6rnekleme yontemlerine gore belirlenmistir. Bu
kapsamda katilimcilar, 6gretim deneyimleri ii¢ ile otuz dort
yil arasinda degisen dort ortaokul ve alti lise matematik
ogretmeni olmak {izere toplam on dgretmenden olusmustur.
Veri toplama aract olarak, on adet agik uclu sorudan olusan
yazili goriis formu kullanilmistir. Bu form araciligiyla
toplanan arastirma verileri, matematigin dogasina, 6gretimine
ve 6grenimine iliskin formel baglantili, sema baglantili, siireg
baglantii ve uygulama baglantii matematiksel inang
kategorilerine dayali olarak analiz edilmistir. Calismanin
sonuglari, ogretim deneyimlerine gore ti¢ gruba ayrilan
matematik ogretmenlerinin, matematigin dogasina yonelik
inang yapilarmin benzer oldugunu ve matematigin statik ve
dinamik  ozelliklerini = barindirdigmmi  gostermektedir.
Matematik Ogretimine yonelik inang yapilari ise deneyim
gruplarina gore farklilik gostermektedir. Ogretim deneyimi 3-
9 y1l olan 6gretmenler ile 10-15 yil olan 6gretmenler formel ve
stireg baglantili yonelime dayali inang yapisina sahip iken
kidemi en fazla olan {iclincti gruptaki 6gretmenlerin ise
uygulama ve siire¢ baglantili inang yonelimine sahip olduklar:
belirlenmistir. Matematik 6grenmeye iliskin inanglarda ise
duyussal bilesenlerin ii¢ 6gretmen grubu i¢in de daha fazla 6n
planda oldugu da tespit edilmistir.
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Examining Mathematics Teachers” Mathematical Beliefs According to Their
Teaching Experience

Abstract

The aim of this study is to examine the beliefs of middle and high school mathematics
teachers about the nature, teaching and learning of mathematics according to their
teaching experiences. For this purpose, multiple case study, one of the qualitative
research methods, was used in the study. The situations of the study are teachers'
teaching experiences. The participants of the study were determined by using
convenient and criterion sampling methods. In this context, the participants consisted
of ten teachers, four middle and six high school mathematics teachers whose teaching
experience ranged from three to thirty-four years. As a data collection tool, a written
opinion form consisting of ten open-ended questions was used. The research data
collected through this form were analyzed based on the categories of formal-related,
schema-related, process-related and application-related mathematical beliefs about the
nature, teaching and learning of mathematics. The results of the study show that
mathematics teachers who are divided into three groups according to their teaching
experiences have similar belief structures towards the nature of mathematics and that
they contain the static and dynamic properties of mathematics. Belief structures for
mathematics teaching differ according to experience groups. While the teachers with 3-
9 years of teaching experience and 10-15 years of teachers have formal and process-
related belief structure, it was determined that the teachers in the third group with the
highest seniority had application and process related belief orientation. In the beliefs
about learning mathematics, it was also found that affective components were more
prominent for all three teacher groups.

Keywords: Mathematical beliefs, teacher beliefs, teaching experience, belief structures

Giris
[nanclar, durumlar: algilamada onemli bir etkendir ve kisilerin eylem secimlerini
etkiledigi i¢cin mesleki yeterliklerinin de bir parcasmni olusturmaktadir (Felbrich,
Miiller ve Blomeke, 2008). Tiirk Dil Kurumu'nun Buytik Tirkge Sozltigii'nde yeterlik,
“Bir isi yapma giliclinli saglayan o©zel bilgi, ehliyet, yeterlik” seklinde
tanimlanmaktadir. Ogretmen yeterlikleri ise 6gretmenlik meslegini yerine
getirebilmek icin 6gretmenlerin sahip olmalar1 gereken bilgi, beceri ve tutumlar olarak
tammlanmaktadir (bkz., Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2017). Ogretmenlerin sahip
olmalar1 gereken yeterliklerin veya niteliklerin belirlenmesinde ise bazi evrensel
kurallar mevcut olmakla birlikte her toplum kendi kiiltiirel ve sosyal 6zelliklerine gore
ogretmenlik meslegiyle ilgili standartlar1 belirlemekte ve uygulamaktadir. Buna
ragmen, 0gretmen niteliklerine yonelik farkh {tilkelerde yetkili kurullarin yaptiklar:
tanimlamalarin bazi benzerlikler gosterdigi goriilmektedir (bkz., Bellm, 2008).
Toplumsal yasamdaki degisimler, bilginin stirekli olarak gelisip degismesi ve bilginin
yayilma hizi goz oniine alindiginda, Ogretmenlerin 21. yiizyildaki yeterlik ve
niteliklerinde o6nemli degisimlerin oldugu, dolayisiyla 6gretmenlik mesleginin
profesyonellesme konusunda da oOnemli yollar aldig1 soylenebilir. Boylece,
glintimiizde artik bilgiyi aktaran degil rehberlik eden 6gretmenlerin ayni zamanda
girisimcilik, elestirel diistinme ve arastirma-sorgulama vb. becerilere de sahip olmalar1
beklenmektedir (Arslan ve Ozpinar, 2008). Bu baglamda, 6gretmenlerin sahip olmasi
gereken yeterlik alanlarinin ayrintili bir bicimde belirlenmesi her tilke agisindan 6nem
tasimaktadir (Gokce, 2003). Bu kapsamda, tilkemizde MEB biinyesinde 6gretmen
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yeterlikleriyle ilgili ilk calismalar 1999'da baslamistir. MEB ve Yiiksek Ogretim
Kurumu (YOK) temsilcilerinden olusturulan “Ogretmen Yeterlikleri Komisyonu”
tarafindan 6gretmenlik yeterlikleri belirlenmis ve yayimlanmistir (MEB, 2002).
Ogretmen yeterlikleri konusunda bir sonraki calisma ise Temel Egitime Destek
Programu ¢ercevesinde, Avrupa Birligi tilkelerindeki ilkeler de gozetilerek ele alinmis
ve Ogretmen yeterlikleri bu kapsamda revize edilmistir. Bu baglamda, 6gretmen
yeterliklerine iliskin a) kisisel ve mesleki degerler - mesleki gelisim, b) 6grenciyi
tamima, c¢) Ogrenme ve Ogretme stireci, d) Ogrenmeyi, gelisimi izleme ve
degerlendirme, e) okul, aile ve toplum iliskileri ve f) program ve igerik bilgisi olmak
tizere 6 ana yeterlik alani ve bu yeterliklere iliskin 31 alt yeterlik ve 233 performans
gostergesinden olusturularak “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” baghg1 alinda
2006 yilinda yiriirliige girmistir. Sahadan elde edilen geri bildirimler ve egitim
alaninda ulusal ve uluslararasi gelismeler 1s181nda ortaya ¢ikan ihtiyaclar cercevesinde
son giincelleme 2017 yilinda yapilmistir. Buna gore ogretmenlik meslegi genel
yeterlikleri “mesleki bilgi”, “mesleki beceri”, “tutum ve degerler” olmak {izere {tig
yeterlik alan1 ve bunlar altinda yer alan 11 yeterlik ve bu yeterliklere iliskin 65
gostergeden olusmustur (bkz., MEB, 2017).

Ogretmenlerin Mesleki Yeterlikleri ve Inanglar
Hgﬂi literattir incelendiginde, O0gretmenlerin mesleki yeterlikleri tizerine bir ok
arastirmanin yapildig1r ve 6gretmen yeterliklerinin farkli kategoriler tizerinden ele
alindigr goriilmektedir (bkz., Ilanlou ve Zand, 2011). (")rnegin, Blomeke, Felbrich,
Miiller, Kaiser ve Lehmann (2008) mesleki yeterligi “6gretmenlerin mesleki yasamlari
boyunca basaril: bir sekilde yerine getirmesi gerekenler” (s. 720) olarak tanimlamustir.
Dohrmann, Kaiser ve Blomeke (2012) ise matematik 6gretmenlerinin mesleki
yeterliklerinin, matematik 6gretmenligi egitiminin temel hedeflerinden biri oldugunu
belirterek, buna iliskin kavramsal bir model onermislerdir. Shulman'in (1986)
yaklasimina dayanan bu modelde, 6gretmenlerin mesleki yeterlikleri onlarin kisisel
Ozellikleri ve inanglar1 da dikkate alinarak t¢ temel bilissel faktor tizerinden
belirlenmistir. Bu faktorler: a) Matematik alan bilgisi (6gretilecek olan konu bilgisi)),
b) matematik pedagojik alan bilgisi (0grencilerin kavramalarini ve 6grenme giicliiklerini
dikkate alarak, bir konunun nasil 6gretilecegi hakkindaki bilgi) ve son olarak c) genel
pedagojik bilgidir (konunun étesinde 6grenme ve 6gretme hakkinda bilgi) (bkz., Sekil 1).
Sekil 1’de de goruldiigu gibi, bu modele gore inanglar ve motivasyon gibi
duyussal oOzellikler ile 6z-diizenleme gibi tist-bilissel beceriler vb. 6gretmenlerin
mesleki yeterliklerinin 6nemli bir parcasmi olusturmaktadir. Bu baglamda, matematik
ogretmenlerinin mesleki yeterliklerinin 6nemli bir parcasi olan matematigin dogasina,
ogretimine ve Ogrenimine iliskin inanglar (Felbrich, Miiller ve Blomeke, 2008)
ogretmenlerin smif i¢i pratiklerinin yani sira ogrencilerin 6grenme ciktilariyla da
yakindan iliskili oldugundan (Ghosh, 2004), ilgili literatiirde arastirilmasi gereken bir
konu olarak daima yerini almigtir.
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Ogretmen yeterlikleri

\

Bilissel Beceriler: Mesleki Duylfgs.al Ve mot1va§¥onel
bilgi karakteristikler: mesleki inanglar,
motivasyon ve 6z-diizenleme
Alan Bilgisi Pedagojik alan Matematik ve Mesleki
bilgisi matematigi motivasyon
v O0grenme- ve 0z-
Ogretme ile diizenleme
Genel pedagojik ilgili inanglar
bilgi

Sekil 1. Ogretmenlerin mesleki yeterliklerinin kavramsal modeli
(Dohrmann, Kaiser ve Blomeke (2012, s. 327)'den uyarlanmustir.)

Inanglar

20. ytizyilin baslarinda, sosyal psikologlar tarafindan inancglarin dogas: ve inanglarin
insanlarin eylemleri tizerindeki etkileri artan bir ilgiyle incelenmeye baslanmistir
(Thompson, 1992). Bu durumun egitim bilimleri alanindaki ilk yansimalar1 ise 1970li
yillarda 6gretmenlerin inanglarinin ve kavramsallastirmalarinin belirlenmesine iliskin
arastirmalara yonelik ilgiyle kendini gostermistir. 1980°li yillardan itibaren matematik
egitiminde yapilan galismalarda da inancglar konusunun incelenmesi popiiler hale
gelmeye baslamis ve oOzellikle matematik Ogretmenlerinin matematigin dogasi,
Ogrenimi ve Ogretimine yonelik inanglarinin belirlenmesine odaklanilmustir. Fakat
arastirmacilarin inancin ne oldugu ve nasil tanimlanmasi gerektigi konusunda ortak
bir uzlasiya varamamasindan dolayi, inan¢ kavraminin kullaniminda bir netlesme
olmamustir (Borg, 2001). Bu baglamda Pajares (1992), egitim arastirmalarindaki inang
kavramina iliskin bu bulanmik durumu dagmk bir yapr olarak nitelemis ve
calismasinda farkli arastirmacilar tarafindan yapilan inang tanimlarina yer vermistir.
Ornegin; inanglarin, bilginin duyussal, motivasyonel ve biligsel faktorlerini icerdigi
belirtilmis (bkz., Felbrich vd., 2008) ve inanglarin tanimlanmasinda inanglarin bu ti¢
yoni bazi arastirmacilar tarafindan 6ne ¢ikarilmistir. Bu baglamda; Sigel (1985, s. 351)
inanci, “deneyimlerin olusturdugu zihinsel yapilar” olarak ifade etmis ve inanclarin
bilissel boyutuna dikkat cekmistir. Benzer sekilde; Schoenfeld (1985) da inancin,
insanlarin deneyimlerini ve anlamalarindaki zihinsel yapilarim1 ve herhangi bir
durumdaki algilar ile bilislerini ortaya c¢ikardigini ifade etmistir. Richardson (2003,
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s.11) ise inanc1t “dogru oldugu hissedilen, psikolojik olarak kisinin yasadig1 gevre
hakkindaki anlayislar1 ve varsaymmlar1” seklinde tanimlamis ve inancin duyussal
boyutuna dikkat ¢cekmistir.

Matematiksel Inanglar ve Ogretmen Inanglar1

Bilginin dogas1 ve edinimine iliskin inanglar olarak tanimlanan epistemolojik inanglar
tizerine yapilan arastirmalarin ¢ogu, matematik de dahil olmak tizere belirli konu
alanlari tizerine yogunlasmustir (Depaepe, De Corte, ve Verschaffel, 2016). Bir disiplin
veya konu alani olarak matematik, farkli yaklasimlar veya yonelimlerle tanimlanabilir.
Bu yonelimlerin her biri, kisinin matematigin ve matematik yapmanin ne olduguna
yonelik inancini yansitir ve matematigin nasil 6gretildigi tizerinde de 6nemli bir etkiye
sahiptir (Felbrich vd., 2008). Bu baglamda, matematik alaninda Ogretmenlerin
epistemolojik inanglar: icin farkhi simiflandirmalar gelistirilmistir. Ik olarak Ernest
(1989), yaygmn olarak benimsenen ve kullamilan matematigin dogas: hakkinda tig
Ogretmen inanci kategorisi tanimlamistir: Enstriimantalist, Platonist ve Problem
Cozme. Enstriimantalist inanca sahip 6gretmenler, matematigi ilgisiz gerceklerin,
becerilerin ve kurallarin bir y1gini olarak algilarlar. Platonist inanca sahip 6gretmenler
ise matematigi, kesfedilmesi gereken yapilandirilmis ve birbiriyle iliskili bilginin statik
bir birlesimi olarak goriir. Son olarak, problem ¢6zme inancina sahip 6gretmenler,
matematigin siire¢ dogasimu (urtin dogasindan ziyade) vurgular ve onu dinamik ve
goreceli bir insan icadi olarak goriirler. Ilk iki goriis matematikte mutlakgr bir felsefeye
karsiik gelirken, sonuncusu ise matematik icin yanlslanabilir felsefeyle (bkz.,
Lakatos, 1976) iliskilendirilebilir. Beswick (2005) ise Ernest'in (1989) matematigin
ilgili kategorilerin bir adaptasyonu yapmis ve bu kategorilerin Van Zoest, Jones ve
Thornton'n  (1994) matematik ogretimine iliskin ©6nerdigi inang kategorileriyle
arasindaki baglantilarini Tablo 1’de gosterildigi gibi 6zetlemistir.

Tablo 1
Ogretmen Inang Kategorileri

Matematigin dogasina iliskin Matematik ogretimine iliskin Matematik 6grenmeye iliskin

inanglar (Ernest, 1989) inanglar (Van Zoest vd., 1994) inanglar (Ernest, 1989)
Enstrumantalist Performans vurgusu ile igerik Beceri, ustalik, pasif, bilgi alim
odakli
Platonist Kavrama vurgusu ile icerik Kavramanin aktif
odakl yapilandirilmasi
Problem Cozme Ogrenen odakli Kendi meraklarinin 6zerk kesfi

*Beswick (2005, s. 40)” dan uyarlanmustir.

Tablo 1’den goriildigii tizere, ayni satirda yer alan inanglar teorik olarak tutarl
olarak kabul edilmis ve ayni stitunda yer alan inanglarin ise -bazi arastirmacilar
tarafindan- bir stireklilik olusturdugu ileri stirtilmustiir (bkz., Beswick, 2012). Diger
taraftan, Grigutsch, Ratz ve Torner (1998) da, matematik 6gretmenlerinin matematigin
dogasina, 6gretimine ve 6grenimine yonelik inanglarmi 75 ifadeden olusan bir anket
kullanarak belirlemistir. Calisma sonunda, 6gretmenlerin inanclarimin doért inang
yoneliminde toplandigini belirlemislerdir. Bunlar: formel baglantili inanglar, sema
baglantili inanglar, stire¢ baglantili inanclar ve uygulama baglantili inanglardir.
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Viholainen, Asikainen ve Hirvonen (2014) ise calismalarinda, bu dort yonelimin
genisletilmis tanimlamalarini yapmistir. Buna gore, bu dort inang yonelimine yonelik
aciklamalar asagida 6zetlenmistir (Viholainen vd., 2014, s.162).

o Formel baglantili inanglar: Matematigin var olan statik bir bilgi sistemi olarak
kabul edilmesini 6ngoriir. Ogrenmenin amaci, bu sistemin yapisini anlamak
ve bilmek icin Ogrenmektir. Matematiksel kavram, teorem ve temsiller
onceden belirlenir ve bunlar 6grenme siirecinde elde edilmelidir.
Matematigin mevcut haliyle oldugu gibi tam olarak ifade edilmesi &nemlidir.
Sonug olarak, bu inan¢ yoneliminde detay ve kesin temsiller 6n plana
cikarilmaktadir.

o Sema-baglantili inanglar: Matematigin farkl kurallar, formiiller ve hesaplama
yontemleri oldugunu kabul eder. Ogrenme siirecinde amag; kurallar,
formiilleri, hesaplama yontemlerini vb. ustalikla kullanmay1 basarmaktir. Bu
inan¢ yoneliminde kurallarin, formiillerin ve yontemlerin kokenine veya
olusturulmasina vurgu yapilmaz.

o Siireg-baglantil inanglar: Bu inang yoneliminde, matematik aktif bir olusturma
stireci olarak goriiliir. Ogrenmenin nemli hedefleri, akil yiiriitme ve yeni
seyler olusturmada beceriler edinmektir. Detaylar yerine daha genis fikirler
ve biittinsel bir anlayis tizerinde durulur.

o Uygulama-baglantili inanglar: Matematik, gerceklik ve gercek hayat olaylarini
aciklayan bir yontem olarak gortiliir. Matematigin orijini, gergeklik olgusuna
dayanir ve matematigin degeri, uygulanabilirligine baglidir. Matematigi
ogrenmede, matematiksel bilgiyi farkli bir baglamda kullanmasi ve
modellemesi olgusuyla matematiksel kavramlar arasindaki iliskilerin
anlasilmas1 6nemlidir. Bununla birlikte, matematik ile matematigin disindaki
diinya arasinda kesin bir smir ¢izmek oldukca zordur. Sonug olarak, bu inang
yonelimi farkli baglamlarda matematiksel bilginin uygulanmasina ve
modellenmesine vurgu yapar.

Grigutsch ve digerleri (1998), matematigin dogasi, matematigin 6gretimi ve
ogrenimine yonelik yukarida belirtilen bu dort inan¢ yoneliminin birbirleriyle olan
iliskilerini ortaya c¢ikarmak i¢in yaptiklar: analizlerde, uygulama ve stire¢ baglantil
inang yonelimleri ile formel ve sema baglantili inan¢ yonelimlerinin birbirleriyle
pozitif ve anlaml iliskili oldugunu tespit etmislerdir. Ayrica, islem baglantili inang
yoneliminin, formalizm ve sema baglantili inang yonelimleriyle negatif korelasyon
gosterdigini, uygulama baglantili inan¢ yoneliminin, islem baglantili inang yonelimi
hari¢ diger inan¢ yonelimleriyle anlamli bir korelasyona sahip olmadigini da
belirlemislerdir (bkz., Sekil 2). Buradan da yazarlar, bu inang yonelimlerinin dinamik
ve statik olmak tizere matematigin iki temel o6zelligine vurgu yaptigr sonucuna
varmuslardir. Buradan, formel ve sema baglantili inang yoneliminin matematigin statik
yontini temsil ettigi, stire¢ ve uygulama baglantili inang yoneliminin ise matematigin
dinamik yontinii temsil ettigi soylenebilir (Grigutsch vd., 1998).



Matematiksel Inanglar ve Deneyim 1108

Formel
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Sema

Sekil 2. Matematiksel inanglarin yapisi
(Grigutsch vd. (1998)’den uyarlanmustur.)

Ogretim Deneyimi, Ogrenci Basaris1 ve Ogretmen Inanclar1

Diger disiplinlerde oldugu gibi matematik egitimi calismalarinda da 6gretmenlerin
deneyimlerinin incelenmesine yonelik ¢alismalarin, etkili 6gretim ve 6grenci basarisi
vb. konularla yakin iliskisinden dolay1 arastirmacilarm dikkatini cektigi
goriilmektedir (Ornegin, Adeyemi, 2008). Bu baglamda ilgili literatiir incelediginde,
bircok calismada ©gretim deneyiminin (kidemin), ©gretmenlerin derslerindeki
verimlilikleri tizerinde olumlu bir yansimasinin oldugu tespit edilmistir (Ornegin,
Bauer 2005; Dunkin, 1997; Rice, 2004). Bununla birlikte, deneyimin grenci basarisi ve
ogrenme ciktilar1 ile Ogretmen verimliligi arasindaki iliskisi konusunda ise
arastirmacilarin farkli bulgulara ulastiklar: goriilmektedir. Ornegin; Rivkin, Hanushek
ve Kain (1998) 6gretmen deneyiminin 6grenci basarisinda az da olsa bir rol oynadigini
tespit etmistir. Benzer sekilde Adeyemi (2008) de calismasinda, 6gretim deneyiminin
ortaokul 6grencilerinin 6grenme ciktilar1 tizerinde onemli bir faktdr oldugunu
belirlemistir. Ustelik Adeyemi (2008) galismasi sonucunda, bes yil veya daha fazla
ogretim deneyimine sahip Ogretmen calistiran okullarin, bes yildan az 6gretim
deneyimine sahip 6gretmen calistiran okullara gore 6grenci basarisi agisindan daha iyi
sonuclar elde ettiklerini de belirlemistir. Diger taraftan, Hanushek (1997), 6gretmen ve
ogrenme ortamlarinin 6zelliklerine dayali olarak hangi faktorlerin 6nemli oldugunu
belirlemeyi amacladig1 calismasinda ise Ogretim deneyiminin 6grenci basarisi
tizerinde anlaml bir etkisinin olmadigini tespit etmistir. Benzer sekilde, ogretim
deneyimi ile 6grenci basarisi arasindaki iliskinin dogrusal olarak ilerlemedigini
gosteren baska calismalarda literatiirde not edilmektedir (bkz., Clotfelter, Ladd ve
Vigdor, 2007; Rice, 2010).

Borko ve Livingston (1989) ise deneyimli ve deneyimsiz matematik
ogretmenlerinin diisinme ve eylemlerindeki farkhiliklarini, karmasik dtistinme
becerileri ve dogaclama performanslar1 agisindan incelemis ve deneyimli ve
deneyimsiz matematik 6gretmenlerinin, planlama, 6gretim ve ders sonrasini
diizenlemelerinde bazi farkliliklar oldugunu tespit etmislerdir. Ornegin, deneyimsiz
ogretmenlerin dersi planlama noktasinda deneyimli 6gretmenlere gore, 6grencilere
sunulan icerik icin strateji gelistirme ve zamam etkili kullanma baglamimnda daha
basarisiz olduklarini belirlemislerdir. Ayrica, deneyimsiz 6gretmenlerin derslerini
ogrencilerin sorular1 ve yorumlari ¢cercevesinde organize etme ve etkilesime dayali bir
ders isleme noktasinda da deneyimli 6gretmenlere gore daha fazla zorlandiklarini da
tespit etmislerdir. Ek olarak, deneyimsiz 6gretmenlerin bilissel semalarinin deneyimli
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ogretmenlerinkine gore daha az bagli, daha az erisilebilir ve daha az ayrintili bir bilgi
yapisindan olustugunu ve pedagojik akil yuiriitme becerilerinin de daha az gelismis
oldugunu da belirlemislerdir. Benzer sekilde, Borko ve Shavelson (1990) de, acemi
ogretmenlerin 6grencilerin ilgisini cekecek etkili dersler planlama, dgrencilerle iletisim
kurma ve detayli 6grenme gorevleri tasarlama konusunda ¢ok az deneyime sahip
olduklarmi tespit etmislerdir. Phillips, Fuchs, Fuchs ve Hamlett (1996) da iki
ogretmenle yaptiklar1 calismada, daha deneyimli 6gretmenin deneyimsiz 6gretmene
gore daha etkili bir 6grenme ortami olusturdugunu ve 6grencilerin 6grenmelerinde
daha dikkatli ve dogru bir gozlemci oldugunu belirlemislerdir (aktaran Nispet ve
Warren, 2000).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu calismanin amaci, ortaokul ve lise matematik Ogretmenlerinin oOgretim
deneyimlerine gore, matematigin dogasma, Ogretimine ve oOgrenimine iliskin
inanglarimi belirlemektir. Zira, 6gretmenlerin matematige iliskin epistemolojik
inanclar;, o6grencilerin 6grenme c¢iktilary, Ogretimin verimliligi ve kalitesi,
ogretmenlerin 6gretim pratikleri ve mesleki yeterlikleri vb. ile ¢cok yakindan iliskilidir.
Bu baglamda ilgili literatiir incelendiginde; 6gretmenlerin matematiksel inanclarini;
cinsiyet, basar1 ve egitim programlarmnin basarisi gibi farkli perspektiflerle
iliskilendirerek inceleyen calismalarin sayisindaki artis bu yakin iliskinin bir
gostergesi olarak diistiniilebilir. Ustelik 6gretmenlerin matematigin ogretimi ve
ogrenimine iliskin inanclarinin, 6grencilerin matematigi nasil 6grenecekleriyle ilgili
gortslerini etkiledigi de bilinmektedir. (bkz., Carter ve Norwood, 1997). Ayrica,
ogretmenlerin inanglari ve bilgileri ile 6grencilerin problem ¢ozme basarilar: arasinda
istatistiksel olarak anlaml pozitif bir iliskinin oldugu da tespit edilmistir (Peterson,
Fennema, Carpenter ve Loef, 1989). Bu nedenle; Elmesky (1997), o6gretmen ve
ogrenciler arasindaki eylemlerin ve etkilesimlerin dogasmi ve o6zellikle 6gretmen
inanglarinin bu eylemler tizerindeki etkisini anlamaya yonelik ¢alismalarin egitim
arastirmalarinda bir o©ncelik haline geldigini ifade etmistir. Bu baglamda,
ogretmenlerin inanclar1 ve yukarida ayrintilariyla sunulan mesleki yeterlikleri ve bu
yeterlikleri etkileyen bilesenler (6gretim deneyimi gibi) arasindaki iliski goz oniine
alindiginda da, matematik 6gretmenlerinin 6gretim deneyimlerine gére matematigin
dogasmna, 6gretimine ve 6grenimine iliskin inanglarimin belirlenmesinin énemli bir
arastirma konusu oldugu diistintilmektedir. Zira farkli diizeylerde (6rnegin, ilkokul,
ortaokul) Ogretim yapan 6gretmenlerin 6gretim deneyimlerinin genelde duyussal
faktorler 6zelde de inanglarla iliskisini inceleyen arastirmalarin ilgili literatiirde sinirl
sayida kaldigi goriilmektedir (Beswick, 2012; Nispet ve Warren, 2000). Ornegin;
Beswick (2012), biri deneyimli, digeri acemi iki ortaokul matematik 6gretmeninin bir
disiplin arac1 ve bir okul konusu olarak matematik hakkindaki inanglarini incelemistir.

Calismanin sonunda, her iki 6gretmenin de matematigin dogasina yonelik
Platonist inanglara sahip oldugunu belirlemistir. Ayrica, dgretmenlerin bir okul
konusu olarak matematigin dogasin1 problem ¢o6zme perspektifinden algiladiklarini
ve bu goriislerini 6gretimlerine yansittiklarini da tespit etmistir. Diger taraftan, Nispet
ve Warren (2000) ise ilkokul ogretmenlerinin 6gretim deneyimlerinin onlarin
matematigin dogasina ve ogretimine iliskin inanglar1 tizerinde etkili bir faktor
olmadigini belirlemistir. Ayrica, Bat1 kiiltiirtinden farkh bir kiiltiirde yetisen ve egitim
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alan Tirk ogretmenlerinin 6gretim deneyimlerine gore matematiksel inanglarmin
belirlenmesinin ve buradan elde edilen sonuclarin, ilgili literattirdeki mevcut
calismalarin  sonuclariyla kiltiirel bir perspektifinden ele alinmasmin ve
karsilastirllmasmin da matematik egitimi literattirtine bir derinlik ve zenginlik
katabilecegi de diistintilmektedir. Ustelik Tiirkiye dlceginde bu baglamda yapilan bir
calisma da bulunmamaktadir. Bu anlamda da bu c¢alismanin ilgili alana énemli bir
katkr yapabilecegi ongoriilmektedir. Ayrica simdiki calismada elde edilen veriler,
Ernest’in (1989) matematigin dogasi, 6grenimi ve 6gretimine yonelik 6nerdigi inang
kategorileri altinda, Grigutsch vd.'nin (1998) dort matematiksel inang yonelimleri
(formel baglantili inang, sema baglantili inang, siire¢ baglantili inang ve uygulama
baglantili inang) esas alinarak analiz edilmistir. Boylece, matematiksel inang
literattirtinde siklikla kullanilan bu dort inang yonelimli siniflama, Tiirk matematik
ogretmenlerinin matematiksel inanclarinin belirlenmesinde de kullanilmak suretiyle,
simdiki ¢alismanin sonuglarinin bu smiflamaya dayali uluslararas: alanda yapilan
calismalarla bir karsilastirmasmin yapilabilme imkani da elde edilecektir. Bu
baglamda, simdiki ¢calismanin arastirma problemleri asagida verilmistir:

1. Matematik 6gretmenlerinin matematige yonelik inanclar1 (matematigin

~~~~~

.....

Yontem
Arastirma Deseni
Arastirma deseni olarak calismanin amacma uygun olarak, birden fazla durumun
oldugu ve her durumun kendi icinde biitlinctil olarak ele alimip karsilastirildig:
biittincitil ¢goklu durum deseni (Yin, 2003) kullanilmistir. Calismada incelenen durum,
ogretmenlerin 6gretim deneyimleridir. Analiz birimi ise 6gretmenlerin matematigin
dogasi, 6grenimi ve 6gretimine yonelik inang yonelimleridir.

Katilimcilar

Arastirmanin katilimcilari, amagh 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir ve
olctit ornekleme yontemleri kullanilarak belirlenmistir. Bu baglamda katilimcilar, dort
ortaokul ve alt1 lise matematik 6gretmeninden olusmustur. Ogretmenlerin dort tanesi
Ic Anadolu Bolgesi'ndeki bir ortaokulda, bes tanesi Marmara Bolgesi'ndeki bir
Anadolu lisesinde, bir tanesi de Ic Anadolu Bolgesi'ndeki bir Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesi'nde gorev yapmaktadir. Dort kadin, alt1 erkek 6gretmenden olusan
katilimcilarin 6gretim deneyimleri ise ti¢ y1l ile otuz dort yil arasinda degismektedir.
Calismaya katilan matematik Ogretmenleri, Schuler’in (1984) calismasindaki
gruplamaya benzer sekilde 6gretim deneyimi 3-9 yil, 10-15 y1l ve 15 yildan fazla olmak
tizere ti¢ gruba ayrilmistir. Buna gore birinci grupta {ig, ikinci grupta dort, tigtincii
grupta ise i 6gretmen yer almustir. Ogretmenlerin 6gretim deneyimleri dikkate
alindiginda, ilk iki gruptaki ogretmenlerin Tiirkiye’de 1997 yilindan gtincellenen
Egitim Fakiiltesi Matematik Ogretmenligi programlarindan mezun oldugu
anlasilmaktadir.



Uysal & Dede 1111

Veri Toplama Arac1 ve Siireg¢

Calismada veri toplama arac1 olarak, on adet agik uclu sorudan olusan bir goriis formu
kullanilmustir. Goriis formunun olusturulmasinda, Ernest (1989) ve Grigutsch vd. nin
(1998) calismasinda kullanilan sorulardan yararlanilmistir. Bu kapsamda calismada
kullanilan agik uglu sorulardan bazilar1 asagida verilmistir:

e Matematikte en temel sey nedir?

e lyi bir matematik 6gretiminin en 6nemli 6zellikleri nelerdir? Nigin?

Gortis formu dort 6gretmene Ic Anadolu bolgesindeki gorev yapmakta olduklari
okullarda calismanin birinci arastirmacisi tarafindan uygulanmistir. Katilimcilar,
uygulamadan 6nce arastirmaci tarafindan calismanin amaci ve cevaplanmasi istenilen
sorular hakkinda bilgilendirilmistir. Ayrica, uygulama esnasinda belirli bir stire
belirtilmemis, ogretmenlere sorular {izerinde diistinmeleri ve cevaplarin1 gozden
gecirmeleri icin yeterli zaman tanimmaistir. Gortis formu diger katilimcilara ise e-mail
yolu ile ulagtirilmig ve uygulanmigtir. Ogretmenler, goriis formundaki sorulara
verdikleri yazili cevaplari yine e-mail yolu ile arastirmacilara ulastirmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin  analizinde, yonlendirilmis igerik analizi yontemi kullanilmstir.
Yonlendirilmis icerik analizi yaklasimi, analitik stireci yonlendiren bir teori ile baslar
ve bu yaklasimin amaci kavramsal olarak teorik bir cerceve veya teoriyi dogrulamak
veya genisletmektir (Hesieh ve Shonon, 2005). Bu kapsamda, - yukarida bahsedildigi
tizere- simdiki calismada Ernest'in (1989) matematigin dogasi, 6grenimi ve 6gretimine
yonelik inang¢ kategorileri ile Grigutsch vd'nin (1998) dort matematiksel inang
yonelimleri teorik cerceve olarak almistir. Buna gore, matematigin dogasina,
Ogretimine ve Ogrenimine yonelik inanclarin her biri, formel baglantili, sema
baglantili, stire¢ baglantili ve uygulama baglantili inan¢ yonelimleri kapsaminda
ogretim deneyimi 6zelinde analiz edilmistir. Ayrica, verilerin analizinde katilimcilarin
isimleri sakli tutulmus ve 6gretmenler icin takma isimler kullamilmustir.

Giivenirlik

Bu calismada elde edilen bulgular, Ernest (1989) ve Grigutsch vd'nin (1998)
matematiksel inanclara yonelik olusturduklar1 kategori ve gostergelere gore
degerlendirilerek burada bir “teorik tiggenleme” ye (Cohen, Manion ve Morrison,
2000; s.113) gidilmistir. Matematik Ogretmenlerinin agik uglu goriisme formuna
verdikleri yazili ifadelerindeki ortak ifadelerin belirlenmesi icin, yazili metinler
arastirmacilar tarafindan o6nce bagimsiz olarak birka¢ kez okunmus ve
degerlendirilmistir. Daha sonra, ogretmenlerin gortisleri arastirmacilar tarafindan
birlikte degerlendirilmistir. Bu asamada, ©gretmenlerin kullandiklar1 kelimeler
tizerinde herhangi bir degisiklige gidilmemis ve bu yazili metinler, 6gretmenlerin
onayina tekrar sunulmustur. Bu sekilde, yazili verilerin giivenirliginin saglanmasinda,
“tiye kontrolii”nden (Creswell, 1998) yararlanilmistir. Bunun yaninda, arastirma
verilerinin gtivenirligi i¢in “akran incelemesi” den de yararlanilmistir (bkz. Lincoln ve
Guba, 1985). Ayrica, katilimcilarin kendi ifadelerine metin icinde genis bir sekilde yer
verilmis ve bu sekilde, bulgularin aktariminda derinlemesine bir betimleme ve
zenginlige ulasilmaya ¢alisilmistir (bkz. Creswell, 2012).
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Bulgular
Bu boltimde matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasina, Ogretimine ve
ogrenimine iliskin inanglar1 ve bu inanglarin 6gretmenlerin sahip olduklar1 6gretim
deneyimlerine gore analizlerinden elde edilen sonuglara yer verilmistir. Verilerin
analizinden elde edilen bulgular arastirma problemlerinin sirasina gore sunulmustur.

Matematik Ogretmenlerinin Matematige Yonelik Inanglar1

Matematik 6gretmenlerinin matematiksel inanclarina yonelik bulgular, matematigin
dogasina, 6gretimine ve 6grenimine yonelik inanglar olmak {izere ¢ alt baslik altinda
verilmistir.

Matematigin dogasina yonelik inanglar. Matematik 6gretmenlerinin
matematigin dogasina iliskin inancglarini belirlemek amaci ile goriis formunda
ogretmenlerden ti¢ adet agik uglu soruyu cevaplamalar: istenmistir. Katilimcilarin bu
sorulara verdikleri cevaplar, arastirmanin giris boltimtinde ayrintil olarak verilen
matematiksel yonelimleri goz ontine alinarak analiz edilmis ve 6gretmenlerin
matematigin dogasina iliskin inanclar1 belirlenmistir. Buna gore, 6gretmenlerin sahip
oldugu inang yonelimleri ve bunlarin sikliklar: Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2.
Ogretmenlerin Matematigin Dogasina Iliskin Yonelimleri

Yonelimler Ogretmen sayisi

Formel-baglantilt 2

Formel ve uygulama-baglantili 5

Stireg ve uygulama-baglantili 1

Formel, siireg ve uygulama-baglantili 1

Yonelim yok 1
Toplam 10

Ogretmenlerin matematigin dogasina yonelik inanglarmin  en fazla
iliskilendirildigi yonelimin formel baglantili yonelim oldugu gortilmektedir. Ayrica
ogretmenlerin matematigin nasil bir bilim dali olduguna iliskin aciklamalarinda
uygulama baglantili yonelim de gortilmekle birlikte, stire¢ baglantili yonelim iki
ogretmenin inanclarinda ortaya c¢ikmistir. Sema baglantili yonelimin tamimina ve
karakteristik 0Ozelliklerine ise Ogretmenlerin tanimlamalarinda ve ifadelerinde
rastlanmamistir. Bir Ogretmenin matematigin dogasma iliskin sorulara verdigi
cevaplarin dort yonelimden higbiri ile iliskilendirilmedigi de belirlenmistir.
Ogretmenlerin cevaplari, asagida daha ayrintili olarak ele alimmustir:

Formel baglantil1 yonelime iliskin 6gretmen ifadeleri. Katihmcilardan ikisi,
matematigi yalnizca formel baglantili yonelimle iliskilendirecek sekilde tanimlamustir.
Alt1 6gretmenin matematigin dogasina iliskin inanclari ise formel baglantili yonelim
ile birlikte uygulama ve siire¢ baglantili yonelimler ile birlikte iliskilendirilmistir.
Dolayisiyla arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinden ikisi hari¢ sekiz
Ogretmenin matematigin dogasma iliskin inanclar1 formel baglantili yonelim
gostermektedir. Ornegin, Aylin ve Barig 6gretmene gore, matematik kesin ve soyut bir
bilimdir. Ustelik Aylin 6gretmen matematigin karakteristik 6zelliklerini ifade ederken
kesin ve soyut kavramlarmin yani sira ispat kavramina da vurgu yaparak matematikte
her ispatin daha onceki ispatlanmis 6nermelere, tanimlara dayanarak yapildigini,
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matematikgilerin, matematik yaparken kendilerini ve hayal giticlerini zorlayarak
teoremler {irettiklerini de belirtmistir. Baris Ogretmen de, matematigin
matematikgilerin bir kesfi oldugunu belirterek bu yaklasimini “matematikgiler,
matematigin kurallarim ve bilgilerini kullanarak yeni seyler kesfediyorlar veya kesfedileni
tekrar bulmaya (kesfetmeye) calistyorlar ve miithis zevk aliyorlar.” seklinde ifade etmistir.
Diger taraftan, bes matematik 6gretmeni de matematigin giinliik hayatla ici ice ge¢mis
evrensel bir dil oldugunu ifade etmistir. Buna iliskin Sibel 6gretmenin ifadeleri
asagidadir:

“ Matematik bilim ve teknolojide oldugu kadar giinliik yasamda da kullanilan, simir tanimayan,
saglam, giivenilir, evrensel bir dildir.”

Ogretmenlerin matematigi tamimlarken kullandiklari bu ifadelere biitiin olarak
bakildiginda; matematigin soyut, kesin, tutarli ve zor olarak ifade edilmesi ve sembol,
teorem ve ispat kavramlariyla iliskilendirilmesi formel baglantili yonelim kapsaminda
degerlendirilebilir. Ustelik, matematigin bir iletisim araci ve kendi kavramlari,
gosterimleri ve kurallar1 olan evrensel bir dil olarak tanimlanmasi, matematiksel
bilginin, matematikcilerin kesfi oldugu fikri formel baglantili yo6nelimin ana
ogelerinden olan matematigin var olan statik bir bilgi sistemi olarak kabul edilmesi
ilkesi ile ortusttiglinden 6gretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanclarinin
formel-baglantili yonelimle uyum gosterdigi soylenebilir.

Uygulama baglantili yonelime iliskin 6gretmen ifadeleri. Calismaya katilan
ogretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanglarimin iliskilendirildigi bir diger
yonelim de uygulama baglantili yonelimdir. Ogretmenlerden besinin matematigin
dogasina iliskin aciklamalar1 formel baglantili yonelim ile birlikte uygulama baglantili
yonelim ile iliskilendirilebilecek ifadeler de icermektedir. Ayrica bir 6gretmenin
matematigin dogasina iliskin inanglar1 hem uygulama hem de stire¢ baglantili yonelim
ile iliskili bulunurken bir 6gretmenin ise formel, siire¢ ve uygulama baglantili
yonelime sahip oldugu gortilmustiir.

Matematik diinyaya bakisi uygulama baglantili olarak goriilen bir birey,
matematigin kokeninin gerceklik olgusuna dayandigmi ve matematigin degerinin
onun uygulanabilirligine bagli oldugunu savunur. Bu bireye gore matematik, gercek
hayat olaylarini agiklayan bir bilim, bir yontemdir. Uygulama baglantili yonelimin
ifade edilen bu karakteristikleri gtz oniine alindiginda, asagida alintilar1 verilen
Merve ve Abdullah 6gretmenin matematigin dogasina iliskin inanglarmin formel
baglantili yonelimle birlikte uygulama baglantili yonelim de gosterdigi soylenebilir:
Merve 6gretmen:

“Matematik yapmak anlamli ve ozveri gerektiren bir siirectir. Matematikgilerin iyi gézlem
yaptiklarim, sorquladiklarimi, analitik diisiinebildiklerini, fikirler ortaya koyabildiklerini ve
ispat ettiklerini diisiiniiyorum. Hepsinin de uygulanabilir olmas: gerekmektedir. Ornegin,
matematigi kullanarak evrenin kurallarimi bulmaya calismak icin diferansiyel geometriyi
kullanmak biiyiik bir uygulama alamdir.”

Abdullah 6gretmen:

“ Matematik farkli disiplinlerin hemen her birinde uygulanabilir bir yapidir. Insanin giindelik
islerini kolaylastirici bir yonii vardir matematigin. Bir diistinme sanati oldugundan hayata dair
her seyin matematiksel modelini bulabiliriz.”

Sibel ve Aylin 6gretmen de matematigi giinlitk hayatimizdaki problemleri
¢ozmek icin kullandigimiz ve hayatimizi kolaylastiran bir bilim olarak gérmektedir.
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Stire¢ baglantili yonelime iliskin 6gretmen ifadeleri. Calismaya katilan
ogretmenlerden Gokhan ve Ali 6gretmenin matematigin dogasma yonelik
inanclarinin stire¢ baglantili yonelimle iliskili oldugu belirlenmistir. Bu baglamda Ali
ogretmen, matematigin “yaraticih§r arttirdigimi, karsilasilan sorunlar: ¢ozme becerisi
kazandirdigim” dustindtigiinii ifade etmis ve matematikgilerin matematik yaparken
“oyun oynamak amacgl bagladiklarini, sonunda ulastiklart ¢oziimlerle hayati ne kadar
kolaylastirdiklarin  fark ederek daha cok yaratict olmaya calistp bugiiniin temellerini
attiklarim” ifade etmistir. Ali 6gretmenin bu ifadelerinde, stire¢ baglantili yonelimin
taniminda yer alan matematigin yaraticilik yontine vurgu yaptig1 gortilmektedir.
Gokhan 6gretmen de benzer sekilde matematigi yaratic1 ve analitik zekay1 gelistirici
bir ugrasi olarak gordugiini belirtmistir.

Matematik Ogretmenlerinin Matematik Ogretimine Yonelik Inanclart

Matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretimine iliskin inanglarini belirlemek amaci
ile goriis formunda 6gretmenlere bes tane agik uclu soru yoneltilmistir. Katilimcilarin
bu sorulara verdigi cevaplar, formel, uygulama, stire¢ ve sema baglantih
yonelimlerinin tanimlamalar1 géz ontine alinarak analiz edilmis ve 6gretmenlerin
matematik 6gretimine iliskin inanglar1 belirlenmistir. Buna gore 6gretmenlerin sahip
oldugu yonelimler ve bunlarin sikliklar: Tablo 3."de sunulmustur.

Tablo 3.

Ogretmenlerin Matematik Ogretimine Iliskin Yonelimleri
Yo6nelimler Ogretmen sayist
Formel-baglantili 2
Stireg-baglantilt 2
Uygulama-baglantili 1
Stireg ve uygulama-baglantili 2
Yonelim yok 3

Toplam 10

Tablo 3’e gore calismaya katilan matematik Ogretmenlerinin matematik
ogretimine yonelik inanclarin formel, uygulama ve stire¢ baglantili yonelimler olmak
tizere ti¢ yonelimde toplandig1 goriilmektedir. Ug 6gretmenin matematik 6gretimine
yonelik inanglar1 ise dort yonelimden herhangi biriyle iliskilendirilmemistir. Ornegin,
Aylin ve Ozan 6gretmenin matematik 6gretimiyle ilgili yoneltilen sorulara verdikleri
cevaplar, formel baglantili yonelimle iliskilendirilmistir. Zira, Aylin 6gretmen iyi bir
matematik Ogretiminin en ©nemli Ozelliklerini anlatirken asagidaki ifadeleri
kullanmustir:

“En basta dgrencilerin matematik hakkindaki onyargilaridan kurtulmalar: saglanmalidir.
Konu ogretmen tarafindan anlatilmali, pekistirici drnekler ¢oziilmeli ve ogrencilerin drnek
cozmeleri saglanmalidir.”

Ozan 6gretmen de matematik 6gretiminin amacin “konunun mantigini ve 6ztinii
ogrenciye kavratmak” olarak ifade etmistir. Ayrica Aylin ogretmen “bir matematik
ogretmeni, bir antrendr gibidir” benzetmesini de yapmus ve “dgretmen konuyu anlatir ve
uygulama yaptirir” seklindeki ifadesiyle de bir 6gretmenin siniftaki roltinti “aciklayic1”
olarak vurgulamistir. Aylin ve Ozan 6gretmenin bu ifadelerinden bu 6gretmenlerin
matematik 6gretimini, mevcut matematik bilginin 6gretmenler tarafindan 6grencilere
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aktarilmasi ve Ogrenciyi bilginin pasif alicis1 konumunda gordiikleri c¢ikarimlar:
yapilabilir. Bu nedenle bu iki 6gretmenin matematik 6gretimine iliskin inanglar1
formel baglantili yonelimle iliskilendirilebilir.

Diger taraftan, Banu 6gretmen matematik dgretiminde en etkili yollar1 “dgrenci
ile birlikte bazi seyleri sesli diistinerek zaman zaman hatalar yapip tekrar ¢oziime baslayarak,
mantikly diisiinmelerini saglamak”, Merve 6gretmen ise “o0grenciye alistirmalarla firsatlar
sunarak konuyu kendisinin kegfetmesinin saglanmasi” seklinde ifade etmislerdir. Ayrica
Banu oOgretmen matematik Ogretiminin amagclardan birinin “¢oziim yontemleri
gelistirmeyi 6gretmek” oldugunu da belirtmistir.

Merve 6gretmen “Basarili bir matematik dersi yaptiginizi nasil anliyorsunuz?”
sorusunu asagidaki sekilde cevaplamistir:

“Benim i¢in en onemli 6l¢giit verdigim kazanmimlarin doniitlerini alabiliyor olmam ve
ogrencilerimde gordiigiim matematiksel diisiinme becerilerinin artisi ve dolayisiyla isteklerinin
ve yeterliliklerinin artmasidir.”

Banu ve Merve 0gretmenin, matematigin 6gretimine iliskin cevaplarinda
matematiksel diisinme becerisinin kazandirilmasi, problem ¢dzme yontemlerinin
ogretilmesi ve matematiksel kavramlarin ogrenciler tarafindan kesfedilmesine
imkanlar saglanmasina iliskin ifadedeler dikkat cekmektedir. Buradan hareketle; siireg
baglantili yonelimin 6zelliklerine bakildiginda, 6grencinin akil ytiirtitme ve yeni seyler
olusturma becerisi kazanmasi ve 6gretimin odaginda 6grencinin olmas1 hedeflendigi
goz oniine almarak, bu iki 6gretmenin, matematik 6gretimi hakkindaki inanglari stireg
baglantili yonelimle iliskilendirilebilir.

Diger taraftan Sibel 6gretmen iyi bir matematik 6gretiminin en 6nemli tig
ozelliginden biri olarak gitinliik yasama ait 6rnekler vermek oldugunu belirtmis ve
matematik 6gretiminin oncelikli amaclardan birinin, gelecekte matematik ve diger
alanlarda egitim alacak Ogrencilere gerekli matematiksel bilgi ve beceriyi
kazandirmas: gerektigini ifade etmistir. Bu baglamda, Sibel 6gretmenin matematik
ogretimine iliskin bu ifadeleri uygulama baglantili yonelimle iliskilendirilmistir.

Baris 6gretmen ise iyi bir matematik 6gretiminin énemli 6zelliklerinden biri
olarak “matematik dersinde secilecek drneklerin ve problemlerin hayatla iliskilendirilmesi ve
bunlarin formasyona uygun hale getirilip derse sunulmasi” olarak ifade etmistir. Baris
ogretmene gore gercekci matematik egitimi matematigi 6gretmenin en etkili yoludur:
“Realistik matematik 6gretimi bana akilc: geliyor. Fakat bu yolun sistemimize entegre edilmesi
degistirmek ve sinavlar (YGS, LYS, TEOG) bunu pek miimkiin kilmiyor. Cocugun kendisinin
kesfedecegi, reel hayat ile iliskilendirebilecegi, kendini 6renmenin i¢cinde aktif bulacag: realistik
matematik egitimi ¢ok etkili olacaktir. Fakat bunun aktif hale getirilmesi ¢ok zaman alacaktir.
Bu sistemin ilkokulda baglamas: ve 6grencinin buna alistirilmas: gerekir.”

Benzer sekilde Abdullah 6gretmen de, iyi bir matematik 6gretiminin en 6nemli

¢ ozelligini asagidaki gibi ifade etmistir:
“1.Ezberden uzaklik: hazir kaliplar: ezberleterek matematik 6gretmeye calismak matematigin
kesfedici yoniinii yok etmektedir. 2. Yaparak yasayarak &3retim: matematik 6gretiminde
ogrenciyi aktif kilmak etkinliklerin icinde aktif rol almalarini saglamak, o etkinligin kaliciligin
saglayacaktir. 3. Gergek hayatla iligkilendirme: matematik problemleri hayatin bir pargast
olunca dgrencideki anlamlandirma stireci daha kolay isliyor.”

Ayrica Abdullah 6gretmen, matematik 6gretimi i¢in gerekli gordtigii amaclar:
da asagidaki sekilde ifade etmistir:



Matematiksel Inanglar ve Deneyim 1116

“ Hayatta dogru karar verme kabiliyeti kazanmak, sorunlarin ¢oziimii icin analitik diisiince ile
coziimlemeli yollar gelistirme ve yasamini kolaylastirma, Tiirkiye sartlarinda matematik
yapamadan (YGS, LYS, TEOG vb.) herhangi bir lise veya iiniversite kazanma sansinin
olmamas1.”

Yukarida, gortiislerinden detayli alintilar verilen Baris ve Abdullah 6gretmenin
matematigin Ogretimine yonelik dtistinceleri incelendiginde, her ikisinin de
ogrencilerin aktif oldugu, gtinliik yasam ile iliskilendirerek ve 6grencinin diistinme ve
problem ¢6zme becerilerini gelistirmesine yardimci olacak bir matematik 6gretiminin
gerceklestirilmesini istedikleri anlasilimaktadir. Bu gortisler ise siire¢ baglantili ve
uygulama baglantili yonelim icerisinde degerlendirebilir.

Matematigin ogretimine iliskin inanclarla ilgili olarak, Yildiray, Gokhan ve Ali
ogretmenin cevaplarinin ele alman dort inan¢ yoneliminden hicbiriyle dogrudan
iliskili olmadig1 da belirlenmistir.

Matematik Ogretmenlerinin Matematigi Ogrenmeyle Ilgili Inanglar

Matematik 6gretmenlerinin matematigi 6grenmeyle ilgili inanglarmi belirlemek amaci
ile 6gretmenlere iki acik uglu soru yoneltilmistir. Katilimcilarin cevaplari, formel,
uygulama, siire¢ ve sema baglantili yonelimleri baglaminda analiz edilerek matematik
ogrenmeye iliskin inanclar1 belirlenmistir. Buna gore, 6gretmenlerin sahip olduklar:

yonelimler ve bunlarin sikliklar: Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4 )
Ogretmenlerin Matematigi Ogrenmeye Iliskin Yénelimleri

Yonelimler Ogretmen sayist
Formel-baglantilt 2
Stireg-baglantilt 1
Stireg ve Uygulama-baglantili 1
Stireg ve formel-baglantili 1
Yonelim yok 5

—_
o

Toplam

Tablo 4'ten de goriilecegi {izere, matematik 6gretmenlerinin matematigi
ogrenmeyle ilgili inanclar1 diger iki inang kategorisinde oldugu gibi siirec, formel ve
uygulama baglantili yonelim gostermektedir. Matematik 6grenme ile ilgili en fazla
goriilen yonelimler formel ve stire¢ baglantili yonelimdir.
en iyi yolunun bol 6rnek ¢ozmek oldugunu distinmekle beraber matematigi
ogrenmede esas olanin “matematik hakkinda olumsuz diistinceye sahip olmama, dersi sevme,
on ogrenmelerindeki eksiklikleri giderme, tamm ve kavramlari iyi ogrenme, bol alistirma
¢ozme” oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Banu o6gretmen de, matematigi
ogrenmenin en iyi yollarini “dnce bilgiyi kaynagindan dikkatlice dinlemek, sonra ¢oziilmiis
sorular izlemek, yorumlart dinlemek ve son olarak da bol bol uygulama yapmak” seklinde
ifade etmistir. Formel baglantili yonelim, matematik 6grenmenin amacinin statik bir
sistem olarak mevcut olan matematigin kavramlarini, teoremlerini ve gosterimlerini
onceden belirleyip bunlar1 oldugu gibi 6grenmeye vurgu yapmaktadir. Bu baglamda
Aylin ve Banu 6gretmenin matematigi 6grenmeyle ilgili bu gortisleri, formel baglantilh
yonelim kapsaminda degerlendirilmistir.
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-----

karsilasma, algilama ve ¢ozim iginde aktif olarak yer alma seklinde ifade etmis ve
matematigi 6grenmede esas olan durumun, diisiinme, kavrama ve uygulama
yeteneginin gelismesi olduguna dikkat c¢ekmistir. Merve Ogretmenin bu
ogrenme stirecinde akil ytiriitme ve problem c¢6zme becerilerinin kazanilmasi
gerektigine vurgu yaptig1 anlasiimaktadir. Buna gore, Merve 6gretmenin bu gortisleri,
suire¢ baglantili yonelimle iliskilendirilebilir.

Matematigi ogrenmeye iliskin inanclar bakimindan gortisleri, stireg ve

uygulama baglantili yonelimle iliskilendirilen Baris 6gretmen matematik 6grenmede
esas olan ogeleri asagidaki sekilde ifade etmistir:
“Hayatin iginde olanlari, problemleri, sikintilar1 goriinen ile onun arasindaki gercegi
sezebilecek muhakeme, analiz etme giicii, problemleri anlama, stratejiler gelistirme, dogru
sorular sorabilme ve ¢oziim dnerileri gelistirme kabiliyeti kazanma ve kazandirma. Bilgiyi kuru
bir sekilde beyinde duragan halinden kaldirip kinetik hale getirmedir. Matematigi, YGS, LYS’
de fazla puan getiren bir ders olarak gérmemek lazim.”

Gortsleri stire¢ ve formel baglantili yonelimlerle iliskilendirilen Abdullah

-----

-----

“Matematik ogrenmede esas bence sonuca varmaya ¢alismaktan ziyade sonuca gotiirecek
yollara odaklanma. Problemin akisinda farkli bakis acilar1 gelistirme. Yeni kesifler ortaya
koymaya calisma. Pratik yoldan sonuca ulasma ya da ¢ok kisa siirede hizli bir bicimde sonuca
gitme ¢abast matematikte ezberci bir zihniyet olusturmaktadir. Halbuki kesfedici bir yontemle
herkesin kendi matematigini olusturdugu tiretmeye dayali bir matematik hem matematigin
cirkin goriinen yoniiniin ortadan kalkmasina hem de matematikteki siirveklilige bizleri
gotiirecektir.”

Diger taraftan, calismaya katilan bes oOgretmenin matematigi 6grenmeye
yonelik inanglari, dort yonelimden herhangi biriyle iliskilendirilmemistir.

Matematik Ogretmenlerinin Ogretim Deneyimlerine Goére Matematige Yonelik
Inanclar1

Matematigin dogasina, ogretimine ve 6grenimine iliskin inanglar1 ogretmenlerin
ogretim deneyimlerine gore incelemek icin, calismaya katilan matematik 6gretmenleri
daha oncede belirtildigi tizere- Schuler’in (1984) calismasindaki gruplamaya benzer
sekilde 6gretim deneyimi 3-9 yil, 10-15 yil ve 15 yildan fazla olmak tizere ti¢ gruba
ayrilmistir. Buna gore birinci grupta tg, ikinci grupta dort, ticlincti grupta ise g
ogretmen yer almaktadir.

Matematigin dogasina iligskin yénelimler. Ogretim deneyimi i ile dokuz y1l
arast olan Merve 6gretmeninin matematigin dogasina iliskin inanclar1 formel ve
uygulama baglantili yonelim gostermekte iken, ayni grupta yer alan Gokhan 6gretmen
bu iki yonelimle birlikte islem baglantili yonelim de gostermistir. Ozan 6gretmenin
matematigin  dogasina  iliskin  gortsleri ise herhangi bir yo6nelimle
iliskilendirilmemistir.

Kidemi on ile on bes yil arasinda yer alan dort 6gretmenden Aylin, Sibel ve
Yildiray 6gretmenin matematigin dogasina iliskin inanglari formel ve uygulama
baglantili yonelim ile iliskilendirilirken Banu 6gretmenin ifadeleri yalmizca formel
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baglantili yonelim gostermistir. On bes yildan daha fazla 6gretim deneyimine sahip
olan 6gretmenlerden Baris 6gretmen matematigin dogasma iliskin sadece formel
baglantili yonelime sahip iken Abdullah 6gretmen bu yonelimle birlikte uygulama
baglantili, Ali 6gretmen ise uygulama ve islem baglantili yonelim gostermistir. Buna
gore, formel ve uygulama baglantili yonelimlerin matematigin dogasina iliskin
ogretmen inanclarinda her ti¢ grupta da ortak yonelimler oldugu gortilmektedir. Stireg
baglantili yonelim ise birinci ve ti¢tincii gruplarda sadece birer 6gretmen tarafindan
sergilenirken ikinci gruptaki Ogretmenlerin inang ifadelerinde stire¢ baglantili
yonelime rastlanilmamustir.

Matematigin ogretimine iliskin yonelimler. Matematik 6gretmenlerinin
ogretim deneyimlerine gore matematik 6gretimine yonelik inanclar1 incelendiginde,
formel ve siire¢ baglantili yonelimin birinci ve tiglincti gruplarda birer 6gretmenin
inanclariyla, uygulama baglantili yonelimin de ikinci grupta yer alan bir 6gretmenin
(Sibel 6gretmen) inanciyla iliskili oldugu belirlenmistir. Ogretim deneyimi on bes
yildan fazla olan Baris ve Abdullah 6gretmen hem siire¢ hem de uygulama baglantil
yonelime sahip iken bu gruptaki en deneyimli 6gretmen olan Ali 6gretmenin (34 y1il)
matematik Ogretimine iliskin ifadeleri dort yonelimden herhangi biriyle
iliskilendirilmemistir.

Matematigin 6grenimine iliskin yonelimler. Kidemleri ti¢ ile dokuz yil
arasinda degisen matematik dgretmenlerinden sadece Merve 6gretmenin matematigi
ogrenmeyle ilgili bir yonelime (stireg) sahip oldugu belirlenmistir. Ogretim
deneyimleri sirasiyla on dort ve on bes yil olan Aylin ve Banu 6gretmenlerin ise
inang kategorisinde kidemi on sekiz yil olan Baris 6gretmen siire¢ ve uygulama
yonelimine sahip iken kidemi on yedi yil olan Abdullah 6gretmen stire¢ ve formel
yonelim gostermistir. Ayn1 kidem grubunda yer alan diger bir 6gretmen olan Ali
dgretmeninin inanci ise herhangi bir yonelimle iliskilendirilmemistir.

Yonelimlerin Ogretim Deneyimine Gore Karsilagtirilmasi

Ik grupta yer alan ogretmenlerin inang yapilarina bakildiginda, matematigin
dogasiyla iliskili inanclarmin, formel ve uygulama yonelimleriyle daha fazla, stireg
yonelimi ise daha az iliskilendirildigi goriilmektedir. Matematigin 6gretimi icin ise
stireg ve formel yonelim gozlemlenmistir. Bu grup icin en diistindiriicti sonug ise g
ogretmenden ikisinin matematigi Ogrenmeye iliskin inanclarinin herhangi bir
yonelimle iliskilendirilmemesidir.

Ogretim deneyimi on ile on bes yil arasinda olan gretmenlerin dahil oldugu
ikinci gruptaki 6gretmenlerin, matematigin dogasina iliskin inanglar1 hem statik hem
de dinamik 6zellik gostermektedir (formel ve uygulama baglantili yonelim). Baska bir
deyisle, bu grupta yer alan 6gretmenler icin matematik hem degismez, kesfedilmesi
gereken kurallar biitiinii hem de giinliik hayatimizda ve diger bilim dallarimin da
faydalandig1 bir bilim dalidir. Bu grup i¢in ayn1 inang yapist matematik 6gretimi icin
yonelim hakimdir.

Ogretim deneyimi en yiiksek olan iiciincii gruptaki 6gretmenlerin matematigin
dogasina yonelik inang yonelimleri diger iki grubun yonelimleriyle paralellik
gostermektedir. Bu gruptaki 6gretmenler de formel ve uygulama baglantili yonelime
sahiptirler. Matematik 6gretimi icin ise diger gruplardan farkl olarak 6gretmenlerin
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sire¢ ve uygulama baglantili yonelimlerle dinamik inanglara sahip olduklar:
gortilmektedir. Buna benzer yapi, matematigi 6grenmeye yonelik inang yonelimleri
icin de gegerlidir.

Matematigin dogasma iliskin inanglar igin birinci gruptan bir 6gretmenin,
matematigin Ogretimine iliskin inanglar icin {i¢ gruptan birer Ogretmenin ve
gruptan ise bir 6gretmenin ifadeleri teorik gercevede yer alan dort inang yoneliminden
herhangi biriyle iliskilendirilmemistir. Ornegin, Sibel 6gretmen 6grenmede kendisine
gore esas olan ilkeleri aciklarken “matematik 6grenmede ilk sey 6grenmeyi gercekten istemek
ve motive olmaktan geciyor. Istemek basarmanin yarisidir.” Ifadelerini kullanmustir.
Gokhan, Ozan ve Yildiray 6gretmenlerin matematik 6grenmeye iliskin ifadeleri ise
asagida verilmektedir:

Gokhan ogretmen: (dgrenciler icin matematik 6renmenin en iyi yolart icin) dncelikle
dgrencinin dersi sevmesi, basarabilecegine inanmasi ve sik tekrar yapmas.

Yildiray Ogretmen: (matematik dgrenmede esas olan) kendine giiven, basariya inang ve
basardik¢a bu basaridan haz duyma.

Ozan ogretmen: (matematik dgrenmede esas olan) zorluklarla miicadele etmede basarili
olmarnin verdigi hazdir.

Ozan 6gretmen, matematigi bir bilim dal1 olarak nasil gordiigiinti “matematigin analitik
zekayr gelistirdigini ve matematikgilerin de insanhga faydali olacak isler yaptigim
diistiniiyorum” seklinde agiklamaktadir. Matematik 6gretmeye iliskin sorulara verdigi
cevaplar bir yonelimle iliskili goriilmeyen Ali 6gretmenin “iyi bir matematik dersi
yaptiginizi nasil anlasimiz?” sorusuna verdigi cevap asagidadir:

“lyi bir matematik dersi yapti§im, 6grencinin arasindan yayilan mutluluk enerjisinden,
ogrencinin gozlerindeki isiktan, derse katilimin ¢oklugundan anlarim.”

Diger taraftan, formel, siire¢, uygulama ve sema baglantili yonelimlerden
herhangi biriyle iliskilendirilemeyen 6gretmen ifadeleri incelendiginde, bu ifadelerin
istek, motivasyon, dersi sevme, yapabilecegine inanma (6zgiiven) ve 1srarci olma gibi
matematige yonelik inancin duyussal 6gelerine vurgu yaptig1 da belirlenmistir.

Tartisma

Bu calismada, matematik ©gretmenlerinin matematik hakkindaki inanclar:
ogretmenlerin sahip olduklar1 6gretim deneyimleri perspektifinden incelenmistir. Bu
baglamda, matematiksel inanglar icin Ernest'in (1989) matematigin dogasi,
matematigin 6grenimi ve matematigin 6gretimine yonelik inang kategorileri ve
Grigutsch, vd'nin (1998) dort matematiksel inang yonelimleri (formel baglantili, sema
baglantil, siire¢ baglantili ve uygulama baglantili) teorik cergeve olarak kullanilmistir.
Bu bolimdeki tartisma, matematik Ogretmenlerinin inan¢ yonelimleri ve
ogretmenlerin 6gretim deneyimlerine gore inang yonelimleri olmak tizere iki alt baslik
altinda yapilmastir.

Matematik Ogretmenlerinin Inan¢ Yonelimleri
Simdiki calismanin bulgularina gore, calismaya dahil olan 6gretmenlerin matematige
yonelik inanglari, sema baglantili yonelim hari¢ diger ti¢ yonelim etrafinda
toplanmustir.

Ogretmenlerin matematigin dogasmna yonelik inanglariyla en fazla
iliskilendirilen yonelimin formel baglantili yonelim oldugu belirlenmistir. Bunu,
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sirastyla uygulama ve stire¢ baglantili yonelimler izlemistir. Bu bulgular, ayni
siniflamay1 kullanan Grigutsch vd. (1998) ve Felbrich vd.'nin (2008) calismalariyla bazi
acilardan benzerlik bazi1 acilardan ise farkliliklar gostermektedir. Grigutsch vd. (1998)
ve Felbrich vd.'nin (2008) calismalarinda, matematigin dogasina iliskin formel
baglantili yonelim en az ya da hi¢ gortinmeyen bir yonelimdir. Grigutsch ve
arkadaslar1 (1998), 310 ortaokul 6gretmeninin matematigin dogasma iliskin formel
baglantili1 6lcek maddelerini tercih etmediklerini, uygulama ve siire¢ baglantili
yonelimi ifade eden 6lcek maddelerini onayladiklarini, sema baglantili yonelim
maddelerini ise reddettiklerini belirlemislerdir. Felbrich ve arkadaslar1 (2008)
ogretmen adaylar1 ve onlarin matematik, matematik pedagojisi ve genel pedagoji
olmak tizere {i¢ farkli alandan egitmenlerinin, matematigin dogasiyla ilgili
inanclarinin yapisint ve diizeyini arastirmis ve Ogretmen adaylari ve onlarin
egiticilerinin matematigin dogasina yonelik inanclarimin farkli yapida oldugunu tespit
etmislerdir. Buna gore, 6gretmen adaylar1t matematigin hem statik yoniine (formel
baglantili ve sema baglantili) hem de dinamik yoniine (stire¢ baglantili ve uygulama
baglantili) esit oranda egilim gosterirken, 6gretmen adaylarmin ti¢ farkli disiplinden
gelen egiticileri ise ytiksek diizeyde uygulama baglantili ve siire¢ baglantili yonelime,
diistik diizeyde ise formel baglantili ve sema baglantili yonelime egilim gostermistir.

Simdiki calismanin matematigin dogasi icin formel baglantili yonelime iliskin benzer
bir sonug, Viholainen ve arkadaslarinin (2014) yaptig: bir calismada ortaya ¢ikmustir.
Sozii edilen calismada, 18 Finli 6gretmen adaymin cogunun formel baglantili yonelim
gosterdikleri belirlenmistir.

Ulkemizde yapilan calismalar incelendiginde ise genellikle ©gretmen
adaylarinin sahip olduklar1 matematiksel inanglari belirlemeye yonelik calismalara
rastlanmaktadir. Matematik Ogretmenleriyle yapilan az sayidaki calisma
incelendiginde ise simdiki calismanin bulgulariyla kismen uyusan ya da farklilik
gosteren arastirma sonuglarmin oldugu goriilmektedir. Ornegin, Toluk Ugar ve
Demirkol (2010), ti¢ ilkogretim matematik 6gretmeninin matematiksel inanglarmni ve
bu inanglarla 6gretim uygulamalar1 arasindaki iliskiyi inceledikleri calismalarinda, bir
ogretmenin formel baglantili yonelime benzer 6zellikler gosteren geleneksel inanca,
diger iki 6gretmenin ise stire¢ baglantili yonelime yakin olan geleneksel olmayan
inanca egilim gosterdikleri sonucuna ulagsmislardir. Duatepe Paksu (2008) ise dort
farkli alandan toplam 324 6gretmenin Ernest’in simiflamasinda yer alan problem
¢bzme inancmna sahip olsalar bile genel olarak islemsel goriis inancina -simdiki
calismada sema-baglantili yonelimle iliskilendirilebilir- egilimli olduklarmi ortaya
koymustur. Simdiki ¢alismada ise hicbir 6gretmenin matematigin dogasina iliskin
inanc1 sema baglantili yonelim gostermemistir. Ogretmenlerin inanglarindaki bu
farkliligin nedenleri olarak, dlgme araglarinin ayni olmamasi ve katilimcr 6gretmen
gruplarinin yapisi gibi faktorler burada ileri stirtilebilir.

Sture¢ ve wuygulama baglantili yonelimler matematik ©Ogretmenlerinin
matematigin 6gretimine iliskin inanclarimin en fazla iliskilendirildigi yonelimlerdir.
Grigutsch ve digerleri (1998) uygulama ve siire¢ baglantili inan¢ yonelimlerinin
birbirleriyle pozitif ve anlaml iliskili oldugunu tespit etmisler ve bu iki yonelimin
matematigin dinamik yoniinii temsil ettigini 6ne stirmtislerdir. Dolaysiyla, simdiki
calismaya katilan 6gretmenlerin matematigin 6gretimine yonelik inanglari sozii edilen
calismadaki bu yapiy1 dogrular niteliktedir.
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Matematigin 6grenimine yonelik 6gretmen inanglari icin ise farkli bir yapi
oldugu goriilmektedir. Zira, simdiki ¢alismada 6gretmenlerin inanglarinin en fazla
formel ve stire¢ baglantili yonelimlerde toplandig1 belirlenmistir. Bu bulgular ise
hem de dinamik inanglara sahip olduklarmi ortaya koymaktadir. Bireylerin inang
sistemlerinin karmasik yapismnin bir sonucu olarak yorumlanabilecek bu bulgu,
Roesken ve Torner'in (2010) ¢calismasinda da ifade edilmistir.

Ogretim Deneyimine Gore inang Yonelimleri
Matematigin dogasina yonelik inanglar i¢in ti¢ 8gretim deneyimi grubunun da benzer
bir inang yapisina sahip oldugu belirlenmistir. Bu inanglar, hem statik hem de dinamik
ozellik gostermektedir. Ug grubun da ayni inang yapisina sahip olmast ilging bir
bulgudur. Ctinki ilk iki grup, 1997 yilinda gtincellenen Egitim Fakiiltesi Matematik
Ogretmenligi programlarina dayal olarak iniversite egitimlerini almigtir. Bu nedenle
bu iki grupta yer alan 6gretmenlerin, giincellenen {iniversite matematik programlarina
(ilkogretim ve lise matematik 6gretmenligi programlari) dayal olarak, 2005 yilindan
itibaren yapilandirmact 6gretim yaklasimma dayali olarak uygulanmaya baslanan
ortaokul ve lise matematik 6gretim programlarina, ticlincti gruptaki 6gretmenlere
gore daha fazla asina olmalar1 beklenmektedir. Dolayisiyla, yeni Ogretim
programlarinin dayandigy felsefi yaklasima ve hedefledigi amagclara daha fazla
egilimli olmalar1 gerektigi duistintilmektedir. Bu nedenle ilk iki grupta yer alan
ogretmenlerin, geleneksel 6gretim programlarindan (burada bu ifade iki program
arasindaki felsefi ve teorik yaklasim farkini gostermek icin kullanilmistir) mezun olan
ticlinci grupta yer alan Ogretmenlerden farkli inang¢ yapisina sahip olmalari
beklenebilir. Ancak Ogretmen egitimi programlarmin o6gretmenlerin inanclar
tizerindeki etkisi konusunda literattirde bir netligin olmadig1 da goriilmektedir. Bazi
calismalarda, 6gretmen egitimi programlarinin 6gretmenlerin inanclar tizerinde ¢ok
az bir etkiye sahip oldugu tespit edilmisken (bkz. Dede ve Karakus, 2014; Lortie, 1975;
Raymond, 1997; Weinstein, 1989), bazi calismalarda ise bu etkinin 6zellikle 6gretmen
adaylar1 tizerinde daha fazla oldugunu ortaya koyulmustur (bkz. Hart, 2002; Wilkins
ve Brand, 2004). Mevcut calismanin sonucu ile birlikte degerlendirildiginde
ogretmenlerin inang ¢alismalarinda 6gretim programlarinin etkisinin ele alinmasinin
onemini stirdirdiigu soylenebilir.

Matematigin 6gretimine yonelik inanclara bakildiginda ise 6gretim deneyimi 3-
9 yil olan 6gretmenler ile 6gretim deneyimi 10-15 yil olan 6gretmenlerin inanglarmin
cogunlukla formel ve siire¢ baglantili yonelimle iliskilendirilerek benzer inang
yapisima sahip olduklar1 belirlenirken, ¢gretim deneyimi en fazla olan tiglincii
gruptaki 6gretmenlerin farkl bir inang yapisina sahip olduklar: tespit edilmistir. Bu
gruptaki 6gretmenler, matematigin dinamik yoniinti benimsemis gortiinmektedir. Bu
sonucun ilgili literattirdeki bazi calismalarla benzerlikler gosterdigi soylenebilir.
Ornegin, Phillips, Fuchs, Fuchs ve Hamlett (1996) deneyimli 6gretmenlerin deneyimli
ogretmenlere gore daha etkili bir 6grenme ortami olusturduklarmi ve dgrencilerin
ogrenmelerinde daha dikkatli ve dogru bir gozlemci olduklarmni ifade ederken (akt:
Nispet ve Warren, 2000), Borko ve Livingston (1989) ise deneyimli ve deneyimsiz
matematik 6gretmenlerinin, planlama, 6gretim ve ders sonrasini diizenlemelerinde
bazi farkliliklar oldugunu tespit etmislerdir. Calismanin en ilgi ¢ekici bulgusu ise her
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tic gruba dahil ogretmenlerin c¢ogunlugunun matematigi Ogrenmeyle ilgili
goruslerinin bir yonelimle iliskilendirilmemis olmasidir. Bu inang kategorisine ait
ogretmen gortsleri incelendiginde ise istek, motivasyon, sevmek, 6z-gtiven, kararl
olma, haz alma gibi inancin duyussal bilesenine atfedilen ifadelerin kullanildig:
gortilmektedir. Simdiki ¢alismanin katilimci grubu tarafindan inang yonelimlerinde
duyussal bilesenlere yapilan bu vurgu, inang yonelimlerinin incelenmesinde duyussal
ve sosyo-kiiltiirel (simdiki calismada Tiirk 6gretmenler igin) bilesenlerin de dikkate
alinmasina dikkat cekici niteliktedir ve bu durum ilgili literattirle de uyusmaktadir
(bkz., Goldin 2003).

Ileri Arastirmalar ve Simirliliklar

Bu durum ¢alismasinda, katilimci 6gretmenlerin 6gretim deneyimlerine odaklanilmis
ve matematik 6gretmenlerinin inang egilimleri bu perspektifinden incelenmistir. Bu
baglamda, calismanin bulgularinin -nitel arastirmalarin dogas: geregi- genellenmesi
gibi bir iddias1 yoktur. Ayrica simdiki ¢alismada, 6gretmenlerin ortaokul ve lisede
gorev yapma durumlarina ve cinsiyetlerine gore inang egilimlerinin belirlenmesi
arastirma kapsamina dahil edilmemistir. Bu baglamda, matematik 6gretmenlerinin
inang yonelimlerini bu degiskenlere gore inceleyen ileri arastirmalar yapilabilir. Diger
taraftan, tictincti gruptaki 6gretmenlerin matematigin dinamik yoniinii benimsemeleri
de burada ileri arastirmalar igin incelenebilecek bir konu olarak durmaktadir. Zira, -
programlari, diger ilk gruptaki Ogretmenlerden farklidir ve onlara gore daha
geleneksel Ogretim yaklasimina daha yakindir. Dolayisiyla tictincti gruptaki
ogretmenlerin inanclarinin daha ¢ok formel ve stire¢ baglantili yonelimlerle iliskili
(diger iki grubun aksine) olmasi beklenebilir. Bu nedenle, bu durumun altinda yatan
nedenlerin arastirilmasinin ve ortaya ¢ikarilmasinin 6nemli oldugu diistintilmektedir.

Simdiki calismada, t¢ gruptaki ogretmenlerin ¢ogunlugunun matematigi
ogrenmeyle ilgili goruislerinin herhangi bir inang yonelimiyle iliskilendirilmedigi de
belirlenmistir. Bu inang kategorisine ait 6gretmen gortisleri incelendiginde ise inancin
duyussal bilesenine atfedilen ifadelere yer verildigi gortilmektedir. Formel, stireg,
uygulama ve sema baglantili yonelim teorik cercevesi kullanilarak yapilan 6gretmen
ve 0gretmen adaylarinin inang ¢alismalarinda daha once karsilasilmamis bir durum
olmasi acisindan bu sonucun 6nem arz ettigi diistintilmektedir. Bu durumun
nedenlerinin belirlenmesi de ileri arastirmalar i¢in bir motivasyon kaynag: olabilir.
Ayrica bu durum, 6gretmen inanglarmim, toplum ve kiiltiirlere gore farkli inang
yonelimleri gosterebilecegine de isaret edebilir. Dolayisiyla, bu perspektiften inanglar:
incelemek icin yapilacak ileri arastirmalara ek olarak genelde bilissel 6geler iceren dort
inang yonelimine “duyussal yonelim” gibi besinci bir yonelim de eklenebilir. Son
olarak simdiki calisma, 6gretmenlerin matematik 6gretimi hakkindaki diistincelerini
ele almasiyla sinirli oldugundan, 6gretmenlerin 6gretim tasarimlari, sinif ici pratikleri
ve 0gretim gorevlerinin birlikte ele alindig1 calismalarin ileri arastirmalar i¢in yeni bir
alan olusturabilecegi ve bu calismalarin sonuclarinin da daha saglikli karsilastirmalar
yapilmasina imkan verebilecegi de diistintilmektedir.
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Summary

Introduction
Beliefs constitute a central part of a person’s professional competences as beliefs are
crucial to the perception of situations and as they influence our choice of actions
(Felbrich, Miiller and Blomeke, 2008). Dohrmann, Kaiser and Blomeke (2012) stated
that the professional competence of mathematics teachers is one of the main objectives
of mathematics teacher education and proposed a conceptual model of teachers’
professional competencies. In this model, which is based on Shulman's (1986)
approach, teachers' professional competencies are determined by taking into
consideration their personal characteristics and beliefs on three basic cognitive factors.
These factors are: a) content knowledge b) pedagogical content knowledge c) general
pedagogical knowledge. In this model, affective characteristics such as beliefs and
motivation and metacognitive skills such as self-regulation are also an important part
of teachers' professional competences. In this context, beliefs about the nature, teaching
and learning of mathematics, which is an important part of mathematics teachers'
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professional competences, are important areas to be investigated since they are closely
related to the teachers' classroom practices as well as students' learning outcomes
(Ghosh, 2004).

As in other disciplines, teaching experience has been found to have a positive
effect on teachers' efficiency in their lessons (Bauer 2005; Dunkin, 1997; Rice, 2004). It
is seen that the researchers reached different findings regarding the relationship
between experience and student achievement and learning outcomes and teacher
productivity. Considering the relationship between teachers 'beliefs and professional
competences and the components that affect these competences, it is considered that
mathematics teachers' beliefs about the nature, teaching and learning of mathematics
is an important research subject according to their teaching experience. The aim of this
study is to determine the beliefs of mathematics teachers about the nature, teaching
and learning of mathematics according to their teaching experience. The data obtained
in this study were analyzed on the basis of four mathematical belief orientations of
Grigutsch et al. (1998) under the categories of belief proposed by Ernest (1989) for the
nature, learning and teaching of mathematics.

Method

Holistic multi-case design (Yin, 2003) was used as a research design in which multiple
situations exist and each situation is handled and compared in its entirety. The cases
examined in this study are teachers' teaching experiences. The unit of analysis is the
belief orientations of teachers towards the nature, learning and teaching of
mathematics. The participants of the study were determined by using convenient and
criterion sampling methods. The participants consisted of four secondary and six high
school mathematics teachers. Similar to the grouping in Schuler's (1984) study, the
mathematics teachers were divided into three groups as 3-9 years, 10-15 years and
more than 15 years of teaching experience. There were three teachers in the first group,
four teachers in the second group and three teachers in the third group. As a data
collection tool, a written opinion form consisting of ten open-ended questions was
used. The data were analyzed based on the categories of formal-related, schema-
related, process-related and application-related mathematical beliefs about the nature,
teaching and learning of mathematics. Directed content analysis method was used to
analyze the data. The directed content analysis approach begins with a theory that
guides the analytic process, and the purpose of this approach is to validate or extend
a conceptually theoretical framework or theory (Hesieh and Shonon, 2005). The
findings obtained in this study were evaluated according to the categories and
indicators formed by Ernest (1989) and Grigutsch et al. (1998) and a “theoretical
triangulation ((Cohen, Manion and Morrison, 2000; p.113) was made here.

Results
When the belief structures of the teachers in the first group are examined, it is seen
that beliefs related to the nature of mathematics are more related to formal and
application orientations and process orientation is less correlated. For the teaching of
mathematics, process and formal orientation were observed. The most thought-
provoking result for this group was that two of the three teachers' beliefs about
learning mathematics were not related to any orientation. Teachers in the second
group, with ten to fifteen years of teaching experience, have both static and dynamic
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beliefs about the nature of mathematics (formal and application-related orientation).
The third group of teachers with the highest teaching experience had belief
orientations towards the nature of mathematics with those of the other two groups. As
for mathematics teaching, it is seen that teachers have dynamic beliefs with process
and application related orientations. A similar structure is also valid for belief
orientations towards learning mathematics. On the other hand, when the expressions
of teachers that cannot be associated with any of the formal, process, application and
schema related orientations are examined, it is also determined that these expressions
emphasize the affective elements of belief in mathematics such as desire, motivation,
loving the lesson, believing that it can do (self-confidence) and being insistent.

Discussion

In this study, the beliefs of mathematics teachers about mathematics were examined
from the perspective of their teaching experiences. The teachers' beliefs about
mathematics were gathered around three other orientations except schema related
orientations. These findings show similarities and differences with the study of
Grigutsch at al. (1998) and Felbrich at al. (2008). A similar result of the present study
regarding the formal related orientation for the nature of mathematics was found in a
study by Viholainen et al. (2014). Process and application related orientations are the
most related to the beliefs of mathematics teachers about teaching mathematics.
Grigutsch et al. (1998) found that application and process-related belief orientations
were positively and significantly related to each other and suggested that these two
orientations represent the dynamic aspect of mathematics. Therefore, the beliefs of the
teachers participating in the present study towards teaching mathematics confirm this
structure in the mentioned study.

It is seen that there is a different structure for teacher beliefs towards learning
mathematics. Because, in the present study, it was determined that teachers' beliefs
were gathered in the most formal and process-related orientations. These findings
reveal that the teachers participating in the present study have both static and dynamic
beliefs about learning mathematics. This finding, which can be interpreted as a result
of the complex structure of belief systems of individuals, was also expressed in the
study of Roesken and Torner (2010). The most interesting finding of the study is that
the majority of teachers in all three groups were not associated with an orientation
towards learning mathematics. When the opinions of teachers belonging to this belief
category are examined, it is seen that expressions attributed to the affective component
of belief such as desire, motivation, love, self-confidence, determination, and pleasure.
This emphasis on the affective components of belief orientations by the participant
group of the present study is remarkable in considering the affective and socio-cultural
components (for Turkish teachers in the present study) in the study of belief
orientations, and this is consistent with the relevant literature (see Goldin 2003).
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Abstract

Classroom engagement as a multi-dimensional concept has
received considerable attention nowadays in educational
research, but there is limited research on this issue in language
learning. This study investigates classroom engagement in
English as a foreign language (EFL) classrooms, which can be
considered the action component of the motivational system.
Grounded in self-determination theory and the self-system
model of motivational development, it tests a mediation
model among indices of context (perceived teacher autonomy-
support), self (psychological needs) and action (classroom
engagement in language classrooms) with a cross-sectional
survey design in 412 EFL learners in Turkey. The study
findings indicated that learners” classroom engagement was
directly predicted by learners’ basic psychological needs, and
indirectly by an autonomy-supportive context. Also,
classroom engagement was directly predicted by perceived
teacher autonomy-support in this model. The study highlights
the pivotal role of learners” self and of language teachers in
motivation. The findings deepen understanding of classroom
engagement and its potential contribution to the quality of
learning. They also have implications for language teachers
and educators, suggesting that they should adopt autonomy-
supportive behaviours to actively engage learners in learning
in the language classroom.

Keywords:  Autonomy-support, psychological needs,
engagement, motivation, language learning.
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Yabanci Dil Siniflarinda Oz-Belirlemeci Ders Katilimi: Ozerklik-Destegi,
Psikolojik Thtiyaclar ve Ders Katilim1 Arasindaki Iligkiler

Oz

Cok boyutlu bir kavram olan ders katilimi, son zamanlarda egitim arastirmalarinda
buytik ilgi gorse de bu konuyla ilgili yabanci dil egitimi alaninda yeterli calisma yoktur.
Bu calisma, motivasyonel benlik sisteminin eylem bileseni olan ders katilimiin
Ingilizcenin yabanci dil olarak &gretildigi siniflardaki roliinii arastirmaktadir. Oz-
belirleme teorisi ve 6z sistem motivasyonel gelisim modeline dayanan calisma,
Tiirkiye’de Ingilizce egitimi alan 412 6grencinin katilimiyla gergeklesmis olup 6grenme
ortamu (algilanan 6gretmen 6zerklik destegi), 6z-benlik (psikolojik ihtiyaglar) ve eylem
(dil smiflarinda ders katilimi) arasindaki iligkileri araci degisken modeli ile test
etmektedir. Arastirma sonuglari, dgrencilerin ders katilimimin 6grencilerin temel
psikolojik ihtiyaclar: tarafindan dogrudan ve 6zerklik destekli sinif ortami tarafindan da
dolayli olarak yordandigim gostermistir. Ayrica, algilanan 6gretmen 6zerklik destegi,
ders katimimi dolaysiz olarak yordamaktadir. Calisma sonuglar1 ders katiiminda
dgrencilerin benlik sisteminin roliinii ve dgretmenlerin dil 6grenimindeki 6nemini
vurgulamaktadir. Calisma, yabanci dil siniflarinda ders katilimimin 6grenme kalitesine
olan katkisin1 anlamamiza yardimci olmaktadir. Ayrica, yabanci dil 6gretmenleri ve
egitimcilerine dgrencilerin derslerdeki aktif katilimimin artirilmasi igin 6gretmenlerin
ozerklik destekleyici 6gretmen davranislari benimsemeleri gerektigini 6nermektedir.

Anahtar Kelimeler: Ozerklik destegi, psikolojik ihtiyaclar, derse katilim, motivasyon,
dil 6grenimi.

Introduction

When you observe a second /foreign language (L2) learning class as an outsider, what
features catch your eye in that class first? Can you easily decide whether the students
engage in the language in the class or not? If yes, what factors have played a role in
your judgement? Most probably, you would pay attention to the behaviours of a
language teacher and what the students are doing in the classroom at that time. If the
students are participating in language learning (LL) activities and teacher seems
involved in these practices, you say the students are learning and engaged. However,
engagement as a psychological factor is much more than behaviours and involvement
in learning languages; it has some affective aspects as well. A language learner who is
physically present in the class and does only whatever he is asked to do or participates
in teacher-initiated activities can be described as an involved learner, but not fully
engaged learner from a motivational perspective and it does not mean that s/he is
learning language. To be a fully engaged learner, learners should act freely, with
purpose, and collaborate in the class (Harper & Quaye, 2009).

Engagement has been a central topic in educational settings in recent years and
L2 learning as well. This interest is because engagement is seen or agreed to be the
creator of positive attitudes in the school and an antidote for disruptive behaviours in
the school. Engaged students do much more than just physically attend the course or
school activities; they show other behaviours and attitudes towards learning and
greater school success, too (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Although a
considerable amount of research has been conducted in different fields of education
on engagement and its indicators and consequences, there is limited research in L2
domain (Dincer, Yesilyurt, Noels, & Vargas Lascano, 2019; Noels, Vargas Lascano, &
Saumure, 2019; Oga-Baldwin & Nakata, 2017). Language learner engagement is a less
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travelled terrain and needs exploration to fully engage language learners (Dincer,
Yesilyurt, & Demiroz, 2017; Noels, 2015; Noels, Vargas Lascano, Lou, Chaffee, Dincer,
Zhang, & Zhang, in press). Grounded on the premises of self-determination theory
(SDT; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) and self-system model of motivational
development (SSMMD; Connell & Wellborn, 1991; Skinner, Furrer, Marchand, &
Kindermann, 2008), this study investigates the relations between the variables of
perceived teacher autonomy-support, language learners’ psychological need
satisfaction, and classroom engagement using structural equation modeling. To this
end, we start with a definition of engagement in motivational systems, then discuss
the relevant L2 research, and lastly, present a theoretical framework for the study.

Classroom Engagement

There are various definitions and names of engagement in the literature, and each
focuses on different aspects of engagement (see Eccles, 2016; Furrer & Skinner, 2003;
Kahu, 2003; Mitchell & Carbone, 2011). It is a complex term with lots of associations
and multiple levels. Broadly speaking, there are two categories of engagement
definitions: broad definitions and narrow definitions (Eccles & Wang, 2012). Whereas
broad definitions include various details related to engagement such as interventions
in school, out of school social context, extracurricular activities, curricula, narrow
definitions focus on specific aspects of engagement in class, such as students” active
involvement, emotional quality regarding the course, and motivation. In this sense,
narrow definitions help to understand how engagement contributes to deep learning
(Eccles & Wang, 2012). Whether it is from a broad or narrow perspective, it is agreed
that engagement is not only a behavioural reaction, but also includes feelings, sense-
making, and students’ active involvement in their learning activity (Christenson,
Reschly, & Wylie, 2012; Harper & Quaye, 2009; Trowler, 2010). It is highly accepted
that it is not one type of construct (i.e., behavioural engagement), it requires multiple
dimensions to account for engagement fully (Dincer et al., 2017; Fredricks et al., 2004;
Fredricks, Blumenfeld, Friedel, & Paris, 2005; Reeve, 2012). Unlike the common two-
part or three-part typologies that include behavioural, emotional, cognitive (Fredricks
et al., 2004; Skinner & Belmont, 1993; van Uden, Ritzen, & Pieters, 2013), Reeve and
Tseng (2011) argue for a four-part typology of engagement. In addition to the
components of behavioural (i.e., on-task attention and effort), emotional (i.e., presence
of task-facilitating emotions), and cognitive (i.e., use of sophisticated learning
strategies) engagement, the fourth component of agentic engagement indices learners’
active and volitional initiative in the activity (Reeve, 2012). These four dimensions are
interrelated and play an accumulated role in learning (Dincer et al., 2017; Reeve, 2012,
2013; Reeve & Tseng, 2011; Skinner et al., 2008). Then, a working definition of
classroom engagement based on the literature (Connell & Wellborn, 1991; Fredricks et
al., 2005; Noels, Lou, Chaffee, & Dincer, 2016; Reeve, 2012, 2013; Skinner et al., 2008)
considers a combination of all four types of engagement and refers to learners’
behaviourally, emotionally, cognitively and agentically acting in their learning activity
in this research.

Self-determined Engagement in Language Learning
Engagement is one aspect of motivational processes. One theory of human motivation
that has informed much engagement research in recent years is Self-Determination



Dincer, Yesilyurt & Noels 1133

Theory (SDT; Deci & Ryan 1985; Ryan & Deci, 2017). As Reeve (2012) suggests, whereas
many other motivation theories explain the contribution of students” expectations,
beliefs and goals to classroom engagement, SDT focuses on the self-concept first and
accepts students” inner motivational resources as the key step in increasing classroom
engagement in school. SDT highlights the importance of the social context on learners’
inherent psychological needs in education. These needs are as follows: autonomy
(perceiving himself/herself as a source of his/her behaviours), relatedness (feeling
connected to significant others) and competence (feeling effective in his/her ongoing
interactions). According to SDT, these needs are universal and lay a foundation for
learners’ intrinsic motivation and positive school functioning (Deci & Ryan, 1985, 2016;
Ryan & Deci, 2000, Reeve, 2012). Satisfied needs bolster individual’s intrinsic desire to
act and engage in classroom activities in an educational setting, and thwarted needs
diminish learners’ intrinsic motivation and volitional participation in their learning
(Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch, 2004; Ryan & Deci, 2016).

In the school context, teachers can play an important role in supporting the
satisfaction of learners’ basic needs (Reeve, 2013; Ryan, & Deci, 2009, 2016). Within
SDT frame, the needs are met or undermined by teachers” motivating styles, which
vary on a continuum from highly controlling to highly autonomy-supportive (Black &
Deci, 2000; Reeve, 2006, 2010, Reeve et al., 2004; Reeve & Jang, 2006). Controlling
teachers undermine learner’s achievement, competence, autonomy, and intrinsic
motivation (Assor, Kaplan, Kanat-Mayman, & Roth, 2005). According to Jang, Reeve,
Ryan, and Kim (2009), an extreme example of a controlling teacher is one who oversees
everything the learners do in the class, is inflexible in teaching, uses forceful language,
and puts much pressure on students to perform to arbitrary standards. It is typical for
a controlling teacher to show this combination of behaviours in his teaching process
as these behaviours are all interrelated (Reeve, 2010). In contrast with the controlling
style, autonomy-supportive motivating has many superior aspects as it satisfies
learners’ self-systems and yields positive educational outcomes of education (Black &
Deci, 2000; Reeve, 2006, 2009). Autonomy-supportive teachers increase students’
intrinsic motivation, curiosity and desire for learning and facilitate their engagement
in deep learning (Reeve, 2010, 2012; Ryan & Deci, 2000). These teachers have some
common instructional characteristics (Jang et al., 2009; Reeve, 1998, 2010; Reeve et al.,
2004). They listen more to their students, use non-controlling language in the class,
give rationales before teaching, display patience to initiate self-paced learning,
acknowledge and accept expressions of negative affect during learning. These
behaviours are integrated and enhance each other (Reeve, 2010).

While SDT focuses on the role of social context in learners’ motivational
experiences in school, the theory does not provide a complete picture of engagement
within motivational self-system including facilitators and consequences of
engagement (Dincer et al., 2019; Noels et al., 2019). Connecting multiple motivation
theories, SSMMD (Connell & Wellborn, 1991; Skinner et al, 2008; Skinner,
Kindermann, Connell, & Wellborn, 2009) draws a linear framework for engagement
including the context, the self, action, and learning outcomes. In this holistic
engagement model, the interpersonal context includes teachers, classmates and
parents of the students. The self is connected with the satisfaction of needs, whereas
the action component is about classroom engagement, and the outcome is cognitive
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development and learning (see Dincer et al., 2019). Within this simple model,
classroom engagement is a malleable concept shaped by context variables via the basic
needs in student-teacher dialectical framework (Connell & Wellborn, 1991; Noels,
2009; Noels et al., 2016; Reeve, 2012; Ryan & Deci, 2000; Skinner et al., 2008, 2009). It
focuses on how teachers can help learners satisfy their psychological needs in order
to enhance classroom engagement or the extent to which learners’ inner sources are
important mediators of the relationship between learning climate and classroom
engagement (Jang, Kim, & Reeve, 2016; Reeve, 2012). In other words, the more that
people in the learners’ interpersonal context can support the learners’ basic
psychological needs, the more engaged learners become in courses (Connell &
Wellborn, 1991; Ryan & Deci, 2000, 2008).

With a connection to LL motivation models [e.g., socio-educational model of
Gardner (1985, 2010) and socio-ecological model of Noels et al. (2016)], engagement as
the action component of the SSMDD has relatively little attention in LL, unlike general
education domain. Though there are some theoretical studies regarding self-
determined engagement (see Noels, 2015; Noels et al., 2016) and studies concerning
the relationship between engagement and L2 motivation (Oga-Baldwin & Nakata,
2017), there is quite limited empirical L2 engagement research within the SSMMD
framework. In recent research, Noels and colleagues (2019) tested the causal relations
among language learners’ psychological needs, motivational orientations and
engagement (i.e., motivational intensity, Gardner, 2010) across a semester. They found
that the three sets of variables were generally reciprocally related, and that although
engagement declined over time, this decline was lessened when the learners became
more self-determined over time.

In another recent study, Dincer and colleagues (2019) examined the distinctive
roles of four engagement types by testing a full model of classroom engagement within
the SSMMD. Structural Equation Modelling (SEM) analysis showed that autonomy-
supportive teaching style predicted satisfaction of learners’ basic needs, which in turn
predicted self-determined student engagement. In this relationship, emotional
engagement and agentic engagement were predicted higher than the other two
behavioural and cognitive engagement types. In addition, considering the outcome
variables, L2 proficiency and absenteeism rate, L2 achievement was predicted by both
emotional and agentic engagement, and absenteeism in the course was only predicted
by the cognitive engagement in the model. Unlike the general belief, behavioural
engagement did not predict any outcome variable in the model.

Although previous research in different education domains generally supports
the tenets of the self-system model, there is limited LL research exploring the impact
of the interpersonal context on dimensions of classroom engagement via basic
psychological needs. To this end, this theoretical model was tested in this study.

Theoretical Framework

Based on the literature (e.g., Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 2000; Jang, Kim,
& Reeve, 2012; Noels et al., 2016; Ryan & Deci, 2009) a mediation model was tested to
find out whether the self-related beliefs mediate the relationship between the context
and action components of SSMDD. The hypothesized model is shown as follow:
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psychological
needs)
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(Perceived teacher
autonomy-support)

) 4

Figure 1. Hypothesized conceptual model

According to the model, EFL learners’ basic psychological needs are
hypothesized to be an important mediating variable in the relationship between the
independent variable (perceived teacher autonomy-support) and the dependent
variable (classroom engagement). Specifically, the model represents the following
hypotheses (Hs):

H1: Context component, perceived teacher autonomy-support positively
predicts self-component, learners' basic psychological needs.

H2: Self-component, learners' basic psychological needs positively predicts
engagement.

H3: The positive relation between perceived teacher autonomy-support and
learners' classroom engagement will be attenuated by the mediation of learners' basic
needs.

Methodology

Research Design

A cross-sectional, predictive correlational research design among the quantitative
research methods (Gall, Gall, & Borg, 2007), was employed to investigate the
relationships among the variables context (perceived teacher autonomy-support), self
(learners’” basic psychological needs satisfaction) and action (learners’ classroom
engagement) components of the motivational self-system. Then, it tested how
perceived autonomy support from English language teachers is related to the learners’
basic psychological needs satisfaction and classroom engagement in EFL classrooms.

Research Setting and Participants
The research context was a foreign languages school at the largest university of the
Eastern Anatolian Region of Turkey. This school of foreign languages delivers
different English education programs and provides intensive English education for the
preparatory class of students in different departments. The focus of the school is
teaching English to the freshman students of the departments whose medium of
instruction for 30% of courses is English.

Participants of the study were 412 adult learners of English. Their age range is
between 18-25 years (N = 412; M = 19.82; SD = 1.27). They were selected in accordance
with the convenience sampling strategy, a non-probability sampling technique
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(Cohen, Manion, & Morrison, 2007). All the participants were in the preparatory class
of the foreign languages school. They were placed according to the results of an
English placement test at the beginning of the term. Because they failed to achieve an
adequate score, which was 60% at the time of this research, to be exempted from
English courses, they had to take a compulsory preparatory course for one year.
Though they graduated from different high schools, they received intensive English
language education for the first time in their formal education. Details regarding the
participants are given in Table 1.

Table 1
Demographics of the participants

Main categories Sub-categories f % SD N
Gender Male 269 65.3 48 412
Female 143 34.7

Missing 0 0
High school General 207 50.2 1.59 412
graduation Anatolian 121 29.4
Vocational 47 11.4
Anatolian Teacher 14 3.4
Open 10 2.4
Science 7 1.7
Missing 6 1.5
Department Chemistry 90 23 1.81 412
Engineering
Mechanics 80 19.4
Engineering
EnV}ronn.lental 7 187
Engineering
Civil Engineering 69 16.7
Electrics Engineering 52 12.6
Tourism Service 18 44
Accqmmodatlon 1 57
Service
Catering Service 11 2.7
Missing 2 5

As it is seen from the table, high percentages of the participants were male
(65.3%) and graduated from general high schools, schools not designed for any specific
vocation or field of study, (50.2%). A large majority intended to register in the various
engineering departments when they successfully finish the English preparatory class.

Data Collection Instruments
The following three instruments were used to test the relations among the three main
variables: perceived autonomy support, basic psychological needs and classroom
engagement. These instruments were previously translated from English to Turkish
by Dincer (2014). They are five-point Likert-type scales ranging from one “strongly
disagree” to five “strongly agree.”

Perceived teacher autonomy-support. The Learning Climate Questionnaire
(Williams & Deci, 1996), was used to gather data on perceived teacher autonomy-
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support. The translated version had 14 items, and the Cronbach’s alpha coefficient of
the scale was .95. Sample items include “I feel understood by my instructor,” “My
instructor conveyed confidence in my ability to do well in the course.” The scores on
this measure serve as the independent variable in the analysis.

Basic psychological needs. The Activity-Feeling States scale (Reeve & Sickenius
(1994) was used to explore how strongly learners feel needs satisfaction during their
learning activities. The translated version has nine items. The computation of the
reliability value of all items was .91; values for each dimension respectively were as
follows: autonomy (a = .87), competence (a = .88) and relatedness (a = .78). Sample
items include “Being in this English class makes me feel free,” “Being in this English
class makes me feel capable” and “Being in this English class makes me emotionally
close to the people around me.” The scores from these subscales served as indices of
the single latent variable, termed “need satisfaction”.

Classroom engagement. The engagement scale had four dimensions as a
complete formulation of the engagement as articulated by Reeve and Tseng (2011). It
has been used in several studies within the SDT framework (Reeve, 2012, 2013). The
translated version has 17 items (three items for behavioural engagement, five items for
emotional engagement, five items for agentic engagement and four items for cognitive
engagement). The Cronbach’s alpha coefficient of the total scale was computed, and it
was found .94. The coefficient of each dimension was as follows: behavioural
engagement: .86, emotional engagement: .91; agentic engagement: .87 and cognitive
engagement: .88. Sample items include behavioural engagement: “I try hard to do well
in this class”; emotional engagement: “I enjoy learning new things in this class”;
agentic engagement: “I let my teacher know what I am interested in” and cognitive
engagement: “When learning about a new topic in this course, I usually try to
summarize it in my own words.” With its four sub-dimensions, it forms a single latent
variable for engagement in the study.

Data Collection and Analysis

The data were collected by the first author after obtaining official permission from the
school. During the data collecting process, the researcher described the importance of
the study to the students while their regular instructor was absent from the classroom.
He also assured the participants that their instructors would not have any access to the
answers, and the answers would not affect their exam scores from this course. It took
about 15 minutes to complete the data collection process in each class.

The data analyses were conducted using SPSS 20.0 and Mplus Version 7. First,
descriptive statistics and Cronbach’s alpha measures were calculated. Second,
bivariate correlations (Pearson’s coefficient) among context, self and action were
computed. Third, the hypothesized mediation model among the variables was tested
with an SEM. The model fit was assessed following conventional standards in the SEM
literature (Bandalos & Finney, 2010; Kline, 2010), based on values of the Chi-squared
test, the root mean square error of approximation (RMSEA) with confidence intervals,
the standardized root mean square residual (SRMR), and the comparative fit index
(CFI). The good model fit was determined based on the following SEM benchmarks
(Bandalos & Finney, 2010; Hu & Bentler, 1999; Kline, 2010): the chi-square test= p >
.05; RMSEA <.08; SRMR <.08; CFI > .95.
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Results
First descriptive analyses were computed, and then the SEM analysis was conducted
to answer the research question regarding the mediation role of EFL learners’ basic
needs satisfaction between perceived teacher autonomy-support and classroom
engagement.

Descriptive and Correlational Analyses

Descriptive statistics give details about the central tendency of learners’ perceptions
concerning teacher autonomy-support, basic needs satisfaction, and classroom
engagement in their English course setting and relationships between the variables.

Table 2
Bivariate correlations, alphas and means

Variables Teacher Basic psychological Classroom
autonomy-support needs engagement

Teacher autonomy-support -

Basic psychological needs .605** -

Classroom engagement .690** 714% -

Alpha .95 91 94

Mean (SD) 3.52 (1.08) 3.01 (1.01) 3.01 (.90)

Note: **p <.01.

The table shows that the scales have internal high consistency, and all means
are over the scale midpoint of three (Moderately agree). All correlations were
statistically significant with different correlation magnitudes (p< .01). There are large
positive correlations between the variables which were anticipated results (see r=.25
Small; r=40 Medium; r=.60 High; Plonsky & Oswald, 2014). They accounted high
percentages of the variance (teacher autonomy-support and basic psychological needs,
r’= .37; teacher autonomy-support and classroom engagement, r?= .48); basic
psychological needs and classroom engagement, r?= .51).

Mediation
The hypothesized model testing whether the self-related beliefs mediate the
relationship between context and action was tested, and findings are as follow:

The analysis showed that all regression coefficients for all paths are significant
and the model has an acceptable fit according to goodness of fit measures (x 2 (412) =
2049.47; df = 28; p<.001; CFI = .96; RMSEA = .09, 90% CI [.08 - .12]; SRMR = .03). As
expected, the perceived teacher autonomy- support strongly predicted basic needs
satisfaction and also predicted learners” engagement through basic needs. The model
explained the 81% of the total variance in learners” engagement.

Finally, while total indirect effect on learners’ engagement is significant (§ =.75
(.03), p < .001), there is still a direct significant path between the perceived teacher
autonomy-support and learners’ classroom engagement (p =.30 (.04), p< .001). The
perceived teacher autonomy-support has a significant indirect effect on learners’
engagement through basic needs satisfaction: autonomy-support — basic needs —
engagement (p = .45 (.04), p <.001).
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The results indicate that there is partial mediation between the context, self and
action. In other words, there are some indirect and direct paths between teachers’ self-
determined motivating style and engagement. Teachers” motivating style predicts
both basic psychological needs satisfaction and engagement and the more autonomy-
support students perceive in the class, the more satisfaction of basic needs they feel
and engaged they become in LL activities.

Autonomy || Competence || Relatedness
w A e
85%(.02)  .91*(.02) .64* (.03)

Basic psychological
needs
r2= 45

.67* (.04) .67% (.03)
Classroom
Perceived teacher | I 30* (.04) engagement

autonomy-support r2= 81

.64* (.03) 89% ((.01)  .67* (.03) .84* (.02)

— y ~

Behavioural Emotional Cognitive Agentic

Note. Standardized coefficients provided. *p <.001.

Figure 2. Hypothesized mediation model of basic psychological needs on the relation
between teacher autonomy-support and classroom engagement

Discussion and Conclusion

This study examined the relations among autonomy-supportive motivating style,
language learners’ needs satisfaction and engagement. Based on a correlational
approach, it provides significant insights into EFL learners” motivational systems by
testing a model of how the self, and particularly feelings of autonomy, competence,
and relatedness mediate the relations between the social context and classroom
engagement. Although not without limitations, the findings have important
implications for language students” and teachers’ practice.

In general, the findings were consistent with expectations. There were high
positive correlations between the variables in the manner hypothesized, and the
analysis of the hypothesized mediation model generally fit the data with acceptable fit
values. Consistent with previous research (e.g., Dincer et al., 2019; Jang et al., 2012;
Kaplan, 2018; Noels, 2015), the mediation model showed that perceived teacher
autonomy-support positively and indirectly predicted classroom engagement, via
students’ basic needs satisfaction. In line with our hypothesis, the perceived teacher
autonomy-support explained a high percentage of the variance in EFL learners’
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engagement through the satisfaction of basic needs. The students who perceived more
autonomy-support from their English instructors would feel more basic needs
satisfaction and, as reported by Niemec and Ryan (2009), Reeve and colleagues (2004),
and Ryan and Deci (2016), become more engaged in classroom activities. This result is
supported by the studies about the relationship between classroom atmosphere and
classroom engagement (Connell & Wellborn, 1991; Ryan & Deci, 2000, 2009) which
suggest that the classrooms which fulfil the basic psychological needs of learners help
them become more engaged during the classes.

Not all of the variance between students” perceptions of their teacher and their
classroom engagement was accounted for by the satisfaction of the learners’ basic
psychological needs; there still remained a small, but significant, direct effect of
students’ perceptions of their teacher on the students” engagement (He, 2009; Kaplan,
2018; Reeve, 2012). This finding is also in accord with some other previous studies
(Black & Deci, 2000; Reeve, 2009, 2010, 2012; Ryan & Deci, 2000) which may indicate
the positive effects of teacher autonomy-support on different aspects of learning other
than autonomy, competence and relatedness, such as the desire for learning. This
relationship in the mediation model also might be derived from the assessment of the
classroom engagement variable as a single factor with its sub-dimensions in the study.
Then, different engagement types might play distinctive roles in this direct
relationship. In other words, though the teacher acts in an autonomy-supportive way,
some teacher-directed activities such as question-answer technique or homework
assignment in language classrooms might increase students” behavioural engagement
without the fulfilment of basic psychological needs. Also, teachers” personality might
have a direct influence on students” desire to attend the class or make students feel
emotionally attached to the lesson just because of the teacher. Engagement is a
complex term, and one out of four dimensions is only a single piece of this big puzzle.
Much research testing the individual roles of these dimensions is needed for a more
thorough understanding of this relationship (see Dincer et al., 2019).

In brief, the study verifies the importance of social context for both EFL learners’
self and their action in the classroom. It highlights that the teachers are central in both
facilitating language learners’ self and action in LL (Dincer et al., 2019; Noels et al., in
press).

Accordingly, those learners would try to engage in classroom activities by
participating, taking roles in the activities, showing great interest in the course,
developing self-regulated learning strategies and expressing their preferences in class,
and be architects of their learning.

Limitations and Future Directions

Although the findings support a model in which engagement is integrated into the
motivational self-system model, it should be noted that the study has at least three
limitations relating to its research design. First, although the results of this study are
consistent with the hypothesized causal model, the cross-sectional design limits any
causal claims. However, given that there is little prior research investigating the
relationships among context, self, action, and outcome in the same study, especially in
the LL area (Dincer et al., 2019), establishing these relationships, as was done in the
present study, is a necessary first step. Further research should focus on longitudinal
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studies which track the development of motivation and engagement of language
learners over time (Noels et al., 2019) as well as the reciprocal relation between learner
engagement and teacher motivation (Pelletier & Rocchi, 2016; Reeve, 2013). As well,
experimental designs researching the causal links between motivational constructs are
needed to thoroughly text for causal relations. Second, the present study assumes that
greater classroom engagement is associated with increased self-determination, limited
absence from class, and greater achievement in the language course. Although these
outcome variables were not considered in this research, these relations have been
found in other studies (Dincer et al., 2017, 2019). Future research can include such
variables for a more complete test of the model. Finally, qualitative viewpoints on
engagement are also needed to investigate the model in different settings in order to
widen our horizons of motivational engagement in language classrooms (Carreira,
Ozaki, & Maeda, 2013; Dincer et al., 2019; Noels et al., in press; Philp & Duchesne,
2016).

Implications for Teachers and Students

The present findings might be of interest to students enrolled in language learning
courses in at least two ways. First, it seems plausible that if students wish to improve
the effectiveness of their efforts, it would be helpful to them to better understand how
the different aspects of engagement can contribute to better learning outcomes. As
well, this kind of meta-awareness of the motivational process can also reveal the
importance of feeling autonomous, competent and connected with others for
improving the students’ experiences in class and learning outcomes. If students are
aware of their motivational dynamics, they may be better able to communicate their
needs with their teachers, and thereby help teachers to help them become more self-
determined, engaged learners.

The present study also highlights how language teachers can adapt their
communicative style to foster language learners” engagement. It also concluded that
perceived autonomy-support from the teacher is strongly linked to the learners'
psychological needs to act, which in turn has an impact on high classroom
engagement. Based on the findings and in parallel to features of autonomy-supportive
teaching (see Reeve, 2016, for teaching practices), following practical
recommendations for EFL language teachers and educators can be given:

e The teachers should be mindful that their communicative styles both have a
direct impact on the classroom engagement of the learners and indirect impact
on the engagement through supporting or hindering the fulfilment of learners’
needs.

e The teachers should bear in mind learners’ basic psychological needs and strive
to help learners meet these needs by using various techniques, such as giving
opportunities to all students in the class, choosing personally relevant tasks that
learners can accomplish, taking into consideration the learners’ proficiency
levels in activities, providing constructive feedback, being approachable to
students, caring for and respecting the students, and supporting an intimate
classroom environment.

e The teachers should attend to the multi-dimensional aspects of classroom
engagement. They should consider students” feelings in the classroom in order
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to increase positive emotional engagement, educate students to use more
cognitive language learning strategies both inside and outside of the classroom,
and be open to criticism and suggestion in order to increase agentic
engagement.

To conclude, self-determined engagement is a promising area of research that
needs further investigation, and any attempt to understand the processes underlying
engagement from a broader perspective would be helpful to fully understand learners’
language learning process and decrease the problems hindering effective language
learning. We hope that the model tested in this study offers some direction towards
this end.
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ogrencisi olusturmaktadir. Veri toplama araglari olarak, yasam
becerileri tlgegi gelistirilmis ve bu 6lgekten faydalanilarak yasam
becerileri gozlem formu hazirlanmistir. Ayrica, 6grencilerin
kendilerini yasam becerileri agisindan degerlendirmesi igin 6z-
degerlendirme formlar1 kullanilarak yasam becerileri gozlem
formu verileri desteklenmeye calisilmistir. Uygulama sirasinda
smifa kamera yerlestirilerek basar1 seviyeleri bakimindan 3 {ist
seviye, 3 orta seviye ve 3 alt seviye 6grenci olmak tiizere 9
Ogrencinin yasam becerileri gelisimi derinlemesine incelenmistir.
Verilerin  analizinde, gozlem formunun nicel verileri
frekanslandirilmis, 6z- degerlendirme formunun nitel verileri ise
betimsel analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Calismanin
sonucunda, iletisim ve takim galismas1 becerilerindeki gelisme ve
Ogrenci seviyeleri arasinda bir iliski bulunmazken bu becerilerde
her 6grenci seviyesinde iyilesme saglandig belirlenmistir. Karar
verme becerisinde ise, orta ve alt seviyedeki 6grencilerde gelisim
sagladig1 gortlmiistiir. Liderlik becerisinde, basari seviyesi ile
beceri diizeyi arasinda baginti bulunmustur. Basari seviyesi
yiiksekse liderlik beceri de daha gelismistir. Bu baglamda, tist ve
orta seviye Ogrencileri baslangicta da iyi ortalamaya sahip
olduklarindan liderlik becerilerinde fark edilir bir gelisme
yasanmasa da, teknigin alt seviye 6grencilerde liderlik becerilerini
gelistirdigi ortaya cikarilmistir. Oz-degerlendirme bulgular:
sayesinde becerilerdeki gelisimlerin yonii yorumlanmis ve elde
edilen temalarin yasam becerilerin alt boyutlarmma eklenmesi
Onerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yasam becerileri, birlestirme II teknigi,
ortaokul 5. Sinif, liderlik becerisi, karar verme becerisi
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The Effect of Jigsaw II Technique on the Development of Life Skills

Abstract

In this study, it was aimed to evaluate the effect of Jigsaw II technique on the life skills
of 5th grade students. The sample of the study consists of 34 middle school 5th grade
students. Life skills scale was developed as a data collection tool, and life skills
observation form was prepared by using this scale. In addition, self-evaluation forms
were used in order to assess themselves in terms of life skills and were used to support
life skills observation form data. During the application, cameras were placed in the
classroom, and the life skills development of 9 students including 3 upper students, 3
intermediate students and 3 lower students selected in terms of success levels were
examined in depth. In the analysis of the data, the quantitative data of the observation
form was frequencyized and the qualitative data of the self-evaluation form was
analyzed using descriptive analysis technique. As a result of the study, there was no
relationship between the development of communication and teamwork skills and
student levels, but it was found that these skills improved at each student level. In
decision-making skills, it was seen that it provided improvement in middle and lower
level students. In leadership skill, there was a correlation between achievement level
and skill level. If the level of success is high, leadership skills are more developed. In
this context, while there was no noticeable improvement in leadership skills since
upper and middle level students had a good average at the beginning, it was found out
that the technique improved leadership skills in lower level students. With the help of
self-evaluation findings, the direction of the development of skills was interpreted and
it was suggested to add the themes to the sub-dimensions of life skills.

Keywords: Life skills, jigsaw II tehcnique, middle school 5th grade, leadership skills,
decision-making skills

Giris

Bireylerin davranis gelisimi ailede baslasa da bu temelin tizerine farkli beceriler
okullar araciligryla insa edilmektedir. Okul yalnizca meslek hayatina degil,
kazandirmay1 amagladig1 beceriler ile bireyleri ¢ok yonlii olarak gercek hayata
hazirlamaya galismaktadir. Guinumiizde bilgiyi 6grenmek degil onu kullanmak da
hayati bir 5nem tagimaktadir. Ekonomi ve Kalkinma Isbirligi Organizasyonu (OECD)
tarafindan hazirlanan PISA gibi uluslararas: smavlarda temelde 6grencilerin bilgiyi
ne kadar 6grendiklerinden daha ¢ok bilgiyi kullanabilme yetenekleri 6lctilmektedir
(Cepni, 2016, s.2). Bu smavlardaki basarisizlik bilgiyi kullanma yontindeki eksigi
gozler oniine sermektedir. Bilgiye ulasma sekli ve hizindaki degisim ile bireylerin
basaris1 bilgiyi kullanma becerileri ile iliskilendirilmeye baslanmistir. Bunun da
sadece bilimsel bilgi sayesinde saglanamayacag1 bir gercektir. Bu baglamda, bilimsel
bilgiye ulasma ve bilimsel bilginin kullanimina yonelik analitik diistinme, karar
verme, iletisim, takim calismasi gibi yasam becerileri oldukca 6nemli olmaktadir
(Hergtiven, 1998; Kolburan ve Tosun, 2011; Milli Egitim Bakanlig:1 [MEB], 2017). Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nin amaglarinda da fizik, kimya gibi temel
bilgilerin kazandirilmasinin yaninda giinliik yasam sorunlarma iliskin sorumluluk
almasit ve bu sorunlarin ¢oziiminde yasam becerilerinin kullanilmasimin
vurgulandig1 gortlmektedir (MEB, 2017). Temel akademik derslerin 6gretiminde
icerige adapte edilmesi Ongoriilen yasam becerilerine bireylerin is cevresi ve
karmasik yasama uyum yetenegi i¢in titizlikle dikkat edilmesi gerekmektedir (Griffin
ve Care, 2015, s.7).
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Yasam becerileri bireylerin yasamlarinda karsilastiklar1 sorunlarla basa
¢ikabilmelerine yardimci olan 6grenmeye dayali davranislar olarak bilinmektedir
(Ozmete, 2008). Aile yasami, arkadaslik iliskileri, sivil toplum orgiitleri gibi sosyal
yasam araciigiyla yasam becerileri kazanmimi ve gelisimi saglansa da diizenli
egitimler ile bu becerilere istenilen diizeyde yon verilmesi saglanabilir. Bu acidan
ilgili literattir, bireylerin gelisim donemlerine gore sahip olmasi beklenen yasam
becerilerini belirleyerek bu becerilere yonelik egitimler dtizenledikleri goriilmektedir
(Guveng ve Aktas, 2006; Ozmete, 2008; Shimamoto ve Ishi, 2006; Yuen vd., 2010).
Buna benzer olarak elestirel diistinme, iletisim, sorumluluk, liderlik gibi bircok
beceriyi kapsayan yasam becerileri ya bir gelisim donemi ya da bir 6gretim yontemi
kapsaminda degerlendirilmistir (Bastian, Burns ve Nettelbeck, 2005; Giiveng ve
Aktas, 2006; Holt, Tink, Mandigo ve Folks, 2008; Kaya, 2016; Yuen, 2011). Fakat
literattir ayrintili incelendiginde, yapilan bu degerlendirmelerin yasam becerileri
cercevesinde bir belirsizlik olusturdugu gorilmistiir. Bir calismada ayni gelisim
donemi icin yasam becerisi olarak ele alman bir beceri diger calismada kapsam dis1
kalmistir. Bu nedenle, yasam becerilerinin simirlarmin belirlenmesi literatiirde bir
eksiklik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Takim calismasi, sorumluluk, karar verme becerisi gibi yasam becerileri
bireylerin giinliik yasamda kiictik yaslardan itibaren edinmesi beklenen beceriler
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Yuen vd., 2010, Weiwel ve Wempen, 2010, s. 127).
Cocuklar okul ¢agina gelmeden 6nce daha ¢ok aileleri ile vakit gegirseler de 6zellikle
okula basladiktan sonra yalmz olmaktan ¢ikip basarilar1 artik gruplar icinde
belirlenmeye baslamaktadir. Hatta ileri zamanlarda kariyer hayatina atilan bir
bireyin de tek basma galisma olasilig1 neredeyse bulunmamakta toplum ile hem
iletisim acisindan hem de ortak yasam acisindan stirekli etkilesim i¢cinde olmaktadir
(Weiwel ve Wempen, 2010, s.294). Bahsedilen bu beceriler ilkokul caglarindan
itibaren kazanilmadiginda yukarida ifade edilen Ozellikler ¢ocuklarda
gelismeyecektir. Bu baglamda, hangi gelisim doneminde hangi yasam becerilerinin
olmas: gerektigi ya da kazandirilmas: gerektigi sorusu akla gelmektedir. Bunun igin
ilgili literatiir incelendiginde gelisim donemleri icin oldukca farkli yasam
becerilerinden bahsedilmektedir (MEB, 2009; MEB, 2013; Ozmete, 2009; WHO, 1997).
Bu nedenle, gelisim donemlerine 6zellikle de ilkokul ve ortaokul ¢agindaki yasam
becerilerinin belirlenmesine ihtiyag oldugu goriilmektedir.

Kuresel cagda onemli hale gelen yasam becerilerinin neler oldugunun
belirlenmesinin yaninda bu becerilerin nasil kazandirilacag da 6énemli bir husustur.
Siuf tartismasi, beyin firtinasi, rol oynama gibi katihmci 6grenmeyi saglayan
teknikler sayesinde 6grencilerin yasam becerilerini kullandiklar1 ve bu becerilerin
gelisiminin desteklenildigi bilinmektedir (Bayrakceken, Doymus ve Dogan, 2013,
s.30-37; Ozmete, 2008; Weixel ve Wempen, 2010). Katihmcr yontemler kullanarak,
becerilerini gelistirmeleri hedeflenmektedir. Ogrenme isleminde oldugu gibi model
alma, gozlem ve sosyal etkilesim yasam becerileri gelisimini saglamaktadir (Ozmete,
2009). Ornegin bir 6grenciye aragtirma becerisi kazandirmak istiyorsak bunun en iyi
yolunun o 6grenciye arastirma yapmam olanagiin sunulmasidir. Baska bir ifadeyle,
yasam becerilerinin gelistirilmesi isteniyorsa o becerilerin kullanildig1 ortamlarin
saglanmas1 gerekmektedir. Katilimci 06grenme yontemlerine gore Ogrenme
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ortamlarmin tasarmmi ve organizasyonu, o©zellikle de sanal ortamda yetisen
ogrencilerimiz icin, yasam becerileri gelisimi adina neredeyse en onemli argiiman
olmaktadir.

Katilimc1 6grenme yontemlerinden birisi olan isbirlikli 6grenme dgrencilere
grup halinde ve bireysel olarak sorumluluklar ytikleyerek liderlik, girisimcilik gibi
yasam becerilerini kazandirmay1 saglamaktadir (Simsgek, 2005). Ogrenciler diger
arkadaslarina diistincelerini aktardiklar1 gibi onlar1 da dinleyerek hem eksiklerini
tamamlama hem de sosyal hayatin geregi olan etkilesim icinde Ogrenmelerini
tamamlamaktadirlar (Stamovlasis, Dipos ve Tsaparlis, 2006). Birlestirme teknigi bu
ozellikleri barindirmasi acisindan fen egitiminde oldukca fazla kullanilmaktadir
(Akkus, 2013; Dogru ve Unli, 2012; Doymus, 2007; Karac¢op, 2010; Koseoglu, 2010;
Tarhan ve Sesen, 2012). Ogrencilerin arastirmak istedikleri konuyu kendilerinin
se¢cmeleri ve grup degerlendirmesini de icermesi bakimindan birlestirme II teknigi
daha cok one cikmaktadir. Fakat birlestirme teknigi ile ilgili yapilan calismalarda
teknigin bu becerileri kazandirmasina dair etkisi goz ardi edilmis calismalarin
¢ogunda akademik basari, motivasyon, tutum gibi degiskenler {izerine etkilerinin
incelendigi gortilmustiir (Aksoy ve Giirbiiz, 2012; Dogru ve Unli, 2012; Dori vd.,
1995; Kog, 2013; Law, 2011; Uygur, 2009; Warger ve Crogan, 1998). Bu nedenle,
katilimc1 tekniklerin dogas1 geregi ortaya c¢ikacak olan yasam becerilerinin
Birlestirme II teknigi ile belirlenmesi 6nemli olmaktadir.

Ttim bunlara bagli olarak, yasam becerilerinin hangi kapsamda izlenecegi ve
degerlendirilecegi akillara gelmektedir. Yasam becerilerinin kiictik yaslardan itibaren
kazandirilmasmin onemi dolayisiyla izlenecek grubun ilkokul veya ortaokuldan
secilmesi 6nem tasimaktadir. Ilkokul caginda okula olan adaptasyon agisindan takim
calismas: yapilmasi ve etkilerinin degerlendirilmesi gercegi yansitmayabilecegi
diistintilmektedir. Ayrica, gelisim seviyesi agisindan hentiz yasam becerilerini tam
olarak kazanmamis ¢ocuklarin bu becerilerinin izlenmesi de bulgularda eksiklikler
olusturabilecektir. Bu sebeple ilkokulun sonu ortaokulun basi 5. siniflar ¢alisma igin
daha uygun olacagina karar verilmistir.  Ilgili simfin hangi ders kapsaminda
degerlendirilecegi ise ayr1 bir konu olmaktadir. Gercek yasamin kendisi olan fen
bilimleri bu degerlendirme igin iyi bir segim olacaktir. Ogrenciler kiiciik yaslardan
itibaren fen bilimleri ile eglenerek tartisarak arastirarak, bu bilimin gercek
orneklerini gorerek ogrenmektedirler. Bayrakceken vd. (2013, s.85) gore; dersin
icerigi birlikte calismaya olanak veren gercek yasamla baglantili kazanimlar
iceriyorsa bu ders isbirlikli 6grenmenin bir parcasi olarak gorilebilmektedir.
Buradan yola cikilarak, Fen Bilimleri Dersi, Ogretim Programimin 6grencilerin
birlikte arastirmasmna uygun olan ve giindelik hayatla iliskili 6rnekler igeren
kazanimlara sahip tiniteleri dikkatle incelenmistir. Unitelerin kazanimlar1 arastirir ve
sunar, arastirma verilerine dayali olarak tartisir, gibi akran calismalarmna vurgu
yapan kazanimlarin yogun oldugu tiniteler belirlenmistir. “Yer Kabugunun Gizemi”
tinitesi hem giindelik hayatla iliskili Ornekler barindirmasi hem de grup
calismalarina dair kazanimlar: en fazla iceren {inite olmasi yoniinden 6ne ¢ikmustir.
Bu baglamda, “Yer Kabugunun Gizemi” {initesi kapsaminda yasam becerilerinin
belirlenmesine ve degerlendirilmesine ihtiyag oldugu goriilmektedir.
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Calismanin Amaci
Bu arastirmada, birlestirme II tekniginin ortaokul 5. smif 6grencilerinin yasam
becerileri gelisimine etkisinin degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Belirlenen amag
dogrultusunda alt problemlere cevap aranmustir:
1. Ortaokul 5. siif 6grencileri hangi yasam becerilerine sahiptir?
2. Birlestirme II teknigine yonelik hazirlanan ©gretim materyali yasam
becerilerini nasil etkilemektedir?
3. Ortaokul 5. smif ogrencilerinin yasam becerileri gelisimlerine dair
diistinceleri nasildir?
Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu calismada, 6zel durum calismasi yontemi kullanilmistir. Ornek olay calismast
olarak da bilinen bu yontem arastirmaciya 6zel bir durum tizerinde yogunlasma
firsat1 vererek, sebep sonug iliskilerini agiklamasini saglar (Cepni, 2014, s.73). Ayrica
yontemin gortisme, gozlem ve dokiiman incelemesi gibi nitel ve nicel veri toplama
araglarmin da bir arada kullanilmasina olanak vermesi agisindan ¢nemlidir (Patton,
2002, s.4; Yin, 2011, s.130).

Orneklem

Calismanin orneklem grubunu ortaokul 5. Siufta 6grenim goren 34 Ogrenci
olusturmaktadir. Bu 6grencilerden yasam becerilerini ayrintili olarak izlemek i¢in 9
ogrenci secilmesine karar verilmistir. Ilgili literatiirde 5. Simiflarda var olan yasam
becerileri net degildir. Bu sebeple, yasam becerileri ayrintili olarak incelenmesi icin
ogrenci segiminde yagsam becerileri seviyesi temel alinamamustir. Ilgili 5grencileri rast
gele segmek yerine bir kriter belirlemek gerektigi diistiniilmiistiir. Ogrencilerin
yasam becerilerine gore irdelenmesi igin basar1 puanlarinin temel alinmasina karar
verilmistir (Tablo 1). Boylece yasam becerilerinin nasil gelistigi incelenirken bunun
basari ile baglantis1 da ortaya ¢ikarilmus olacaktir.

Tablo 1
Katilimer Ayrintilar

Katilimcilar Fen Bilimleri Dersi  Basar1 diizeyi
(Nitel Boyut) Okul Basart Puanlar Basar1 Puanlari i !

01 100 100 Yiiksek

02 90 95 Yiiksek

03 94 100 Yiiksek

O4 75 80 Orta

05 80 70 Orta

06 73 75 Orta

07 42 30 Diisiik

08 48 40 Diisiik

09 30 36 Diisiik

Ogretim Materyalinin Gelistirilmesi
Materyalin taslag: gelistirilirken, yapilan islemler ise asagida maddeler halinde
verilmistir:
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1. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda 5. siniflara ait tiniteler incelenerek
“Yer Kabugunun Gizemi” tinitesi belirlenmistir.

2. Slavin (1995, s.122-127) belirttigi ve Chan (2004) calismasinda da bahsettigi
Birlestirme II Tekniginin uygulama asamalar1 dikkate almarak, ogretim
materyali taslagi hazirlanmistir.

3. Bu taslak hem uygulama 6gretmeni ve 6grencilerin adaptasyonunu artirmak
hem de teknigin 6gretim kademesine uygunlugunu test etmek amaci ile
ortaokul 5. sinif “Viicudumuzun bilmecesini ¢6zelim- besinler ve 6zellikleri”
tnitesinde 2 kazanim dahilinde hazirlanmis ve uygulanmistir. Yapilan bu
pilot uygulama ile materyaldeki eksik ve aksakliklar belirlenerek asil tinitede
hazirlanan 6gretim materyali taslagina son sekli vermek amaglanmustir.

4. Fen egitimi alaninda uzman akademisyenler ve Birlestirme II tekniginin
kurucusu olan Robert Slavin ile mail yoluyla yazismalar gerceklestirilerek,
onerilen kaynaklar incelenmis ve 6gretim materyaline sessiz okuma kismi
eklenmis ve anlasilmayan noktalar yeniden diizenlenmistir.

5. 1lgili oneriler dogrultusunda hazirlanan 6gretim materyalinin asil {initede
yapilan ikinci pilot uygulamasi Ortaokul 5. sinif 6grencilerine uygulanmis ve
dtizenlenmistir. Uygulamada sinifin U diizeninde uygulama yapilmasmin
daha dogru olacag gortilmiuistiir.

. S A o . o de
tizerinde yasadigimiz kara parcasini olusturdugunu biliyorsunuz. Peki, yer kabugunu olusturan
bu kiitlelere ne ad verilir? Yapilarimi arastiriniz.

2. Kara tabakasindan elde edilen tas, kaya gibi malzemeler yukaridaki resimlerde goruldugt gibi
ilk caglarda el degirmeni ve musir piramitlerinin yapiminda, evlerin yapisinda kullamilmustir. Sizce
baska hangi alanlarda bu malzemeler kullanilmaktadir?

3. Tas, toprak diye isimlendirdigimiz seyler nedir? Kocaman bir kara parcasi nasil tas ve toprak

haline gelir?

Sekil 1. Ogretim materyali uzman calisma yapragi 6rnegi

Veri Toplama Araclar1
Bu calismada ortaokul 5. Smif 6grencilerinin yasam becerileri gelisiminin irdelenmesi
i¢in nicel ve nitel farkli veri toplama araclarindan faydalanilmistir (Tablo 2).
Yasam Dbecerileri 0Olgeginin gelistirilmesinde ise asagidaki basamaklar
izlenmistir:
1. Yasam becerileri belirlenirken 6grencilerin gelisim donemleri ve ortaokul 5.
siniflarla yapilan galismalar incelenmistir (MEB, 2009; MEB, 2013; NCAC,
2009; WHO,1997; Yuen vd., 2010).
2. Becerilerin olctilmesinde kullanilacak madde tipi ve ozelliklerine karar
verilmistir.
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Tablo 2

.Hgili literattir ve fen bilimleri dersi Ogretim programi incelenerek,

ogrencilerin psikolojik ve gelisimsel seviyeleri goz ontine alinarak 3’1t likert
(hicbir zaman, ara sira, her zaman) 6lcek seklinde 64 ifadenin yer aldig1 6lcek
maddeleri hazirlanmistir.

. Olgekteki ifadelerde bilimsel hata tayini ve kapsam, goriiniis gecerligi icin

Olcek 3 Fen egitimi uzmani 2 Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik alaninda
uzman ve 2 Olgme ve Degerlendirme uzmani ve 3 fen bilimleri 6gretmenine
inceletilmis ve gerekli diizeltmeler yapilmustir. Ayrica, ortaokul 5. simifta
ogrenim goren 15 Ogrenci ile birebir gortisme yapilarak maddelerin
anlasilabilirligi ve okunabilirligi kontrol edilmistir.

. Olgegin pilot caligmalar1 400 (217 bayan, 183 erkek) 5. Smf dgrencisine

yapilarak, dort faktorlia 23 maddeli 6lgegin son hali elde edilmistir.

Bartlett testi sonucunda, KMO katsayisinin .911 ve Bartlett testinin anlamli
(p<.05) oldugu gorulmiistiir. KMO katsayisinin 0.60 degerinin tistiinde
olmasit ve Bartlett testinin anlamli olmasi, verilerin faktor analizi igin
uygunlugunu, orneklem sayisinin yeterli oldugunu ve farktorlesebilirligini
gostermektedir (Biiytikoztiirk, 2007).

Olgegin  giivenirliginin hesaplanmasinda Cronbach-alfa kullanilmistir.
Faktorlerdeki cronbach’s alfa degerleri ise, iletisim becerisi 0,812, takim
calismasi 0,705, liderlik 0,364 ve karar verme 0,521 olmak tizere toplam faktor
degeri 0,819’dur.

Veri Toplama Araglart ve Kullanim Amaglart

Veri toplama araci Kullanilma amaci
Yasam becerileri 6lgegi Ortaokul 5. Smif 6grencilerinde var olan yasam becerilerini belirlemek
Yasam becerileri gelisimi Birlestirme II teknigi ile gelisen yasam becerilerini derinlemesine
gozlem formu incelemek
Oz-degerlendirme Gozlemlere destek olarak yasam becerileri gelisimini irdelemek
formlari

Veri toplama araglarindan digeri olan yasam becerileri gozlem formu yasam
becerileri 6lcegi sayesinde hazirlanmistir. Formun hazirlanma asamalar: soyledir:

1.

Yasam becerileri ¢lgeginden elde edilen beceriler kullanilarak gerceklesme
diizeyine gore 1-4 arasi puanlama yapilabilen, alan notu icin bosluklar:
barmndiran gozlem formu hazirlanmustir.

Ogretim materyalinin pilot calismalar1 sirasinda gézlem formu kontrol
edilerek Birlestirme II teknigi ile baglantili olmayan yasam becerileri
belirlenmistir (Sekil 2).

[letisim, takim calismasi, karar verme ve liderlik gibi dort yasam becerisini
iceren 37 maddelik gozlem formu elde edilmistir.

. Yasam becerileri gelisimi izlenecek olan gruplarda, her bir uzman calisma

yapragl igin bir gozlem formu kullanilarak, form toplamda bes kez
doldurulmustur.
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Crtaokul 5. siniflar

Yasam becerileri

icin literattrden
edinilen yasam

olgedinden edinilen
yasam becerileri

becerileri

~_

Ogretim materyalinin
pilot uygulamalarindan
edinilen bu yasam
becerilerinin kontrolt

l

lletisim becerisi

Takim galismasi becerisi
Liderlik becerisi

Karar verme becerisi

Ortaokul 5. sinif &§rencilerinde
bulunan ve Birlestirme |
teknigi kapsaminda
gdzlemlenen yasam becerileri

Sekil 2. Gozlenmesi amaglanan yasam becerilerinin elde edilisi

Bir diger veri toplama araci olan 6z-degerlendirme formlar: icin ayrintilh
olarak incelenen dokuz o6grenciden “Bu haftaki iletisim becerim...” seklindeki
ifadeleri tamamlayarak kendi yasam becerisini degerlendirmeleri istenmistir.
Birlestirme II teknigine dayali 6gretimin tamami kamera ile kayit altina alinmustir.
Video kayitlar1 kullamilarak tekrarlanmasi zor olan bir olayin saptanmasma ve
olaylarin degisik agilardan tekrar izlenmesine olanak saglanmistir (Yildirim ve
Simsek, 2011, s.189). Kameralardan biri uygulama swrasinda tiim sifi
gozlemleyebilecek sekilde diger ikisi dokuz 6grenciyi gozlemleyebilecek sekilde
orneklem gruplarina tripot destegi ile sabitlenmistir. Yirmi ders stiresince cekilen bu

kayitlarin toplam stiresi 13 saat 20 dakikadur.

Tablo 3

Veri Toplama Araglart ve Analiz Teknikleri

Arastirmanin

Veri Toplama

Gecerlik ve Giivenirlik

Problemi Araa Yaprst Calismalar: Analiz Teknigi
Fen egitimi alanina uzman 3
Ogretim tiyesi, rehberlik ve
psikolojik danismanlik
Yasam 4 faktorli 23 alaninda uzman 2 6gretim Acrmlavicr
becerileri tiyesi, 2 6lgme ve swayier
e madde o ; faktor analizi
olcegi degerlendirme uzmany, 3 fen
Osreti bilimleri 6gretmeni, ortaokul 5.
gie 1m1. . siniflarda 6grenim goren 15
rr;a aerrr?a mn ogrenci
zeierileri Yasam 4 vasam Fen egitimi alanina uzman 3 Nicel veriler igin
elisimine becjrileri bece};ijin den Ogretim tiyesi, yasam becerileri frekanslama,
gtkileri olisimi olusan 37 alaninda ¢alisan 1 6gretim nitel veriler icin
nelerdir? Gz%errf formu mi dde tiyesi, uluslar aras1 kongrede ornek ctimleler
) & konu hakkinda alinan goriisler sunma
Icerik analizi ve
- 6zlem formu
- 4 e goz el X
de“erii dirme tamazlcllz;[nah Fen egitimi alanina uzman 3 verilerini
5 formu ifade Ogretim tiyesi desteklemek icin

ornek ciimleler
sunma




Birlestirme Il Tekniginin Yasam Becerileri Gelisimine Etkisi 1156

Verilerin Analizi
Arastirmada kullanilan veri toplama aracglarmin yapisi, gecerlik ve giivenirlik
calismasi ve analiz teknigini Tablo 3'teki gibi gosterebiliriz.

Bulgular
Iletisim Becerisine Ait Bulgular
Dinleme, duygu ve diistincelerini sozlii veya beden dili ile ifade etme gibi alt
becerilere sahip iletisim becerisinin haftalara gore nicel verileri Tablo 4’teki gibidir.

Tablo 4
Iletisim Becerisi Bulgular
Ogrenci .. . 1. 2. 3. 4. 5. Degisim : .
Seviyesi Ogrenci Hafta Hafta Hafta Hafta Hafta (5h-1h) Ranj Gelisim
Al o1 2,5 3,1 2 2,6 3,3 0,8 Orta
. o2 2 14 23 3 29 09 15 Orta
seviye -
O3 1,8 2 19 2,6 2,5 0,7 Orta
o 04 1,7 2,2 2 2,4 2 0,3 Zayif
Se‘fitae o5 23 26 3 28 26 0,3 0,9 Zayif
y 06 2,7 3 2,9 2,4 2,6 -0,1 Duragan
o 07 3 3,6 3,2 3,5 3,1 0,1 Zayif
ot o8 15 18 2 2 25 1 23 Orta
seviye -
09 3,2 29 34 3 3,8 0,6 Zayif

Tablo 4 incelendiginde, en yiiksek ranjin (2,3) tist seviyedeki ogrencilere ait
oldugu gorulmektedir. Ayica, her seviyede, farkli diizeylerde gelismeler oldugu da
gorulmektedir. En fazla gelisim alt seviyedeki ogrencilere aittir. Sadece orta
seviyedeki O6 dgrencisinin gelisiminin duragan oldugu goériilmektedir. Ogrencilerin
puan ortalamalarinda siirekli artis ya da azalma yerine dalgalanmalar dikkat
cekmektedir. Ogrencilerin iletisim becerilerine ait dz-degerlendirme bulgular: ise, Tablo 5,
6 ve 7'de sunulmaktadir.

Tablo 5
Alt Seviye Ogrencilerin lletisim Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular

Tema Ogrenci Ifadeler

“...pek iyi degildi 6gretmenime ne desem cevap vermedi hem de arkadaslarim
benim yazdiklarimi begenmedi” (1. hafta)

“...arkadaslarimin 6zellikle Elif'in benim anlattiklarimi dinlemesi ne ilging ama
Murat biz anlatirken pek dinlemiyor onu uyardim” (5. hafta)

o1

“...iletisimim pek de iyi sayilmaz baskasina anlatmak ne kadar da zor” (1. hafta)
02 “...arkadaslarim beni dinliyor ama siz pek dinlemiyorsunuz 6gretmenim ben de
biraz biliyorum bir seyler” (5. hafta)

Sosyallesme

“...hig iyi degil ¢cok sikiliyorum.” (1. hafta)
03 “...smuftaki sese alisamadim ama sessiz nasil anlatabiliriz ki 6gretmenim bosuna
kizmaym” (5.hafta)

Tablo 5'te gortldugu gibi, alt seviye Ogrencilerde haftalar ilerledikce
iletisimlerindeki degerlendirmenin sikilmaktan anlamaya, anlatmaya; zorlanmaktan
arkadaslarin1  dinlemeye gecerek sosyallesme temasi altinda toplandig:
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goriilmektedir. Ozellikle de haftalar ilerledikge gorev bilinci ile yaptiklart anlatimlara
odaklandiklar1 ve arkadaslarimin bu bilgi paylasimlarmi anlamalarindan memnun
olarak iletisimlerini olumlu sekilde degerlendirdikleri goriilmektedir.

Tablo 6 incelendiginde, orta seviyedeki 6grencilerin iletisim becerilerinin
grup arkadaslarina sinirlenme, dinlememe gibi diistincelerden yardim etme, dinleme
gibi daha pozitif becerilere gecerek etkilesim temasinda toplandig goriilmektedir. Bu
baglamda, bu grubun daha cok arkadas iliskileri ve onlarla iletisimlerine odaklandig1
haftalar ilerledikce beden dilini de kullanarak duygu ve diistincelerini ifade ettikleri
de gorulmektedir.

Tablo 6
Orta Seviye Ogrencilerin Iletisim Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgulari

Tema Ogrenci  Ifadeler

“...1yi sayilir. Bazen kizdim beni dinlemediklerinde sanurim Ali bana
kiistii.” (1. hafta)

“...arkadaslar da anlattigim seyleri anlamaya baslad1 bendeki cevheri
gordiiler ...” (5. hafta)

O4

“...gtizeldi ilk defa birilerine 6gretmen oldum ¢ok eglenceli” (1. hafta)
Etkilesim 05 “...s0zlimii kesmeden dinlemeye basladilar sonunda soru yagmuruna
tutulmadim.” (5. hafta)

“ iyi bence. Anlamadim diyince sinirlendim ama kizmadan anlatamaya

devam ettim ben bile sasiriyorum kendime bu ne azim oglum diye” (1.
O6 hafta)

“...ne kirliymis ¢evremiz... Daha duyarli olmamiz lazim ¢6pe

atmayanlari giizelce uyaracagim...” (5. hafta)

Tablo 7 incelendiginde; tist seviye oOgrencilerin ilk haftalar paylasim
konusunda sikinti yasadiklar1 daha sonralar1 alt seviyedeki arkadaslarma da sans
vererek onlar1 dinledikleri ortaya cikmistir. Haftalara gore bu gruptaki iletisim
becerisinin yorulma, anlamama, sikilma gibi ifadelerden soru sorarak anlama,
dinleme, konusmasma firsat verme gibi daha pozitif becerilere gecerek anlayis
temasinda toplandig1 goriilmektedir.

Tablo 7 ‘
Ust Seviye Ogrencilerin Iletisim Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:

Ogren Ifadeler

Tema o
“...1yi degil hep ben anlatiyorum sikildim grubun 6gretmeni benim sanki” (1.
O7  hafta)
“...siifin guriltiist azaldi kimseyi yormadik bagirtmadik bu hafta” (5. hafta)
“...arkadaslarima anlatmakta zorlantyorum. Bildiklerimi 6gretmek bagka bir
Anlayss 8 sey” (1. hafta)

“...arkadaslarimi dinleyerek yolu buldum. Siz de fark ettiniz bunu
ogretmenim” (5. hafta)

“...fena sayilmaz asil 6nemli olan arkadaglarimin 6grenmesi beni yordular
09 kizdirdilar ama olsun.” (1. hafta)
“...gtizeldi. Giilerek birbirimizi anlayarak poster hazirladik ...” (5. hafta)
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Arastirmacinin alan notlarinda ise 6grencilerin ilk haftalar dinleyecegi zamarn
bilme, konusacagi zamam bilme gibi iletisim becerilerinde zorlandiklar1 ve
arkadaglarimin sozleri bitmeden kestikleri belirtilmistir. Ust seviye 6grencilerde
akranlar1 ile iletisime girmeden kendi arastirmalarmi kendileri yapip rapor
tuttuklari, bu baglamda ilk haftalar kapali iletisime sahip olduklar1 goriilmiistiir.
[lerleyen haftalarda alt seviyedeki dgrencilerin de tartismalara katilmaya baslamasi
dikkat cekmistir.

Karar Verme Becerisine Ait Bulgular

Hangi konuda karar verecegini belirleme, karar alternatifleri tiretme, verilebilecek
kararlarin sonuclarmi diistinme gibi alt becerilerden olusan karar verme becerisine
ait nicel veriler Tablo 8 deki gibidir.

Tablo 8
Karar Verme Becerisi Bulgular

Ogrenci o . 1. 2. 3. 4. 5. Degisim . .
Se%/iyesi Ofrenci Hafta Hafta Hafta Hafta Hafta (5}§jh) Ranj Gelisim
o1 1,2 2 1,9 1,8 2 0,8 Iyi
Alt seviye 02 2 1,9 2 2,3 2 0 1,1 Zayif
O3 1,7 1,3 1,5 1,8 2 0,3 Zayif
O4 2 2,1 2,5 2 2,1 0,1 Zayif
Orta 05 14 21 19 2 23 09 09 fyi
seviye -
06 1,7 2,2 2 2,4 2,1 04 Orta
.. o7 3,6 33 3,5 3,4 3,4 -0,2 Duragan
Sel‘j]f;e 8 23 2,6 2,1 22 2 0,3 1,1  Duragan
09 3,4 3,1 3,2 3 3,2 -0,2 Duragan

Tablo 8 incelendiginde, en yiiksek ranj oranmi (1,1) alt ve {iist seviye
ogrencilerde oldugu gortilmektedir. Alt seviye ve orta seviye 6grenci gruplarinda
karar verme Dbecerilerinde farkli seviyeler de olsa gelisme gosterdikleri
goriilmektedir. Ust seviye ogrencilerin ise, gozlemlenebilir bir gelisme
yasamadiklari, duragan olduklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin karar verme becerilerine
ait 0z-degerlendirme bulgular: Tablo 9, 10 ve 11’de sunulmaktadur.

Tablo 9
Alt Seviye Ogrencilerin Karar Verme Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:

Tema Ogrenci Ifadeler
“...sorularin cevaplarini nerden bulacagimi anlamadim ki..” (1. hafta)
”...slogan bulurken beraber karar vermek kolaydu...” (5. hafta)
“...sadece kitaptan bakinca cevap bulunmuyor gruptakileri anlamaya
02 calisip not almaya calistim.” (1. hafta)
“...sanirim tek bir karar yok onu da 6grenmis oldum” (5. hafta)
“...zaten bana soran yok ki ne karar verdin ne yazalim diye...” (1. hafta)
O3 “...gruptaki arkadaslara sorunun cevabina nasil karar verdiklerini sordum
bu hafta daha iyiydi...” (5. hafta)

o1

Dayanisma
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Tablo 9 incelendiginde; alt seviyedeki ogrencilerin ilk haftalar arastirma
sorularinin  cevaplarini  bulmada zorlandiklari, uzman gruplarda not alma
asamasinda ne yazacaklarmma karar vermede sikinti yasadiklar1 gortilmektedir.
Haftalar ilerledik¢e bu sikint1 grup arkadaslar ile paylasilarak giderildigi, asil grup
icin aldiklar1 notlar1 paylastiklar: ve bulgularin dayanmisma temasi altinda toplandig:
gorilmektedir.

Tablo 10 incelendiginde; orta seviyedeki ogrencilerin ilk haftalarda sessiz
okuma kagitlarindan karar vermekte zorlandiklari, bu kararlar1 almakta zaman
sikintis1 yasadiklar1 gortilmektedir. Haftalar ilerledik¢e bu zorlanma ifadelerinin
yerini “kolay, beraber karar aldik, iyiydi” gibi pozitif ifadelere donitisttigii ve izleme
temasinda toplandiklar: goriilmektedir.

Tablo 10
Orta Seviye Ogrencilerin Karar Verme Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:

Tema  Ogrenci Ifadeler

“...cok zor. Sadece okuduklarimdan sorularin cevabina karar vermek kolay
degil” (1. hafta )

“...lyiydi. Hep beraber ¢evremiz konusunda proje iiretmeye karar verdik...”
(5. hafta)

O4

“...zorlandim. Elif kolay karar veriyor da bize de anlatsa keske” (1. hafta )
O5 “...harikayd:1 diger grup gibi biz de grupga yasllar icin ¢evre projesi yapma
karari aldik...”(5. hafta )

[zleme

“...kendi grubuna anlatmak igin karar vermek zorunda kaldim yazdim bisiler”
06 (1. hafta)
“...iyiydi. Istedigim kavrami aldim konu da kolaydi zorlanmadim.” (5. hafta )

Tablo 11 incelendiginde, tist seviyedeki Ogrencilerin yalnizca ilk hafta
kavram secimi kararinda sikinti yasadiklar:1 daha sonra kendi kararlarinin yamn sira
arkadaslarinin karar vermelerine de yardimci olduklar: goriilmektedir. Bu baglamda,
bulgular bilingli temasinda toplanmustir.

Tablo 11
Ust Seviye Ogrencilerin Karar Verme Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:

Tema Ogrenci Ifadeler
“..iyiydi. Kavrami secerken zorlandim biraz” (1. hafta)

07 “...gayet iyiydi bu kez grupca karar verebildik” (5. hafta )
“...zorlandim. Kaynak se¢cmeye karar veremedim...”(1. hafta )
08 “...glzeldi farkl kararlar ¢iksa da grupga ortak karar almaya calistik...” (5.
Bilingli hafta)
“...bu hafta ilk oldugundan hemen alisamadim kavrama karar vermeye...” (1.
&9 hafta )

“...yi karar verdim. Calismak istedigim kavrami secerken de
zorlanmadim...” (5. hafta )

Arastirmacinin alan notlarinda, 6grencilerin ilk haftalar teknige hentiz adapte
olamadiklarindan Birlestirme II teknigi asamalarindaki karar verme siireclerine de
hemen alisamadiklar: rapor edilmistir. Kavram seciminde is boltimui yaptiklari, karar
vermede sikinti yasadiklarinda grup baskanlarina kavramlari dagitma gorevi
verdikleri de alinan notlar arasindadr.
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Liderlik Becerisine Ait Bulgular

Vizyon ve amag belirleme-tasarlama, grubu bir fikre-duyguya inandirma, odiiller
belirleme gibi alt becerilerden olusan liderlik becerisine ait nicel veriler asagidaki
tablo 12'deki gibidir.

Tablo 12
Liderlik Becerisi Bulgular

Ogrenci . . 1. 2. 3. 4. 5. Dengllsl Rani Celisim
Seviyesi & Hafta Hafta Hafta Hafta Hafta J $
(5h-1h)
o1 1,9 2,5 21 2,7 24 0,5 Zayif
Alt seviye 02 1,2 1,6 1,8 2 1,9 0,7 1,2 Orta
03 15 14 2 2 21 0,6 Orta
O4 2,2 2 2,3 2 2,1 -0,1 Duragan
SSJ;; 5 26 24 25 2,6 2,4 02 04  Duragan
06 2 2,2 2 1,9 2 0 Duragan
07 3 3,1 29 3,2 2,7 -0,3 Duragan
Ust seviye 08 2,2 2 1,9 2,3 2,8 0,6 09 Orta
09 3,1 3,2 3 2,9 3,1 0 Duragan

Tablo 12 incelendiginde, en yiiksek ranjin (1,2) alt seviye 6grencilere ait
oldugu gortilmektedir. Orta seviye dgrenci grubu hari¢ diger 6grenci gruplarinda
liderlik becerilerinde gelisme olmustur fakat bu gelisim tist seviyede de yalnizca bir
ogrenciye aittir. Ogrencilerin liderlik becerilerine ait 6z-degerlendirme bulgular: Tablo 13,
14 ve 15'te sunulmaktadir.

Tablo 13
Alt Seviye Ogrencilerin Liderlik Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgulari

Tema Ogrenci Ifadeler

“...benim bir sey bilmedigimi diistinen grubu nasil harekete gecirebilirim ki

”

ogretmenim...” (1. hafta )

o1 “..liderlik zor is ama benim de gruba bir seyler anlatmam s6ziimii dinletir
hale getirdi inanamiyorum...” (5. hafta )
Sorumluluk “...iyi not alip gelirsem belki kendi konumda dinletirim” (1. hafta )
02 “...bu hafta konu da eglenceliydi. Birinci olmak i¢in ben de gaza getirdim.”
(5. hafta)
33 “...iyi degil. Liderlik becerilerim iyi degil” (1. hafta )

“...bagardim mi1 bilmem ama birinci olmamizda etkim var bence” (5. hafta )

Tablo 13 incelendiginde, alt seviye 6grencilerin ilk haftalar nasil olacak ki,
zor, becerim iyi degil, beni kimse dinlemez gibi umutsuzluk iceren ifadelerinin lider
hissediyorum, bana mubhtaclar, soziimii dinlediler gibi daha o6zgiivenli bir hale
gelerek sorumluluk temasinda toplandig: gortilmektedir.

Tablo 14 incelendiginde, orta seviye ogrencilerin ilk haftalar harekete
gecirmek zor, kazanacagimizi sanmiyorum gibi umutsuz ifadeler kullandiklari, daha
sonra bazi haftalarda kazanacaklarina inandirmak igin grubu motive eden, gruptaki
diizeni saglama gibi ifadeleri kullanarak motive edici temasmnda toplandig:
gortilmektedir.
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Tablo 14
Orta Seviye Ogrencilerin Liderlik Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgulari

Tema Ogrenci Ifadeler

“...harekete gecirmek zor 6gretmenim” (1. hafta )
O4 “...poster ¢iziminde yetenegimi fark ettiler ben de onlardan gerekli kalemleri
istedim hepsi beni dinledi...” (5. hafta )
“...kazanacagimizi sanmiyorum ki harekete gegireyim...” (1. hafta )
“...iyi bildigim konuydu liderlikte zorlanmadim” (5. hafta )
“...1yiydi. Yetisemez dediklerinde sakin olun dedim hep...” (1. hafta )
“...gevre kirliliginde herkes liderdi...” (5. hafta )

Motive
edici 05

06

Tablo 15 incelendiginde, st seviye oOgrencilerin liderlik becerilerini
cogunlukla olumlu olarak degerlendirdikleri ve liderlik konusunda anlatimlarinin ya
da yonetimlerinin dinlendigini, grubu harekete gecirdiklerini belirttikleri
gortilmektedir. Ogrencilerin liderlik becerilerindeki bulgular 6zgiiven temasinda
toplanmustir.

Tablo 15
Ust Seviye Ogrencilerin Liderlik Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:

Tema  Ogrenci Ifadeler

“...gtizeldi. caliskan oldugum igin hep beni dinlerler.” (1. hafta)
o7 “...konuyu anlatma siras1 olusturdum anlatamayan olunca durumu ben
diizelttim bu hafta yonlendirdim grubu..” (5. hafta)
“...fen notum pekiyi oldugu i¢in grup beni dinler ben lider olurum...”(1.
08 hafta)
“...grubu harekete gecirmedigim hafta oldu mu ki...” (5. hafta)
“...glizeldi. Elimden geleni yaptim ama daha alisamadik...” (1. hafta)
“...zor degil bu hafta lider yine bendim.” (5. hafta)

Ozgiiven

09

Arastirmacimnin alan notlarinda uygulamanin ilk haftalarinda st seviye
ogrenciler liderliklerini oldukca baskin sekilde sergiledikleri vurgulanmistir. Fakat
baz1 iist seviyedeki ogrencilerin hi¢ konusmadan yalnizca kendi arastirmalarina
odaklandiklar1 da dikkat cekmistir. Alt seviye Ogrencilerin yonlendirmeleri
dinlenmezken, konu anlatimlar1 sirasinda liderlik becerilerinin gelistigi de
vurgulanmustir.

Takim Calismas1 Becerisine Ait Bulgular

Baskalari ile isbirligi yapma, gruptaki catismalar1 ¢c6zme, geri bildirim verme-alma,
gibi alt becerilerden olusan takim galismasi becerisine ait nicel veriler Tablo 16’daki
gibidir.

Tablo 16 incelendiginde, en yiiksek ranjin (1,5) orta seviyedeki ogrencilere
ait oldugu gorulmektedir. Tum 6grenci gruplarinin takim galismasi becerilerinde
farkli diizeylerde de olsa gelisme vardir. Ozellikle, {ist seviye 6grenci grubunda tiim
ogrencilerin iyi seviyede gelisme yasadiklar1 gortilmektedir. Alt ve orta seviye
ogrenci grubunda da esit olarak iki orta seviye bir zayif seviyede gelisme gosteren
ogrenciler yer almaktadir. Ogrencilerin takim caligmast becerilerine ait 6z-degerlendirme
bulgular: Tablo 17, 18 ve 19'da sunulmaktadir.
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Tablo 16
Takim Caligmast Becerisi Bulgular:

Ogrenci . . 1 2. 3. 4. 5. Degisim . .
Seviyesi Ogrenci Hafta Hafta Hafta Hafta Hafta (5h-1h) Ranj  Gelisim
A\l o1 18 23 26 25 24 0,6 Orta

N o2 12 19 22 23 2 0,8 12 Orta
seviye -

o3 16 2 2,1 2,2 2 0,4 Zayif

o O4 12 16 2 2,1 2 03 Orta

rta o5 2 2,3 2 2,5 2,7 0,7 1,5 Orta
seviye -

06 18 2 2,1 2 23 05 Zayif

. o7 22 26 2 2,8 3 03 fyi

st 08 2 23 24 3 28 0,8 1 iyi

seviye - 7

9 23 26 3 3,2 3 0,7 fyi

Tablo 17 incelendiginde, alt seviye 6grencilerin takim galismasi becerilerini
ilk haftalarda konumu anlattim, sorumlulugumu yaptim gibi konu anlatimina
odaklandiklar1 goritilmektedir. Haftalar ilerledikce, takimin birinci olmasi igin
calistim, beraber calistik, takimda herkes notlarini aldik gibi beraber calistiklarim
vurgulamis ve bu sebeple bulgular yardimsever temasinda toplanmustir.

Tablo 17
Alt Seviye Ogrencilerin Takim Calismast Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:
Tema Ogrenci Ifadeler
51 “...1yi degil hentiz ne yapacagimi anlamadim ben” (1. hafta)

“...dyiydi.uistiime diiseni yaptim takimimdaki herkesi dinledim. (5. hafta)
“...sorumlulugumu bildim.” (1. hafta)

Yardimsever 02 “...beraber ¢alisabildik herkes katki sagladi...” (5. hafta)
“...konumu anlatamadim.” (1. hafta)
03 “...takimimizin birinci olmasi i¢in sorumluluklarim: yapmaya ¢alistim.”
(5. hafta)
Tablo 18
Orta Seviye Ogrencilerin Takim Caligmast Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:
Tema  Ogrenci Ifadeler
“...kafasimi siradan kaldirmayanlar var 6gretmenim nasil takim olacagiz...”
o (1. hafta)
“...yan gruba bile yardim ettik 6gretmenim poster i¢in kalemleri yoktu....”
(5. hafta)

“...grup arkadaslarima bildiklerimi 6grettim.” (1.hafta)

Duyarhilik 05 “...biz gercekten iyi bir takim olduk ve calistik bu hafta” (5. hafta)

“...takimi tam algilayamadim hentiz ama anladigim kadari ile konumu
anlattim.” (1. hafta)

“...takimdaki herkes birbirini tanid1 birlikte ¢ok iyi calistik siz de gok
begendiniz.” (5. hafta)

06

Tablo 18 incelendiginde, orta seviye dgrencilerin takim calismasi becerilerini
ilk haftalar kafasimi kaldirmayanlar var nasil takim olalim, takimi anlamadim hentiz
gibi takima olan ilgilerini belirten ifadeler gz carpmaktadir. Duyarlilik temasinda
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toplanan bulgularda haftalar ilerledik¢e anlamayan arkadaslarma yardim ettikleri,
glizel fikirler bulup takimu ile paylastiklari, konuyu anlamayan arkadaslarina yardim
ettikleri gibi ifadeler dikkat gekicidir.

Tablo 19 incelendiginde, tist seviye 6grencilerin takim galismasi becerilerini
ilk hafta ve sonraki haftalar takimi birinci yapmak igin ugrastim, eksikleri var mi1
diye kontrol ettim, anlamayan arkadaslarin da konularim1 anlattim gibi isbirligi
temasinda toplanacak sekilde ifade ettikleri gortilmektedir.

Tablo 19
Ust Seviye Ogrencilerin Takim Caligmast Becerisi Oz-Degerlendirme Bulgular:

Tema Ogrenci Ifadeler

“... kazanmamiz i¢in tim sorumluluklarimi yaptim anlattim gtizel gecti bu
O7  hafta...” (1. hafta)
“...konu eglenceliydi poster sunum hepsinde giizel isler yaptik.” (5. hafta)

“...konumu en iyi sekilde paylastim.” (1. hafta)

Isbirligi 08 “...cok eglendik takimca keske haftaya bir daha yapsak 6gretmenim.” (5. hafta)

“...takim i¢in ne gerekirse yaptim.” (1. hafta)
09 “...bu konuda takimca bagka seyler yapmaya bile karar verdik takimimiz
burada bitmeyecek.” (5. hafta)

Arastirmacinin alan notlarinda ilk haftalarinda grup degisimi sebebiyle asil
gruplarmna adapte olamadiklar1  Ogrencilerin  grup arkadaslarmi = tam
benimseyemediklerinden dolay1 isbirligi i¢cin ¢alisma haftalar ilerledikce oturdugu
vurgulanmistir.

Tartigsma ve Sonug

Calismada elde edilen bulgular irdelendiginde, iletisim becerisi icin, tiim 6grenci
seviyelerinde farkli diizeylerde de olsa gelisme oldugu ortaya ¢ikmuistir. En fazla
gelisme alt seviye 6grenci grubuna aittir. Alt seviye 6grencilerin ilk kez bu kadar s6z
sahibi olmasi, Onemsenilmesi iletisim becerisi puanlarinda da fark edilir bir
iyilesmeye olusturmus olabilir. Ogrencilerin iletisim becerilerine ait puanlardaki artis
ve azalis dikkat ¢ekmektedir. Bu dalgalanmanin bir nedeninin haftalara gore islenen
konulardan kaynaklanabilecegi dtistintilmektedir. Arastirmacinin aldigr alan
notunda da, 6grencilerin ozellikle fosiller ve dogal amitlar konularinda daha aktif
olduklari, ozellikle fosiller ile ilgili videoyu dikkatle izledikleri vurgulanmustir.
[letisim ve 6grenmenin en temel yolunun dinleme oldugu vurgulanmaktadir (Giines,
2007, s. 73; Sever, 1998). Bu baglamda, bireyler hangi konulara ilgi duyuyorlarsa onu
daha iyi dinleyecek ve konusma, tartisma gibi iletisim stireclerine daha fazla
katilmasi beklenecektir. Buna ek olarak, Dokmen’in (2010) soyledigi gibi; iletisim iki
yonlu bir paylasimdir ve bu paylasim sozlii ve beden dili iletisimde vurgu, tonlama,
tutarlilik ve cevredeki tum diger faktorlerden etkilenmektedir (Giiven, 2013, s.28-31).
Bu baglamda, bireysel olarak farklilasan gelisimin yoniinii, ©6z-degerlendirme
bulgularina gore yorumlayabiliriz. Bu baglamda, alt seviye 6grenci grubunda
sosyallesme, orta seviye 6grenci grubunda etkilesim ve tist seviye 6grenci grubunda
anlayis temalarinda iletisim becerisinde gelismeler yasandig1 goriilmistiir. Bu
sonuctan hareketle, sosyallesme, etkilesim ve anlay1s temalarinin iletisim becerilerine
dahil edilmesi onerilebilir.
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Karar verme becerisi icin, uist seviye 6grenci grubu hari¢ diger 6grencilerde
farkli diizeylerde de olsa gelisme oldugu goriilmisttr. ik haftalarda 6grenci
gruplar1 arasinda oldukga iyi ortalamasi olan {iist seviye 6grencilerinin becerilerini
strdiirdiikleri ve bu sebeple gozle goriiliir bir gelisme yasamadiklar1 soylenebilir.
Karar verme hem duygusal, hem de bilissel (Alver, 2004; Sehun, 2000; Yesilyaprak,
2000) ozelliklerden etkilenmektedir. Bu baglamda, bilissel diizeyleri yiiksek olan {tist
seviyedeki Ogrencilerin karar verme becerilerinin yiiksek olmasi beklenen bir
durumdur. Ayrica, ortaokul 5. smif 6grencileri bulunduklar1 yas itibari ile erken
ergenlik donemindedir. Ergenlik dénemi bireyin kimligini kazandig1 dénemdir ve
buna bagili olarak da ergen birey kendi segimlerini kendisi yapmak istemektedir
(Koksal ve Gazioglu, 2007; Mann, 1989). Bu noktada, Friedman ve Mann (1993)
belirttigi gibi karar verme becerisinde ergenler deneyim ve bilgi eksiklikleri
yasayabilmektedirler ve bu durum da onlarin karar vermelerinde zorluk olarak
karstmiza c¢ikmaktadir. Schevaneveldt ve Adams’a (1983) gore; ergenler sinirhi bir
diinyada yasamaktadirlar ve kendileri hakkindaki konularda bile kararlar:
desteklenmez. Araba kullanamazlar, oy kullanamazlar, kendi baslarina
yasayamazlar kisacasi bir¢ok konuda ozgiir degillerdir. Bu nedenle, 6grencileri
ozgtir birakarak grupca bir konu hakkinda karar vermeleri istendiginde bocalamis
olabilirler. Alt seviye ve orta seviye ogrencilerin bu durumlar1 yasadiklar1 ve tist
seviyedeki Ogrenciler kadar karar verme becerilerinde basar1 gosteremedikleri
duistintilebilir.  Yapilan c¢alismalar karar verme becerisinin Ogretilebilecegini
gostermistir (Gtircay, 2001). Bu sebeple, 6grencilerin karar verme becerilerinde
gelismeler oldugu dustintilebilir. Beceri puanlarindaki artis ve azalis yine dikkat
cekicidir. Karar vermeyi etkileyen aile, akran baskisi, bilgiyi kodlama, duygular, stres
ve bellek gibi bircok degisken bulunmaktadir (alintilayan Koksal ve Gazioglu, 2007);
(aktaran Byrnes, 1998). Bu baglamda, ttirlt degiskenler arasinda kalan 6grencilerin
her hafta sabit bir iyilesme yasamasi da beklenmeyebilir. Becerilerdeki gelisimin
yoniuni anlamak igin 6z-degerlendirme bulgularimi yorumlayabiliriz. Bu baglamda,
alt seviye 0grenci grubunda dayanisma, orta seviye 6grenci grubunda izleme ve {ist
seviye Ogrenci grubunda bilingli temalarinda karar verme becerisinde gelismeler
yasandig1 gortlmustir. Bu sonugtan hareketle, bilingli, dayanisma ve izleme
temalarinin karar verme becerilerine dahil edilmesi 6nerilebilir.

Liderlik becerisi igin, alt seviye Ogrenci grubunda ve st seviye
ogrencilerden sadece bir 6grencide gelismeler oldugu gortulmusttir. Duragan olan
ogrenci gruplarindaki puanlarin hep iyi olmasi bu beceriye baslangictan itibaren
sahip olduklarmin bir gostergesidir. Liderlik becerisinin bulundugu ortam ve
degisikliklere gore liderden beklenen becerilerin de degismesi gerektigi
vurgulanmaktadir (alintilayan Karip, 1998); (aktaran Macbeat, Moos ve Riley, 1996).
Fakat izlenen Ogrenci gruplarindaki basarili olan bu o6grencilerde liderlik
becerilerinde degisim fark edilememistir. Sternberg (2005) liderlik alanindaki
tstinltigtin tic bileseninden biri olarak zekayi gostermistir. Bunun tersi olarak
liderlikte tistiin yetenek gosteren bireylerin zekalar: sayesinde grup ruhu olusturma,
gerektiginde grubu destekleme, sorumluluklarini yerine getirme gibi becerileri
kullandiklarindan bahsedilmektedir (Ersoy ve Avci, 2004, s.197). Zeka ve buna bagh
olarak basari ile liderlik arasinda giiclii iliskiler bulunmustur (alintilayan Emir ve
Acar, 2007); (aktaran Bass, 1990). Bu nedenle, 6grencilerin basari seviyeleri ile
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baslangictaki liderlik becerisi arasinda pozitif bir iliski kurabiliriz. Puanlardaki
dalgalanma yine liderlik becerisinin bazi1 Ozelliklerinden etkilendiginden
kaynaklanabilir. Bu baglamda puanlar liderlerde bulunmas: gereken kararllik,
yaraticihik gibi kisisel 6zelliklerden, saghk, dinclik gibi fiziksel 6zelliklerden ve
denge, kisisel kontrol gibi duygusal zelliklerden etkilenmis olabilir (Aklin ve Unsar
2007). Liderlik becerisindeki gelisimin yoniti i¢in 6z-degerlendirme bulgular:
yorumlanabilir. Bu baglamda, alt seviye 6grenci grubunda sorumluluk, orta seviye
ogrenci grubunda motive edici ve iist seviye 6grenci grubunda 6zgiiven temalarinda
gelismeler yasandig1 gortlmiistiir. Bu sonugtan hareketle, motive edici, 6zgtiven ve
sorumluluk temalari liderlik becerilerine dahil edilmesi 6nerilebilir.

Takim calismast becerisi i¢in, her 6grenci seviyesinde farkli diizeylerde de
olsa gelisme oldugu goriilmiistir. En fazla gelisme tst seviye Ogrencilere aittir.
Guintimiizdeki insan nitelikleri geleneksel insan nitelikleriyle oldukca farklilasmasi
bireylerin toplum icinde galisma ve takim calismasi becerilerini 6n plana ¢ikarmistir
(NCREL ve Metiri Group, 2003). Ogrencilerden de bu baglamda takim ruhu
kazanmis insanlar olmalar1 beklenmektedir. Bu baglamda, o6grencilerin takim
calismasi becerileri kazanmalar1 ve var olan bu becerilerinin gelistirilmesi igin
birlestirme II tekniginin 6nemini ortaya ¢ikarmustir. Bu gelisimin yontini
anlayabilmek icin 6z-degerlendirme bulgularin1 yorumlayabiliriz. Bu baglamda, alt
seviye ogrenci grubunda yardimsever, orta seviye dgrenci grubunda duyarlilik ve
tist seviye 6grenci grubunda isbirligi temalarinda gelismeler yasandig1 goriilmiistiir.
Bu sonuctan hareketle, yardimsever, duyarliik ve isbirligi temalarmm takim
calismasi becerilerine dahil edilmesi 6nerilebilir.

Bu calismada yasam becerilerinin Birlestirme II teknigi kapsaminda etkileri
degerlendirilmistir. Bu baglamda, farkli tiirde yasam becerileri elenirken iletisim,
takim calismasi, liderlik ve karar verme becerileri ayrintili olarak ele alinmustir.
Yasam becerileri yalnizca uygulanan teknikten etkilenip gelismemektedir. Giinliik
yasamla iligkili bircok problemi temel alan beceriler grubunun uygulanan 6gretim
teknigi disinda farkli degiskenlerden etkilenecegi diisiintilmektedir (Ozmete, 2009).
Bu noktada, yasam becerileri gelisiminin baska nelerden etkilendigine dair
calismalar yapilmas: onerilebilir. Ayrica, farkli yasam becerilerinin de gelismesine
olanak sunmak ve hangi teknikte hangi becerilerin gelisecegini ortaya ¢ikarmak icin
farkl tekniklerin de bu baglamda incelenmesi 6nerilebilir.

Yasam becerilerinin kazanilmasi i¢in kiictik yastaki bireylere vurgu
yapilmaktadir (Yuen vd., 2010; Weiwel ve Wempen, 2010, s. 127). Bu sebeple, ilkokul
ve ortaokul cagindaki bireylerin yasam becerileri kazanimi ve buna dair gelisimler
merak konusudur. Bu calismada okula yeni adapte olan ilkokul 6grencilerinin yasam
becerileri gelisimi degerlendirilirken takim c¢alismasi tekniginin uygun olmayacagt
gorustiyle incelemeye alinamamistir. Yasam becerilerinin 6gretimi igin aile tizerine
yeni bir baslangi¢ olan ilkokul ve diger 6gretim seviyelerinde de yasam becerilerinin
belirlenmesi ve izlenmesine dair ¢alismalarin yapilmasi onerilebilir.
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Summary

Introduction

In the ongoing discrepancy such as the development of computer technology, the
way of access to information and the change in speed, the success of individuals has
started to be related to their ability to use information. It is a fact that only scientific
knowledge cannot be enough for this success. It is seen that the objectives of the
Science Curriculum are to provide basic information such as physics and chemistry,
and to take responsibility for daily life problems and to use life skills in solving these
problems (MEB, 2017). In the teaching of basic academic courses, life skills that are
foreseen to be adapted to the content need to be meticulously paid attention to
individuals' ability to adapt to the work environment and complex life (Griffin and
Care, 2015, p.7). In this respect, it is seen that the related literature determines the life
skills that individuals are expected to have according to their developmental periods
and organizes trainings for these skills (Guvenc and Aktas, 2006, Shimamoto and
Ishn, 2006, Ozmete, 2008; Yuen et al.,, 2010). However, when the literature is
examined in detail, it is seen that these evaluations create uncertainty within the
framework of life skills. In one study, one skill which was considered as life skill for
the same development period was excluded from the other study. Therefore,
defining the limits of life skills is a deficiency in the literature.

Cooperative learning, which is one of the participatory learning methods,
enables students to gain life skills such as leadership and entrepreneurship by
loading responsibilities in groups and individually (Simsek, 2005). Jigsaw technique
is widely used in science education in terms of hosting these features (Akkus, 2013;
Dogru and Unlu, 2012; Doymus, 2007; Karacop, 2010; Koseoglu, 2010; Tarhan and
Sesen, 2012). Such as communication skills, teamwork skills, decision-making skills,
life skills are expected to be acquired from an early age in individuals' daily life
(Weiwel and Wempen, 2010, p.127). When these skills are not acquired since primary
school age, the behaviors contained in the skills will not develop in children. When
the related literature is examined for this, quite different life skills are mentioned for
development periods (MEB, 2009; MEB, 2013; Ozmete, 2009, WHO, 1997). In this
context, the extent to which life skills of Middle School 5th grade students will be
monitored and evaluated comes to mind. In this context, it is aimed to evaluate the
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life skills of 5th grade students in the scope of the Mystery of the Earth's crust unit,
which includes achievements suitable for teamwork.

Methods
In this study, case study method was used. The sample group of the study consists of
34 students attending 5th grade in middle school. Within the scope of the qualitative
dimension of the research, groups of 9 students selected according to their
achievement levels were recorded in the video for the evaluation and assessment of
students' life skills. As data collection tools; life skills scale, life skills development
observation form, self-evaluation forms and field note were used. Life skills scale
was developed and applied to 400 students and factor analysis was conducted. Life
skills observation form was prepared by using the final version of life skills scale.
Self-assessment forms were prepared for 9 students who were examined in depth
during the application. In this way, both the observation and the students' own
interpretations of life skills were asked to be evaluated. In order to evaluate these life
skills, teaching material based on Jigsaw II technique was prepared in the mystery of
the earth's crust. The instructional material was designed with the first pilot in
different units and the second pilot in the same unit.

In the analysis of the data, the quantitative data obtained from the
observation form were frequency-analyzed according to weeks. The data of self-
evaluation forms were analyzed by content analysis. Qualitative support was
provided to the findings with sample sentences and field notes from both
instruments.

Results and Discussion

When the communication skills were examined, it was seen that there were
improvements at all student levels, even at different levels. The highest level of
communication skills belongs to the lower level group of students. The fact that
lower-level students have such a say for the first time and care about them may also
make a noticeable improvement in their communication skills scores and
differentiate them from other student level groups. As Dokmen (2010) says;
communication is a two-way sharing and this sharing is influenced by emphasis,
intonation, consistency and all other factors in oral and body language
communication (Guven, 2013, p.28-31). According to the results obtained from the
self-evaluation findings, it was observed that there were improvements in
communication skills in socialization in lower level group, interaction in middle level
group and understanding in upper level group.

When the decision-making skills were examined, it was seen that there was
an improvement in the decision-making skills of the other students except the upper-
level group of students, albeit at different levels. Decision-making is affected by both
emotional and cognitive characteristics (Alver, 2004; Seyhun, 2000; Yesilyaprak,
2000). In this context, the decision-making skills of the upper-level students with
high levels of success and accordingly cognitive levels are expected to be high
starting from the first weeks. According to the results obtained from the self-
evaluation findings, it was observed that there were improvements in solidarity in
the lower level group, monitoring in the middle level group, and decision-making
skills in conscious themes in the upper level group.
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When the leadership skills were examined, it was seen that there were
improvements at different levels in the lower-level group of students and only the P8
students among the upper-level students. Steady development is noteworthy in the
upper-level student group except for the middle-level student group and the O8
student. Strong relationships between intelligence and success and leadership have
been found (Emir and Acar, 2007); (as cited in Bass, 1990). Therefore, we can establish
a positive relationship between students' achievement levels and initial leadership
skills. According to the results obtained from the self-assessment findings, it was
observed that there were improvements in the themes of responsibility in the lower
level group, motivating in the middle level group, and self-confidence in the upper
level group.

When the teamwork skills were examined, it was observed that there were
improvements at each student level, even at different levels. It was also noted that
the group with the highest level of development was senior students. According to
the results obtained from the self-evaluation findings, it was observed that there
were improvements in the themes of benevolence in the lower level group,
sensitivity in the middle level group, and cooperation in the upper level group.

Pedagogical Implications

1. It may be suggested that socialization, interaction and understanding
themes are added to communication skills.

2. Conscious, solidarity and monitoring themes can be suggested to be
incorporated into decision-making skills.

3. Motivating, self-confidence and responsibility themes can be suggested to
be added to leadership skills.

4. It may be suggested that the themes of charitable, sensitivity and
cooperation should be incorporated into teamwork skills.
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Oz

Montessori yaklasimi cocuklarin tiim gelisim alanlarini destekler ve
temel bilissel stire¢ becerilerine katkida bulunur. Bu baglamda
onemli becerilerden birisi de bilimsel siire¢ becerileri olarak ele
almabilir. Bu calismada Montessori egitim programu siirecinde okul
oncesi egitimine devam eden 48-72 aylik ¢cocuklarin bilimsel stireg
becerilerinin incelenmesi amaglanmistir. Calisma grubunu bir ilin
merkezinde yer alan bir devlet anaokulunun Montessori siifinda
ogrenim goren 14 ¢ocuk ve Montessori okulunda bulunan 4
Montessori smifinda 6grenim goren 46 cocuk olmak tizere 60 cocuk
olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Aydogdu ve Karakus
(2017) tarafindan gelistirilen, "Okuléncesi Ogrencilerine Yonelik
Temel Beceri Olgegi (OOYTBO)" kullanilmustir. Bu 6lcekte; gozlem
siniflama, ¢ikarim, dlgme ve tahmin becerilerine yonelik dorder
soru olmak tizere toplamda 20 soru yer almaktadir. Arastirmada
elde edilen verilerin analizinde bagimli 6rneklemler igin t-testi ve
iki faktorlitc ANOVA testi esas alinmustir. Arastirma sonucunda
¢ocuklarin 6n uygulama ve son uygulama puan ortalamalar:
arasinda; smiflama, 6l¢gme, gozlem, ¢ikarim ve tahmin becerilerinde
son uygulama lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bu bulgu
c¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerinde Montessori smifinda
aldiklar1 egitim sonrasinda egitim ©oncesine kiyasla onemli bir
gelisim  oldugunu  gostermektedir.  Cinsiyet degiskenine
bakildiginda ise 6lgegin tiim boyutlarinda, kiz ve erkek 6grencilerin
on uygulama ve son uygulama puan ortalamalar: arasinda anlaml
farklilik olmadigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul oncesi egitim, Montessori egitimi,
bilimsel stire¢ becerileri, cinsiyet, boylamsal arastirma
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Investigation of the Changes in Scientific Process Skills of Preschool Children
during a Montessori Education Program

Abstract

The Montessori method supports all areas of development of children and contributes
to basic cognitive process skills. In this context, one of the important skills can be
considered as scientific process skills. In this study, it is aimed to examine the scientific
process skills of preschool children (48-72 months) during a Montessori education
program. This study was conducted as a longitudinal research design. The study group
consisted of 60 children aged 4-6 years, living in a province center. The study group
consisted of 14 children from a Montessori class of a public kindergarten and 46 children
from 4 Montessori classes in a Montessori kindergarten. Basic Skills Scale for Preschool
Students (BSSPS), which was developed by Aydogdu and Karakus (2017), was used as
data collection tool. This scale includes questions about observation (four questions),
classification (four questions), inference (four questions), measurement (four questions)
and prediction (four questions) skills (20 questions in total). The reliability coefficient
(KR- 20) of the 20-item scale was .74. The average difficulty of the scale was .69. The
substance discrimination index of each question ranged from .23 to .56. In the analysis
of the data, dependent samples t-test and two-factor ANOVA test were used. As a result
of the study, significant differences were found between the pre- and post-application
mean scores of the participants, in favor of the post-application according to
classification, measurement, observation, inference and prediction skills. According to
the two-factor ANOVA test, which was used to test whether the changes observed
between the pre- and post-application scores of female and male participants are
significant, the scientific process skills scores of male and female students do not differ
significantly after the education process.

Keywords: Preschool education, Montessori education, scientific process skills, gender,
longitudinal study

Giris

Gelisimin ve 6grenmenin en hizli oldugu donem (Akman, 2002) olarak ele alinan erken
cocukluk doneminde, cocuklar gevrelerini gozlemleyerek ve inceleyerek bilgiye
ulasmaya caligirlar (Akman, Ustiin ve Giiler, 2003). Cocuklar bu bilgileri;
cevrelerindeki olaylar1 gozlemleyerek, inceleyerek, kavramlar ya da olaylar arasinda
sebep sonug iliskisi kurarak, arastirarak ya da ol¢timler yaparak yani bilimsel siireg
becerilerini kullanarak edinirler (Unal ve Akman, 2006). Cocuklar diinyaya
geldiklerinden itibaren cevreyle i¢ igedir ve sahip olduklar1 duyu organlarmi
kullanarak cevrelerini tanimaya baslarlar (Diaconu, Heuberger, MateusBerr ve
Vosicky, 2011; Machado, 2012). Cocuklarin bilimle tanistiklar: en énemli zaman olan
okul 6ncesi donemde ¢ocuk, merak duygusu ile arastirmalar ve incelemeler yapar
(Bender, Neutens, Skonie-Hardin ve Sorochan, 1997). Okultncesi 6gretmenlerinin bu
donemdeki ¢ocuklarin merak duygularimi da goz éniinde bulundurarak, onlarin temel
bilimsel stire¢ becerilerini gelistirebilecekleri egitim ortamlar: olusturmalar1 gerekir
(Kefi, Celik6z ve Erisen, 2013). Cunkiu bu dénemde gocuklar arastirma yapmaya,
problem ¢6zmeye, deney yapmaya, sorgulamaya, hipotez kurmaya, iletisim kurmaya
ve elestirel diisinmeye cok isteklidirler (Harlen, 1997). Bu dogrultuda 6gretmenlerde
cocuklarm bu becerilerini desteklemek ve gelistirmek igin bilimsel stire¢ becerilerini
kullanabilecekleri etkinliklere yer vermelidir (Boytik, Tanik ve Saragoglu, 2011).

Bilimsel stire¢ becerileri; problemler dogrultusunda sorular tasarlama,
degiskenleri aciklama ve kontrol etme, hipotez kurma, tahminde bulunma ve sonug
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¢ikarma gibi becerileri igermektedir (Lawson, 1995; Padilla, Okey ve Garrard, 1984).
Okul oncesi donemdeki ¢ocuklar icin uygun olan bilimsel stireg becerileri; gozlem
yapma, tahmin yapma, 6l¢me, simiflama yapma, ¢ikarim yapma, karsilastirma yapma
ve iletisimdir. Bu beceriler okul 6ncesi donemden itibaren 6grencilere kazandirilabilir
(Buiytiktaskapu, 2010).

Son zamanlarda yapilan arastirmalar okul 6ncesi déonemde bu becerilerle
tanismanin ¢ocuklarin ileriki yillarda bilimsel stire¢ becerilerini kullanabilmeleri igin
gerekli oldugunu gostermektedir (Martin, Sexton ve Gerlovich, 2002). Bu becerilerin
kazandirilabilmesi i¢in iyi bir 8gretim ortami hazirlanmalidir (Ayvaci, 2010). Bundan
dolay1 okul 6ncesi egitim kurumlarinda bilimsel stire¢ becerilerinin desteklenmesi i¢in
uygun yontemler kullamilarak etkinlikler hazirlanmali ya da bu becerileri
destekleyecek egitim programlari planlanmalidir. Diinya da uygulanan Head Start,
High Scope, Opstap, Regio Emilia, Steiner ve Montessori gibi farkli okul 6ncesi egitim
yaklasimlar1 {ilkemizde de uygulanmaktadir. Bunlardan birisi olan Montessori
yaklasimina gore cocuk sadece kendi kendine, yaparak ve yasayarak ogrenebilir
(Torrance ve Chattin-McNichols, 2005) ve ¢ocuklar dil (0-6 yas), matematik (4-6 yas),
bilim (4-6 yas) gibi (Morrison, 2007) belirli becerileri daha kolay 6grendikleri hassas
donemlere sahiptir.

Montessori egitim ortaminda problem c¢6zme becerilerini gelistirici
etkinliklerin yer almasi c¢ocuklarin gelisimini olumlu yonde etkilemektedir.
Montessori egitiminde ¢cocuklarin farkliliklar: ve benzerlikleri algilamasi, siralama ve
siniflama becerilerini gelistirmesi, problem ¢6zme becerilerini desteklemesi cocuklarin
bilimsel stireg becerilerini olumlu yonde destekler (Williams, 1996). Ayrica Montessori
egitimi ¢ocugun problem ¢ozme becerisinin yani sira ¢ikarimda bulunma ve
smiflandirma yapma gibi becerilerini de destekler (Brewer, 2001; Henniger, 2004;
Williams, 1996). Cocugun ¢ok iyi bir gozlemci olarak kabul edildigi (Morrison, 1998)
Montessori yaklasimi gocuklarin tiim gelisim alanlarin1 destekler ve temel bilissel
stireg becerilerine katkida bulunur (Glenn, 2003; Aydogan-Akuysal, 2007; Kogyigit ve
Kayili, 2008; Ongbren, 2008; Yigit, 2008). Buradan yola c¢ikarak bu calismada
Montessori egitim programu siirecinde okul oncesi donem (48-72 aylik) cocuklarin
bilimsel stire¢ becerilerinin incelenmesi amacglanmistir. Bu amag¢ kapsaminda
asagidaki arastirma problem ve alt problemlerine cevap aranmistir;

Arastirmanin Problemi
Montessori Egitim programina devam eden ¢ocuklarin bilimsel stire¢ becerilerinde,
uygulanan program sonrasinda bir degisim var midir ve bu degisim cinsiyete gore
farklilasmakta midir?
Arastirmanin alt problemleri.
1. Montessori Egitim programina devam eden cocuklarin bilimsel siireg
becerilerinde, 6n uygulama ve son uygulama puanlar1 arasinda;

e Smiflama

e Olcme

e Gozlem

e (Cikarim yapma

e Tahminde bulunma becerilerinde anlamli bir farklilik var midir?
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2. Katilimcilarin bilimsel stireg becerileri 6n uygulama ve son uygulama test
puanlar1 degisiminde cinsiyet agisindan bir farklilasma var midir?

Arastirmanin Onemi

Okul 6ncesi donemde bilimsel siireg becerilerinin gelistirilmesi cok énemlidir ¢tinkii
cocuklarmiileriki yillarda bilimle ilgili meraklarini ve arastirmalarin gelistirmeleri igin
oncelikle bilimsel stire¢ becerilerini gelistirmeleri gerekir. Temel bilimsel becerilere
sahip cocuklar kendilerini bilim insan1 gibi diistintirken, problemlere ¢oziim yollar1
bulmalar1 beklenir (Monhardt ve Monhardt, 2006). Cocuklarin bilimsel streg
becerilerini desteklemek icin, onlara farkli uyaricilarla dolu ortamlar yaratilmalidir.
Montessori egitiminde de gocuklara ¢nceden hazirlanmis zengin bir gevre vardir.
Cocuklar; cevresini gozlemleyerek, inceleme yaparak, etkinliklerin veya problemlerin
sonuglarmi karsilastirarak bilgi edinirler (Ayvaci, 2010). Bu faaliyetlerin ¢cocuklarin
bilimsel stire¢ becerilerini desteklemesi beklenir. Bundan dolay1 cocuklarin okul 6ncesi
donemden itibaren bilimsel stire¢ becerilerinin desteklenmesi ve gelistirilmesi ¢ok
onemlidir. Alan yazinda okul 6ncesi donemde bilimsel siireg becerileri (Akman, vd.,
2003; Ayvaci,2010; Biiytiktagskapu, 2010; Kunt, 2016; Ozkan, 2015; Oztiirk, 2016;
Tekerci, 2015; Toprakkaya, 2016; Yagc1,2016) ve Montessori egitimi ile ilgili (Kayals,
2010; Kay1l1 ve Ari, 2011; Kogyigit ve Kayuli, 2008; Lillard, 2008) smirh sayida calisma
vardir. Ancak ulusal alanyazin incelendiginde okul 6ncesi donem cocuklarmin
bilimsel stire¢ becerilerinin Montessori egitimi programi kapsaminda incelendigi bir
arastirmaya rastlanmamistir. Montessori egitim programimin c¢ocuklarm gelisim
alanlarndaki olumlu katkilarindan hareketle bu arastirmada Montessori egitim
programimna devam eden okul o©ncesi donem c¢ocuklarimin bilimsel stireg
becerilerindeki degisimin incelenmesi nemli gortinmektedir.

Yontem

Arastirma Modeli

Montessori egitim programina devam eden okul 6ncesi donem gocuklarinin program
stirecinin sonunda bilimsel stire¢ becerilerinde bir degisim olup olmadiginin
incelendigi bu arastirma boylamsal arastirma deseninde yurttiilmistiir. Bilindigi gibi
boylamsal arastirmalarda trend, kohort ve panel olmak tizere {i¢ farkli desenden sz
edilebilir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Bu arastirmada veriler aym1 katiimcilardan
toplandig i¢in calismada panel desen esas alinmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu bir ilin merkezinde bulunan bir devlet anaokulunun
Montessori smifinda 6grenim goren 14 ¢cocuk ve Montessori anaokulunda bulunan 4
Montessori siifinda 6grenim goren 46 cocuk olmak tizere 60 okul 6ncesi donem gocuk
olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada veri toplama araci olarak Aydogdu ve Karakus (2017) tarafindan
gelistirilen, gecerlilik ve gtivenilirlik calismalar1 yapilmis olan "Okuloncesi
Ogrencilerine Yonelik Temel Beceri Olgegi (OOYTBO)" kullanilmistir. 20 maddelik
olgegin i¢ tutarlilik katsayisi (KR-20) .74" tiir. Olgegin ortalama giicliigii .69 olarak
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hesaplanmis ve her bir sorunun, madde ayirt edicilik indeksinin.23 ile .56 arasinda
degistigi belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda Montessori Egitim programina devam eden cocuklarin
bilimsel stire¢ becerilerinde 6n uygulama ve son uygulama test puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik olup olmadiginin incelenmesinde bagimli 6rneklemler igin t-testi
esas alinmustir. Diger taraftan katilimcilarin bilimsel stireg becerileri 6n uygulama ve
son uygulama test puanlari degisiminde cinsiyet agisindan bir farklilasma olup
olmadigimin incelenmesi igin ise [ki Faktorlit ANOVA testi esas alinmustir.

Bulgular
Bilimsel Siire¢ Becerilerindeki Degisime Iliskin Bulgular
Katilimcilarin bilimsel stire¢ becerilerindeki gelisimi incelemek amaciyla 6lcekte yer
alan; smiflama, 6lgme, gozlem, ¢ikarim ve tahmin becerilerine ait 6n uygulama ile son
uygulama puan ortalamalar1 arasindaki farka iliskin yapilan bagimh 6rneklemler igin
t-testi sonuclar1 Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1

Katitlimcilarin; Simiflama, Ol¢me, Gozlem, Cikarum ve Tahmin Becerilerine Iliskin On Uygulama ile
Son Uygulama Puan Ortalamalar Arasindaki Farka Iliskin Yapilan Bagimh Orneklemler igin t-testi
Sonuclar

Islem Grubu Grup n X ss sd t p

On Uygulama 59 55 0.28

Siniflama 58 8.691 <.001
Son Uygulama 59 .89 0.23

, On Uygulama 54 63 0.19
Ol¢me 53 11.888  <.001

Son Uygulama 54 .97 0.12

On Uygulama 56 74 0.31
Gozlem 55 5.857 <.001
Son Uygulama 56 .93 0.17

On Uygulama 59 62 0.22

Cikarim 58 10.000  <.001
Son Uygulama 59 92 0.16

On Uygulama 57 .66 0.25
Tahmin 56 7289  <.001
Son Uygulama 57 .90 0.15

Tablo 1'de goriildiigii gibi; katiimcilarin 6n uygulama ve son uygulama puan
ortalamalar1 arasinda; smmiflama (#(58)=8.691, p<.01, Eta-Kare: .56), o©l¢me
(#(53)=11.888, p<.01, Eta-Kare: .73), gozlem (#(55)=5.857, p<.01, Eta-Kare: .38), ¢ikarim
(#(58)=10.000, p<.01, Eta-Kare: .63) ve tahmin (#(56)=7.289, p<.01, Eta-Kare: .49)
becerilerinde son uygulama lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir. On uygulama
ve son uygulama puanlar1 arasindaki farkliliklarin anlamlilig: icin hesaplanan etki
biiytiklugii degerleri farklarin ttim beceri diizeyleri {izerinde genis diizey etkiye sahip
oldugunu gostermektedir (Pallant, 2007). Bu bulgular 1siginda katilimcilarin
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Montessori siifinda aldiklar1 egitim sonrasinda egitim 6ncesine kiyasla bilimsel stireg
becerilerinde 6nemli bir gelisim oldugu soylenebilir.

Bilimsel Siirec Becerilerinde Degisimde Cinsiyete Iliskin Bulgular
Okul 6ncesi déonem ¢ocuklarin 6n uygulamadan son uygulamaya farkh bilimsel stireg
becerilerindeki (smniflama, lgme, gozlem, ¢ikarim ve tahmin) degisimin cinsiyetlerine
gore nasil farklilik gosterdigine iliskin bulgular her bir beceri igin ayr1 ayr1 verilmistir.
Siniflama becerisinde cinsiyete iliskin bulgular. Katilimcilarin bilimsel stireg
becerileri 6lceginde yer alan siniflama becerisine yonelik sorulara ait 6n uygulama ve
son uygulama puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerlerinin cinsiyete
gore dagilimi Tablo 2’'de verilmektedir.

Tablo 2
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Siniflama Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerlerinin Cinsiyete gore Dagilimi

On uygulama Son uygulama
Grup n X ss n X ss
Kiz 29 54 28 29 .85 27
Erkek 30 57 .29 30 93 19

Kiz ve erkek katilimcilarin smiflama becerisine iliskin 6n uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadig; ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucu Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Stniflama Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iliskin Iki Faktéorlii ANOVA Testi Sonucu

Varyansin Kaynag1 "11"2 a;le; rerl;1 sd OE:{:IIEQSI F P
Denekler arasi 5,255 58

Grup(Kiz/Erkek) 0, 067 1 0,067 0.733 .396
Hata 5.188 57 0,091

Denekler ici 5,835 59

Olgtim (6n uygulama- 3,297 1 3,297 74533 <01
son uygulama)

Grup*Olciim 0,017 1 0,017 0.384 54
Hata 2,521 57 0,044

Toplam 11,090 117

Tablo 3'te goruldugu gibi kiz ve erkek ogrencilerin smiflama becerileri
uygulamalar oncesinden sonrasina anlamh farklihk gostermemektedir. Bu durum
farkli cinsiyetler ile tekrarli olctimler (6n uygulama-son uygulama) faktorlerinin
ogrencilerin smiflama becerileri tizerindeki ortak etkilerinin anlamli olmadigimi
gostermektedir F(1,57)=0,384, p>.05.
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Olgcme becerisinde cinsiyete iliskin bulgular. Katihmcilarin bilimsel siireg
becerileri 6lceginde yer alan 6lgme becerisine yonelik sorulara ait 6n uygulama son
uygulama puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerlerinin cinsiyete gore
dagilimi Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Olgme Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iligkin Ortalama ve Standart Sapma Degerlerinin Cinsiyete gore Dagilimi

On uygulama Son uygulama
Grup n X ss n X ssS
Kiz 28 .63 .16 28 .97 .08
Erkek 26 .64 21 26 .96 15

Kiz ve erkek katilimcilarin gozlem becerisine iliskin 6n uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadig: ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucu Tablo 5te verilmistir.

Tablo 5
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Olgme Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iliskin Iki Faktorlii ANOVA Testi Sonucu

Kareler Kareler

Varyansin Kaynagi Toplami sd Ortalamast F P
Denekler arasi 1,470 53
Grup(Kiz/Erkek) 0, 000 1 0,000 0.014 91
Hata 1,470 52 0,091
Denekler ici 4,111 54
Olgtim (6n uygulama- — ga¢ 1 2,986 13880  <.01
son uygulama)
Grup*Olgiim 0,006 1 0,006 0.299 .59
Hata 1,119 52 0,022
Toplam 5,581 107

Tablo 5te gortldugu gibi kiz ve erkek ogrencilerin 6lgme becerileri
uygulamalar 6ncesinden sonrasina anlamli farklihik gostermemektedir. Bu durum
farkli cinsiyetler ile tekrarli dl¢timler (6n uygulama-son uygulama) faktorlerinin
ogrencilerin olgme Dbecerileri {izerindeki ortak etkilerinin anlamli olmadigimni
gostermektedir F(1,52)=0,299, p>.05.

Gozlem becerisinde cinsiyete iliskin bulgular. Katihmcilarin bilimsel stireg
becerileri 6lceginde yer alan gozlem becerisine yonelik sorulara ait 6n uygulama ve
son uygulama puanlarma iliskin ortalama ve standart sapma degerlerinin cinsiyete
gore dagilimi Tablo 6’da verilmektedir.

Kiz ve erkek katilimcilarin gozlem becerisine iliskin 6n uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadig; ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucu Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 6
Bilimsel Stire¢ Becerileri Olgegi Gozlem Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerlerinin Cinsiyete Gore Dagilimi

On uygulama Son uygulama
Grup n X ss n X ss
Kiz 29 .70 34 29 91 .19
Erkek 27 .78 26 27 .95 14

Tablo 7
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Gozlem Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iliskin Iki Faktorlii ANOVA Testi Sonucu

Kareler Kareler

Varyansin Kaynagy Toplamu S Ortalamasi p
Denekler arasi 5,007 55
Grup(Kiz/Erkek) 0, 100 1 0,100 1.097 30
Hata 4,907 54 0,091
Denekler ici 2,803 56
Ol¢im (6n uygulama-son 1071 1 1071 33.61 <01
uygulama) i ’ ) '
Grup*Olgiim 0,011 1 0,11 0.34 .56
Hata 1,721 54 0,032
Toplam 7,810 111

Kiz ve erkek katilimcilarin gozlem becerisine iliskin 6n uygulama ve son

uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadigi ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucuna gore kiz ve erkek dgrencilerin gozlem becerileri
uygulamalar 6ncesinden sonrasina anlamli farklihk gostermemektedir. Bu durum
farkli cinsiyetler ile tekrarli Sl¢timler (6n uygulama-son uygulama) faktorlerinin
ogrencilerin gozlem becerileri {izerindeki ortak etkilerinin anlamli olmadigin
gostermektedir F(1,54)=0,34, p>.05.
Cikarum becerisinde cinsiyete iliskin bulgular. Katilimcilarin bilimsel stire¢ becerileri
Olceginde yer alan cikarim becerisine iliskin sorulara ait 6n uygulama ve son
uygulama puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerlerinin cinsiyete gore
dagilimi Tablo 8'de verilmektedir.

Tablo 8
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Cikarim Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerlerinin Cinsiyete Gore Dagilimi

On uygulama Son uygulama
Grup n X ss n X Ss
Kiz 29 .63 24 29 .95 14
Erkek 30 .61 21 30 .89 17

Kiz ve erkek katilimcilarin ¢ikarim becerisine iliskin 6én uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadigi ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucu Tablo 9'da verilmistir.
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Tablo 9
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Cikarim Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
lliskin Iki Faktorlii ANOVA Testi Sonucu

Varyansin Kaynagi rlI"<o agleal rerl;l sd Oizfaellﬁzg F P
Denekler arasi 2,800 58
Grup(Kiz/Erkek) 0,044 1 0,044 0,918 34
Hata 2,756 57 0,048
Denekler ici 4,223 59
Ol¢iim (6n uygulama-son 2675 1 2675 99,036
uygulama) <.01
Grup*Olgiim 0,009 1 0,009 0,347 .56
Hata 1,539 57 0,027
Toplam 7,023 117

Kiz ve erkek katilimcilarin ¢ikarim becerisine iliskin 6én uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadig; ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucuna gore kiz ve erkek 6grencilerin ¢ikarim becerileri
uygulamalar oncesinden sonrasina anlamh farklihk gostermemektedir. Bu durum
farkli cinsiyetler ile tekrarli ol¢timler (6n uygulama-son uygulama) faktorlerinin
ogrencilerin ¢ikarim becerileri tizerindeki ortak etkilerinin anlamh olmadigim
gostermektedir F(1,57)=0,347, p>.05.

Tahmin becerisinde cinsiyete iliskin bulgular. Katihmcilarin bilimsel stire¢ becerileri
olgeginde yer alan tahmin becerisine iliskin sorulara ait 6n uygulama ve son
uygulama puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerlerinin cinsiyete gore
dagilimi Tablo 10’da verilmektedir.

Tablo 10
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Tahmin Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
lliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerlerinin Cinsiyete Gére Dagilimi

On uygulama Son uygulama
Grup N X ss n X ss
Kiz 29 .63 .29 29 91 14
Erkek 28 .70 21 28 .89 17

Kiz ve erkek katilimcilarin tahmin becerisine iliskin 6n uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadig: ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonuclar1 Tablo 11’de verilmistir.

Kiz ve erkek katilimcilarin tahmin becerisine iliskin 6n uygulama ve son
uygulama puanlarinda gozlenen degisimin anlamli olup olmadigi ile ilgili yapilan iki
faktorlit ANOVA testi sonucuna gore kiz ve erkek ogrencilerin tahmin becerileri
uygulamalar 6ncesinden sonrasina anlamli farklihik gostermemektedir. Bu durum
farkli cinsiyetler ile tekrarli Sl¢timler (6n uygulama-son uygulama) faktorlerinin
ogrencilerin tahmin becerileri tizerindeki ortak etkilerinin anlamli olmadigim
gostermektedir F(1,55)=1,795, p>.05.
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Tablo 11
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi Tahmin Becerisine ait On Uygulama ve Son Uygulama Puanlarina
lliskin Iki Faktorlii ANOVA Testi Sonucu

Varyansm Kaynag: rlI"<o agleal rerl;l sd Oi:faerlrelzﬂ F p
Denekler arasi 3,158 56
Grup(Kiz/Erkek) 0,015 1 0,015 0,266 ,61
Hata 3,143 55 0,057
Denekler ici 3,395 57
Ol¢tim (6n uygulama-son 1647 1 1647 53,53
uygulama) <.01
Grup*Olgiim 0,055 1 0,055 1,795 19
Hata 1,693 55 0,031
Toplam 6,553 113

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada incelenen ilk alt problem kapsaminda, Montessori egitim programina
devam eden cocuklarin bilimsel stire¢ becerilerinde program oncesine kiyasla
program sonrasinda bir degisim olup olmadiginin incelenmesi amaclanmistir. Bu
ama¢ dogrultusunda arastirma sonucunda Montessori egitim programina devam
eden cocuklarin programa baslamadan 6nce ve program sonunda bilimsel siireg
becerileri karsilastirildiginda, ¢ocuklarm ¢n uygulama ve son uygulama puan
ortalamalar1 arasinda; siniflama, 6lcme, gozlem, c¢ikarim ve tahmin becerilerinin
tumiinde son uygulama lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bu bulgu
cocuklarin Montessori smifinda aldiklar: egitim sonrasinda egitim 6ncesine kiyasla
bilimsel stire¢ becerilerinde 6nemli bir gelisim oldugunu gostermektedir. Benzer
sekilde Williams (1996) ve Henniger (2004) yaptiklari calismalarda Montessori
egitiminin ¢ocuklarin problem ¢ozme becerilerine ek olarak onlarin gozlem ve
siniflandirma yapma becerilerini de destekledigini belirtmislerdir. Bu calismada da
Montessori egitimi ile ¢ocuklarin bilimsel stire¢ becerilerinde onemli gelismeler
oldugu gortilmuistiir. Bu sonuca paralel olarak ilgili alanyazinda yer alan bir¢ok
arastirmada da (Glenn, 2003; Kogyigit ve Kayili, 2008; Lillard ve Quest, 2006;
Lillard,2008; Ongoren, 2008; Yigit, 2008) Montessori egitim yaklagiminin ¢ocuklarin
tum gelisim alanlarini destekledigi ve temel bilissel stire¢ becerilerine katkida
bulundugu vurgulanmaktadir. Buradan hareketle Montessori egitim yaklasiminin
cocuklarin tim gelisim alanlarii destekleyip temel becerilerini gelistirmesinden
hareketle Montessori egitim programinin cocuklarin bilimsel stire¢ becerilerini
destekledigi soylenebilir. Arastirmada ulasilan bu sonug, Montessori'nin egitim
felsefesiyle orttismektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen ikinci alt problem kapsaminda; Montessori
egitim programina devam eden ¢ocuklarin bilimsel stire¢ becerilerindeki degisimin
cinsiyet acisindan farklilasip farklilasmadiginin incelenmesi amaglanmaistir. Bu amag
dogrultusunda cocuklarin bilimsel stire¢ becerilerindeki degisimin cinsiyete gore
tarklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan Iki Faktorlit ANOVA testi
sonuglarma gore olcekte yer alan tiim beceri tiirlerindeki (siniflama, gozlem, 6lgme,
¢ikarim ve tahmin) degisimin cinsiyet agisindan anlamli olarak farklilasmadig:
belirlenmistir. Benzer sekilde yirttiilen bir arastirmada Seker (2015) Montessori
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egitimi alan kiz cocuklarin motor gelisim puan ortalamalari ile erkek cocuklarin motor
gelisim puan ortalamalar1 arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigini tespit
etmistir. Ayrica Sahinttirk (2012) calismasinda Montessori yaklasimi uygulanan deney
grubu 6grencileri ile héalihazirdaki MEB egitim programi uygulanan kontrol grubu
ogrencilerinin yaraticilik becerilerinde de cinsiyet degiskeni acgisindan anlamli bir
farklilik olmadiini tespit etmistir. Diger taraftan Yiicesan ve Ozyiirek (2017) ise
calismalarinda Montessori egitimine devam eden ¢ocuklarin davranis problemlerinin
cinsiyetlerine gore anlamli olarak farklilasmadigin tespit etmislerdir.

Farkli bir arastirmada ise Akman, vd. (2003) 6 yas ¢ocuklarinin temel bilimsel
strecleri kullanip kullanmadiklarin1 belirlemek amaciyla yaptiklar1 calismada,
cocuklarin bilimsel stire¢ becerilerinin cinsiyete gore farklilasmadigmi tespit
etmislerdir. Butiin bu sonuglar yapilan arastirma sonucuyla paralellik gostermektedir.

Arastirma kapsaminda elde edilen sonuglardan hareketle asagidaki 6nerilerde
bulunabilir;

e Okul 6ncesi donemde cocuklarin bilimsel stire¢ becerilerini gelistirmek
amaciyla egitim programlar1 gelistirilebilir ve bu programlar milli egitim
bakanlig1 okul 6ncesi egitim programina eklenebilir.

e Bilim egitim programlar1 ve bilimsel siire¢ becerilerini gelistiren egitim
programlar1 6gretmenlere lisans egitimi basindan itibaren verilebilir.

e Bu calisma iki anaokulundaki cocuklara uygulanmustir. Daha genis
gruplarda uygulanarak ¢ikan sonugclarin daha biiytik arastirma gruplarinda
test edilmesi saglanabilir.

e Bu arastirma, sadece nicel arastirma yontemi esas almarak
gerceklestirilmistir. Okul ©Oncesi donemde c¢ocuklarin bilimsel stireg
becerilerinin daha derinlemesine incelenebilmesi amaciyla nitel arastirma
desenlerinin esas alindig1 calismalarda ytirtitulebilir.
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Summary

Introduction

In early childhood, which is considered as the fastest period of development and
learning (Akman, 2002), children try to gather information by observing and
examining their environment (Akman, Ustiin and Giiler, 2003). Children gather
information via observing, examining the events around them, establishing a causal
relationship between concepts or events, researching or measuring, in other words, by
using scientific process skills (Unal and Akman, 2006). The most important time for
children to meet science is the preschool period because children are very curious in
this period. Children researches and investigates with a sense of curiosity (Bender,
Neutens, Skonie-Hardin and Sorochan, 1997). Preschool teachers should create
educational environments where children can develop their basic scientific process
skills by considering the curiosity of children in this period (Kefi, Celikdz and Erisen,
2013). Scientific process skills comprehend skills; such as designing questions based
on problems, explaining and controlling variables, constructing hypotheses, making
predictions and inference (Lawson, 1995; Padilla, Okey and Garrard, 1984).

Developing scientific process skills during the preschool period is very
important because children need to develop their scientific process skills in order to
enhance their curiosity and research in the future. Children with basic scientific skills
think themselves as scientists, and they are expected to find solutions to problems
(Monhardt and Monhardt, 2006). In order to support children's scientific process skills,
rich learning environments, containing various stimuli, should be created. In
Montessori education, it is thought that organizing rich environments, which will
enable children to acquire the necessary skills, would be effective for children to gain
problem-solving skills. The aim of this study was to investigate the scientific process
skills of preschool children (48-72 months) during a Montessori education program.

Method
This study was conducted as a longitudinal research design. As is known, three
different designs can be used in the longitudinal studies; trend, cohort and panel
designs (Fraenkel and Wallen, 2003). Since the data were collected from the same
participants throughout this study, panel design was used. The study group consisted
of 60 children aged 4-6 years, living in a province center. The study group consisted of
14 children from a Montessori class of a public kindergarten and 46 children from 4
Montessori classes in a Montessori kindergarten. Basic Skills Scale for Preschool
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Students (BSSPS), which was developed by Aydogdu and Karakus (2017), was used
as data collection tool. This scale includes questions about observation (four
questions), classification (four questions), inference (four questions), measurement
(four questions) and prediction (four questions) skills (20 questions in total). The
reliability coefficient (KR- 20) of the 20-item scale was .74. The average difficulty of the
scale was .69. The substance discrimination index of each question ranged from .23 to
.56.
Results

As a result of the study, significant differences were found between the pre- and post-
application mean scores of the participants, in favor of the post-application according
to classification (#(58)=8.691, p<.01, Eta-Square: .56), measurement (£(53)=11.888, p<.01,
Eta- Square: .73), observation (#(55)=5.857, p<.01, Eta-Square: .38), inference
(#(568)=10.000, p<.01, Eta-Square: .63) and prediction (¢#(56)=7.289, p<.01, Eta-Square:
49) skills. These findings show that compared to pre-education, there has been a
significant improvement after the education of the children in the Montessori
education program. According to the two-factor ANOVA test, which was used to test
whether the changes observed between the pre- and post-application scores of female
and male participants are significant, the scientific process skills scores of male and
female students do not differ significantly after the education process.

Discussion

As a result of the study, it was found that after the Montessori Education program,
there was a significant improvement in the scientific process skills of participants.
Similarly, Williams (1996) and Henniger (2004) stated that Montessori education
supports children's problem-solving skills in addition to their observation and
classification skills. In this study, it was seen that there were significant improvements
in the scientific process skills of children with Montessori education. In parallel to this
result, many studies in the related literature emphasized that Montessori education
supports all development areas of children and contributes to basic cognitive process
skills (Edward, 2002; Gleen, 2003; Kocyigit and Kayili, 2008; Lillard and Quest, 2006;
Lillard, 2008; Ongbren, 2008; Yigit, 2008).

On the other hand, according to the results of the two-factor ANOVA test,
which was run to determine whether the changes in the scientific process skills of the
participants differ according to gender, it was determined that the change in all skill
types did not differ significantly by children’s gender. In a similar study, Seker (2015)
found that there was no significant difference between the mean scores of the motor
development of girls and boys who received Montessori education.
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Bu arastirmada o©zel yetenekli 6grencilerin elestirel diistinmelerini
gelistirmede Islam bilim diinyasinda kullanilan Prof. Dr. Fuat Sezgin'in
hazirladig1 kimya prototiplerini kilden modelleyip argiime etmeleri
calistlmistir. Arastirma 2018-2019 o6gretim yilinda Ankara’da 6zel
yetenekli bireylerle 6gretim yapan bir bilim ve sanat merkezinde on yas
grubu 17 0zel yetenekli Ogrenciyle kendi arastirmaci rehber
ogretmenlerinden ikisiyle nitel arastirma desenlerinden durum calismasi
temelinde yiriitilmistiir. Ozel yetenekli 6grenciler 6nce Prof. Dr. Fuat
Sezgin'in kimya prototiplerinden bes tanesini kilden modellemisler,
daha sonra modellemelerini biiyiik grup tartismalariyla tartismislar, en
sonunda da prototiplere dair bireysel olarak argtimanlarini
yapilandirmislardir.  Veri toplama araci olarak  6grencilerin
argtimanlarini yapilandirdiklar1 ¢alisma yapraklari, 6grenci goziinden
strecin etkililigini degerlendirildigi yar1 yapilandirilmis calisma
yapraklaridir. Veriler igerik analiziyle c¢oziimlenmistir. Arastirma
sonucu Ozel yetenekli dgrencilerin Prof. Dr. Fuat Sezgin’in kimya
prototiplerini kilden modelleyip argiime etmelerinin, argiiman
yapilandirma basarisindaki artisla onlarin elestirel diistinmelerini
gelistirdigi  seklindedir. ~Ayrica 6grenci goziinden siirecin
degerlendirilmesi de eglenerek oOgrenme ve tarihi aygitlarin
ogrenilmesine vurgu yapmaktadir. Bu arastirmada Prof. Dr. Fuat
Sezgin’in kimya prototiplerinin ¢alisiilmasiyla 6grenciler hem tinli bilim
insanin eserlerinden bir calismaya yonlendirilmis hem de Islam bilim
insanlarinin eserleri okuyanlara tamitilmaya calisilmustir. Ileriki
arastirmalarda tnlti bilim insaninin eserleri temelinde ve dgrencilerin
elestirel diistinmelerinin gelistirilmesi de g6z oniine alinarak farkl
calismalar 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Prof. Dr. Fuat Sezgin’in kimya prototipleri, kimya
egitimi, Ozel yetenekli bireylerin egitimi, argiimantasyon, elestirel
diistinme
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Special Gifted Students
Professor Dr. Fuat Sezgin's Argument on Chemistry Prototypes

Abstract

In this research, it was aimed to enhance gifted students’ critical thinking through
modeling and arguing Prof. Dr. Fuat Sezgin’s chemistry prototypes, used in Islam-
science history. The research was conducted on 17, ten years-old gifted students
educating at a school for gifted called science and art center in Ankara province in 2018-
2019 academic year on the basis of case study as one of the qualitative designs with two
of their own researcher-teachers. Firstly, the gifted students modeled five of the Prof. Dr.
Fuat Sezgin’s chemistry prototypes by clay, then they argued their models in big group
discussions, at the end the students constructed their arguments about the prototypes
individually. Data collecting tools were the worksheets making students construct their
arguments about the prototypes and the semi-structured worksheets making students
evaluate the whole process’ efficiency. The content validity of the data collecting tools
was checked by three educators. The reliability of the tools was ensured by the coding-
categorizing coherency among the educators. Content analysis was utilized. At the end
of the research it was found that the gifted students’ critical thinking was improved
through modeling and arguing his chemistry prototypes. Also student evaluation
underlined amusing learning and learning historical prototypes. In this research by
making students study his chemistry prototypes, not only an investigation on the basis
of his works was made but also it was aimed to make the readers familiarize to his works.
So for further studies different researches based on his works for improving students’
critical thinking could be suggested.

Keywords: Prof. Dr. Fuat Sezgin’s chemistry prototypes, chemistry education, the
education of gifted, argumentation, critical thinking

Giris

“Haftasonu ddhil her giin 07:30°da enstitiiye giderim. Giinde 17 saat ¢alisirim.
Evden getirdigim bir parca ekmek ve peynirle 6gleni yaparim.

Ama artik biraz tembellestim, 14-15 saat ancak caligabiliyorum.”

Fuat Sezgin amsina. ..

Bilindigi tizere 2019 y1l1 ulusal olarak tinlii Islam bilim tarihg¢isi Prof. Dr. Fuat Sezgin'e
ithaf edilmistir. Amag Prof. Dr. Fuat Sezgin'in yayimlarini, eserlerini, prototiplerini
ulusal ve uluslararasi tanitmaktir.

Prof. Dr. Fuat Sezgin 7 Temmuz 1924’te Bitlis'te dogmustur. Fuat Sezgin’in
ailesi aslen Siirt Sirvan ilgesindendir. Atalar1 ytizyillarca Sirvan Beyleri olarak Osmanl
Devletine hizmet etmislerdir. Ilkokulu Agr1 ‘da, ortaokulu Bitlis'te, liseyi de
Erzurum’da okuduktan sonra Istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Arap ve Fars
Filolojisi Bolimii'nde lisansa devam etmistir. Hocasi Alman S$arkiyat¢r Helmutt
Ritter'dir (1892-1971). Helmutt Ritter, Fuat Sezgin'in dil 6grenmedeki biiytik
yatkinligimi gordiikten sonra ona, bes dile ayni anda baslayarak her yil yeni bir dil
Ogrenmesini tavsiye etmistir. Daha lisans 6grencisiyken Hocas1 Helmutt Ritter ile
kiitiiphanelerdeki Islam Bilim Tarihi alanindaki yazmalar1 inceleyip eserlerdeki
eksikleri belirleyip kaleme almustir. 1947 yilinda basladigi Helmutt Ritter’in
danismanliginda Arap Dili ve Tefsir [limleri tizerine doktora calismasiu 1950’de
tamamlamigtir. 1950-1953 yillar1 arasinda Ankara Universitesi Ilahiyat Fakdiltesi
Dogmatik ilimler Kiirsiisii'nde (Temel Islam Bilimleri Boliimii) asistanlik yapmustr.
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1953 yilinda Istanbul Universitesi Umumi Tirk Tarihi Kiirstistinde asistanhia
baslamistir. Doktora calismalar1 sirasinda Buhari'nin hadislerinde Mecéaz ul-
Kur’an’dan alintilar yaptigini kesfettikten sonra hadis derlemelerinin sozlii gelenege
dayandig1 tezini curttmistiir. Dogentlik tezi olarak ‘Buhari Tefsiri'nin Yazili
Kaynaklarini” calismis ve 1956 yilinda yayimlamaistir. 1957 yilinda Almanya’da olan ve
biitiin diinyadaki bilim insanlarini destekleme amagli olan Alexander von Humbolt
Vakf1 bursunu kazanmis, 1957-1958 yillar1 arasinda Almanya’da bulunmustur. 1960
yilinda {niversiteden ihracindan sonra yurt disina ¢ikmis, Marburg sehrindeki
tniversitede Sarkiyat Kiirsuisi'nde calismaya devam etmistir. 1965 senesinde
enstitiide ikinci bir dogentlik calismas: yapmis, ardindan Bilimler Tarihi Profesorii
olmustur. 1966 yilinda Ursula Hanimla evlenmis, 1970 yilinda da kizlar1 Hilal Sezgin
dogmustur. Fuat Sezgin arastirma ve 6gretim faaliyetlerine Frankfurt Universitesi'nde
Arap-islam Doga Bilimleri Tarihi'nde devam etmistir. Uciincii dogentlik tezi Cabir bin
Hayyan konuludur. 1967 yilinda 17 ciltten olusan igerisinde bircok disiplini
barindiran Arap-islam Bilimler Tarihi'ni kaleme almistir. 1978'de Kral Faysal Islami
llimler Odiili'ne layik gortilmiistir. 1982’de Johann Wolfgang Goethe
Universitesinde Arap-islam Bilimler Tarihi Enstitiisiinii kurmustur. Frankfurt'ta
kurdugu Islam Bilim Tarihi Miizesinde bilim insanlarma ait 700’den fazla aleti
prototip seklinde modelleyerek tanitmistir. Miizenin 45000 ciltlik kitap iceren Bilimler
Tarihi Kiitiiphanesi de mevcuttur. Prof. Dr. Fuat Sezgin Almanya’da kurdugu Islam
Bilim Tarihi Miizesi'nin bir benzerini de Istanbul’ da kurmustur. 2008’ de acilan miize
bilim tarihinin degisik disiplinlerdeki evrimini anlatmakta, Miisliiman bilim
insanlarmin ytizyillar boyu insanliga armagan ettigi icat ve kesiflerin Prof. Dr. Fuat
Sezgin prototiplerini tanitmaktadir. Miizede 5 ciltlik Islam’da Bilim ve Teknik
katalogu da mevcuttur. Miize arastirmalarini desteklemek icin 2010 yilinda vakif da
kurulmustur. 2013 yilinda Fatih Sultan Mehmet Vakif Universite'nde Bilim Tarihi
Boltimii'nii agmustir. 2017 yilinda esiyle 27000 kitaplik Bilim Tarihi Kutiiphanesi
kurmustur. 30 Haziran 2018 de vefat etmistir (http:/ /www.ibtav.org).

Neden 6zel yetenekli 6grenciler egitimi? Yaklasik ytiz yildir arastirmacilar 6zel
yetenek kavramini, anlamaya, 6lgmeye ve arastirmaya calismaktadirlar. Ozel yetenek
ogrencilerin akranlariyla kiyaslandiginda sahip oldugu {iist bir yetenege ve de ¢ok
daha 6tesine tekabitil eder. Bunu bir 6rnekle somutlastiracak olursak 6zel yetenek; bir
ogrencinin akranlariyla kiyaslandiginda sahip oldugu sira disi sanat yetenegi ve de
cok daha 6tesinde o sanat dalinda bir ¢igir acabilecek bir yetenegi temsil eder. Ozel
yetenek biyolojik, pedagojik, psikolojik ve psikososyal faktorlerin bilesimidir
(Subotnik, Olszewski-Kubilius ve Worrell, 2011). Ozel yetenekli 6grencilerin
egitimindeki en 6nemli hedef onlarin yeteneklerini gelistirmesine yardimci olmadir.
Dolayisiyla 6zel yetenek tizerine galisan arastirmacilar ve egitimciler; 6zel yetenekli
ogrencilerin 6grenme ihtiyaglarini etkili bir bicimde karsilayabilmek icin onlarin
ozelliklerini g6z oOnitinde bulundurarak Ogretim programlari ve ara tatillerde
uygulamalar tasarlamiglardir (Jen, Moon ve Samarapungavan, 2015). Ote yandan 6zel
yetenekli Ogrencilerin egitiminde g6z oniinde bulundurulan iki o6zellik vardir.
Bunlardan biri 6zel yetenekli 6grencilere derslerin daha tist bilis kazanimlarinin
verildigi hizlandirma, digeri ise normal dagilimin disindaki bu 6grencilerin yetenek
alanlarinda bilissel gelisiminin desteklenmesi admma 6gretim ortamlarmin
zenginlestirilmesi galismalaridir (Renzulli, 2012). Ozel yetenekli 6grencilerin
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ogretiminde onlarmn yeni 6grenilen bilginin tizerinde diistinmelerinin saglanmasz,
bilgi parcaciklarini zihinsel semalarinda organize etmeleri ve aralarinda iliski kurarak
ogrenmeleri, 6grenmenin etkililigi adina cok 6nemlidir (Stott ve Hobden, 2016). Zaten
etkili 6gretim icin egitim reformlar1 sadece 6zel yetenekli 6grenciler icin degil, biittiin
ogrenciler i¢in elestirel diisinme Ogretimini gerekli gormektedir (Kettler, 2014).
Elestirel diisinme, “Kararin kanitsal, kavramsal, yontemsel, kritere dayali ya da
baglamsal hususlarinin aciklamasini iceren yorum yapma, analiz etme, degerlendirme
ve ¢ikarim yapma ile sonlanan amagli ve 6z-diizenlemeli muhakemedir.” (Facione,
1990: akt. Kettler, 2014, s. 127). Elestirel diistinmenin 6gretiminde bir kriter
ogrencilerin bilimsel olarak dogru argtimanlar yapilandirmalaridir (Cambridge
Thinking Skills Syllabus, 2011; Lim, 2011). Argiiman yapilandirma bir fikri
sorgulamak icin nedenler ©ne stirmek anlamina gelirken, argiimantasyon ise
arglimanlar1 tanimlama, analiz etme ve degerlendirme anlamina gelir (Walton, 2006).
Dolayisiyla bir argtimantasyonda, sosyal diyalektik bir siire¢ yani 6grenciler ve
ogretmen arasimda cok yonlii bir bilimsel tartisma siirecinin gerekliligi kaginilmazdar.
Cunkt bu sayede 6zel yetenekli 6grencilerin 6grenmelerine ek 6grenmeler de eslik
eder (Lotman, 1988: akt. Netz, 2014, s. 160). Ayrica Ozel yetenekli 6grencilerin
ogretiminde vurgulanmas: gereken bir husus da multidisiplinerlige yo6nelimin
gerekliligidir. Ctinki tek bir disiplin anlayis1 artik 6zel yetenekli bireylerin 6grenme
ihtiyaclarini karsilayamamaktadir (Ziegler, Stoeger ve Vialle, 2012).

Ozel yetenekli 6grencilerin kimya egitimi alanyazininda Demircioglu ve Vural
(2016) arastirmalarinda 6zel yetenekli sekizinci simif diizeyindeki 6grencilerle asitler -
bazlar konusunda ortak bilgi yapilandirma modeline uygun materyallerin onlarin
kimya dersine yonelik tutumlarina etkisini arastirmiglardir. Arastirma sonucu olumlu
tutum gelisimini destekler 6zelliktedir. Bir baska arastirmada 5E 6gretim modeline
dayal1 etkinliklerin 6zel yetenekli altinci siif diizeyindeki 6grencilerin buharlasma ve
yogusma kavramlarini anlamalarina etkisi arastirilmistir. Arastirma sonucunda
etkinliklerin 6grencilerin kavramlari anlamasimi artirdigl ve yanlis kavramalarin
azalttig1 bulunmustur (Demircioglu, Demircioglu ve Vural, 2016). Demircioglu, Vural
ve Demircioglu (2013) bir baska arastirmalarinda ise 6zel yetenekli yedi ve sekizinci
sinif diizeyinden 6grencilerin maddenin tanecikli dogasina dair zihinsel modellerini
incelemis, 6grencilerin yanlis kavramalara ve eksik 6grenmelere sahip olduklarim
bulmus, bu ytizden 6gretmenlere model kullanimu ile ilgili hizmetici egitim verilmesi
gerektigi onerisinde bulunmuslardir. Lang, Wong ve Fraser (2005) arastirmalarinda
ozel yetenekli onuncu sif diizeyi 497 6grenci ile calismislar, 6gretmen - 6grenci
etkilesimlerinin 6zel yetenekli ogrencilerin kimyaya kars: tutumlarina etkisini
arastirmislardir. Arastirma sonucunda ogretmenlerin davranislarinin 6zel yetenekli
ogrencilerin kimyadan zevk almalariyla direkt iliskili oldugu bulunmustur. Taber
(2010) ozel yetenekli 6grencilerin egitiminde daha c¢ok teorik kavramlara degindigi
arastirmasinda ozel yetenekli 6grencilere kimya 6gretiminde 6gretim ortamlarinin
etkililigi bakimindan, kavramsal igerige odaklamilmasi gerektigine, sorgulayici
arastirmay1 uriinle sonlandirmanin 6nemine, tist bilissel diistinmenin gerekliligine,
ogrencinin kendinin ve digerlerinin diistinmelerini takip etmesine, 6gretimin hizlilik,
cesitlilik ve secim sunmasina vurgu yapmuistir.

Ozel yetenekli 6grencilerin egitiminde multidisiplinerlik, sorgulayici
arastirmanin tirtinle sonlanmasy, iist biligsel ve elestirel diistinme, 6gretimde cesitlilik
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temelinde kimya 6gretimine tarih 6gretiminin entegrasyonu onerilebilir. Bu baglamda
Prof. Dr. Fuat Sezgin'in kimya prototipleri calisilabilir.

Alanyazinda 6zel yetenekli 6grencilerin egitiminde Prof. Dr. Fuat Sezgin kimya
prototiplerini kimya 6gretimi ile tarih 6gretimi siirecine entegre eden bir arastirmaya
rastlanilamamaistir. Dolayisiyla bu arastirmada amag 6zel yetenekli 6grencilerin, Prof.
Dr. Fuat Sezgin’in kimya prototiplerini modelleyerek argiime etmeleriyle onlarin
elestirel diisiinmelerinin gelistirilmesidir. Arastirma sorusu ise “Ozel yetenekli
ogrencilerin, Prof. Dr. Fuat Sezgin kimya prototiplerini modellemeyip argiime
etmeleriyle elestirel diistinmeleri nasil gelistirilebilir?” seklindedir. Arastirma 2019
yilinin ulusal Prof. Dr. Fuat Sezgin yili olmasi sebebiyle tinlti bilim insaninmin
calismalarina vurgu yapilmasinin tegvik edilmesi admna 6nemlidir. Ozel yetenekli
bireylerin egitiminde 6gretim ortamlarini zenginlestirmek isteyen ogretmenlere
arastirmanin rehber olmasinin beklenmesi de arastirmanin bir baska 6nemidir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

Arastirma nitel arastirma desenlerinden durum calismasi temelinde yuriitilmustiir.
Durum calismas1 daha biiytik birimlere genelleme yapabilmek igin bir birimin bir
ama¢ dogrultusunda yogun bir bicimde calisiimasidir. Durum calismalar1 diger
desenlerle ¢alisilmasi miimkiin olmayan ¢oklu-degisimsel delillere odaklanir. Durum
calismasi durumlar1 tanimlamak igin bir yoldur; durumlarin analiz edildigi bir yol
degildir ya da tesadiifi iliskileri modellemek icin bir yol degildir (Gerring, 2004). Bu
arastirmada da yogun bir bicimde calisilacak durum “6zel yetenekli 6grencilerin Prof.
Dr. Fuat Sezgin'in kimya prototiplerini argiime etmeleri” olarak belirlenmistir. Durum
calismasi temelinde 6zel yetenekli 6grencilerin kimya prototipleri argtime etmelerinin
elestirel diistinmelerini gelistirmesi tanimlanacaktr.

Arastirmanin Katilimcilar:

Arastirmanin katilimcilart 2018-2019 6gretim yilinda Ankara’da o©zel yetenekli
bireylerle 6gretim yapan bir bilim ve sanat merkezinde 6grenim goren 17 ozel
yetenekli 6grencidir. Ogrenciler on yasindadir. Ogrenciler 6grenim gordiikleri bilim
ve sanat merkezine ikinci okul seklinde gelmektedirler. Ozel yetenekli 6grencilerden
11'i kiz, altis1 erkektir. Katilimcilarin belirlenmesindeki kriterler, 6grencilerin goniillii
olmalar1 ve ilgili bilim ve sanat merkezinin attlye calismalarina devam ediyor
olmalaridir.

Veri Toplama Araglar:
Arastirmanin veri toplama araglarini, 6zel yetenekli 6grencilerin Prof. Dr. Fuat
Sezgin'in kimya prototiplerinden bes tanesini Walton (2006) argiiman modeli
bilesenleri (sonug, dayanak noktasi, dayanak noktasi, dayanak noktasi) temelinde
argtime ettikleri calisma yapraklar1 olusturmustur. Arastirmanin bir diger veri
toplama araci ise 6grencilerin siireci degerlendirdikleri yari-yapilandirilmis calisma
yapraklaridir.

Veri toplama araglarmin kapsam gecerligi alan egitiminde uzman g
egitimcinin kontrolii ile saglanmistir. Giivenirligi ise ayni arastirmacilarin verileri
kodlama ve kategorilere yerlestirmeleri arasindaki %95 uyum ile saglanmustir.
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Veri Toplama Siireci
Arastirma 0Ozel yetenekli Ogrencilerin arastirmaci rehber 6gretmenlerinden ikisi
tarafindan multidisipliner bir stiregte ytirtitiilmistiir. Arastirmaci rehber 6gretmenler
bayan, orta yas grubundan ve biri {i¢, digeri dort senelik 6zel yetenekli bireyler egitimi
tecriibesine sahip 6gretmenlerdir.

Arastirmanin uygulama stiirecinden 6nce 6zel yetenekli 6grencilere Prof. Dr.
Fuat Sezgin'in yasami ve bilim tarihindeki ¢énemi, Prof. Dr. Fuat Sezgin’in kimya
prototipleri, prototip modelleme, arglimantasyon, argtiman yapilandirma, elestirel
diistinme konular1 hakkinda bilgilendirme yapilmuistir.

Arastirmanin uygulama stirecinde ise 6nce 6zel yetenekli 6grencilerle Prof. Dr.
Fuat Sezgin’in kimya prototiplerinden bes tanesi kilden modellenmistir. Ogrenciler
isbirlikli kiigiik gruplarda calisma yapraklar: rehberliginde calismislar, her 6grenci
kendi modelini yapilandirmistir. Ozel yetenekli 6grencilerin modelledikleri kimya
prototiplerinin gorselleri Prof. Dr. Fuat Sezgin miizesindeki prototiplerin gorselleridir
(http:/ /www.ibtav.org). Daha sonra 0zel yetenekli 6grenciler buyuk grup
tartismalariyla tasarladiklart modellerin aslina uygunlugunu, kimya prototiplerinin
bilim tarihindeki yerini ve kullanim amaglarini, gintimiizde bu prototiplerin yerini
alan cam malzemeler ve kullanim amaclarin: tartismislardir. En sonunda da bireysel
olarak Walton (2006) argtiman modeli bilesenleri (sonug, dayanak noktasi, dayanak
noktasi, dayanak noktasi) temelinde kimya prototiplerini sorgulayan argiimanlarmni
calisma yapraklarma yapilandirmislardir. Calisma yapraklarindan bir 6rnek Sekil 1'de
sunulmustur.

Arastirmanin uygulama stirecinin sonunda stirecin etkililigi ise 6zel yetenekli
ogrencilerin goziinden siirecin degerlendirilmesi ile belirlenmistir.

Prof. Dr. Fuat Sezgin'in Kimva Prototipleri

DISTILASYON DUZENEGI

hitpy/fwww.iblav.org

Kazarum: Tarihi distilasyon £ Eullanum amaglanm sorgular.
Tarihi distilasyon ditzenefini glintiimiizdekilerle karpilaghrnr.
Orfretim Stratejisi/ Y ontemi/ Teknigi: Arglimantasyon
EKullamlacak Malzemeler: Kil
Etkinligin Yapiligy:
Prof. Dr. Fual Sezgin'in kimya prototipinden  kille kendi modelmizi  tasarlaymz.
Tasarlachfuuz modelin ashna uygunlugun, prototipin bilim tarihindeki yerini ve kullamm
amaglarmu, gintimiizde bu prototipin yerini alan cam malzemeler ve kullamim amaglanm

biyiik grup tartigmasiyla sorguladiktan sonra bireysel olarak argiimanmz yaplandirmz.

Etkinligin Sommcu:

.......................................................................................... (somug)

s (dayanak noktasi)

{dayanak noktasi)

{dayanak noktasi)

Sekil 1. Calisma yapraklarindan bir 6rnek
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde icerik analiz kullanilmigtir. Ogrencilerin yapilandirdiklart
argiimanlar icin kod olarak Walton (2006) argtiman modeli bilesenleri (sonug, dayanak
noktasi, dayanak noktasi, dayanak noktas)) kullamilmistir. Bu kodlarin
kombinasyonlariyla da kategoriler yapilandirilmistir. (")rnegin sonu¢ ve dayanak
noktasi1 kodlarmni iceren 6grenci argtimanlar1 SD kategorisine alinmis; sonug, dayanak
noktasi, dayanak noktasi kodlarin iceren 6grenci argiimanlar1 SDD kategorisine
alinmis; sonu¢ kodunun yaninda ii¢ tane dayanak noktas: kodu igeren 6grenci
argiimanlar1 SDDD kategorisine alinmis; sonucun yanindaki dayanak noktas: kodlar:
arttikca kategoriye de ekleme yapilmis; daha sonra da frekans ve ytizde hesaplamalar:
yapilmigtir. Ogrencilerin siire¢ degerlendirmeleri de kodlama, kategori yapilandirma
ve frekans-ytizde hesaplamalariyla ¢oztimlenmistir.

Bulgular
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Prof. Dr. Fuat Sezgin’in Kimya Prototiplerini Argiiman
Olarak Yapilandirmalar:
Ozel yetenekli 6grenciler Prof. Dr. Fuat Sezgin'in kimya prototiplerini kilden
modelleyip  buiytik grup tartismalar1 sonrasinda kendi argiimanlarimi
yapilandirmislardir. Argtimanlarin igerik analizi Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Argiimanlarinin Analizleri*

Prof. Dr. Fuat Sezgin’in f-%

Kimya Prototipleri SD SDD SDDD SDDDD
Boynuzlu imbik 1-%5,9 4-%23,5 12 - %70,6 -
Siiblimlestirme kabi 1- %59 4-%23,5 12 - %70,6 -

Firin 1-%5,9 3-%17,6 11 - %64,7 2-%11,8
Kiire formlu kap 1-%5,9 9 - %52,9 7 - %41,2 -
Boynuzlu imbigi su buhariyla kusatilan - 3-%17,6 13 - %76,5 1-%5,9

bir distilasyon aygit
*Tabloda sonug S, dayanak noktasi D, frekans f, yiizde % ile gdsterilmigtir.

Tablo 1'de 0©zel yetenekli 6grencilerin hangi kimya prototipini nasil
modellediklerini anlatmalar1 sonug¢ kodu olarak alinmistir. Dayanak noktalar: kodlar:
ise; bu prototiplerin eskiden ne amaclarla kullanilmis olabilecegi, bu prototiplerin
yerine bugtin kullandigimiz aygitlar, bu aygitlarin giintimiizde ne amagla kullanildigy,
bu aygitlarin eski prototiplerden nasil farklilastigidir. Bu kodlarin kombinasyonlariyla
kategoriler olusturulmus, frekans-ytizde hesaplamalar1 yapilmistir. Tablo 1'de
kategorilerin degerlendirilmesinde basar1 kriteri olarak arastirmacilar tarafindan
katilimcilarin 1/3’tine tekabiil eden %33 kriteri konmustur. Yani Prof. Dr. Fuat
Sezgin’in kimya prototiplerini modelleyen 6grencilerin yapilandirdiklar: argtimanlar
i¢cin sonuglarina ti¢ ve daha fazla dayanak sunabilme kategorileri icin %33 basar1 kriteri
olarak alinmustir.

Tablo 1 incelendiginde boynuzlu imbik icin 6grencilerin %70,6’s,
stiblimlestirme kabi igin %70,6’s1, firin igin %76,5’1, kiire formlu kap igin %41,2’si ve
distilasyon aygit1 icin %82,4"ti modele dair argtimanlarinda bilimsel olarak dogru bir
bicimde sonuglarina ti¢ ya da dort dayanak noktasi sunabilmislerdir. Ayrica kiire
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formlu kap etkinligi hari¢ 6grencilerin Walton (2006) argiiman modelinin bttiin
bilesenlerini (sonug, dayanak noktasi, dayanak noktasi, dayanak noktasi) icerecek
bicimde bilimsel olarak dogru argiiman yapilandirabilme ytizdeleri giderek artmustir.
Dolayisiyla 6zel yetenekli 6grencilerin Prof. Dr. Fuat Sezgin'in kimya prototiplerini
modelledikten sonra argiime etmeleri suretiyle elestirel diistinmelerinin gelistirildigi
soylenebilir.

Bu bulgularin giiclendirilmesi adina Tablo 2’de 6grencilerin yapilandirdiklar:
arglimanlardan o©rnek analizleri, kimya prototip gorselleriyle ve 0Ogrencilerin
yapilandirdiklar1 modellemelerle birlikte sunulmustur.

Tablo 2
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Argiimanlarindan Ornekler*

Prof. Dr. Fuat Sezgin'in Ogrencilerin Yaptiklari Ozel Yetenekli Ogrencilerin Yapilandirdig

Kimya Prototipleri Modellemeler Argiimanlardan Ornekler
O4 kodlu 6zel yetenekli 6grencinin
arglimant:

Imbik modellemesi yaptik (sonug).
Imbikte daha az malzeme kullanilir
(dayanak noktast).
(Imbikte baglant1 tipasi ve distilasyon
hortumuna gerek yok).

. Imbik damitmada kullamlir (dayanak
noktast).
Imbigi gelistirerek nuge erlenini bulmusuz
(dayanak noktast).
(Imbik distilasyon diizenegine termometre
ve fraksiyon kolonu ilavesine imkan
tanimazken, nuce erleni i¢in bu ilaveler
miimkiindiir.)

Boynuzlu imbik

O1 kodlu 6grencinin argiimant:

Kilden stiblimlestirme kabi yaptik (sonug).
Guntimtizdeki kurutma kabina benziyor
(dayanak noktast).

Iyot bu kaba konulursa etraft mor buharla
kaplanir (dayanak noktasr).

O5 kodlu 6grencinin argiimant:

Kilden siiblimlestirme kab1 modellemesi
yaptik (sonug).

Bu kap kimyasal ugurma amach
kullanilmistir (dayanak noktast).
Ornegin boyle bir kapta naftalini
ugurabiliriz (dayanak noktasi).

Siiblimlestirme kabi
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Firin

Kiire Formlu Kap

Boynuzlu Imbigi Su
Buharryla Kusatilan Bir
Distilasyon Aygit

(dayanak noktasr).

(sonug).

noktast).

noktast).

O4 kodlu 6grencinin argiiman:
Kilden firin yaptik (sonug).

Eskiden kimyasallar1 1sitmak igin
kullanilmis (dayanak noktast).

Biz simdji ispirto ocagi kullaniyoruz

Artik kiil firinlar da var (dayanak noktast).

O7 kodlu 6grencinin argiimant:
Kilden kiire kap modellemesi yaptik

Guintimtiizde beher, erlen, balon joje...
kullanilryor (dayanak noktasi).

Eski cam malzemelerden yeni cam
malzemeler gelistirilmis (dayanak noktasi).
Eskiden insanlar bunu kimyasal saklamak
i¢in kullantyorlarmis (dayanak noktasi).

013 kodlu 6grencinin argiimant:
Kilden distilasyon diizenegi yaptik (sonug).
Icinde parfiim yapilmis olabilir (dayanak

Giintimtiizde laboratuarda daha gelismis
damitma diizenekleri kullanilir (dayanak

Gtintimtizde petrol damitma icin petrol
kuleleri kullanilir (dayanak noktast).

*Prof. Dr. Fuat Sezgin’in kimya prototiplerine dair gorseller http://wwuw.ibtav.org adresinden miizedeki eserlerin

gorsellerinden alinmstir.

Ozel Yetenekli Ogrencilerin Siireci Degerlendirmeleri
Ozel yetenekli dgrencilerin goziinden siirecin etkililiginin belirlenmesi amaciyla
edinilen verilerin igerik analiziyle ¢oztimlenmesiyle ulasilan bulgular Tablo 3’te

sunulmustur.
Tablo 3
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Siireci Degerlendirmeleri
Kategoriler Kodlar f-%
Akademik giktilar Multidisipliner 6grenme 4 - %235
Tarih 6grenme 1-%5,9
Tutum ¢iktilar Eglenerek 6grenme 14 - %82,4
Fene karsi olumlu tutum gelistirme 1- %5,9
Bilim tarihi bakimindan ¢iktilar ~ Prof. Dr. Fuat Sezgin’in eserlerini 6grenme 1- %5,9
Tarihi aygitlar: 6grenme 6 - %353
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Tablo 3 incelendiginde 6zel yetenekli 6grencilerin en ¢ok eglenerek 6grenme
(%82,4), tarihi aygitlar1 6grenme (%35,3) ve multidisipliner 6grenmeye (%23,5) vurgu
yaptiklar1 gortlmiistiir. Ayrica 6grenciler tarih 6grenme (%5,9), fene karsi olumlu
tutum gelistirme (%5,9) ve Prof. Dr. Fuat Sezgin'in eserlerini 6grenmeden (%5,9) de
bahsetmislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Prof. Dr. Fuat Sezgin’in kimya prototiplerinin gorsellerini kullanmak
suretiyle 6zel yetenekli 6grenciler kilden kendi modellemelerini yapip biiyiik grup
tartismalar1 yuriittikten sonra bireysel olarak argtimanlarmni yapilandirmislardir.
Boynuzlu imbik, stiblimlestirme kabi, firin, kiire formlu kap ve distilasyon aygit1 icin
bilimsel olarak dogru bir bicimde sonuglarma ti¢ ya da dort dayanak noktas:
sunabilmislerdir. Ayrica kiire formlu kap harig¢ 6grencilerin argiimanlarimin sonucuna
dayanak sunabilme basarilar1 da giderek artmistir. Cambridge Diisiinme Becerileri
Miifredat: (2011) ve Lim’in (2011) arastirmalarinda da belirtildigi tizere 6grencilerin
argtiman yapilandirma becerileri onlarin elestirel diistinebilirliginin bir 6l¢titidiir. Bu
arastirma sonucunda da Ogrencilerin siirecte argtiman yapilandirma becerilerinin
gelisiminin takibinde uygulama sayis1i artttkca onlarin sunduklar1 argiiman
bilesenlerinin cesitliliginin artmast ile elestirel diistinmelerinin de gelistigi
soylenebilir. Ozel yetenekli 6grencilerin goziinden siirecin degerlendirmesi de
eglenerek 6grenme, tarihi aygitlar1 6grenme, multidisipliner 6grenme, tarih 6grenme,
fene kars1 olumlu tutum gelistirme ve Prof. Dr. Fuat Sezgin'in eserlerini 6grenme
seklindedir.

Ozel yetenekli 6grencilerin 6gretim ortamlariin zenginlestirilmesinde, elestirel
diistinmelerinin gelistirilmesinde multidisipliner uygulamalardan faydalanilabilir.
Alanyazinda multidisipliner uygulamalarin estetik degerlere sahip, tireten, problem
¢ozen, kendine giivenen, bilimsel diistinen 6zel yetenekli 6grenciler yetistiren bilim
sanat merkezlerinde 6grencilerin anlamli 6grenmesini destekleyecegi soylenmistir
(Geng, 2014). Dolayisiyla bu arastirmada da ¢zel yetenekli 6grencilerin elestirel
diistinmesinin gelistirilmesinde multidisipliner bir uygulama olarak kimya bilimine
tarih biliminin entegresinden faydalanilmistir. Bu sayede 6grencilerin prototipi kilden
modellemek suretiyle tiretmesi ve de argiiman yapilandirma suretiyle bilimsel
distinmesi saglanmistir. Ayrica bu multidisipliner uygulamanin ayrintili
betimlemesindeki amag¢ ©zel yetenekli Ogrencilerin Ogretim ortamlarim
zenginlestirmek isteyen 6gretmenler icin rehber olarak hizmet etmesidir.

Taber (2010) arastirmasinda vurguladig tizere 6zel yetenekli 6grencilere kimya
ogretiminde 6gretim ortamlarinin etkililiginde tirtin odaklilik, tist bilissel diistinmenin
gerekliligi, 6grencinin kendinin ve digerlerinin diistinmelerini takip etmesi, 6gretimde
cesitlilik bu arastirmada da yerine getirilmistir. Arastirmada trtin odaklilik kimya
prototiplerinin kilden modellemeleriyle, tist bilissel diistinme elestirel diistinmenin
gelistirilmesiyle, 6grencinin kendinin ve digerlerinin diistinmelerini takip etmesi
bliytik grup tartismalariyla, 6gretimde cesitlilik ise multidisipliner uygulamayla
saglanmustir.

Bu arastirmanin 6nemi 2019 yilinin ulusal olarak ‘Prof. Dr. Fuat Sezgin yilt’
olmasi sebebiyle hem Prof. Dr. Fuat Sezgin ile ilgili bir calismaya yonelmis olmasi, hem
de katilimc1 6zel yetenekli 6grencilere, bu arastirmay: rehber alacak 6gretmenlere ve
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de bu arastirmay1 okuyacaklara bu tnlii bilim insanini tanitici nitelikte olmasidir.
Ileriki arastirmalar icin Prof. Dr. Fuat Sezgin’in farkli eserlerinin tanitimi temali, bunu
yaparken ogrencilerin elestirel diistinmelerinin de aktif tutuldugu calismalar
Onerilebilir.
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Summary

Introduction
This year was vowed nationally on behalf of Prof. Dr. Fuat Sezgin. So it was aimed to
make people familiarize Prof. Dr. Fuat Sezgin’s researches, studies and prototypes not
nationally but also internationally too. Prof. Dr. Fuat Sezgin is a famous Islam science
history scientist through all over the world because he wrote three different thesis on
lectureship, could speak lots of languages, was founder for different institutes in two
different countries, was also founder of two different museums in two different
countries containing lots of books, calligraphies and his own prototypes of Islam
science history works (http://www.ibtav.org). Gifted students are individuals who
could perform much better according to their peers in specific fields of talent
(Subotnik, Olszewski-Kubilius and Worrell, 2011). So the education of the gifted
requires two characteristics. One of them is acceleration which means educating gifted
students according to upper cognitive targets. The other is enrichment which gives
chance to gifted students’ educators for designing teaching environments based on
different topics according to gifted students talent fields (Renzulli, 2012). In literature
there were so many studies investigating gifted students” learning domains such as
determining the effect of information construction model to gifted students chemistry
attitudes on the subject of acids and bases; the concept understandings of gifted
students through a constructivist approach on evaporation - condensation topic; the
misconceptions of gifted students about the particular nature of matter, the effect of
“teacher - gifted students interactions” on gifted students” chemistry attitudes and the
chemistry education for the gifted (Demircioglu, Demircioglu and Vural, 2016;
Demircioglu and Vural, 2016; Demircioglu, Vural and Demircioglu, 2013; Lang, Wong
and Fraser, 2005; Taber, 2010). But there were not any studies integrating this famous
scientist’s work to chemistry teaching of gifted domain in a multidisciplinary approach
for improving the gifted students’ critical thinking. So in this research, it was aimed to
enhance gifted students’ critical thinking through modeling and arguing Prof. Dr. Fuat
Sezgin’s chemistry prototypes, used in Islam-science history. The research question
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was determined as “How could gifted students’ critical thinking be enhanced through
modeling and arguing Prof. Dr. Fuat Sezgin’s chemistry prototypes, used in Islam-
science history?”

Method

The research was conducted on 17, ten years - old gifted students educating at a school
for gifted called science and art center in Ankara province in 2018-2019 academic year
on the basis of case study as one of the qualitative designs with two of their own
researcher-teachers. Case study was used for the research because it was aimed to
investigate “students’” modeling and arguing Prof. Dr. Fuat Sezgin's chemistry
prototypes, used in Islam-science history” in depth. The participant selection criteria
were being voluntary and educating at workshop of the science and art center.

Through the application process, firstly the gifted students modeled five of the
Prof. Dr. Fuat Sezgin’s chemistry prototypes by clay, then they argued their models in
big group discussions, at the end the students constructed their arguments about the
prototypes individually.

Data collecting tools were the worksheets making students construct their
arguments about the prototypes and the semi-structured worksheets making students
evaluate the whole process’ efficiency. The content validity of the data collecting tools
was checked by three educators. The reliability of the tools was ensured by the coding-
categorizing coherency among the educators.

Content analysis was utilized for the gathered data. For student structured
arguments, Walton (2006) argument components (conclusion, premise, premise,
premise) were used as codes, and categories were organized, then frequencies and
percentages were calculated. For student evaluation notes codes and categories
constructed then frequencies and percentages were calculated.

Results

At the end of the research it was found that the gifted students’ critical thinking was
improved through modeling and arguing Prof. Dr. Fuat Sezgin’s chemistry
prototypes. The 70,6 percentages of gifted students could construct a scientifically true
argument consisting of three or more premises to conclusion for antic retort prototype;
70,6 percentages for antic sublimation device prototype; 76,5 percentages for antic
oven prototype; 41,2 percentages for antic sphere glass; 82,4 percentages for antic
distillation device prototype. Also student evaluation underlined amusing learning
(%82,4) and learning historical prototypes (%35,3).

Discussion
In this research gifted students’ critical thinking was enhanced through modeling and
arguing Prof. Dr. Fuat Sezgin’s chemistry prototypes, used in Islam-science history, by
clay. Cambridge Thinking Skills Syllabus (2011) and Lim’s (2011) researches
underlined that constructing scientifically true arguments means critical thinking
which served as the basis of this study.

According to Taber (2010) if a gifted student educator wants to construct an
effective chemistry teaching environment, this teacher must take into consideration
the outputs of learning as a designable product, upper cognitive thinking, students’
own criticizing and criticizing of others’ thinking, variety of teaching domains. In this
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research gifted students modeled chemistry prototypes as product; gifted students’
critical thinking was improved as upper cognitive thinking; big group discussions
were made for students’” own criticizing and criticizing of others’ thinking; multi-
disciplinarily was made for variety of teaching domain.

Pedagogical Implications
In this research by making students study Prof. Dr. Fuat Sezgin's chemistry
prototypes, not only an investigation on the basis of his works was made but also it
was aimed to make the readers familiarize to his works. So for further studies different
researches based on his works for improving students” critical thinking could be
suggested.
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Oz

Her toplumun yetistirdigi nemli sahsiyetleri vardir. Bu sahsiyetler
uluslararasi tine sahip bir siyasetci, diinyaca tinlii bir sanatc1 veya
onemli yarismalarda basari kazanmis sporcular olabilir. Fuat
Sezgin Hoca da diinyaca tinlii Islam bilim tarih¢imizdir. 2019 yili
Cumhurbaskanlig1 genelgesiyle "Prof. Dr. Fuat Sezgin Yil1" olarak
kabul edilmistir. Bunun amaci bilim ve arastirma yolunda uzun bir
Omiir harcayan Fuat hocanin yapiklarmin karsilig1 olarak onun
hatirastn1  canli  tutmak, kendisini ve yaptigi calismalarn
milletimize daha fazla tanitilmasini saglamaktir. Bu calisma da bir
bilim insani olarak Fuat hocanin bilim anlayisi, calisma disiplini
hakkinda okuyuculara kisa bilgiler vermek ve onun 6rnek bir
arastrmaci olarak nasil basariya ulasti§im ortaya koymaktir.
Hayatini degistiren ve 6miir boyu ona ¢alisma azmini veren hocasi
ile tanismasi, yogun bir sekilde ¢alismaya baslamasi, dil 6grenmesi,
[slam bilim tarihini arastirmaya yonelmesi gibi basliklar ele
almmustir. Sonrasinda yurt disina gitmek zorunda kalmasi.
Uluslararas: dtizeyde bilimsel calismalar yapmasi, gercekten
ogrenmeye deger bir ornek hayat hikayesi. Arkasindan gelen
basarilar. Fuat Sezgin genclik yillarindan itibaren sabahin erken
saatlerinde calismaya baslayan, hafta sonu ya da yaz tatili nedir
bilmeyen, emeklilik diigiinmeyen bir bilim insanitydi. Omriiniin son
giinlerinde dahi tilkemizin dort bir yaninda vatandaslarin kitap
okuma konusunda bilinglenmesi icin konferanslar vermeyi
planlayan ve tek dileginin milletimizde olusan dzgiivensizligin
asilmasi oldugunu ifade eden nadide bir isimdi. Hepimizin 6rnek
alacag1 ve ¢ok sey 6grenecegi bir insand1 Fuat Sezgin.

Anahtar Kelimeler: Fuat Sezgin, bilim, Islam’da bilim, bilim tarihi,
Islam ve bilim
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As a Worldwide Known Turkish Scientist, Fuat Sezgin’s Science and Study
Discipline

Abstract

All societies have world famous values such as artists, sportsmen, politicians. Fuat
Sezgin is one of them. He was a science historian. He devoted his long life to the studies
of the history of Islamic sciences. Turkey declared 2019 as the year of Fuat Sezgin with
the Turkey’s presidential circular published in the official gazette. The aim is to keep his
memorials alive and also to make him known to more and more people in the country.
Fuat Sezgin put forth and proved that Islamic civilization’s intellectual achievements,
both in the rational and philosophical sciences, guided the world for centuries. Sezgin
was born in Bitlis but attended to his basic education in Erzurum. Actually, he was
planning to become an engineer. But he did not. He meets with Hellmut Ritter, the
famous German orientalist. Ritter leaves a very deep influence on him and he changes
his mind.He wants to study the history of Islamic sciences. Following the military coup
of 1960, he learns that he was expelled from the university and he leaves his country and
begins to teach and search at Frankfurt University, in Germany. Fuat Sezgin deserves to
be remembered as a distinguished academic and the “explorer of the lost treasure,” as
he is coined by an epithet of one of his biographers. Sezgin devoted his life to studying
and searching the treasure of past, mainly in the Muslim science history. He made very
important scientific contributions on the way to science and civilization. He is known as
the explorer of the lost golden age of Muslim civilizations. He was a believer of Islam,
yet he managed to keep his faith separate from science and his studies. He always
emphasized that religion was not an obstacle to scientific development. He advised us
to study hard and hard, to learn more so that we could take the place we deserve in the
world. May Allah have mercy on him.

Keywords: Fuat Sezgin, science, Islamic sciences, science history, Islam and science

Giris

Her toplumun i¢inden ¢ikardig1 onemli degerleri vardir. Uluslararas: tine sahip bir
siyasetci, diinyaca iinlti bir sanatgi veya onemli yarismalarda basari kazanmis
sporcular. Fuat Sezgin Hoca da iste dyle birisiydi, diinyaca tinlii Islam bilim tarihgimiz.
Bilindigi gibi, icinde bulundugumuz 2019 yili Cumhurbaskanlig1 genelgesiyle "Prof.
Dr. Fuat Sezgin Yili" olarak kabul edildi. Boylece bilim ve arastirma yolunda uzun bir
omdiir harcayan Fuat hocanin yapiklarinin karsilig1 olarak onun hatirasini canli tutmak,
kendisini ve yaptig1 calismalar1 milletimize daha fazla tanitmanin gayreti igine girilmis
oldu.

Bu calismanin amaci bir bilim insani olarak Fuat hocanin g¢alisma disiplini
hakkinda okuyuculara kisa bilgiler vermek ve onun 6rnek bir arastirmaci olarak nasil
basariya ulastigini ortaya koymaktir. Kimdi Fuat Sezgin, nasil tinlii bir bilim insani
olmustu? insanlarin biiyiik boliimiiniin tek bir yabanci dili tam olarak grenemedigi
bir akademik yasamda 27 farkli dili nasil 6grenebilmisti? Onu Islam bilimleri tarihini
arastirmaya yonlendiren kimdi?

Fuat Sezgin genclik yillarindan itibaren sabahin erken saatlerinde calismaya
baslayan, hafta sonu ya da yaz tatili nedir bilmeyen, emeklilik diisinmeyen bir bilim
insaniydi. Omriiniin son giinlerinde dahi tilkemizin dort bir yaminda vatandaslarin
kitap okuma konusunda bilinclenmesi i¢in konferanslar vermeyi planlayan ve tek
dileginin milletimizde olusan 6zgtivensizligin asilmas1 oldugunu ifade eden nadide
bir isimdi (Negiz, 2018).
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Prof. Dr. Mehmet Fuat Sezgin, 7 Temmuz 1924 tarihinde Bitlis"te diinyaya geldi.
[lkokulu 1936 yilinda Dogubeyazit'ta bitirdikten sonra &grenimine burslu ve yatil
olarak devam etti. Ortaokulu 1939 yilinda, yine Bitlis’te tamamladi. Liseyi ise Erzurum
Lisesi Fen Boltimii'nde okudu ve 1942 yilinda mezun oldu. Basarili bir 6grenciydi ve
matematigi cok seviyordu. Istanbul’a gidip miihendislik egitim almak istiyordu.
Olmadi. Hayat onu bagska mecralara siirtikledi. Bilimin ve uygarligin gelisim
stireclerini ve bu stirecte etkili olan toplumlar1 ve medeniyetleri arastirmaya yoneldi.
Bati merkezli bilim anlayisina dayanan, uygarligin gelisimindeki Dogu ve Islam
medeniyetinin etkilerini gormezden gelen safsatalara kars: tarihsel gercekleri giin
yliztine ¢ikardi. Elbette ki daha 6nce de bu yonde calismalari olan ve Islam’m Altin
Cagi'ndan haberdar olan az sayida Batili bilim insanlar1 vardi. George Sarton, Carl
Brockelmann ve Sezgin’in hocast Hellmut Ritter bunlarin arasinda sayilabilirdi.
Uygarligin kesintisiz devam etmesinde Islam medeniyetinin ve Miisliiman bilim
insanlarinin ne derece énemli katkilar1 oldugunu kabul ediyorlardi. Ornegin Sarton
(1962), bilim tarihine giris isimli iki ciltlik dev eserinde Miisliiman bilim insanlarina
genis yer vermistir. Fuat Sezgin, bu kabuliin az sayida bilim insam ve arastirmaci
arasinda kalmayip tiim diinyaca kabul edilmesini sagladi.

Uygarlik tarihi farkli toplumlarin, farkh kilttirlerin katkilariyla gelisen ve
glintimiize kadar devam eden birikimlerle olugmustur. Ulken (2016), Uyamns
Devirlerinde Terciimenin Rolii isimli eserinde konuya yeterince vurgu yapmuistir. Sezgin
(2011, 91) ise durumu soyle ozetler:

“Ilimler Yunanhlarm elinde yasadigi altin cagmdan sonra, tamamiyla
duraklamamis. Genis anlamda dogu Akdeniz havzasindaki kiiltiir merkezlerinde agir
kiicik adimlarla bazi ilerlemeler saglayabiliyordu. Ama bu ilerlemeler yerel kaliyor,
bir kiltir merkezinden digerlerine ulasmak sansini pek bulamiyordu. Bagdat,
ozellikle Abbasi Imparatorlugunun bagkenti olduktan sonra bilim diinyasinin merkezi
olmus, sayisi ¢ok ytikselmekte olan bilim adamlarinin birbirleriyle temasini artirmus,
diger kiltiir diinyalarindaki kitaplarin tasindig1, Arapcaya cevrildigi bir yer olmustu.”

Sekizinci ytiizyilda bilim diinyasinin merkezi haline gelen Islam cografyasi,
uygarligin daha onceki donemlerine ait birikimlerden de faydalanarak, bilimde
onemli bagarilar elde ettiler. Ornegin, “Miisliimanlar diinyanin yuvarlak oldugunu
Islam’in ikinci ytizyilinin, yani Miladi sekizinci ytizyilin baslarinda Aristo'nun adin:
yanlislikla tasiyan Yunanca bir kitabin cevirisinden 6grendiler. Bunu miinakasasiz
kabullendiler.” (Sezgin, 2011, 91). Uygarlik birikimde &nemli etkileri olan Islam
medeniyetinin altin cagini kesfetme gorevini Fuat Sezgin basariyla yerine getirmistir.

Hocas1 Hellmut Ritter’le Tanigsmasi
Istanbul Universitesi Sarkiyat Arastirmalar1 Enstittisti'nde ¢ok {inlti bir alman bilim
insan1 vardi, adi Hellmut Ritter (1892-1971)idi. Yahudi kokenli bu tnlt sarkiyatci
Almanya’da Hitlerin zulmtinden kagip tilkemize gelen isimlerden birisiydi. Ritter, kat1
kurallar: olan disiplinli bir hocaydi. Cogu 6grencinin “zor hoca” tabirini kullandig:
turden. Bununla birlikte etkileyici bir 6zelligi vardi.

Fuat Sezgin Istanbul’da iyi bir miihendis olma hayalleri kurarak vakit
gecirirken 