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ONSOZzZ

Modern yasami biitlinliyle kusatan egitim, ilgi ve yetenekleri esas alarak
bilimsel diisiinme giiciine ve mesleki nitelige sahip insan giicii yetistiren
sistem olarak ifade edilir. Ulkelerin sahip oldugu kaynaklarin en degerlisi,
ancak bilingli bir egitim siireciyle temellendirilebilir. Bu temel ne kadar
giiclii, saglam ve bilimsel bilgilerle desteklenirse o denli etkili
olabilmektedir. Egitim; aklin ve bilimin O©nderliginde pozitif diisiinen,
algilama ve sorun ¢dzme yetenegi gelismis, Ogrenmeyi 6grenmis, laik ve
demokratik degerleri benimsemis, yeni fikirlere agik, ulusal kiiltiiri
Oziimsemis, farkli kiiltiirleri yorumlayabilen yiiksek nitelikli bilgi cagi
linsanim yetistirerek, Tiirk ulusunu ¢agdas uygarlik diizeyine tasima
sorumlulugunu iistlenmistir. Bu sorumluluk ancak, ¢agin getirdigi degisimi
dogru yorumlayan, firsat ve olanak esitligini saglayan bilimsel bir planlama
stireciyle gerceklestirilebilir. Egitim ve bilim arasinda ¢ift yonlii bir
etkilesim vardir. Egitim veya bilimde gerceklesecek bir degisme veya
gelisme digerini de etkiler. Bilimde ilerleme kaydedilmesi i¢in verilen
egitimin yeterliligine, kisiyi gelistirebilmesine, ilgi alanlarina gore egitim
verilmesine ve farkli bakis agilarinin olusturulmasina yonelik arastirmalar
kesinlikle ¢cok 6nemlidir. Bu boliimde de egitim alaninda farkli disiplinler
arasi arastirmalarin oldugu ve bu arastirmalarin incelenen konularda olgulari
tanimlama, olgular arasinda nedensellik iliskisi kurma, sorunlari tespit etme
ve nasil ¢oziilebilecegini bulmaya ¢alisma, bilinenlerin yardimiyla
bilinmeyenleri kesfetme ve bilinen konularin ise daha iyi anlagilmasini
destekleme gibi kisimlarina vurgu yapilarak alana katki saglayici yonde
oldugu diisiiniilmektedir.

(Cagdas yasamin biitlin yenilikleri, bilimin ve aragtirmalarin sonuglarindan
ibarettir.

Kitabin alana katki saglamasi dilegiyle...

Dog. Dr. Elgin YAZICI
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OZET

6331 Sayili Is Saghg1 ve Giivenligi Kanunu sadece 6zel sektdrde degil
kamu alanlarinda da birim amirleri tarafindan yerine getirilmekle
yiikiimliidiir. Universitelerde bir kamu kurumu olmasma ragmen bir
isletmedir. Universite rektorii, fakiilte dekanlar1, yiiksekokul mudarleri vb
birim amirlerinin Is saghig1 ve Giivenligi Kanuna gore yukumlilikleri
vardir. Is kazalar1 ve meslek hastaliklarina kars1 proaktif dnlemler almakla
yiikiimliidiir. Hitit Universitesi'nde 6331 sayili Is Saghg1 ve Giivenligi
yasasina bagli olarak {iniversite biinyesinde uzmanlik yapan Ogretim
elemanlarina uzman bir grup tarafindan hazirlanmis ve liniversite ile alakali
7 tane risk etmeni sorulmustur. Universitedeki is saghg ve giivenligi
uzmanlarma uygulanan anket sonucunda Analitik Hiyerarsi Prosesi (AHP)
yontemi ile is saghgi ve giivenligi konusunda risk oldugu diisiiniilen
faktorlerin onem dereceleri belirlenmistir. Ayrica AHP ydnteminin
kolaylikla kullanilabilmesi, uygulanabilmesi hesaplamalarn kolaylikla
yapilabilmesi amaciyla Ms. Excel’de bir sablon gelistirilmistir. Sonug
olarak; bu 7 faktor 6nem derecelerine gore siralanmis ve liniversitelerdeki
is saghig1 ve giivenligi konusunda risk olarak goriilen faktorlere iliskin
yorumlar yapilarak onerilerde bulunulmustur. Buna gore anketi cevaplayan

is saglig1 ve giivenligi uzmanlarina gore en 6nemli risk, “Acil durumlara




kars1 hazirlikli olunmast igin acil durum tahliye tatbikatinin yapilmamasi”
dir. Bu risk faktorlerini sirasiyla “Kazan dairesinde bulunan kazanlarm,
hidroforun ve kantinde bulunan gay kazanin yetkin firmalardan tarafindan
yillik kontroliiniin yapilmamasi”, “Bina i¢indeki yangin tiiplerin cinsinin,
sayisinin ve konumunun yangin yonetmeligine uygun olmamasi”, “6331
sayili Is Saglhgi ve Giivenligi Kanunu’na gore isverenin gorev ve
yuktmluliiklerini yerine getirmemesi (ISG Uzmani ve Isyeri hekiminin
atanmamas1 vb)”, “Okul binasi i¢cerindeki 6gretim elemani odalarinda ve
kiitiiphanedeki kitapliklarin ve dolaplarin duvara sabitlenmemesi”, “Kantin
ve yemekhane calisanlarmin hijyen egitiminin eksik olmasi” ve “Dis
kaynaktan hizmet alimi sirasinda gelen kisilerin is sagligi ve giivenligi
egitimlerinin ve mesleki yeterliliklerinin kontrol edilmemesi” risk
faktorleri izlemektedir.

Anahtar Kelimeler: Analitik Hiyerarsi Prosesi (AHP), Is Saghgi ve

Giivenligi, Hitit Universitesi

ABSTRACT

The Occupational Health and Safety Law No. 6331 is obliged to be fulfilled
not only in the private sector but also in public areas by its supervisors.
Although there is a public institution in universities, it is a business.
University rector, faculty deans, school principals etc. unit supervisors have
responsibilities according to the Occupational Health and Safety Law. It is
responsible for taking proactive measures against work accidents and
occupational diseases. According to the law numbered 6331 at Hitit
University, instructors who are experts in the university were prepared by
a group of experts and 7 risk factors related to the university were asked.
As a result of the questionnaire applied to the occupational health and

safety experts at the university, the importance levels of the factors
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considered to be a risk for occupational health and safety were determined
by the Analytical Hierarchy Process (AHP) method. In addition, Ms. AHP
method can be easily used and applied. A template has been developed in
Excel. As a result; These 7 factors were ranked according to their
importance and comments were made on the factors considered as a risk in
terms of occupational health and safety at universities. According to this,
according to the occupational health and safety experts who answered the
questionnaire, the most important risk is “not conducting an emergency
evacuation drill to be prepared for emergencies”. These risk factors are as
follows: "Failure to control the boilers in the boiler room, the booster and
the tea boiler in the canteen by the competent companies”, "The type,
number and location of the fire tubes in the building are not in compliance
with the fire regulations”, According to the employer's failure to fulfill its
duties and obligations (OHS Specialist and Workplace doctor not assigned,
etc.) 7, Failure to fix the libraries and cupboards in the instructor rooms
and library in the school building ”,* The lack of hygiene education of the
canteen and dining hall employees “and“ Outsourcing services from
outside “Not controlling the occupational health and safety trainings and
professional competencies of the people coming during the training” are
the risk factors.

Keywords: Analytical Hierarchy Process (AHP), Occupational Health and
Safety, Hitit University

GIRIS
Is Giivenligi Kavram, sanayi devrimiyle birlikte teknolojik gelismeler
baslamig, yeni makine, yeni iiretim modelleri, yeni prosesler ile beraber

insanlarin yagam diizeyinde degisimler meydana gelmistir. Bu gelismelerin




akabinde insan ve cevre sagliginit olumlu ve olumsuz yonde etkileyen
sorunlar ortaya cikmustrr (Giigercin, 2016). Is saghigi ve Giivenliginde
yeterli onlem ve koruyucu yaklagimlar alinmamasi sonucu is kazalar1 ve
meslek hastaliklar1 ortaya ¢ikar. Isveren/isveren vekillerinin is kazasi ve
meslek hastaliklarina kars1 proaktif olarak koruyucu tedbirlerin alinmasi

ISG kanunu ile yiikiimlii hale getirilmistir (Ceylan,2012).

Is Giivenligi, ¢calisanlar1 is kazas1 ve meslek hastaliklarma kars1 korumak,
isletmenin bitiinliigiinii ve iretimin giivenligini saglamak i¢in kabul
edilmis ve yiiriirliige konulmus kanundur. Is Sagligi ve Giivenliginin
amaglari ve hedefleri coktur. Amaglarmi su sekilde

siralayabiliriz(Altinel,2015);

» Calisanlara uygun saglikli ortami saglamak,

» Calisanlar1 uygun olmayan saglik kosullarindan uzaklastirmak,

> Isyerinde olusabilmesi muhtemel is kazas1 ve meslek hastaliklarina
kars1 koruyucu yaklasimlar gelistirmek,

» Temel Is Giivenligi egitimlerin verilmesini saglamak,

> lIsveren ve cahsanlarin 6331 sayili yasaya gore gorev ve
sorumluluklarimi 6gretmek,

> Tehlike hareket ve durumlara kars1 ISG Bilincini ve kiiltiiriiniin
olusmasini saglamak,

> Is kazalar1 ve meslek hastaliklarma karsi bilinglenmesini

saglamaktir.
Is Saglig1 ve Giivenligi konularmin dgrenilmesi ve uygulanmasi zordur.

Isverenlerin ISG alaninda uzmanlik alabilecegi gibi disardan destek alma
kolayligi vardir. Dolayisiyla isveren/isveren vekiline Is Saghgi ve

Giivenligi konularinda destek veren, isyerini mevzuata ve ¢alisma




kosullarina uygun hale gelmesinde isverene danismanlik yapan “Is Saglig
ve Giivenligi Uzmani” kavrami ortaya cikarak, bir meslek haline
gelmistir(Biyikg1, 2010). 6331 sayili Is Sagligi ve Giivenligi Kanunu
yiiriirlige girdiginde, sektorde ISG uzmami olmadigindan ve ihtiyag
gerektiginden, miihendislik fakiiltesi, mimarlik fakiiltesi, teknik egitim
fakiiltesi, fen fakiiltesi(fizik, kimya, biyoloji boliim) mezunlarina Is

Giivenligi Uzmanlig1 yapabilme yetkisi verildi(Ozdogan, 2015).

Zaman igerisinde tiniversitelerde yiiksekokul ve fakiiltelerde is sagligi ve
giivenligi programlar1 agilarak alanma 6zgii is ISG Uzmanlarinm
yetisirilmesi sagland1. Isyerleri yapilan isin esasma gore iige ayrilmasi ile
uzmanlarda kendi arasinda A smifi, B siifi ve C siifi olmak iizere {ice

ayrildi. Is Saglig1 ve Giivenligi uzmanlarmin yiikselmesi ise;

» A Sinifi olabilmek i¢in;
-B smifi is giivenligi uzmanhigi belgesiyle en az dort yil iISG Katip
iizerinden atamasi olup, ¢alismis olmak ve A smavini ge¢cmis
olmak, Mihendislik Fakiiltesi mezunlari ile Fizik, Kimya, Biyoloji
mezunlari; is sagligi ve glivenligi alaninda doktora yaptiysa,
-Is Saghig1 ve Giivenligi Genel miidiirliigiine bagh birimlerde en az
on yil gérev yapmis miihendis ve teknik elamanlar ise,,
-Is saghg1 ve giivenligi alaninda miifettis yardimcilig siiresi dahil
en az on yil gérev yapmis miithendis, mimar veya teknik eleman
olan ig miifettiglerine,

» B sinifi olabilmek igin;
-C smifi is giivenligi uzmanlig1 belgesiyle en az ii¢ y1l ISG Katip
lizerinden atamasi olup, ¢aligmig olmak ve B smavini gegmis

olmak,




-Is saghgi ve giivenligi programinda yiiksek lisans yapmus
Miihendislik Fakiiltesi mezunlar1 ile Fizik, Kimya, Biyoloji
mezunlari; is saglhigi ve giivenligi alaninda yiiksek lisans yapip B
smavini gectiyse;
-Is saglig1 ve giivenligi alaninda teftis yapan miihendis, mimar veya
teknik eleman olan is mifettisleri harig, Bakanlik ve ilgili
kuruluslarinda miifettis yardimciligi siiresi dahil en az on y1l goérev
yapan miifettigler, B Sinavina girip basarili olduysa,

» C sinifi olabilmek igin;
-Miihendislik Fakiiltesi mezunlar1 ile Fizik, Kimya, Biyoloji
mezunlari, teknik egitim fakiiltesi mezunlar1 ve Is Saghgi ve
Giivenligi onlisans programi mezunlar1 Is Saghgi ve Giivenligi
kursuna gidip egitim aldiktan sonra C smavini gegerse,
-Is Saghg1 ve Giivenligi lisans mezunlar1 egitim almaksizin
dogrudan C smavma girip basarili olduktan sonra Is Saghg: ve
Giivenligi uzmani olma vyetkisine sahip olur(“Is Giivenligi
Uzmanlarimin Goérev, Yetki, Sorumluluk Ve Egitimleri Hakkinda
Yonetmelik, 2012).

Is kazalarinda insan faktorii dnemli etkendir. Calisanlarmn egitimi ile is
kazas1 ve meslek hastaliginin orani diisebilir. Kazalarin %88’ine etki eden
calisanlardir. Kazalarin nedenine baktigimizda % 88 i tehlikeli hareket,
%10 u tehlikeli durum ve kalan %2 lik kisim ise deprem, sel ve dogal

afettir. Calisanlarin ¢alisma sirasindaki davranislar1 (hizli ¢alismasi, stres,

mobbing, vb) kazalar1 etkilemektedir (Glasscock 2006).




Tablo 1: Turkiye'de 2013-2016 yillar1 arasindaki is kazasi ve 6liim orani
istatistikleri

2013 2014 2015 2016
Toplam s Kazasi 191.389 221.366 241.567 286.068
Toplam Oliim Sayisi 1.360 1.626 1.252 1.405

Kaynak: "SGK Kaza Istatistikleri, 2016

Is Saghgr ve Giivenliginin gelisiminde etki edecek, gerekli ¢alismayi
yapacak ve alaninda uzman yetistirecek egitim kurumu iiniversitelerdir. Bu
bakimmdan tniversiteler, agtiklar1 on lisans, lisans bdlimleri uzman
yetistirirken, yiliksek lisans ve doktora ile alaninda hoca eksikligini giderir.
Kongreler ve seminerler diizenleyerek dgrencilerde, 6gretim elemanlarinda
ve toplumda Is saghigi ve Giivenligi bilincinin kazanilmasmda rol oynar

(Yavuz, 2018).

1-YONTEM

Analitik Hiyerarsi Prosesi

Saaty (1980) tarafindan 1970’11 yillarda gelistirilmis olan AHP, karmasik
cok kriterli karar verme tekniklerin ¢6ziimiinde kullanilan yontemlerden
biridir (Saaty, 1977). Analitik Hiyerarsi Prosesi, belirlenen faktorlerin ikili
karsilagtirmalarini yapmak i¢in kullanilir ve bu siiregte ayn1 anda iki farkl
faktor ele alinir ve faktorlerin 6nemleri kiyaslanarak lokal agirliklar: ortaya
cikarilabilir. Karsilastirmalarda Saaty (1980) tarafindan gelistirilen Tablo
1’deki 1-9  olgek kullanilir. Analitik Hiyerarsi Siireci’nde ‘Saaty
Karsilastrma Olgek Tablosu’, diye isimlendirilen ve tek sayilardan
meydana gelen Saaty Olgeginde, aradaki ¢ift sayilar ‘Ortalama Degerler’

olarak kullanilmaktadir.




Tablo 2. Saaty Karsilastirma Olgek Tablosu (Saaty, 1980)

ONEM
DERECESI TANIM ACIKLAMA
1 Esit Orem ki Faalivet esit derece etkili
Kanaatler bir faalivet diferine oranla biraz tercih
3 Oria Derece Onem ediyor
Kanaatler bir faalivet: diferine oranla glicl tercih
5 Kuvvetli Der.Onem | edivor
Cok Kuvvetli Der Bir faalivet digerine oranla gisgli tercih ediliyor,
7 COmem farklilik wygulamada rahathkla gorolebiliyor.
Bir faalivet digenne oranla daha giglii termh
9 Asin Derece Onem ediliyor, delillerin puvenirlilii yoksek
k1 ardisik diizey arasinda kararsiz
2468 Onalama Degerler kalmirsa ertalama defer olarak kullamlivor.

Analitik hiyerarsi prosesinde ilk olarak karar problemini detayli olarak
tanimlayarak ve bilgi arastirmasmin yapilip ikinci olarak da kriterler
belirlenerek karar probleminin hiyerarsik yapisi ortaya konularak
tanimlanir (Ozbek, 2017). Analitik Hiyerarsi Prosesi’nde yapilacak en
onemli boliim, karar kriterlerinin hiyerarsik siaralanmasidir. Bu asamadan
sonra ise sirayla su asamalara ge¢ilmelidir (Saaty, 1987): Analitik Hiyerarsi
Prosesi’ndeki islemleri gerceklestirmek i¢in “Karsilastirma Matrisi”
olusturulur. Olusturulan karsilastirma matrisi daha sonra “Oncelikler
Vektorii’ne dondstirilir. “Uyum Orant” (CI=(Amaks—n) [/ (n—1))
hesaplanir. Uyum orani, Analitik Hiyerarsi Prosesi’ne uygulanan
karsilastirmalarda tutarhilik elde edilir. Kabul edilebilir tutarsizlik / uyum
orani (CR= CI / RI) 0,1°den kii¢lik olmalidir. Tersi durumda yargilar tekrar
gozden gecirilmelidir. RI ‘Rastgele (Tesadiifi) Deger Indeksini’ demek
olup rastgele olarak olusturulmus olan ikili karsilastirmalarin matrislerinin

ortalama tutarhlik indeksini ifade etmektedir.

AHP’de kriterlerin 6nem sirasinin hesaplamasi Tablo 2’de 6zetlenmistir.




Tablo 3. AHP ile Kriterlerin Onem Derecelerine Goére Siralanmasi

Asamalar1 (Hamzacebi ve Pekkaya, 2011)

Adim islem Agiklama

1 aw - ayl by b by
Vaa 1 vl Ibyba o b Gorils alinarak, Tablo 2'deki dlcege uygun
1 [B=]". . . =l 0. | |olarak 1/9,1/8,..., 8 9 seklinde 17 farkli skora
P e ©+ "+ * || sahip B=[b ] matrisi clugturulur.
Vay Yay o L] by bs o by '

b,
5 |Ci ) B matrisi kendi situn toplam degerleriyle
z by normalize edilerek (¢ | matrisi elde edilir.

" € matrisin satir degerleri toplam kriter
. z Cy sayisina {n) bélinerek her bir kriter
W= ] b A icin aqurhk degerieri (W s(itun matrisi)

' n hesaplanmis olur.

] D matris dederlerinin kendi agirhgina
E B oranlannin ortalamasi (X) hesaplanir, ikili
A=—" kargilastirmalara ait B matrisi ile W carpilarak
n B D matrisi olusturulmustur.

\ B matrisindeki ikili karsilagtirmalann

" f)‘ —n) f'[ n—1 ] tutarhihdi (CR} hesaplanir. Tutarlihk 0,10'dan
5 CR= RI kiiciik almahdir,

e TR S W T ke

Bi: 58 90 112 124 132..

RE: Rassallik indeksi

RI degerleri, karsilastirilan kriterlerin sayisma (n) gore asagidaki degerleri
almaktadir:

Tablo 4. Rassallik indeksleri

f P23 a5 e [ T8 ]9 ju|[m]ufufis
Rassallik
Gilslergesi

O ] O JOSE) 08 | LI2 LA L2 AL LAS La9 (15T AR 15 [ 13T 15




Is saghg1 ve giivenligi konusunda risklere iliskin toplam kriter sayis1 7

(n = 7) oldugundan RI degeri = 1.32 olarak alinip, tutarsizlik kabul
edilebilir smirlar dahilinde (CR<0,10) oldugunda 6ncelik vektoriine ait
degerler yorumlanabilecek vyani ikili karsilastrma matrisi kabul

edilebilirdir ve agirlik degerleri de gegerlidir.

AHP Uygulamasi

Arastirmada, is saghg1 ve giivenligi uzmanlarmin Hitit Universitesindeki is
saglhg1 ve giivenligi konusunda risklerin 6nem derecelerinin belirlenmesi
amaciyla hiyerarsi olusturulmustur. AHP yontemi, tiim kriterlerin goreceli
o6nem dizeyinin belirlenmesinde uzman goriislerini de dikkate alan bir
yontemdir. Bu nedenle bu hiyerarsideki kriterler, uzmanlarin goriisleri
almarak olusturulmustur. Calismada kullanilan hiyerarsi sekil 1°de
goriilmektedir. Kurulan bu hiyerarsinin Ms. Excel’de kolaylikla
modellenebilmesi ve hesaplamalarin kolaylikla yapilarak c¢oziilebilmesi
amaciyla matris islemlerini ve ilgili formiilleri kullanarak Ms. Excel’de bir

sablon gelistirilmistir.

1.Problemin Tanimlanmasi
Bu arastirmanin temel amact; iiniversitelerdeki is saghigi ve giivenligi
konusunda risk olarak gorilen faktorlerin - 6nem  derecelerinin

siralanmasidir.
2.Kriterlerin Belirlenmesi

Calismanin, yiiksekogretim kurumlarina karsilasabilecekleri risklere
yonelik onlem alma asamasinda yol gdstermede Onemli bir role sahip
olacag: diisiiniilmektedir. Bu nedenle cahsmada Hitit Universitesindeki is
saghgt ve gilivenligi konusunda risk oldugu diisliniilen 7 faktor

belirlenmistir.
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Is saglig1 ve giivenligi konusunda risk oldugu diisiiniilen bu faktorler Hitit
Universitesi is saghg1 ve giivenligi {iniversite koordinatdrii, A smifi is
saghigr ve gilivenligi sertifikasi ile B sinift is saghgr ve giivenligi
sertifikasina sahip alanlarinda uzman bir ekip tarafindan belirlenmistir.
Olusturulan bu uzman ekip tarafindan iiniversitelerdeki is sagligi ve
guvenligi konusunda risk olarak goriilen faktorler asagidaki gibi

belirlenmistir.

Ki: 6331 sayili Is Saghg1 ve Giivenligi Kanunu’na gore isverenin
gorev ve yiikiimlilikklerini yerine getirmemesi(ISG Uzmani ve Isyeri

hekiminin atanmamasi vb),

K2: Dis kaynaktan hizmet alimi sirasida gelen kisilerin Is Saglig
ve Gilivenligi Egitimlerinin ve Mesleki Yeterliliklerinin  kontrol

edilmemesi,

Ks: Acil durumlara karsi hazirlikli olunmasi i¢in Acil Durum

Tahliye Tatbikatinin yapilmamasi,

K4: Okul binas1 igerindeki hoca odalarinda ve kiitiiphanedeki

kitapliklarin ve dolaplarin duvara sabitlenmemesi,

Ks: Kazan dairesinde bulunan kazanlarin, hidroforun ve kantinde
bulunan cay kazanin yetkin firmalardan tarafindan yillik kontroliiniin

yapilmamasi,

Ke: Bina i¢indeki yangm tiiplerin cinsinin, sayismin ve konumunun

yangim yonetmeligine uygun olmamasi,

K7: Kantin ve yemekhane ¢aliganlarinin Hijyen egitiminin eksik

olmasi.
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2.1. Universitelerdeki Is Saghg1 Ve Giivenligi Konusunda Risk Olarak

Goriilen Faktorler Onem Derecelerine Gore Siralanmasina Ait Kriter

Hiyerarsi Yapist:

K;: 6331 sayili 15 Saghigs ve Giivenligi Kanunu'na gore isverenin
gorev ve yikimliliklerini yerine getirmemesi (1SG Uzmant ve
Isyeri heldminin atanmamas vb)

K Dis kaynaktan hizmet alimi sirasmda gelen kisilerin [5
Saghg ve Givenligi Egitimlerinin ve Mesleki Yeterliliklerinin
kontrol edilmemes

Hedef: Kriterlerin
Onem Dereceleri

K;: Acil durumlara kars: hazirlikls olunmas: igin Acil Durum
Tahlive Tatbikatuun vapilmamast

K: Okul binas: igerindeki hoca odalarinda ve kiitiiphanedek:
kitapliklarm ve dolaplarm duvara sabitlenmemesi

Gore Risklerin
A Siralanmasi

Ks: Kazan dairesinde bulunan kazanlarm, hidrofornm ve kantinde
bulunan ¢ay kazanm yetkin firmalardan tarafmdan yillid
kontroliiniin yapilmamas

isG Uzmanlarina

Ks: Bina igindeki yangm tiiplerin cinsinm, sayisimm ve
komumunun yangm yoénetmeligine uygun olmamas

K;: Kantin ve yemekhane ¢aliganlarmm Hijven egitiminm eksik
olmass

Sekil 1: Kriter Hiyerarsisi

Kriter Hiyerarsisi Saaty 1994°de kurdugu sekle 6zgiin olarak ¢izilmistir.

3. Kriterlerin Ikili Karsilastirmalan ve ikili Karsilastirma Matrisinin

Olusturulmasi

Hitit Universitesindeki is saglig1 ve giivenlii uzmanlarmna uygulanan anket

neticesinde Analitik Hiyerarsi Prosesi (AHP) yontemiyle is saghigi ve

giivenligi konusundaki risklere yonelik faktorlerin etkili oldugu diisiiniilen

kriterlerin ikili kargilagtirmalar1 yaptirilarak Ms. Excel’de Tablo 4’deki gibi

ikili karsilastirma matrisleri olusturulmustur.
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3.1. Verilerin Toplanmasi

Veriler Hitit Universitesi Is Saglig1 ve Giivenligi Koordinatorliigiine bagh
17 tane is saghgi ve giivenligi uzmanina AHP yonteminde kullanilmak
iizere asagidaki anket sorular1 uygulanarak toplanmistir.

3.2. Katihmeilarin Ozellikleri

Is Saglig1 ve Giivenligi Koordinatérliigiine bagl 17 tane Is Saghg ve
Giivenligi uzmani mevcuttur. Bunlardan 3 tane B Smifi, 13 tane C sinifi
ISG Uzmam &gretim elemani ve bir tane sorumlu miidiir-koordinator-
egitmendir. 17 ISG uzmanin 1 tanesi Dogent, 3 tanesi Doktor Ogretim

Uyesi, 2 tanesi Arastirma Gorevlisi ve 11 tanesi Ogretim Gorevlisidir.

3.3. Kriterlerin Ikili Karsilastirmalar

Anket uygulamas ile is saghgi ve giivenligi uzmanlarmin is saghgi ve
giivenligi  konusundaki risk  faktorlerini  ikili  karsilastirmalari
amaglanmistir. Yani s6z konusu anket, is saglig1 ve giivenligi uzmanlarmin
tiniversitedeki is saghgr ve gilivenligi konusundaki risk faktorlerinin

birbirine gore ikili karsilagtirmalarindan olusmaktadir. Farkli faktorlerin

ikili karsilastirmalar1 asagidaki Tablo: 3 ile gosterilmistir.

Tablo 5: Karsilastirma Degerlerinin Elde Edildigi Anket

1 6331 sayih Is Saghg ve Giivenligi Dis kaynaktan
Kanunu’na gore igverenin gorev ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | hizmet alimu
yukimlaluklerini yerine sirasinda gelen
getirmemesi(ISG  Uzmam ve Isyeri kisilerin Is Saglig:
hekiminin atanmamasi vb) ve Guvenligi

Egitimlerinin ve
Mesleki
Yeterliliklerinin
kontrol edilmemesi

2 6331 sayih Is Saghg ve Giivenligi Acil durumlara
Kanunu’na gore igverenin gorev ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | karsi hazirlikl
yukumlaluklerini yerine olunmasi igin Acil
getirmemesi(ISG  Uzman1  ve Isyeri Durum Tahliye
hekiminin atanmamasi vb) Tatbikatinin

yapilmamasi

3 6331 sayih Is Saghg ve Giivenligi Okul binast

Kanunu'na gore igverenin gorev ve

9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9

icerindeki hoca
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yukamluluklerini
getirmemesi(ISG  Uzmani
hekiminin atanmamasi vb)

yerine
ve Isyeri

odalarinda ve
kutuphanedeki
kitapliklarin ve
dolaplarin duvara
sabitlenmemesi

4 6331 sayih Is Saghg ve Giivenligi Kazan dairesinde
Kanunu'na gore isverenin gorev ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | bulunan kazanlarin,
yukimlaltklerini yerine hidroforun ve
getirmemesi(ISG  Uzmam ve Isyeri kantinde bulunan
hekiminin atanmamast vb) cay kazanin yetkin

firmalardan
tarafindan yillik
kontroluntin
yapilmamast

5 6331 sayih Is Sagh@ ve Giivenligi Bina igindeki
Kanunu’na gore igverenin gorev ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yangin tiiplerin
yukumlaliklerini yerine cinsinin, sayisinin
getirmemesi(ISG  Uzmam  ve Isyeri ve konumunun
hekiminin atanmamast vb) yangin

yonetmeligine
uygun olmamast

6 6331 sayih Is Sagh@ ve Giivenligi Kantin ve
Kanunu'na gore igverenin gorev ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yemekhane
yukumlaluklerini yerine ¢aliganlarinin
getirmemesi(ISG  Uzmam ve Isyeri Hijyen egitiminin
hekiminin atanmamasi vb) eksik olmasi

7 Dis kaynaktan hizmet alimi sirasinda Acil durumlara
gelen Kkisilerin Is Saghg ve Giivenligi | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | kars1 hazirlikli
Egitimlerinin ve Mesleki olunmasi i¢in Acil
Yeterliliklerinin kontrol edilmemesi Durum Tahliye

Tatbikatinin
yaptlmamast

8 Dis kaynaktan hizmet alim sirasinda Okul binast
gelen Kkisilerin Is Saglhig ve Giivenligi | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | icerindeki hoca
Egitimlerinin ve Mesleki odalarinda ve
Yeterliliklerinin kontrol edilmemesi kitiiphanedeki

kitapliklarin ve
dolaplarin duvara
sabitlenmemesi

9 Dis kaynaktan hizmet alimi sirasinda Kazan dairesinde
gelen Kkisilerin Is Saglhig1 ve Giivenligi | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | bulunan kazanlarin,
Egitimlerinin ve Mesleki hidroforun ve
Yeterliliklerinin kontrol edilmemesi kantinde bulunan

cay kazanin yetkin
firmalardan
tarafindan yillik
kontroliiniin
yapilmamasi

10 Dis kaynaktan hizmet alimi sirasinda Bina igindeki

gelen kisilerin Is Saghg ve Giivenligi
Egitimlerinin ve Mesleki
Yeterliliklerinin kontrol edilmemesi

9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9

yangin tiiplerin
cinsinin, sayisinin,
konumunun yangin
yOnetmeligine
uygun olmamasi
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11 D1s kaynaktan hizmet alimi sirasinda
gelen kisilerin Is Saglhigi ve Giivenligi | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | Kantin ve
Egitimlerinin ve Mesleki yemekhane
Yeterliliklerinin kontrol edilmemesi ¢alisanlarinin
Hijyen egitiminin
eksik olmasi
12 Acil durumlara kars1 hazirlikli olunmasi Okul binasi
icin Acil Durum Tahliye Tatbikatinin | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | icerindeki hoca
yapilmamasi odalarinda ve
kituphanedeki
kitapliklarin ve
dolaplarin duvara
sabitlenmemesi
13 Acil durumlara karsi hazirlikli olunmasi Kazan dairesinde
icin Acil Durum Tahliye Tatbikatinin | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | bulunan kazanlarin,
yapilmamast hidroforun ve
kantinde bulunan
cay kazanin yetkin
firmalardan
tarafindan yillik
kontroluntn
yapilmamasi
14 Acil durumlara karsi hazirlikli olunmasi Bina igindeki
icin Acil Durum Tahliye Tatbikatinin | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yangin tiiplerin
yaptlmamast cinsinin, sayisinin
ve konumunun
yangin
yonetmeligine
uygun olmamasi
15 Acil durumlara kars1 hazirlikli olunmasi Kantin ve
icin Acil Durum Tahliye Tatbikatinin | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yemekhane
yaptlmamast calisanlarinin
Hijyen egitiminin
eksik olmasi
16 Okul binasi igerindeki hoca odalarinda Kazan dairesinde
ve kiitliphanedeki kitapliklarm  ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | bulunan kazanlarin,
dolaplarin duvara sabitlenmemesi hidroforun ve
kantinde bulunan
cay kazanin yetkin
firmalardan
tarafindan yillik
kontroliiniin
yapilmamasi
17 Okul binasi igerindeki hoca odalarinda Bina igindeki
ve kiitliphanedeki kitapliklarm ve | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yangin tiiplerin
dolaplarin duvara sabitlenmemesi cinsinin, sayisinin
ve konumunun
yangin
yonetmeligine
uygun olmamasi
18 Okul binasi igerindeki hoca odalarinda Kantin, yemekhane

ve kiitliphanedeki kitapliklarm  ve
dolaplarin duvara sabitlenmemesi

9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9

¢alisanlarimin
Hijyen egitiminin
eksik olmasi
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19 Kazan dairesinde bulunan kazanlarin, Bina igindeki
hidroforun ve kantinde bulunan cay | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yangin tiiplerin
kazanin yetkin firmalardan tarafindan cinsinin, sayisinin
yillik kontroliiniin yapilmamasi ve konumunun

yangin
yonetmeligine
uygun olmamasi

20 Kazan dairesinde bulunan kazanlarin, Kantin ve
hidroforun ve kantinde bulunan cay | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | yemekhane
kazanin yetkin firmalardan tarafindan calisanlarinin
yillik kontroliiniin yapilmamas1 Hijyen egitiminin

eksik olmasi

21 Bina i¢indeki yangin tiiplerin cinsinin, | 9-8-7-6-5-4-3-2-1-2-3-4-5-6-7-8-9 | Kantin ve
saylsinin ~ ve  konumunun  yangin yemekhane
yonetmeligine uygun olmamasi calisanlarinin

Hijyen egitiminin
eksik olmasi

3.2. ikili Karsilastirma Matrisi

Tablo 6: Karsilastirma Matrisi

il

il

a2

3

B C 0 £ f G i
¢ — Kriterler

Kriterler K K K K Ks K K
K 1 387 092 155 073 iy 14
1) 026 1 043 0,36 034 039 081
K 109 133 1 186 146 119 154
K 065 178 035 1 046 046 108
ks 137 254 0,58 17 1 116 I¥Y
K 083 156 054 17 036 1 135
K 07 123 03 053 045 043 1

TOPLAM f 15,72 461 11,24 53 57 1142

Karsilastirma matrisinin olusturulmasmda Hitit Universitesi’nde gorev

yapan 17

is saghgr ve gilivenligi uzmanma uygulanan anketten

yararlanilmistir. Elde edilen veriler Ms. Excel’e girilmis ve karar matrisleri

olusturulmustur.

Karsilastirmalar

icin Tablo 1’de

Karsilastirma Olgek Tablosundan faydanilmustir.

verilen Saaty
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3.3. Normalize Edilmis Matris

Ms. Excel’de veri girisinden sonra sutun toplamlar1 alindiktan sonra,

matristeki her stitun elemant ilgili siitun toplamina boliinerek asagidaki gibi

normalize edilmis matris elde edilmistir.

Tablo 7: Normalize Edilmis Matris Tablosu

B ) 0 3 F G i J

Kiterler K K 1 K Ks Ks K ORTALAMA
i)
B K 0166666667 0246183206 0199366161 0,137900356 0137735849 01877193 | 0124343257 | 0171444471
3 9] 0,043333333 0063613232 0,093275488 0,04822064 0064150943 | 006842105 | 0070928195 | 0064792044
E) K 0,131665667 0,14821883 0,11691974 0,254443399 0275471698 020877193 | 0222416813 | 0,215416296
3 K 0,108333333 0,113867584 0,075921909 0088967472 0,086792453 008070175 | 0094570928 | 0,092736576
3 K 0228333333 0187022901 0147503423 0193060438 0188679245 | 020350877 | 0,194395797 | 0191786367
% 1% 0,155 0162849873 0182212581 0193060438 0,152264151 01754386 | 0205779335 | 0176657862
% K 0,116665667 0078244275 0,084538698 0082740214 0,08430586 00754386 | 0087565674 | 0087153684
37 |TOPLAM 1 1 1 1 1 1 1

4. Ikili Karsilastirma Matrisinden Oncelik Degerlerinin Belirlenmesi

Tablo 8: Oncelik Degerleri Tablosu

B C o]

40 CW — Kriterler

Kriterler Oncelik Degerleri Lokal Agirhklar
41
47 K; 0,171444971 0,171444971
43 K 0,064792044 0,064792044
44 Kx 0,215416296 0,215416296
45 Ky 0,092736576 0,092736576
46 K= 0,191786567 0,191786567
a7 K5 0,176657862 0,176657862
48 K- 0,087165684 0,087165684
4% |TOPLAM 1
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Normalize edilmis matrisin her bir satirmdaki elemanlarin aritmetik
ortalamas1 alinir (Ornegin; =ORTALAMA(C30:130)) islemi sonucunda
C42 elde edilmistir). Elde edilen bu aritmetik ortalama degerleri ile
karsilagtirilan elemanlarm  Oncelik degerleriyle alakali bir tahmin

yapilabilmesini saglar.

5. Tutarhbk Oram ile Tutarsizhk Olup Olmadiginin incelenmesi

Tutarlilik orani degerleri 0.10 veya bu oran daha az ise ikili
karsilagtirmalardaki tutarlilik  diizeyinin kabul edilebilir oldugu
anlasilmaktadir. Tutarlilik orani degerleri 0.10’in iistiinde oldugunda
tutarsizlik meydana gelecek ve bu durumda karar vericilerin ikili
karsilagtrmalar  matrisindeki  degerleri  diizeltmesi  gerekmektedir.
Karsilastirmada tutarsizligin olup olmadiginin anlasilmasi i¢in asagidaki

hesaplamalar yapilacaktir.

Tablo 9: Tum Oncelikler Matrisi Tablosu

B C D E F G

40 CW — Kriterler

Kriterler Oncelik Degerleri Lokal Agirhklar Tiim Oncelikler Matrisi={[CIX[CW])
41
42 K; 0,171444971 0,171444971 1,216918244 |DCARPIC17:123;C42:C48)
43 K; 0,064792044 0,064792044 0,458637429 |DCARPIC1B:123;C42:C4R)
a4 K3 0,215416256 0,215416256 1530115465 |DCARPIC19:123;C42:C48)
a5 Ky 0,0592736576 0,092736576 0,659172645 |DCARP(C20:123;C42:C48)
45 | 5 0,191786567 0,191786567 1363307176 |DCARPIC21:123;C42:C4R)
47 KEs 0,176657862 0,176657862 1,253933181 |DGARPIC22:123;C42:C48)
48 K- 0,087165684 0,087165684 0,619395585 |DCARPIC23:123;C42:C48)
45 [TOPLAM 1

Ornegin, Ms. Excel’de F47 tiim oncelikler matrisinin elde edilmesi icin
=DCARP(C22:123;C42:C48) formiilii kullanilmistir.
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4

4

4

4

4

4

4

Tablo 10: Maksimum Ozdeger (Amax) Tablosu

B L D f G |
(W — Kriterler
Kriterler Oncelik Deerleri | Lokal Azrlilar Tiim Onceliler Matrisi={[CX[CW]) ([CIXTCW])/Tew]
K 0,171444971 0171444071 1216918244 |DCARP(CL7:123,C42:C48) 7,098010751 Fa3jC42
K 0,064792044 0,064792044 0458637429 |DCARP(C1B:123,C42:C48) 7078607184 FA3/043
K 0,2154162% 0215416296 1530115465 |DCARP(C19:123,C42:C48) 7,103062723 F44/C44
K 0,092736576 0,092738576 0659172645 |DCARP(C20:123.C42:C48) 7108011448 FA5/C45
Ks 0,191786567 0,191738567 1363307176 |DCARP(C21:123,C42:C48) 7108460185 Fif/CdE
Ks 0,176657862 0176857862 1253033181 |DCARP(C2Z:123,C42:C48) 7,098088738 FATjC4T
Es 0,087165684 0087163684 0619395585 |DCARP(C23:123.C42:048) 7,105936835 F43/C48
TOPLAM A\ maks't hesaplayabilmek igin 7 degerin ortalamas! alinir
| ORTALAMA | 7.100028266]0RTALANA) 42148 |

Tiim 6ncelikler matrisinin degerleri ortalama degerlere tek tek boliiniir yani
ornegin; = F47/C47 formiilii kullanilarak 147 elde edilmistir. Diger tiim
oncelikler matrisleride Tablo 8’de gdosterilmistir. Bulunan degerlerin
ortalamasi Amak degerini verir (FORTALAMA(142:148) islemi sonucunda
J50 elde edilir). Buradan Amak degeri Ms. Excel’de asagidaki gibi elde

edilmistir.

Amak=ORTALAMA(142:148)= 7,100028266
Ms. Excel moduliinde ise Uyum Indeksi (CI) asagidaki gibi hesaplanmistir.

(uvum inDEksi (e 0.016671378](150-7)/7-1

CI=(J50-7)/(7-1)= 0,016671378




Tablo 11: Tutarsizlik Kabul/Ret Tablosu

| 1 K L M N
52 UYUM iNDEKsi (c1) | 0,016671378|(150-7)/(7-1) |

53

54

55 RASTGELE DEGER INDEKSI (RI) | 1,32 |n=7 igin |

56

57 CR=CI/RI(152/K55)| 0,012629832 | <= | 0,1 [sonugTutarhdir

Bu adimda son olarak tutarlilik oran1 (CR) hesaplanir.

Ms. Excel’de tutarlilik oran1 (CR) asagidaki gibi hesaplanmistur.
CR=J52/K55=0,012629832

Boliim se¢imi probleminde toplam kriter sayis1 yani n = 7 oldugundan RI
degeri 1.32 olarak alinmistir. Yani eger CR < 0,10 ise ikili karsilastirma
matrisi kabul edilebilir ve agirlik degerleri gecerlidir. Sonu¢ olarak
calismamizda 0,012629832< 0,1 oldugundan tutarsizlik kabul edilebilir
smirlar icindedir ve bu nedenle Oncelik vektoriine ait degerler

yorumlanabilir.

Tablo 12: Kriterlerin Oncelik Degerlerine Gore Siralamasi

-_ Kriterlerin
Kriter . . . . A o
No: Kriterler Oncelik Degerleri | Oncelik
e Degerlerine
5331 sayili Is Saghg ve Glvenligi Kanunu'na
K gore isverenin giorev ve yokimlalGklerini yerine 0171444971 a4

getirmemesi{iSG Uzman ve isyeri hekiminin
atanmamas vh)

s kaynaktan hizmet alimi sirasinda gelen
Ky |kisilerin is Saghg ve Givenligi Egitimlerinin ve 0,064792044 T
Mesleki Yeterliliklerinin kontrol edilmemesi

Acil durumlara karsi hazirlikh olunmasi igin

0,215416296 1
Acil Durum Tahliye Tatbikatinin yapilmamas .

Okul binasi igerindeki hoca cdalarinda ve
Ky |kiutiiphanedeki kitaplhklarnn ve dolaplarin 0,092736576 5
duvara sabitlenmemesi

Kazan dairesinde bulunan kazanlarin,
Kz |hidroforun ve kantinde bulunan cay kazanin 0,191786567 2
yetkin firmalardan tarafindan yvilhik

Bina icindeki yangin tiplerin cinsinin, sayisinin
Eg |ve kenumunun yangin yonetmeligine uygun 0,176657862 3
olmamas

Kantin ve yemekhane calisanlarinin Hijyen

o . 0087165684 6
egitiminin eksik olmasi
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Analitik Hiyerarsi Prosesi yontemi kullanilarak sekil 1°de gosterilen
hiyerarsiyle is saglig1 ve giivenligini etkileyen riskler degerlendirilmis olup
ve sonuglar Tablo 8’de gdsterilmistir. Is saglhig1 ve giivenligini etkileyen
riskler Onem derecelerine gore Kz>Ks>Ke>Ki>Ks>K7>K> seklinde
siralanmistir. Buna gore anketi cevaplayan is saghgi ve giivenligi
uzmanlarina gore en Onemli risk, “Acil durumlara kars1 hazirlikli olunmasi
icin acil durum tahliye tatbikatinin yapilmamas1” dir. Bu risk faktorlerini
sirastyla “Kazan dairesinde bulunan kazanlarm, hidroforun ve kantinde
bulunan cay kazanin yetkin firmalardan tarafindan yillik kontroliniin
yapilmamasi1”, “Bina i¢indeki yangin tiiplerin cinsinin, sayismin ve
konumunun yangin yonetmelifine uygun olmamasi”, “6331 sayili Is
Saglhigi ve Glivenligi Kanunu’na gore isverenin gorev ve yiikiimliiliiklerini
yerine getirmemesi (ISG Uzmani ve Isyeri hekiminin atanmamas1 vb)”,
“Okul binas1 igerindeki O0gretim elemani odalarinda ve kiitiiphanedeki
kitapliklarin ve dolaplarin duvara sabitlenmemesi”, “Kantin ve yemekhane
calisanlarinin hijyen egitiminin eksik olmas1” ve “Dis kaynaktan hizmet
alimi1 sirasinda gelen kisilerin is saglig1 ve giivenligi egitimlerinin ve

mesleki yeterliliklerinin kontrol edilmemesi” risk faktorleri izlemektedir.

SONUC

Is saghg1 ve giivenligi ile sadece is gorenlerin degil tiim orgiitiin ve
organizasyonunda giivenliginin dikkate almmas1 gerekir. Isletmelerde
oldugu gibi yiiksekdgretim kurumlarinda da is saghgi ve giivenligi ile ilgili
yapilan ¢aligmalarin asil amaci meslek hastaliklar1 ve is kazalarindan
calisanlar1 koruyarak, daha saglikli bir ortamda islerini yapmalarii
saglamaktir. Bunun i¢inde risk olusturacak faktorlerin Onceden
tanimlanarak bu risklere yonelik Onlemlerin alinmasi ile c¢alisanlarin

giivenliginin tam olarak saglanmas1 miimkiin olacaktr.
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Bu caligmada da Hitit Universitesindeki is saghig1 ve giivenligi ile ilgili en
onemli riskler tespit edilmeye calisilmistir. Bu baglamda ¢alismanin temel
amaci; Universitelerdeki is sagligi ve giivenligi konusunda risk olarak
gorilen faktorlerin  6nem derecelerinin  siralanmasidir. Calismanin,
yiiksekogretim kurumlarinda karsilasabilecekleri risklere yonelik onlem
alma asamasmda yol goOstermede Onemli bir role sahip olacagi
diistiniilmektedir. Bunun i¢in ilk olarak is saglig1 ve giivenligi konusunda
risk oldugu diisiiniilen faktorlerin belirlenmesi i¢in Hitit Universitesi Is
Saglig1 ve Giivenligi iiniversite koordinatorii, A smift is sagligi ve
giivenligi sertifikasi ile B smifi is sagligi ve gilivenligi sertifikasina sahip
alanlarinda uzman bir ekip olusturulmustur. Olusturulan bu ekip tarafindan
Hitit Universitesindeki is saglig1 ve giivenligi konusunda risk oldugu
diisiiniilen 7 faktor; (6331 sayil Is Saghig1 ve Giivenligi Kanunu’na gore
isverenin gorev ve yiikiimliiliiklerini yerine getirmemesi(ISG uzman ve
igsyeri hekiminin atanmamas1 vb.), dis kaynaktan hizmet alimi sirasinda
gelen kisilerin is sagligr ve giivenligi egitimlerinin ve mesleki
yeterliliklerinin kontrol edilmemesi, acil durumlara kars1 hazirlikli
olunmasi i¢in acil durum tahliye tatbikatinin yapilmamasi, okul binasi
icerindeki hoca odalarinda ve kiitiiphanedeki kitapliklarin ve dolaplarin
duvara sabitlenmemesi, kazan dairesinde bulunan kazanlarin, hidroforun
ve kantinde bulunan cay kazanin yetkin firmalardan tarafindan yillik
kontroliiniin yapilmamasi, bina i¢indeki yangn tiiplerin cinsinin, sayisinin
ve konumunun yangin yonetmeligine uygun olmamasi, kantin ve
yemekhane c¢alisanlarmin hijyen egitiminin eksik olmasi) seklinde
belirlenmistir. Daha sonra AHP nin ikili karsilastirma esasina dayali olarak
hazirlanan anket, Hitit Universitesi is saghig1 ve giivenligi uzmani olarak

gorev alan 0gretim elemanlarina uygulanmaistir.
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Buna gore anketi yanitlayan Hitit Universitesi is saghgi ve giivenligi
uzmani olarak gorev alan 6gretim elemanlarina en 6nemli kriter, boliimiin
“Acil durumlara karsi hazirlikli olunmasi igin acil durum tahliye
tatbikatinin yapilmamast” dir. Bu risk faktorlerini sirasiyla “Kazan
dairesinde bulunan kazanlarin, hidroforun ve kantinde bulunan ¢ay kazanin
yetkin firmalardan tarafindan yillik kontroliiniin yapilmamasi”, “Bina
icindeki yangin tiiplerin cinsinin, sayismin ve konumunun yangin
yonetmeligine uygun olmamasi”, “6331 sayih ISG Kanunu’na gore
isverenin gorev ve yiikiimliiliiklerini yerine getirmemesi (ISG Uzmani ve
Isyeri hekiminin atanmamasi vb)”, “Okul binas1 igerindeki gretim eleman1
odalarinda ve kiitiiphanedeki kitapliklarm ve dolaplarin duvara
sabitlenmemesi”, “Kantin ve yemekhane ¢alisanlarmin hijyen egitiminin
eksik olmas1” ve “Dis kaynaktan hizmet alimi sirasinda gelen kisilerin is
saghgr ve glvenligi egitimlerinin ve mesleki yeterliliklerinin kontrol

edilmemesi” risk faktorleri izlemektedir.

Hijyen egitimlerinin alinmasmin 6nemi ise Cin‘in Vuhan kentinde ortaya
¢ikan ve Covid-19 olarak adlandirilan hastahiga neden olan Corona
viriisiin iilkemiz ve dolayisiyla yiiksekogretim kurumlar icin de biiyiik
bir tehdit olusturmasindan dolay: biiyiik bir 6nem arz ettigi seklinde

yorumlanmstir.
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OZET

Corum il merkezinde ve Osmancik ilgesinde bulunan anaokulu, ilkokul,
ortaokul, Anadolu Lisesi, Fen Lisesi, Anadolu Meslek Lisesi ve Osmancik
Meslek Yiiksekokulunda bulunan 6gretmen ve hocalara mesleklerinde
zamana, okul kosullarina, cinsiyete, is yiikiine, aidiyat duygusuna ve
ogrencilerin durumlarina bagl olarak meslekteki tiikenmislik diizeyleri
incelenmeye calistlmistir. Ogretmenlerin  demografik 6zelliklerini ve
meslege bakis agilarim1 sorgulayan bir anket ¢aligmasi yapilarak
tikenmislik  sendromu  incelenmeye  ¢alisilmigtir.  Tilikenmislik
Sendromunun bir¢ok tanmmi mevcuttur. Genel olarak tiikkenmislik
sendromu “Bireyde ruhsal ve fiziksel agidan enerjinin tiikenmesi” olarak
tammlanir. I3 Saghg1 ve Giivenligi, ¢alisanlarin is doyumu, rol belirsizligi,
stres gibi psikososyal risk etmenleriyle de calisanlara saglikli bir ortam
saglanmasi ile de ilgilenir.190 6gretmene uygulanan anket sonuglarina gore
bu bolgedeki 6gretmenlerin tiikkenmislik diizeyi orta seviyelerde oldugu
goriilmiistiir. Mesleklerine sayginlik duyuldugunu, tekrar 6gretmenligi
secme durumlarinin ise kismen oldugu tespit edilmistir. Istifa etmek ister

misiniz? Sorusuna ise diisiik ihtimalle oldugu gézlenmistir.
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Yapilan ¢aligmanin giivenirlik seviyesine baktigimizda ise “Cronbach
Alpha (a))” degeri 0.603 ¢ikmasi ile ¢alismanin giivenirlilik diizeyinin iyi
oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Is Saglig1 ve Giivenligi, Egitim/Ogretim,
Tiikenmislik

ABSTRACT

The burnout in the profession depending on the time, school conditions,
gender, workload, sense of belonging and the situation of students in the
kindergarten, primary school, middle school, Anatolian High School,
Science High School, Anatolian Vocational High School and Osmancik
Vocational High School in Corum city center and Osmancik district. levels
were tried to be examined. Burnout syndrome was tried to be examined by
conducting a questionnaire questioning the demographic characteristics
and perspectives of the teachers. There are many definitions of Burnout
Syndrome. In general, burnout syndrome is defined as “spiritual and
physical energy depletion in the individual”. Occupational Health and
Safety is also concerned with providing a healthy environment to
employees with psychosocial risk factors such as job satisfaction, role
uncertainty and stress. According to the survey results applied to 190
teachers, the burnout level of teachers in this region was found to be at
medium levels. It was found that their professions were respected, and that
they chose to be a teacher again.

Would you like to resign? The question was observed to have a low

probability.
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When we look at the reliability level of the study, it was seen that the
reliability level of the study was good with the Cronbach Alpha (o) value
of 0.603.

Keywords: Occupational Health and Safety, Education / Training,

Burnout,

GIRIS

“Diinya Saglik Orgiiti( WHO)” ya gore ¢alisanlarin bedensel, sosyal ve
ruhsal yonden tam bir iyilik halinin saglanmasi ile is saglig1 ve giivenligi
bakimimdan calisanlara saglhikli bir ortam saglanmis olur.(Simsek ve Oge,
2011). Calisanlar1 etkileyen bir¢ok risk etmeni mevcuttur. Bu risk
etmenlerinden birisi olan psikososyal risk etmeni ¢aligsanlari ruhsal yonden
olumsuz etkileyen etmenlerden birisidir. Psikososyal risk etmeni; mobbing,
tikenmislik sendromu, rol belirsizligi, is kaygisi, stres, gelecek kaygisi,
uzun calisma siireleri, siddet, zaman baskisi, i memnuniyetsizligi,
monoton is, dinlenme molalarinin azhg vb gibi unsurlardan

olusur(Ocaktan, 2014: 24).

Gilintimiizde 6nemli bir kavram olarak kabul edilen ve 1970’li yillarin
basindan itibaren Amerika Birlesik Devletleri’'nde calisan bir bireyin
meslegi ile iligkili karsilastigr giicliikleri anlatmak i¢in kullanilan
tilkkenmiglik, 1974 yilinda Freudenberger tarafindan “basarili olamama,
enerjinin ve giiclin azalmasi, yipranma ya da sonu gelmeyen istekler
neticesinde kisinin i¢ kaynaklarinda ortaya ¢ikan tilkkenme hali” seklinde
ifade edilmistir (Kaya Goktepe, 2016, s.28; Freudenberger, 1974 ).
Tanimdan da anlasilacagi lizere tiikenmislik kavrami mesleklerin dogas1
geregi yasanilan stresin iistesinden gelememe sonucu bireyde meydana

gelen fizyolojik ve duygusal alanlarda bas gosteren bir durum olarak
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tanimlanmaktadir (K6se ve Giilova, 2006). Ancak tiikenmislik ile ilgili alan
yazininda kullanilan en yaygin tanim Maslach’in tanimidir ve onun i¢in
tikenmislik “mesleginin dogas1 geregi asirt duygusal istemlerle karsi
karsiya kalan ve siirekli bir sekilde baska bireylerle yiiz yiize galismasi
gereken bireylerde gozlemlenen fiziksel bitkinlik, uzun stire devam eden
halsizlik, caresizlik ve tmitsizlik hislerinin, gorilen ise, yasama ve diger
bireylere karsi olumsuz davraniglarla aksetmesi ile meydana gelen bir
sendrom” dur (Maslach ve Jackson, 1981: 99). Turk Dil Kurumunun
tanimina gore ise “Glciinli yitirmis olma, ¢aba gdstermeme durumu”
seklinde ifade edilen (www.tdk.gov.tr, Erisim Tarihi:05/02/2020) kavram
olan tiikenmislik, hizmet alaninda Ozellikle de yiiz ylize ¢alisan meslek
kollar1 icinde siklikla goérilen bir problem olarak benimsenmektedir
(Kocabiyik vd. 2008, 132). Yiiz yiize calisan meslek gruplarinin bagini
ceken Ogretmenlerin de 6gretme motivasyonlarinin ve is doyumlarmnin
azalmasi ve bunun sonucunda da mesleki tilkenmislik yasamalar1 orgiit
acisindan ortaya c¢ikan sorunlar arasinda gosterilebilir. Yasanilan bu
olumsuz durum 6gretimin amaglarinin gergeklesmemesi bir yana dursun,
onlem alinmadig taktirde bireyde ileride duzeltilmesi mumkin olmayan
ciddi saglik sorunlarinin da ¢ikmasina neden olmaktadir (Cmar, 2015: 238-
239). Ayrica tikenmisligin belirtileri gozlemlendigi anda dikkate
alinmamasi1 da onun ilerlemesine ve Ustesinden gelinemez bir hale
doniismesine sebep olmaktadir. Bu nedenle tiikenmislik sendromu
siirecinde ortaya ¢ikan belirtilerin iyi g0zlemlenip, vaktinde tanisi
konularak alinmasi gereken onlemlerin zamanmda alinmasi ¢cok dnemlidir

(Ardig ve Polatci, 2009: 29).

Bu c¢aligma, milli egitimde farkli tiirde gorev yapan okullardaki

ogretmenlere mesleklerinde gecen siire icerisinde meydana gelen
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tilkenmislik diizeyi incelenmeye ¢alisilmistir. Ogretmenlerin yasma, okul
tiirine, medeni haline, hizmet yilma ve egitim diizeyine bagli olarak

tikenmislik diizeylerinin degisimi incelenmistir.

H1- Egitimcilerin cinsiyetine bagli olarak tiikkenmislik sendromun da

farkliliklar goriilmektedir.

H2- Egitimcilerin sahip olduklar1 ¢cocuk sayisina bagl olarak tiikenmiglik

sendromun da farkliliklar goriilmektedir.

H3- Egitimcilerin gorev yaptiklar1 okul tiiriine bagh olarak tiikenmislik

sendromun da farkliliklar goriilmektedir.

H4- Egitimcilerin girdigi haftalik ders sayisina bagh olarak tiikenmislik

sendromun da farkliliklar goriilmektedir.

H5- Egitimcilerin hizmet yilina baglh olarak tiikenmislik sendromun da

farkliliklar goriilmektedir.

H6- Egitimcilerin mezun olduklar1 okul tiiriine bagh olarak tiikenmislik

sendromun da farkliliklar goriilmektedir.

H7- Egitimcilerin yasina baglh olarak tiilkenmislik sendromun da farkliliklar

gorulmektedir.

H8- Egitimcilerin medeni durumuna bagh olarak tiikenmislik sendromun

da farkliliklar goriilmektedir.

1-YONTEM

Bu calisma, Corum merkez ve Osmancik ilgesinde bulunan anaokulu,
ilkokul, ortaokul, Anadolu Lisesi, Fen Lisesi, Anadolu Meslek Lisesi ve
Osmancik Meslek Yiiksekokulunda bulunan o6gretmen ve hocalara
demografik 6zelliklerini ve meslekleri hakkindaki goriislerini soran sorular

sorularak tiikenmislik diizeyleri incelenmistir.

29




Tablo 1: Anket Sorular1

1-Cinsiyeti: Erkek Kadin
2-Yas1 25 yas alt1 25-29 arast 30-39 aras1
40-49 aras1 50ve (st
3-Medeni Durum: Evli Bekar Bosanmig
4-Cocuk Sayist: 0 1 2 3 3 den fazla
5-Mezun Oldugu Okul: Egitim Enstitiisii Lisans
Y.Lisans Doktora
6-Gorev Yaptig1 okul tiirii: Anaokulu Tlkokul Ortaokul
Meslek Yuksekokulu Anadolu Lisesi Fen Lisesi
Anadolu Meslek Lisesi Saglik Meslek Lisesi

7-Hizmet Yili: 5 in altinda 5-10 11-15 16-20 21 ve Uzeri

8-Haftalik girdigi ders saati: 15 in altinda 15-20 21-25

26-30 30 tzeri
9-Mesleginiz isteyerek mi segtiniz? Evet Hayir Kismen
10-Tekrar bu meslegi secer misiniz? | | Evet Hayir Kismen
11-Calistiginiz okulu degistirmek ister misiniz? Evet Hayir Kismen

12-istifa etmeyi diisiiniir miisiiniiz?
Evet Hayir Kismen
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13-Okulunuzda size sunulan sartlar1 yeterli buluyor musunuz?
Evet Hayir Kismen

14-Mesleginiz icin yeterli oldugunu diisiiniiyor musunuz?
Evet Hayir Kismen

15-Hizmet yiliiz arttikga meslegi yapma isteginiz olumlu yénde degisiyor mu?
Evet Hayir Kismen

16-Insanlar tarafindan mesleginize saygmlik gosterildigini diisiiniiyor musunuz?
Evet Hayir Kismen

Bu anket ¢caligmasi sekiz sorudan olugan “3’lii Likert Tipi” sorulara verilen
cevaplar analiz edilerek egitimcilerin tilkenmiglik diizeyi arastirilmistir.
Sonuglar “IBM SPSS Statistics 22.0” programi ile analiz edildiginde
“Cronbach Alpha (a))” degeri 0.603 bulunmustur. Bulunan degerin 0,6 < a

<0,8 araliginda olmasi arastirmanm giivenilirligini kanitlamaktadir.
Demografik 6zellikler i¢in frekanslar ve yiizdeler bulunmus. Hipotezlerin
dogrulugunu test etmek i¢in t- testi analizi ve Anova analizleri yapilarak
yorumlanmistir. Yapilan anket ¢alismamizin sonuglari birbiriyle tutarl ve

anlagilir olmasi egitimcilerin anketi dogru anladigin1 gostermektedir.
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Tablo 2: Tanimlayici Istatistikler

Std.
Mean Deviation N
1-Meslegi isteyerek mi segtiniz? 2,7684 ,58105 190
2-Tekrar bu meslegi secer misiniz? 2,5053 79514 190
3-Calistigimiz okulu degistirmek ister misiniz? 2,4316 81847 190
4-[stifa etmeyi diisiiniir miisiiniiz? 2,8368 44805 190

5-Okulunuzda size sunulan sartlar1 yeterli buluyor
2,2053 1,15240 190
musunuz?

6-Mesleginiz i¢in yeterli oldugunuzu diisiiniiyor
2,6158 ,67044 190
musunuz?

7-Hizmet yiliniz arttik¢a meslegi yapma isteginiz

olumlu y6nde degisiyor mu? 2,0526 88334 190

8- insanlar tarafindan mesleginize sayginhk

gosterildigini diisiiniiyor musunuz? 18211 80315 190

Ankete katilanlarin verdigi cevaplarin ortalamasi incelendiginde; genel
olarak cevaplar “Hayir” ile “Kismen” arasinda ¢ikarak mesleklerinden tam
olmasa da kismen memnun olduklarmi gériiyoruz. 8. Soru-Insanlar
tarafindan mesleginize sayginlik gosterildigini diislinliyor musunuz?
Sorusuna verilen cevaplarm ortalamasi 1,8211 ile “Evet” ile “Hayir”
arasinda ¢ikarak Ogretmenlerin kendilerine kars1 halkin sayginhk
duymadigmni  diisiiniiyorlar. Ogretmenlerin, mesleklerini isteyerek
secmediklerini, bazen istifa etmeyi diisiindiiklerini, tekrar segcme imkani
olsa 6gretmenligi se¢gmeyeceklerini, ¢alistiklar1 okullarindan memnun

olmadiklarmi goriiyoruz.
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3. BULGULAR ve TARTISMA
3.1. Egitimcilerin Cinsiyete Gore Dagihm Yiizdesi

Ankete katilan egitimcilerin % 47,4’ kadm (90 kisi), % 52,6s1 ise erkektir

(100 Kisi).

Tablo 1: Egitimcilerin Cinsiyete Gore Dagilimlari

3.2. Egitimcilerin Yasa Gore Dagihm Yiizdesi

Ankete katilan egitimcilerin

Cinsiyet Frekans Yiizde Gegerli Yiizde | Birikimli Yiizde
Erkek 100 52,6 52,6 52,6
Kiz 920 47,4 474 100,0
Toplam 190 100,0 100,0

%43,7" si 30-39 yas (83 kisi), % 26,8’i 25-

29 yas (51 kisi), %20,5°1 40-49 yas (39 kisi),% 5,8’1 50 yas ve iizeri
(11kis1), %3,2°1 25 yas ve alt1 (6kisi) yasindadir.

Tablo 2: Egitimcilerin Yasa Gore Dagilimlari

Yas Frekans Ylzde Gegerli Yizde | Birikimli YUzde
25 yas ve alt1 6 3,2 3,2 3,2
25-29 yas 51 26,8 26,8 30,0
30-39 yas 83 43,7 43,7 73,7
40-49 yas 39 20,5 20,5 94,2
50 yas ve isti 11 5,8 5,8 100,0
Toplam 190 100,0 100,0




3.3. Medeni Durumuna Gore Dagihm Yiizdesi
Ankete katilan egitimcilerin %64,7’si evli (123 kisi), %31,6’s1 bekar (60
kisi), % 3,7’si boganmustir (7 kisi).

Medeni Durum N X Ss
Evli 123 24177 38037
Beldr 60 23458 A0083
Boganmig 7 2.5000 42081
Toplam 190 2,3980 38817

3.4. Egitimcilerin Cocuk Sayisina Gore Dagilim Yiizdesi

Ankete katilan egitimcilerin  %43,2’sinin  ¢ocugu yok (82 kisi),
%28,9’unun iki cocugu (55 kisi), %20,5’nin bir ¢ocugu (39 Kkisi),
%5,3 niin ii¢ ¢ocugu (10 kisi), %2,1 nin {i¢ ¢ocuktan fazla cocugu vardir
(4 kisi).

Tablo 4: Egitimcilerin Cocuk Sayisina Gore Dagilimlari

Birikimli

Yas Frekans Ylzde Gegerli Yizde Ylzde
Cocugu yok 82 43,2 43,2 43,2
1 cocuk 39 20,5 20,5 63,7
2 cocuk 55 28,9 28,9 92,6
3 cocuk 10 5,3 53 97,9

3 den fazla ¢ocuk 4 2,1 2,1 100,0

Toplam 190 100,0 100,0

3.5. Egitimcilerin Mezun Oldugu Okula Gore Dagihm Yiizdesi
Ankete katilan egitimcilerin %73,7’si lisans (140 kisi), %16,8’1 yliksek
lisans (32 kisi), %5,3’1 doktora (10 kisi), %4,2’s1 egitim enstitiisii (8 kisi)
mezunudur.
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Tablo 5: Egitimcilerin Mezun Oldugu Okula Gére Dagilimlari

Mezun Oldugu . Gegerli Birikimli
Okul Frekans Yizde i )
Yizde Yizde
Egitim enstitiisii 8 4,2 4,2 4,2
Lisans 140 73,7 73,7 77,9
Yiksek lisans 32 16,8 16,8 94,7
Doktora 10 53 53 100,0
Toplam 190 100,0 100,0

3.6. Gorev Yapilan Okula Gore Dagihm Yiizdesi
Ankete katilan egitimcilerin %37,4’i ortaokul da (71 kisi), %16,3’1

Anadolu lisesinde (31 kisi), %15,81 ilkokul da(30 kisi), %11,6’s1 meslek
yiiksekokulunda (22 kisi), %9,5°1 fen lisesinde (18 kisi), %7,9 “‘u Anadolu
%1,6’s1  Anaokulunda (3 kisi) gorev

meslek lisesinde (15 kisi),

yapmaktadir.

Tablo 6: Egitimcilerin Gorev Yaptigi Okula Gore Dagilimlari

Birikimli

Gorev Yapilan Okul Frekans Ylzde Gegerli Yizde Ylzde
Anaokulu 3 1,6 1,6 1,6
Ilkokul 30 15,8 15,8 17,4
Ortaokul 71 374 374 54,7
Anadolu Lisesi 31 16,3 16,3 71,1
Anadolu meslek lisesi 15 7,9 7,9 78,9
Fen lisesi 18 9,5 9,5 88,4

Meslek yiksekokulu 22 11,6 11,6 100,0

Toplam 190 100,0 100,0
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3.7. Hizmet Yilina Gore Dagihm Yiizdesi

Ankete katilan egitimcilerin %38,4’1 5-10 yi1l (73 kisi), %25,3’1 5 yil ve
alt1 (48 kisi), %14,2’si 11-15 yil (27 kisi), %12,6’s1 21 yil ve iizeri (24
kisi), %9,5’1 16-20 yildir (18 kisi) bu gorevi yapmaktadir.

Tablo 7: Egitimcilerin Hizmet Yilina Okula Gore Dagilimlari

Toplam

3.8. Haftalik Ders Saatine Gore Dagilim Yiizdesi
Ankete katilan egitimcilerin %31,1’1 26-30 saat (59 kisi), %18,9’u 21-25
saat (36 kisi), %17,9’u 15-20 saat (34 kisi), %17,4’0 30 saat ve lizeri
(33kisi), %14,7°s1 15 saat ve alt1 saat (28 kisi) haftalik olarak derse

girmektedirler.

Birikimli

Hizmet Yili Frekans YUzde Gegerli Yizde Yizde
5 yil ve alt1 48 25,3 25,3 25,3
5-10 yil 73 38,4 38,4 63,7
11-15 y1l 27 14,2 14,2 77,9
16-20 y1l 18 9,5 9,5 87.4
21 w1l ve lizeri 24 12,6 12,6 100,0

190 100,0 100,0

Tablo 8: Egitimcilerin Haftalik Ders Saatine Okula Gore Dagilimlari

Birikimli

Hizmet Yili Frekans Ylzde Gegerli Yizde Ylzde
15 saat ve alti 28 14,7 14,7 14,7
15-20 saat 34 17,9 17,9 32,6
21-25 saat 36 18,9 18,9 51,6
26-30 saat 59 31,1 31,1 82,6
30 saat ve Uzeri 33 17,4 17,4 100,0

190 100,0 100,0

Toplam
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3.9. Meslegi Isteyerek mi Sectiniz Sorusuna Verilen Cevap Dagilhm
Yuzdesi

“Meslegi Isteyerek mi sectiniz” sorusuna ankete katilan egitimcilerin
%84,7’si evet (161 kisi), %7,9’u hayr (15 kisi), %7,4’1 kismen (14kisi)
cevabini vermislerdir.

Tablo 9: Egitimcilerin Meslegi Isteyerek mi Sectiniz Sorusuna Verilen
Cevap Dagilim Yiizdesi

Meslegi isteyerekm Erek Viizd G li Yiizd Birikimli
ini rekans uzae ecerll Yuzde
sectiniz? ¢ Yiizde
Hayir 15 7,9 79 79
Kismen 14 7,4 7,4 15,3
Evet 161 84,7 84,7 100,0
Toplam 190 100,0 100,0

3.10. Tekrar Bu Meslegi Secer Misiniz Sorusuna Verilen Cevap
Dagihm Yiizdesi

“Tekrar Bu Meslegi Secer Misiniz?” sorusuna ankete katilan egitimcilerin
%69,5’1 evet (132 kisi), %18,9 haywr (36 kisi), %11,6 kismen (22 kisi)
cevabmi vermislerdir.

Tablo 10: Egitimcilerin Tekrar Bu Meslegi Seger Misiniz Sorusuna
Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

Tekrar bu meslegi se¢ Frek Viizd G li Yiizd Birikimli
icini rekans uzae ecerll Yuzde
misiniz? ¢ Yiizde
Hayir 36 18,9 18,9 18,9
Kismen 22 11,6 11,6 30,5
Evet 132 69,5 69,5 100,0
Toplam 190 100,0 100,0
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3.11. Calhstigimz Okulu Degistirmek Ister Misiniz Sorusuna Verilen
Cevap Dagihim Yiizdesi
“ Tekrar Bu Meslegi Secer Misiniz?” sorusuna ankete katilan egitimcilerin
%64,2’si evet (122 kisi), %21,1°1 hayir (40 kisi), %14,7’si kismen (28 kisi)
cevabini vermislerdir.

Tablo 11: Egitimcilerin Calistiginiz Okulu Degistirmek Ister Misiniz Sorusuna

Verilen Cevap Dagilim Yuzdesi

Cahistiginiz Qkulu
Degistirmek Ister |Frekans | Yizde | Gegerli Yiizde Birikimli Y tizde
misiniz?
Hayir 40 21,1 21,1 21,1
Kismen 28 14,7 14,7 35,8
Evet 122 64,2 64,2 100,0
Toplam 190 100,0 100,0

3.12. istifa Etmeyi Diisiiniir Miisiiniiz Sorusuna Verilen Cevap

Dagihm Yiizdesi

“ Istifa etmeyi diisiiniir miisiiniiz?” sorusuna ankete katilan egitimcilerin
%86,8’1 evet (165 kisi), %10,0’u kismen (19 kisi), %3,2’s1 hayir (6 kisi)
cevabmi vermislerdir.

Tablo 12: Egitimcilerin Istifa etmeyi diisiiniir miisiiniiz? Sorusuna
Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

Istifa etmeyi Birikimli
disiniir Frekans Yiizde Gegerli Yiizde )
miisiiniiz? Yuzde
Hayir 6 3,2 3,2 3,2
Kismen 19 10,0 10,0 13,2
Evet 165 86,8 86,8 100,0
190 100,0 100,0
Toplam
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3.13. Okulunuzda Size Sunulan Sartlarnn Yeterli Buluyor Musunuz
Sorusuna Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

“Okulunuzda Size Sunulan Sartlar1 Yeterli Buluyor Musunuz?” sorusuna
ankete katilan egitimcilerin %44,2’si evet (84 kisi), %28,9’u hayir (55 kisi),
%26,8’1 kismen (51 kisi) cevabini vermislerdir.

Tablo 13: Egitimcilerin Okulunuzda Size Sunulan Sartlar1 Yeterli
Buluyor Musunuz Sorusuna Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

Okulunuzda size

sunulan sartlari Frek Viizd Gegerli Birikimli

yeterli buluyor rekans uzde Yiizde Yiizde

musunuz?

Hayir 55 28,9 28,9 28,9
Kismen 51 26,8 26,8 55,8
Evet 84 442 442 100,0
Toplam 190 100,0 100,0

3.14. Mesleginiz Icin Yeterli Oldugunuzu Diisiiniiyor Musunuz
Sorusuna Verilen Cevap Dagihm Yiizdesi
“Mesleginiz I¢in Yeterli Oldugunuzu Diisiiniiyor Musunuz?” sorusuna

ankete katilan egitimcilerin %72,1°1 evet (137 kisi), %17,4’l kismen (33
kisi), %10,5°1 hayir (20 kisi) cevabini vermiglerdir.

Tablo 14: Egitimcilerin Mesleginiz I¢in Yeterli Oldugunuzu Diisiiniiyor

Musunuz Sorusuna Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

Mesleginiz i¢in yeterli ) Gecerli | Birikimli
oldugunuzu diisiiniiyor | Frekans Yiizde
musunuz? Yuzde Yizde
Hayir 20 10,5 10,5 10,5
Kismen 33 17,4 17,4 27,9
Evet 137 72,1 72,1 100,0
Toplam 190 100,0 100,0
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3.15. Hizmet Yihmiz Arttikca Meslegi Yapma Isteginiz Olumlu Yonde
Degisiyor Mu Sorusuna Verilen Cevap Dagihm Yiizdesi

“ Hizmet Yiliniz Arttikga Meslegi Yapma Isteginiz Olumlu Yonde
Degisiyor Mu?” sorusuna ankete katilan egitimcilerin %41,6’s1 evet (79

kisi), %36,3’0 hayrr (69 kisi), %22,1’1 kismen (42 kisi) cevabini

vermislerdir.

Tablo 15: Egitimcilerin Hizmet Yiliniz Arttikga Meslegi Yapma Isteginiz
Olumlu Yonde Degisiyor Mu Sorusuna Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

Hizmet yilimz arttik¢a meslegi Birikimli
yapma isteginiz olumlu yonde |Frekans| Yiizde |Gegerli Yiizde )
degisiyor mu? Ylzde
Hayir 69 36,3 36,3 36,3
Kismen 42 22,1 22,1 58,4
Evet 79 41,6 41,6 100,0
Toplam 190 100,0 100,0

3.16. Mesleginize Sayginhk Duyuldugunu Diisiinilyor Musunuz
Sorusuna Verilen Cevap Dagihm Yiizdesi

“Mesleginize Sayginlik Duyuldugunu Diisiiniiyor Musunuz?” sorusuna
ankete katilan egitimcilerin %42,6’s1 hayr (81 kisi), %32,6’s1 kismen (62
kisi), %24,7’si evet (42 kisi) cevabini vermiglerdir.

Tablo 16: Egitimcilerin Mesleginize Sayginlik Duyuldugunu Diisiiniiyor

Musunuz Sorusuna Verilen Cevap Dagilim Yiizdesi

Mesleginize sayginhk Birikimli
duyuldugunu Frekans Yiizde Gegerli Yiizde )
diigiiniiyor musunuz? Yizde
Hayir 81 42,6 42,6 42,6
Kismen 62 32,6 32,6 75,3
Evet 47 24,7 24,7 100,0
Toplam 190 100,0 100,0
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3.17. Cinsiyet Degiskenine iliskin Bulgular
Egitimcilerin tiikenmiglik diizeyleri arasinda cinsiyete gore anlamli bir
farkliligin olup olmadigini test etmek icin t-testi ile analiz yapilmis ve

analiz sonuglar1 yorumlanmistir.

Tablo 17: Egitimcilerin tiikenmiglik diizeylerinin cinsiyete gore t-testi

sonuglar1
Cinsiyet N X SS St t p
Kadm 90 2,36 0,36 188 1,98 0,232*
Erkek 100 2,43 0,41

*p<0,05 anlamli farklilik

Istatistiksel verilerde anketi cevaplayan Egitimciler arasmnda Is saglhgi
giivenligi biling diizeyleri arasinda anlamli fark bulunamamuistir. (p> 0.05).
H1 hipotezi reddedilmistir. Bu sonug cinsiyet degiskeninin Egitimcilerin
tikenmiglik diizeyleri arsinda herhangi bir etkiye sahip olmadigini
gostermektedir. Biling dizeylerindeki her iki cinsiyet icin benzerlik
gbstermis olmasi egitimcilerin ayni ilde ve ayni ¢alisma kosullarinda ayni

sahip olmalarindan kaynaklanabilir.

3.18.Cocuk Sayis1 Degiskenine iliskin Bulgular
Egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri arasinda sahip olduklar1 ¢ocuk sayisina
gore anlamli bir farkliligin olup olmadigmi test etmek icin tek yonli

varyans analizi yapilmis ve analiz sonuglar1 yorumlanmustir.
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Tablo 18: Egitimcilerin tilkenmislik diizeylerinin sahip olduklar1 ¢ocuk
sayisina gore varyans analiz sonuglari

Cocuk Varyansin KT sd KO F p
Sayisi Kaynadg
Gruplar 1,423 4 ,356 2,432 ,049*
arast
Gruplar ici 27,055 185 ,146
Toplam 28,477 189

*P<0,05 anlamli farklilik

Degisken N X S5
Cocugu olmayan 82 2,3506 ,40418

1 cocuk 39 2,4519 ,34126

2 gocuk 55 2,3864 ,39694

3 gocuk 10 2,7125 25719

3 den fazla 4 2,2188 ;31250
Toplam 190 2,3980 ,38817

Tablo incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri
arasinda sahip olduklar1 ¢ocuk sayisma gore anlamli bir fark olmadig:
goriilmiistiir. (p> 0.05). H2 hipotezi reddedilmistir. Bu sonug egitimcilerin
cocuk sayisinin mesleki calismalarinda olumsuz etkiler olusturmadigi

sonucunu ¢ikarmaktadir.

3.19.Gorev Yapilan Okul Degiskenine Iliskin Bulgular
Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin arasinda gorev yaptiklar1 okul
tiriine anlamh bir farkliligin olup olmadigini test etmek icin tek yonlii

varyans analizi yapilmis ve analiz sonuglar1 yorumlanmustir.
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Tablo 19: Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin gorev yaptiklart okul

tiirline gore varyans analiz sonuglar1

Gorev Varyansin KT sd KO F Fark
Yapilan Kaynag
Okul (Tukey)
Ortaokul-
MYO
Groplar | 5655 | 6 | 426 | 3006 | o08% | Aradol
arasl ' ! ! ! Lisesi-MYO
Fen Lisesi-
MYO
Gruplarici | 25923 | 183 | 142
Toplam | 28477 | 189
*p<0,05 anlaml farklilik
Degisken N X Ss
Ana Okulu 3 2,3333 ,68845
flkokul 30 2,4042 35912
Ortaokul 71 2,3345 ,38543
Anadolu Lisesi 31 2,3548 ,40065
Anadolu Meslek Lisesi 15 2,4333 ,35313
Fen Lisesi 18 2,3194 ,32148
Meslek Y tiksekokulu 22 2,7045 ,34621
Toplam 190 2,3980 ,38817

Tablo incelendiginde ankete katilan egitimcilerin diizeylerinin arasinda

gorev yaptiklart okul tiirline anlamli bir fark oldugu gorilmiistiir (

0.008<0,05). H3 hipotezi kabul edilmistir. Anlamli farkliligin hangi egitim
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kurumunda gorev yapan ogretmenler arasinda oldugunu belirlemek i¢in
Tukey testi yapilmistir. Tukey testi sonucuna géore MYO’ da ¢alisan
egitimcilerinde (X=2.70), Fen Lisesinde calisan 6gretmenlerden (X= 2.32)
Anadolu Lisesinde calisan 6gretmenlerden (X= 2.35) ve ortaokulda ¢alisan
ogretmenlerden (X= 2.33) daha fazla tiikenmisligin var oldugu
gorilmektedir. Bu farklilik da en cok meslek yiiksekokulunda gorev
yapanlar ile ortaokulda gorev yapanlar Ogretmenler arasinda olmustur
Bunun temel nedeninin tiikkenmislik de farkliligin ortaya ¢iktigir milli
egitime bagli olan okullarda (Fen Lisesi, Anadolu Lisesi, ortaokul) ¢alisan
ogretmenlerin egittikleri 6grencilerin daha nitelikli olmasi, calistiklari
okullarin fiziki yapisinin daha iy1 olmasi, yoneticilerle olan iliskilere bagh
oldugu diisiiniilebilir. Meslek Yiiksekokulunda calisan egitimcilerin
egitim-0gretim yaninda akademik ¢alisma hayatinin zorlugu ve daha fazla

idari gorevlerin olmasi tiikenmislige sebep olabilir.

3.20. Sorumlu Oldugu Haftahk Ders Saati Degiskenine Iliskin
Bulgular

Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin arasinda haftalik sorumlu olduklar1
ders saati gore anlaml bir farkliligin olup olmadigini test etmek i¢in tek

yonlii varyans analizi yapilmis ve analiz sonuglar1 yorumlanmastir.
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Tablo 20: Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin Sorumlu Oldugu

Haftalik Ders Saatine gore varyans analiz sonuglari

Sorumlu Varyansin
Oldugu Haftahk Kayna' KT sd KO F P
Ders Saati ynagt
Gruplar 790 4 197 | 1,319 | ,264*
arasi
Gruplar igi 27,688 185 ,150
Toplam 28,477 189
*p<0,05 anlamli farklilik
Sorumlu Oldugu Haftahk N X Ss
Ders Saati
5 saat ve alt1 48 2,4115 41173
5-10 saat 73 2,3288 ,38330
11-15 saat 27 2,4398 ,32033
16-20 saat 18 2,4444 ,41396
21 saat ve Uzeri 24 2,5000 ,39871
Toplam 190 2,3980 ,38817

Veriler incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri

arasinda haftalik sorumlu olduklari ders saati gore anlamli bir fark
olmadig1 gorilmistiir. (p> 0.05). H4 hipotezi reddedilmistir. Bu sonug
egitimcilerin haftalik girmis oldugu ders saatinin tiikkenmislik bulgularina

etki etmedigi gorilmiistiir.
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3.21. Hizmet Y1l Degiskenine Iliskin Bulgular

Egitimcilerin tilkenmislik diizeylerinin arasinda hizmet yillarna gore

anlamli bir farkliligin olup olmadigini test etmek icin tek yonli varyans

analizi yapilmig ve analiz sonuglar1 yorumlanmustir.

Tablo 21: Egitimcilerin tiikkenmislik diizeylerinin hizmet yili gore varyans analiz

sonugclari
Hizmet Y1l Xi;ﬁ’;‘“ KT |sd |KO |F P
Gruplar arast ,694 4 ,174 | 1,156 | ,332*
Gruplar igi 27,783 | 185 | ,150
Toplam 28,477 | 189
*p<0,05 anlaml1 farklilik
Hizmet Yih N X Ss
5vyilvealti 48 2,4115 41173
5-10 yil 73 2,3288 ,38330
11-15 yil 27 2,4398 ,32033
16-20 yil 18 2,4444 ,41396
21 yil ve Uzeri 24 2,5000 ,39871
Toplam 190 2,3980 ,38817

Veriler incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri

arasinda hizmet yillarina gore anlaml bir fark olmadig1 goriilmiistiir. (p>

0.05). HS hipotezi reddedilmistir. Bu sonug egitimcilerin hizmet yillinin

artirmasi beklenirken;

bulgusuna etki etmemistir.

3.22. Mezun Oldugu Okul Tiirii Degiskenine liskin Bulgular

yapilan sonu¢ degerlendirmesinde tiikenmislik

Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin arasinda en son mezun olduklar1

okul tiirline gore anlamli bir farkliligin olup olmadigini test etmek icin tek

yonlii varyans analizi yapilmis ve analiz sonuglar1 yorumlanmaigtir.
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Tablo 22: Egitimcilerin tilkenmislik diizeylerinin mezun oldugu okul

tiirline gore varyans analiz sonuglar1

Mezun Oldugu Okul Tiirii N X Ss
Egitim Enstits 8 2,5469 ,38346
Lisans 140 2,3705 37467
Y.lisans 32 2,4570 ,39733
Doktora 10 2,4750 ,53619
Total 190 2,3980 ,38817
Toplam 190 2,3980 ,38817
*p<0,05 anlamh farklilik
Mezun v
Oldugu ;zyi';fm KT sd KO F P
Okul Turd yhagt
Gruplar ,454 3 ,151 1,004 ,392*
arasi
Grup|ar |(;| 28,024 186 ,151
Top|am 28,477 189

Veriler incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri
arasinda hizmet yillarina gére anlaml bir fark olmadig: goriilmiistiir. (p>
0.05). H5 hipotezi reddedilmistir. Bu sonu¢ egitimcilerin hizmet yilinin
artirmas1 beklenirken; yapilan sonu¢ degerlendirmesinde tiikenmislik

bulgusuna etki etmemistir.
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Veriler incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri

arasinda en son mezun olduklar1 okul tiiriine gore anlamli bir fark olmadig1

gorilmistiir. (p> 0.05). H6 hipotezi reddedilmistir.

Bu sonug egitimcilerin en son mezun olduklar1 okul tiiriiniin titkenmiglik

bulgularina etki etmedigi goriilmiistiir.

3.23. Yas Degiskenine Iliskin Bulgular

Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin yasa gore anlamli bir farkliligin

olup olmadigini test etmek i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmis ve analiz

sonuglar1 yorumlanmistir.

Tablo 23: Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin yaslarina gére varyans
analiz sonuglar1

Mezun Fark
Oldugu Varyansin
Okul Kaynag KT sd KO F P (Tukey)
Taru
2,112 4 ,528 3,705 ,006* | 25-29/30-
Gruplar arast 39 25-29
/40-49

*p<0,05 anlamli farklilik
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Mezun Oldugu Okul Tiirii N X Ss
25 yas ve alt1 6 2,2708 ,52688
25-29 yas 51 2,2377 ,35642
30-39 yas 83 2,4443 ,38068
40-49 yas 39 2,5064 ,34287
50 ve iistii yas 11 2,4773 47703
Toplam 190 2,3980 ,38817

Tablo incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin
arasinda yaslarma gore anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir ( 0.006<0,05).
H7 hipotezi kabul edilmistir. Anlamli farkliligin hangi yas grubundaki
Ogretmenler arasinda oldugunu belirlemek i¢in Tukey testi yapilmistir.
Tukey testi sonucuna gore 40-49 yasindaki egitimcilerin (X= 2.51), 25-29
yasindaki  &gretmenlerden (X= 2.34) daha fazla tiikenmislik
gozlenmektedir. Yine 30-39 yas grubundaki 6gretmenlerin (X= 2.44), 25-
29 vyasindaki Ogretmenlerden (X= 2.34) daha fazla tiikenmislik
gozlenmektedir. Bunun sebebi yas artikca insanlarin olaylara bakis

acisiin, yillarin vermis oldugu hayat yorgunluklari etki etmis olabilir.

3.24. Medeni Durum Degiskenine iliskin Bulgular
Egitimcilerin tilkenmislik diizeylerinin medeni durumlarina gore anlamli
bir farkliligin olup olmadigini test etmek igin tek yonli varyans analizi

yapilmig ve analiz sonuglar1 yorumlanmaigtir.
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Tablo 24: Egitimcilerin tiikenmislik diizeylerinin medeni durumuna gore
varyans analiz sonuglar1

Medeni | Varyansin
KT K F
Durum | Kaynag sd o p
Gruplar ,284 2 ,142 ,941 ,392*
arasi
Gruplar ici | 28,194 187 151
Toplam 28,477 189

*p<0,05 anlamh farklilik

Medeni Durum N X Ss
Evli 123 2,4177 ,38037
Bekar 60 2,3458 ,40085
Bosanmus 7 2,5000 ,42081
Toplam 190 2,3980 ,38817

Veriler incelendiginde ankete katilan egitimcilerin tiikenmislik diizeyleri
medeni durumlarina gére anlamli bir fark olmadigi gorilmiistiir. (p> 0.05).
HS hipotezi reddedilmistir. Bu sonug ile egitimcilerin medeni durumunun

tilkenmislik bulgularma etki etmedigi goriilmiistiir.

SONUC

Anket caligmasima katilan dgretmenlerin yiizdelik olarak ¢ikan degerlerini
inceledigimizde, %52,6’s1 100 kisi ile erkek, %43,7’s1 83 kisi ile 30-39 yas
araliginda, %64,7°s1 123 kisi ile evli, %73,7s1 140 kisi ile lisans mezunu,
%37,4’1 71 kisi ortaokulda gorev yapan, %38,4’i 73 kisi ile 5-10 yil
hizmet yapan, %31,1’1 59 kisi ile 26-30 saat arasinda derse girenlerin

oldugunu goriiyoruz. % 84,7’si meslegini severek yaptigini, %69,5’1
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ogretmenlik meslegini tekrar secebilecegini, %64,2°si calistigr okulu
degistirmek istedigini, %86,8’1 istifa etmeyi diisiindiiklerini, %44,2’si
calistig1 okulun fiziksel sartlarmin yetersiz oldugunu, %72,1°1 kendilerinin
meslek icin yeterli oldugunu, %41,6’s1 hizmet yili arttika 6gretmenligi
daha verimli yaptigint ve %42,6’s1 Ogretmenlik meslegine saygi
duyulmadigmi diistiniiyor. Ayni ilde ve ayni ilcede Ogretmenlerin
sartlarinin ayni olmasi sonucu cinsiyet faktoriiniin tilkkenmislik diizeyini
etkilemedigi goriilmiistiir. Ogretmenlerin sahip oldugu cocuklarm meslege
olan tiikenmiglik diizeyine etkisi goriilmemistir. Okul tiirline gore

tilkenmislik diizeyi farkl ¢ikmustir.

Tukey testi sonucuna gére MYO’ da galisan egitimcilerinde (X= 2.70), Fen
Lisesinde calisan dgretmenlerden (X= 2.32) Anadolu Lisesinde calisan
ogretmenlerden (X= 2.35) ve ortaokulda ¢alisan dgretmenlerden (X= 2.33)
daha fazla tiikenmisligin var oldugu goriilmektedir. Bu farklilik da en ¢ok
meslek yuksekokulunda gdrev yapanlar ile ortaokulda gérev yapanlar
Ogretmenler arasinda olmustur Bunun temel nedeninin tiikenmislik de
farkliligin ortaya ¢iktigr milli egitime bagli olan okullarda (Fen Lisesi,
Anadolu Lisesi, ortaokul) galisan 6gretmenlerin egittikleri 6grencilerin
daha nitelikli olmasi, ¢alistiklar1 okullarin fiziki yapisinin daha iyi olmasi,
yoneticilerle olan iligkilere baglh oldugu disiiniilebilir. Meslek
Yiiksekokulunda g¢alisan egitimcilerin egitim-6gretim yaninda akademik
caligma hayatinin zorlugu ve daha fazla idari gorevlerin olmasi
tikenmislige sebep olabilir. Haftalik girilen ders saatinin farklilig1
ogretmenleri etkilemedigi goriilmiistiir. Ogretmenlik meslegindeki hizmet
yil1 artig1 ve mezuniyet dereceleri tilkenmislik seviyelerini etkili olmadig1
goriilmiistiir. Tukey testi sonucuna gore 40-49 yasindaki egitimcilerin (X=
2.51), 25-29 yasindaki 6gretmenlerden (X= 2.34) daha fazla tiikenmislik
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gozlenmektedir. Yine 30-39 yas grubundaki 6gretmenlerin (X= 2.44), 25-
29 yasindaki 6gretmenlerden (X= 2.34) daha fazla ¢ikmasi yas arttikca
yasanilan tecriibelerin 6gretmenlerin tiikenmislik derecesine etkili oldugu
goriilmiistir.  Ogretmenlerin  medeni durumu olumsuz bir etki

gostermemistir.

Genel olarak tiikenmisligi yol agan is yiikii ve is akisidir. Bu olgularin
diizenlenmesi, uygun 6dillendirme sistemi, prosedurler ve diizgiin kaynak
dagilimi ile orgiitsel agidan tiikenmisligin Oniine gegilebilir. Mobbing ve
stres faktorlerinin elemine edilmesi ile onemli bir asama saglanir. Biitiin
yaklagimlara ragmen tlikenmislik sendromu insanlarin yapisma degisiklik
gostermesinden dolay1r seviyesinin  diisliriilmesi  saglanamayabilir.
Tilikenmislik, aniden ortaya ¢ikan bir olgu degildir. Belli siire¢ler sonunda
ortaya c¢ikmasinda dolayl, sinyalleri dogru anlamali, farkindalik
olusturulmali ve zamaninda miidahale edilmelidir. Bu bakimdan

yoneticilere 6nemli gorev diismektedir.
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OZET

Bu aragtirmanin amaci, Beliren yetigkinlik (18-29) donemindeki bireylerin
flort siddetine yonelik tutumlarmin cinsiyet ve olumsuz degerlendirilme
korkusunun diizeyine gore farklilagip farklilasmadiginin incelenmesidir.
Arastirmanin ¢alisma grubunda, Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi 4
yillik fakiiltelerde 6grenim goren 1.,2.,3., ve 4. Smif 6grencisi (18-25 yas)
olmak Uzere toplam 636 kisi olusturmaktadir. Arastirmaya katilan
ogrencilere, arastirma i¢in gerekli olan bireysel verileri elde etmek
amaciyla Kisisel Bilgi Formu, flort siddeti tutumlarini 6lgmek amaciyla
Flort Siddetine Yonelik Tutum Olgegi, olumsuz degerlendirilme
korkusunun seviyesini 6l¢ek amaciyla Olumsuz Degerlendirilme Korkusu
Olgegi Kisa Formu kullanilmustir. Arastirmadan elde edilen verilere gore;
beliren yetigkinlikte olan kadinlarin hem flort iliskisinde hem de aile i¢inde
erkeklere gore daha fazla siddete maruz kaldigi goriilmiistiir. Bunun
yaninda, beliren yetigkinlerin olumsuz degerlendirilme korkusunun
azaldikca flort siddetine yonelik tutumlarinin daha az destekleyici oldugu
bulunmustur. Yani olumsuz degerlendirilme korkusu azaldik¢a bireyler
flort siddetini daha az kabul etmektedirler. Bununla birlikte cinsel flort
siddeti ile olumsuz degerlendirilme korkusu arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamustir.

Anahtar Kelimeler: Beliren Yetiskinlik, Flort Siddeti, Olumsuz

Degerlendirilme Korkusu
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AN INVESTIGATION OF THE ATTITUDES, TOWARDS FLIRT
VIOLENCE IN THE EMERGING ADULTHOOD PERIOD BASED
ON GENDER AND FEAR OF THE NEGATIVE EVALUTION

ABSTRACT

The aim of this study is to investigate whether the attitudes of individuals
within the age period of emerging adulthood (18-29 years) to general flirt
violence differ, according to gender, fear of being exposed to negative
evaluation. The study group of the research consists of 636 students in total,
1st, 2nd, 3rd and 4th grade students (ages between 18-29) studying at four-
year faculties in Mersin University, Faculty of Education. In order to obtain
the required set of data for the research, the students who enrolled in the
study were provided with Personal Information Forms to obtain the
required personal data, Flirting Violence Attitude Scale for the
measurement of participants’ attitude towards the severity of flirting
violence, Brief Negative Evaluation Measurement Scale for the
measurement of the severity of negative evaluation. According to the data
obtained from the research; It has been concluded that the number of
women who are within the age group of emerging adulthood and are being
exposed to violence is more than the number of men who resort to and are
exposed to violence, that more women are exposed to domestic violence
than men, and that as the fear of being exposed to negative evaluation
decreases, the attitudes of the emerging adults towards general, physical,

economical and emotional flirt violence indicate a more positive approach.
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However, no significant correlative difference was found between sexual

flirtation violence and fear of being exposed to negative evaluation.

Keywords: Emerging Adulthood, Flirt Violence, Being Exposed to

Negative Evaluation

* Bu Calisma, Cag Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi'nde hazirlanan “Beliren
Yetiskinlik Déneminde Flort Siddetine Yénelik Tutum, Sosyal Onay Ihtiyac1 ve Olumsuz

Degerlendirilme Korkusunun incelenmesi” baslikli Yiiksek Lisans Tezinden iiretilmistir.
1.GIRIS

Yasamin neredeyse her alaninda goriilen siddet, toplumsal hayatta daha da
goriiniir hale gelmesi, kisiye ve topluma zarar verici sonuglarinin olmasi

sebebiyle 6nemli bir halk sagli§i sorunu haline gelmistir (Aslan ve

digerleri, 2008; Turan, 2018; Iftar, 2016).

Siddetin kisilerarasi tiirlerinden biri olan flort siddeti, flort siddeti, flort
iliskisi sirasinda herhangi bir cinsel saldiri, fiziksel siddet, sozel ve
duygusal koti muamele olarak ifade edilmistir (Ramisetty-Milkler,
Goebert, Nishimura ve Caetano, 2006). Alan yazin incelendiginde her bes
iiniversite Ogrencisinden birinin flort siddetine ugradigir goriilmektedir
(Makepeace, 1981). Bati iilkelerinde yapilmis olan ¢alismalarda siddet
tiirlerinden flort siddetine ugrama sikliginin lise 6grencileri arasmda %10-
25 arasinda degisirken, iiniversite 6grencileri arasinda %20-30’a kadar
cikt1g1 tespit edilmistir (Wekerle ve Wolfe, 1999). Bu a¢idan bakildiginda
flort siddetine maruz kalma agisindan en fazla risk altinda olan grubun

gengler oldugunu soylenebilmektedir.

Cogu arastirmalarda bu donemi en iyi tamimlayan kavram “beliren

yetigkinlik” olarak adlandirilmaktadir (Ercan, 2018).
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Beliren yetiskinlik kavrami Arnett (1994; 1998) tarafindan ortaya
atilmistir. Arnet’ gore bu donem; (18-25 yas) ergenlik ile yetigskinlik

yillarini kapsayan gelisimsel bir donemdir.

Beliren yetiskinlik doneminde, romantik iligkilerin artik daha net bir
sekilde yasanmaya basladigr goriilmektedir. Bireylerin bu donemde
davraniglarmin  sekillenmeye baslamasi, kendini kanitlama amach
davranislar sergilemesi siddete yonelmenin yani sira romantik iliskilerde
flort siddetinin tartisilmasina da neden olmustur (Mihgiokur ve Akin,
2015). Fakat alanyazin incelendiginde ¢ogu gencin flort siddetini gizledigi
ya da farkinda olmadig1 goriilmiistiir (Aslan ve digerleri, 2008; Cinal,
2018).

Siddet kavrami kiiltiirel etkenlerle sekillenerek 6gretilir ve kusaktan kusaga
aktarilir (Aslan ve digerleri, 2008). Ogrenilen toplumsal degerlerle siddet
kabul edilebilir hale gelir ve normallestirilir. Bu nedenle siddete maruz
kalan bireyler toplumdan dislanmamak ya da elestirilmemek adina yasadigi

siddeti gizleyebilir.

Bu durum bireyler lizerinde siirekli ¢evresi tarafindan davraniglarmin ve
sOzlerinin incelendigi ya da gozlemlendigi hissine kapilmasina ve kiside
olumsuz degerlendirilme korkusunun olusmasina sebep olur. Olumsuz
degerlendirilme korkusu, c¢evresindeki bireyler tarafindan olumsuz
degerlendirilecegi  beklentisinde olmak, elestirilecegi  hareketleri
yapmaktan kaginmak, baskalarmin fikrine asir1 6nem vermek ve
degerlendirmelerinden endise duymak gibi davraniglari igerir ve ilk olarak

Watson ve Friend (1969) tarafindan tanimlanmastir.
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Bagkalar1 tarafindan olumsuz degerlendirilme korkusu olan bireyler
etrafindaki kisilerin davraniglarin1 oOnaylamasi ile ilgilenmektedirler
(Biiytiikates, 2018; Giindiiz, 2014; Kanbur, 2018;). Bu noktada olumsuz
degerlendirilme korkusunu anlamanin, siddete yonelik tutumun

nedenlerinin de anlasilmasi agisindan yararl olabilecegi diistiniilmektedir.

2.MATERYAL VE YONTEM

Bu arastirma, Beliren yetiskinlik dénemindeki (18-25) bireylerin flort
siddete yoOnelik tutumunun, sosyal onay ihtiyacinin diizeyine gore
farklilagip farklilasmadigmi incelemeyi amaglamaktadir. Dolayisiyla bu
arastirma  iligkisel tarama modelindedir. Arastirmanin  bagimsiz
degiskenleri; cinsiyet, olumsuz degerlendirilme korkusu, sosyal onay

ihtiyacidir. Bagimli degiskeni ise; flort siddetine yonelik tutumdur.

Calismanin evrenini 2018-2019 egitim Ogretim yili bahar doneminde
Mersin Universitesi biinyesindeki 4 yillik fakiiltelerde 6grenim gérmekte
olan 1., 2., 3. ve 4. Smif lisans 6grencilerini kapsamaktadir. Arastirmani
orneklemini ise Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesinde egitim gdren

1,2,3, ve 4. Smif 6grencisi olmak {izere toplam 636 kisi olusturmaktadir.

Calismada veri toplama araci olarak ilgili alanyazin taranarak hazirlanan
toplam 16 sorudan olusan Kisisel Bilgi Formu, beliren yetiskinlik (18-25)
donemindeki bireylerin flort siddetine yonelik tutumlar1 belirlemek
amactyla uygulanacak olan Flort Siddetine Yonelik Tutum Olgegi,
olumsuz degerlendirilme korkusunun seviyesini 6lgek amaciyla Olumsuz
Degerlendirilme Korkusu Olgegi Kisa Formu, sosyal onay ihtiyaci

seviyesini tespit edebilmek igin Sosyal Onay Ihtiyaci Olgegi kullanilmustir.
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Terzioglu ve arkadaslari tarafindan (2016) gelistirilen Flort Siddeti Tutum
Olgegi, flort iliskilerinde bireylerin siddete yonelik tutumlarini belirlemeye
yonelik gelistirilen 5°1i likert tipi bir 6lgektir ( 1- Kesinlikle Katilmiyorum,
2- Katilmiyorum, 3- Karasizim, 4- Katiliyorum, 5- Kesinlikle
Katiliyorum). Ankara’da bir {iniversitenin fakiiltelerinde egitim alan 1045
ogrenci ile gergeklestirilen Olcek 28 maddeden ve bes alt boyuttan
olusmaktadir. Flort Siddetine Yonelik Tutum Olgegi’nin Cronbach Alfa ic
tutarlilik katsayis10.91, alt 6l¢eklerin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari
0.72-0.85 olarak hesaplanmistir. Flort siddetine yonelik tutumlar
belirlemek amaciyla gelistirilen 6lgegin Tlrk toplumuna uygun ve

giivenilir bir 6l¢gme arac1 oldugu degerlendirilmistir.

Cetin ve arkadaslar1 (2010) tarafindan Olumsuz degerlendirilme korkusunu
O0lecmek amaciyla gelistirilen 6lgek, 5'li Likert (1 Hi¢ Uygun Degil -5
Tamamen Uygun) derecelendirmeye sahip toplam 11 madde ve tek
boyuttan olusmaktadir. Olumsuz degerlendirilme korkusundan alinan
puanlarin az olmasi, bireylerin olumsuz degerlendirilmekten korkmadigmni
ya da daha az korktugunu gostermekte iken, 6lgekten alinan puanlarin fazla
olmas1 bireylerin olumsuz degerlendirilme korkusunun fazla oldugunu
gostermektedir. Olumsuz degerlendirilme korkusu 6lgeginin Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayisi .84 olarak bulunmustur. Arastirma sonuglarina
gore olumsuz degerlendirilme korkusu 6lgegi’nin gegerlik ve givenirlik
caligmasi, Slgegin yeterli psikometrik 6zelliklere sahip oldugunu ortaya

koymustur.

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde Oncelikle olumsuz
degerlendirilme korkusu ve sosyal onay ihtiyaci puanlarmi diisiik, orta ve

yuksek diizey kategorilere ayirmak i¢in bagil degerleme yapilmistir.
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Bu anlamda oOncelikle her iki degiskenin normal dagilima uygunlugu
degerlendirilmis ve basiklik ve ¢arpiklik katsayilarinin standart hatalarina
oraninin +1 ile -1 araliginda olmasindan dolay1 normal dagilima uygun
olduklar1 kabul edilmistir. Ardindan bu degiskenlerin ham puanlar standart
puanlara doniistiiriilmiis olup +1/2 ve listii yiiksek, +1/2 ile -1/2 araligi orta

ve -1/2 ve alt1 diisiik diizey olmak iizere licer grup belirlenmistir.

Aragtirmada hesaplanmasi 6ngorillen iki yonli varyans analizinin
varsayimlarinin  karsilanip  karsilanmadigr  (normallik, varyanslarin
homojenligi vb.) kontrol edilmistir. Her bir katilime1 alt grubu icin flort
siddetine yonelik tutumlarm normal dagilimi basiklik carpiklik katsayilari
ve Kolmogorov Smirnov ve Shapiro Wilk degerleri incelenmis olup ug
degerler analizden ¢ikarilmistir. Bununla birlikte biitiin katilimci alt
gruplarinda basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin standart hatalarina oraninin
normal dagilima uygun sinirlarda olmadigi ve Kolmogorov Smirnov ve
Shapiro Wilk Testlerinden elde edilen bulgulara gore dagilimin normal
dagilimdan anlamh diizeyde farklilastigi (p<,05) goriilmiistiir. Dolay1si ile
verilerin analizinde iki yonlii varyans analizinin kullanilmasinin dogru

olmayacagina kanaat getirilmistir.

Verilerin analizinin iki yonlii varyans analizine uygun olmamasimdan
dolay1 katilimeilarin flort siddetine yonelik tutum toplam puani ve genel,
fiziksel, ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarma yonelik
tutumlarmin cinsiyete gore karsilastirilmasinda Mann Whitney U
Testinden, olumsuz degerlendirilme korkusu ve sosyal onay ihtiyaci
diizeylerine gore karsilastirilmasinda ise Kruskal Wallis Testinden

faydalanilmugtir.
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3. BULGULAR

Aragtirmaya katilan katilimcilarin flért siddetine yonelik tutum puanlarinin

dagilimlarna iliskin betimsel istatistikler Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1: Katilimeilarm Flort Siddetine Yonelik Tutum Olgeginden

Aldiklar1 Puanlarin Dagilimma iliskin Betimsel istatistikler

Toplam Genel Fiziksel Duygusal Ekonomik Cinsel
Siddet Siddet Siddet Siddet Siddet
N 636 636 636 636 636 636
Ortalama 122,84 23,39 22,07 25,83 20,51 31,05
Ortanca 126,00 25,00 23,00 27,00 21,00 33,00
Mod 132,00 25,00 25,00 30,00 21,00 35,00
Standart Sapma 13,72 2,67 342 414 3,48 474
Varyans 188,37 7,12 11,66 17,18 12,11 22,49
Carpiklik -1,18 2,21 -1,23 -1,11 -0,69 -1,20
Carpikligin 0,097 0,097 0,097 0,097 0,097 0,097
Std. Hatas1
Basiklik 1,63 6,70 1,53 1,10 -0,16 0,60
Basikligin Std. 0,194 0,194 0,194 0,194 0,194 0,194
Hatasi
Degisim 89,00 20,00 20,00 24,00 17,00 20,00
Aralig
En Diisiik Puan 51,00 5,00 5,00 6,00 8,00 15,00
En Yuksek 140,00 25,00 25,00 30,00 25,00 35,00
Puan
Kolmogorov
Smimoy 12 32 21 157 ,138 ,20
Sd 636,00 636 636 636 636 636
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
Cronbach a 87 71 ,69 73 73 ,70

Katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum puanlarinin dagilimma iliskin

Tablo 1 incelendiginde 6lgegin toplamina iligkin ortalama puanin 122,84

oldugu ve genel olarak puanlarin ortalamadan 13,72’lik puanlik bir aralikta

yayilim gosterdigi soylenebilmektedir. Ortalama, ortanca ve tepe degerin
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nispeten birbirine yakin degerler aldigi gorilmektedir.  Benzer sekilde
ortalama, ortanca ve tepe degerlerinin alt dlgeklerde de birbirine yakin
degerlere sahip oldugu sdylenebilmektedir. Dagilimin normal dagilima
uygunlugunu degerlendirmek igin hesaplanan Komogorov Smirnov
Testi’'nden elde edilen bulgulara bakildiginda ise biitiin dagilimlarin normal

dagilimdan anlaml derecede farklilastig1 (p<,05) goriilmektedir.

Katilimcilarin  flort siddetine yOnelik tutumlarimin ve genel, fiziksel,
ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarina yonelik
tutumlarinin cinsiyetleri acisindan farkhilasip farklilasmadigma yonelik

hesaplanan Mann Whitney U Testine ait bulgular Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2: Genel, Fiziksel, Ekonomik, Duygusal ve Cinsel Flort Siddetine
Yonelik Tutumlarin Cinsiyete Gére Farkliliklarina Iliskin Bulgular

Sira

Degisken Cinsiyet n x Ortanca U A p
Ortalamasi

Kadin 380 125,89 129,00 362,10

Toplam Puan 32071,00 -7,29 ,000
Erkek 256 118,29 120,50 253,77
Kadin 380 23,66 25,00 337,01

Genel Siddet 41603,00 -3,49 ,000
Erkek 256 22,97 25,00 291,01
Kadm 380 22,46 24,00 340,62

Fiziksel Siddet 4023150 -3,84 ,000
Erkek 256 21,48 22,00 285,65
Kadm 380 26,29 27,00 364,43

Ekonomik Siddet 3118350  -2,99 ,000
Erkek 256 25,13 26,00 250,31
Kadm 380 21,38 22,00 336,17

Duygusal Siddet 4192350 -7,73 ,002
Erkek 256 19,19 19,00 292,26
Kadm 380 32,08 34,00 356,43

Cinsel Siddet 34223,00 -6,56 ,000
Erkek 256 29,50 31,00 262,18

*p<0,005
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Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum
Olgeginden almis olduklar: sira ortalamalarmin cinsiyet agisindan anlamli
dizeyde farklilastigi (U=32071,00, P<,001) ve bu farkliigm butun alt
boyutlarda kadinlarda daha fazla oldugu goriilmektedir.

Katilimcilarin  flort siddetine yonelik tutumlarinin ve genel, fiziksel,
ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarina yonelik
tutumlarinin  sosyal onay ihtiyact diizeyleri agisindan farklilasip
farklilasmadigina yonelik hesaplanan Kruskal Wallis Testine ait bulgular
Tablo 3’de verilmistir.

Katilimcilarin  flort siddetine yOnelik tutumlarimin ve genel, fiziksel,
ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarma yonelik
tutumlarinin  olumsuz degerlendirilme korkusu diizeyleri agisindan
farklilagip farklilasmadigina yonelik hesaplanan Kruskal Wallis Testine ait

bulgular Tablo 3’ de verilmistir.
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Tablo 3: Genel, Fiziksel, Ekonomik, Duygusal ve Cinsel Flort Siddetine
Yonelik Tutumlarin Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Diizeyleri
Acisindan Farkliliklarma Iliskin Bulgular

Degisken ODK x Ortanca Sira X2 P Fark
Ortalamasi

Diisiik 126,10 129,00 359,34 1-2
Flort Siddeti Toplam Orta 122,26 126,00 311,60 17,42 00

Y iksek 120,17 124,00 285,04 1-3

Diisiik 23,83 25,00 355,11 1-2
Genel Siddet Orta 23,31 25,00 309,56 16,77 00

Y iksek 23,01 25,00 291,47 1-3

Diisiik 23,08 25,00 370,86 1-3
Fiziksel Siddet Orta 22,28 24,00 330,84 4757 00 2-3

Y iiksek 20,82 21,00 252,89

Diisiik 20,98 21,00 343,77 1-3
Ekonomik Siddet Orta 20,45 21,00 314,84 6,89 ,03

Y iiksek 20,07 21,00 297,14

Diisiik 26,82 28,00 361,76 1-2
Duygusal Siddet Orta 25,71 27,00 312,10 20,28 ,00

Y iiksek 24,94 26,00 282,09 1-3

Diisiik 31,37 33,00 328,62
Cinsel Siddet Orta 30,48 31,50 302,75 2,71 ,26

Yiksek 31,32 32,00 325,25

*p<0,005

Tablo 3 incelendiginde katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum 6lgegi
toplami (X?=17,42, p<,001) ile birlikte genel, (X?=16,77, p<,001), fiziksel
(X?=16,77, p<,001), ekonomik (X?=6,89, p<,05) ve duygusal (X?=20,28,
p<,001) flort siddeti alt boyutlarinda tutum sira ortalamalarinm olumsuz
degerlendirilme korkusu diizeyleri acisindan anlamli bir sekilde
farklilagtig1 goriilmektedir. Bununla birlikte cinsel flort siddetine yonelik
tutum sira ortalamalarinin olumsuz degerlendirilme korkusu duzeyleri
acisindan anlamli diizeyde farklilasmadign goriilmektedir (X?=2,713,
p>,05).
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Flort siddetine yonelik tutum 6lgegi toplam sira ortalamalarinin olumsuz
degerlendirilme korkusu diizeyleri agisindan farkliligina iligkin hesaplanan
Mann Whitney Testi bulgularma bakildiginda olumsuz degerlendirme
korkusu diisiik olanlarin orta (U=19590,00, p<,016) ve yiiksek (U=16356,
00, p<,016) olanlara gore daha yiiksek sira ortalamalarina sahip oldugu
goriilmiistiir. Olumsuz degerlendirilme korkusu orta diizey olanlar ile
yiiksek diizey olanlarin flort siddetine yOnelik tutumlarma iliskin sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir (U= 21120,50,

p>,016).

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu calismada, beliren yetiskinlikte olan kadmnlarin hem flort iliskisinde
hem de aile i¢cinde erkeklere gore daha fazla siddete maruz kaldigi
bulunmustur. Ayrica kadmlarin erkeklere gore flort siddetine yonelik

tutumlarinin daha az destekleyici oldugu goriilmiistiir (Tablo2).

Alanyazin incelendiginde kadinlarin siddete daha ¢ok maruz kaldigmi
(Gover, 2004; Simmons, Knight ve Menard, 2015; Swart ve digerleri,
2002; ve Tucker-Halpern ve digerleri, 2001) ve erkeklerin kadinlara gore
daha saldirgan ve siddete meyilli oldugu ve siddet davranisini kabul ettigi
gdzlemlenmistir (Downey, Feldman ve Ayduk, 2000). Ozgiir, Yériikoglu
ve Baysa-Arabaci (2011)’ nin flort siddeti ve cinsiyet arasindaki iligkiyi
arastirdig1 ¢alismasinda, erkeklerin kadmlara gore daha saldirgan ve
siddete meyilli oldugu ve siddet davranisini kabul ettigi gozlemlenmistir.
Sezer (2008)’ in ¢alismasinin sonuglarma gore erkekler flort siddetini
kadmlardan daha fazla kabul etmektedir. Buna ek olarak Kaya Sakarya
(2013)’ nin iiniversite O0grencileriyle yapmis oldugu caligmada, erkek

ogrencilerin siddeti kabul diizeylerinin kiz dgrencilerden anlaml derece
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yiksek oldugu bulunmustur. Alanyazin incelendiginde elde edilen
arastrma sonuglartyla yapilan ¢alismanin bulgular: birbirini destekler

nitelikte oldugu goriilmektedir.

Aragtrmamizin  diger sonucunda beliren yetigskinlerin, olumsuz
degerlendirilme korkusunun azaldikca genel, fiziksel, ekonomik ve
duygusal flort siddetine yonelik tutumlarmin daha az destekleyici oldugu
sonucuna ulagilmistir (Tablo 3). Yani olumsuz degerlendirilme korkusu
azaldikga bireyler flort siddetini daha az kabul etmektedirler. Bununla
birlikte cinsel flort siddeti ile olumsuz degerlendirilme korkusu arasinda
anlamli bir farklilik bulunmamistir. Alanyazin incelendiginde flort
siddetine yonelik tutum ile olumsuz degerlendirilme korkusunu inceleyen
farkli bir arastirmaya rastlanmamistir. Ancak flort siddetine yonelik
tutumlar ve flort siddetine yonelik tutumlarin olustugu siire¢, olumsuz
degerlendirilme korkusu ile agiklanabilir.

Flort siddeti ve sosyal 6grenme kurami arasindaki iliskiye bakildigina
bireylerin flort siddeti iceren davranislari toplumsal iligkiler igerisinde
ogrenildigi goriilmektedir. Birey c¢evresiyle etkilesiminin sonucunda
cinsiyetlerine dair rollerini ve etrafindaki bireylerin kendisi i¢in
beklentilerini  dgrenebilmektedir. Ve bu roller kusaktan kusaga
aktarilmaktadir. Eger birey siddeti destekleyen bir toplumsal ortamda
yetismis ya da yasiyor ise siddet davraniglar sergileyebilmekte, siddete
maruz kaldiginda susabilmekte ya da siddete yonelik olumlu tutumlar
sergileyebilmektedir Bu noktada flort siddetini ve flort siddetine yonelik
tutumu besleyen en dnemli faktdrlerden birinin toplumsal cinsiyet rolleri
ve beklentileri oldugu goriilmektedir (Goktas, 2010; Turan, 2018; Aslan ve
digerleri, 2008).
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Toplumsal cinsiyet ve flort iliskisi ile ilgili agiklamalara bakildiginda ise
siddetin olugsmasinda toplumun ve kiiltiirtin beklentileri, cinsiyete dair
roller ve kalipyargilar 6nemli derece etkili oldugu belirtilmektedir (Aslan
ve digerleri, 2008; Kurtulus, 2019; Yumusak, 2013).

Yumusak(2013)’ e gore flort siddeti, siddetin kisilerarasi tiirlerinden biri
olup, siddetin hem bireysel hem de toplumsal boyutunu icermektedir. Bu
baglamda kisisel etmenlerin yan sira; bireylerin i¢inde yasadigi toplum,
toplumun degerleri, kiiltiiriin cinsiyete ylikledigi roller ve beklentiler, flort
siddetini ve flort siddetine yonelik tutumun en 6nemli belirleyicileri oldugu
sOylenebilir. Bu durumda birey olumsuz degerlendirilmekten korkabilir ve
boylelikle birey toplum tarafindan kabul gérmek, onaylanmak i¢in flort
siddetine sessiz kalabilir.

Olumsuz degerlendirilme korkusu bireyin baskalar1 tarafindan olumsuz bir
sekilde elestirileceginden korkmasi ve endise duymasidir. Olumsuz
degerlendirilmekten korkan birey c¢evresi tarafindan elestirileceginden
korkabilmekte ve davranislarini ¢evresindeki bireylerin istekleri ve
beklentilerine gore sekillendirebilmektedir (Clarck ve Wells, 1995). Bunun
gibi inanglar sonucunda kisi dislanmamak ve elestirilmemek i¢in sosyal
cevresinin onayladigi ya da elestirmedigi davranislar sergilemektedir.
Toplumsal cinsiyet rollleri tutumlarinin da bu tutumlarla desteklendigi
gOriilmiistiir (Gengtarih, 2019). O halde olumsuz degerlendirilme korkusu
ile flort siddeti arasinda bir ilisgki kurabilecegi goriilmektedir. Yapilan
aragtirmalara bakildiginda da toplumsal cinsiyet rol edinimininin olumsuz
degerlendirilme korkusu ile ilgili olabilecegi sonucu ortaya ¢ikmaktadir
(Gengtarih, 2019). Bu c¢alismalardan hareketle toplumsal cinsiyet

rollerinin, siddeti tetikleyecegi soylenebilmektedir.
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Buna ek olarak bu ¢alismada, beliren yetiskinlikte olan kadinlarin siddete
maruz kalan erkeklerden daha fazla oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu
noktada erkek 6grencilerin geleneksel tutuma, toplumsal cinsiyet rollerine
ve cinsiyete iliskin kalipyargilara sahip olmalarinmn flort siddetini
destekledigi seklinde yorum yapilabilir. Bu iki degisken arasinda yapilan
calismalarin giiclii bir sekilde birbirini destekledigi goriilmektedir (Aslan
ve digerleri, 2998; Yildirim, 2016; Yumusak, 2013).

Bireyler bagkalar1 ile iletisimde bulunduklarinda karsi tarafta nasil bir
izlenim birakacagi ve onlar tarafindan onaylanip onaylanmayacagi ile
ilgilenirler (Cam ve digerleri, 2010). Bu sebeple etrafindaki bireylerin
kendi hakkinda ne diisiindiikleri bireyler i¢in cok énemlidir. Baz1 bireyler
bu duruma fazla énem verebilir. Bu durum bireyler Gzerinde surekli
cevresi tarafindan davraniglarinin ve sozlerinin incelendigi ya da baskalar1
tarafindan gozlemlendigi hissine kapilmasma ve kiside olumsuz
degerlendirilme korkusunun olusmasina sebep olur. Bagkalar1 tarafindan
olumsuz degerlendirilme korkusu olan bireyler de yogun bir sekilde
etrafindaki kisiler tarafindan onaylanmak isteyebilir (Karasar, 2014).
Ayan ve Unsar (2015)’ 1n iiniversite dgrencileriyle yaptig1 calismada kadin
ogrencilerin erkeklere gore hata yapmaktan korkma ve bagkalarinin etkisi
altinda kalma oranlarinin daha fazla oldugu goriilmiistiir. Cinsiyete dair
olusan kalipyargilar bireylerin yasadigi toplumun beklentisi dogrultusunda
hareket etme egilimine olmasina, cevresinin fikirlerine oldukca hassas
olmasma ve bireylerin olumsuz degerlendirilmekten korkmasma sebep
olmaktadir. Alanyazin incelendiginde yapilan arastirmalarin bu fikri

destekler nitelikte oldugu gorilmiistiir (Foshee, 20014).

Arastirmadan elde edilen bilgiler 151¢inda su 6nerilerde bulunulabilir;
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Toplumsal Cinsiyet rollerinin siddet uygulamada ve siddeti
kabuletmede onemli bir rol oynadigi goriilmektedir. Bu sebeple
Flort siddeti ve flort siddetine yonelik tutumun Toplumsal cinsiyet
rolleri agisindan incelenmesi Onerilmektedir.

Calismanin Mersin’de yapilmis olmasi arastirmanin sonuglarmnin
genellenmesini engellemektedir. Bu sebeple daha genel bir sonug
elde etmek icin flort siddetinin Tiirkiye genelinde ele alinmasinin
daha faydali olacag diisiiniilmektedir.

. Ulkemizde flért siddeti ve flért siddetine yonelik tutum ile ilgili
arastirmalarin oldukca az oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple flort
siddetinin ¢esitli degiskenlerle incelenmesinin literatiire katki

saglayacagi diistiniilmektedir.

. Flort Siddetine maruz kalan ve flort siddetine basgvuran bireyler

ozelliklede {tiniversite i¢cinde psikolojik danigsmanlik hizmetinin
verilmesi ve bireylerin siddete yonelik farkindaliklarmin
arttirilmasinin, flort iliskisinde siddet iceren davranislar ile nasil bas

edeceklerinin 6gretilmesinin faydali olacagi diistiniilmektedir.
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OZET

Bu arastirma, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimmini
Degerlendirme Olgegi’nin gegerlik giivenirlik ¢aligmasmi yapmayi
amaglamaktadir. Arastrmanin ¢alisma grubunu, 2016-2017 egitim-
ogretim yilinda Ankara il merkezi Cankaya, Altindag ve Kegidren
ilgelerinde bulunan MEB“e bagli bagimsiz anaokullarina devam eden 48-
72 aylik 594 ¢ocuk olusturmustur. Yapilan gecerlik analizleri sonucunda,
KGO degeri 0,99, genel KGI degeri ise 1 olarak hesaplanmistir. Bu
noktadan hareketle 6lgme araci hareket alt 6lgeginde 18, bilim alt 6l¢eginde
34, dil ve okuma alt 6l¢eginde 18, matematik alt Slgeginde 57, benlik ve
sosyal farkindalik alt 6l¢eginde 11 olmak {izere toplamda 138 maddeden
olusmustur. “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel Kavram Kazanimmi
Degerlendirme Olgegi nin faktdr yapisini belirlemek amaciyla, agimlayict
faktor analizi (AFA) uygulanmis olup, Slcegin Oncelikli olarak, faktor
analizine uygun olup olmadigmi belirlemek icin KMO ( Kaise-Meyer-
Olkin) Kiresellik Testi ve Bartlett Testi yapilmistr. KMO testi 6lgme
sonucunun .50 ve daha UstU, Bartlett Testi sonucunun da istatistiksel olarak
anlamli  oldugu  goriilmiistiir. ~ Arastrmada  yapr  gegerliligini
degerlendirmek amaciyla, 6lgegin alt dlgeklerinin her biri tek boyutlu bir
yap1 olarak kabul edilerek dogrulayict faktdr analizi uygulanmigtir.

AMOS24 paket programu kullanilarak, verilerin orijinal dlgekte ortaya
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konan bes boyutlu faktdr yapismi destekleyip desteklemedigi
incelenmistir. Dogrulayic1 Faktor Analizi sonuglar1 incelendiginde, X2/sd
degerinin 5’in altinda oldugu, GFI, AGFI, NFI ve CFI degerlerinin 0,90’1n
iizerinde ve RMSEA degerinin 0,08’in altinda oldugu goriilmiistiir. Sonug
olarak, “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel Kavram Kazanimi
Degerlendirme Olgegi™nin alt 6Slgekleri tarafindan dogrulandigini
bulunmustur. “48-72 Aylhk Cocuklar i¢cin Temel Kavram Kazanimi
Degerlendirme Olgegi’nin bes alt 6lcek modeli i¢in standart ¢oziimler
incelendiginde ise, “48-72 Aylik Cocuklar i¢cin Temel Kavram Kazanimi
Degerlendirme Olgeginin hareket, bilim, dil ve okuma, matematik ve
benlik/sosyal farkindalik kavramlar1 alt olgeklerine ait faktor yiiklerinin
0,30 ve 0,78 araliginda degistigi goriilmiistiir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda, gizil degisken olan “48-72 Aylik Cocuklar i¢cin Temel
Kavram Kazanimi Degerlendirme Olgegi’nin hareket kavramlari, bilim
kavramlar;, dil ve okuma kavramlari, matematik kavramlar1 ve
benlik/sosyal farkindalik kavramlar1 alt 6l¢ekleri tarafindan anlamli olarak
yordanmaktadir. Yapilan giivenirlik analizleri sonucunda, KR -20 i¢
tutarlilik katsayismin ,70 ve tizeri deger aldig1 goriilmistiir. Sonugta“48-72
Aylik Cocuklar i¢gin Temel Kavram Kazanimimi Degerlendirme Olgegi”nin

gecerli ve giivenilir oldugu belirlenmistir.

Anahtar Sozcukler: Okul Oncesi Egitim, Kavram Egitimi, Temel

Kavramlar
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VALIDITY AND RELIABILITY STUDY OF THE SCALE FOR
EVALUATING BASIC CONCEPT ACQUISITION FOR
CHILDREN AT THE AGE OF 48-72
ABSTRACT

The purpose of his research is to conduct the validity and reliability study
of the “Basic Concept Acquisition Scale for 48-72 Months Children”. The
study group of the research consists of 594 children, 48-72 months old, who
attend the independent kindergartens of MEB located in Cankaya, Altindag
and Kecioren districts of Ankara province in the form of 2016-2017
education. Validity analysis performed was calculated as KGO value of
0.99 and general KGI value of 1. Based on this point, the measurement tool
consists of a total of 138 items, 18 in the motion subscale, 34 in the science
subscale, 18 in the language and reading subscale, 57 in the math subscale,
and 11 in the self and social awareness subscale. Exploratory factor
analysis (AFA) was applied in order to determine the factor structure of the
“Basic Concept Acquisition Scale for 48-72 Months of Children” and
primarily KMO (Kaise-Meyer-Olkin) Sphericity Test to determine whether
the scale is suitable for factor analysis and Bartlett Test was performed. The
KMO test measurement result was found to be .50 and above, and the
Bartlett Test result was statistically significant. In order to evaluate
construct validity in the study, each sub-scale of the scale was accepted as
a one-dimensional structure and confirmatory factor analysis was applied.
Using the AMOS24 package program, it was examined whether the data
supports the five-dimensional factor structure that was revealed in the
original scale. When the Confirmatory Factor Analysis results were
examined, it was seen that the X2 / sd value was below 5, the GFI, AGFI,
NFI and CFI values were above 0.90 and the RMSEA value was below
0.08.
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As a result, it was seen that the “Basic Concept Acquisition Evaluation
Scale for 48-72 Months Children” was confirmed by the subscales. When
the standard solutions for the five sub-scale models of “Basic Concept
Acquisition Evaluation Scale for 48-72 Months Children” are examined, It
was observed that the factor loads of the sub-scales of “Basic Concept
Acquisition Assessment Scale for 48-72 Months Children” in the concepts
of movement, science, language and reading, mathematics and self/social
awareness ranged between 0.30 and 0.78. In line with the obtained results,
the concepts of motion, science concepts, language and reading concepts,
mathematics concepts and self / social awareness concepts of the “Basic
Concept Acquisition Assessment Scale for 48-72 Months Children” are
significantly predicted by subscales. As a result of the reliability analyzes,
the KR -20 internal consistency coefficient was found to be .70 and above.
As a result, it has been determined that the “Basic Concept Acquisition
Scale for 48-72 Months Children is valid and reliable

Bilgilendirme

Bu Calisma, Prof. Dr. Adalet KANDIR danismahginda yiriitilen Isil YAMAN
BAYDAR’ In “Egitici Oyuncaklarla Verilen Kavram Egitiminin Cocuklarm Temel
Kavram Kazanimina Etkisi” isimli doktora tezinden tiretilmistir.

1. GIRIS

Cocuklar i¢in kritik yillar olan erken c¢ocukluk doneminde c¢ocuklarin
kavram kazaniminda tam olarak potansiyellerini ortaya koymalar1 icin
cesitli uyaricilara ve zengin bir ¢evreye gereksinim duyarlar. Cocugun
gelisimi, kalitim ve cevrenin ortak sonucudur. Biligsel gelisim iizerine
yapilan birgok arastirma, erken g¢ocukluk donemi uyarma girisimlerinin,

cocugun gelisimsel siirecini arttirmak i¢in ¢ocuga dgrenme deneyimleri
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sagladigini kanitlamistir. Bu deneyimler ¢ocuk ve ebeveynler arasinda
yakin bir etkilesim gerektirir. Bir¢ok psikolog, ¢ocugun erken gelisimini
desteklemede ¢evresel faktorlerin onemini vurgulamistir (Manocha &
Narang, 2008, s. 65).

Bu gevresel faktorlerin i¢inde yer alan ve ¢ocuklarin 6grenmelerine temel
olusturacak giinliik deneyimler; onlarin diinyaya, bireylere ve yasama dair
bilgilerini arttirmalarmi ve bu dogrultuda yeni bilgileri yapilandirmalarini
saglar. Cocuklar nesneleri aralarinda paylasirken, suyu bir kaptan digerine
bosaltirken, biiyiik ve kiiclik diigmeleri ayirirken, bir pastayr dilimlerken,
masa hazirlamada her bir tabagin yanmna bir adet kasik ve c¢atal
yerlestirirken vb. giinliikk yagsamda karsilastiklar: durum ve olaylar sirasinda
kavramsal iglemleri gozlemler. Bu sayede ¢ocuklar, dogal meraklarini
kullanarak yasam alanlarinda edindikleri deneyimler sonucu, nesnelerin
nasil var olduklarini, ne ise yaradiklarini bulmaya dair arastirma
egilimleriyle pek ¢ok temel kavrami Ogrenir. Cocuklar gelecekte
karsilasacaklar1 egitim materyallerini anlayabilmeleri icin de temel
kavramlar1 6grenmeleri gerekir. Temel kavramlar ¢ocuklarin, nesneler,
mekanlar, kisilerin karakterleri arasindaki iligkiyi anlamalara yardim
eder, problem ¢dzmeye yardime1 olur ve ¢cocuklarin yonergeleri nasil takip
etmeleri gerektigi konusunda ¢ocuklara yardim eder (Boistverd,2003, s.10;
Chen & Siegler, 2001, s.13714; Dursun, 2009, s.1693; Incikab1 &Tuna,
2012, 5.95).

Cilinkii ¢ocuklar egitim ortaminda yOnergeleri takip etmek, oOykiileri
anlayabilmek, baskalariyla olan durumlar1 ve olaylar1 tanimlamak, duygu
ve diisiincelerini agiklamak ve iliskisel kararlar verebilme becerisine sahip

olmak i¢in kavramlar1 kullanirlar.

79




Buna baglhi olarak, kavram o6grenmede c¢ocuklara gore farkliliklar
goriilmektedir. Kavram 6grenme; nesneleri, olaylar1 ya da bireyleri bir
smifina koyabilme ve bu smifa bir biitiin olarak tepkide bulunabilme
durumu olarak da tanimlanabilir. Bu nedenle kavramlar ile ilgili olusan bu
farkliliklar ¢ocuklarm yasant1 diizeylerinden, ¢evresel uyaranlarin
cesitliliginden olusmaktadir (Angin,2013, s.18; Avsalak,2008, s. 22;
Boistvert, 2003, p.32; Edward & Douglas 1994, s. 226; Manocha &
Narang, 2008, s. 65; Zirbel, 2008, s. 3). Bu cesitlilik ¢ocuklarin kavram
ogrenme siireglerini etkiler. Buna bagli olarak okuldncesi donemdeki her
bir ¢ocuk gelisimsel olarak temel kavram kazaniminda farkli diizeyde bilgi
sahibi olabilir. Bu diizeyin belirlenmesinde degerlendirme araglar

kullanilir.

Degerlendirme araglarindan 6nemli zeka testleri ve basari testlerindeki
yonergeler birgok temel kavrami igerir. Boechm (2009) “cocuklarin bu
yonergeleri dinleme ya da okuma girisiminde bulundugunda ve karmasik
problemleri ¢6zmeye calistiklarinda es zamanli olarak bir¢ok bilissel siireci
kullandiklarm1” vurgular. Ornek olarak; ¢ocuk icerigi anlamak i¢in dikkatli
olmali, anlamaya vakif olmali ve yonergeyi belleginde saklayabilmelidir.
Bu siirecler kavram o6grenme ile ilgilidir. Cocuk yonergedeki Snemli
iliskisel sartlar1 dinlemek zorunda oldugundan, dogru eylemi yapmak i¢in
diistiniir ve eylemi gergeklestirir. Zhou and Boehm (2004) “s6zel ve yazili
yonergelerin ¢ocuklar tarafindan anlasilmasi i¢in temel kavramlarin
gerekliligine” dikkat ¢cekmektedir (Herschkom,2015, s. 3; Zhou & Boehm,
2004, 5.261).
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Temel kavramlar birgok cocuk i¢in; uzay, miktar ve zaman kavramlarini
tek yonlii anlayiglarda kullanabilme, yiliksek ya da algak ses gibi duyusal
modaliteleri kullanma, bir nesnenin bir¢ok geri doniisiimlii pozisyonlar1
aciklama (bir nesnenesin bir kiimenin en iistiindeyken en altina gegmesi ya
da aymi arabanm trafikte en sondayken en basa geg¢mesi gibi), bir
sandalyenin Onii ve arkasini ayirt etme ya da kendi konumuna goére 6n/ arka
kavramlarmi kullanma gibi 6rneklerle ortaya ¢ikar. Cocuklar duruma bagl
olarak temel kavramlarin kullannmmi degistirebilir (cok fazla bireyin
bulundugu bir grup ile daha az bireyin bulundugu bir grubu karsilastirma
ya da en uzun hayvani diger hayvanlardan ayirt etme gibi). Ayrica somuttan
soyuta bircok zorluk diizeyinde temel kavramlar1 kullanirlar ( Boehm,
2013, s. 4). Cocuklarda temel kavram kazanimi farklilik gosterebilir. Bu
durum ¢ocuklarin bireysel farkliliklar1 ve hazir bulunusluklarinin farkli

olmasindan kaynaklanabilir.

Temel kavram kazaniminin onemi, egitimin yan1 sira gelisimsel bir bakis
acisi ile arastirilmalidir. Temel kavramlarin 6grenilmesi cocuklarm giinliik
yasama katilmasi ve yasami anlamasi agisindan Onemlidir. Ciinkii
kavramsal bilgi iligkilerde en zengin bilgidir. Bu, kavramlar arasi bir bilgi
ag1 olarak diisiiniilebilir. Kavramsal bilgi, yalnizca 6 grenmenin anlamli bir
sonucu olarak elde edilebilir (Boistvert, 2003, s. 31; Vinogradova, 2005, s.
8).

Anlamli 6grenmenin ilk yillar1 olan okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin temel
kavram kazanimlarmin ne diizeyde oldugunun tespiti c¢ocuklarin
okuldoncesi donemde ve ileriki okul yasantisinda karsilagabilecekleri
zorluklarla basa ¢ikabilmeleri a¢isndan 6nem kazanmaktadir. Ozellikle

okuma yazma kavramlar1 ve matematik kavramlar1 gibi akademik
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becerileri destekleyen kavramlarin okul dncesi donemde degerlendirilmesi

cocuklarm gelecekteki okul basarisint olumlu yonde etkilemektedir.

Clnki ¢ocuklarin dil ve okuma, matematik, motor, bilimsel diisiinme ve
benlik/sosyal farkindalik becerilerinin gelisimi ve bu gelisim alanlar1 iginde
yer alan kavramlarin ¢ocuklar tarafindan daha iyi anlasilmasi; onlarin
problemlere deneme- yanilma yoluyla ¢oziimler bulmalarini, ¢esitli sayisal,
sOzel ve yazinsal kavramlardan haberdar olmalarini, nesnelerin mekandaki

konumlarini tanimlamalarimi saglar.

Bu agidan disiniildiigiinde okul oOncesi donemde temel kavram
kazaniminin 6nemi yurt i¢i ve yurt dis1 bir¢ok arastirmada belirtilmektedir.
Manocha ve Narang’in (2004) ¢alismasinda {i¢-bes yas aras1 240 ¢cocugun
kavram gelisimini degerlendirmistir. Arastrmada Boehm Temel
Kavramlar Testi-Gozden Gegirilmis Versiyonunu (1984) kullanilmustir.
Yoleri (2010) calismasinda li¢-alt1 yas ¢ocuklarin icin “Bracken Temel
Kavram Gelisimi Olgegi- ifade Edici Formu”nun Tiirk¢eye uyarlanmast,
giivenirlik ve gecerlik caligmalarimi gergeklestirmeyi, temel kavramlarla
Okul Oncesi Kisileraras1 Problem Cozme Becerileri arasindaki iliskiyi
incelemigtir. Sirin (2011) calismasinda anaokuluna devam eden bes yas
grubu cocuklara say1 ve igslem kavramlarini kazandirmada oyun yonteminin
etkisini incelemistir. Verileri toplamak icin “48-86 Ay Cocuklar i¢in Say1
ve Islem Kavramlari Testi” kullanilmistir. Akuysal Aydogan ve Sen (2011)
calismalarinda anasinifina devam eden 6 yas grubu ¢ocuklarin sayilarla
ilgili kavramlar1 kazanmalarinda ‘Kavram Egitim Programi’nin etkisini
incelemistir. Veri toplama araci olarak, ‘“Piaget Sayr Korunum Testi”
kullanilmistir. Hojnoski ve Miller Young (2018) ¢aligmasinda engelli ve

engelli olmayan okul Oncesi ¢agindaki c¢ocuklarin matematik kavram
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becerilerinin zaman igindeki gelisimlerini, bu yaslarda performans
kaliplarinin belirgin olup olmadigini, iki grup arasinda desenler arasinda

nasil farkl olabilecegini incelemistir.

Veri toplama araci olarak Bireysel Biliylime ve Gelisme Gostergeleri —
Erken Aritmetik (Individual Growth and Development Indicators—Early

Numeracy) kullanilmistir.

Yurtici ve yurt dis1 yapilan arastirmalar incelendiginde; temel kavramlarin
biitlinsel olarak degil tek tek ele alindigi, bu kavramlardan da en ¢ok sekil,
zaman, mekan ve say1 kavramlari iizerinde yogunlastigi goze ¢arpmaktadir.
Ayrica, yapilan aragtirmalarda Bracken Temel Kavram Olgegi'nin en fazla
kullanildig1, bunun yani sira, Boehm Temel Kavram Kazanimlar1 Testi’nin
kullanildig1 goriilmektedir. Okul 6ncesi ¢ocuklar i¢in Tiirk¢eye uyarlanmig
temel kavram kazanimimi degerlendirme araci bulunmakla birlikte, temel
kavram kazanimini biitiinsel olarak ec¢le alan Tiirk cocuklar1 igin

gelistirilmig bir degerlendirme aracina gereksinim duyulmaktadir.

Bu baglamda arastrma, “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel Kavram

Kazanimini Degerlendirme Olgegi’nin gegerlik ve giivenirliginin test

etmek amaciyla yapilmastir.

2. YONTEM
Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglar1 ve

verilerin analizi detaylandirilmistir.

2.1.ARASTIRMA MODELI
Bu arastrmada genel tarama modeli kullanilmistir. Genel tarama
modelleri, ¢ok sayida elemandan olusan evrende, evrene iliskin genel bir

yargiya ulagsmak amaciyla evrenin tiimil veya evrenden alinacak bir grup
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ornek ya da 6rneklem iizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar,

2014, 5.79).

2.2.CALISMA GRUBU

Aragtirmanin ¢aligma grubunu 2016-2017 egitim dgretim yilinda Ankara il
merkezi Milli Egitim Bakanligi’'na (MEB) bagli bagimsiz anaokullarma
devam eden, tipik gelisim gosteren 48-72 aylik 594 cocuk olusturmustur.
Arastirmada tabakalama Orneklem se¢iminde kullanilan olgiitler, 48-72
aylik c¢ocuklarin sayis1 ve bulunduklar1 sosyoekonomik diizeylerdir.
Sosyoekonomik diizeylerle ilgili bilgiler Ankara Kalkinma Ajansi’nin
Istatistiklerle Ankara (2017) galismasi ve buna bagl olarak Demir (2017)
tarafindan yapilan ‘Kalkimma Ajanst Mali Destek Programlarinin
[statistiksel Degerlendirilmesi: Ankara ili Ornegi’ yiiksek lisans tezinden
almmistir. Cocuk sayilarina ise, MEB Ankara Milli Egitim Miidiirligi
Istatistik Boliimii’nden ulasilmistir. Toplamda alt1 okula “48-72 Aylik
Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme Olgegi’nin
gecerlik-giivenirlik ~ ¢alismasmin  yapilmasma  karar  verilmistir.
Aragtirmaya katilan okullarin isimleri O1,02,03,04,05 ve O6 olarak

kodlanmustir.

Ankara merkez iline bagl olan anaokulu, sosyo ekonomik diizey ve ¢ocuk

sayilar1 Tablo 1’ de verilmistir.
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Tablo 1

Calisma Grubundaki Okullarin Sosyo-Ekonomik Diizeye Gore Cocuk
Sayilarinin Dagilimi

Anaokulu Sosyo-Ekonomik  Cocuk Sayisi (n)  Cocuk Sayisi (%)

Diizey
01-02 Ust 196 33,0
03-O4 Orta 189 32,0
05-Os Diisiik 209 35,0
Toplam 594 100,0

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya katilan ¢ocuklarin sosyo ekonomik
diizeylerine gore % 33,0’ ii list ekonomik diizeyde (n=196), % 32,0’si orta
ekonomik diizeyde (n=189), %35,0’1 diisiik ekonomik diizeyde (n=209)
oldugu tespit edilmistir.

Gegerlik ve giivenirlik ¢alismasina dahil olan ¢ocuklara iligkin bilgiler
cocuklarin kisisel dosyalarindan yararlanilarak “Kisisel Bilgi Formu”
araciligi ile toplanmistir. Calisma grubuna dahil edilen ¢ocuklarin kisisel
bilgileri incelendiginde; ¢ocuklarin %51,4’{iniin kiz, %48,6’sinin erkek
oldugu tespit edilmistir. Cocuklarn %54,3’i iki kardestir. %24,4°i tek
cocuktur. % 21,3’ ti¢ kardestir. Cocuklarin % 44’1 ilk ¢ocuk ve %32,4’1
son ¢ocuktur. Calismaya katilan ¢ocuklarin % 47,3 {iniin daha 6nce okul

oncesi egitim kurumuna gitmedigi belirlenmistir.

Calisma grubuna dahil edilen ¢ocuklarin ebeveynlerine iligkin kigisel
bilgiler incelendiginde; annelerin % 55,5 inin 30-39 yas araliginda oldugu
belirlenmistir. Annelerin  %36,9’u lise ve %34’i ilkokul-ortaokul

mezunudur. Calismaya katilan annelerin % 57,9’u ev hanimidur.
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Babalarin %55,2’si 30-39 yaslar1 arasindadir. %42,2° si lise ve %23,1°1
lisans mezunudur. Babalarin %34,6’s1 memur ve %37,9’u serbest meslek

sahibidir.
2.3.VERi TOPLAMA ARACLARI

Arastrmada c¢ocuklarin temel kavram kazanimlarimi degerlendirmek
amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen “48-72 Aylik Cocuklar I¢in
Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme Olgegi” kullanilmistir.
Cocuklar ve ebeveynleri hakkinda bilgileri toplayabilmek amaciyla ise

“Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir.

2.3.1. KISISEL BILGi FORMU

Kisisel Bilgi Formu arastirma kapsamina alinan ¢ocuklarin ebeveynleri ve
kendileri hakkinda bilgi almak amaciyla arastirmacilar tarafindan
hazirlanmistir. Kisisel Bilgi Formu, cinsiyet, kardes sayisi, dogum sirasi,
okul 6ncesi egitime devam etme siireci, anne ve babanin 6grenim durumu
ve anne babanm meslegi ile ilgili bilgilerin ortaya konulmasina yonelik
sorular1 icermektedir. Kisisel bilgi formlar1 her ¢ocuk i¢in arastirmaci
tarafindan okullardaki ¢ocuklara ait kisisel gelisim dosyalarindaki bilgilere

bagli olarak doldurulmustur.

2.3.2. 48-72 AYLIK COCUKLAR ICIN TEMEL KAVRAM
KAZANIMINI DEGERLENDIRME OLCEGI

Arastirmada, aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “48-72 Aylik Cocuklar
Igin Temel Kavram Kazanimi Degerlendirme Olgegi” ile 48-72 aylik

cocuklarin temel kavram kazanimlarini degerlendirmek amaglanmaktadir.
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“48-72 Aylik Cocuklar igin Temel Kavram Kazanimini Degerlendirme
Olgegi’nin degerlendirilmesi Evet/Hayir olarak ikili puanlama seklinde

hazirlanmistir. Puanlama ise, Evet (1)/ Hayir (0) seklinde yapilmaistir.

48-72 Ayhk Cocuklar icin Temel Kavram Kazanimim Degerlendirme

Olgegi’nin Icerik Organizasyonu

“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme
Olgegi'nin igerik organizasyonu gegerlik giivenirlik analizlerine gore su

sekilde olusmustur.

* Hareket Alt Olcegi: Yon/pozisyon ve mekanda konum kavramlari (Sag-
Sol, Asagi-yukary/ Asagida-Yukarida-Ustiinde-altinda, On-arka/Oniinde-
Arkasinda-Ortasinda, Baslangig-Bitis, Uzak-Yakm, I¢-Dis/ Icinde-

Disinda/ iceri-disar, Ileri/Geri) olmak iizere 18 maddeden olusmaktadir.

« Bilim Alt Olgegi: Duyu, materyal ve renk kavramlar1 (Tatli-Ac1-Eksi,
Dolu-Bos, Soguk- Ilik- sicak, Islak-kuru, Parlak — Mat, Kati-Sivi-gaz,
Piturli-kaygan, Yumusak-sert, TUylu-tlyslz, Taze-bayat, Canli-cansiz,
Eski-Yeni, Agag/cam/metal, Ana renkler, Ara renkler) olmak Uzere 34

maddeden olusmaktadir.

* Dil ve Okuma Alt Olgegi: Ses/Harf kavramlar1 (Sesleri adlandirma,
Buyuk harfler-Kucutk harfler, Sézciik Bilgisi, Telaffuz) olmak Uzere 18

maddeden olusmaktadir.

*  Matematik Alt Olgegi: Sayi/sayma/ siralama, sekil, boyut, zaman ve
miktar kavramlar1 (Ritmik sayma, Rakamlar1 tanima (0-9), Cift haneli
rakamlar(10----), Sayi iiretimi (2ser, Sser,10ar), Birinci/ Ikinci..., Dikey/
Egik/ Yatay, Iki boyutlu sekiller, Kenar/Kose, Ug boyutlu sekiller (kiip,
prizmalar), Blyuk/ kiiciik /orta, Ince-kalin, Genis-dar, Once-Simdi-Sonra,
Sabah-Ogle-Aksam, Diin-Bugiin-Yarmn, Gece-Glindiiz, Az-Cok, Agir-
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Hafif, Bos-Dolu, Tek-Cift, Parca-Biitiin, Esit) olmak {izere 57 maddeden

olusmaktadir.

 Benlik ve sosyal farkindalik Alt Olcegi: Duygu ve sosyal
uygunluk/sosyal uyum kavramlar1 (Mutli, Uzgiin, Korkmus, Saskin,
Kizgm, Kiz-erkek, Akrabalik (Anne/baba/ teyze...) olmak {iizere 11

maddeden olusmaktadir.
Olgegin Uygulanmasi

“48-72 Aylhk Cocuklar Igin Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme
Olgegi” nin sessiz ve rahat bir ortamda sadece o6lgek icin gerekli
materyallerin bulundugu, bir masa ve sandalyenin yer aldig1, bos smiflarda
ya da gorisme odalarmda uygulanmasi Onerilmektedir. Olgek
uygulanirken kitapgiktaki her madde ile ilgili resim ¢ocuklara gosterilerek,
resme ait yonerge yiiksek sesle okunmus ve cocuklardan yanit vermeleri
beklenmistir. Her dogru yanit i¢in test kayit formuna bir (1) puan, her yanlig
yanit i¢cin sifir (0) puan islenmistir. Cocugun yOnergeyi yeterince iyi
duymadig1 diisiiniildiigli durumlarda, madde arastirmaci tarafindan bir kez
daha okunmustur. Uygulama bir g¢ocuk i¢in ortalama 20-25 dakika
stirmiistiir. Her alt 6l¢ek i¢in ham puan, dogru cevaplanmis olan madde

sayisidir.

Yukarida agiklandig1 sekliyle, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram
Kazanimmi Degerlendirme Olgegi”nin dlgiilmek istenen davranis
baglaminda soyut bir kavrami dogru bir sekilde Ol¢ebilme derecesini
belirleyebilmek amaciyla, 40 ¢ocukla 6n uygulama gergeklestirilmistir.
Istatistiksel olarak test tekrar test giivenirligini dlgmek amaciyla &n
uygulamadan dort hafta sonra 40 ¢ocuga, “48-72 Aylik Cocuklar Igin

Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme Olgegi” tekrar uygulanmustir.
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Test-Tekrar test giivenirligine ICC (intraclass Corelastion) yontemi ile
bakilmistir. ICC degerleri her bir alt dlgek igin 0,7 den biiyiik ¢ikmustir.
Boylece cevaplayici giivenirliginin yiiksek oldugu ve test-tekrar test

giivenirliginin saglandig1 bulunmustur.

“48-72 Aylik Cocuklar Igin Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme
Olgegi” Milli Egitim Bakanhg1 Ankara I1 Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagl
merkez ilgelerdeki calisma grubuna alinan bagimsiz anaokullarmdaki 48-
72 aylik 554 ¢ocukla dlgek uygulamasi gerceklestirilmistir. On uygulama
sonuglar1 incelendiginde, aracin anlasilirligina iliskin herhangi bir soruna
rastlanmadigidan 6l¢me araci maddelerinde ve yapisinda bir degisiklige
gidilmemistir. Bu nedenle 6n uygulama sonuglar1 esas uygulamaya dahil

edilmis olup toplamda 594 ¢ocuk arastirmaya katilmistir.
2.4.VERILERIN ANALIZI

“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme
Olgegi’nin gecerlik ve giivenirlik c¢alismalar1 kapsaminda; odlgegin
gecerligini saglamak amaciyla alan uzmanlarinin goriislerine dayal
kapsam gecerlik oran1 (KGO) ve kapsam gecerlik indeksleri (KGI)

hesaplanmustir.

“48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel Kavram Kazanimini Degerlendirme
Olgeginin yap1 gecerliginin belirlenmesi amaciyla agimlayici faktor
analizi (AFA) ve 6lgegin alt dlceklerinin her biri tek boyutlu bir yap1 olarak
kabul edilerek dogrulayic1 faktor analizi (DFA) uygulanmistir.

Giivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda ise; “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel
Kavram Kazanimini Degerlendirme Olgegi alt 6lgeklerinde yer alan
maddelerin zorluk diizeyleri ve madde ayirt edicilikleri incelenmis, dlgekte

yer alan her bir maddenin madde glglik indeksinin hesaplanmasinda
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Kuder-Richardson 20 (KR-20) i¢ tutarlilik giivenirligine bakilmustir. Test-
Tekrar test giivenirligine ise, ICC (Intraclass Corelastion) yontemi ile
bakilmistir. “48-72 Aylhk Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimmi
Degerlendirme Olgegi’nin madde giicliik indeksi ve madde ayirt edici
indeksi basit yonteme gore hesaplanmistir. Giigliik ve ayirt edicilik
indeklerinin hesaplanabilmesi i¢in alt ve {ist gruplar belirlenmis, 6lgme
aracindan elde edilen toplam puanlar en yiiksekten diisiige dogru
srralanmistir.  Basarist en yliksek olan ve basarisi en diisiik olan

cevaplayicilarin %27’si aliarak alt ve iist gruplar belirlenmistir.
3. BULGULAR

Bu bolimde “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanmmmi
Degerlendirme Olgegi” nin gegerlik ve giivenirlik analizine iliskin ortaya
cikan sonuglar, gegerlige iliskin bulgular ve giivenirlige iliskin bulgular

olmak iizere iki boliimde sunulmustur.
3.1.GECERLIGE iLiSKiN BULGULAR

“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimi Degerlendirme
Olgegi” ile ilgili olarak kapsam gegerliligini saglamak amaciyla, dlgme
aract maddelerinin amacma uygunlugu, a¢iklig1 ve anlasilirligi agisindan
alt1 6gretim tiyesi ve bir yiiksek lisans mezunu 6gretmen olmak iizere yedi
kisinin goriisleri almmustir. Uzmanlardan “48-72 Aylik Cocuklar igin
Temel Kavram Kazanimimi Degerlendirme Olgegi”nde yer alan maddeleri,
aragtirmanin amacina uygunlugu, aciklig1 ve anlasilirlig1 agisindan oneride
bulunmalari, gerekli gordiikleri durumlarda maddelerin degistirilmesi,
diizeltilmesi ve ¢ikarilmasi ile ilgili goriislerini belirtmeleri istenmistir.
Ayrica gecerlik- giivenirlik ¢aligmasmin istenilen diizeyde basar1 saglamas1

icin Olgme aracinda yer alan maddelerin uygunlugu 6lgegin maddelerini
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“Uygun” “Uygun Degil” Degistirilebilir” seklinde Ttglii likert tipi

degerlendirme Slgiitlerine uygun olarak degerlendirmeleri istenmistir.

Tablo 2

a =0,05 anlamlilik diizeyinde KGO’lar i¢in minimum degerler
Uzman Sayisi Minimum Deger Uzman Sayisi Minimum Deger
5 0.99 13 0.54

6 0.99 14 051

7 0.99 15 0.49

8 0.78 20 0.42

9 0.75 25 037

10 0.62 30 0.33

1 0.59 35 031

12 0.56 40+ 0.29

Tablo 2’ ye gore toplam yedi uzmandan goriis alinmis olmasi nedeniyle
elde edilen KGO degerlerinin karsilastirilacagi referans KGO degeri 0,99
dur. KGO degerlerinin 1 oldugu ve bu durumda maddelerin yeterli oldugu
tespit edilmistir. Olgegin genel KGI degeri ise 1 olarak hesaplanmistir.
Olgekteki tiim maddelerin uzman goriislerine gére uygun bulunmus tiim
maddeler icin KGO degerleri 1 olarak elde edilmistir. Uzman sayis1 yedi
olmasi1 sebebiyle 0,99 den biiylik olan KGO degerine sahip maddelerin

kapsam gecerliginin saglandig1 sonucuna varilmaktadir (Yurdugiil, 2005).

Kapsam gecerligi sonuclar1 dikkate alinarak Olgme aracma son sekli
verilmis ve Olgme araci uygulamaya hazir hale getirilmistir. Buna gore
Olgme araci hareket alt 6lceginde 18, bilim alt 6lceginde 34, dil ve okuma
alt 6lgeginde 18, matematik alt dlceginde 57, benlik ve sosyal farkindalik

alt dlceginde 11 olmak iizere toplamda 138 maddeden olugmustur.
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Gelistirilen Olcegin yap1 gecerligine iliskin kanit saglamak amaciyla
analizler yapilmistir. Yap1 gecerligi; testin Ol¢lilmek istenen davranig
baglaminda, soyut bir kavrami (faktorii) dogru Ol¢ebilme derecesini
gostermektedir. Bireyin tutum, gudu, performans, yetenek gibi 6zelliklerini
0lgmek amaciyla hazirlanan 6lgiilebilir ve gozlenebilir sorularin belirtilen
ozellikleri ne derece dogru Olctiigli yap1r gecerliligi ile ilgilidir. Yap:
gecerligini incelemek amaciyla faktor analizi, i¢ tutarlik analizi ve hipotez

testi analizi tekniklerinden yararlanilmaktadir (Bliyiikoztiirk, 2009, s. 168).

“48-72 Aylik Cocuklar Igin Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme
Olgegi™nin faktdr yapismi belirlemek amaciyla agimlayict faktdr analizi
(AFA) (exploratory factor analysis) uygulanmistir. AFA taslak olarak
hazirlanan ve uygulanan bir 6lgme aracinda bulunan maddelerin ka¢ alt
baslik altinda toplanacagini belirlemede ve ayni1 zamanda bunlar arasindaki

iligkiyi belirlemek i¢in kullanilir (S6nmez & Alacapinar,2016).

Ayrica Olgegin Oncelikli olarak, faktor analizine uygun olup olmadigini
anlamak amaciyla KMO ( Kaise-Meyer-Olkin) Kiresellik Testi ve Bartlett
Testi yapilmistir.

Tablo 3

“48-72 Aylik Cocuklar I¢cin Temel Kavram Kazanmimini Degerlendirme
Olgegi” Faktor Analizine Uygunluguna Iliskin Analiz Sonuglar

48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Toplam
Kazanimi Degerlendirme Olcegi Alt Olgekleri KMO  Bartlett Testi(p) Varyans
Hareket 0,678 0,0001 33,1
Bilim 0,625 0,0001 34,2
Dil ve Okuma 0,602 0,0001 34,9
Matematik 0,696 0,0001 329
Benlik ve Sosyal farkindalik 0,598 0,0001 30,9
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Tablo 3 incelendiginde; “48-72 Aylik Cocuklar igin Temel Kavram
Kazanimi Degerlendirme Olgegi” alt o6lcekleri toplam varyanslari
incelendiginde; Haraket Alt Olcegi %33,1, Bilim Alt Olgegi % 34,2, Dil ve
Okuma Alt Olcegi %34,9, Matematik Alt Olgegi %32,9, Benlik ve Sosyall
Farkindahk Alt Olgegi % 30,9 oldugu goriilmektedir. “48-72 Aylik
Cocuklar Igin Temel Kavram Kazammi Degerlendirme Olgegi” alt
Olceklerinin her birine ait toplam agiklanan varyanslarinin %30 ve iistiinde

olmas: tek basina bir 6lgek olarak degerlendirilebilecegini gostermektedir

Her bir alt dlcege ait KMO degerlerinin 0.50’den biiyiik oldugu
goriilmektedir. Bu degerler ile 6rneklem biiytikliigiiniin faktor analizi i¢in
yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica Barlett Testi sonuglari
incelendiginde ise, p< 0,05 oldugu, verilerin faktor analizine uygun oldugu

tespit edilmistir.

Arastirmada yap1 gecerliligini degerlendirmek amaciyla olcegin alt
Olceklerinin her biri tek boyutlu bir yap1 olarak kabul edilerek dogrulayici

faktor analizi uygulanmistir.

AMOS24 paket programi kullanilarak, verilerin orijinal 6lgekte ortaya
konan bes boyutlu faktor yapisin1 destekleyip desteklemedigi
incelenmistir. Elde edilen uyum 1iyiligi indeksleri Tablo 4’de yer

almaktadir.

Tablo 4
Modele Ait Uyum lyiligi Indeksleri

%2 (sd) v2/sd  RMSEA GFI AGFlI  NFI CFI

6,806 (3)* 2,269 0,048 0,995 0,976 0,990 0,994

*p=0,078, p>0,05
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Tablo 4 incelendiginde, sonucu elde edilen p degerinin 0,05’ten biiyiik
oldugu goriilmektedir. Fakat Kay-kare testinin 6rneklem biiylikliigiinden
etkilenmesinden dolay1 model veri uyumuna karar vermek icin X?/sd
(6,806/3=2,269) orant kullanilmigtir. Bu degerin 5’in altinda olmasi
uyumun iyi oldugunun bir gostergesidir. Uyumun iyiliginin
degerlendirilmesinde; Yaklagik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA),
Iyilik Uyum Indeksi (GFI), Diizenlenmis Uyum lyiligi indeksi (AGFI),
Normlastirilmis Uyum Indeksi (NFI), ve Karsilastrmali Uyum Indeksi
(CFI) indeksleri de kullanilabilir. Bu degerlerden RMSEA indeksi 0,08
veya altinda oldugunda, diger indeksler ise 0,90 {izeri ve 1’e ne kadar yakin
olursa uyum o kadar iyidir, yani evren kovaryans matrisi ile Uretilen
kovaryans matrisi arasindaki fark birbirine yakindir (Hu ve Bentler, 1999;
Tabachnich ve Fidell, 2001; Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008). Bu
calismada Hu ve Bentler (1998) tarafindan onerildigi iizere mutlak (X?,
RMSEA, GFI, AGFI) ve karsilastirmali (NFI, CFI) uyum indeksleri birlikte
kullanilmistir. Tablo 4’de yer alan Dogrulayic1 Faktor Analizi sonuglar1
incelendiginde modelde X?/sd (2,269) degerinin 5’in altinda oldugu, GFI,
AGFI, NFI ve CFI degerlerinin 0,90’1n ilizerinde ve RMSEA degerinin
0,08’in altinda oldugu goriilmistiir. Sonug olarak, “48-72 Aylik Cocuklar
icin Temel Kavram Kazammi Degerlendirme Olgeginin alt dlgekleri
tarafindan dogrulandigini sdyleyebiliriz. “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel
Kavram Kazanmmi Degerlendirme Olgegi”nin bes alt lcek modeli icin

standart ¢coziimler Sekil 1°de yer almaktadir.
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Sekil- 1: “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel Kavram Kazanimi Degerlendirme Olgegi’nin
bes alt 6l¢ek modeli igin standart ¢6ziimler.

Sekil 1 incelendiginde, “48-72 Aylik Cocuklar icin Temel Kavram
Kazanimi Degerlendirme Olgegi”nin hareket, bilim, dil ve okuma,
matematik ve benlik/sosyal farkindalik kavramlari alt 6lgeklerine ait faktor
yiiklerinin 0,30 ve 0,78 araliginda degistigi goriilmektedir. Bu degerlerin
0,30 ve daha biiylik olmasindan dolay1 bu alt 6lgeklerin model i¢ginde yer
almasmm uygun oldugunu soOylenebilir. Elde edilen sonuclar
dogrultusunda, gizil degisken olan “48-72 Aylik Cocuklar icin Temel
Kavram Kazammi Degerlendirme Olgegi’nin hareket kavramlari, bilim
kavramlari, dil ve okuma kavramlari, matematik kavramlar1 ve
benlik/sosyal farkindalik kavramlari alt 6lgekleri tarafindan anlamli olarak

yordanmaktadir.
3.2.GUVENIRLIGE iLiSKiN BULGULAR

Olgegin tasimasi gereken ozelliklerden birisi olan giivenirlik, bir dlgme

araciyla ayni kosullarda tekrarlanan Ol¢limlerde elde edilen Olgiim

95




degerlerinin kararliligmnmn bir gostergesidir. igsel tutarliigin giivenirligini
belirlemek i¢in en sik kullanilan yontemlerden birisi de Kuder-Richardson
yaklagimidir. Yontem tiim maddelerin birbirleriyle ve dlgegin tamamiyla
i¢ tutarliligin1 tahmin etme amaci tlizerine kuruludur (Ercan & Kan, 2004,
211).

Kuder ve Richardson (1937) her maddenin birbiriyle paralel oldugu ve
ortalamalarinin esit varyans dagilimlarmin ayni oldugu varsayimina
dayanip KR-20 formiiliinii gelistirerek elde edilen degere i¢ tutarlik
katsayis1 demislerdir. KR-20 dogru yanita 1, yanlis yanita O puan vermek
suretiyle iki kategori olusturan testin giivenirlik hesaplamalar1 i¢in
kullanilir. Bir testin i¢ tutarhilik katsayisinin ,70 ve iizeri deger almasi

durumunda testin giivenilir bir veri toplama arac1 oldugu sdylenebilir.

Tablo 5

“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimim Degerlendirme
Olcegi” KR-20 Giivenirligi

48-72 Aylik Cocuklar Icin Temel Kavram Kazanimi Degerlendirme Olgegi

Alt Olcekleri KR-20
Hareket 0,721
Bilim 0,689
Dil ve Okuma 0,708
Matematik 0,834
Benlik ve Sosyal farkindalik 0,651

Tablo 5 incelendiginde; alt Olgeklerin KR-20 giivenirlik katsayilarmnin,
Hareket Alt Olgegi’nin KR- 20 degerinin 0,721, Bilim Alt Olgegi’nin KR-
20 degerinin 0,689, Dil ve Okuma Alt Olgegi’nin KR- 20 degerinin 0,708,
Matematik Alt Olgegi’nin KR- 20 degerinin 0,834 ve Benlik ve Sosyal
farkindalik Alt Olgegi’nin 0,651 oldugu tespit edilmistir. “48-72 Aylik

Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazammini Degerlendirme Olgegi” alt
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Olgeklerinin i¢ tutarlilik kat sayis1 ,70’ e yakm ve .70’in iizerinde oldugu

icin biitiin alt ol¢ekler giivenirlik 6l¢iitiinii tagimaktadir.

“48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme
Olgegi” Alt Olgek puanina gore olusturulan alt ve iist %27°lik gruplarin
madde ortalamalar1 arasindaki farkin anlamliligina iliskin t-testi sonuglari

Tablo 6’de verilmistir.

Tablo 6

“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimim Degerlendirme
Olcegi” Madde Analizi Sonuclar

48-72 Aylik Cocuklar Igin Temel Kavram Alt-Ust %27 lik Dilimi t testi
Kazanimi Degerlendirme Olgegi Alt Olgekleri
n X ss t p
Alt %27 lik dilim 155 11,8 14
Hareket . - -41,7 0,000
Ust %27 lik dilim 177 16,7 0,7

Alt27 lik dilim 153 2399 2,096
Bilim 428 0,000

Ust%27 likdilim 164 31,92 1,068

Dil ve Okuma Alt %27 lik dilim 147 741 1,556
443 0,000

Ust%27 likdilim 205 14,18 1,298

Alt %27 lik dilim 159 31,57 4,043
Matematik -43,4 0,000
Ust %27 lik dilim 175 48,24 2,922

Benlik ve Sosyal Alt %27 lik dilim 163 8,68 ,626

. -52,9 0,000
Farkindalik Ust %27 lik dilim 189 11,00 0,000

Tablo 6 incelendiginde; Gist %27 ve alt %27°lik gruplarm ayirt ediciliklerin
yiiksek oldugu goriilmektedir (p<0,05). “48-72 Aylik Cocuklar Igin Temel
Kavram Kazanimini Degerlendirme Olgegi” alt dlgeklerine iliskin madde
analizlerine gore; alt 6lgekler igin tst % 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde

ortalama puanlar1 arasindaki farklarin t testiyle karsilastirildiginda anlamh
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cikmasi, maddelerin ¢ocuklar1 dlgiilen kavram kazanimlari bakimindan
ayirt ettigini gosterdigi sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Cocuklarin temel kavram kazanimlarini degerlendirmek iizere gelistirilen
“48-72 Aylik Cocuklar igin Temel Kavram Kazanimini Degerlendirme
Olgegi’nin gecerlik ve giivenirligini test etmek amaciyla yapilan bu
arastirmada veri toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu” ve “48-72
Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimini Degerlendirme Olgegi”
kullanilmistir. Verilerin analizinde; madde bazinda kapsam gecerlik
oranlar1 (KGO), boyut bazinda ise, kapsam gecerlik indeksleri (KGI)
kullanilmustir. “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel Kavram Kazanimini
Degerlendirme Olgegi”nin 6ncelikli olarak, faktdr analizine uygun olup
olmadigin1 belirlemek igin KMO ( Kaise-Meyer-Olkin) Kiresellik Testi ve
Bartlett Testi yapilmistir. Testler sonucunda o6lgegin faktér yapisini
belirlemek amaciyla acimlayici faktor analizi (AFA); yap1 gegerliligini
degerlendirmek amaciyla ise, dlgegin alt 6lgeklerinin her biri tek boyutlu
bir yap1 olarak kabul edilerek dogrulayici faktor analizi uygulanmistir.
Giivenirlik hesaplamalarinda ise, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Temel
Kavram Kazanmmini Degerlendirme Olgegi alt 6lgeklerinde yer alan
maddelerin zorluk diizeyleri ve madde ayirt edicilikleri incelenmis, dlcekte
yer alan her bir maddenin madde giiclik indeksinin hesaplanmasinda
Kuder-Richardson 20 (KR-20) i¢ tutarhilik giivenirligine bakilmistir.
Yapilan gerekli istatistiksel analizlerin sonucunda bes alt dlcek ve 138
maddeden olusan “48-72 Aylik Cocuklar i¢gin Temel Kavram Kazanimimi
Degerlendirme Olgegi”nin gegerli ve giivenilir oldugu sonucuna

ulasilmstir.
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Soyut ozelliklerin Olgiilmesi amaciyla gelistirilecek Olgeklerin uygun
guvenirlik analiz yéntemleriyle 6nce analiz edilmesi ve sonra da gecerlik
yontemlerinden uygulanmasi miimkiin olanlarla gegerliginin incelenmesi
gerekmektedir (Ercan ve Kan, 2004; 215). Lawshe (1975) tekniginde her
bir madde i¢in uzman gorigleri “madde hedeflenen yapiyr Olgiiyor”,
“madde yap1 ile iliskili ancak gereksiz” ve “madde hedeflenen yapiy1
Olemiiyor” seklinde ticlii derecelendirilmektedir. Ancak Lawshe (1975)
tekniginde yer alan uzman goriislerine ait derecelendirmeler “Uygun”,
“Uygun Ancak Diizeltilmeli” ve “Cikartilmali” seklinde yeniden
diizenlenmistir (Yesilyurt & Capraz, 2018). Benzer derecelendirmeler
literatirde (Yaman Baydar & Kandir,2019) mevcuttur. Tablo 2’de
arastirmanin kapsam gecerliligine iligskin veriler sunulmustur. Buna bagl
olarak uzman goriislerine gore Olgek maddelerin kapsam gegerligini

saglandig1 sonucuna varilmistir.

Field (2000) de Kaiser-Meyer-Olkin testi i¢in 0.50 degerinin alt smir
olmasi gerektigini ve KMO<0.50 i¢in veri kiimesinin faktérlenemeyecegini
belirtmistir. Bu dogrultuda Barlett Testinin anlaml1 ve Kaiser-Meyer-Olkin
Testinin ise 0.50’den biiyiik ¢ikmasi beklenmektedir. Barlett Testi ve
Kaiser-Meyer-Olkin testi sonuglar1 Tablo 3’de verilmistir. Tablo 3 de
gortldiigii gibi, her bir alt 6lgek icin KMO degerleri .50’ nin tzerinde tespit
edilmis ve bu deger orneklem biiyiikliigiiniin faktér analizi i¢in uygun
(Cokluk , Sekercioglu & Biiyiikoztirk., 2012, 207) oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ayrica Barlett kiiresellik testi sonuglari incelendiginde p< 0,05

oldugu goriilmektedir.

Modele ait sonuglarin uyum indeksleri vasitasi ile incelenmesi gerekir.

Arastirmaci t testi yaparken ya da y2 analizi yaparken p degerine bakarak
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karar verir. Onceden belirlenen 6nemlilik diizeyi eger 0.05 ise, p degeri
0.05’in altinda oldugunda aradaki fark anlamlidir karar1 verilir. DFA’da ise
bu sekilde tek bir testin sonucuna gore degil, c¢esitli uyum indeksi
sonuglarina gore modelin teori ile uyumlu olup olmadig1 karar1 verilir.
Modelde maddelerin faktor yiikleri ¢ok iyi ¢iksa bile uyum indeksleri
normal degerleri yakalayamayabilir. Bu uyum indeksleri 42 , 2 /sd, GFI,
AGFI, RMSEA, RMR, SRMR gibi isimler alir. Uyum indeksleri ¢ok
cesitlidir fakat bu uyum indekslerinden hangilerinin standart kabul
edilecegi hakkinda tam bir uzlasi olmadigi bildirilmektedir (Capik, 2014).
Tablo 4’de goriildiigl gibi elde edilen modelin uygunlugu; RMSEA, GFl,
AGFI,NFI ve CFI indeksleri 6l¢tilmiistiir. Bu degerlerden RMSEA indeksi
0,08 veya altinda oldugunda, diger indeksler ise 0,90 {izeri ve 1’e ne kadar
yakin olursa uyum o kadar iyidir, yani evren kovaryans matrisi ile iiretilen
kovaryans matrisi arasindaki fark birbirine yakindir (Munro, 2005,
Schreiber, Nora, Stage, Barlow and King, 2006; Simsek, 2007).

Olgme aracin1 olusturan ifadelerin birbirleriyle tutarhlik gdsterip
gostermedigini, aralarindaki iliskinin (korelasyonun) dlglilmesiyle ortaya
cikar. Giivenilirlik katsayis1 O ile 1 arasinda degerler alir ve bu oran 1
yaklastikca gilivenilirlik artar. Testin kapsami ne kadar homojen ise,
maddeler birbiriyle yiiksek iligkili olacagindan, maddeler arasi1 tutarliligin
da ytiksek iligki gostermesi beklenmektedir. Maddeler arasindaki iliski ne
kadar yiksek olursa maddelerin testle 6lgiilmek istenen niteligi olgtiigii
soylenebilir. Maddeler aras1 korelasyon ne kadar yiiksek ise, madde toplam
korelasyonu da yiiksek olabilir (Ural ve Kilig, 2006: 286; Tuna, Bircan &
Yesiltas, 2012,151). Bu ayn1 zamanda yararlanilan 6lgegin i¢ tutarliligini
tespit etmek amaciyla kullanilan yontemdir. Giivenilirlik analizi i¢in farkli

yontemler olmakla birlikte bu arastirmada 6lgegin giivenilirligi icin KR-20
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katsayis1 kullanilmigstir. Tablo 5’de goriildiigii gibi “48-72 Aylik Cocuklar
I¢in Temel Kavram Kazanimmi Degerlendirme Olgegi” alt 6lgeklerinin ig
tutarlilik kat sayis1 ,70’ e yakin ve .70’in iizerinde oldugu i¢in biitiin alt

Olgekler glivenirlik dlgiitiinii tasimaktadir.

Biiyiikoztiirk’e (2011) gore bir testten yiiksek puan alan %27°1lik grup ile
diisiik alan %27’lik grubun, testte bulunan bir maddeye dogru cevap veren
iist grup ve alt gruptaki kisi sayisinin farkmin iist ya da alt gruptaki kisi
sayisina orani, madde ayirt edicilik katsayisini verir. Madde ayirt edicilik
kat sayist ,20 ile ,40 arasinda olmasi maddenin Gl¢ceme aracinda
kullanilabilir diizeyde ayirt edici oldugunu gosterir. Ayirt edicilik kat sayis1
,30 ,40 arasinda olmas1 maddelerin iyi ayirt edici oldugunu gosterir. Ayirt
edicilik katsayisi , 40’dan biiyiik olan maddeler ise, ¢ok iyi aymt edici
Ozelliktedir. Tablo 6’da iist %27 ve alt %27’lik gruplarin ayirt ediciliklerin
yiiksek oldugu goriilmektedir (p<0,05). “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Temel
Kavram Kazanimmi Degerlendirme Olgegi” alt dlceklerine iliskin madde
analizlerine gore; alt 6lcekler igin tst % 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde
ortalama puanlar1 arasindaki farklarin t testiyle karsilastirildiginda anlamli
¢ikmasi, maddelerin ¢ocuklar1 6l¢iilen kavram kazanimlar1 bakimindan

ayirt ettigini gostermektedir.

Olgek gelistirme caligmalar1 bilgi birikimi, arastirma, emek ve zaman
isteyen ¢aligmalardir. Tutarli, hatadan miimkiin oldugunca armdirilmis,
gegerli veriler tiretebilmek ve bu sekilde, ¢oziim iiretebilmek adina dogru
saptamalar yapabilmek i¢in “daha duyarlh Olgek” kullanabilme
olanaklarinin stirekli olarak arastirilmasi bilime yapilan katkiy1 artiracaktir
(Karakog ve Donmez, 2014, 48) Arastirmadan elde edilen veriler 1s18inda

“48-72 aylhk c¢ocuklar icin temel kavram kazanimimni degerlendirme
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Olgegi’nin Tiirkiye 6rneklemi iizerinde norm calismasi yapilabilir ve
arastirma boylamsal olarak, ayni calisma grubu iizerinde farkli yas ve

egitim kademeleriyle yiiriitiilebilir.
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OZET

Bu arastirma, bir il merkezinde bulunan Anadolu liselerinde 6grenim goren
ogrencilerin bilis istii farkindalik diizeylerini, yabanci dil 6grenme
inanclarini, yabanci dil 6grenme kaygilarint ve bunlar arasindaki iliskiyi
tespit etmek amaciyla yapilmistir. Calisma tekil ve iligkisel tarama
modelindedir. Calisma evrenini Bati Karadeniz’de il merkezindeki
Anadolu Lisesi 6grencileri olusturmaktadir. Evrendeki tiim Anadolu
Liselerine ulasiimistir. Olgekler, bu okullardan basit seckisiz drnekleme
yoluyla rasgele belirlenen 788 Ogrenciye ulagilmistir. Calismada
ogrencilere “Kisisel Bilgi Formu”, “Bilis Otesi Farkindalik Olcegi”, “Dil
Ogrenme Inanglar1 Olgegi” ve “Yabanci Dil Ogrenme Kaygi Olgegi”
uygulanmistir. Normal dagilim gosteren veriler parametrik testler ile
coziimlenmistir. Fark testlerinde etki biiylikliigiinii yorumlamak icin
Cohen’s d katsayist kullanilmustir. Ogrencilerin algilarma dayali bilis {istii
farkindalik diizeyleri planlama ve izleme alt boyutlarinda "bazen"; diger alt
boyutlarda ve toplam 6lgekte "siklikla" diizeyindedir. Cinsiyet degiskeni
hata ayiklama alt boyutunda kadinlar lehine, orta etki biiyiikliigiinde
anlamli fark olusturmaktadir. Siif diizeyine gore 9. ve 12. smiflar arasinda
etki biiyiikliigii kiiglik olan anlamli fark bulunmaktadir. Bildirimsel bilgi alt
boyutunda 9. ve 12. smiflar arasinda etki biiyiikliigii orta diizeyde bir fark
vardir. Duruma dayali bilgi, planlama ve izleme alt boyutlarinda 9.-11. ve

9.-12. siuiflar arasinda, orta etki biiyiikliiglinde anlamli fark bulunmaktadir.
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Ogrencilerin algilarma gére yabanci dil dgrenme inanglar1 motivasyon alt
Olgeginde “fikrim yok”; toplam test ve diger alt Olgeklerde ise
“katiltyorum” diizeyindedir. Cinsiyet ve smif diizeyi dil 6grenme
inanclarini etkilememektedir. Anadolu liseleri 6grencilerin dil 6grenmeye
inanglarini arttirmamaktadir.

Ogrencilerin algilarma dayali yabanci dil 6grenme kaygilar1 “bazen”
diizeyindedir. Cinsiyet yabanci dil 6grenme kaygilarini etkilememektedir.
Dokuzuncu siniflarla sahip olunan yabanci dil 6grenme kaygist her yil
artmaktadir. Ogrencilerin bilis {istii farkindalik diizeyleri ile yabanci dil
o0grenme inancglar1 arasinda pozitif yonli orta diizeyde iliski vardir. Bilis
iistii farkindalik diizeyleri ile yabanci dil 6grenme kaygilar1 ve yabanci dil
O0grenme inanglar1 arasinda pozitif yonlii ¢ok zayif diizeyde bir iliski vardir.
Ogrencilerin bilisiistii farkindaliklarmin yabanci dil dgrenme inanglari
iizerinde orta diizeyde etkisinin oldugu, bilisiistii farkindaligin artmasinin
yabanci dil 6grenme inancini arttrmayr saglayabilecegi, bilis {istii
farkindaligin artmasinin yabanci dil 6grenme kaygisini da diistik diizeyde

atirabilecegi soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Bilis Ustii Farkindalik, Yabanc1 Dil Ogrenme Inanci,

Yabanci Dil Ogrenme Kaygisi.

*Bu ¢aligma ikinci yazar danigmanliginda yiiriitiilen ayni adli tezin 6zetidir; Ankara II.
Uluslararas1 Bilimsel Arastirmalar Kongresi’'nde (6-8 Mart 2020) bildiri olarak
sunulmustur.
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METACOGNITIVE AWARENESS LEVELS, FOREIGN
LANGUAGE LANGUAGE LEARNING BELIEFS AND THE
RELATIONSHIP BETWEEN FOREIGN LANGUAGE ANXIETIES
OF HIGH SCHOOL STUDENTS

ABSTRACT

This research was carried out to determine the metacognitive awareness
levels, beliefs of foreign language learning, foreign language learning
anxieties and the relationship between students studying in Anatolian high

schools in a city center.

A survey was administered and corrclations were analyzed. Anatolian High
School students in the city center in the Western Black Sea constitute the
working universe. All Anatolian High Schools in the universe have been
reached. The scales were reached randomly from 788 students from these
schools by simple random sampling. In the study, "Personal Information
Form", "Post-Cognition Awareness Scale"”, "Language Learning Beliefs
Scale™ and "Foreign Language Learning Anxiety Scale™ were applied to the
students. Normally distributed data were analyzed by parametric tests.
Cohen's d coefficient was used to interpret the effect size in the difference
tests. Cognitive awareness levels based on students' perceptions
"sometimes” in planning and monitoring sub-dimensions; it is at the
"frequent” level in other sub-dimensions and in the total scale.

The gender variable creates a significant difference in the size of medium
effect in favor of women in the debugging sub-dimension.There is a
significant difference between the 9th and 12th grades according to grade
level, the effect size of which is small. There is a moderate difference in
effect size between the 9th and 12th grades in the declarative information

sub-dimension. Situational information, planning and monitoring sub-
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dimensions 9.-11. and 9.-12. There is a significant difference in middle
effect size between classes. According to the students' perceptions, "I have
no idea" belief in learning foreign languages on the motivation subscale; in
the total test and other subscales, it is at the level of "I agree”. Gender and
grade level do not affect language learning beliefs. Anatolian high schools
do not increase students' belief in learning languages. Foreign language
learning anxiety based on students' perceptions is at the "sometimes” level.
Gender does not affect foreign language learning anxiety. The anxiety of
learning foreign languages, owned by ninth grade, is increasing every year.
There is a moderate positive relationship between students' metacognitive
awareness levels and their belief in learning foreign languages. There is a
very weak positive correlation between metacognitive awareness levels and
foreign language learning anxieties and foreign language learning beliefs.
It can be said that students' metacognitive awareness has a moderate effect
on their foreign language learning beliefs, that the increase of
metacognitive awareness can increase the belief of learning foreign
languages, and that the increase of metacognitive awareness can lower
foreign language learning anxiety at a low level.

Keywords: Metacognitive Awareness, Beliefs About Language Learning,

Foreign Language Learning Anxiety.

1.GIRiS

Ogrenme kuramlarindaki degisimler, grenmenin biligsel ve i¢sel bir siirec
oldugunun kabul edilmesini saglamistir. Ogrenme anlayisindaki bu
degisim ile 6grenenin inanglari, bilisi, duyusu, deger yargilar1 (Pintrich &
Schunk, 1996) gibi agik¢a gdzlenemeyebilen ama 6grenmeyi etkileyen
faktorler iizerine ¢aligmalar yogunlagmistir. Bu durum yabanci dil 6gretimi
icin de gecerlidir. Diinya niifusunun yaklasik iigte biri Ingilizce
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konugmaktadir (Crystal, 2008). Ancak Tanzimat donemiyle birlikte
baslayan yabanci dil 6gretiminde (Kirkgdz, 2005) Tiirkiye 88 iilke arasinda
72. sirada kalarak, Ingilizce yeterliginin ¢ok diisiik oldugunu (EPI, 2018)
gostermektedir. Bireysel farkliliklarin yeni bir dilde gelinen seviye
acisindan bliylik farklhiliklar yaratabilmesi (Dornyei, 2009; Kang, 2012)
dogaldir. Bu farkliliklar1 azaltabilmenin bir yolu olarak 6grenci merkezli
bir 6grenme siireci tasarlamak ve 6grencinin bilis ve bilis Uistii stratejilerini
kullanmasini ve 6grenmesini etkileyen duyussal 6zelliklerini yonetmesini
kolaylastirmak tizerinde durulabilir.

Ogrenmeyi 6grenmeye verilen degerin artis1 Flavell tarafindan 1970’lerde
ortaya atilan “metacognition” karsiligi olarak bilis bilgisi, bilis Otesi,
yiiriitiicli bilis, yonetici bilis, bilis tistii veya biligsel farkindalik olarak ifade
edilen kavramin deger gérmesini saglamistir. Bilis iistii, bireylerin kendi
biligleri ve biligsel siire¢leri hakkinda sahip olduklar1 bilgiler (Flavell,
1979); diistinme hakkinda diisiinme’” ya da “’ bireyin bilisi hakkindaki
bilisi’’(Veenman et al., 2006) olarak tanimlanmakta ve bireyin kendi
o0grenmesinde aktif olmasmi saglamaktadir (Perkins & Salomon, 1989).
Kendi bilisinin farkinda olan 6grenen Ogrenmesini planlayabilmekte,
izleyebilmekte ve degerlendirebilmektedir (Wei, 1996).  Ogrenme
siirecinin organize edilmesini ve planlanmasini denetleyen bilis {isti
beceriler olmaksizin, 6grenme 6zerk olamamaktadir.

Flavell (1979) bilis iistiinii, bilis {istii bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak
iki boyutta incelemektedir. Ik boyut bireyin grenmesini hangi faktorlerin
etkiledigini bildigini gosteren bildirimsel bilgi; hangi stratejiyi hangi
asamada ve nasil kullanacagin1 gosteren yordam bilgisi ve hangi stratejiyi
hangi durumda ve neden kullanip kullanamayacagini bilerek duruma uygun

strateji ve kaynaklar1 secip kullanmaya yardimci olan (Reynolds, 1992)
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durumsal bilgiden olusmaktadir. Ogrenen bu bilgileri kullanarak biligini
diizenlemektedir. Bilisi diizenleme olarak adlandirilan ikinci boyut
planlama, izleme ve degerlendirme basamaklarmmdan olusmaktadir.
Ogrenme performansmi arttiracak uygun stratejilerin secilip kaynaklarm
paylastirilmasint  iceren planlama (Schraw & Moshman, 1995),
onceliklerin ortaya konup se¢imlerin daraltilmasini saglar. Izleme, bireyin
kendi 6grenmesini takip etmesi, 6grenip 6grenmedigini kontroliidiir. Yavas
gelisen, ¢ocuklarda ve yetiskinlerde zayif olan (Ozsoy & Giinindi, 2011)
bir beceridir. Degerlendirme 1ise bireyin Ogrenmesini nelerin
kolaylastirdigmi1 ya da ne tiir etki yaptigii belirleyebildigi, ulastigi
sonuglart amagclariyla karsilastirabildigi siirectir.

Bilis iistiiniin farkinda olmak ve bu becerileri etkili kullanmak 6grenme
performansimi ve akademik basariyr artirir (Carr & Biddlecomb, 1994;
Veenman et al., 2006; Ozsoy & Ataman, 2009; Topcu & Yilmaz-Tuzun,
2009; Efklides & Misailidi, 2010; Rahman et al.., 2010). Huang (2005)’a
gore yabanci dil 6grenmede basarili olanlar, 6grenme siirecinde 6grenme
stirecinin farkinda olan ve 6grenme stratejilerini esnek ve etkili sekilde
kullananlardir. Bilis iistii stratejilerin kullanimi ile yabanci dil yeterliginin
artacagl (Mingyuah, 2001) ve yabanci dilde basarili 6grencilerin bilis tistii
stratejilerini daha ¢ok kullandiklar1 (Paul, 2012) yoniinde veriler
bulunmaktadir. ingilizce 6grenmede bilis iistii beceriler okuma (Jafari &
Ketabi, 2012; Houtveen & Grift, 2007), yazma (Panahandeh & Esfandiari,
2014; Tabrizi & Rajee, 2016), konusma (Rahimi & Katal, 2013) ve
dinleme becerileri (Looichin & digerleri, 2017) iizerinde 6nemli etkiye
sahiptir. Bu durum yabanct dil 68renmede bilig {stii farkindaligin

artmasinin yabanci dil 6grenmeyi kolaylastirabilecegini gostermektedir.
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Ogrenmede sadece bilissel ve bilis iistii faktdrler etkili degildir. Herhangi
bir sey sadece basit sekilde dgrenilememekte; duygu, beklenti, 6n yargi,
Ozguven vb. faktorlerden etkilenmektedir (Caine & Caine, 1991).
Ogrenenin davramslarini etkileyen duygu, his, inang, tutum ve ruh halleri
olarak tanimlanabilir (Arnold, 2011). Bunlar 6grencilerin akademik bir
iiriin elde etme stratejilerini arttiran duygusal bir yap1 kurmalarmi saglar
ve biligsel yap1 da sik sik bu duygulara bagli (Wilson & Campbell, 2009)
olur. Ogrenmeye, muhakeme ve karar vermeye yardimci diisiinme siirecleri
icin duyugsal ve biligsel siirecler etkilesime girerler (Yang, 2012).
Ogrenme sirasinda bireyler sorumluluk alma, istenmeyen durumlar
karsisinda direncgli olma, isbirligi yapabilme, tutum, deger verme, 6zgiiven
vb. gibi 6zelliklere ihtiya¢ duyarlar (McMillan, 2015). Bu nedenle olumlu
bir 0grenme siireci i¢in biligsel kadar duyussal 6grenmeler de
planlanmalidir (Reece & Walker, 2000).

Yabanci dil 6grenmede etkili olan kisisel farkliliklarm motivasyon, ilgi,
ozyeterlik (Klimova, 2011) inan¢ (Wenden, 1986) ve kaygi (Horwitz,1986;
Awan et al., 2010) gibi duyussal faktorler {izerinde yogunlastigi
goriilmektedir. Horwitz (1986) ile baslayan dil 6§renme inanglarina iligkin
calismalar pek ¢ok calismaya Oncii olmus ve bunlarin sonucunda  dil
Ogrenme inancinin dil yeterligi tizerinde etkili oldugu (Mori, 1999) ve iki
degisken arasinda Oonemli bir iliski bulundugu (Peacock, 1999) ortaya
konmustur. Buna gore yeteneklerini kontrol edilebildigine inanan
ogrencilerin daha yiiksek yeterlik elde etmeleri beklenmektedir.

Yabanc1 dil 6grenmeyi dil 6grenme inanci gibi etkileyen bir bagka faktor
de yabanc1 dil kaygisidir. Yabanci dil kaygisi, yabanci dilin kullaniminda
ortaya ¢ikan endigse ve olumsuz duygusal tepki (Young,1994); bir baska

deyisle konusma, dinleme ve yazmay1 iceren ikinci dil becerileri ile ilgili
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gerilim ve endise (Maclntyre ve Gardner, 1994) ya da dil 6grenme
strecinde gorulen ve bireyin kendini algilamasina dayali karmasik
inanglar, hisler ve davraniglar (Horwitz & Cope, 1986) olarak
tanimlanabilir. Kayginin kolaylastirici ya da engelleyici olmasina gore
etkisi degisebilir. Bu iki kaygi beraber caligabilir; birbiri ardina uyum
icinde caligirlarsa motivasyon ve uyarma gorevini yerine getirebilir
(Scovel, 1978). Dil 6grenme kaygisiyla ilgili caligmalardaki tutarsiz ve
karmagik sonuglar Olgeklerin Slgiilen 6zel duruma uygunluguyla ya da
Olcek niteligiyle ilgili sorunlar gibi bu durumla da agiklanabilir.

Yabanci dil kaygisinin, akademik basar1 (Horwitz et al., 1986; Rodriguez,
1995); konusma becerisi (Young, 1986; Philips, 1992); dinleme becerisi
(Kim, 2000; Elkhafaifi, 2005) ve yazma becerisi (Cheng & digerleri, 1999)
Uzerinde olumsuz yonde etkileri ortaya konmaktadir.

Anadolu Lisesi 6grencileri lizerinde yiiriitiilen bu ¢calismada 6grencilerin
bilis tistii farkindalik diizeyleri, dil 6grenme inanglari, yabancidil 6grenme
kayg1 diizeyleri arasindaki iliskileri; bilis stii farkindalik, dil 6grenme
inanglar1 ve yabanci dil 6grenme kaygi diizeyleri ile cinsiyet ve smif
diizeyinin etkisini saptamak amagclanmaktadir. Ilkokul dordiincii smiftan
iiniversiteye kadar her yil goriilmesine ragmen hedeflen basar1 seviyesinin
yakalanamadig1 yabanci dil dersleri i¢in basarisizlik sebepleri (Isik, 2014;
Arslan & Akbarov, 2016) cesitlidir. Bu sebeplerden biri bireysel
farkliliklarin dil 6grenme siirecine yanstyan farkli etkileridir. Bu etkiler
bilissel ya da duyussal nitelikli olabilir. Bu etkileri ve aralarindaki iliskiyi
inceleyen c¢aligmalar, Ogrenenlerin  beklenen basar1  seviyesine
yiikselmelerinde kullanilabilecek veriler saglayabilir. Tiirkiye’de yapilan
caligmalarda yabanci dil 6grenmeyle ilgili olarak bilis tstii farkindalik,

kaygi ve inang lzerine yeterli caligma olmadigi goriilmektedir. Bu
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caligmayla elde edilen verilerin bu eksikligi kapatmada, hem hizmet i¢i
Ogretmen egitimini planlayanlara, hem de Ogretmen yetistirme
programlarin1 hazirlayan ve uygulayanlara, odaklanilacak eksiklikleri
gostermek ve hangi degiskenleri birlikte degistirmeyi planlayacaklar1

konusunda fikir vermek icin katki saglayabilecegi diisliniilmektedir.

2.YONTEM

Arastirma Modeli

Karasar (2005)’e gore, mevcut durumu betimleme amagh calismalar
tarama tiiriinde calismalar olarak adlandirilmakta; bu arastirma bir anda
toplanan veriler kullanildiginda tekil tarama; degiskenler arasi iligkiler
incelendiginde iligkisel tarama adin1 almaktadir. Bu ¢aligmada 6grencilerin
bilis tistii farkindalik, yabanci dil 6grenme inanglar1 ve yabanci dil 6grenme
kaygilar1 tek bir anda toplanan verilerle incelenmekte; bu degiskenler
arasindaki iligkiler saptanmaktadir. Bu baglamda kullanilan arastirma

modelinin tekil ve iliskisel tarama oldugu sdylenebilir.

Evren Orneklem

Bati1 Karadeniz’de bir il merkezinde okuyan tiim Anadolu Lisesi
Ogrencilerine diger deyisle tiim evrene ve bu okullardan da basit segkisiz
ornekleme yoluyla dgrencilere ulagilmigtir.

Orneklemdeki 6grencilerin okullar bazinda cinsiyet ve smif diizeylerine

iliskin dagilimi Tablo 1’de goriilmektedir.
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Tablo 1. Orneklemdeki Ogrencilerin Cinsiyet ve Siif Diizeylerine

Dagilim1
Anadolu Cinsiyet Simif Diizeyi
Lisesi Kadmm Erkek Toplam 9 10 11 12
n 95 71 166 39 43 44 40
A % 57,2 42,8 100 235 259 265 241
n 87 44 131 25 34 34 38
B % 66,4 33,6 100 190 26 26 29
n 61 50 111 25 21 31 34
C % 55,0 45,0 100 225 189 279 30,6
n 73 37 110 25 34 26 25
D % 66,4 33,6 100 22,7 309 236 227
n 86 43 129 31 30 36 32
E % 66,7 33,3 100 24 233 279 248
n 91 50 141 28 32 47 34
F % 64,5 35,5 100 199 22,7 333 241
Genel n 493 295 788 173 194 218 20,3
Toplam % 62,6 37,4 100 22,0 246 27,7 258

Tablo 1’e gore arastirmaya katilan 6grencilerin %62,6’s1 (n=493) kadin,
%37,4’i erkektir. Ogrencilerin %22’si 9.smif, %24,6’s110. smif, %27,7’si
11. ve %25,8’1 12. sinif dgrencisidir. A lisesine devam eden 6grencilerin
oranit %21,07, F lisesine gidenlerin oram %17,89), B lisesine gidenlerin
orant %16,62, E lisesine gidenlerin oran1 %16,37, C lisesine gidenlerin
orani % 14,09 ve D lisesine devam edenlerin oran1 %13,96’dur.

Veri Toplama Araclan

Aragtirmada okul, cinsiyet ve smif diizeyini iceren “Kisisel Bilgi Formu”
ile “Bilis iistii Farkindalik Olgegi”, “Yabanci Dil Ogrenme Kayg1 Olgegi”
ve “Dil Ogrenme Inanc1 Olgegi” kullanilmustir.

Bilis iistii farkindalik 6lgegi Schraw ve Dennison (1994) tarafindan 5°li
likert tipinde gelistirilmistir. Tiirkce’ye Akin, Abaci ve Cetin (2007)

tarafindan uyarlanmig 52 maddelik 6l¢ek bilisin bilgisi ve bilisisin
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diizenlenmesi temel boyutlarinda yer alan sekiz alt boyuttan olusmaktadir.
Bilis otesi Farkindalik Olgeginin Tiirkge uyarlamasinin i¢ tutarhk
giivenirlik katsayis1 6lgegin tamami i¢in 0.95, bildirimsel bilgi faktorii i¢in
0.87, yordam bilgisi i¢in 0.83, duruma dayali bilgi i¢in 0.80, planlama igin
0.78, izleme i¢in 0.75, degerlendirme i¢in 0.73, hata ayiklama i¢in 0.70 ve
bilgi yonetme i¢cin 0.66°dir. Bu ¢alismada ise 6lgegin Cronbach’s alpha
degeri 6lgegin tamami i¢in 0.93, bildirimsel bilgi i¢in 0.70, yordam bilgisi
icin 0.64, duruma dayali bilgi i¢in 0.66, planlama i¢in 0.68, izleme igin
0.72, degerlendirme i¢in 0.66, hata ayiklama i¢in 0.62 ve bilgi yonetme i¢in
0.73’tiir. Tirkce’ye uyarlamasi iniversite 6grencileri i¢cin yapilan dlcegin
arastirmanin evrenini olusturan lise 6grencileri i¢in gecerligini belirlemek
amaciyla yapilan dogrulayici faktér analiziyle uyum iyiligi incelenmis
(Sekil 1) ve 2 /sd oran1 2,41 (2 /sd= 3004,546/1245) bulunmustur. Bu
oranin 3< %2 /sd< 4 olmasi kabul edilebilir uyum aralig1 olarak

degerlendirilmektedir (Celik ve Yilmaz, 2013).
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Sekil 1. Bilis Ustii Farkindalik Olgegi Dogrulayic1 Faktdr Analizi
Yol Diyagrami

RMSEA degeri .042 olarak bulunmustur. RMSEA degerinin <.05 olmasi
iyl  uyumu gostermektedir (Celik ve Yilmaz, 2013).
RootMeanSquareResidual (SRMR) = .045 olarak bulunmustur. Bu
degerlerin < .10 kabul edilebilir uyumu belirtmektedir (Celik ve Y1lmaz,
2013: 39). Comparative Fit Index (CFI)= .96, Incremental Fit Index (IFIl)=
.94, Non-Normed Fit Index (NNFI)= .94, Goodnes of Fit Index (GFI)= .86
olarak bulunmustur. Modele iliskin uyum iyiligi gostergelerine
bakildiginda degerlerin kabul edilebilir aralik igerisinde oldugu
goriilmektedir (y2 = 3004,546, sd = 1245, x2/sd2,41, RMSEA = .042;
SRMR = .045, GFI = .86, NFI = .92). Modele iliskin uyum iyiligi indeksi
gostergeleri degerlendirildikten sonra modelde bulunan yollar ve modele

iliskin parametre tahminleri ele alinmistir.
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Bilig iistii farkindaliga ait madde yiik degerlerinin .60 ile .32 arasinda
degistigi goriilmektedir ayrica tiim maddelere ait p degerlerinin anlamli
oldugu goriilmektedir. Bu gostergelere gore Bilis tstii farkindaligi
olusturan toplam 52 maddenin sekiz ayr1 faktor etrafinda yap1 gegerliliginin
saglandig1 ve Olgegin katilimcilar igin giivenilir oldugu sdylenebilir.
Horwitz (1988) tarafindan gelistirilen likert tipi bir 8lcek olan Dil Ogrenme
Inanglar1 8lgeginin Tiirkge uyarlamasi Er (2011) tarafindan yapilmustir. Bu
uyarlamada madde toplam korelasyonlar1 incelendiginde 0,2 degerinin
altina diisen 6 madde (4, 5, 9, 14, 20 ve 29) ol¢ekten cikarilmistir. 28
maddeden olusan 6l¢egin alt boyutlarina ait i¢ tutarlik giivenirlik katsayisi
bu calismada 6lgegin tamami i¢in 0.83, dil 6grenme zorlugu i¢in 0,80; dil
o0grenme yatkinligi i¢in 0,83; dil 6grenmenin dogasi i¢in 0,73; iletisim igin
0,80 ve motivasyon i¢in 0,82°dir.

Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) tarafindan gelistirilen 33 maddeden
olugsan yabanci dil 6grenme kaygi 6lgeginin madde sayis1 33; Cronbach
Alfa katsayis1 .93’tiir. Tiirk¢e uyarlamas1 Aydin (1999) tarafindan yapilan
uyarlama siirecinde toplam madde sayisi 32’ye indirilmistir. 5°1i likert
tipindeki 6lgegin i¢ tutarlilig1 0.91°dir. Olgek tek boyutludur. Bu ¢alismada
Olgegin geneline iliskin yapilan giivenirlik analizinde Cronbach’s alpha
degeri 0.95 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Haziran ayinda Anadolu
Liselerine bizzat gidilerek toplanmugtir. 850 kisiye dagitilan oOlcekler
toplanarak incelenmis, Olcek doldurma yonergesine uymayan 62 Slcek
degerlendirme dis1 birakilmig; 788 6l¢ek formu verileri analize alinmustir.
Biiyiikoztiirk (2018)’e gore n>50; KolomgrovSmirnov testinin p>0,05

olmasi ve basiklik ve carpiklik (skewness ve kurtosis) degerlerinin kendi
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hata katsayilarina boliimlerinden elde edilen degerin +1,96 araliginin
icinde olmasi halinde dagilim normaldir ve parametrik testler kullanilir.
Tablo 2 incelendiginde dagilimin normal oldugu goriilmektedir. Bu

nedenle veri analizinde parametrik testler kullanilmistir.

Tablo 2. Arastirmann Bagmmli ve Bagmsiz Degiskenlerine Iligkin
Normallik Testi Sonuglar1

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Degiskenler - s Carpikhk  Basikhk
Statistic df p Statistic df p Std.Error  Std.Error
Bilig iistii -0,090 -0,125
Farkindahk 025 788 200 998 788 394 0,087 0,174

a. Lilliefors Significance Correction

Ogrencilerin {ic olcekten aldig1 puanlarm yorumlanmasmnda besli
derecelendirme  Olgegine uygun olarak 5.00- 4.20 (kesinlikle
katiliyorum/her zaman), 4.19-3.40 (katiliyorum/siklikla), 3.39-2.60 (fikrim
yok/bazen), 2.59-1.80 (katilmiyorum/nadiren) ve 1.79-1.00 (kesinlikle
katilmiyorum/hi¢bir zaman) puan araliklar1 kullanilmistir (Akm vd.,2007).
Ayrica belirlenen demografik degiskenlerle bagimhi ve bagimsiz
degiskenleri belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-testinden ve tek yonli
varyans analizinden (ANOVA) yararlanilmistir. Degiskenler arasindaki
korelasyonu belirlemek i¢in de Pearson Momentler Carpimi korelasyon
katsayist kullanilmigtir.

Fark testlerinde anlamli ¢ikan degerlerin etki biiyilikligiinii yorumlamak

i¢in ise su formiile sahip Cohen’s d katsayis1 esas alinmugtur:

J(1—1)s2+ (n2 — 1)s2
Cohen’s d =
nl + n2

Cohen d degerinin yorumlanmasinda .20- kug¢uk; .50- orta ve .80 ise blyik

etki bilyiikliigii kabul edilmektedir.
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3. BULGULAR VE YORUMLAR

Bilis iistii Farkindahk ile Tlgili Bulgular

Ogrencilerin bilis {istii farkindalik 6lgegi ve alt boyutlaridan aldig
puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 3’de

gorulmektedir.

Tablo 2.0grencilerin Bilis iistii Farkindalik Olgegi ve Alt Boyutlar1
Betimsel Veriler

Alt Boyutlar N X S

Bildirimsel Bilgi 788 3,65 0,57
Yordam Bilgisi 788 3,42 0,65
Duruma dayali Bilgi 788 3,57 0,61
Planlama 788 3,38 0,63
Izleme 788 3,35 0,62
Degerlendirme 788 3,41 0,66
Hata Ayiklama 788 3,51 0,67
Bilgiyi YOnetme 788 3,48 0,61
Genel Toplam 788 3,47 0,51

Tablo 3’e gore 6grencilerin bilig iistii farkindalik diizeyi 6l¢ek aritmetik
ortalama degerinin “siklikla” diizeyinde ([J=3,47; SS=0,51); alt boyutlarda
sirastyla bildirimsel bilgi i¢in ([J= 3,65; SS= 0,57) “siklikla”; duruma
dayal bilgi i¢in ([= 3,57; SS= 0,61) “siklikla”; hata ayiklama i¢in ([1=
3,51; SS= 0,67) “siklikla”; bilgiyi yonetme i¢in ([J= 3,48; SS= 0,61)
“siklikla”;  yordam bilgisi i¢in (= 3,42; SS= 0,65) “siklikla”;
degerlendirme i¢in ([J=3,41; SS=0,66) “siklikla”; planlama i¢in ([J= 3,38;
SS= 0,63) “bazen” ve izleme i¢cin ([J= 3,35; SS= 0,62) “bazen”
diizeyindedir. Alt boyutlara bakildiginda o6grencilerin en yiiksek
bildirimsel bilgi alt boyutunda “siklikla” diizeyinde; en diisiik ise izleme alt
boyutunda “bazen” diizeyinde bilis iistii farkindalik sagladiklarini

diisiindiikleri goriilmektedir. Ogrencilerin bilis {istii farkindalik seviyelerini
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orta iizeri diizeyde algiladiklari; ancak bu algmin planlama ve izleme

farkindalig1 konusunda ortanin alt1 diizeye indigi sdylenebilir.

Tablo 3. Ogrencilerin Bilis iistii Farkindaliklarmin Cinsiyetleri Yoniinden
Farkliligin1 Gdsteren t-testi Sonuglar1

Degiskenler Cinsiyet N X S Sd t p

Bilis iistii Farkindalik Kadm 492 3,47 0,50 784 -0,018 0,98
(Genel) Erkek 294 3,47 0,53

Bildirimsel Bilgi Kadin 492 3,66 0,56 784 0,345 0,73
Erkek 294 3,64 0,60

Yordam Bilgisi Kadm 492 3,38 0,64 784 -1,912 0,05
Erkek 294 3,48 0,66

Duruma Dayal1 Bilgi Kadin 492 3,55 0,59 784 -1,147 0,25
Erkek 294 3,61 0,63

Planlama Kadm 492 3,35 0,63 784 -1,468 0,14
Erkek 294 3,42 0,63

[zleme Kadmn 492 3,32 0,61 784 -1,482 0,13
Erkek 294 3,39 0,64

Degerlendirme Kadmn 492 3,42 0,65 784 0,498 0,61
Erkek 294 3,39 0,68

Hata Ayiklama Kadmn 492 3,57 0,66 784 3,367 0,00*
Erkek 294 3,40 0,66

Bilgiyi Yo6netme Kadmn 492 3,50 0,60 784 1,310 0,19

Erkek 294 344 0,62

Tablo 4’e gore Ogrencilerin bilis iistii farkindalik diizeyleri arasinda
cinsiyetleri yoniinden istatistiksel olarak anlamli bir fark [t (784) =-0,018,
p>.05] bulunmamaktadwr. Bilis istii farkindaligin alt boyutlarina
bakildiginda tek anlaml farkin Hata Ayiklama alt boyutunda ve kadmlarin
lehine oldugu [t (784) = 3,367, p<.05] goriilmektedir. Cohen’s d degeri
0,44’tlir. Buna gore hata ayiklama alt boyutunda kadinlar lehine yaklasik
orta etki biiyiikliigiinde bir fark oldugu sdylenebilir. Cinsiyetin sadece hata
ayiklama farkindaligi iizerinde kadmnlar lehine ortaya yakm etki

biiyiikliigiinde fark yarattig1 soylenebilir.
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Tablo 5’te 6grencilerin sinif seviyeleri ile bilis tistii farkindaliklar1 arasinda
anlamli fark olup olmadigini gosteren tek yonlii varyans analizi (ANOVA)

sonuglar1 goriilmektedir.

Tablo 4.0grencilerin Smif Diizeyi ile Bilis iistii Farkindalik Diizeyleri
Arasmdaki Tek Yonli Varyans Analizi (ANOV A) Sonuglari

Degisken  Simiflar N O S K.T. df K.O. F p Fark
Tukey
Dokuzuncu 173 3,39 0,50 3,285 1,095 4,239 0,00 14
< Sinuf
3 Onuncu 194 341 0,49
E Sinif 3
= On Birinci 218 3,53 0,50 784
= Simf 787
:g On Ikinci 203 3,54 0,52
o Sinif
= Toplam 788 347 0,51

Tablo 5’e gore Ogrencilerin smif seviyeleri ile bilis listii farkindaliklar1
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784) = 4,239; p< .05]
bulunmaktadir. Farkin kaynagi post-hoc testlerinden Tukey’e gore
dokuzuncu siniflar ile on ikinci smiflar arasinda 12. siniflar lehine; diisiik
diizeyde etki bliyiikliigline sahip (d: 0,29) bir fark vardir. Smif seviyesinin
bilis iistii farkindaligi iizerinde 9. ve 12. smiflar arasinda diisiik etki

biiylikliigiinde fark yarattig1 sdylenebilir.
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Tablo 5.0grencilerin Smif Seviyeleri ile Bilis Ustii Farkindaligin
Bildirimsel Bilgi Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi
(ANOVA) Sonuglar1

Degisken Siniflar N 0 S K.T. df K.O. F p Fark
Tukey
Dokuzuncu 173 3,57 0,64 4,820 1,607 4,876 0,00 14
Simif
Onuncu 194 3,59 0,55 3
Simif
784
S On Birinci 218 3,66 0,55 787
3 Siif
= On Ikinci 203 3,77 0,54
g Simif
5 Toplam 788 3,65 0,57
=

Tablo 6’ya gore oOgrencilerin smif seviyeleri ile bilis Ustii farkindaligin

bildirimsel bilgi alt boyutu aritmetik ortalamalar1 arasinda anlamh fark [F

(3, 784) = 4,876; p< .05] vardir. Farkin kaynagina iliskin yapilan post-hoc

testlerinden Tukey’e gore dokuzuncu smiflar ile on ikinci smiflar

arasindaki fark ortaya yakin bit etki biiytikliigiinde (d: 0,39) ve 12. smiflar

lehinedir. Sinif seviyesinin bildirimsel bilgi farkindaligi iizerinde 9. ve 12.

smiflar arasinda ortaya yakin etki biiytlikliigiinde fark yarattigi sdylenebilir.
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Tablo 6. Ogrencilerin Smif Seviyeleri ile Bilis {istii Farkindaligm Yordam
Bilgisi Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Sonuglar1
Degisken  Simiflar N O S KT. df K.O. F p
Dokuzunc 173 3,3 0,67 1,6 0,561 1,322 0,26
u Sinif 9 82
=) Onuncu 194 33 064
[l Smif 6 3
© OnBirinci 218 3,4 0,64 784
3 Snif 4 787
3 Onikinci 203 34 0,65
a Siif 8
Toplam 788 34 0,65
2

Tablo 7’ye gore 6grencilerin smif seviyeleri ile yordam bilgisi alt boyut

puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784) =

1,322; p> .05] yoktur. Sinif seviyesinin yordam bilgisi farkindaligi

iizerinde etkisi olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 7. Ogrencilerin Smif Seviyeleri ile Bilis iistii Farkindaligm Duruma
Dayal1 Bilgi Alt Boyutu Arasindaki Tek YoOnlii Varyans Analizi (ANOVA)

Sonuglari
Degisken  Simflar N 0 S K.T. df K. F p Fark
Ort. Tukey
Dokuzuncu 173 3,50 0,63 3,246 1,082 2,909 0,03
Smif
i=) Onuncu 194 3,52 0,60
o Sinif 3
E OnBirinci 218 3,63 0,59 784 1-3
g Simf 787 1-4
= On Tkinci 203 3,64 0,60
&) Smif
Toplam 788 3,57 0,61

Tablo 8’e gore Ogrencilerin sinif seviyeleri ile bilis iistii farkindaligin

duruma dayal1 bilgi alt boyutu aritmetik ortalamalar1 arasinda istatistiksel

olarak anlaml fark [F (3, 784) = 2,909; p< .05] bulunmaktadir. Farkin
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kaynagi Tukey testine gore 9. siniflar ile 11. ve 12. siniflar arasinda ve sinif
biiyiikliigii lehinedir. Farklarin sirasiyla (0,36) ve (0,43) orta diizeye yakin
bir etki biiyiikliigiinde oldugu goriilmektedir. Sinif seviyesinin duruma
dayali bilgi farkindalig1 tizerinde 9. ve 11-12. siniflar arasinda ortaya yakin

etki bliylikliiglinde fark yarattig1 sdylenebilir.

Tablo 8.0grencilerin Sinif Seviyeleri ile Bilis iistii Farkindaligin Planlama
Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart

Degisken  Simiflar N O S K. T. df K.O. F p Fark

Tukey
Dokuzuncu 173 3,29 0,62 3,37 1,126 2,837 0,0
Smif 9 3
Onuncu 194 3,33 0,63
o] Smif 3
£ “onBirna 218 345 060 784 1-3
S Simif 787 1-4
a Onikinci 203 3,42 0,65
Sinif

Toplam 788 3,38 0,63

Tablo 9’a goOre Ogrencilerin smif seviyeleri ile planlama alt boyutu
aritmetik ortalamalar1 arasinda 9-11. smiflar arasinda 11. siniflar lehine; 9-
12. siiflar arasinda 12. smiflar lehine [F (3, 784) = 2,837; p< .05] anlaml
fark bulunmaktadir. Etki biiytikliiklerinin (sirastyla d: 0,36 ve 0,46) orta
diizeye yakm oldugu goriilmektedir. Smif seviyesinin planlama
farkindalig1 tizerinde 9. ve 11-12. smiflar arasinda ortaya yakm etki

biiyiikliigiinde fark yarattig1 soylenebilir.
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Tablo 9.0grencilerin Smif Seviyeleri ile Bilis iistii Farkindaligin izleme
Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar1

Degisken Simiflar N O S K. T. df K.O. F p Fark
Tukey
Dokuzuncu 173 3,24 0,61 6,963 2,321 6,095 0,00
Simif
Onuncu 194 3,25 0,59
© Sinif 3
g OnBirinci 218 3,44 0,62 784 1-3
= Simif 787 1-4
On Ikinci 203 3,43 0,63
Simif

Toplam 788 3,35 0,62

Tablo 10’a gore 6grencilerin sinif seviyeleri ile izleme alt boyutu aritmetik
ortalamalar1 arasinda 9-11. smiflar arasinda 11. smiflar lehine ve 9-12.
smiflar arasinda 12. smiflar lehine istatistiksel olarak anlamli fark [F (3,
784) = 6,095; p<..05] bulunmaktadir. Farklarin ortaya yakin biiyiikligiine
sahip oldugu (d:0,37 ve 0,44) goriilmektedir. Sinif seviyesinin izleme
farkindalig1 tizerinde 9. ve 11-12. smiflar arasinda ortaya yakin etki

biiytikliglinde fark yarattigi sdylenebilir.

Tablo 10. Ogrencilerin Sinif Seviyeleri ile Bilis iistii Farkindaligmn
Degerlendirme Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonli Varyans Analizi
(ANOVA) Sonuglar1

Degisken Simiflar N 0 S K. T df K.O. F p
Dokuzuncu 173 3,32 0,60 2,923 0,974 2,228 0,08

Sinif

g Onuncu 194 336 0,67

A Sinif 3

E OnBirinci 218 3,44 0,66 784

::.; S%nlf 787

20 On Ikinci 203 3,48 0,69

= Siif

Toplam 788 3,41 0,66
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Tablo 11°e gore dgrencilerin smif seviyeleri ile bilis iistii farkindaligin
degerlendirme alt boyutu aritmetik ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamhi fark [F (3, 784) = 2,228; p>.05] yoktur. Smif seviyesinin

degerlendirme farkindalig tizerinde etkili olmadig1 soylenebilir.

Tablo11. Ogrencilerin Sinif Seviyeleri ile Bilis iistii Farkindahm Hata
Ayiklama Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)
Sonuglar1

Degisken Simiflar N O S K.T. df K.O. F p

Dokuzuncu 173 343 0,65 2,869 0,956 2,132 0,09
Sinif
g Onuncu 194 345 0,64
5 Siif 3
=S On Birinci 218 3,55 0,68 784
: Siif 787
= On Ikinci 203 3,57 0,68
E Stif

Toplam 788 3,51 0,67

Tablo 12’ye gore 6grencilerin sinif seviyeleri ile hata ayiklama arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784)= 2,132; p>.05] yoktur. Simf
seviyesinin hata ayiklama farkindahigi iizerinde etkili olmadigi
soylenebilir.

Tablo 12.0grencilerin Sinif Seviyeleri ile Bilis iistii Farkindahigin Bilgiyi
Yonetme Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Sonuglar1

Degisken Simiflar N 0 S K.T. df K.O. F p
Dokuzuncu 173 3,43 0,58 2,678 0,893 2,38 0,06
Sinif 1
£ Onuncu 194 342 062
E Siif 3
:>? On Birinci 218 3,56 0,59 784
3, Simif 787
=) On Tkinci 203 3,50 0,64
m Simif

Toplam 788 3,48 0,61
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Tablo 13’e gore dgrencilerin smif seviyeleriyle bilgiyi yonetme alt boyutu
aritmetik ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784)=
2,381; p>.05] yoktur. Smif seviyesinin bilgiyi yonetme farkindalig
iizerinde etkili olmadig1 sdylenebilir.

Yabanci Dil Ogrenme Inancr ile Tlgili Bulgular

Ogrencilerin yabanci dil dgrenme inang aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri Tablo 14’de goriilmektedir.

Tablo 13.Yabanci Dil Ogrenme Inang Olgegi ve Alt Boyutlar1 Betimsel
Verileri

Alt Boyutlar N 0 S
Dil Ogrenme Zorlugu 788 3,73 0,63
Dil Ogrenme Yatkinligi 788 3,78 0,68
Dil Ogrenmenin Dogas1 788 3,59 0,64
Tletisim 788 3,45 0,54
Motivasyon 788 3,18 0,82
Genel Toplam 788 3,61 0,48

Tablo 14’e goére Ogrencilerin yabanci dil 6grenme inang diizeyi Olgek
aritmerik ortalama degerinin ’katiliyorum’’ diizeyinde ([J= 3,61; SS=
0,48) oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin yabanci dil dgrenme inanci
diizeyleri biiyiikten kiigiige alt boyutlarda sirasiyla dil 6grenme yatkinligi
icin (= 3,78; SS= 0,68) “’katiliyorum’’; dil 6grenme zorlugu igin ([J=
3,73; SS=0,63) “’katiliyorum’’; dil 6grenmenin dogasi i¢in ([J= 3,59; SS=
0,64) “’katiliyorum’’; iletisim i¢in (= 3,45; SS= 0,54) “’katiliyorum’’ ve
motivasyon icin (= 3,18;SS= 0,82) “’fikrim yok”’ diizeyindedir. Alt
boyutlara bakildiginda &grencilerin en yiiksek dil 6grenme yatkinlhigi
boyutunda “’katiliyorum’’ diizeyinde; en diisiik ise motivasyon °’fikrim

yok’’ diizeyinde dil 6grenme inancina sahip olduklar1 goriilmektedir.
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Cinsiyet Degiskenine Gore Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme
Inanclan

Tablo 14.0grencilerin Yabanci Dil Ogrenme inanglarmin Cinsiyetleri
Yoniinden Farkliligin1 Gosteren t-testi Sonuglari

Degiskenler Cinsiyet N X S sd t p

Yabanci Dil Ogrenme Inanci Kadin 492 3,63 0,48 784 1,723 0,08

(Olgek) Erkek 294 3,57 0,48

Dil Ogrenme Zorlugu Kadin 492 3,75 0,63 784 1,282 0,20
Erkek 294 3,69 0,69

Dil Ogrenmeye Yatkinlik Kadin 492 3,80 0,67 784 1,300 0,19
Erkek 294 3,73 0,68

Dil Ogrenmenin Dogasi Kadin 492 3,62 0,64 784 1,728 0,08
Erkek 294 3,54 0,63

Tletisim Kadin 492 3,61 0,53 784 1,544 0,12
Erkek 294 3,45 0,55

Motivasyon Kadin 492 3,17 0,80 784 -0,692 0,48
Erkek 294 3,21 0,86

Tablo 15’e gore 6grencilerin sirasiyla yabanci dil 6grenme inanci diizeyleri

ve alt boyutlarina iliskin aritmetik ortalamalar1 incelendiginde cinsiyetleri
yOniinden istatistiksel olarak anlamh bir fark [t (784) = 1,723, p>.05; t
(784) = 1,282, p>.05; 1 (784) = 1,300, p>.05;t (784) = 1,728, p>.05; 1 (784)

= 1,544, p>.05 ve t (784) =-0,692, p>.05] bulunmamaktadir.
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Siif Diizeyi Degiskenine Gore Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme

Inanclan

Tablo 15. OgrencilerinYabanci Dil Ogrenme Inanglari ile Smif Seviyeleri
Arasindaki Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Degisken Siniflar N X S K.T. df K.O. F p
Dokuzuncu 173 3,58 047 1,186 039 1679 017
g Sinf
= Onuncu 194 3,55 0,47
5 Simf 3
© g OnBirinci 218 365 049 784
= g Siuf 787
g™ On Ikinci 203 363 0,49
= Sinif
= Toplam 788 3,61 048

Tablo 16’ya gore 6grencilerin sinif seviyeleri ile yabanci dil 6grenme
inanglar1 arasinda anlamhi fark [F (3, 784) = 1,186; p>.05]
bulunmamaktadir. Siif seviyesinin yabanci dil 6grenme inanci iizerinde

etkili olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 16. Ogrencilerin Smif Seviyeleri ile Yabanci Dil Ogrenme Zorlugu
Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar1

Degisken Smiflar N X S K. T. df K.O. F P
Dokuzuncu 173 3,71 0,62 1,400 0,467 1,173 0,31
"E’E Sinif
g 2 Onuncu 194 3,67 062
5 R Sinif 3
© = OnBirinci 218 3,74 0,62 784
a g Sinif 787
S On ikinci 203 378 0,64
£E Sinuf
SN Toplam 788 3,73 0,63

Tablo 17°ye gore Ogrencilerin sinif seviyeleri ile yabanci dil 6grenme

inanglarinin alt boyutu olan yabanci dil 6grenme zorlugu arasinda anlamh
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fark [F (3, 784) = 1,173; p>.05] bulunmamaktadir. Sinif seviyesinin

yabanci dil 6grenme zorlugu inanci lizerinde etkili olmadigi sdylenebilir.

Tablo 17. Ogrencilerin Smif Seviyeleri ile Yabanci Dil Ogrenmeye
Yatkinlik Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Sonuglar1
Degisken Siniflar N O S K.T. df K.O. F P
o Dokuzuncu 173 3,70 0,71 2,545 0,848 1,836 0,13
g E Siif
£ z Onuncu 194 3,74 0,66
= f Simif 3
Q < On Birinci 218 3,85 0,66 784
E = Sinif 787
g E On Ikinci 203 3,79 0,66
% Siif
><3 >~ Toplam 788 3,78 0,68

Tablo 18’e gore Ogrencilerin sinif seviyeleri ile yabanci dil 6grenmeye
yatkmlik alt boyutu aritmetik ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamhi fark [F (3, 784)= 1,836; p>.05] bulunmamaktadir. Simf
seviyesinin yabanci dil 6grenmeye yatkinlik inanglar1 tizerinde etkili

olmadig1 soylenebilir.

Tablo 18. Ogrencilerin Smif Seviyeleri ile Yabanci Dil Ogrenmenin
Dogas1 Alt Boyutu Arasindaki Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA)
Sonuglar1

Degisken N X S K df K.O. F p
Simiflar T.
Dokuzuncu 173 3,59 0,60 1,2 0421 1,023 0,38
§ Siif 62
= Onuncu 194 3,53 0,66
== Sif 3
g £ On Birinci 218 3,62 0,65 784
S g Simf 787
S £ Onikinci 203 3,63 0,63
)Cb’;n Simif

Toplam 788 3,59 0,64
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Tablo 19’a gore 6grencilerin sinif seviyeleri ile yabanci dil 6grenmenin

dogasi alt boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784)=

1,262; p>.05] bulunmamaktadir. Smif diizeyinin dil 6grenmenin dogasina

iliskin inanglar lizerinde etkisinin olmadig1 soylenebilir.

Tablo 19. Ogrencilerin Sinif Seviyeleri ile Iletisim Alt Boyutu Arasindaki
Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Degisken Siniflar N X S K.T. df K.O. F p
Dokuzuncu 173 3,47 0,54 1,531 0,510 1,727 0,16
Sinuf
Onuncu 194 3,43 0,51
Sinuf 3
» ___ 784
= On Birinci 218 3,55 0,56 787
b~ Simf
= Onikinci 203 3,49 0,54
Simif
Toplam 788 349 0,54

Tablo 20’ye gore Ogrencilerin smif seviyeleri ile iletisim alt boyutu

arasinda istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784) = 1,531; p>.05]

bulunmamaktadir. Smif seviyesinin 6grencilerin iletisim inanglar1 izerinde

etkisinin olmadig1 s6ylenebilir.

Tablo 20.0grencilerin Smif Seviyeleri ile Motivasyon Alt Boyutu
Arasindaki Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOV A) Sonuglari

Degisken Siiflar N X S K.T. df K.O. F p
Dokuzuncu 173 3,14 0,80 1,323 0,441 0,43 0,
Simif 5
Onuncu 194 325 0,80 8
c Simif 3
e — 784
7 On Birinci 218 3,18 0,85 787
; Simf
s On ikinci Smif 203 3,17 0,84
Toplam 788 3,18 0,82
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Tablo 21’e gore Ogrencilerin sinif seviyeleri ile motivasyon alt boyutu
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark [F (3, 784) = 1,323; p>.05]
bulunmamaktadir. Smif seviyesinin motivasyon inanglar1 tizerinde etkili

olmadig1 sdylenebilir.

Yabanci Dil Ogrenme Kaygisi ile Tlgili Bulgular
Ogrencilerin yabanci dil kayg: diizeylerine iliskin bulgular Tablo 22’de
gorulmektedir.

Tablo 22. Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme Kaygi Diizeyleri

Degisken N X S

Yabanci Dil Ogrenme Kaygi Diizeyi 788 2,81 0,84

Tablo 22’de o&grencilerin  yabanci dil Ogrenme kaygis1 aritmetik
ortalamalarinm  ([1=2,81; SS=0,84) “bazen” diizeyinde oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin yabanci dil dgrenme kaygilarmin orta

seviyede oldugu séylenebilir.

Cinsiyet Degiskenine Gore Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme
Kaygilan

Tablo 23.0grencilerin Yabanci Dil Ogrenme Kaygilarinmn Cinsiyetleri
Yoniinden Farkliligini1 Gosteren t-testi sonuglari

Degiskenler Cinsiyet N X S sd t p

_ Yabanci Dil Kadin 492 280 082 784 0,484 0,62
Ogrenme Kaygis1 Erkek 294 2,83 0,87

Tablo 23’e goére yabanci dil 6grenme kaygist 6grencilerin cinsiyetleri
yoniinden anlaml bir farklilik gostermemektedir [t (784) = 0,484, p>.05].
Cinsiyetin yabanci dil 6grenme kaygisi iizerinde etkisinin olmadigi

sOylenebilir.
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Siif Diizeyi Degiskenine Gore Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme
Kaygilan

Tablo 24.0Ogrencilerin Smnif Seviyeleri ile Yabanci Dil Ogrenme Kaygilar:
Arasindaki Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonugclari

Degisken Siniflar N X S K.T. df K.O. F p Fark
Tukey
Dokuzuncu 173 2,52 0,84 20,613 6,871 10,027 0,00

g Simf 1-2
5 Onuncu 194 284 081 1-3
0 Simf 3 1-4
cé OnBirinci 218 2,88 086 784
=3 Simif 787
g M On Ikinci Stmf 203 2,96 0,78
=
S Toplam 788 2,81 0,84

Tablo 24’e gore Ogrencilerin smif seviyeleri ile yabanct dil 6grenme
kaygis1 arasinda anlamli fark olup olmadigini gésteren tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) sonuglarina goére ogrencilerin smif seviyeleri ile dil
ogrenme kaygisi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir [F (3, 784)
= 10,027; p< .05]. Farkin kaynagna iliskin yapilan post-hoc testlerinden
Tukey’e gore dokuzuncu simiflar ile onuncu smif arasinda onuncu smif
lehine; dokuzuncu smiflar ile on birinci sinif arasinda on birinci sinif lehine
ve dokuzuncu smiflar ile on ikinci siniflar arasinda on ikinci sinif lehine
anlamli farklilik bulunmaktadir. Smiflar arasinda en diisiik ortalamadan en
yiiksek ortalamaya dogru siralamanmn 9.smif (o, simf =2,52), 10. sinif
(U10smr=2,84), 11. simf (L 11.5mr=2,88), 12. siif ([12.6mr=2,96) seklinde
oldugu gorilmektedir. Smif seviyesi arttikga yabanci dil 6grenme
kaygisinin 9. Siniftaki yabanci dil 6grenme kaygisina gore arttigi

sOylenebilir.
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Ogrencilerin Bilis iistii Farkindahklari, Dil Ogrenme Inanglar ve
Yabancr Dil Ogrenme Kaygilar Arasindaki iliskilere iliskin
Bulgular

Tablo 25°te 6grencilerin bilis istii farkindaliklari, dil 6grenme inanglar1 ve

dil 6grenme kaygilar1 arasinda iligki olup olmadigini belirlemek amaciyla

gerceklestirilen pearson korelasyon analizi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 25. Ogrencilerin Bilis iistii Farkindaliklari, Dil Ogrenme Inanglar
ve Yabanci Dil Ogrenme Kaygilar1 Arasindaki Pearson Korelasyon Analizi

Degiskenler 1 2 3
1.Bilis iistli Farkindalik 1 0,47 0,07
2.Yabanci Dil Ogrenme 1 0,09

Inanglar1
3.Yabanci Dil Ogrenme
1
Kaygilar1

n =788, *p<.05, ** p<.01

Tablo 25’e gore 6grencilerin bilis Ustii farkindalik diizeyleri ile yabanci dil
O0grenme inanglar1 arasinda [r= 0,47] pozitif yonlii orta diizey bir iliski
bulunmaktadir. Ogrencilerin bilis {istii farkindalik diizeyleri arttikga
yabanc1 dil Ogrenmeye olan inanglarmin da arttigi sOylenebilir.
Ogrencilerin bilis {istii farkindalik diizeyleri ile yabanci dil égrenme
kaygilar1 arasinda [r=0,07] pozitif yonli c¢ok zayif bir iliski vardir.
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme inanglar1 ile yabanci dil dgrenme
kaygilar1 arasinda [r=0,09] pozitif yonli ¢ok diisiikk diizeyde bir iligki
vardir. Bilig Ustli  farkindaligmm artmasinm dil 6grenme inancini

degistirmekte etkili olabilecegi sdylenebilir.

4.SONUC ve ONERILER
Bu c¢aligmanin temel amaci dgrencilerin bilis iistii farkindalik diizeylerini

yabanct dil 6grenmeye yonelik inanglarini ve yabanci dil 6grenme
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kaygilarin1 ve bunlar arasindaki iligkiyi ortaya koymaktir. Bu baglamda
Bati Karadeniz’de bir il merkezindeki Anadolu Liselerine devam eden 788
ogrenciden Olcekler yoluyla veriler elde edilmistir. Bu verilerden elde

edilen bulgularla ulasilan sonuglar alan yazinla karsilastirilmaktadir.

Sonuglar

Ogrencilerin Bilis iistii Farkindahklan ile Tlgili Sonuglar
Arastirmanin bulgularina gore 6grenciler bilis tistli farkindalik diizeylerini
ortalamanin lizerinde ’siklikla’ diizeyinde algilamaktadirlar. Bu alg:
planlama ve izleme boyutlarinda ‘’bazen’’ diizeyine diismekte, diger
deyisle 6grencilerin 6grenmelerini planlama ve izleme becerilerine iliskin
algilar1 zayiflamaktadir.

Bilis tstii farkindalik algilarinda cinsiyet degiskeni sadece hata ayiklama
farkindalig1 acisindan kadinlar lehine fark yaratmaktadir. Bu bulgu,
Boran’in (2016), Liliana ve Lavinia’nin (2011), Uslu’nun (2016) arastirma
bulgulari ile ortiisiirken Ak¢am’m (2012) ve Oztiirk’iin (2017) arastirma
bulgular1 ile farklilik gostermektedir. Cinsiyete bagh farkliliklar kimi
arastirmalarda ¢ikmakta, kiminde ¢ikmamaktadir.

Ogrencilerin smif seviyeleri arttikga bilis iistii farkindaliklar1 artmakta
ancak anlamli fark liseye ilk baslayanlarla son sinifta olanlar arasinda
disik etki Dbiyiikliglinde  goriilebilmektedir.  Yordam  bilgisi,
degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yOnetme alt boyutundaki
farkindaliklar tizerinde smif diizeyinin etkisi bulunmazken, bildirimsel
bilgi alt boyutunda 9-11 ve 12. siniflar arasinda 11. ve 12. simiflar lehine;
duruma dayal: bilgi alt boyutunda 9-11 ve 12. siniflar1 arasinda 11 ve 12.
smiflar lehine; planlama alt boyutunda 9-11 ve 12. siniflar1 arasinda 11. ve

12. siniflar; izleme alt boyutunda 9-11 ve 12. smiflar arasinda 11. ve 12.
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smiflar lehine ve tiimiinde ortaya yakin etki biiyiikliigiinde fark
bulunmaktadir. Lise egitiminin bilig Ustli farkindalik diizeyine son iki
yilinda yansiyan diisiik diizeyde etkisi vardir. Lise egitiminin 6grencilerin
nasil 6grenecekleriyle ilgili yordam bilgisi, degerlendirme, hata ayiklama
ve bilgi yonetme farkindaliklarinda etkisi bulunmamaktadir.

Cikrikci (2012), Temur, Kargim, Bayar ve Bayar (2010), Ozsoy, Cakiroglu,
Kuruyer ve Ozsoy (2010) tarafindan yapilan caligmalarda bilis {istii
farkindalik ile sinif seviyesi arasinda anlamli farklilagma goriilmedigi
bulgusuna ulagilmistir. Ancak, Akgam (2012), Baysal vd. (2013), Oztiirk
ve Kurtulus (2017), Tiiysiiz, Karakuyu ve Bilgin (2008), Ozsoy ve Gunindi
(2011) tarafindan yapilan ¢alismalarda da bilis iistii farkindalik ve smif
seviyeleri arasmmda anlamli farklhilagmalar goriildiigli bulgusuna
ulagilmistir. Sonug¢ olarak O6grencilerin  bilig Ustii farkindaliklarma
arastirmalarin bazilarinda smif diizeyinin etkisi bulunmus, bazilarinda
bulunmamistir. Bu durum okuldaki egitimin bilis dstii  becerileri

gelistirmeye etkisine bagli olarak degisebilir.

Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme Inanclan ile ilgili Sonuclar
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme inanglar1 toplam 6lgek ve motivasyon
disinda tiim alt boyutlarda katiliyorum seviyesindedir. Ogrencilerin
motivasyon inanglar1 fikrim yok diizeyindedir. Ogrencilerin yabanci dil
ogrenme motivasyonlar: diisiiktiir. Ogrencilerin yabanci dil égrenmeye
yonelik inanglar1 cinsiyetten ve smif diizeyinden bagimsizdir. Cinsiyetten
bagimsizlig1 destekleyen benzer sonuglar Bernat ve Lloyd (2007), Sundari,
Hadi ve Nurhayati (2014), Sar1 (2017), Tertemiz ve Agildere (2015)’nin
calismalarinda da goriilmektedir.
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Ancak Durmuscelebi, Bozgeyikli ve Cetinkaya (2018)’nin ¢alismalarinda
kadin 6grencilerin lehine yabanci dil grenme inanglarinin anlamli farklilik
gosterdigi sonucuna ulasilmistir. arastirmalarin ¢ogunlugu yabanci dil
Ogrenme inancinin cinsiyetten bagimsiz gelistigini diisiindiirmekte olsa da
tutarsiz sonuglar kesin bir karara varilamayacagini ortaya koymaktadir.

Ogrencilerin yabanci dil 6grenme inanglarinda smif diizeyine gore anlamli
bir farkliligin olusmamasi1 okullardaki egitimin yabanci dil 6§renme
inancini gelistirmedigini gostermektedir. Bu inang, yabanci dil 6§renmeye
iligkin yeni stratejiler ve yollar gelistirdik¢e veya bu yonde yeni ve etkili
beceriler edindikce artmaktadir (Ocak ve Baysal, 2016). Bu konuda yeterli

arastirma bulunmamaktadir.

Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme Kaygilan ile lgili Sonuclar

Ogrencilerin dil grenme kaygilar1 orta seviyededir. Yabanci dil 6grenme
kaygisi cinsiyetten bagimsiz gelismektedir. Cinsiyet ve yabanci dil kaygisi
iliskisi konusunda alanyazin c¢alismalarimin ulastigi sonuclar farklilik
gostermektedir. Kadinlarin daha kaygili olduklarmi ortaya koyan
caligmalara ( Arnaiz ve Guillén, 2012; Mesri 2012; Aydin, 2008;
Pappamihiel, 2001) karsin, erkeklerin daha kaygili (Janfaza, Rezaei ve
Soori, 2014; Hussain, Shahid ve Zaman, 2011; Cui, 2011; Awan, Azher,
Anwar ve Naz, 2010; Deb, Chatterjee ve Walsh, 2010; Kitano, 2001; Na,
2007) olduklar1 sonucunu ortaya koyan ve bununla birlikte, bu ¢aligmada
elde edilen sonuglarla tutarli sekilde yabanci dil 6grenme kaygisinin
cinsiyetten bagimsiz gelistigini (Alshahrani ve Alandal, 2015; Zhao ve
Whitchurch, 2011; Kao ve Craigie, 2010; Geng, 2009; Batumlu ve Erden,
2007; Hsu, 2005) gosteren galismalar vardir. Bu farkli sonuglar ¢alisma

evrenlerinin toplumsal cinsiyet algilariyla ortaya ¢ikiyor olabilir.
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Ogrencilerin 9. siniftaki yabanci dil 6grenme kaygis1 bu kayg: diizeyine
gore her yil artmaktadir. Tokur’un (2016) ve Uzun’un (2014) bulgular1 da
bu yondedir. Biligsel farkindaligin dort alt boyutta gelismedigini,
Ogrencilerin  bilgi iiretme, degerlendirme ve hata ayiklama gibi
farkindaliklarmin artmadigi bir 6grenme siirecinde konularin gittikge
cogalmas1 ve zorlagmasi ile 6grencilerin 6grenme kaygilarinin artmasi,
giindelik hayatlarinda yabanci dili kullanacak ¢ok fazla alanlarnin
olmamas1 ve 6grendiklerinin kaliciligina dair inanglarinin zayiflamasi bu
kaygiy1 artirabilir. Bunun yaninda bu ¢alismada incelenmeyen akademik
basari, iletisim yetersizligi ile sinav ve olumsuz degerlendirilme korkusu
gibi ¢esitli bilissel ve duyussal faktorler de kaygiy: arttirabilir. Nitekim
kayg1yi etkileyen parametreler arasinda yabanci dile kars1 olusturulan genel
biligsel semalar, yabanci dil 6grenmenin gelecekteki hayatlar1 {izerindeki
etkisini diisiinmek, okullarda yabanci dil igeren etkinliklerin niteligi ve
sayis1 ile yabanci dil 6gretmenlerinin sergiledikleri tavirlar ve 6grencilere
yaklasimlari, kullandiklar1 yontem ve teknikler de sayilmaktadir
(Aydogdu, 2014; Kavacik, 2015; Oner, 2008). Zambak (2016) yaptig1
calismasmda 6grencilerin Ingilizce dersine olan ilgi ve sevgilerinin,
Ogretmenin ders isleme tarzinin, sarkilar, oyunlar, soru-cevap, test calisma
gibi smif ici etkinliklerinin, sinif disinda Ingilizce dersine ¢alisma ve dil
kullaniminin, Ingilizce elektronik posta yazma, sosyal medya kullanimu,
Ingilizce 6dev arastrmasi gibi smif dis1 etkinliklerinin katilimcilarin
yabanci dil konusma kaygi diizeyleri lizerinde istatiksel olarak anlamli bir
etkiye sahip olduklarini gostermistir.

Bu tiir etkinliklerin kullaniminin katilimcilarin yabanci dil konusma kayg1

dizeylerini azalttig1 goriilmektedir.
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Ogrencilerin Bilis iistii Farkindahklari, Yabanci Dil Ogrenme

Inanclan ile Yabanc1 Dil Ogrenme Kaygilar Arasindaki liskiye Dair

Sonuglar

Ogrencilerin bilis iistii farkindaliklar arttikca yabanci dil grenmeye iliskin
inanglar1 da artmaktadir. Bu dogrusal iligki orta diizeydedir. Bilis iistii
farkindalik arttik¢a 6grencilerin yabanci dil kaygilari da ¢ok diisiik diizeyde
artmaktadir. Er (2011) tarafindan yapilan arastirmada ayni1 dogrusal iliski
bulunmus ancak bu iliskinin bu ¢alismadakinden daha fazla, orta diizeyde
oldugu sonucuna ulagilmistir. Bilis tstii farkindaligin artmasiyla artan
kaygi ise Tobias (1979) tarafindan ifade edilen kayginin temelde bilis
tarafindan yonlendirildigi fikriyle aciklanabilir ve bu kaygi tiiri
kolaylastirict kaygi olabilir. Diger yandan bilig Ustii farkindalig1 yiiksek
ogrencilerin, dil 6grenme becerilerinde gelisme yaratacak Ogrenme
etkinliklerine erisemediklerini diisiinmeleri kaygi diizeylerini arttirabilir.
Yabanci dil 6grenme inanci ile yabanci dil 6grenme kaygisi arasinda da
dogrusal ama kiiclik diizeyde iliski bulunmaktadir. Bu diisiik diizeyli
dogrusal iligskiye karsm Young’un (Akt. Wang, 2005) arastirmasinda daha
yiksek diizeyde ama dogrusal olmayan iliski bulunmus, yabanci dil
kaygisini tetikleyen alt1 temel faktorden birinin 6grencinin dil 6grenmeye
dair gelistirdigi inan¢ oldugu ortaya konmustur. Kisinin yabanci dil
ogrenmeye olan inanc1 ne kadar yliksekse kaygismin da o kadar az olmasi

beklenmektedir.

Oneriler
Anadolu liselerindeki egitimin 6grencilerin bilig iistii farkindaliklarina

iliskin diisiik diizeyde etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir. Lise dgretim
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programlarinda ve ogretmenlerin hizmet dncesi ve hizmet i¢i egitiminde
bilis tstii farkindalik becerilerini gelistiren 6gretim uygulamalari iglenerek
ogretmenlerin bunlar1 siirece yansitmasi saglanabilir. Ogrenci basarisini
biiyiilk 0dlclide etkileyebilecek ve bagimsiz Ogrenenler olmalarini
kolaylastiracak degerlendirme, hata ayiklama, yordam bilgisi ve bilgiyi
yonetme becerilerinin rehberlik programlarina ve ders kitaplarma entegre
edilmesiyle 6grencilerin bu becerileri gelistirmesi desteklenebilir.

Bilis sttt farkindaligin bireyin, 6grenme siirecinde bilgiyi anlamak ve
ortaya ¢ikan iriin hatalarin1 diizeltmek i¢in kullandig1 diizenlemelerden
olusan hata ayiklama alt boyutu ile ilgili kadin-erkek karma grup
calismalarina daha fazla yer verilebilir.

Bilig tstii farkindaligin nasil daha iyi hale getirilerek yabanci dil
o0grenmeye daha iyi transfer edilebilecegi lizerinde ¢alismalar yiiriitiilebilir.
Bu calismalar deneysel ve/veya eylem arastrmasi seklinde
gergeklestirilebilir.

Aragtirmalarla elde edilen sonuclar arasindaki okul ve smif diizeyine bagl
farkliliklarin nelerden kaynaklandig1 bilinmemektedir. Nitel ¢aligmalarla
bilis iistii farkindaligin yiikseldigi okullarda siif gdzlemleri ve goriismeler
yapilabilir, farkindalig1 arttirmak i¢in bu deneyimler degerlendirilebilir.
Bu arastirmanin degiskenleriyle ilgili olarak alan yazinda birikim saglamak
iizere daha fazla arastirma yapilabilir.

Ogrencilerin yabanci dil 6grenme inanglarinda daha fazla arastirma
yapilmas1 ve smiflarda yabanci dil 6grenme inancini arttiracak yeni dil
Ogrenme stratejilerinin ve becerilerinin kullanilmasi 6nerilebilir.
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme kaygisi arasinda cinsiyete bagl
farkliliklar gozlemlendiginde dezavantajli bulunan cinsiyetin dil 6grenme

kaygilarini azaltmaya yonelik uygulamalar yapilabilir; yeni arastirmalarda

141




hangi baglamlarda cinsiyetin dezavantajli oldugu incelenerek dezavantaji
giderecek onlemler alinmasi onerilebilir.

Ogrencilerin 9. smiftaki yabanci dil égrenme kaygis1 bu kayg: diizeyine
gore her yil artmaktadir. Okullarda 6grencilerin 6grenme becerileri ve bilis
iistli becerilerini gelistirilebilecegi gibi yabanci dil dersleri ilgiyi arttiracak
ve kaygiy1 azaltacak yontemlerle islenebilir. Dil 6§renme kaygisini arttiran
faktorler 6zel olarak incelenebilir, elde edilen sonucglara gore kaygiyi
azaltacak oneriler gelistirilebilir.

Ogrencilerin bilis iistii farkindaliklar1 arttik¢a yabanci dil dgrenmeye iliskin
inanglar1 da artmaktadir. Okullarda bilis iistii farkindaligi gelistirmek
oncelikli hedefler arasinda olmali, Ogretim programlarina ve ders
materyallerine bu oncelik kazanimlar ve kolaylastirici etkinlikler yoluyla
yansitilmalidir.

Ogrencilerin yabanci dil 6grenme kaygilarmi azaltmak icin dgrencileri
destekleyici 6grenme ortami olusturulup 6grencilerin duygularini ifade
etmeleri ve paylasmalar1 saglanabilir. Ayrica Ogrencilerin hatalarini
anlamalarina yonelik etkinliklerin yapilmasi saglanabilir.

Kisinin yabanci dil 6grenmeye olan inanci ne kadar yiiksekse kaygisinin da
o kadar az olmasi beklenmektedir. Bu c¢alismada bu sonug¢ elde
edilmemistir. Bu sonucun yorumlanmasinda yabanci dil §grenme inancinin
lise boyunca gelismemis olmasi bulgusundan faydalanilarak bilis iistii
farkindaligi gelisen Ogrencilerin  gercekci ve kolaylastirict  kaygi
yasayabiliyor olmalar1 tahmininde bulunulmustur. Bu kaygimin
gerekcelerini anlamaya odaklanan detayli arastwrmalar yapilabilir.
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme motivasyonlarmi artirabilmek igin
yabanci dil 6grendiklerinde elde edecekleri cesitli faydalarin neler olacagi

konusunda farkindalik olusturulabilir ve 6grencilerin bu konudaki bilisleri
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sekillendirilebilir, dersler daha ilgili c¢ekici yOntemlerle islenerek
motivasyonu arttirmak hedeflenebilir.

Bu c¢aligma, sadece Anadolu Liseleri tiirlindeki okullardan elde edilen
veriler ¢ergevesinde sekillenmistir. Daha iyi bir karsilastirma yapabilmek
icin farkli okul tiirlerinden de veriler toplanarak okul ¢esitliligi saglanabilir.
Calisma, sadece devlet okullar1 ile sinirlandrilmistir. Ozel okullar dahil
edilmemistir. Ozel okullardan alinacak verilerle dzel okul-kamu okulu
arasindaki farklara bakmak miimkiin olabilir. Sonraki ¢alismalar farkl
degiskenler etrafinda ve farkli 6lgme araglar ile zenginlestirilebilir. Farkli
arastirma yontemleri ile daha derinlemesine veriler elde edilebilir.

Bu arastirmada kullanilan 6l¢me araclar1 6grenci algilarina dayali veriler
elde etmistir. Ancak 6grencilerin kendilerini algilamalar1 ile sergiledikleri
bilig istii farkindalik vb. performanslar1 arasinda farklar olabilir. Bu
nedenle gozlem, goriisme gibi nitel ya da kaynagi sadece 68renci algilari
olmayan veri toplama araglar1 kullanilabilir.

Gelecek arastirmalarda yabanci dil 6grenme kaygisini tetikleyen ve
yabanc1 dil 6grenmeyi engelleyen faktorler, yabanci dil 6§renmeye olan

inang birlikte ele alinabilir.
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OZET

Okuma yazma becerisi, ¢ocuklarin yasam boyu 6grenmesini destekleyen
temel gereksinimlerden biridir ve okuma yazma becerilerinin gelisiminde
okul dncesi Ogretmenlerinin 6nemi biiyiiktiir. Cocuklar bu becerilerini
gelistirebilmek icin Ogretmenlerin yonlendirmelerine ve cesaretlendirip
desteklemelerine gereksinim duyarlar. Ogretmenler, simf ortaminda gesitli
deneyimlerle ¢ocuklar1 ilkokula hazirlama ve ilkokul i¢in gerekli becerileri
kazandirma cabas1 i¢indedir. Bu siirecte Ogretmenler, ilkokula geciste
cocuklarin isini kolaylastiracak ve sonraki yasamlarinda kullanacaklari
okuma yazma gibi temel becerileri kazandirmada ve okuma yazmaya kars1
cocukta olumlu tutum olusturmada Onemli rol {istlenir. Bu noktadan
hareketle arastirmanin amaci, okul 6ncesi 6gretmenlerinin okuma yazmaya
hazirlik etkinliklerine iliskin goriislerinin degerlendirilmesidir. Arastirma
nitel arastrma modelinde gerceklestirilmistir ve nitel arastirma
yontemlerinden goriisme yontemi kullanilmistir. Arastirmanin c¢alisma
grubunu 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Ankara il merkezindeki Milli
Egitim Bakanligi’na bagli bagimsiz anaokullarina devam eden ve
aragtirmaya katilmaya istekli 54 okul Oncesi 0gretmeni olusturmustur.
Arastirmanin ¢alisma grubunu belirleme siirecinde, amagli 6rnekleme
yontemlerinden 6lglit Ornekleme yontemi kullanilmistir.  Veriler
katilimcilarla yiliz yiize yapilan goriismeler yoluyla toplanmistir.

Aragtirmada veri toplama aract olarak “Okuma Yazmaya Hazirhik
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Etkinliklerine iliskin Goriisme Formu” kullanilmistir. Elde edilen verilerin
¢coziimlenmesinde betimsel analiz ve igerik analizi kullanilmistir. Verilerin
¢cozimlenmesinde, kod, kategori ve temalarm olusturulmasinda ve verinin
gorsellestirilmesinde  NVivo 11  programindan  yararlanilmistir.
Arastirmanin sonucunda okul Oncesi Ogretmenlerin; okuma yazmaya
hazirlik etkinliklerinin 6nemine iliskin cesitli agiklamalar yaptiklar1 ve
daha ¢ok gocuklarin ilkokula gegis siirecini kolaylastirdigi yoniinde vurgu
yaptiklari; okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda farkl tiirde
etkinlikler yapmakla birlikte daha ¢ok okuma becerilerinin desteklemeye
yonelik etkinlikler yaptiklari; okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer
verme durumlar1t soruldugunda c¢ogunlugunun her giin yer vermeye
calistiklar1 ile okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsamindaki farkli
Ozelliklerde materyaller kullandiklar1 ve daha ¢ok gercek materyalleri

tercih ettikleri tespit edilmistir.

Anahtar Sozcukler: Okuma yazmaya hazirlik, okul oncesi 6gretmeni,

okul dncesi

PREPARATION ACTIVITIES FOR READING AND WRITING IN
PRESCHOOL PERIOD: TEACHER OPINIONS

ABSTRACT

Reading and writing skills are one of the basic requirements that support
children's lifelong learning and preschool teachers play an important role
in the development of literacy skills. In order to develop these skills,
children need teachers to guide, encourage and support. Teachers strive to
prepare children for primary school and gain the necessary skills for

primary school with various experiences in the classroom.
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In this process, teachers play an important role in facilitating the work of
children in transition to primary school and in gaining basic skills such as
literacy that they will use in their later lives and in creating a positive
attitude towards the child. From this point of view, the purpose of the
research is to evaluate the opinions of preschool teachers about the
preparatory activities for reading and writing. The research was carried out
in the qualitative research model and interview method, one of the
qualitative research methods, was used. The study group of the study
consisted of 54 preschool teachers who attend independent kindergartens
in the city center of Ankara in the 2019-2020 academic year and are willing
to participate in the research. In the process of determining the study group
of the research, criterion sampling method, one of the purposeful sampling
methods, was used. The data were collected through face-to-face
interviews with participants. In the research, "Interview Form Regarding
Preparation Activities for Reading and Writing" was used as data collection
tool. Descriptive analysis and content analysis were used to analyze the
obtained data. NVivo 11 program was used in analyzing the data, creating
codes, categories and themes and visualizing the data. As a result of the
research, pre-school teachers; they made various explanations about the
importance of literacy preparation activities and emphasized that it
facilitates the transition process of children to primary school; While they
do different types of activities within the scope of literacy preparation

activities, they mostly organize activities to support reading skills;
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When asked about the place of reading and writing preparation activities,
it was determined that most of them tried to give place every day and they
used different materials within the scope of literacy preparation activities
and preferred real materials.

Keywords: Preparation for reading and writing, preschool teacher,
preschool

1. GIRIS

Okuma ve yazma; kodlamali beceriler hakkinda bilgi iceren harf bilgisini,
harf-ses iliskisini, fonolojik farkindaligi, sozel dil becerilerini, sozciik
dizimi ve dilbilgisi kurallar1 hakkinda bilgi temsil eden oykii anlatimi ve
tekrar anlatim becerilerini kapsamaktadir (Caplovitz, 2005). Okuma ve
yazma birbirine bagimli ve birbirini destekleyen siiregler olmakla birlikte
belirli gelisimsel siireglerde ortaya ¢ikmaktadir. Okuma yazma iletisimin;
konusma, dinleme okuma ve yazma gibi ¢esitli 68elerini i¢ine almakta ve
okuma yazma gelisimi bu siirecleri etkilemektedir (Albrecht ve Miller,
2004; Caplovitz, 2005).

Okuma yazma becerileri ¢ocuklarin dikkat, algi, bellek, problem ¢6zme,
iliski kurma, eslestirme, gruplama, siralama, akil yiiriitme, diisiinme,
iletisim kurma ve el goz koordinasyonu gibi cesitli biligsel siirec ve
becerilerinin gelisimini saglayarak ileri okuma yazma becerilerinin
temelinin olusmasii saglamaktadir (Kandir ve Yazici, 2011). Okuma
yazma geligimi, ¢ocuklarin okumayr 6grenmeden dnce belirli becerilerde
uzmanlagmasi gerektigi anlayisina dayanir. Okuma yazmanin 6nemli bir

parcasi olarak goriilen alfabe bilgisi, fonolojik farkindalik, sozcik bilgisi
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ve sOzel dil becerileri ile yazma becerileri okuma yazma becerileri

kapsaminda yer alir.

Bu beceriler, okul 6ncesi donemdeki cocuklar i¢in okuryazarlik gelisiminin

temelini olusturur (Niessen, 2003; Strickland ve Riley-Ayers, 2007).

Alfabe bilgisi, harfler ve sesler arasindaki sistematik iliskiyi inceleyen bir
alandir. Alfabe bilgisi, alfabenin yazili harflerini, harflerin seslerini ve
adlarmi, harflerin birbirinden farkli oldugunu ve cocugun bu harfleri
tanimlama yetenegini igerir. Alfabedeki harflerin seslerini bilme ve harfleri
ayirt edebilme becerisi okumanin temelini olusturur ve erken okumada
basarinin bir gostergesidir (Niessen, 2003). Cocuklar alfabeyi ayr1 olarak
O0grenme yerine c¢evrelerindeki yazilar ve okuma yazma ile ilgili
deneyimlerinden 6grenmelidir (Sandall ve Schwartz, 2008). Bu nedenle
ogretmenlerin ¢ocuklara; harfleri tanima ve aywrt etmeye yonelik cesitli
alfabe kitaplar1 sunmasi, ¢esitli okuma yazma materyalleri sunmasi,
cocuklarin harfleri ¢izmesine, harflere dokunmasina, bir grup harf
icerisinden onlar1 tanimlamasina, harf adlarini yiiksek sesle sdylemelerine
yonelik parmak oyunu, sarki, siir, tekerleme, 6ykii okuma gibi ¢alismalar
yapmas1 ¢ocuklarin alfabe bilgisi gelisimini desteklemektedir (Strickland

ve Riley-Ayers, 2007: Yazici, 2013).

Cocuklarin okuryazarlik becerisine sahip olabilmeleri i¢in alfabe bilgisinin
tek bagmna yeterli olmadigi fonolojik farkindaligin kazandirilmasinin
onemli oldugu ifade edilir. Fonolojik farkindalik konusma dilinde farkli
ozellikteki sesleri duyma, tanima ve kullanabilme, ritimli olan sézcukleri
tanimlama, bir sozciik i¢in ses ya da heceleri kaynastirma yetenegidir.
Cocuklarin fonolojik gelisimi; onlarin ses birimlerinin farkinda olmasiyla

devam eder (Albrecht ve Miller, 2004; Yopp ve Yopp, 2009). Okul 6ncesi
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donemde ¢ocuklarin fonolojik farkindalik becerilerindeki gelisimleri ritim
ve ayni sesin tekrar1 farkindaligi, hece farkindaligi, birlestirme ve
ayristirma farkindaligi ile ilgili becerilerindeki gostermis olduklari
performanslarindan anlagilir (Yazici, 2010). Bu agidan okul oncesi
donemdeki cocuklarda fonolojik farkindalik becerilerinin gelisimi biiyiik
onem tasimaktadir. Okuma becerilerinin gelisiminde 6nemli bir yere sahip
olan fonolojik farkindalik becerilerinin ¢ocuklara kazandirilmasi igin
ogretmenlerin bir ciimledeki sozciik sayisini ve sozciikteki hece sayisini
bulma, ritimli s6zctikleri tanima, ayirt etme, ses ekleme ve ¢ikarma gibi
oyunlar, sozciik basinda ve sonunda ayni sesle baslayan/biten sesleri
esleme ve farkli sesle baslayan/biten sesleri ayirt etme vb. etkinlikler ile
fonolojik farkindaligi gelistirici caligmalar1 gerceklestirmesi 6nemlidir

(Pullen ve Justice, 2003; Strickland ve Riley-Ayers, 2007; Yazici, 2013).

Fonolojik farkindaligi gelistirmeye yonelik calismalar, ¢cocuklarin s6zel dil
becerilerinde de daha bilingli olarak ilerlemelerini saglar. S6zel dil, sozlii
ve yazili gramer dahil olmak iizere konusma dilini telaffuz etme veya
anlama becerisi olarak tanimmlanir. Ayni zamanda sozel dil, sesleri
anlamlarla iligskilendiren karmasik bir sistem olarak ifade edilir. Sdzel dil
becerileri, ¢cocuklarin sozciik bilgisi, alict ve ifade edici dil becerisi ile
dilbilgisi kurallarmin yami swa 06zglin bir O6ykii olusturma, Oyki
tamamlama, duyulan bir 6ykiiyii tekrarlama ve karmagik climle yapisini
anlama gibi becerileri destekleyerek okuma becerilerine katki saglar
(Carroll, 2013; Moss, 2016).

Sozel dil becerileri, sozclik gelisimi ve telaffuz birbirlerini tamamlayan
beceriler olarak ortaya c¢ikmaktadir. Cocuklar sozciik dagarciklarini

gelistirirlerse diisiincelerini, bilgilerini ve seslerini daha etkili bir sekilde
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aktarabilir (Willis, 2008). Bu siiregte Ogretmenlerin bazi yodntemleri
kullanmalar1 ¢ocuklarin s6zel dil becerileri ve sdzciik dagarcigi gelisiminde
etkili olmaktadir. Ogretmenler bilgi icerikli kitaplarin yan1 sira sarki, siir
ve kafiye kitaplari; 0ykii ve anlat1 yapilarindaki kitaplari i¢eren bir dizi
kitap ¢esidini ¢ocuklarla paylasabilir. Bunun gibi deneyimler okudugunu
anlama ve yazma i¢in bir temel olusturur. Sozel dil becerilerine yonelik
deneyimlerin niteligi, ¢ocuklarin ilerideki okuma becerileri iizerinde
etkilidir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007; Yazici, 2013).

Okuma becerileri gibi yazma becerileri de okul 6ncesi dénemde temelleri
atilmas1 gereken bir beceridir. Yazma, metin olusturma ve anlam ifade
etme siirecidir. Cocuklar, yazi ile ¢izim arasindaki farki kesfederken ayni
zamanda degisik bicimlerden ve sekillerden anlamlar c¢ikarmaya
calismaktadir. Yazinin bu ilk bigimleri, cocuklarin okuma yazma ile ilgili
deneyimlerinin artmasi sonucu diisiince ve fikirlerini harf, s6zcik ve ciimle
yazma bi¢imine doniistiirerek asama kaydeder (Sandall ve Schwartz, 2008;
Yazici, 2013). Cocuklarin yazma becerilerinde yeterli duruma
gelebilmeleri icin; el-géz koordinasyonunun yeterince saglanabilmesi,
parmak kaslarinin yeterince gelismis olmasi, yazma icin gerekli olan arag
ve gerecleri dogru kullanabilme, satir, ¢izgi, yazi, sag, sol, yukari, asagi vb.
kavramlar1 bilme, Ozellikle alfabedeki harflerin sekillerini olusturan
cizgileri dogru yonde cizebilme gibi 6zelliklere sahip olmalar1 gerekir
(Yazici, 2013).Bu nedenle 6gretmenler giinlik olarak kitap okumals,
isaretler, tabelalar ve tablolar gibi c¢evresel yazilarla ¢ocuklarin
deneyimleyebilecegi yazma merkezi olusturmali, kitaplardaki belirli
sOzcliklere dikkat cekmeli, yazar ve gizerleri ve yaptiklar1 seyleri tartigmali,

yaziy1 elleriyle takip etmelidir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007).
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Bu dogrultuda okul 6ncesi egitim programlarinda yer alan okuma yazmaya
hazirlik etkinlikleri g¢ocuklarmm okuma yazma beceri gelisimlerinin
desteklemesini saglar kapsaminda gerceklesir. Bu nedenle g¢ocuklarin
ilkokula baglamadan Once hazirbulunusluk diizeylerinin artirilmasi ve
okuma yazma becerilerinin desteklenmesi son derece Onemlidir
(Parlakyildiz ve Yildizbas, 2004). Bu nedenle ¢ocuklarin yasamimda bir
farklhilik yaratmak isteniyorsa, onlara erken donemden itibaren uygun

okuma yazma ile ilgili deneyimler sunulmalidir (Pullen ve Justice, 2003).

Bu ac¢idan okul oncesi egitimde ilk okuma yazmaya yonelik yapilan
hazirlik etkinliklerinin, ¢ocugun egitim yasaminda ¢ok 6nemli oldugu ve
cocuklara pek c¢ok yeterlilik kazandirdigi goriilmektedir. Cocuklara bu
yeterlilikleri kazandirmada etkin rol alan okul 6ncesi 6gretmeni okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerini sadece kagit iizerinde yapilan ¢calismalarla
simirlandirmamali, ¢ocuklarin  yas ve gelisim Ozelliklerine dikkat
edebilmeli, basitten karmasiga dogru okuma yazma etkinliklerine yer
verebilmeli, matematik, fen, miizik, sanat ve oyun gibi farkli etkinlik
alanlar1 ile biitiinlestirebilmeli, etkinlik sayfalarindaki materyalleri Uc
boyutlu hale getirebilmeli, ¢ocuklarin harf-ses arasindaki iliskiyi
kavramalarmi destekleyici etkinlikler diizenleyebilmeli, okuma yazmaya
hazirlik etkinliklerine planli ve programli bir sekilde giinliik planda yer
verebilmelidir. (Sandall ve Schwartz, 2008: Akbaba Altun, Simsek Cetin
ve Bay, 2014). Tiirkiye’de okul dncesi dgretmenlerinin okuma yazmaya
hazirlik etkinliklerine iligkin goriis ve uygulamalari, yeterlilik algilari,
okuma yazma hazirlik etkinliklerinin ilk okuma yazma surecindeki etkisine
iligkin ¢esitli bilimsel ¢alismalar bulunmaktadir (Yilmaz Bolat, 2019;
Coskun ve Deniz, 2017; Donmezler, 2016; Akbaba Altun, Simsek Cetin ve
Bay, 2014; Taskin, Katranci ve Uygun, 2014; Bayraktar ve Temel, 2014;
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Giileg, 2008; Parlakyildiz ve Yildizbas, 2004). Okul 6ncesi donemde
okuma yazma becerilerinin desteklenmesinde 6gretmenlerin ¢ocuklar i¢in
etkinlikler olusturmasi ve ¢ocuklara zengin uyarici egitim ortami sunmast
gerekir. Ogretmenlerin cocuklarin okuma yazma becerilerinin kazanimimda
onemli rol oynadiklar1 g6z Oniinde bulunduruldugunda, yapilan
uygulamalarin  belirlenmesi ve degerlendirilmesi olduk¢a Onemlidir

(Coskun ve Deniz, 2017)

Tiim bu bilgiler 15181inda okul 6ncesi egitimde okuma yazmaya hazirlik
etkinliklerinin, c¢ocuklarin egitim yasaminda ne denli 6nemli oldugu
goriilmektedir. Bu denli 6neme sahip olan okuma yazmaya hazirlik
etkinlikleri ¢ocuklara pek ¢ok yeterlilik kazandirmakta ve bu yeterlilikleri
kazandirmada 6nemli bir yere sahip olan okul 6ncesi 6gretmenleridir. Bu
nedenle okul oOncesi Ogretmenlerinin okuma yazmaya hazirlik
etkinliklerine yonelik yapilan c¢alismalar konusunda farkindalik
diizeylerinin bilinmesi ve bu yonde dgretmenleri destekleyici egitimlerin
verilmesi 6nem tagimaktadir. Arastirmanm bu yoniiyle 6nemli oldugu,
alana katki saglayacagi ve yapilacak yeni akademik calismalara 1s1k

tutacagi diistiniilmektedir.

2. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama siireci ve

verilerin analizine yer verilmistir.

2.1. ARASTIRMANIN MODELI

Aragtirma, okul Oncesi Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik
etkinliklerine iliskin goriislerinin incelenmesi amaciyla nitel desende

tasarlanmistir. Nitel arastirmalar, herhangi bir konu (izerinde derinlemesine
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veri toplanmasina olanak saglayan, c¢esitli kavramlarin, sorunlarin ve
streclerin yorumlanmasini igeren bir arastrma modelidir (Yildirim ve
Simsek, 2011). Bu arastrmada da okul Oncesi dgretmenlerin okuma

yazmaya hazirlik etkinliklerine iligkin goriisleri anlagilmaya ¢aligiimistir.

2.2. CALISMA GRUBU

Arastrmanin c¢aligma grubunu belirleme siirecinde, amagh Ornekleme
yontemlerinden &lgiit drnekleme ydntemi kullanilmistir. Olgiit drnekleme
yontemindeki esas amag, arastirma grubunun aragtirmanin problemi ile
ilgili olarak belirlenen &lgiitlere sahip kisiler ya da durumlardan segilmesini
icermesidir. Burada 6nceden hazirlanmis bir dizi 6l¢iit kullanilabilecegi
gibi dl¢iitler arastirmaci tarafindan da gelistirilebilir (Yildirim ve Simsek,
2011). Arastirmaya katilim i¢in belirlenen dlglitler; 6gretmenlerin
adayligimm kalkmis olmasi ve kadrolu olarak gorev yapiyor olmasi
seklinde belirlenmistir. Olgiit drnekleme yontemi, arastirma sorusunu
somut gostergelerle net bir bigimde irdeleme olanagi vermis ve dnceden

belirlenmis dl¢iitler ile ¢alisma grubunu belirlemeyi saglamstir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim dgretim yilinda Ankara il
merkezindeki Milli Egitim Bakanligi’na baghh bagimsiz anaokullarma
devam eden ve arastirmaya katilmaya istekli 54 okul dncesi 6gretmeni
olusturmustur. Ogretmenlere arastrma kapsaminda O1, 02, O3...ve 054

kodlar1 verilmistir.

Caliyma grubunun demografik 06zellikleri incelendiginde; cinsiyet
acisindan %94’iliniin kadin, %6’smin erkek; yas agisindan %48’inin 23-29
yas arasi, %36’smnin 30-40 yas aras1 ve %16’sinin 41 yas ve tizeri; mesleki

kidem agisindan %66’sinin 3-9 yillik, %31 10-15 yillik ve %3 iiniin ise 16
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yil ve tlizeri oldugu; mezun olduklar1 okul tiirleri %91 inin lisans, %7’sinin

lisansiistii, %2’sinin ise agik 6gretim oldugu goriilmektedir.

2.3.VERI TOPLAMA ARACI

Arastirmada veri toplama araci olarak, yar1 yapilandirilmis goriigme formu
kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme, katilimcilarin diisiincelerini
kendi ciimleleriyle ifade edebildigi, sorularin agik uglu ve esnek oldugu,
konugma siiresince konu iizerinde farkli fikirlerin ortaya ¢ikabilecegi
goriisme tlriidiir (Merriam, 2013). Arastrmada yar1 yapilandirilmis
goriisme seklinde hazirlanan “Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinliklerine
[liskin Goriisme Formu” kullanilmistir. Bu form, arastirmaci tarafindan
arastirmanin amaci dogrultusunda ilgili alan yazin incelemesi yapilarak
gelistirilmistir. Form iki boliimden olusmaktadir. /7k béliim, 6gretmenlerin
cinsiyet, yas, mezun olunan okul tiirii, kadro durumu, mesleki kidem yil1
gibi kisisel bilgilerini toplamak amaciyla hazirlanan sorulardan
olusmaktadir. Ikinci béliimde, okul dncesi dgretmenlerin okuma yazmaya
hazirlik etkinliklerine iliskin goriislerini temsil eden agik uglu sorulari
iceren yar1 yapilandirilmig dort soru bulunmaktadwr. Form, kapsam
gecerliligi i¢in 3 alan uzmanmin goriisiine sunulmustur. Uzman goriisleri
dogrultusunda herhangi bir degisiklik Onerisi gelmediginden, “Okuma
Yazmaya Hazirlik Etkinliklerine Iliskin Gériisme Formu”nun igerik
anlagilirhg1 igin, bes &gretmen ile 6n uygulamasi yapilmstir. On
uygulamadan alinan doniitlerden yola ¢ikilarak goriisme sorularma son hali

verilmistir.

2.4 VERILERIN TOPLANMASI
Aragtirmanm verileri, 2019-2020 egitim 6gretim yilmin giiz doneminde

arastirmaci tarafindan toplanmustir. Arastirmaya katilim i¢in goniilliiliik
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esasi tercih edilmistir. Goniillii katilimcilara arastirmanin amacindan ve
iceriginden s6z edildikten sonra derlenen verilerin yalnizca bilimsel amagla
kullanilacagi belirtilmistir. Goriismelerin tamami, 6gretmenlerden dnceden
randevu alarak, belirlenen tarihlerde arastirmaci tarafindan yiiz yize ve
bireysel olarak yapilmistir. Gorligmeler yaklagik 30 dakika siirmiistiir.
Aragtirmaci goriismenin baslangicinda, amacin1 ve goriismenin nasil
yuritulecegini 6gretmenlere agiklamistir. Gorlisme sonuglart goriisme
formuna kaydedilmistir. Arastirmada Ogretmenlerin goriisleri yar1
yapilandirilmig goriisme formundaki sorulara verdikleri yanitlarla smirlt
kalmistir. Goriismelerde Ogretmenlere, “Okul Oncesi donemde okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerinin 6nemi hakkindaki goriisleriniz nelerdir?
Sinifinizda okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinde ne tiir ¢aligmalar
diizenliyorsunuz? Okuma yazmaya hazirlik -etkinliklerini uygulama
sikliginiz nedir? Okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinde ne tiir materyaller
kullaniyorsunuz?” seklinde sorular sorulmus ve Ogretmenlerin okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerine iliskin diisiinceleri goriismeci tarafindan
yazili olarak kaydedilmistir. Katilimci1 ifadelerinin dogrulugunu teyit
etmek amaciyla, ifadelerinden ¢ikarilan anlamlar kendilerine sorulmus ve
bu ¢ikarimlar katilimcilara teyit ettirilmistir. Merriam (2013),
katilimeilarin bilgi ve goriislerine karsi tarafsiz olunmasi gerektigini
vurgular. Bu nedenle arastirma bulgularmmin raporlastirma asamasinda
katilimct isimlerinin  gizlenecegi ve goriisme verilerinden yapilan
alintilarm O1, 02, O3... seklinde yapilan kodlamalarla aktarilacag:

goriisme Oncesi katilimeilara belirtilmistir.
2.5.VERILERIN ANALIZi

Elde edilen verilerin ¢ozimlenmesinde betimsel analiz ve igerik analizi

kullanilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde, kod, kategori ve temalarin
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olusturulmasida ve verinin gorsellestirilmesinde NVivo 11 programmdan
yararlanilmigtir. Veriler NVivo 11 Nitel Veri Analizi programina
aktarilarak icerik analiziyle ¢dziimlenmistir. i¢erik analizinde, her bir soru
bir tema olarak ele alinmis ve katilimcilarin her soruyla ilgili benzer
gortsleri gruplandirilarak temalarin altindaki kategoriler olusturulmustur.
Ortaya ¢ikan her bir kategorideki gorlislerin detaylar1 incelenerek
kodlamalar yapilmis ve kategorilerin altindaki kodlar belirlenmistir.
Arastrmanin gecerlik ve glivenirligini saglanmasinda uzman goriisii ve
detayli-zengin betimleme stratejileri kullanilmistir (Merriam, 2013;
Yildirim ve Simsek, 2013). Igerik analizi sonucunda dort tema (Tema 1:
Okuma Yazmaya Hazirhk Etkinliklerinin Onemi; Tema 2: Okuma
Yazmaya Hazirlik Etkinlikleri Kapsaminda Yapilan Calismalar; Tema 3:
Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinliklerine Yer Verme Durumu ve Tema 4:
Okuma Yazmaya Hazirhk Etkinlikleri Kapsaminda Kullanilan
Materyaller) olusturulmustur.

3. BULGULAR ve TARTISMA

Okul 6ncesi 0gretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine iliskin
gorlislerinin incelenmesi amaciyla yapilan bu arastrmada 4 tema
belirlenmistir. Bu boliimde, elde edilen bu temalara iliskin kategori ve

kodlamalar yer almaktadir.

Tema 1: Okuma Yazmaya Hazirhik Etkinliklerinin Onemi

Aragtrmada  “Okul Oncesi donemde okuma yazmaya hazirlik
etkinliklerinin 6nemi hakkindaki goriisleriniz nelerdir?” sorusuna iliskin
ogretmen goriisleri “Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinliklerinin Onemi”
temast altinda toplanmistir. Bu 6neme iligkin ortaya ¢ikan sonuglar Tablo

1’de sunulmustur.
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Tablo 1: “Okuma Yazmaya Hazrrlik Etkinliklerinin Onemi” Temasi,
Kategorileri ve Kodlar1

Tema Kategoriler Kodlar f
Ilkokula Gegis Siirecini Ilkokula hazirlanma-Adaptasyon- 43
Kolaylastirma Hazirbulunusluk-On hazirlik-Okul olgunlugu
A4
g k= Biitiinciil Gelisimi Bilissel-Sosyal-Duygusal- Dil-Motor-Ozbakim 31
oy _g Destekleme becerileri
% c Okuma Yazmaya Yonelik Sozel dil becerileri-Sézciik dagarcigi-Ses 23
£ £ Farkindalik Kazandirma farkindalig1-Yazi farkindaligi- Okuma
8 < ilgisi/aligkanlif1 kazandirma
>c:, = Temel Alt Becerileri Rakam-Sekil-Renk tanima-Nesne 6zellikleri- 11
§ X Destekleme Oriintii-Gruplama-Siralama-Eslestirme-
3 - Karsilastirma
Diger Akademik Basari-Diizenli Calisma Sistemini 2
Kavrama

Tablo 1’¢ gore okul Oncesi donemde okuma yazmaya hazirlik
etkinliklerinin onemine iligkin Ogretmenlerin verdikleri yanitlar bes
kategoride toplanmustir. Ogretmenlerin okul 6ncesi dénemde okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerinin 6nemine iliskin verdikleri ifadelerin
dagilmi incelendiginde 43’ (%39.0) “Ilkokula Gegis Siirecini
Kolaylagtirma” kategorisinde “Ilkokula hazirlanma, adaptasyon,
hazirbulunusluk, 6n hazirlik, okul olgunlugu” gibi kodlar, 31’1 (%28.1)
“Biitiinciil Gelisimi Destekleme” kategorisinde “Bilissel, sosyal-duygusal,
dil, motor, 6zbakim becerileri” gibi kodlar, 23’i (29.9%) “Okuma
Yazmaya Yonelik Farkindahk Kazandirma” kategorisinde “Sozel dil
becerileri, sozciik dagarcigi, ses farkindaligi, yazi farkindaligi, okuma
ilgisi/aligkanligi kazandirma” gibi kodlar, 11’1 (%10.0) “Temel Alt
Becerileri Destekleme” kategorisinde “Rakam, sekil, renk tanima, nesne

ozellikleri, Oriintli, gruplama, siralama, eslestirme, karsilastirma” gibi
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kodlar ve 2’si (%1.8) “Diger” kategorisinde “Akademik basari, diizenli

calisma sistemini kavrama” seklinde kodlar seklinde ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin  okul Oncesi dénemde okuma yazmaya hazirhk
etkinliklerinin  6nemine iliskin ifadelerine asagida yer verilmistir.

Ogretmenlerin ifadeleri;
Kategori 1. “ilkokula Gegis Siirecini Kolaylastirma”

(....) Okul 6ncesi donem alginin yiiksek oldugu, 6grenmenin ¢abuk ve kolay
gerceklestigi bir donemdir. Okul éncesi donemde yapilan okuma yazmaya
hazirlik ¢alismalarinin ¢ocugu ilkokula hazirlamada katki sagladigini

diisiiniiyorum. (O7)
Kategori 2. “Biitiinciil Gelisimi Destekleme”

(...) Okul oncesi egitimde okuma yazma ¢alismasi ¢ok onemlidir. Okuma
yvazma ¢aliymalar, ¢cocuklarin anaokuluna devam ettigi siire boyunca
sosyal, duygusal, psikomotor, bilissel, ozbakim ve dil gibi biitiin gelisim
alanlarmin  desteklendigi ¢alismalarin  biitiiniidiir. Bu nedenle ¢ok

onemlidir. (O13)
Kategori 3. “Okuma Yazmaya Yonelik Farkindalik Kazandirma”

(...) Erken c¢ocukluk dénemde ozellikle ses ve fonolojik farkindalik
calismalarimin ilkokul 1. Sinifta ¢ocuklarin okuma yazmaya akranlarinda
daha once gegtigi yoniinde olumlu geri doniigler aliyorum. Kalem kullanma
becerisi, yaratict  diistinme, kelime hazinelerini artirma,  grup
calismalarinda arkadaglart ile birlikte hareket etmeyi saglama ve daha pek
cok alanlarda okuma yazmaya hazirlik ¢alismalart ¢ocugun hayatinda

onemli bir yer tutar. (023)
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Kategori 4. “Temel Alt Becerileri Destekleme”

(...) Okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarinda rakam, sekil ve renkleri
tamima, siwralama, gruplama, karsilastirma ¢alismalari, nesnelerin
ozellikleri gibi kavramlarin ogretilmesi ve pekistirilmesinin onemli

oldugunu diisiiniiyorum. (0O54)
Kategori 5. “Diger”

(...) Ilkokul birinci sumftaki yogun c¢alisma sistemine hazirlik amacl
olmasindan dolay: diizenli ¢calisma sistemini kavrama alanlarinda onemli

oldugunu diisiiniiyorum.(033)

Okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin 6nemi iligkin gorsel, Sekil 1’de

verilmistir.
Tema 1. Okuma
Yazmaya Hazirlik
Etkinliklerinin
// onf.]e:ml N
Kategori 1."ilqu1_1|a Kategon 2. Kategori 3. Okuma  Kategon 4. Temel Kategon 5. Diger
Gegis Surecini Biitinciil Geligimi  Yazmaya Yonelik Alt Becerileri (f=2)
Kolaylagtirma Destekleme (f=31) Farlandalik Destekleme (f=11)
(f=43) Kazandirma (f=23)

Yapilan aragtrmanim bulgularmma gore, arastirmaya katilan dgretmenlerin

tamami okul 6ncesinde okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin 6nemli ve

167




gerekli oldugu yoniinde ifadeler kullanmislardir. Bu tiir etkinliklerin
cocuklarm gelisim alanlarin1 ve temel kavram becerilerini destekledigi,
cocuklara okuma yazma yoniinde farkindalik kazandirdigi ve ozellikle

ilkokula gegis siirecini kolaylastirdig1 yoniine isaret etmislerdir.

Ilgili alan yazin incelendiginde; okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin
ilkokula hazirlik ¢alismalarmin igerisinde yer alan ve ¢ocuklarin ilkokula
gecisini kolaylastiran, hazirbulunusluk diizeylerini artiran, okuma yazma
Ogretme amac1 tasimayan etkinlikler oldugu vurgulanmaktadir. Okul
oncesi donemde giinliik yasamda karsilagilan durumlar ve cevredeki
uyaricilar, ¢ocuklarm okuma yazma ile ilgili deneyimler edinmelerini
saglamakta ve bu deneyimler sonraki okul yasantisi i¢in temel
olusturmaktadr (Ogretir Ozgelik, 2018). Ayrica erken ¢ocukluk
dénemindeki ¢ocuklarin gelisimsel olarak okuma ve yazma ile ilgili
kazandiklar1 becerilerin, onlarin ilkokulda sahip olmasi gereken okuma ve
yazma Ogrenimindeki temel beceriler olarak gorildiigii belirtilmektedir

(Justice ve Ezell, 2001; MEB 2013).

Donmezler (2016) okul Oncesi ddénemde uygulanan okuma yazmaya
hazirlik caligmalarinin  6gretmen goriislerine gore incelenmesi adl
calismasinda 6gretmenlerin okul dncesinde okuma yazma c¢aligmalarmnin
ozellikle ¢ocuklar1 ilkokula hazirlama, kas gelisimi, kendine guven ve
diisiinme becerilerini gelistirdigi; Akbaba Altun, Simsek Cetin ve Bay
(2014) okuma yazmaya hazirlik ¢caligmalarina yonelik 6gretmen goriisleri
adli ¢aligmalarinda okul Oncesi Ogretmenlerinin kavram ve yazmaya
hazirlik caligmalarinin ilkokula hazirlikta 6nemli oldugu; Bayraktar ve
Temel (2014) okuma yazmaya hazirhk egitim programinm, g¢ocuklar

okuryazarlik becerileri lizerindeki etkisini incelemek amaciyla yaptiklari
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calismada uygulanan programin c¢ocuklarin yazi farkindaligi, ses
farkindalig1 ve ilkokuldaki okuma-yazma becerileri puanlarini artirdigi;
Parlakyildiz ve Yldizbas (2004) okuldncesi egitimde dgretmenlerin okuma
yazmaya hazirlik ¢aligmalarma yonelik uygulamalarinin ve goriiglerinin
degerlendirilmesi adli ¢aligmalarinda &gretmenlerin bir kismi c¢ocukta
zihinsel siiregleri gelistirmede ve kavramlar1 kazandirmada, problem
¢ozme yeteneklerini gelistirme, gézlem yapma, inceleme ve ¢evrelerinde
gordiikleri obje ve olaylara karsi meraklarini artirma, soyut kavramlari
resimlerle somut olarak 6gretmede ve ilkokula hazirlanmalar1 agisindan

onemli oldugu yoniinde yanitlar verdigini belirtmislerdir

Arastirma sonuglarinin ve ilgili alan yazinm, Tablo 1’de yer alan okul
oncesi donemde okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin 6nemine iliskin
ogretmenlerin verdikleri yanitlarin dagilimi ile elde edilen bulgularla
ortlistiigli  sOylenebilir. Bu sonu¢ dogrultusunda, okul Oncesi
O0gretmenlerinin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin énemine iliskin

farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugu diisiiniilebilir.

Tema 2: Okuma Yazmaya Hazirhk Etkinlikleri Kapsaminda Yapilan

Cahsmalar

Arastirmada “sinifinizda okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda
ne tlir caligmalara yer veriyorsunuz?” sorusuna iliskin 6gretmen goriisleri
“Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinlikleri Kapsaminda Yapilan Caligmalar ”
temasi altinda toplanmustir. Bu kapsamda ortaya ¢ikan sonuglar Tablo 2’de

sunulmustur.
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Tablo 2: “Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinlikleri Kapsaminda Yapilan
Calismalar” Temasi, Kategorileri ve Kodlar1

Tema Kategoriler Kodlar f
o Okuma Becerilerini Alfabe Bilgisi-Fonolojik farkindalik-Sézciik 66

o = Desteklemeye Ydnelik Bilgisi-Sozel dil becerisi

= § Etkinlikler

N % Yazma Becerilerini Cizgi ¢aligmalari-Nokta tamamlama-Kalem 57

ﬁ g 5 Desteklemeye Ydnelik tutma-galisma sayfalari-Noktalama isaretleri-

= § = Etkinlikler Yazma ¢alismalari

£ § %« Temel Kavram Becerileri  Eslestirme-Fark bulma-Gruplama-Say1 sayma 54

>“j ,zf 8 calismalar1-Olay siralama-Renk-Sekil

g5 Farkli Disiplin Alanlari Miizik-Oyun-Sanat-Drama-Matematik- 15

=2 f; fle Yapilan Etkinlikler Tlrkce-Fen

© = Diger Problem ¢bzme-Dikkat ve odaklanma 10
m

calismalari1-el-g6z koordinasyonu-Sekil sabit

Tablo 2’ye gore, okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda yapilan
caligmalara yoOnelik Ogretmenlerin verdikleri yanitlar bes kategoride
toplanmistir.  Ogretmenlerin  okuma yazmaya hazirlik  etkinlikleri
kapsaminda yapilan g¢alismalara yonelik verdikleri ifadelerin dagilimi
incelendiginde; 66’s1 (%32.6) “Okuma Becerilerini Desteklemeye Y onelik
Etkinlikler” kategorisinde ‘“Alfabe Bilgisi, fonolojik farkindalik, s6zciik
bilgisi, sozel dil becerisi” gibi kodlar, 57’1 (%28.2) “Yazma Becerilerini
Desteklemeye Yonelik Etkinlikler” kategorisinde “¢izgi ¢alismalari, nokta
tamamlama, kalem tutma, ¢alisma sayfalari, noktalama isaretleri, yazma
calismalar1” gibi kodlar, 54’4 (%26.7) “Temel Kavram Becerileri”
kategorisinde “eslestirme, fark bulma, gruplama, say1 sayma caligmalari,
olay siralama, renk, sekil” gibi kodlar, 15’1 (%7.4) “Farkl1 Disiplin Alanlar1
Ile Yapilan Etkinlikler” kategorisinde “miizik, oyun, sanat, drama,
matematik, Tiirk¢e, fen” gibi kodlar ve 10’u (%4.9) “Diger” kategorisinde
“problem ¢6zme, dikkat ve odaklanma c¢aligmalari, el-g6z koordinasyonu,
sekil sabit” seklinde kodlar seklinde calisma yaptirdiklarini ifade

etmislerdir.
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Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda yapilan
caligmalara yonelik ifadelerine asagida yer verilmistir. Ogretmenlerin

ifadelerti;
Kategori 1. “Okuma Becerilerini Desteklemeye Yonelik Etkinlikler”

(....) Oncelikle her giin bir 6ykii anlatiyor ya da ¢ocuklarla beraber Gykii
olusturuyoruz, oykiiye bashk buluyoruz, kahramanlari hakkinda sohbet
ediyoruz. Oykiide gecen es ve zit anlamli sozciikler hakkinda sohbet
ediyoruz. Ses farkindaligr calismalar: yapryoruz. Baslangi¢- bitis seslerine
dikkat ¢ekiyoruz. Swmifta okuma yazma merkezimiz var, magnetli

harflerimiz var, haftanin sozciigii projemiz var (022)
Kategori 2. “Yazma Becerilerini Desteklemeye Yonelik Etkinlikler”

(...) Kitap calismalar: yaptirryorum. Icinde ¢izgi calismalarina, nokta
tamamlama, yanlis bulma, rakam tamamlama vb. Bunun disinda nesnelerle
vazma ¢alismast yaptirtyorum. Cizgi ¢alismasina ge¢meden parmak ile

masa tistiinde ¢izgi calismalart yaptiriyorum. (027)
Kategori 3. “Temel Kavram Becerileri”

(...) Giinliik planim dogrultusunda kavramlari, renkleri, sayilari, sekilleri
hazirlayip uyguluyorum. Iki resim arasindaki farklar: bul, ériintiiyii bul ve

ne gelmesi gerektigini bul, séyle. Eslestirme- gruplama oyunlari. (049)
Kategori 4. “Farkh Disiplin Alanlan ile Yapilan Etkinlikler”

(...) Yas grubum 48-51 ay oldugu icin sadece masa basinda ¢izgi
calismalart degil, hazirlik etkinliklerini sanat, matematik, Tiirk¢e gibi

alanlarla birlestirmeye ¢alistyorum.
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Ornegin; yapraklarin damarlarindan, taslardan ¢izgi ¢alismalart

yapryorum, hikdye olusturup okumalarini istiyorum. (029)
Kategori 5. “Diger”

(...) El goz koordinasyonu, sekil zemin ayrumi, sekil sabitligi, mekanda
konum becerilerini destekleyecek ¢alismalara ve bazen de su doku,

kodlama vb. dikkat ve odaklanma ¢alismalarina yer veriyorum. (O54)

Okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda yapilan c¢alismalara

iligkin gorsel, Sekil 2°de verilmistir.

Tema 2. Okuma
Yazmaya Hazirhk
Etknlilderi
Kapsaminda
Yapilan Cahsmalar

0900

Kategon 1. Okuma  Kategori 2. Yazma  Kategon 3. Temel Kategon 4. Farkh Kategori 5. Diger

Becerilerini Becerilerini Kavram Becerileri  Disiplin Alanlan ile (f=10)
Desteklemeye Desteklemeye {f=54) Yapilan Etlanlikler
Yonelik Etlanlikder Yonelik Etkinlikier (f=15)

(f=66) (=57}

Yapilan arastirmanin bulgularma gore, arastirmaya katilan 6gretmenler
okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda okuma becerileri, yazma
becerileri ve temel kavram becerilerini destekleyici yonde caligmalar
yaptiklarini ve farkli disiplin alanlari ile etkinlikleri biitlinlestirdiklerini ve
problem ¢ozme, dikkat vb. becerileri gelistirici yonde caligmalara yer

verdiklerini belirten ifadeler kullanmislardir.

Iigili alan yazm incelendiginde; Sesli okuma, sohbet, dykii anlatma,

tamamlama ve olusturma, ritim tutma ve sarki soyleme, sesleri taklit etme,

172




verilen sese benzer sesler c¢ikarma, karalamalar, harfe benzer sekiller
cizme, dil oyunlar1 vb. etkinlikler okuma yazma becerilerine temel
olusturan bazi etkinliklerdir ve bu etkinliklerin ¢ocuklarin okuma yazmaya
hazirlik becerileri iizerine olumlu etkilerinin oldugu goriilmiistiir. Bu
acidan cocuklarin pek cok farkli okuma yazmayi destekleyici yonde
calismalara katilmasi saglanmalidir (Makin ve Whitehead, 2004; Fielding-
Barnsley ve Hay, 2012; Coskun ve Deniz, 2017).

Yilmaz Bolat (2019) okul 6ncesi 6gretmenlerinin okuma yazmaya hazirlik
calismalar1 konusundaki goriigleri adli ¢alismasinda 6gretmenlerin en fazla
el becerisine dayali calismalar yaptirdiklari, daha sonra ise kavram
calismalarina yer verdikleri ve en az ise gliven ve bagimsiz davranig
gelistirme ¢alismalarma yer verdikleri; Coskun ve Deniz (2017) tarafindan
ABD’de yapilan bir ¢alismada ABD’1i okul 6ncesi 6gretmenlerinin okuma
yazmaya hazirlhik kapsaminda; yazi farkindaligi, sozel dil becerisi,
fonolojik farkindalik, s6zcliik tamima, yazma ve alfabe bilgisini
desteklemeye yonelik etkinlikler oldugu, ayrica 6gretmenlerin ¢ocuklarin
okuma yazma becerilerini desteklemek amaciyla oyunlar, miizik, soru
sorma, sohbet, gbézlem, gezi vb. yontem ve teknikleri kullandiklari;
Donmezler (2016) okul Oncesi ddonemde uygulanan okuma yazmaya
hazirlik caligmalarinin  68retmen goriislerine gore incelenmesi adh
calismasinda 6gretmenlerin daha ¢ok ¢izgi ¢alismasi, kitap ve fotokopi
caligmalarma agirhik verdikleri, bir O6gretmen giin boyunca tiim
etkinliklerde okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalar1 yaptigi; Taskin, Katranci
ve Uygun (2014) okul 6ncesi ve sinif 6gretmenlerinin okul dncesindeki
okuma yazmaya hazirlik strecine iliskin goriisleri adli ¢alismalarinda
ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik kapsaminda siklikla ¢izgi, kavram

Ogretimi ve ses ¢aligmalari, daha seyrek olarak da harf ¢aligmasi yaptiklari;
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Akbaba Altun, Simsek Cetin ve Bay (2014) okuma yazmaya hazirlik
caligmalarmma yonelik Ogretmen gorisleri adli calismalarinda katilan
Ogretmenlerin bu konu ile ilgili olarak genellikle kavram, ses ve ¢izgi

calismalarina yer verdikleri tespit edilmistir.

Arastrma sonuglarinin ve ilgili alan yazmimn, Tablo 2’de yer alan
ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda yapilan
calismalara yonelik dagilimlardan elde edilen bulgularla Ortiistiigii
sOylenebilir. Bu sonu¢ dogrultusunda, Ogretmenlerin okuma yazma
becerilerini kapsayici yonde etkinliklere yer verdikleri, farkli tiirde
etkinlikler uygulamaya ¢alistiklari, uygulanabilecek zengin etkinlik tdrleri
hakkinda bilgi sahibi olduklari, alfabe bilgisi becerisine yonelik az etkinlik
uygulamasi yapmakla birlikte fonolojik farkindalik, s6zcik bilgisi, sozel
dil, yaz1 farkindaligi gibi okuma yazma ile iliskili alt becerilere yonelik
yeterli uygulamalar gergeklestirdikleri ve kisacasi erken okuryazarlik
becerilerinin alt alanlarini temsil eden ¢alismalara yer verdikleri seklinde

diistiniilebilir.
Tema 3: Okuma Yazmaya Hazirhk Etkinliklerine Yer Verme Durumu

Arastirmada “okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verme sikliginiz
nedir” sorusuna iligkin 6gretmen goriisleri “Okuma Yazmaya Hazirlik
Etkinliklerine Yer Verme Durumu” temasi altinda toplanmustir. Bu

kapsamda ortaya ¢ikan sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3: “Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinliklerine Yer Verme Durumu”
Temasi, Kategorileri ve Kodlar1

Tema Kategoriler Kodlar F
° Her zaman Her giin-Haftada 5 giin 34
c
=225z _
SEEXLS Siklikla Haftada 3-4 kez-haftada en az 3 giin- 17
o) 5 fE5A haftada en az 4 giin
= > Ara sira Haftada 1-2 giin-2 kez 3

Tablo 3’e gore, okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verme durumu
yonelik o6gretmenlerin verdikleri yanitlar {i¢ kategoride toplanmustir.
Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verme durumuna
yonelik verdikleri ifadelerin dagilimi incelendiginde; 34’t (%62.9) “Her
zaman” kategorisinde “Her gun, haftada 5 giin” seklinde kodlar, 17’si
(%31.4) “Siklikla” kategorisinde “Haftada 3-4 kez, haftada en az 3 gin,
haftada en az 4 giin” seklinde kodlar ve 3’1 (%5.5) “Ara sira” kategorisinde
“Haftada 1-2 giin, 2 kez” seklinde kodlarla yer verme sikliklarmi ifade

etmislerdir.

Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verme durumuna

yonelik ifadelerine asagida yer verilmistir. Ogretmenlerin ifadeleri;
Kategori 1. “Her Zaman”

(....) Haftada her gun dizenli olarak uyguluyorum. Ayrica her hafta sonu

odev olarak da gonderdigim oluyor. (O30)
Kategori 2. “Sikhikla”

(...)Yas grubu dikkate alinarak giinde 3 veya 4 olarak degismektedir. Giin
icerisine serpistirilerek yapiyorum. (010)
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Kategori 3. “Ara sira”
(...) Haftada 1 bazen de 2 kez etkinlik yaparim. (042)

Okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verme durumuna iliskin gorsel,

Sekil 3’te verilmistir.

Tema 3. Okuma

Yazmaya Hazirhk
Etkinliklerine Yer
Verme Durumu

Her zaman (f=34) Siklikla (f=17) Ara sira (f=3)

Q b O‘
Hergin  Haftada5gin  Haftada 3-4kez Haftadaenaz4 Haftadaenaz3 Haftada 1-2 giin-2
gtin gun kez

Yapilan arastirmanin bulgularma gore, arastirmaya katilan 6gretmenlerin
cogunlugu okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine haftanin her giinii yer
verdiklerini, bir kismi1 haftada ti¢ ya da dort giin, ¢ok az bir kismi ise haftada

bir ya da iki glin yer verdiklerini belirtmistir.

Iigili alan yazm incelendiginde; okuryazarhk gelisimi yasamm ilk
yillarmdan itibaren baslayan ve yasam boyu devam eden bir siirectir. Bu
stirecte gocuklarin gelisimsel olarak okuma ve yazma ile ilgili kazandiklar1
beceriler ¢ocuklarin 6rgiin egitimden 6nce edinmis olduklar1 temel bilgi,
beceri ve davranislar olarak tanimlandigindan genis bir davranis ve bilgi
yelpazesini kapsar. Erken donemde okuryazarlik becerilerinde yetkinlik

kazanmalari, daha sonraki okuma yazma basarisi i¢in dnemlidir.
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Bu nedenle ¢ocuklara erken donemden itibaren okuryazarlik becerilerinin
gelisimine yonelik deneyimler sunulmali ve bu deneyimlerin siirekliligine

dikkat edilmelidir (Morrow, 2005; Dennis, 2010; Jackman, 2012).

Akbaba Altun, Simsek Cetin ve Bay (2014) okuma yazmaya hazirlik
calismalarina yonelik 6gretmen gorisleri adli ¢alismalarinda goriisme
yapilan Ogretmenlerin hemen hemen her giin okuma yazmaya hazirlik
calismast yaptirdiklarmi; Yimaz Bolat (2019) yaptig1 c¢alismada
ogretmenlerin biiylik bir cogunlugunun her giin okuma yazmaya hazirlik

calismalarina yer verdiklerini tespit etmistir.

Aragtirma sonuglarinin ve ilgili alan yazmin, Tablo 3’te yer alan
ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verme durumuna
iligkin dagilimlardan elde edilen bulgularla ortiistiigli soylenebilir. Bu
sonug dogrultusunda, 6gretmenlerin okuma yazma becerilerinin énemine
iligkin farkindaliga sahip olmalar1 nedeniyle bu etkinlik tiiriine her giin yer
vermeye c¢alistiklari, ti¢ yas grubunda yer alan 6gretmenlerin ise okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerinin bu yas grubu i¢in erken ve zorlayici
olabilecegi konusunda bilince sahip olmalar1 nedeniyle daha az yer verme
egilimi gosterdikleri diisiiniilebilir.

Tema 4: Okuma Yazmaya Hazirhk Etkinlikleri Kapsaminda

Kullamilan Materyaller

Aragtirmada “Okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinde ne tiir materyaller
kullaniyorsunuz?” sorusuna iligkin 6gretmen gorisleri “Okuma Yazmaya
Hazirhik Etkinlikleri Kapsaminda Kullanilan Materyaller” temas: altinda

toplanmustir. Bu kapsamda ortaya ¢ikan sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4: “Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinlikleri Kapsaminda Kullanilan
Materyaller” Temasi, Kategorileri ve Kodlar1

Tema Kategoriler Kodlar f
Gergek Oyuncak-Yazi arag geregleri-Yiyecek-Doga- 152
_— — 15
oSy 5 -g Ev 3 Materyaller Diger
EZEZEES BasliveGorsel  Kitap/Dergi/Gazete-Etkinlik sayfasi-Kartlar 77
ZENNEGg=E3
OSE=S &5 & Materyaller
> T3 53 o P -
W = Dijital Projeksiyon-Akilli tahta-Bilgisayar (video, 34
Materyaller internet, slayt, egitici oyunlar)

Tablo 2’ye gore, okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda
kullanilan materyallere yonelik 6gretmenlerin verdikleri yanitlar Ug

kategoride toplanmuistir.

Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda kullanilan
materyallere iliskin verdikleri ifadelerin dagilimi incelendiginde; 152’si
(%57.7) “Gercek Materyaller” kategorisinde “oyuncak, yazi arag geregleri,
yiyecek, doga, diger” gibi kodlar, 77’si (%29.2) “Basili ve Gorsel
Materyaller” kategorisinde “kitap/dergi/gazete, etkinlik sayfasi, kartlar”
gibi kodlar, 34’1 (%12.9) “Dijital Materyaller” kategorisinde “projeksiyon,
akillr tahta, bilgisayar (video, internet, slayt, egitici oyunlar)” gibi kodlar

seklinde materyaller kullandiklarini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda kullanilan
materyallere yonelik ifadelerine asagida yer verilmistir. Ogretmenlerin

ifadeleri;
Kategori 1. “Gercek Materyaller”

(....) Her sey materyal olarak kullanilabilir. Ben mesela rakam kavrami
verirken nesneleri kullaniyorum top olabilir, oyuncak, taslar olabilir.

Sanat etkinligi seklinde ise artik materyaller eva, karton, ponpon, gibi
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kirtasiye malzemeleri kullaniyorum. Bir kavrami anlatirken ogrencileri
bile malzeme olarak kullandigim olabiliyor. Yaparak yasayarak ogrenme

her zaman daha akilda kalicidir. (013)
Kategori 2. “Basih ve Gorsel Materyaller”

(...) Sesli ve gorsel materyaller, hikaye kitaplar, alfabedeki sesleri
gosteren gorsel tiriinler, ¢izgi kartlary, dil gelisim kartlar: gibi materyalleri
kullanarak sadece kagit iizerinde degil ¢ok yonlii materyallerle

uygulamaya ¢alistyorum. (O40)
Kategori 3. “Dijital Materyaller”

(...) Bilgisayar, projeksiyon gibi elektronik cihazlar, internet kaynakl
ciktilar kullaniyorum. (O3)

Okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda kullanilan materyallere

iligkin gorsel, Sekil 4’de verilmistir.

Tema 4. Okuma
Yazmaya Hazidk

Etknlikderi
il Kapsaminda \
Kullanilan

Materyaller
Gergek Materyaller Diftal Materyaller ————__|

Oytmenk o2 \ =¥ Bilgisayar (video.
: / / \ \ \ \ internet, slayt,
Yazi arag geregleri /

D Basih ve Gorsel st Akilli tahta
\ger Materyaller (f=77) Projeksiyon
Yiyecek Doga
Kitap.Dergi,Gazete Kartlar
Etkinlik sayfasi
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Yapilan arastrmanm bulgularina gore, aragtirmaya katilan gretmenlerin
cogunlugu okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda gergek
materyalleri, yine biiylik bir kismiin basili materyalleri ve bir kisminin ise

dijital materyalleri kullandiklar1 yoniinde ifadelere yer vermislerdir.

Ilgili alan yazmn incelendiginde; okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinde
cocuklarm etkin katilimimnin saglanmasi agisindan materyal kullanimi
onemlidir. Bunun i¢in cocuklara gesitli yazili ve gorsel materyaller
tanitilmali, yazi soldan saga elle takip edilmeli ve kitaplardaki belli
sozcuklere dikkat cekilmelidir (Morrow, 2007; Curry, 2012). Bu surecte
gocuklar; harfleri tanimlar, ¢evresindeki etiket ve isaretlerle ilgilenir, Oyki
kitaplarin1 dinler, onlar1 tartisir, yazili materyallerin bir mesaj tasidigini
anlamaya baglar, harf-ses eslestirmeleri yapar ve bunun sonucu olarak da
okuryazarlik girisimlerinde bulunur (Pullen ve Justice, 2003; Albrect ve
Miller, 2004; Yazici, 2010).

Yilmaz Bolat (2019) arastrmasinda okuma yazmaya hazirlik
calismalarinda 6gretmenlerin en ¢ok kagit ve calisma sayfalar1 kullandig,
ayrica yardimc1 kitap-dergi-hikdye ile kalem-silgi-boya, TV-VCD-
Bilgisayar, afis, resim, nesne kart1 gibi gorsel materyalleri ¢ocuklara
sundugu; Coskun ve Deniz (2017) arastirmalarinda 6gretmenler tarafindan
kullanilan  materyallerin =~ ¢ocuklarin ~ okumalarma, yazmalarina,
dinlemelerine, konusmalarma ve harf-sozclik tanimalarina yonelik
materyaller olduklari; Akbaba Altun, Simsek Cetin ve Bay (2014)
ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik caligmalarinda kitaplardaki caligma
sayfalarin1 tercih ettikleri ve smiftaki g¢esitli nesneleri materyal olarak

kullandig1 belirlenmistir.
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Aragtrma sonuclarmin ve ilgili alan yazinin, Tablo 4’te yer alan
Ogretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinde kullanilan
materyallere iliskin dagilimlardan elde edilen bulgularla Ortiistiigii
soylenebilir. Bu sonu¢ dogrultusunda, Ogretmenlerin okuma yazma
becerileri ile iligkili kullanilabilecek materyal c¢esitliligi hakkinda bilgi
sahibi olduklar1 diisiiniilebilir. Arica ogretmenlerin gergek materyaller
kategorisinde daha cok yazi arag gereclerini (pastel boya, kuru boya,
kalem, yazi tahtasi vb.) kapsayict yonde yanitlar vermesi de okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerini yazma becerileri agirlikli bir etkinlik olarak

diistindiikleri seklinde agiklanabilir.
4, SONUC VE ONERILER

Aragtirmanm sonucunda okul Oncesi O0gretmenlerin; okuma yazmaya
hazirlik etkinliklerinin 6nemine iliskin cesitli agiklamalar yaptiklar1 ve
daha ¢ok cocuklarin ilkokula geg¢is siirecini kolaylastirdig1 yoniinde vurgu
yaptiklari; okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsaminda farkli tiirde
etkinlikler yapmakla birlikte daha ¢cok okuma becerilerinin desteklemeye
yonelik etkinlikler yaptiklari; okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer
verme durumlart soruldugunda c¢ogunlugunun her giin yer vermeye
calistiklar1 ile okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri kapsamindaki farklh
Ozelliklerde materyaller kullandiklar1 ve daha ¢ok gercek materyalleri

tercih ettikleri tespit edilmistir.
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Arastirmadan elde edilen veriler 15181nda asagidaki oneriler sunulmustur;

e Okul dncesi 6gretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin
onemi konusunda bilgi sahibi olduklar1 fakat Oneme yonelik
sOylenen ifadeleri agiklamakta giigliik ¢ektikleri goriilmiistiir. Bu
nedenle 0gretmenlerde erken okuryazarlik becerilerinin 6nemine
yonelik alginin olusabilmesi igin, Ogretmenlere Sadece bilgi
baglaminda degil uygulamali 6rneklerle de daha bilingli olmalarini
saglayici yonde hizmet-igi egitim seminerleri verilebilir ve bilimsel
etkinliklere katilimlar1 saglanabilir.

e Ayni1 calisma daha genis Orneklemler iizerinde yapilarak
uygulanabilir.

e Egitim diizeyi, kidem yili gibi degiskenler ele almarak
o0gretmenlerin uygulamalar1 incelenebilir.

e Ogretmenler tarafindan gergeklestirilen uygulamalar ile cocuklarin
okuma yazmaya hazirlik becerileri arasindaki iliskiyi incelemek
iizere calismalar yapilabilir.

e Ogretmenler, okuma yazmaya hazirhk uygulamalar1 siiresince
gbézlemlenerek gozlem sonuglart dogrultusunda ogretmenlerin

okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri degerlendirilebilir.
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OZET

Matematik  Ogretiminde  deneme  yanilsama  etkinliklerinin
gerceklestirilmesini  saglayan dinamik geometri yazilimlart Onem
kazanmaktadir. Bu yazilimlardan en onemlisi de Geogebra’dir. Bu
arastirmanin amact 8. Smif Ogrencilerinin matematik Ogretiminde
Geogebra kullanim1 hakkindaki goriislerini degerlendirmektir. Bu amag
kapsaminda Ankara ilinde 8. Smifta okuyan 32 6grenciye eslik ve
benzerlik konusu etkinlikleri ¢ercevesinde 6gretim gergeklestirilmis ve
uygulamalar yaptirilmistir. Bu uygulamalarin sonunda Ogrencilere
arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 4 adet acik uglu sorudan olusan
bir degerlendirme formu uygulanmistir. Arastirmada 6zel durum
yaklasimi kullanilmistir. Bu kapsamda eslik ve benzerlik konusunun bu
alanda materyal gelistirmeye uygun oldugu distliniilerek bu konu
matematik Ogretimi siireci i¢in belirlenmistir. Verilerin analizi i¢in
betimsel arastrma yOntemlerinden faydalanilmis olup acik uglu
sorulardan elde edilen veriler bulgular kisminda O6rneklendirilmistir.
Aragtirma sonuglarma gore dgrencilerin GeoGebra kullanimina yonelik
olumlu goriiglere sahip oldugu, geogebranin matematik Ogrenme
stireclerini zevkli hale getirdigi, matematiksel terimleri somutlastirarak
algilamay1 kolaylastirdigi ve O6grenmeyi kalict hale getirdigi yonde
birlestikleri goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Ogretimi, Geogebra, Dinamik

Matematik Yazilimlari

187



https://orcid.org/0000-0002-7991-4790?lang=en

EVALUATION OF STUDENTS’ OPINIONS ABOUT GEOGEBRA
IN MATHEMATICS TEACHING

ABSTRACT
Dynamic geometry software, which enables trial and illusion activities

to be realized in mathematics teaching, gains importance. The most
important of these software is Geogebra. The aim of this research is to
evaluate the opinions of 8th grade students about the use of Geogebra in
mathematics teaching. Within the scope of this aim, 32 students studying
in 8th grade in Ankara province have been trained and practices have
been carried out within the framework of activities related to
accompaniment and similarity. At the end of these applications, an
evaluation form consisting of 4 open-ended questions developed by the
researchers was applied to the students. The special case approach was
used in the research. In this context, considering that the subject of
accompaniment and similarity is suitable for developing materials in this
field, this subject has been determined for the mathematics teaching
process. Descriptive research methods were used to analyze the data, and
the data obtained from open-ended questions are exemplified in the
findings section. According to the results of the research, it was seen that
the students had positive opinions about the use of GeoGebra, the
geogebras made the learning processes enjoyable, they made it easier to
perceive by embodying the mathematical terms and they made the

learning permanent.

Keywords: Teaching Mathematics, Geogebra, Dynamic Math Software
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1. Giris

Gelisen ve degisen teknoloji ile birlikte 6gretim siireglerine teknoloji
entegrasyonu sorunu 6nemli bir konu haline gelmistir. Bu kapsamda
iilkemizde 2005 yilindan itibaren egitim programlarimizda uygulanan
reform hareketleriyle birlikte matematik Ogretim siireclerinde de
matematigin yapilandirmaci bir felsefe 1s1ginda 6gretilmesine Gnem
verilmis ve teknoloji destegi ile matematik d6gretiminde 6grencilerin kendi
bilgilerini insa etmelerine yardimci olmak Ggrenme siireglerinin

vazgecilmez bir pargasi olmustur.

Matematik Ogretimini bir kesfetme siireci, 6grenciyi de matematiksel
kavram ve sistemlere sezgileriyle ulasan bir buluscu gibi gormek
matematik 6gretiminin matematigin dogasina uygun yapilanmasinin bir
geregidir. Matematik sistemli bir akil yiiriitme becerisi gerektirmekte ve bu
nedenle de insana problem ¢6zme aliskanligi kazandirmaktadir.
Matematigin yapisina uygun bir 6gretimin gerceklestirilebilmesi igin,
matematigin olup bitmis, kesin dogrular1 igeren bir disiplin degil, deneme
yanilma yaklagimina yer veren, yeni arayis ve buluslara, gelismeye agik bir
calisma alani oldugunun bilinmesi gerekmektedir. Bu kapsamda matematik
Ogretiminde bu deneme yanilsama etkinliklerinin gerceklestirilmesini
saglayan dinamik geometri yazilimlar1i O6nem kazanmaktadir. Bu
yazilimlardan en Onemlilerinden biri uluslararast bir grup tarafindan
gelistirilen  ilkogretimden yliksekogretime kadar her kademede
kullanilabilecek geometri, cebir ve analizi tek bir ara yiize tasiyan agik
kaynak kodlu dinamik bir matematik yazilimi olan Geogebra’dir.
Geogebra, noktalarin, koordinatlarin, denklemlerin ve fonksiyonlarin

direkt olarak girilebilme, cebirsel olarak tanimlanabilme ve dinamik olarak
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degistirilebilme yonleriyle bir dinamik geometri yazilimi oldugu gibi ayn1

zamanda da bir bilgisayar cebir sistemidir.

Geogebra’nin grafik hesap makineleriyle karsilastirildiginda basit
kullanigh bir ara yiize sahip olmasi, anlamli matematik 6grenmeleri i¢in
tasarlanmis olmasi, 6grencilerin bagimsiz nesneleri hareket ettirdiklerinde
bagimli nesnelerin hareketlerini izleyebilmesi gibi avantajlar1 6grencilere

problem ¢dzme firsatlar1 sunmasi agisindan etkili olmaktadir.

Geogebra ilk kez bir yiiksek lisans tezi olarak gelistirilmis olup bilgisayara
cebiri sistemlerinin temel 6zelliklerini bir araya getirmektedir. Bu agidan
geogebra geometri, cebir ve matematik analiz disiplinleri arasindaki
iligkilerin 6grenci tarafindan goriilmesine ya da kesfedilmesine yardimci

olmaktadir (Hohenwarter ve Preiner, 2007).

Geogebra’nin egitimin her seviyesinde kullanilan ve geometri, cebir, tablo,
grafik ve istatistik alanlarini kullanimi kolay olan bir arayiizde birlestirmesi
nedeniyle diger dinamik geometri yazilimlarma gore birtakim tistiinliikleri
bulunmaktadir. Bu istiinliikler web sayfasi olarak etkilesimli 6§renme
materyali olusturan bir ara¢ olmasi, diinya ¢apinda kullanildiginda pek ¢cok
dil tarafindan desteklenmesi, bedava agik kodlu bir yazilim olmasi

gelmektedir.

Dinamik Geometri Yazilimlarimm O6gretiminin dgrencilerin matematik
basarilarmna katki sagladigmi gdsteren pek c¢ok arastrma bulunmaktadir
(Gurbiiz, 2007; Kutluca, 2009; Saha ve dig., 2010; Reis ve Ozdemir, 2010).
Bu aragtrma bulgularina gore, dinamik yazilimlar 6grenme ve 6gretme
stirecini zevkli hale getirip, 68rencilerin matematiksel yapilara arasindaki

iliskileri gérmelerini kolaylagtirmaktadir.
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Geogebra dinamik matematik yazilimmin da matematik Ogretimi
siireclerinde  kullanimma ydnelik yapilan c¢aligmalarda programin
kullanimin kolay oldugu, bu alanda gelistirilen materyallerin matematik
ogretimini  kolaylastirdigi ve diger derslerde de benzer yontemlerin
uygulanmasinin alana katki saglayacagi gibi bulgulara ulasilmistir. Zengin
ve Tatar (2014) tarafindan yapilan ¢alisma bulgularina gore, geogebranin
kullanmildig1 bilgisayar destekli 6gretim yonteminin 6gretmen adaylarinin
matematik basarisin1 olumlu yonde etkiledigi sonuglarina ulasilmistir.
Arastirmadaki 6gretmen goriislerinden Geogebra kullaniminin, matematigi
soyutluktan kurtarmaya yardimci oldugu, gorsel ve dinamik Ogrenme
ogeleriyle, eglenceli ve ilgi c¢ekici bir ¢alisma ortami olusturdugu ve
O0gretmen adaylarinin yaparak ve yasayarak matematiksel iliskileri

kesfetmelerine yardime1 oldugu bulgularina ulagilmastir.

Haciomeroglu ve digerleri (2009) tarafindan yapilan arastirmada Geogebra
yazilimi yardimiyla olusturulan 6gretim ortaminin aday Ogretmenlerin
zengin ve is birlikli 6grenme ortamlarini olumlu yonde etkiledigi
sonuglarma ulasilmistir. Yapilan arastirmalar matematigi gorsel hale
getirmeyi saglayacak materyaller gelistirerek gergeklestirilen matematik
Ogretim siireclerinin ~ 6grencilerin motivasyonlarina, derse katilma
arzularina ve basarilarina olumlu katkilar sundugunu
gostermektedir(Giirbiiz, 2007; Kutluca, 2009; Saha ve dig., 2010; Reis ve
Ozdemir, 2010). Bu kapsamda ortadgretim diizeyinde yapilan
arastirmalarda bir smirlilik oldugu gozlemlenmistir. Bu arastirmayla bu
kapsamda yapilan ¢aligmalarin artirilmasi ve Geogebra yaziliminim ig¢inde
barmdiran matematik Ogretim siireclerine yonelik 6grenci goriislerinin

belirlenmesi amaglanmuistir.
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2. Yontem

Aragtrmada Geogebra kullanilarak bu dinamik yazilimin hem bu
Ozelliklerinden faydalanmak hem de matematik 6gretiminde daha zengin
O0grenme firsatlar1 sunmak amaglanmigtir. Alan yazin incelendiginde de
dinamik geometri yazilimlarinin 6grencilerin matematigi kesfetme ve
algilama siireclerine katk1 sagladigi, 6grenme ve 6 gretme siireclerini zevkli
kildig1 bulgusu arastirma probleminin bu sekilde se¢ilmesine dayanak
teskil etmistir. Bu arastirmanin amaci 8. Smif 6grencilerinin matematik

ogretiminde Geogebra kullanim1 hakkindaki goriiglerini degerlendirmektir.

Bu amag kapsaminda Ankara ilinde 8. Smifta okuyan 32 6grenciye eslik ve
benzerlik konusu etkinlikleri c¢ercevesinde Ogretim gerceklestirilmis ve

uygulamalar yaptirilmstir.

Bu uygulamalarm sonunda 6grencilere arastirmacilar tarafindan gelistirilen
ve 6 adet a¢ik u¢lu sorudan olusan bir degerlendirme formu uygulanmstir.
Arastirmada 6zel durum yaklasimi kullanilmistir. Cohen ve Maion’a gore
(1994) 6zel durum yaklagimi arastirmaciya elde edilen verilerin sistematik
bir bi¢imde birbirleriyle olan iliskilerini inceleyip, bu iligkileri sebep sonug
cercevesinde aciklayabilme firsat1 vermektedir. Ozel durum caligmalari
deneysel calismalarin aksine genelleme amaciyla degil, her 6zel durumun
kendisine has baglaminda 6zgiin oldugunu gdstermek amaciyla yiiriitiiliir.
Bu c¢alismalarda 6zel bir durumdaki yeni ve sira disi etkilesimler, olaylar,
yaklagimlar, inang¢lar, yorumlar, bilgiler, a¢iklamalar ve neden-sonug

iliskileri ortaya ¢ikartmaya calisilir.

Ogrencilerin 8. Smif matematik dersi eslik ve benzerlik konusunda dinamik
bir matematik yazilimi olan GeoGebra kullanimina iliskin goriisleri

sistematik olarak incelenmis ve 6zel durum yontemi sayesinde sebep sonug
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cergevesinde agiklanmaya calisilmistir. GeoGebra yoluyla matematik
Ogretimi i¢in materyal gelistirme calismasma gegilmeden dnce 6grenciler
tarafindan 6grenilmesinde giigliik ¢ekilen alanlar ile GeoGebra ile 6gretimi
yapilmasinin uygun bulundugu matematik alanlari eslestirilmistir. Bu
kapsamda eslik ve benzerlik konusunun bu alanda materyal gelistirmeye
uygun oldugu distiniilerek bu konu matematik O6gretimi siireci i¢in
belirlenmistir. 8. Smif eslik ve benzerlik kazanimlari, “’eslik ve benzerligi
iligkilendirir, es ve benzer sekillerin kenar ve ag1 iliskilerini belirler. ve’’
Es cokgenlerin benzer oldugu ancak benzer ¢okgenlerin es olmalarmin
gerekmedigi vurgulanir. ¢’ “’Benzer ¢cokgenlerin benzerlik oranini belirler,

3

bir ¢okgene es ve benzer ¢okgenler olusturur. ¢ seklinde siralanmaktadir.
Geogebra ogretim materyalleri bu kapsamda hazirlanmig ve uzman

goriisleri almarak son sekline getirilmistir.

2.1. Katihmecilar

Bu amag¢ kapsaminda Ankara ilinde 8. Smifta okuyan 32 6grenciye eslik ve
benzerlik konusu etkinlikleri ¢ercevesinde Ogretim gerceklestirilmis ve

uygulamalar yaptirilmstir.

2.2. Veri Toplama Araci / Araclan

Ogrencilere geogebra yazilimiyla matematik Ogretimini
gerceklestirebilmeleri i¢in ¢alisma yapraklar1 hazirlanmigtir. Geogebra
yoluyla materyal gelistirilmesine karar verilmeden 6nce 8. Smif matematik
ogrencilerinin 6grenmekte zorluk ¢ektikleri ve kavram 6grenmeye yonelik
yanilgiya diistiikleri konulara alan yazimn taranarak incelenmistir. i¢ ve
Demirkol (2008) tarafindan yapilan aragtrma sonuglarinda dgrencilerin
ucgenler konusunda kavram yanilgilar1 oldugu tespit edilmis ve

ogrencilerin Van Hiele’in dordiincii diizeyi olarak bilinen mantiksal
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cikarim diizeyinde agiklanan geometrik ispatlar1 yaparken aksiyomatik
yaptyt  ve geometrik  sekillerdeki  Ozellikleri uygun bigimde
kullanmamalarindan kaynakli 6grenme giicligli yasadiklar1 tespit
edilmistir.

Bu kapsamda 8. Smif eslik ve benzerlik konusu kazanimlar1 i¢in gelistirilen
calisma yapragi sayisina asagida yer verilmistir:

Tablo: 8. Smif Eslik ve benzerlik kazanimlarina gore dagilimlar1 ve etkinlik
say1sl

Kazanim Kazanimlara yonelik gelistirilen etkinlikler Etkinlik
saylsl

8.3.3.1. Eslik ve  benzerligi | -Diizlemsel sekilleri karsilagtirarak es olup
iliskilendirir, es ve benzer sekillerin | olmadiklarint belirleme yonelik etkinliklere
kenar ve a1 iligkilerini belirler. yere verilir.

-Es cokgenlerde karsiliklt kenar
uzunluklarinin ve ag1 6lgiilerinin esit, benzer
cokgenlerde ise karsilik gelen ag1 dlgiilerinin
esit fakat kenar uzunluklarinin orantili oldugu
vurgulanir.

-Es c¢okgenlerin benzer oldugu ancak benzer 4
cokgenlerin es olmalarinin  gerekmedigi
vurgulanir.

-Somut modellerle, kareli kagitla veya
kagitlan katlayarak yapilacak caligmalar yer
verilir.

8.3.3.2. Benzer cokgenlerin benzerlik | -Somut modellerle, kareli kagitla veya
oranint belirler, bir ¢okgene es ve | kagitlart katlayarak yapilacak galigmalara yer
benzer cokgenler olusturur. verilir.

-Benzer ¢okgenlerin benzerlik oranini belirler.

-Bir ¢okgene es ve benzer gokgenler belirler. 2

Bu materyal ve c¢alisma yapraklarinin hazirlanmasi igin matematik
ogretmenlerinden ve Olgme ve degerlendirme uzmanlarindan
faydalanilmistir. Materyallerin temel 6zelligi 6grencilerin esil ve benzerlik
iliskilerini kavrayabilmeleri i¢in siirgli yardimiyla girilen degerler ile farkl
ticgenler olusturmalari, degerlerin degisimini izleyip grafik iizerinde farkli

sekillerde hareket ettirebilmeleri imkani saglamasidir. Etkinlik ve ¢aligma
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yapraklar1 gelistirilirken ayn1 etkinligin hem sinif i¢indeki normal arag ve

gereclerle yapilabiliyor olmasina hem de Geogebra ile gerceklestirilebilir

olmasmna dikkat edilmistir. Bu kapsamda her etkinlik i¢in iki ayr1 form

olusturulmustur. Bu formalardan ilkine A tiirii form ikincisine de B tiirii

form adi1 verilmistir.

Bu kapsamda yapilan A tiirii form olarak gelistirilen 6rnek uygulamalardan

ikisine asagida yer verilmistir:

Ornek Uygulama 1:

-

Arag ve paregler: karsli kagit, kalam, agidlgsr, cetvel.

* Karedi kagit izarine sgedidaki gbi bir dik koordi

S

i ila ABG va OEF ni gizimiz.

- =
® ABC ve DEF nin ner bir if agisimin dgdalni apolgste bukmuz ve agaddaki mbloys yazne.

Agilar Cigiiari

A agis

Bapa

G apia

D apa

E agal

F a1z

P
= ABC va DEF nin hangi agilaninin dligileri egitir?

+ ABC ve OEF nin kenar

ickanin i nokta
iz

* A?C Ve I}‘E‘f nin hangi kanarannm uzuniukian egitts?

i L

|
E‘ﬁw W oranlann bubanuz.

i uzaklik

= Bu ki dgaen igin ne danabilt?

+ FBE va OEF ri #a ilgiliclarak azadida verlan egitiklerin dof clup din balitiriz.
n(f)-m@)  |a3]-[oE|
m(8)=m(E) |Bc]-|eF|
m(G)=m(F) |ac |- |oF |

& bulu-

Yandaki etkinlikte kareli
kagit tizerinde verilen
ABC ve DEF ucgenleri
Geogebra izerinde Gicgen
ve kose noktalari
secenegi segilerek
ogrencilere ¢izdirilmistir.
Bu ggenlerin belirtilen
agilarinin  Slgiisiiniin a1

O6lgme secenegi
kullanilarak  6lglilmesi
saglanmustir.

Agilart olgiilen
cgenlerin hangi
acilarinin~ es  oldugu
ogrencilere
buldurulmustur.

ABC ve DEF
tcgenlerinin kenar
uzunluklart Geogebra
programindaki  mentde
bulunan uzunluk 6lgme
araciyla 6lgmeleri
saglanmustir.

Etkinlikte belirtilen
oranlarin bulunmast

ogrencilerden istenmistir.
Bu sekilde iiggenlerin

hangi kenar
uzunluklarinin esit
oldugunu bulmalari
istenmistir.

Bu sekilde iki tiggenin
esligi igin ne
sOylenebilecegi

ogrencilere sorulmustur.
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Ornek Uygulama 2:

Arag va geracler: karall kagr, catvel, kalem, agidlgar,

® frali kigrt Gzenne agadidaki gibi bir dik koordinat siatemi ve bu koordinat siztemi dzarine de

AOE ve ARG i giziiz.

' ﬁﬁ: va A‘E‘C nin har bir agiainin Glgiaind agiokzar yardimiyta dlginiz.
* Bu iki tigganin hangi aplannim oigilerinin egit oldufuny befiiniz

¥ Bu gganlarin kenar uzurduklann estval yasdimiyla dlginiiz.

* Bu igganlerin hangi kanar uzuniuklan st midir?

¥ Azagida varilan nokiah yerlsri doldurunuz.,

{7 S—

® Buna gora bu iki Gggenm e olan agilanni ve sgit uzuniuklu clan kenarlanni sialayarak aghgi
yaziniz.

Yandaki etkinlikte kareli
kagit iizerinde verilen
AOC ve ABC lgcgenleri
ogrencilere  Geogebgra
programi araciligryla
¢izdirilmistir.

Bu agilarin 6l¢iilerinin ag1
olcii aracilifiyla
olctilmesi saglanmistir.
Yine kenar
uzunluklarmm  uzunluk
6lgme araciyla olglilmesi
saglanmustir.

Bu islemlerden sonra bu
iki liggenin es olan
agilarini ve esit uzunluklu

olan kenarlarim
siralayarak  iiggenlerin
esligini yazmalar1

ogrencilerden istenmistir.
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Ornek Uygulama 3:

e Yandaki

@ etkinlikte

/m ogrencilere

* A4 kgdinabir ABC gzniz ABC  Ucgeni
¢izdirilmistir.

e Bunun
devaminda

yay giziniz. Yayn d dofrusunu kestidi noktaya K dayiniz. ogrencilerden

uzunlugu AB

* Patgai | AB | kadar agip E markazl bir yay giziniz. olan E

merkezli  bir

» Pargal u kez | AC | kadar agarak K mrkei v bt Gnosk adimda gizdiniz yayt heaan bi yay yay gizmeleri
1stenmigtir.

e Daha sonra
pergeli AC
uzunlugu
kadar acarak K

# |AB|= |DE || AC|= |OK | |BC| = |EK ] oldugu igin ABC ++ DEF eglameeinds kargiikh kenarlar merkezli ve bir

85 midir? Simdi ABG dipganaal bolgaaini keesrek gikanniz. Bunu DEX iipgenas! bolgesi iia ist data onceki adimda

gakistrabiyor musunuz? Oyleyss bu ki liggen ag midi? ¢izdigi yaym
kesen bir yay
cizmesi
istenerek ki
yayin  kesim
noktasma D
denmistir.

e Bu sekilde
yeni bir DEF
tcgeni
ogrencilere
cizdirilerek bu
tcgenlerin
esligi
konusunda
sorgulama
yapmalar1
istenmistir.

* i dodrusu gizersk zerinda bir E noktas: iarstleyiniz. Pargelinizi |EE | kadar agarak E markezh bir

daha giziniz. Bu iki yayin kesim noktazina D deyiniz,

[DE] ve [DK ] m dogru pasgatanni giziniz.

Bu kapsamda gelistirilen B tipi formlarda ise bu etkinliklerin Geogebra

programinda nasil uygulanacagi adim adim 6grencilere anlatilmigtr.
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B tipi kapsaminda gelistirilen form 6rnegine ve uygulamasina asagida yer

verilmistir.

Ornek Uygulama 3:

B tipi formlarda
etkinligin Geogebra

HILIH 51 EW TEIOWILO.M Ell

ISR PO programinda hangi
menlerden hangi
Prigramiei | 1 o s s Mg cckisier AT, B0 v 123 e araclar kullanilarak

gerceklestirilecegi adim

ki ikl ber 5
RIS RS adim anlatilmagtir.

==
e LD e =

.lECll;gﬂﬂhkmuunrdeumnmm'thwhrbru;lm e saqanakiarinl oy
w h'l.
rmk Bigindtr.
Dafa sanrn tohrar, ™., | secenudinl kullanarsk kg noktalan E (1,4], D{1,0) wa ] 5,0 aln bas-
L]

kubkuggmunﬁmgh;ﬁhzwmﬂwdnhwwmuiumﬁk{b

il gi'-; saperadinl kulenams Ainiz

ABC va DEF Ogperierinin konghkl knnar ururiuklan ammsnda nomi bir gkl varde?
ABC va DEF Opperierinin kangikh agann Giglor amsmda nail bir gk vardr? Agideyng.

Uygulama gerceklestirilmeden 6nce Geogebra uygulamasi 6grencilere

tanitilmis ve Geogebra materyalinin etkin sekilde kullanilmasini saglamak
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amactyla menii se¢enekleri ve arag ¢ubuklar1 hakkinda bilgi verilmistir. Bu
tanitimlardan sonra 6grencilerin bilgisayarin bulundugu bir sinif ortaminda
ikiserli grup olmalar1 saglanarak isbirlikli ¢alisma  ortamlari
olusturulmustur. Bu ¢aligsma ortamlarinda bulunan 6grencilere 6nce A tipi
formlar dagitilmis ve etkinligi gerceklestirmeleri saglanmistir. Daha sonra
ayn1 etkinliklerin B tipt formlar1 Ogrencilere dagitilarak ¢aligma
yapraklarmmdaki yoOnergeleri izleyerek etkinlikleri gerceklestirmeleri
saglanmistir. Bu kapsamda Ogrencilerin GeoGebra programi yardimiyla
matematik Ogretimi hakkindaki goriislerini  belirlemek amaciyla
arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 5 ag¢ik uclu sorudan olusan bir

degerlendirme formuyla toplanmistir.
2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Bu yontemle
arastirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore organize edilmesine,
kullanilan sorular veya boyutlar incelenerek sunulmasina katki saglanmasi
amacglanmistir. (Yildirim ve Simsek, 2006). Betimsel analizde farkli
kisilerin ayni soru hakkinda farkli diisiincelerinin goriistilenlerden elde
edildigi tarzda aktarilir. Bu baglamda ac¢ik uglu sorulardan elde edilen nitel
veriler cesitli kodlamalarla yiizde degerleri sunulmustur. Bunun yaninda

onuncu sinif 6grencilerin goriislerinden bazilar1 6rnek olarak verilmistir.

3. Bulgular

Bu boliimde 8. Smif 6grencilerinin Geogebra destekli materyallerin smif
icinde kullanimina yonelik ©6grenci goriislerinin degerlendirilmesine

yonelik bulgulara yer verilmistir.

1-Geogebra ogretimi matematik ogrenme siireglerinizi nasil etkiledi? A

ve B tipi formlarmmin kullamimina yénelik goriislerinizi de belirterek
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cevaplandiriniz. seklindeki agik uglu soruyu cevaplayan 6grencilerin 12°si
(% 75) geogebra programiyla iiggenlerde eslik ve benzerlik konusunu
somut olarak daha kolay anladiklarini belirtmiglerdir. Bu gruptaki
ogrenciler ticgenlerde eslik ve benzerlik arasindaki iligkileri gormekte
zorlanmadiklarint ve A tipi formalarda uygulamakta zorluk c¢ektikleri ve
zaman alic1 olarak nitelendirdikleri pek cok etkinligi B tipi formalar1
kullanarak kolay ve hizli sekilde gerceklestirdiklerini belirtmislerdir. Bu
ogrenciler ayni zamanda A tipi formlarla tek bir Ornegini yaptiklar
uygulamalarmn B tipi formlarla ¢ok sayida uygulamalarmi yaptiklarindan
genellemelere daha kolay ulastiklarmi belirtmislerdir. K1, K2, ...... , K32

seklinde siralanan 6grenci goriislerine 6rneklere asagida yer verilmistir.

K13: Eslik konusunda dondiirme ve Oteleme islemlerini yaparak
sekillerin aymi1 kaldigmi gordiim. Sekillerin kenar ve ag1 Olgiilerini bir
dakika i¢cinde buldum. Agidl¢er ve cetvel kullanmadan bu 6lgiileri bulmak

keyifliydi.

K2: Bir tiggeni istedigim bir oranda ¢izerek biiyiittiim. Benzerlik oranini
hemen buldum. Daha 6nce bir ticgene benzer bir icgen ¢izmek icin ¢ok

fazla zaman harctyordum.

K9: Ogretmen &nce A tipi formu verdi. Olg yaz bir siirii zaman ald1.

Ayni seyi 6greneceksek neden bunlar1 yapalim ki?

K6: Bilgisayar kullanmay1 seviyorum. Yazmaya ¢izmeye iiseniyorum.

Bu sekilde hi¢ sikilmadim.

K7: Ogrendiklerimi hi¢ unutmadim. Geometri konularina genelde
onyargiyla bakiyordum ama ¢ok ¢cabuk 6grendim ve unutmadim. Benzerlik

oranini Omiir biiyli unutmam. B tipi formlar1 kullanmak daha eglenceli.

200




Ogrencilerden 4’ii (% 25°i ) uygulamanin daha kalict grenmeye sebep
oldugunu belirtirken uygulamalar1 gergeklestirirken keyifli bir 6grenme

gerceklestirdiklerini vurgulamistir.

2-Geogebra yoluyla matematik 6grenimi gergeklestirilirken yasadiginiz
kolayliklar nelerdir? A ve B tipi formlarimin kullanmimina yonelik
goritislerinizi de belirterek cevaplandirimiz. seklindeki agik uglu soruyu
cevaplayan Ogrencilerin 10’u (% 62,5) bu program ile ve B tipi formalar1
kullanarak eslik ve benzerlik konusundaki 6rnekleri beyinlerinde somut
olarak canlandirdiklarint ve bunun konuya iligkin kavram ve terimleri
anlamalarmi kolaylastirdigmi belirtmislerdir. Ogrencilerin 4’ii (% 25)
geogebra yoluyla matematik 6grenmenin eglenceli ve keyifli oldugunu
belirtmislerdir. Ogrencilerden 2°si (% 12,5) geometri konularinda ¢izim ve
Olciim yapmaktan hoslanmadiklar1 i¢in Geogebra ile ¢izim yapmay1 daha

kolay bulduklarini ifade etmislerdir.
Bu konudaki 6rnek 6grenci goriislerine asagida yer verilmistir.

K9: Geogebra kullanarak anlatildiginda algilayamadigim seyleri
kolayca 6grendim. Programin canlandirma 6zelligi iyi. Bi de navigasyon

gibi konugsa mitkemmel olacak.

K3: Ben etkinlik yaparken 6zellikle geometri de sikiliyordum. Pratik bir
kullaniminin olmasi, zaman almamasi, ¢izim yaparken sorgu ekranin

kullanmak ¢izim ve dl¢limleri hizli hale getiriyor.

3-Geogebra yoluyla matematik ogrenimi gergeklestirilirken yasadiginiz
zorluklar nelerdir? A ve B tipi formlarmmin kullanimina yonelik
goriislerinizi de belirterek cevaplandiriniz. seklindeki agik uglu soruyu
cevaplayan ogrencilerin 11’1 (% 68,75) hi¢gbir zorluk yasamadiklarmi

belirterek cevap vermislerdir.
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Ogrencilerden 2’si (% 12,5) uygulamay1 yapmakta bilgisayarla ¢cok fazla
ilgilenmedikleri i¢in zorluk ¢ektiklerini ancak iki kisilik grup olduklarindan
grup arkadaglarinin onlara yardimci oldugunu belirtmistir. Bu 6grenciler
daha oOnce bilgisayarla ¢ok ilgilenmedikleri igin ara¢ c¢ubuklarini
kullanmakta ve ¢izimleri yapmakta zorlandiklarini belirtmiglerdir. 3
ogrenci ise deger girme konusunda bazen sikint1 yasadiklarini programla
ilgili bir kilavuz olsa daha basarili olacaklarma inandiklarimi
belirtmiglerdir. Tim O&grenciler B tipi formlarin 6zellikle hangi arag
cubuklar1 ile hangi islemlerin yapilacagina yonelik yonlendir-melerin
Geogebra uygulamasmi kullanmakta onlara c¢ok yardimci oldugunu
belirtmiglerdir. Bu soruya iliskin bazi1 6grenci goriislerine asagida yer

verilmistir.

K7: Daha once bilgisayarda bir ¢izim yapmamistim. Fareyi kullanmakta
da zorlandim. Ama grup ¢alismasi oldugundan arkadasim yardim etti. Ikili

olarak calisinca giizel.

KS8: Higbir zorluk yasamadim. B formlarinda hangi ara¢ ¢gubugunu ve

hangi imleci se¢ecegimiz belirtilmisti. Hi¢ zorlanmadim.

K4: Bu kadar kolay yapabilecegim ve matematigin bu sekilde
Ogrenebilecegim hi¢c aklima gelmemisti. Program evdeki bilgisayarda

yuklu olsa kendim de uygulama yapabilirim.

K23: B tipi formu kullanmakta zorlandim. Ciinkii ilk kez bilgisayarda
bu kadar ¢ok vakit ge¢iriyorum. Bilgisayarda sesle yonlendirme olsaydi

daha mutlu olurdum.

4-Geogebra yoluyla matematik ogreniminin baska hangi konularda
uygulanmaswni istersiniz? A ve B tipi formlarimin kullanimina yonelik

goriislerinizi de belirterek cevaplandiriniz. seklindeki agik u¢lu soruyu
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cevaplayan 6grencilerin 8’1 (% 50) dogrusal denklemler konusunda, 3’1 (5
18,75) trigonometri konularmda, 2’si (% 12,5) doniisim geometrisi
konusunda, 2’si (% 12,5) ise cokgenler konusunda, 1’1 (% 6,25) ise olasilik

konusunda geogebranin kullanilmasinin faydali olacagini diisiinmiistiir.
Bu soruya iligkin baz1 6grenci goriislerine asagida yer verilmistir.

K2: DOonme ve Oteleme gibi hareketler bu programda c¢ok kolay
yapiliyor. O nedenle doniisiim geometrisi konusunda uygulanmasinin iyi

olacagini diisiinliyorum.

K7: Olasilik konusunu anlamakta zorlantyorum hep. O nedenle olasilik
konularinda bu programi kullanrsam daha kolay anlayacagimi

diistiniiyorum.

K11: Trigonometri konusunda 6zellikle egimi bulmak i¢in bir menti

oldugunu gordiim. Dik liggenlerde orani da rahatlikla bulabilirim.

K22: Geogebra kurs programmin lggenler ve dortgenler konusu
anlatilirken kullanilmasini isterdim. Programla ilgilenirken alan ve cevre
gibi ara¢ ¢ubuklarmin oldugunu gérdiim. Bu ara¢ ¢ubuklarmi kullanarak

alan geometrik sekilleri 6grenmek daha giizel olabilirdi.

K31: A ve B tipi formlarinin bir arada kullanilmasi iyi. Ciinkii ilk
formda anladigim olay1 ikinci formda bilgisayarda pekistirdim. Keske

olasilik konusu da boyle anlatilsaydi.
4. Tartisma ve Sonug¢

Aragtirma bulgularindan 6grencilerin matematik Ogretimi siireglerinde
geogebra programmi kullanmaktan zevk aldiklari, bu programin
matematigi 6grenmeyi kolaylastirdigini ve gorsel algilama, canlandirmaya

fayda saglayarak 6gretim siirecini hizlandirdiklar1 kanaatinde birlestikleri
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gorilmiistiir. Ayrica geogebra kullanimi i¢in 6zel olarak gelistirilen B tipi
formlarm 6grencilerin geogebray1 kullanmalari konusunda onlara rehberlik
ettigi gozlemlenmistir. Arastirma sonuglar1 diger arastirma sonuglariyla da
benzerlik gostermektedir. Reis ve Ozdemir (2010) yaptiklar:
caligmalarinda parabol konusunun 6gretiminde gorsel ve dinamik dgelerin
ogrencilere kolay ve 1ilgi c¢ekici Ogrenme ortamlar1 sagladigini
belirtmektedir. Zengin ve digerleri (2013) tarafindan matematik 6§retmen
adaylar1 {lizerinde yapilan arastirmada da bu gorsel dgelerin kullanildig:
bilgisayar destekli 6gretim yonteminin 6gretmen adaylarinin matematik
basarisini artirdig1 yoniinde bulgulara ulagilmistir. Arastirma sonuglarina
gore 6gretmen adaylari, 6zellikle ortalama deger ve Rolle teoremlerinin
anlasilmasinda ve Fermat teoreminin uygulamalarinda 6grenmenin gorsel
ve somut hale getirilmesinin algilamay1 kolaylastirdigi yoniinde fikir

belirtmislerdir.

Geogebra gibi dinamik geometri yazilimlarmin kullanildigi bilgisayar
destekli  Ogretim  yonteminin  O6grenmenin  kalicihigmi  artirdigi
arastirmalardan elde edilen bir diger bulgudur (Kagizmanl ve Tatar, 2012;
Kutluca ve Zengin, 2011). Ogrencilerin ya da &gretmen adaylarinmn
gorsellestirme, somutlastirma ve uygulama yapma O6zelliklerinden dolay1
dinamik geometri yazilimlarinin anlamayi ve yorumlama becerilerini

gelistirdigi yoniinde fikir belirttikleri goriilmiistiir.

Geogebra kullanimin matematik dgretim siireglerinde kullanilmasinin pek
cok faydasi olmakla birlikte bilgisayar okuryazarlig: diisiik seviyede olan
ya da matematik yazimlar1 daha once kullanmayan bireylerin bu programi
kullanmakta baslangigta zorlandiklar1 goriilmiistiir. Ayni1 arastirma
bulgularina Zengin ve digerleri (2013) tarafindan yapilan ¢aliymada da

erigilmis olup bu programdan faydalanan bireylerin bu zorluklarin
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giderilmesi igin ¢aligmada yapildigi gibi A ve B tipi formlarin iretilmesi
ve uygulanmasinin yani sira bu yazilimla nasil ¢aligilacagina iliskin ek

dersler konmasimin faydali olacagi diistiniilmektedir.
5. Oneriler

Arastirma sonuglarina bakilarak Hohenwarter ve Lavicza (2007)’nin da
belirttigi lizere bu yazilimlarm farkli 6gretim diizeylerinde uygulanmaya
konulmasi, ¢alismada oldugu tizere ayni uygulamanin A ve B tipi formlar
hazirlanmas1 yoluyla 6grencilere verilmesi ve diger derslerde de bu
yazilima benzer yazimlarin kullanilmasinim etkili olacag: diistiniilmektedir.
Ayrica geogebra dinamik geometri yazilimina ses 6zelliginin eklenmesine
yonelik calismalar gergeklestirilmesi ve daha fazla duyuya hitap eden
matematik egitim siireclerinin tasarlanmasi bir diger 6neridir. Bununla
birlikte bu ve benzer yazilimlarm kullanilacagi derslerde Ogrencilere
bilgisayar okuryazarligi ya da yazilimin anlatildigi ek dersler ya da
calismalarin verilmesi s6z konusu siirecin etkin olarak gerceklestirilmesi

icin Oonem tasimaktadir.

KAYNAKLAR

Cohen, L ve Manion, L. (1994). Research Method in Education (Fourth
Edition). New York Routledge.
Giirbiiz, R. (2007). Olasilik Konusunda Gelistirilen Materyallere Dayali
Ogretime Iliskin Ogretmen ve Ogrenci Goriisleri,

Kastamonu Universitesi Kastamonu Egitim Dergisi, 15 (1), 259-
270.
Hohenwarter, M., ve Preiner, J. (2007). Dynamic mathematics with
GeoGebra, Journal of Online Mathematics and its

Applications, ID 1448, 7.
Hohenwarter, M., ve Lavicza, Z. (2007). Mathematics Teacher
Development with ICT: Towards an International GeoGebra

Institute, Proceedings of British Society for Research into Learning
Mathematics, 27.

205




Kagizmanli, T. B.ve Tatar, E. (2012). Matematik Ogretmeni Adaylarmm
Bilgisayar Destekli Ogretim Hakkindaki Goriisleri:

Tiirevin Uygulamalar1 Ornegi, Kastamonu Egitim Dergisi, 20(3),
897-912.
Kutluca, T., (2009). ikinci Dereceden Fonksiyonlar Konusu Igin
Tasarlanan Bilgisayar Destekli Ogrenme Ortaminin

Degerlendirilmesi, Yayimlanmamis Doktora Tezi. Karadeniz
Teknik Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Trabzon.
Kutluca, T. ve Zengin, Y. (2011). Matematik Ogretiminde Geogebra
Kullanimi Hakkinda Ogrenci Gériislerinin Degerlendirilmesi,

Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17 (2011),
160-172
Reis, Z. A. ve Ozdemir, S. (2010). Using Geogebra as an Information
Technology Tool: Parabola Teaching, Procedia Social

and Behavioral Sciences, 9, 565-572
Saha, R. A., Ayub, A. F. M., ve Tarmizi, R. A. (2010). The Effect of
GeoGebra on Mathematics Achievement: Enlightening

Coordinate Geometry Learning, Procedia Social and Behavioral
Sciences, 8, 686-693.
Zengin, Y, Kagizmanly, T., Tatar, E., Isleyen T. (2013). Bilgisayar Destekli
Matematik Ogretimi Dersinde Dinamik Matematik

Yazilimmin Kullanimi, Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitlsu Dergisi, 10, 23, 167-180.
Zengin, Y. ve Tatar, E. (2014). Tirev Uygulamalar1 Konusunun
Ogretiminde Geogebra Yazilimmin Kullanimi, Kastamonu Egitim

Dergisi, 22, 3, 1209-1228.

206




BOLUM 8

3-6 YAS ARASI COCUKLARIN DUYGU
DUZENLEMESI VE TERCIH ETTIiKLERi OYUN
DAVRANISLARININ INCELENMESI

Rojda OZDEMIR
Prof. Dr. Binnaz KIRAN
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OZET

Bu caligmada 3-6 yas arasi ¢ocuklarin duygu diizenlemesi ve tercih ettikleri
oyun davraniglar1 arasindaki etkilesimin incelenmesi amaglanmistir.
Arastrma 2018-2019 egitim ve Ogretim yilinda Hatay ili Antakya,
Kirikhan, Iskenderun ilgelerinde okul dncesi egitim kurumlarina devam
eden 207 kiz, 195 erkek olmak iizere toplam 402 ¢ocugun ebeveynleri ve
ogretmenlerinin katilimi ile gergeklestirilmistir. Bu arastirmada kullanilan
veri toplama formu; Ogretmen Kisisel Bilgi Formu, Ebeveyn Kisisel Bilgi
Formu, Bilgilendirilmis Onam Formu, Duygu Diizenleme Olgegi (DDO),
36-71 Aylik Cocuklar i¢in Oyun Davranis Olgegi (CIODO) olmak iizere
toplam 5 bolimden olusmaktadir. Arastrmanin verilerinin analizinde
cocuklarin duygu diizenleme becerilerinin cinsiyet, anne egitim diizeyi ve
baba egitim diizeyi agisindan farkhlasip farklhilagsmadigi t testi ile
incelenmistir. Cocuklarin duygu diizenleme becerilerinin oyun davranislari
ve kaygi diizeyleri a¢isindan farklilagip farklilagmadiginin incelenmesinde
tek yonli varyans analizinden faydalanilmistir. Arastirma sonucunda
cocuklarin hem olumsuzluk hem de duygu diizenleme puanlari
cinsiyetlerine gore farklilasmamaktadir. Anne-babalarin egitim diizeyine
acisindan incelendiginde farklilastig1 bulunmustur.

Cocuklarin hem olumsuzluk hem de duygu diizenleme diizeylerinin tercih
ettikleri oyun davraniglarina gore farklilagsmadig1 bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Cocuk, Duygu Diizenleme, Okul Oncesi Egitim,

Oyun.
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THE RESEARCH OF EMOTION REGULATION AND
PREFERRED PLAY BEHAVIORS OF CHILDREN BETWEEN 3-6
YEARS

ABSTRACT

In this study, it was intended to research the interaction between emotion
regulation and preference play behaviors of children aged 3-6 years. The
study was conducted with the parents and teachers of a total of 402
children, 207 girls and 195 boys attending pre-school education
institutions. This research was conducted pre-schools in Antakya, Kirikhan
and Iskenderun districts of Hatay in the 2018-2019 academic years. In this
research, the data were collected with 5 forms such as Personal Teacher
Information Form, Personal Parental Information Form, Informed Consent
Form, Emotion Regulation Scale (ERS), Game Behavior Scale for Children
aged 36-71 months (GBSC). The T-test was used to determine whether the
emotion regulation skills of the children differ in terms of gender, mother
education level and father education level. One-way analysis of variance
was used to examine whether children’s emotion regulation skills differ
from the point of play behaviors of children. As a result of the research;
both negativity and emotion regulation scores do not differ in accordance
with gender. However, it was found that the educational level of the parents
significantly differ in terms of negativity and emotion regulation scores. In
addition, it was found that both negativity and emotion regulation levels of

children did not differ according to the games they prefered.

Keywords: Children, Emotion Regulation, Game, Preschool Education.

*Bu Caligma, Cag Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii’nde hazirlanan “3-6 Yas Arasi
Cocuklarmn Duygu Diizenlemesi, Anksiyete Diizeyleri ve Tercih Ettikleri Oyun
Davranislarinm incelenmesi” bashkl Yiiksek Lisans Tezinden iiretilmistir.
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1.GIRIS

Cocuklarin yasaminda, duygular ve bu duygularin diizenlenmesi
kavraminin 6nemli bir rol oynadigi sOylenebilir. Bireyler hayata adim
attiklar1 andan itibaren ¢evrelerini tanimaya ve uyum saglamaya ¢alisirlar.
Duygular, ¢ocugun deneyim ve davranislarinin ¢cogunu diizenler ve ¢cogu
iliskinin merkezinde bulunur (Langlois 2004, s. 315). Erken g¢ocukluk
doneminde ¢ocuklar duygularinin bircogunu ifade etmelerinin yani sira bu
duygular1 diizenlemeye de baslarlar (Berk, 2003). Duygu diizenleme,
duygu tretme siirecini degistirme hedefinin harekete gecirilmesi olarak
tanimlanir ve duygu olusumunu etkilemek igin bir veya daha fazla siirecin
motive edilmesini igerir. (Gross, Sheppes ve Urry, 2011). Cole, Martin ve
Dennis, (2004) duygu diizenlemesini, duygularin etkinlestirildigi, ancak

aktif duygularla iliskili sistematik degisiklikler olarak tanimlamaktadirlar.

Cocuklar diinyay1 anlamaya calisirken kendilerini ve duygularini tanimaya
baslarlar. Cocuklarm bireyselli§i ve g¢evreyi kesfetme siirecinde duygu
diizenleme silireci 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu donemde oyun siireci
duygu diizenleme becerilerinin gelismesinde 6nemli olan yardimci bir
eylem olarak kabul edilebilir. Cocuklar bu siirecte eglenirken; duygu ve

diisiincelerini tanimaya ve kendilerini ifade etmeye baslarlar.

Cocuk i¢in oyun diinyaya uyum saglamay1 ve yeni 0grenme yasantilari

yaratmay1 saglayan bir gereksinimdir (Piaget, 1962).

Aslan (2017) oyunu; ¢ocugun bilgi edinmesini saglayan ve bu bilgilerini
kendi diinyasina 6zgii yollarla kullanan, yeniden diizenleyen, ifade eden
ve 6grenme firsatina doniistiiren evrensel bir siirectir olarak belirtmektedir.

Cocuklarin duygularmi tanimasi ve yansitmasi i¢in onlara gesitli firsatlar
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verilmelidir. Duygu diizenleme siirecinde oyun ¢ocuk i¢in bir 6grenme
araci olarak goriilmelidir. Cocugun oyun yoluyla kendini kesfetme olanagi
bulabilmesi i¢in 0zgiir oyun ortamlarina ihtiyaci vardir. Oyun sirasinda
cocuklarin duygu ve diisiincelerini yansitma bicimleri
gozlemlenebilmektedir. Bu siirecte cocuklarin bireysel farkliliklart
oyunlarina dogrudan yandigi sdylenebilir. Bazi ¢ocuklar inat¢1 bir bigimde
duygu ve diisiinceleri disinda dogruyu kabul etmezken, bazi ¢ocuklar
farkli duygu ve diisiinceleri kabul etmeye aciktir. Cocuklarin bu farkl
tutumlarinin oyunlarma yansidigi gozlemlenmektedir. Cocuklar oyun
oynarken engellere katlanmayi, duygularini diizenlemeyi ve gelisimsel
gorevlerde basarili olmayr Ogrenirler. Ayrica oyun onlara kendi
diinyalarina hakim olma sansi verir (Schaefer, 2013; Akt; Kogyigit, Sezer
ve Yilmaz 2015).

2.MATERYAL VE YONTEM

Aragtrmanim evrenini 2018-2019 egitim-0gretim yilinda Hatay ilinde
bulunan resmi ve 6zel okullarda okul Oncesi egitim goren 3-6 yas arasi
cocuklar ile bu ¢ocuklarin 6gretmen ve ebeveynleri olusturmaktadir.
Ornekleme yontemi olarak tabakali ve seckisiz Ornekleme ydntemi
kullanilmistir. Arastirma Antakya, Kirikhan, Iskenderun ilgelerinde okul
oncesi egitim kurumlarina devam eden 207 kiz, 195 erkek olmak iizere
toplam 402 g¢ocugun ebeveynleri ve Ogretmenlerinin katilimi ile

gerceklestirilmistir.

Bu arastirmada kullanilan veri toplama formu; Ogretmen Kisisel Bilgi
Formu, Ebeveyn Kisisel Bilgi Formu, Bilgilendirilmis Onam Formu,
Duygu Diizenleme Olgegi (DDO), 36-71 Aylik Cocuklar I¢in Oyun
Davranis Olgegi (CIODO) olmak iizere toplam 5 bdliimden olusmaktadir.
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Duygu Diizenleme Olgegi, Shields ve Cicchetti (1997) tarafindan
gelistirilmis ve Tiirk¢e uyarlamasi Batum ve Yagmurlu (2007) tarafindan
yapilmistir. “Duygu Diizenleme Olgegi” 23 madde ve 4°lii likert tipinden
olugmaktadir (1- Higbir zaman/ nadiren, 2-Bazen, 3-Sik sik, 4-Neredeyse
her zaman gozlemliyorum). ‘Olumsuzluk’ ve ‘Duygu Diizenleme’ olmak
tizere 2 alt boyuttan olusmaktadir. Olgekte bir kriter puan yoktur. Bu
arastirmada duygu diizenleme 6lgegine ait yapilan Olgtimlerin i¢ tutarlik
giivenirlik katsayilarina iligkin Cronbach Alpha (o) katsayilart; olumsuzluk
0,68, duygu diizenleme 0,68 olarak elde edilmistir. Cocugun ebeveyni

tarafindan doldurulmustur.

2017 yilinda Ozge Metin Aslan tarafindan gelistirilen “36-71 Ayhk
Cocuklar I¢in Oyun Davranis Olgegi” 21 madde ve 5°li likert tipinde
hazirlanmistir (1- Asla yapmiyor, 2-Nadiren, 3-Bazen, 4-Sik sik, 5-
Neredeyse her zaman yapiyor). ‘Sessiz Davranig’, ‘Tek Basina Oyun’,
‘Paralel Oyun’, ‘Sosyal Oyun’ ve ‘Itis Kalkisli Oyun’ olmak iizere 5 alt
boyuttan olusmaktadir. Olcekte bir kriter puan yoktur. Olgegin biitiin

maddeleri toplanarak toplam oyun davranig puani elde edilemez.

Bu aragtirmada oyun dlcegine ait yapilan Ol¢iimlerin i¢ tutarlik giivenirlik
katsayilarma iliskin Cronbach Alpha (o) katsayilari; sessiz davranis 0,83,
tek basma oyun 0,79, paralel oyun 0,88, sosyal oyun 0,88, itis kakish oyun

0,95 olarak elde edilmistir. Cocugun 6gretmeni tarafindan doldurulmustur.

Arastirmanin  verilerinin  analizinde c¢ocuklarm duygu diizenleme
becerilerinin cinsiyet, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi agisindan

farklilagip farklilagmadigi t testi ile incelenmistir.
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Cocuklarin duygu diizenleme becerilerinin oyun davraniglar1 ve kaygi
diizeyleri agisindan farklilagip farklilasmadiginin incelenmesinde tek yonlii

varyans analizinden faydalanilmistir.

3. BULGULAR

Cocuklarin cinsiyetine gore duygu diizenleme ve olumsuzluk puanlarinin

dagilimina iligkin istatistikler Tablo 1°’de sunulmustur.

Tablo 1. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarinin Cocuklarmn
Cinsiyetine Gore incelenmesine iliskin t Testi Sonuglari

n X SS t P
Olumsuzluk Kiz 207 29,74 5,05 -1,01 31
Erkek 195 30,29 5,94
Duygu 207 25,63 3,37 1,57 ,18
Kiz
Dizenleme
Erkek 195 25,08 3,56

Tablo 1 incelendiginde gocuklarin hem olumsuzluk (t=-1,008, p>,05) hem
de duygu diizenleme (t=1,571, p>,05) puanlarinin cinsiyete goére anlamli

diizeyde farklilasmadig1 sdylenebilmektedir.

Annelerin egitim diizeylerine goére c¢ocuklarm duygu diizenleme ve
olumsuzluk puanlarmm dagilimma iliskin istatistikler Tablo 2’de

sunulmustur.
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Tablo 2. Annelerinin Egitim Diizeylerine Gore Katilimcilarin Duygu
Diizenleme ve Olumsuzluk Puanlarinin Dagilimina Iliskin Istatistikler

Ortadgretim ve Alt1

Egitim Lisans ve Lisansiistii Egitim

Olumsuzluk buygu Olumsuzluk buygu

Diizenleme Diizenleme

N 190 190 171 171
Ortalama 30,61 24,75 29,28 25,99
Ortanca 31,00 25,00 29,00 26,00
Mod 32,00 23,00 28,00 26,00
Standart Sapma 5,09 3,62 5,73 3,00
Varyans 25,86 13,09 32,78 8,99
Carpiklik ,063 -,01 ,303 -30
Carpikligin Std. Hatasi 176 18 ,186 19
Basiklik -,37 -,64 ,020 -,38
Basikligin Std. Hatas1 ,351 ,351 37 37
Degisim Aralig1 23,97 16,00 29,00 14,00
En Diisiik Puan 20,00 16,00 16,00 18,00
En Yiiksek Puan 43,97 32,00 45,00 32,00

Tablo 2’de goriildiigii gibi egitimi ortadgretim ve alt1 diizeyde olan
annelerin ¢ocuklarinin olumsuzluk ortalama puan: lisans ve lisans stl
egitim alanlardan daha yiiksek, lisans ve lisans iistii egitim diizeyinde olan
annelerin ¢ocuklarinin ise duygu diizenleme ortalama puani ortadgretim ve

alt1 egitim alan annelerin ¢ocuklarindan daha yiiksek olarak goriilmektedir.
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Tablo 3. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarinin Anne Egitim
Diizeyine Gore incelenmesine iliskin t Testi Sonuglar

Ortalamalar Aras1 Farkin

t SD
Fark Std. Hatasi
Olumsuzluk 2,34 359 ,02 1,33 57
Duygu Dizenleme  -3,56 356,62 ,00 -1,24 .35

Tablo 3 incelendiginde hem olumsuzluk (t=2,337, p<,05) hem de duygu
dizenleme (t=-3,563, p<,001) puanlarinin hakkinda veri toplanan
cocuklarmm  annelerinin  egitim  diizeylerine  gore farklilagtigi

soylenebilmektedir.

Babalarin egitim diizeylerine goére c¢ocuklarin duygu dizenleme ve
olumsuzluk puanlarmin dagilimma iliskin istatistikler Tablo 4’te

sunulmustur.
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Tablo 4. Babalarin Egitim Diizeylerine Gore Katilimcilarin Duygu
Diizenleme ve Olumuzluk Puanlarmin Dagilimma Iliskin Istatistikler

Ortabgretim ve Altl Lisans ve Lisans Ustu
Egitim Egitim
Olumsuzluk Duzz:?el:ne Olumsuzluk Duzz:?etne
N 190 190 212 212
Ortalama 30,99 24,67 29,13 26,00
Ortanca 31,00 25,00 28,50 26,00
Mod 30,00° 26,00 28,00 26,00
Standart Sapma 5,50 3,57 5,36 3,26
Varyans 30,30 12,72 28,72 10,60
Carpiklik 21 -,10 ,223 -,29
Carpikligin Std. Hatas1 ,18 ,18 , 167 17
Basiklik ,048 -,65 -,29 -,48
Basikligin Std. Hatasi 35 35 ,333 33
Degisim Araligi 28,00 16,00 29,00 15,00
En Diisiik Puan 18,00 16,00 16,00 17,00
En Yiksek Puan 46,00 32,00 45,00 32,00
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Tablo 4’te goriildiigii gibi egitimi ortadgretim ve alt1 diizeyde olan

babalarin ¢ocuklarinin olumsuzluk ortalama puani lisans ve lisans iistii

egitim alanlardan daha yiiksek, lisans ve lisans iistii egitim diizeyinde olan

babalarin ¢ocuklarinin ise duygu diizenleme ortalama puani ortadgretim ve

alt1 egitim alan babalarin cocuklarindan daha yiiksek olarak goriilmektedir.

Tablo 5. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarinin Baba Egitim

Duizeyine Gore Incelenmesine Iliskin t Testi Sonuglar

Tablo 5 incelendiginde hem olumsuzluk (t=3,409, p<,05) hem de duygu

Farkin
Ortalamalar Arasi
T sSD Std.
Hatasi
Olumsuzluk 3,41 400 54
Duygu Dizenleme  -3,89 400 ,34

dizenleme (t=-3,892, p<,001) puanlarinin hakkinda veri toplanan

cocuklarm  babalarin  egitim

soylenebilmektedir.

diizeylerine

farklilagtig1
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Tablo 6. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarinm itis Kakisli Oyun
Oynama Diizeyine Gore Incelenmesine Iliskin Tek Yonlii Varyans

Analizi Sonuglari

Bagimh Varyansin
KT Sd KO P

Degisken Kaynag

Grup Igi 80,14 2 40,07 1,37 ,26
Olumsuzluk Gruplar Arast  11627,25 397 29,29

Toplam 11707,40 399

Grup I¢i 30,17 2 15,08 1,27 ,28
Duygu

Gruplar Arast  4729,65 397 11,91
Diizenleme

Toplam 4759,82 399

Levene’s F Olumsuzluk = ,4,242, p<0.05

Levene’s F Duygu Diizenleme = 1,358, p<0.05

Tablo 6 incelendiginde katilimcilarin hem olumsuzluk (F=1,368, p>,05)

hem de duygu dizenleme (F=1,266, p>,05) puanlarinin itis kakisli oyun

oynama diizeyleri  acisindan

gorulmektedir.

anlaml

diizeyde

farklilasmadig1
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Tablo 7. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarinin Paralel Oyun

Oynama Diizeyine Gore incelenmesine iliskin Tek Yénlii Varyans

Analizi Sonuglari

Bagimh Varyansin Anlamh
KT Sd KO F
Degisken  Kaynag: Fark
Grup Ici 148,17 2 74,09 2,56 ,08
Gruplar 11498,2 39
Olumsuzlu 28,96
Arasi 0 7
k
11646,3 39
Toplam
7 9
Grup I¢i 48,40 2 24,20 2,03 ,13
Gruplar 39
Duygu 4740,05 11,94
Arasi 7
Dizenleme
39
Toplam 4788,45 9

Levene’s F Olumsuzluk = ,566, p>0.05

Levene’s F Duygu Diizenleme =

p>0.05

,796,

Tablo 7 incelendiginde katilimcilarin hem olumsuzluk (F=2,558, p>,05)

hem de duygu duzenleme (F=2,027, p>,05) puanlarinin itis kakisli oyun

oynama diizeyleri

gorulmektedir.

acisindan

anlamli  diizeyde farkhilasmadigi
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Tablo 8. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarinin Sessiz Oyun
Oynama Diizeyine Gére Incelenmesine iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

Sonuglar1
Bagimh Varyansin
KT Sd KO F P
Degisken Kaynag
Grup Igi 127,73 2 63,87 2,27 11
Gruplar
Olumsuzluk 10097,60 359 28,12
Arasi
Toplam 10225,33 361
Grup I¢i 12,40 2 6,20 ,58 ,56
Duygu Gruplar
Yo P 3832,86 359 10,68
Dlzenleme Arast
Toplam 3845,26 361

Levene’s F Olumsuzluk = 1,074, p>0.05

Levene’s F Duygu Diizenleme = 8,612, p<0.05

Tablo 8 incelendiginde katilimcilarin hem olumsuzluk (F=2,271, p>,05)

hem de duygu duzenleme (F=,581, p>,05) puanlarinin sessiz oyun oynama

diizeyleri agisindan anlaml diizeyde farklilagsmadig1 goriilmektedir.
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Tablo 9. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarmin Sosyal Oyun
Oynama Diizeyine Gore Incelenmesine Iliskin Tek Yonlii Varyans

Analizi Sonuglari

Bagimh Varyansin

Sd KO F P Anlamh Fark
Degisken Kaynag
Grup I¢i 147,38 2 73,69 2,62 ,07
Gruplar
Olumsuzluk 11077,85 395 28,05
Arasi
Toplam 1122522 397
. Diisiik<Yiiksek
Grup Igi 170,10 2 85,06 7,39 ,001
Orta<Yuksek
Duygu
N Gruplar
Diizenleme 4548,38 395 11,52
Arasi
Toplam  4718,48 397

Levene’s F Olumsuzluk =,443, p>0.05

Levene’s F Duygu Diizenleme = 2,668,
p>0.05

Tablo 9 incelendiginde sosyal oyun oynama duzeylerine gore duygu

dizenleme (F=7,386, p<,05) puanlarnin farklilagtigi goriilmektedir.

Gruplar arasinda goriilen bu farkliliklarin hangi gruplar darasinda olduguna

iliskin yapilan post hoc testlerinden elde edilen bulgulara gore sosyal oyun

oynama diizeyi diisiik ve orta olan katilimcilarin yiliksek diizeyde olan
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katilimcilardan anlamli diizeyde daha yiiksek duygu diizenleme puanlarina

sahip oldugu gorilmiistiir.

Tablo 26 da goriilmekte oldugu gibi katilimcilarin olumsuzluk puanlarinin

sosyal oyun oynama diizeyleri agisindan anlamli diizeyde farklilasmadigi

sOylenebilmektedir (F=2,627, p>,05).

Tablo 10. Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme Puanlarmin Tek Basina
Oyun Oynama Diizeyine Gore incelenmesine iliskin Tek Yonlii Varyans

Analizi Sonuglar1

Bagimh Varyansin Anlamh
Sd KO F
Degisken  Kaynag Fark
Grup I¢i 104,17 2 52,09 1,89 ,15
Gruplar 10885,9 39
Olumsuzlu 27,63
Arast 0 4
k
10990,0 39
Toplam
7 6
Grup Ici 1343 2 6,72 ,56 ,57
Gruplar 39
Duygu 4721,50 11,98
Arasi 4
Dizenleme
39
Toplam 4734,92 6

Levene’s F Olumsuzluk =3,400, p<0.05

Levene’s F Duygu Diizenleme = ,697,
p>0.05
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Tablo 10 incelendiginde katilimcilarin hem olumsuzluk (F=1,885, p>,05)
hem de duygu diizenleme (F=,560, p>,05) puanlarinin tek basina oyun
oynama diizeyleri acisindan anlamli  diizeyde farklilagsmadigi

gorulmektedir.
4.TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Cocuklarin cinsiyetine goére duygu diizenleme ve olumsuzluklarin
farklilasmasmin incelendigi analiz sonuglari; ¢ocuklarim hem olumsuzluk
hem de duygu diizenleme puanlar1 cinsiyetlerine gore anlamli diizeyde
farklilasmadigini géstermistir. Alanyazin incelendiginde Garner ve Spears
(2000), Ramsden ve Hubbard (2002), Carlson ve Wang (2007) Bowie
(2010), Morris ve arkadaslar1 (2011), Roque ve Verissimo (2011), Helmsen
ve digerleri (2012) ¢ocuklarin duygusal diizenleme becerileri ile cinsiyet
arasinda anlamli bir iligski ya da farklilik bulamamiglardir. Ayn1 sekilde
Tirkiye’de yapilan calismalar incelendiginde Bozkurt Yiikeii (2017),
Gelgor (2016), Akbaba (2017), Ozyurt, Oztiirk ve Akay (2017) ve Omrak
(2019) calisma sonuglarina gore cinsiyetine gore cocuklarin duygu
diizenleme alt boyutundan almis olduklar1 puanlarinin anlaml bir farklilik
gostermedigi sonuglarma ulasmislardir. Bu calismalarin  sonuglari
arastrmamizin sonuglarint desteklemektedir. Hanish ve digerleri (2004)
cocuklarin olumsuz duygularinda cinsiyet farkliliklar1 gozlemlemistir.
Kayhan Aktiirk (2015) cocuklarin akran iligkileri ve duygu diizenleme
becerileri cinsiyet degiskenlere gore farklilagmaktadir. Sille (2016) kiz ve
erkek cocuklarnin 6lgegin  ‘degiskenlik/olumsuzluk’ ve ‘duygusal

diizenleme’ alt boyutlarna iliskin puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu
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sonucuna ulasmistir. Bu ¢ c¢alismanin sonuglar1 arastirmamizin

sonuglarinit desteklememektedir.

Cocuklarin anne-babalarinin egitim diizeyine gore duygu diizenleme ve
olumsuzluklarin farklilagmasinin incelendigi analiz sonuglarna gore;
universite mezunu olan anne-babalarin ¢ocuklarinin duygu diizenleme
becerilerinin, diger anne-babalarmn ¢ocuklarmin duygu diizenlemelerine
kiyasla daha olumlu oldugu, olumsuzluk diizeylerinin ise tam tersi bir
sekilde ortadgretim ve alt1 dlizeyde egitime sahip anne-babalarin
cocuklarma oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Akbaba’ya (2017)
gore annelerin 0grenim diizeyi yliksek oldugunda (lise ve daha fazlasi)
cocuklarin duygu diizenleme becerileri artmaktadir. Bozkurt Yiik¢ii (2017)
anne ve babanin egitim diizeyine gore cocuklarm duygu diizenleme
becerileri incelenmis ve baba egitim diizeyine gore c¢ocuklarin duygu
diizenleme becerisinde anlamli bir farklilik bulunmazken anne egitim
diizeyine gore ¢ocuklarin duygu diizenleme alt 6lcek puanlari arasinda
anlamli bir farklilik oldugu gorilmistiir. Bu ¢alismalarin sonuglar1
arastirmamizin sonuglarini desteklemektedir. Morris ve arkadaslar1 (2011)
calisma bulgular1 anne egitim diizeyi agisindan farklilik gostermedigi
sonucuna ulagsmislardir. Omrak (2019) katilimcilarin baba egitim durumu
ile duygu diizenleme becerileri arasinda anlamli fark bulamamustir. Bu iki

calismanin sonuglar1 arastirmamizin sonuglarmi desteklememektedir.

Cocuklarin oyun oynama davraniglarina (sosyal oyun, itis kakish oyun, tek
basma oyun, sessiz oyun, paralel oyun) gore duygu diizenleme ve
olumsuzluklarm farklilagmasmin incelendigi analiz sonuglarma gore;
cocuklarin hem olumsuzluk hem de duygu diizenleme dizeylerinin tercih

ettikleri oyun davraniglarina (itis kakishh oyun oynama, paralel oyun
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oynama, sessiz oyun oynama, tek basina oyun oynama ve sosyal oyun

oynamalarina) gore farklilasmadigi gorilmektedir.

Alanyazm incelendiginde Galyer ve Evans (2001) cocuklarmn duygu
diizenleme becerileri ile hayali ve taklit oyunlar1 arasinda pozitif yonlii
anlaml bir iligki oldugu, Cohen ve Mendez (2009) okul 6ncesi donem
cocuklarmin oyun davranisinin duygusal kararsizlik, stirekli uyumsuz ve
azalan sosyal yeterlilik ile iliskili oldugunu ortaya koymustur. Ayrica,
istikrarli uyumsuz davranis sergileyen c¢ocuklarin daha diisiik duygu
diizenleme becerilerine sahip olduklar1 sonucuna ulagmistir. Cohen ve
Mendez (2009) ve Dillon (2009) oyun davranis1 ve degisen duygu
diizenleme arasinda iliski oldugu sonucuna ulagmislardir. Kogyigit, Sezer
ve Yilmaz’da (2015) 60-72 aylik cocuklarin degisken ve olumsuz
duygular1 azaldikca oyun becerilerinin arttiin1 bulmustur. Buna gore
cocuklarin olaylar karsisinda degisken duygular sergilemesi ve kizgin-
ofkeli tepkiler gostermesi azaldik¢a oyun becerilerinin artti§1 sonucuna
ulagmiglardir. Ancak oyun becerileri degerlendirme 6lgegi puan ortalamasi
ile duygu diizenleme alt boyutu puan ortalamasi ile arasinda anlamli bir
iliski olmadig1 bulunmustur. Bu calismadan elde edilen sonuglarin daha

once yapilan ¢alismalarin sonuglariyla tutarli olmadigi sdylenebilir.

Bu sonuclar dogrultusunda dneriler asagida verilmistir:

1. Anne-babalarin ¢ocuklarnin gelisim 6zellikleri, duygu diizenleme,
anksiyete ve oyun davraniglar1 hakkinda egitim, seminer vb.
etkinliklere katilarak, evde cocuklarin kendilerini rahat ifade

edebilecekleri bir ortam saglamalar1 ve olumlu duygu diizenleme
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becerilerini kullanmalar1 6nerilmektedir.

Ogretmenler cocuklarm merak ve kesfetme arastirma, inceleme
yapmak i¢in onlar1 motive ederek kendilerini rahat ifade
edebilecekleri bir 6grenme ortamu saglayabilirler. Ayrica 6zellikle
drama, oyun vb. etkinliklerle ¢ocuklarin, duygu diizenleme
becerileri ve anksiyete duygulari ile bas etmeleri konusunda

yardimci1 olabilirler.

. Arastirmacilar okul Oncesi 08renim goren Ogrencilerin duygu
diizenleme, anksiyete ve oyun davranislarinin neden degiskenlik
gosterdigi gozlem ve goriisme gibi farkli veri toplama teknikleri
kullanilarak derinlemesine arastirilabilir. Ayrica konuyla ilgili

boylamsal bir ¢alisma yiiriitiilebilir.

225




KAYNAKLAR

Akbaba, G. (2017). Bes ve alt1 yas ¢ocuklarinin duygu diizenlemesinde
cocuk mizaciyla anne davraniglar1 arasindaki etkilesimin
incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Istanbul Universitesi, Istanbul.

Aktiirk, S.K. (2015). Okul 6ncesi donem g¢ocuklarinda duygu diizenleme
becerileri ile akran iligkilerinin incelenmesi. Yiiksek lisans tezi,
[stanbul Universitesi, Istanbul.

Aslan, O.M. (2017). 36-71 Aylik Cocuklar I¢in Oyun Davranis Olgeginin
Gelistirilmesi: Gegerlik ve Gilivenirlik Calismasi. Kastamonu
Egitim Dergisi, 897-910.

Batum, P. ve Yagmurlu, B. (2007). Whatcounts in externalizingbehaviors?
Thecontributions of emotionsandbehaviorregulation. Current
Psychology, 25, 272-294.

Bozkurt Yiik¢ii, S, Demircioglu, H. (2017). Okul Oncesi D&énem
Cocuklarinin Duygu Diizenleme Becerilerinin Cesitli Degiskenler

Acisindan Incelenmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim
Fakultesi Dergisi, 0 (44), 442-466.

Berk, L. E. (2013). Cocuk gelisimi. (A. Donmez ve B. Onur, Cev.). Ankara:
Imge Kitabevi

Bowie, B. H. (2010). Understanding the gender differences in pathways to
social deviancy: relational aggression and emotion regulation. Arch
Psychiat Nurs., 24(1), 27-37.

Carlson, S. M. and Wang, T. S. (2007). Inhibitory Control And Emotion
Regulation In Preschool Children. Cognitive Development, 22(4):
489-510.

Cohen, J. S., and Mendez, J. L. (2009). Emotion Regulation, Language
Ability, and the Stability of Preschool Children’s Peer Play
Behavior. Early Education and Development, 20(6), 1016-1037.
doi:10.1080/10409280903305716

226




Cole, P. M., Martin, S. E., and Dennis, T. A. (2004). Emotion Regulation
as a Scientific Construct: Methodological Challenges and
Directions for Child Development Research. Child Development,
75(2), 317-333. doi:10.1111/j.1467-8624.2004.00673.x

Dillon, J. A. (2009). Play, creativity, emotion regulation and executive
functioning. (Master Thesis), Case Western Reserve University.

Galyer, K. T., and Evans, I. M. (2001). Pretend Play and the Development
of Emotion Regulation in Preschool Children. Early Child
Development and Care, 166(1), 93-108.

Garner, P. W., and Spears, F. M. (2000). Emotion regulation in low-income
preschoolers. Social Development, 9(2), 246-264.

Gelgor, F.Z. (2016). Anne, baba ve ¢ocuk tarafindan algilanan ebeveyn
kabul-red ve kontroliiniin ¢ocugun duygu diizenleme becerisi ile
iligkisi. Yiksek lisans tezi, Hasan Kalyoncu Universitesi, Istanbul.

Gross, J. J., Sheppes, G., and Urry, H. L. (2011). Cognition and Emotion
Lecture at the 2010 SPSP Emotion Preconference. Cognition and
Emotion, 25(5), 765-781. doi:10.1080/02699931.2011.555753

Hanish, L. D., Eisenberg, N., Fabes, R. A., Spinrad, T. L., Ryan, P., and
Schmidt, S. (2004). The expression and regulation of negative
emotions: Risk factors for young children's peer victimization.
Development and Psychopathology, 16(2), 335-353.

Helmsen, J., Koglin, U., and Petermann, F. (2012). Emotion regulation and
aggressive behavior in preschoolers: The mediating role of social
information  processing.  Child Psychiatry and Human
Development, 43(1), 87-101.

Kogyigit, S., Sezer, T. ve Yilmaz, E. (2015). 60-72 Aylik Cocuklarin
Sosyal Yetkinlik ve Duygu Diizenleme Becerileri Ile Oyun

Becerileri Arasindaki iliskinin incelenmesi. Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakultesi Dergisi, 23, 209-218.

Koole, S. L. (2009). The psychology of emotion regulation: An integrative
review. Cognition and Emotion, 23(1), 4-41.

Langlois, J. H. (2004). Emotion and emotion regulation: From another
perspective. Child Development, 75, 315-316.

227




Morris, A. S., Silk, J. S., Morris, M. D. S., Steinberg, L., Aucoin, K. J., and
Keyes, A. W. (2011). The influence of mother—child emotion
regulation strategies on children’s expression of anger and sadness.
Developmental Psychology, 47(1), 213-225.

Omrak, C. (2019). Okul Oncesi Dénem Cocuklarin Baglanma Oriintiileri
Ve Duygu Diizenleme Becerilerinin Teknoloji Kullanimryla
Iliskisi. Yiiksek lisans tezi, Maltepe Universitesi, Istanbul.

Ozdemir, R. (2019). 3-6 Yas Aras1 Cocuklarm Duygu Diizenlemesi,
Anksiyete Diizeyleri ve Tercih Ettikleri Oyun Davraniglarinin
Incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Cag
Universitesi, Mersin.

Oztiirk, A. (2010). Okul Oncesi Egitimde Oyun. Ankara: Egiten Kitabevi.

Piaget, J. (1962). Play, dreams and imitations in childhood. New York: The
Norton Library.

Ramsden S. R. and Hubbard, J. A. (2002). Family expressiveness and
parental emotion coaching: their role in children’s emotion
regulation and aggression. Journal of Abnormal Child Psychology,
30(6), 657-667.

Roque, L., and Verissimo, M. (2011). Emotional Context, Maternal
Behavior And Emotion Regulation. Infant Behavior and
Development, 34(4), 617-626.

Sille, A. (2016). Annenin Duygusal Sosyalizasyonu ile 48- 72 Aylik
Cocuklarin Duygu Diizenleme Becerisi Arasindaki iliski (Yiiksek
Lisans Tezi). Maltepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisi,
Istanbul.

228




229




BOLUM 9

BELIREN YETISKINLiK DONEMINDE FLORT
SIDDETINE YONELIK TUTUM VE SOSYAL
ONAY IHTIYACININ INCELENMESI

Gul SUZER
Prof. Dr. Binnaz KIRAN
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YONELIK TUTUM VE SOSYAL ONAY iHTiYACININ
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OZET

Bu aragtirmanin amaci, beliren yetigkinlik (18-29) donemindeki bireylerin
genel flort siddetine yonelik tutumlarmin sosyal onay ihtiyacinin diizeyine
gore farklilagip farklilasmadiginin incelenmesidir. Arastirmanin ¢alisma
grubunda, Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi 4 yillik fakiiltelerde
o0grenim goren 1.,2.,3., ve 4. Sinif 6grencisi (18-25 yas) olmak tlizere toplam
636 kisi olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilere, aragtirma icin
gerekli olan bireysel verileri elde etmek amaciyla Kisisel Bilgi Formu, flort
siddeti tutumlarmi 8lgmek amaciyla Flort Siddetine Y dnelik Tutum Olgegi,
Sosyal onay ihtiyac1 seviyesini dlgmek amaciyla Sosyal Onay Ihtiyaci
Olgegi kullanilmistir. Arastrmadan elde edilen verilere gore; beliren
yetiskinlerin sosyal onay ihtiyacinin azaldikca genel, fiziksel, ekonomik ve
duygusal flort sidetine yonelik tutumlar1 da daha olumlu oldugu yani flort
siddetini daha az kabul ettigi sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Beliren Yetiskinlik, Flort Siddeti, Sosyal Onay
Ihtiyaci
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AN INVESTIGATION OF THE ATTITUDES TOWARDS FLIRT
VIOLENCE AND THE NEED OF SOCIAL APPROVAL IN THE
EMERGING ADULTHOOD PERIOD
ABSTRACT

The aim of this study is to investigate whether the attitudes of individuals
within the age period of emerging adulthood (18-29 years) to general flirt
violence differ, according to gender and the need of social approval. The
study group of the research consists of 636 students in total, 1st, 2nd, 3rd
and 4th grade students (ages between 18-29) studying at four-year faculties
in Mersin University, Faculty of Education. In order to obtain the required
set of data for the research, the students who enrolled in the study were
provided with Personal Information Forms to obtain the required personal
data, Flirting Violence Attitude Scale for the measurement of participants’
attitude towards the severity of flirting violence and Social Approval
Measurement Scale to measure the need of social approval in participants.
According to the data obtained from the research; It has been concluded
that the number of women who are within the age group of emerging
adulthood and are being exposed to violence is more than the number of
men who resort to and are exposed to violence. Additionally; It has been
concluded that as the need for social approval in emerging adults decreases,
their attitudes towards general, physical, economical and emotional flirt
violence also indicates a positive change, meaning that they consent to it
less.

Keywords: Emerging Adulthood, Flirt Violence, Need for Social
Approval,

*Bu Calisma, Cag Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi'nde hazirlanan “Beliren
Yetiskinlik Déneminde Flort Siddetine Yonelik Tutum, Sosyal Onay Ihtiyact ve Olumsuz

Degerlendirilme Korkusunun Incelenmesi” baslhikli Yiiksek Lisans Tezinden iiretilmistir.
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1.GIRIS

Tedbir alinmadig: takdirde insanlarin yasamini olumsuz yonde etkileyen
siddet onemli bir toplumsal sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Diinya
Saglik Orgiitii (2002); siddeti, fiziksel gii¢ ya da giiciin kasitli kullaniminz,
amaclh bir sekilde; kendine, baskasma, bir gruba ya da topluluga karsi
fiziksel zarara, psikolojik zarara, Olime, gelisim sorunlarma ya da
yoksunluga neden olacak sekilde tehdit edici bicimde ya da gercekten
kullanilmasi olarak tanimlamistir (WHO, 2002).

Siddete bagvuran ve maruz kalan bireyler her yastan, cinsiyetten, sosyo-
ekonomik durumdan ve egitim diizeyinden olabilir. Ayrica siddetin daha
cok fiziksel ve cinsel tlrleri gorilse de ekonomik, dijital ve psikolojik
siddet tiirleri de vardir (Aslan ve digerleri, 2008; Flood ve Pease, 2009;
[ftar, 2016). Buna ek olarak siddet, sadece evli bireyler arasinda degil, flort
eden bireyler tarafindan da gerceklesebilmektedir. Siddetin farkl bir yiizii
olan flort siddeti, bu baglamda arastirilmasi gereken 6nemli bir konu olarak

ortaya ¢ikmaktadir.

Kisilerarasi siddet tiirlerinden biri olan flort siddeti, eslerin flort sirasinda
birbirlerine sozel, cinsel, duygusal ve fiziksel siddet igeren davranislar
uygulamasi ya da birbirlerinin davranislarin1  kisitlamast  olarak
tanimlanmaktadir (Aslan ve digerleri, 2008). Alanyazin incelendiginde
flort siddetine bagvuran ve maruz kalan grubun genellikle lise ve tiniversite
ogrencileri oldugu goriilmiistiir (Aslan ve digerleri, 2008; Wekerle ve
Wolfe, 1999).

Cogu arastirmalarda bu donemi en iyi tamimlayan kavram “beliren
yetiskinlik” olarak adlandirilmaktadir (Ercan, 2018: 13). Beliren
yetigkinlik kavrami Arnett (1994; 1998) tarafindan ortaya atilmistir.
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Arnet’ gore bu donem; (18-25 yas) ergenlik ile yetiskinlik yillarmi
kapsayan gelisimsel bir donemdir. Kisiler bu yaslarda yeni firsatlar ve
deneyimler kazanmakta ve karsilarina ¢ikan bu secenekleri Ozgiirce
deneyimlemektedirler (Arnet, 2000; Atak ve Cok, 2010; Dogan ve
Cebiloglu, 2011).

Beliren yetigkinlik doneminde flort siddeti, 6nemli bir saglik sorunudur ve
siddete maruz kalan kisilerde olumsuz psikolojik sonuglara sebep olur
(Baldan ve Akis, 2017). Fakat bu donemde flort siddetinin ¢ogunlukla
gizlendigi belirtilmektedir (Aslan ve digerleri, 2008). Bu gizlemenin
nedenleri arasinda genel olarak genglerin romantik iligkiler konusunda
deneyimsiz olmasi, ¢evresi tarafindan kabul gormek ve onaylanmak
istemesi onemli faktorler arasinda gosterilebilir. Buna ek olarak toplumsal
cinsiyet rolleri, toplumsal degerler ve kiiltiirel faktorler de siddete yonelik
tutumu etkileyen faktorler arasinda gosterilebilir (Aslan ve digerleri, 2008).
Tiim bu nedenler gdz 6niine alindiginda sosyal onay gormek i¢in bireyler

normlara uygun davranabilir ve flort siddetine sessiz kalabilir.

Alanyazin incelendiginde flort siddetiyle ¢alismalarin olduk¢a az oldugu
gorilmektedir. Bu noktada flort siddetine yonelik tutumunun
belirleyicilerinin incelenmesi, bu tanimm igerigini anlamaya ve bu
baglamda farkindalik yaratip Onleyici c¢alismalarin artmasma katki

saglayacagi diisiiniilmektedir.

2.MATERYAL VE YONTEM

Bu arastirma, Beliren yetigkinlik donemindeki (18-25) bireylerin flort
siddete yonelik tutumunun, sosyal onay ihtiyacinin dizeyine gore
farklilagip farklilagmadigini incelemeyi amaglamaktadir. Dolayisiyla bu

arastirma iliskisel tarama modelindedir.
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Aragtirmanm bagimsiz degiskenleri; cinsiyet, olumsuz degerlendirilme
korkusu, sosyal onay ihtiyacidir. Bagimli degiskeni ise; flort siddetine

yonelik tutumdur.

Calismanin evrenini 2018-2019 egitim O6gretim yili bahar doneminde
Mersin Universitesi biinyesindeki 4 yillik fakiiltelerde dgrenim gdrmekte
olan 1., 2., 3. ve 4. Smif lisans 6grencilerini kapsamaktadir. Arastirmani
orneklemini ise Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesinde egitim gdren

1,2,3, ve 4. Sinif 6grencisi olmak tizere toplam 636 kisi olusturmaktadir.

Calismada veri toplama araci olarak ilgili alanyazin taranarak hazirlanan
toplam 16 sorudan olusan Kisisel Bilgi Formu, beliren yetiskinlik (18-25)
donemindeki bireylerin flort siddetine yonelik tutumlar1 belirlemek
amaciyla uygulanacak olan Flort Siddetine Yonelik Tutum Olgegi,
olumsuz degerlendirilme korkusunun seviyesini dl¢ek amaciyla Olumsuz
Degerlendirilme Korkusu Olgegi Kisa Formu, sosyal onay ihtiyaci

seviyesini tespit edebilmek i¢in Sosyal Onay Ihtiyac1 Olgegi kullanilmustir.

Terzioglu ve arkadaslar1 tarafindan(2016) gelistirilen Flort Siddeti Tutum
Olgegi, flort iliskilerinde bireylerin siddete yonelik tutumlarmi belirlemeye
yonelik gelistirilen 5°1i likert tipi bir dlgektir( 1- Kesinlikle Katilmiyorum,
2- Katilmiyorum, 3- Karasizim, 4- Katiliyorum, 5- Kesinlikle
Katiliyorum). Ankara’da bir liniversitenin fakiiltelerinde egitim alan 1045
ogrenci ile gercgeklestirilen Olcek 28 maddeden ve bes alt boyuttan
olusmaktadir. Flort Siddetine Yénelik Tutum Olgegi’nin Cronbach Alfa ic
tutarlilik katsayis10.91, alt 6lgeklerin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilar1
0.72-0.85 olarak hesaplanmigtir.
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Flort siddetine yonelik tutumlar1 belirlemek amaciyla gelistirilen 6lgegin
Tirk toplumuna uygun ve giivenilir bir 06lgme aract oldugu

degerlendirilmistir.

Karasar ve Ogiilmiis (2016) sosyal onay ihtiyacim1 dlgmek amaciyla
gelistirilen Olgek 5 dereceli likert tiirli ve 25 maddeden olusan 6zgiin bir
olcektir Olgekten alinabilecek puanlar 25 ile 125 arasinda degisim
gostermektedir Ayrica 6lgegin ters puanlanan maddesi bulunmamaktadir.
Olgegin baskalarmin yargilarina duyarlilik, sosyal geri ¢ekilme ve olumlu
izlenim birakma olmak {izere ii¢ alt boyutu bulunmaktadir. Sosyal Onay
Ihtiyac1 Olgegi’ nden alman puanlarin yiiksekligi sosyal onay ihtiyacinin
da vyiikseldigini godstermektedir. Sosyal Onay ihtiyact Olgegi‘nin ig
tutarlilik katsayisinin 90 olarak bulunmustur. Arastirma sonuglarina gore,
Sosyal Onay Ihtiyac1 Olgegi’nin iiniversite dgrencilerinin sosyal onay
thtiyacim1  6lgek i¢cin gecerli ve giivenilir bir G6lgme araci oldugu

gorilmiistiir.

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde 6ncelikle sosyal onay ihtiyaci
puanlarini diisiik, orta ve yliksek diizey kategorilere ayirmak i¢in bagil
degerleme yapilmistir. Bu anlamda oncelikle her iki degiskenin normal
dagilima uygunlugu degerlendirilmis ve basiklik ve ¢arpiklik katsayilariin
standart hatalarina oraninin +1 ile -1 araliginda olmasindan dolay:r normal
dagilima uygun olduklar1 kabul edilmistir. Ardindan bu degiskenlerin ham
puanlar1 standart puanlara doniistiiriilmiis olup +1/2 ve istii yliksek, +1/2
ile -1/2 aralig1 orta ve -1/2 ve alt1 diisiik diizey olmak iizere liger grup

belirlenmistir.
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Aragtirmada hesaplanmasi Ongoriilen iki yonlii varyans analizinin
varsayimlarinin ~ karsilanip  karsilanmadigr (normallik, varyanslarin
homojenligi vb.) kontrol edilmistir. Her bir katilimct alt grubu igin flort
siddetine yonelik tutumlarin normal dagilimi basiklik ¢arpiklik katsayilari
ve Kolmogorov Smirnov ve Shapiro Wilk degerleri incelenmis olup ug
degerler analizden c¢ikarilmigtir. Bununla birlikte biitiin katilimcr alt
gruplarinda basiklik vecarpiklik degerlerinin standart hatalara oraninin
normal dagilima uygun sinirlarda olmadigr ve Kolmogorov Smirnov ve
Shapiro Wilk Testlerinden elde edilen bulgulara gore dagilimin normal
dagilimdan manidar diizeyde farklilastig1 (p<,05) goriilmiistiir. Dolayisi ile
verilerin analizinde iki yonlii varyans analizinin kullanilmasinin dogru

olmayacagina kanaat getirilmistir.

Verilerin analizinin iki yonlii varyans analizine uygun olmamasindan
dolay1 katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum toplam puani ve genel,
fiziksel, ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarina yonelik
tutumlarinin cinsiyete gore karsilastirilmasinda Mann Whitney U
Testinden, olumsuz degerlendirilme korkusu ve sosyal onay ihtiyaci
diizeylerine gore karsilastirilmasinda ise Kruskal Wallis Testinden

faydalanilmistir.

3. BULGULAR

Aragtirmaya katilan katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum puanlarmin

dagilimlarna iligkin betimsel istatistikler Tablo 1°de gosterilmektedir.
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Tablo 1: Katilimeilarin Flért Siddetine Yonelik Tutum Olgeginden
Aldiklar1 Puanlarin Dagilimma Iliskin Betimsel istatistikler

Toplam Genel  Fiziksel Duygusal Ekonomik Cinsel
Siddet  Siddet  Siddet Siddet  Siddet
N 636 636 636 636 636 636
Ortalama 122,84 23,39 22,07 25,83 20,51 31,05
Ortanca 126,00 25,00 23,00 27,00 21,00 33,00
Mod 132,00 25,00 25,00 30,00 21,00 35,00
Standart Sapma 13,72 2,67 3,42 4,14 3,48 4,74
Varyans 188,37 7,12 11,66 17,18 12,11 22,49
Carpiklik -1,18 -2,21 -1,23 -1,11 -0,69  -1,20
Carpikligin Std. 0,097 0,097 0,097 0,097 0,097 0,097
Hatasi
Basiklik 1,63 6,70 1,53 1,10 -0,16 0,60
Basikligin Std. 0,194 0,194 0,194 0,194 0,194 0,194
Hatasi
Degisim Araligi 89,00 20,00 20,00 24,00 17,00 20,00
En Diisiik Puan 51,00 5,00 5,00 6,00 8,00 15,00
En Yiksek Puan 140,00 25,00 25,00 30,00 25,00 35,00
Kolmogorov
Smirnov 12 ,32 21 ,157 ,138 ,20
Sd 636,00 636 636 636 636 636
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
Cronbach a ,87 71 ,69 73 73 ,70
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Katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum puanlarinin dagilimma iliskin
Tablo 1 incelendiginde 6lgegin toplamina iliskin ortalama puanin 122,84
oldugu ve genel olarak puanlarin ortalamadan 13,72’lik puanlik bir aralikta
yayilim gosterdigi soylenebilmektedir. Ortalama, ortanca ve tepe degerin

nispeten birbirine yakin degerler aldig1 gorilmektedir.

Benzer sekilde ortalama, ortanca ve tepe degerlerinin alt Olgeklerde de
birbirine yakm degerlere sahip oldugu sdylenebilmektedir. Dagilimin
normal dagilima uygunlugunu degerlendirmek i¢in hesaplanan
Komogorov Smirnov Testi’nden elde edilen bulgulara bakildiginda ise
biitiin dagilimlarin normal dagilimdan anlamli derecede farklilastig:

(p<,05) gorulmektedir.

Katilimcilarin  flort siddetine yOnelik tutumlarimin ve genel, fiziksel,
ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarima yonelik
tutumlarinin cinsiyetleri acgisindan farkhilasip farklilasmadigma yonelik

hesaplanan Mann Whitney U Testine ait bulgular Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2: Genel, Fiziksel, Ekonomik, Duygusal ve Cinsel Flort Siddetine
Yonelik Tutumlarin Cinsiyete Gore Farkliliklarina Iliskin Bulgular

Sira
Degisken Cinsiyet n x Ortanca U z p
Ortalamasi

Kadin 380 125,89 129,00 362,10
Toplam Puan 32071,00 -7,29 ,000

Erkek 256 118,29 120,50 253,77

Kadin 380 23,66 25,00 337,01
Genel Siddet 41603,00 -3,49 ,000

Erkek 256 22,97 25,00 291,01

Kadm 380 22,46 24,00 340,62
Fiziksel Siddet 40231,50 -3,84 ,000

Erkek 256 21,48 22,00 285,65

Kadin 380 26,29 27,00 364,43
Ekonomik Siddet 31183,50 -2,99 ,000

Erkek 256 2513 26,00 250,31

Kadm 380 21,38 22,00 336,17
Duygusal Siddet 4192350 -7,73 ,002

Erkek 256 19,19 19,00 292,26

Kadm 380 32,08 34,00 356,43
Cinsel Siddet 34223,00 -6,56 ,000

Erkek 256 29,50 31,00 262,18

*p<0,005
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Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum
Olgeginden almis olduklar1 sira ortalamalarmin cinsiyet agisindan anlamli
diizeyde farklilastigi (U=32071,00, P<,001) ve bu farkliligin biitiin alt
boyutlarda kadinlarda daha fazla oldugu gorulmektedir.

Katilimcilarin flort siddetine yonelik tutumlarinin ve genel, fiziksel,
ekonomik, duygusal ve cinsel flort siddeti alt boyutlarina yonelik
tutumlarinin  sosyal onay ihtiyact diizeyleri agisindan farklilasip
farklilasmadigina yonelik hesaplanan Kruskal Wallis Testine ait bulgular
Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3: Genel, Fiziksel, Ekonomik, Duygusal ve Cinsel Flort Siddetine
Yoénelik Tutumlarin Sosyal Onay Ihtiyaci Diizeyleri Agisindan
Farkliliklarma Iliskin Bulgular

. Sira
Degisken soi x Ortanca X2 P Fark
Ortalamasi

Diisiik 128,18 128,00 393,80 1-2

Flort Siddeti Toplam Orta 123,99 126,00 329,22 74,19 ,00 2-3

Yiiksek 116,63 120,00 237,39 1-3

Diisiik 24,14 25,00 369,31 1-2

Genel Siddet Orta 23,50 25,00 327,80 45,13 ,00 2-3

Yiiksek 22,55 24,00 261,47 1-3

Diisiik 23,41 25,00 394,97 1-2

Fiziksel Siddet Orta 22,57 24,00 336,98 93,71 ,00 2-3

Yiiksek 20,27 21,00 227,70 1-3

Diisiik 27,26 28,00 373,60 1-3

Ekonomik Siddet Orta 26,09 27,00 332,33 46,40 ,00 2-3
Yiiksek 24,20 24,00 2525

Diisiik 21,49 22,00 387,48 1-2

Duygusal Siddet Orta 20,79 21,00 323,78 58,42 ,00 2-3

Yiiksek 19,28 20,00 249,23 1-3

Diisiik 31,87 34 353,47 1-3

Cinsel Siddet Orta 31,02 33 320,09 15,13 ,00

Yiiksek 30,31 31 284,59

*P<0,005
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Tablo 3 incelendiginde katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum 6lgegi
toplami (X?=74,19, p<,001) ile birlikte genel (X?= 45,13, p<,001), fiziksel
(X?=93,71, p<,001), ekonomik (X?=46,40, p<,001), duygusal (X?=58,42,
p<,001) ve cinsel (X?=15,13, p<,05) flort siddetine yonelik tutum sira
ortalamalarinin sosyal onay ihtiyaci diizeyleri agisindan anlamli olarak

farklilastig1 goriilmektedir.

Flort siddetine yonelik tutum olgegi toplam sira ortalamalarinin sosyal
onay ihtiyaci diizeyleri acgisindan farkliligma iliskin hesaplanan Mann
Whitney Testi bulgularina bakildiginda sosyal onay ihtiyact diisiik
olanlarin orta (U= 17177,50, p<,016) ve yiiksek (U= 10520,50, p<,016)
diizey olanlara ve orta diizey olanlarin yiiksek (U= 17695,50, p<,016)
dizey olanlara gore anlamli diizeyde daha yiiksek sira ortalamalarina sahip

oldugu bulgusu elde edilmistir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu calismada, beliren yetiskinlikte olan kadmnlarin hem flort iliskisinde
hem de aile i¢inde erkeklere gore daha fazla siddete maruz kaldigi
bulunmustur. Ayrica kadinlarmn erkeklere gore flort siddetine yonelik
tutumlarinin daha az destekleyici oldugu goriilmiistiir (Tablo2). Alanyazin
incelendiginde kadinlarin siddete daha ¢ok maruz kaldigini (Gover, 2004;
Simmons, Knight ve Menard, 2015; Swart ve digerleri, 2002; ve Tucker-
Halpern ve digerleri, 2001) ve erkeklerin kadinlara gore daha saldirgan ve
siddete meyilli oldugu ve siddet davranigin1 kabul ettigi gdzlemlenmistir
(Downey, Feldman ve Ayduk, 2000). Alanyazin incelendiginde genellikle
siddete maruz kalan tarafin kadmlar oldugu gézlemlenmistir (Ames, Glenn
ve Simos, 2014). Ozgiir, Yériikoglu ve Baysa-Arabact (2011)” nin flort

siddeti ve cinsiyet arasindaki iliskiyi arastirdigi ¢alismasinda, erkeklerin
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kadinlara gore daha saldirgan ve siddete meyilli oldugu ve siddet
davranisint kabul ettigi gozlemlenmistir. Sezer (2008)’ in ¢aligmasinin
sonuglarina gore erkekler flort siddetini kadinlardan daha fazla kabul
etmektedir. Buna ek olarak Kaya Sakarya (2013)’ nin {iniversite
ogrencileriyle yapmis oldugu c¢alismada, erkek 6grencilerin siddeti kabul
diizeylerinin kiz 6grencilerden anlamli derece yiiksek oldugu bulunmustur.
Alanyazin incelendiginde elde edilen arastirma sonuglariyla yapilan

calismanin bulgular1 birbirini destekler nitelikte oldugu goriilmektedir.

Aragtirmamizin  diger sonucunda beliren yetigskinlerin sosyal onay
ihtiyacmin azaldik¢a genel, fiziksel, ekonomik ve duygusal flort siddetine
yonelik tutumlarinin daha az destekleyici oldugu bulunmustur. Yani sosyal
onay ihtiyaci az olan beliren yetigskinler flort siddetini daha az kabul
etmektedir (Tablo 3). Fishman (1965)’ nin 6grencilerin sosyal onay ihtiyaci
ile saldirgan davranmiglar1 arasindaki iliskiyi inceledigi ¢aligmada, onay
ihtiyac1 yiiksek olan kiz 6grencilerin, diisiik onay ihtiyacit olan kiz
ogrencilere gore daha az saldirgan egilimleri oldugu bulunmustur. Dogan
(2010)’ nin evli bireylerde, sosyotropik ve otonomik kisilik 6zelliklerinin
evlilikte catisma yasama ile iligkisinin incelendigi ¢aligmanin sonucuna
gdre, sosyotropi 0l¢eginin alt boyutu olan onaylanmama kaygisi ile evlilik
catigma siklig1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir.
Ayrica onaylanma kaygisi olan bireylerin, onaylanmama kaygilari arttikca
catisma yasama durumlarinda artis oldugu tespit edilmistir. Yapilan
arastirmalar bu ¢alismanin sonucunu destekler niteliktedir (Ayan ve Unsar,

2015; Dogan, 2010; Turan, 2018).
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Arastirmadan elde edilen bilgiler 151¢1nda su onerilerde bulunulabilir;

1. Toplumsal Cinsiyet rollerinin siddet uygulamada ve siddeti
kabuletmede 6nemli bir rol oynadig1 goriilmektedir. Bu sebeple
Flort siddeti ve flort siddetine yonelik tutumun Toplumsal cinsiyet
rolleri agisindan incelenmesi onerilmektedir.

2. Calismanin Mersin’de yapilmis olmasi aragtirmanin sonuglarinin
genellenmesini engellemektedir. Bu sebeple daha genel bir sonug
elde etmek icin flort siddetinin Tiirkiye genelinde ele alinmasinin
daha faydali olacag diisiiniilmektedir.

3. Ulkemizde flort siddeti ve flort siddetine yonelik tutum ile ilgili
arastirmalarin oldukca az oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple flort
siddetinin ¢esitli degiskenlerle incelenmesinin literatiire katki
saglayacagi diistiniilmektedir.

4. Flort Siddetine maruz kalan ve flort siddetine basvuran bireyler
Ozelliklede {tiniversite i¢cinde psikolojik danigsmanlik hizmetinin
verilmesi ve bireylerin siddete yonelik farkindaliklarinin
arttirilmasinin, flort iliskisinde siddet iceren davranislar ile nasil bas

edeceklerinin 6gretilmesinin faydali olacag: diistiniilmektedir.
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OZET

Bu arastrma ile liselerdeki smnif ortamlarmin diisiinmeyi ne derece
destekledigini 6lcen gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci gelistirilmesi
amaclanmistir.  Arastirmanm evrenini, Bati Karadeniz’de bir il
merkezindeki lise Ogrencileri olusturmaktadir.  Orneklem, &grenciler
arasindan oranl kiime ornekleme yontemiyle belirlenen 716 6grenciden
olusmaktadir. Olgegin, kapsam, dil ve goriiniis gecerliligin saglanmasi
amaciyla uzman goriisiine bagvurulmus ve daha sonra yap1 gecgerliliginin
saglanmasi i¢in a¢imlayic1 faktor analizi yapilmistir. Analiz sonrasinda
Olcegin ortam, 6gretmen ve dgrenci olarak ii¢ faktor altinda 23 maddeden
olustugu goriilmiistiir. Bu {i¢ faktor, toplam varyansn %45,51ini
aciklamaktadir. A¢imlayici faktor analizi sonrasinda ii¢ faktorden olustugu
goriilen Olgegin faktor yapisinin dogrulanmasi i¢in dogrulayict faktor
analizi yapilmustir. Olgekten elde edilen degerler ile alanyazinda ifade
edilen kritik degerler kiyaslandiginda degerlerin kabul edilebilir simirlar
icerisinde oldugu goriilmiistiir. Olgegin i¢ tutarhhigmi saglamak igin
Olgekte bulunan maddelerin, madde toplam korelasyonlarmma bakilmis ve
23 madde icin madde toplam korelasyon analizi sonucunda maddelerin
higbirinin 0,30’un altinda olmadig1, madde korelasyon katsayilarmin 0,33
ile 0,68 arasinda degistigi saptanmustir. Olgegin giivenirlik diizeyini
belirlemek amaciyla her boyutun ve toplam &lgegin Cronbach Alpha

katsayilarma bakilmigtir.

246




Olgegin alt boyutlarinm giivenirlik katsayilar1 0,70 ile 0,88 arasinda
degismektedir. Biitlin 6l¢egin giivenirlik katsayisi ise 0,90 bulunmustur.
Elde edilen bulgulara dayanarak Ol¢egin, smif ortamlarinin ne derece
diistinmeyi destekledigini 6lgebilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme aract
oldugu sodylenebilir.
Anahtar Kelimeler: Disiinmeyi Destekleyen Sinif, Diisiinmenin
Gelistirilmesi, Olgek Gelistirme, Lise

DEVELOPMENT OF CLASS SCALE THAT SUPPORTING

THINKING

ABSRACT
With this research, it is aimed to develop a valid and reliable measurement
tool that measures the extent to which classroom environments in high
schools support thinking. The universe of the research consists of high
school students in a city center in the Western Black Sea Region. The
sample consists of 716 students determined by proportional cluster
sampling method. In order to ensure the validity of the scale, scope,
language and appearance, expert opinion was consulted and then
exploratory factor analysis was performed to ensure construct validity.
After the analysis, the scale was composed of 23 items under three factors
as environment, teacher and student. These three factors explain %45,51 of
the total variance. Confirmatory factor analysis was performed to confirm
the factor structure of the scale, which was observed to consist of three
factors after the exploratory factor analysis. When the values obtained from
the scale were compared with the critical values expressed in the literature,

it was seen that the values were within acceptable limits.

In order to ensure the internal consistency of the scale, the item total

correlations of the items in the scale were examined and as a result of the
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item total correlation analysis for 23 items, none of the items were below
0,30 and the item correlation coefficients ranged between 0,33 and 0,68. In
order to determine the reliability level of the scale, Cronbach Alpha
coefficients of each dimension and total scale were examined. The
reliability coefficients of the sub-dimensions of the scale ranged from 0,70
to 0,88. The reliability coefficient of the entire scale is 0,90. Based on the
findings obtained, it can be said that the scale is a valid and reliable
measurement tool that can measure the degree of thinking in classroom

environments.

Keywords: Classroom That Support Thinking, improvement of Thinking,
Scale Development, High School.

GIRIS

Bilgi ve teknolojinin gelisimiyle artan kiiresel rekabet, insan giliciinde
iretkenlik ve diislinme becerilerini gelistirme gibi ihtiyaclar1 temel
ihtiyaglar arasma almistir. Karmasik problemler karsisinda, zihinde
depolanan bilgilerin bir problemin ¢ézimiinde tekrar kullanilmasini igeren
diisiik dereceli diisiinmenin yetersiz kalacagi gliniimiizde, Newmann
(1987)’1n “Uist diizey diisiinme” olarak ifade ettigi, bilginin gereksinimler
dogrultusunda yeniden yapilandirilmasini saglayan diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi kagmilmazdir.

Egitimin temel amacinin, dgrenenlerin gercek yasama uyum saglamalari
icin, “onlarin diisiinme becerilerini gelistirmek, kendi diisiinmelerini
kesfedip diizenlemelerine yardimct olmak ve bu dogrultuda kendi
fikirlerini ve inanglarini ortaya ¢ikarmalarimi saglamak” (Lipman, 1977, s.
62) oldugu goriisli yeni olmamakla birlikte giderek degerlenmektedir.
Okullarda diisiinme becerilerinin gelistirilmesi yoniinde bir¢ok arastirma

yapilmig olup, Marzano (1991), arastrmalar dogrultusunda diisiinmenin
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Ogretiminin beceri temelli olmasi gerektigini vurgulayan Beyer (1988)’in
gorislerine yer vermis ve De Bono (1985)’nun savundugu beceri temelli
diistinme Ogretimi programlarinin gelistirilmesi Onerisini ¢alismasinda
aciklamistir. Diistinme becerilerinin igerik 6gretimi siirecine yerlestirilmesi
gerektiginin daha etkili olacagini ileri siiren anlayislar1 da Marzano (1991)
calismasinda yer vermis ve Resnick (1987) ve Glaser (1984)’in savundugu
icerik temelli diislinme Ogretiminin temellerinden bahsetmistir. Fisher
(1998)’de diisiinmeyi gelistirmeye yonelik yaptigi calismalarinda Paul ve
Elder (2009)’in diisiinmenin icerigin 6gretilmesi siirecine entegre edilmesi
gerektigi yaklasimini ele almistir. Ancak her iki yaklasimin da etkili
oldugunu kanitlayan g¢alismalar bulunmaktadir (Abrami et al., 2008;
Avargil et al., 2012; Aybek, 2007; Barak et al., 2007; Beyer, 2010; Cetin,
2013; Ceviker-Ay ve Orhan, 2017; Egmir ve Ocak, 2017; Giines, 2012;
Hernstein et al.,, 1986; Seferoglu ve Akbiyik, 2006; Schreglemann ve
Karakus, 2017; Sensekerci ve Bilgin, 2008; Tiruneh, Verburgh ve Elen,
2014).
e Beyer (1992) diisiinmeyi 6gretmek i¢in;
e Diisiinmeyi destekleyici bir 6§renme ortaminin yaratilmasi ve
devamliliginin saglanmasi,
e lyi bir diisiinen olmak icin gerekli becerilerin kazandirilmasi,
e Diisiinme becerileri 6gretiminde gerektigi yerde dogrudan dgretim
stratejilerinin kullanilmas,
e Ogretmenlerin diisiinme becerilerini destekleyen bir model
sunmast,
e Diisiinme oOgretimi iizerine tim yaklasimlar1i programin

uygulanmas1 kisminda entegre etmek gerektigini vurgulamaktadir.
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Diisiinmenin bir beceri olarak yasamin her aninda aktif kullaniminin
saglanmasi i¢in disiplinler icerisinde diisiinmenin Ogretilmesinin yaninda
smif ortamimin da diisiinmeyi desteklemesi gerekmektedir.

Newmann (1992) Ogrencilerin sinifta sadece fikirlerini sdylemeleri yeterli
degildir, ayn1 zamanda iist diizey diisiinmeyi gerektiren siireclere
odaklanmak, ogrencilerin zihinsel silireglerini yonlendirebilmeleri igin
diisiinme becerilerini gelistiren bir anlayis ile dersleri islemek (Newmann,
1992) oOgrencileri zihinlerini zorlayict problemlerle mesgul etmek ve
problemleri ¢ozebilmeleri i¢in onlar1 tesvik etmek ayni zamanda ortaya
konulan ¢abay1 destekleyerek gerekli bilgi ve becerileri uygulamalarina
yardimc1 olmak (Newmann, 1987, s. 3) gerekmektedir.

Schrag, (1992) smiflarda diisiinme becerilerinin gelistirilmesi ve
diiginmeyi destekleyen bir ortam yaratilmasi i¢in yapilandirilacak
davranislari planlanmasi, siire¢ boyunca goézlenmesi ve degerlendirilmesi
gerektigini One siirer. Konularin yilizeysel islenmemesi ve 6grencilerin
digiinmeleri i¢in yeterli siirenin tanmmasi1 gerektigini vurgulayan
Presseisen, (1992) ogretmenlerin izlemesi gereken adimlari su sekilde
stralar:

e Ogrencilere, iizerinde tartisilacak konuyu anlamalarma yardimci
olmak i¢in diisiincelerini harekete gegirecek sorular sormak ve 6n
bilgilerini kontrol etmek.

e Ogrencileri fikirlerini ifade ederken sorgulamak ve gerekli yerlerde
ipuclar1 vermek.

e Ogrencilerin diisiincelerini kontrol ettiklerinden emin olmak.

e Sinifta olusan tartisma ortaminda ortaya atilan fikirleri tartigmak ve

aciklamalarini istemek.
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e Ogrencilerin hatali veya eksik cevaplarimi diizeltmek icin
hatalarinin neden meydana geldigini agiklamalarini istemek.

e Benzer sorunlarin olasi sonuglarini ve onlar hakkinda neler
yapabileceklerini tartigmak.

e Ogrencilerin benzer konularla ilgili sorular olusturmalarina
yardimci olmak ve kullandiklari stratejiler tizerine tartigmak.

Bu adimlar izlenirken diisiinmeye tesvik eden bir smif diizeni,
bilgiyi yapilandirmay1 destekleyen smnif ici etkilesimler, belirsiz ve
karmagik ifadeler yerine net, diisiinceli ve kesin bir dil kullanim1 ve smif
icinde gerceklesecek caligmalarin  diizenli bir sekilde islemesinin
kontroliiniin saglanmasi yoluyla diisiinmeyi destekleyen bir ortam
yaratmak gerekmektedir (Beyer, 1992, s. 96).

Diisiinme dostu bir smifta 6grencilerin problem ¢6zme becerileri
gelismistir ve bu smifta 6grenciler karsilagilan bir problemi tanimlamakta
ve O0gelerine ayirmakta, problemin zihinsel haritasini ¢ikarmakta ve baska
konularla iliskilendirmekte, nasil ilerlenmesi gerektigini planlamakta ve
stirecin basamaklarina karar vermekte, hedefler koymakta ve hedefler
dogrultusunda ulasilmas1 gereken kaynaklari belirlemekte, bildiklerini
bilmekte ve  kontrol etmekte ve aynm1 zamanda  siireci
degerlendirebilmektedir (Fisher, 1998). Bu 6grenen ozelliklerinin ortaya
cikip gelisebilmesi i¢in 68retmen sinifta bir diisliinen olarak model olmali,
diisiincelerini yiiksek sesle ifade etmeli ve ifade etmistir. Diisiinmenin
stirekliliginin saglanmasi i¢in fiziksel ortam da destekleyici materyallerle
donatilmaly, Uist diizey diistinmeyi hatirlatacak sorular (“ne 6grendiriniz?
Ogrenmek igin neler yaptin? Bundan sonra neler yapman gerekiyor? Daha

basarili olmak i¢in nelere ihtiyacin var?”’) kullanilmalidir.
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Lipman (1977)’a gore dgretmenlerin smifta diisiinmeyi tesvik etmesi “bir
orkestraya liderlik etmek veya bir oyunu yonetmek” kadar zor bir siiregtir,
tipk1 bir sanat gibi pratik gerektirir. Dolayisiyla 6gretmenler pes etmemeli,
ogrencilerin kendilerine saygi gostermeleri i¢in 6n kosul olan entelektiiel
ve yaratici giiclerini ortaya ¢ikarmalari i¢in onlarin olgulara kendi bakis
acilartyla bakmalarini, disiincelerini 0zgiirce ifade etmelerini tesvik
etmelidir. Ogretmenler smifta bir model olarak diisiinmeyi tesvik etmek
icin kesfetmeye ve gelismeye acik olduklarini belli etmeli, bu sekilde
ogrencilerin kesfetme motivasyonunu desteklemeli, bunun i¢cin 6gretmen
olgun ama sorgulayan bir yetiskin modeli olusturmalidir.

Diisiinme becerileri tiim disiplinlerde gelistirilmeli ve diisiinmenin 6zgiirce
yasandig1 bir smifta Islenecek olan derste her konunun altindaki kavramlar
hakkinda smif i¢in tartisma ortami olusturulmali ve konun temelinde olan
diisiinme bi¢imi 6grenciye ifade edilmeli, 6grencileri derste aktif, diistinceli
bir pozisyona ¢ekmek i¢in onlarla birlikte smif diizeni olusturulmali ve
herkesin iistiine diisen gorevler belirlenmeli, 6grencilerin hem yeni fikirler
iiretmesi hem de degerlendirilmesi saglanmali, kullanilacak her diistinme
becerisi digerleriyle iliskilendirilmelidir (Paul ve Elder, 2009).

Gorildigii tizere smiflarda diisiinmeyi gelistirmek i¢in sadece dgretmen
niteligi ve belli rolleri yerine getirmesi yeterli degildir; dgrencilerin de
sorumluluklar1 vardir ve ortamin nasil diizenlendigi onemlidir. Sinif bir
biitiin olarak diisiinmeyi desteklemelidir. Bu nedenle diisiinme becerilerini
Olcen araglarin yani sira, sinifin diisiinmeyi ne kadar destekledigi de
degerlendirilmelidir.

Diistinme becerileriyle ilgili cesitli arastirmalarda smif seviyesi arttik¢a
diistinme becerilerinin zayifladigi (Demir, 2006; Doganay, Akbulut Tas ve
Erden, 2007; Karabey, 2010; Korkmaz ve Yesil, 2009; Korkut; 2002;
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Mavis, 2014) goriilmektedir. Bununla birlikte Ogretim siireglerinde
geleneksel yontemlerin kullanildigi, 6gretmen merkezliligin hakim oldugu
(Bardak ve Karamustafaoglu, 2016; Demirkan ve Saragoglu, 2016; Kulak
ve Ayparcasi, 2018; Simsek, Hirca, Coskun, 2012; Temizoz ve Ozgiin-
Koca, 2008; Yal¢in-incik ve Tanriseven, 2013) bilinmektedir. Smniflarin
diisinmeyi destekleyici olmasi i¢in smiflardaki Ogrenci, Ogretmen
rollerinin ve atmosferin incelenmesi, diisiinmeyi desteklemesi igin
gelismeye agik yonlerin belirlenmesi gereklidir. Lise diizeyinde 6grenme
ortamlarin1 bu baglamda degerlendirebilecek bir 6lgek bulunmamaktadir.
Ogrencilerin diisiinme siireclerine etkisi agisindan kendilerini, gretmeni
ve 6grenme ortamini nasil algiladiklarmni ve yasantilarii belirlemek {lizere
bir 6lgege ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu arastirmada amag¢ ortadgretim seviyesindeki Ogrencilerin algilarma
dayali olarak smif ortamini degerlendirmede kullanilacak bir 6lgegin

gelistirilmesidir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Lise Ogrencilerinden taslak ol¢ek araciligiyla nicel betimsel verilerin
toplandig1 bu arastirma dlgek gelistirme ¢alismasidir.

Evren ve Orneklem

Bati Karadeniz’de bir il merkezinde lise 6grenimlerine devam eden webde
yer alan Ogrenci sayilar1 dikkate alinarak hesaplanmis yaklasik onbin
ogrenciden 781 G6grenci lizerinde yiiriitiilmiistiir. 65 veri toplama araci
eksik doldurulmasi sebebiyle elendikten sonra drneklemin 7 okulda 716
kisiden olustugu goriilmiistiir. Orneklem, il merkezindeki liseler arasindan
oranli kiime Ornekleme yontemiyle alinmistir.Oranli kiime oOrnekleme,

evrenin alt evrenlere ayrilmasi ve her alt evrenden evrenin oranini
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yansitacak sekilde kiimelerin belirlenmesidir (Karasar, 2019, ss. 152-154).

Her kime icinde Olgme araglarini cevaplayacak ogrenciler basit segkisiz

ornekleme yoluyla oranin gerektirdigi sayiya ulagilincaya kadar rastgele

secilmistir. Ogrencilerin demografik dzellikleri Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1. Orneklemdeki Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

OGRENCI SAYISI Say1
OKUL SINIF KADIN ERKEK Yilzde
9 20 5
118
dol 10 20 12
A. Anadolu Lisesi
11 18 10 %1648
12 25 8
- 4
?o - sg 162
B. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi i - 3
% 22,63
12 1 32
% 5 — 7
C.Kiz Anadolu Imam Hatip Lisesi 1 10 -
% 10,06
12 10 -
9 12 5 54
L 10 6 9
D.Fen Lisesi
11 9 5 %754
12 4 4 '
9 12 14
N . 10 15 16 122
E.Nitelikli Anadolu Lisesi
11 21 10 o704
12 20 14
9 18 5
87
F.Anadolu Lisesi 10 1 10
11 19 5 %1215
12 17 2 '
9 16 14
o 10 21 8 101
G. Anadolu Lisesi
12 14 6
Cinsiyete Gore Dagihm Toplam 379 337
Temsil Oram 9% 52,93 % 47,07

Toplam

716

Tablo 1’de goriildigii gibi 6rneklemdeki lise 6grencilerinin % 52,93u
kadm, % 47,07’si erkektir. Orneklemdeki ogrencilerin % 16,48’ A.
Anadolu Lisesi’nde: % 22,63’ii B. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi’nde:
% 10,06’s1 C. Kiz Anadolu Imam Hatip Lisesi’nde: % 7,54’ii D. Fen
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Lisesi’nde: % 17,04t E. Nitelikli Anadolu Lisesi’nde: % 12,15°1 F.
Anadolu Lisesi'nde ve % 14,02’si G. Anadolu Lisesinde 0grenim
gormektedir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilme Siireci

Olgek gelistirmek ig¢in yapilan ¢alismalarda izlenen yollar farkl
calismalarda benzer basamaklar halinde tanimlanmaktadir. Tablo 2’de

Olgek gelistirme siireci swasinda yapilan islemler i yazara gore

karsilagtirilmaktadir (Orhan&Ceviker Ay, 2017; s.538).

Tablo 2. Olgek Gelistirme Asamalari

McMiillan ve Tavsancl (2005), Dunn Karasar (2011), Balc

Schumacher (2006), Bas
(2013)

1.0lgegin kuramsal
cercevesinin belirlenmesi
2.0lgekte  kullanilacak

maddeleri iceren madde
havuzunun olusturulmasi

3.Uzman goriigiine
bagvurulmasi

4. On uygulamanmn
yapilmast  ve  Olgegin

diizenlenmesi

5.Gecerlik ve glvenirlik
analizlerinin yapilmasi

6.0lgege
verilmesi

son halinin

Rankin (2004), DeVellis
(2003)

1.Madde havuzunun
olusturulmasi

2.Uzman goriigiiniin
alinmasi

3. On deneme

uygulamasinin yapilmasi

4.0lgek taslaginm caligma
grubuna uygulanmasi ve
faktor analizi
5.0lcegin  giivenirliginin
hesaplanmasi

(2015)
1. Madde havuzu asamasi

2. Uzman goriisii asamast

3. On deneme asamasi

4. Faktor analizi asamasi

5.Glvenirlik hesaplama
asamasi

Tabloda goriildiigii gibi bir 6lgek gelistirme siirecinde 6l¢egin kuramsal

cercevesinin belirlenmesi, madde havuzunun olusturulmasi, uzman
goriisiiniin alinmasi, 6n uygulamanin yapilarak dlgegin diizenlenmesi,
faktor analizi yapilarak Olgegin gecerliginin saptanmasi ve gilivenirlik
caligmalarinin yapilmasi gerekmektedir. Bu baglamda yapilanlar sirasiyla

asagida 0zetlenmektedir.
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Alanyazin Taramasiyla Kuramsal Cercevenin incelenmesi ve Madde
Havuzunun Olusturulmasi

Diistinme  becerilerinin  nasil  gelistigi  konusunda alanyazinda
calismalariyla taninan ve bu konuda oncii isimlerin (Ennis, Norris, Paul,
Marzano, Keefe, Fisher...) ¢aligmalar1 okunmus ve bir siiregte diistinme
becerilerinin desteklenip gelistirilmesi i¢in nasil bir ortam saglanmasi,
neler yapilmasi gerektigi belirlenmistir. Alanyazinin bu konuda farkli
faktorler olusturmasina karsin 6gretmen rolii, 6grenci rolii ve sinif ortami
iizerinde durdugu goriilmiistiir. Ogretmenin diisiinmeyi destekleyici
davraniglari, 6grencinin diisiinme becerisini gelistirecek davranig ve
diisiinceleri ve diisiinmeyi bir kiiltlir olusturarak destekleyecek ortamin
ozellikleri listelenmistir. Bu 6zelliklerin her biri i¢in gosterge kabul
edilebilecek  davranislar  arastirmacilar  tarafindan  listelenmistir.
Olusturulan madde havuzundaki maddeler iizerinde tek tek; ne kastettigi,
baska anlama sebep olup olmayacagi, lise 6grencisine uygunlugu, madde
ile kastedilen durumu en iyi yansitan durumun ifade edilmis olmasi
konusunda tartisma yapilmis ve uzlagsmaya varilmistir. Olusturulan 80
maddeden bir kismi elenerek madde havuzunda 56 madde birakilmistir. Bu
maddelerle ifade edilen durumlar1 6grencilerin ne siklikla yasadigini
belirleyebilmek i¢in 5°li (her zaman, ¢cogunlukla, ara sira, nadiren, hi¢cbir
zaman) likert tipi dereceleme 6lgegi olusturulmustur.

Uzman Goriisiiniin Alinmasi

Olusturulan taslak olgcek kapsam gecerligi i¢in Egitim Programlar1 ve
ogretim alamindan Prof, ve Dr. Ogr. Uyesi 5 uzmanm goriisiine
sunulmustur. Taslak Olgekler tizerine diisiilen notlar incelenerek Olgekte
madde eksiltme, ifade degistirme gibi degisiklikler yapilmistir. Bununla

birlikte her biri Egitim Programlari ve Ogretim alaninda yiiksek lisans

256




egitimine devam eden ve aktif olarak Matematik, Fizik, ingilizce gibi
alanlarda 6gretmenlik yapanve yasantilarina taniklik eden 12 6gretmenle
“Diisiinme Ogretimi” dersinde diisiinmeyi destekleyen sinif 6zelliklerini
isledikten sonra odak grup calismasi seklinde maddeler {izerinde inceleme
yapilmistir.Ogrenciler i¢in en anlasilir ve kapsanmu en iyi karsilayan
maddeler konusuna goriis alinmig ve diizeltmeler yapilmistir. Son olarak
ii¢ arastirmaci tarafindan olgek gézden gegirilmis ve taslak forma son hali
verilmistir. Boylece 52 maddeden olusan “Diistinmeyi Destekleyen Simif
Olgegi” 5°1i likert tipinde hazirlanarak denenmeye hazir hale getirilmistir.
Ogrencilerin dgrenci, 6gretmen ve ortam boyutlarina ait maddelerle ifade
edilen durumlarin sikligmmi “Her Zaman, Cogunlukla, Ara Sira, Nadiren,
Hicbir Zaman” siklik derecelerinden birini segerek isarctlemeleri
planlanmastir.

Olgek goriiniis gegerligi agisindan incelenmis, ydnergesi ve maddeleriyle
acikligim1 kesinlestirmek amaciyla bir grup lise Ogrencisi iizerinde
denenmistir. YOnerge ve maddelerin acik oldugu goriilmiistiir.

Veri Analizi

Arastirmalarda Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) istatistigi ve Barlett’in
kiiresellik istatistigi degerleri Olceklerin faktor analizine uygun olup
olmadigini belirlemek i¢in yapilir. Bu calismada da oncelikle bu islem
yapilmigtir. Yap1 gecerligini analiz edebilmek amaciyla agimlayict ve
dogrulayic1 faktor analizleri yapilmig; maddelerin ait olduklar1 faktorleri
belirlemek igin faktor yiik degerleri ve madde-toplam korelasyonlar
saptanmis ve son olarak da alanyazmla uyumlu sekilde faktorler
adlandirilmistir.

Olgek giivenirligi ise Cronbach Alpha i¢ tutarhlik katsayisi ile

hesaplanmaigtir.
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BULGULAR

Gegerlige iliskin Bulgular

Orneklem biiyiikliigiiniin yeterligi konusunda bir kaniya varabilmek icin
kullanilan Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testiyle elde edilen degerin, en az
0,70 ve tlizeri ¢ikmasi (Seger, 2013) gerekmektedir, Uygulanan KMO testi
sonucunda KMO degeri 0,931 olarak bulunmustur. Bu dogrultuda
orneklem biiyiikliigliniin faktor analizine uygun, miikemmel degere yakin
(Tavsancil, 2005) oldugu goriilmiistiir. Faktdr analizinin bir bagka
onkosulu olarak verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan gelip
gelmedigini belirlemek gerekmektedir (Seger, 2013).. Bu amagla “Barlett’s
Testi” yapilmis ve elde edilen degerlerin anlamli olmasi sonucunda
verilerin normal dagildig1 goriilmiistiir (p: .000). KMO ve Barlett’s testi
sonuglarma gore dlgcegin yap1 gegerligine uygun olduguna karar verilmistir.
Yap1 gecerligini belirlemek amaciyla agcimlayici faktor analizi (AFA) ve
ortaya ¢ikan yapmim uyumunu belirlemek i¢in dogrulayici faktor analizi
(DFA) yapilmistir. A¢imlayici faktér analizinde faktor sayisina herhangi
bir sinirlama getirilmeksizin sadece 6zdegeri 1’den biiyiik boyutlar ortaya
cikarilmaya ¢alisilmistir. Ancak ortaya c¢ikan on boyuttaki maddeleri bir
baslik altinda smiflamak oldukc¢a zor goriilmiis ve madde havuzunun
olusturulmasi srrasinda sadik kalinan kuramsal temel dikkate alinarak ti¢
faktor grubu belirlenmistir.

Faktor analizinde, madde faktor yiikiiniin en az 0,30 olmas1 onerilir (Seger,
2013). AFA sonucunda 0,30 altinda yiik degerine sahip maddeler ve ayn1
anda iki faktor altinda yiiklenen maddeler atilmigtir. Atilan madde sayisi
29°dur. Geriye kalan 23 maddenin varimaks dondiirme islemiyle 3 faktor
altinda toplandig1 (Tablo 3) ve toplam varyansin %45,52’sini ag¢ikladig:

gorilmiistir.
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Tablo 3. “Diisiinmeyi Destekleyen Smif Olgegi” Maddelerinin Faktor
Yikleri, Faktorlerin Agikladiklar1 Varyanslar ve Madde-Toplam

Korelasyonlari.
“ I Madde-Toplam
Madde Olgek Faktorleri Korelasyonlari
1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor

M51 795 611
M50 747 .682
M52 124 .601
M4a7 717 672
M48 .690 .668
M49 .630 .503
M46 582 .660
M44 542 .663
M43 496 599
M45 467 A73
M7 738 524
M3 614 357
M8 597 461
M6 536 426
M5 522 470
M2 522 .355
M24 425 .330
M32 -.765 .588
M37 -.681 491
M33 -.661 .550
M36 -.653 .550
M30 -472 AT74
M28 -.446 429

Toplam %32,395 %7,500 %5,623

Varyans

Toplam Varyans: 945,52

Tablo 3’te goriildiigl iizere 6lgek maddelerinin faktor yiikk degerleri 0,33

ile 0,68 arasindadir.. Faktor sayisma iliskin saglikli bir karar verebilmek

amaciyla (Seger, 2013) faktorlerin “yamag- yigint1 (Scree Plot) grafigi’ne
de bakilmistir (Sekil 1).

259




Scree Plot

Eigenvalue
£
1

1 T T 1T T 17 T 1T T T T T T T
1 2 3 4 5 & 7 B @ 10 1 12 13 14 15 16 17 13 19 20 21 22 23

Component Number
Sekil 1. “Diisiinmeyi Destekleyen Siif’ Olgegine Ait Yamag
Yigmt1 Grafigi
Yamag-yigmt1 grafigindeki hizlh diistisler onemli faktor sayisini verirler
(Seger, 2013). Grafik incelendiginde iiciincii boyuttan sonra ¢izgiler yatay
bir hal almaktadir, dolayisiyla 6lgek {i¢ boyut altinda toplanmaktadir.
Ac¢imlayic1 faktor analizi sonucunda Olgegin ¢ faktorden olustugu
bulunmustur. Olgegin faktor yapis1 dogrulayici faktdr analizi (DFA) ile
smanmistir. Olgegin faktdr yiik degerleri ile maddelerin t-degerlerinin

anlamliligin1 gosteren yol semasi (Sekil 2) asagida goriilmektedir.
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Sekil 2. Olcegin DFA Olgiim Modeli Yol Semas1

Sekil 2. incelendiginde Olgekte 6 madde (28,30,36,33,37,32) ortam
boyutuna, 7 madde (24,2,5,6,8,3,7) Ogrenci boyutuna, 10 madde
(45,43,44,46,49,48,47,52,50,51) O0gretmen boyutuna girmektedir. Secer
(2013)’e gore, uyumun saglanmasi i¢in yol semasimin incelenmesi ve
uyumun degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu asamada Oncelikle “t”
degerlerinin bulundugu yol diyagrami ve her maddenin faktor yiik degeri
incelenmis ve her maddenin faktor yik degerinin en az 0,30 oldugu
gorilmiistar.

DFA’ya uyumlulugu smanan modelin yeterliligini ortaya koymak i¢in
uyum indeksleri de incelenmistir. Calisma da kullanilan uyum indeksleri

ile degerleri Tablo 4’te goriilmektedir.
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Tablo 4. Modelin Uyum Indeksleri

Uyum Indeksleri DEGERLER
X? 597,227

sd 227

X?/sd 2,630
P-VALUE 0,000
RMSEA 0,050

RMR 0,041

Tablo 4’te goriildiigii iizere X?=597,227 ve sd=227’dir. Bu degerler
birbirine oranlandiginda X2/sd oranmin 2,63 (597,227 /227= 2,63) oldugu
goriilmektedir. Bu degerin 4’iin altinda olmast modelin uyumlu oldugu
anlamina gelmektedir (Seger, 2013). Tablo 4’te RMSEA degerinin 0,05
oldugu goriilmektedir. Seger (2013)’e gore, RMSEA degerinin 0,50’ye esit
veya 0,50 ve 0,80 arasinda olmasi kabul edilebilir sinirlar igerisinde oldugu
anlamina gelir. Buna gore dlgekte elde edilen RMSEA degerinin kabul
edilebilir oldugunu sdyleyebiliriz. Uyum indekslerinden RMR<0,05
olmas1 mitkemmel uyum sinir1 anlamina gelmektedir (Seger, 2013). Buna
gore RMR degeri (0,04) miikemmel uyum gostermektedir.

Giivenirlik Calismasi

Olgegin i¢ tutarhlik katsayisinin en az 0,70 olmas1 gerekmektedir (Seger,
2013). Bu nedenle 6lgegin ve boyutlarinin Cronbach Alpha katsayis1 ve
madde toplam korelasyonlarina bakilmistir (Tablo 5).

Tablo 5. Olgek Alt Boyutlarmin Giivenirlik Katsayilar1 ve Madde Toplam
Korelasyonlar1

Boyutlar Madde No Madde Sayisi r

Ogretmen 51, 50, 52, 47, 48, 49, 46, 44,43,45 10 883 .47-.68
Ogrenci 7,3,8,6,5,2,24 7 709 .33-.52
Ortam 32, 37, 33, 36, 30, 28 6 768 .42-.58
Toplam 23 902 .33-.68
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Tablo 5’te goriildigii lizere 6gretmen alt boyutunun giivenirlik katsayisi
0,88; ogrenci alt boyutunun giivenirlik katsayisi 0,70 ve ortam alt
boyutunun giivenirlik katsayist 0,76’dir. Toplam 06lgegin giivenirlik
katsayisinin 0,90 oldugu goriilmektedir. Belirtilen degerler dogrultusunda
Olgegin giivenirlik katsayisi yiiksek diizeydedir.

Olgekteki maddelerin madde toplam korelasyonlar1 0,33 ve 0,68 arasinda
degismektedir. Olgegin her maddesine iliskin madde-toplam korelasyon

degerleri, ortalamas1 ve standart sapma degerleri Tablo 6’da goriilmektedir.

Tablo 6. Olgekte Bulunan Maddelerin Ortalamalari, Standart Sapma
Degerleri ve Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

Madde X S r Madde X S r
51 3,70 1,06 .611 3 3,46 ,95 357
50 3,71 1,07 ,682 8 3,58 1,07 461
52 3,63 1,15 .601 6 3,77 1,04 426
47 3,75 1,03 672 5 3,58 ,98 470
48 3,57 1,12 .668 2 3,88 ,87 .355
49 3,51 1,09 .503 24 3,88 91 .330
46 3,38 1,17 .660 32 3,01 1,21 .588
44 3,69 1,05 .663 37 3,15 1,10 491
43 3,73 1,11 .599 33 3,22 1,10 .550
45 3,68 1,01 AT73 36 3,20 1,09 .550
7 3,75 1,05 524 30 3,30 1,22 474
28 3,36 1,22 429

Biiyiikoztiirk (2014), madde toplam korelasyonu 0.30°dan yiiksek
maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt edebildigini ifade etmektedir.
Olgekteki maddelerin madde toplam korelasyonu degerlerinin 0,33 ile 0,68
arasinda degistigi goriilmiistiir. Buna gore 6lgekteki tiim maddelerin madde
toplam korelasyonu iyi diizeydedir.

TARTISMA VE SONUC

Yapilan arastirmada amag liselerdeki sinif ortaminin diistinmeyi ne derece

destekledigini 6l¢en gegerli ve giivenilir bir dlgek gelistirmektir.
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Olgek maddeleri hazirlanirken alanyazinla diisiinmenin gelistirilmesi
konusunda oncii ve en ¢ok atif alan g¢aligmalara sahip kuramcilarin
goriisleri dikkate almmustir. Olgekte dereceleme 5°1i likert tipine uygun
sekilde her zaman, ¢ogunlukla, ara sira, nadiren, hi¢cbir zaman segenekleri
ile  yapilmigti. ~ Olumsuz  maddenin  bulunmadigi  dlgekte
durumun/davranisin en yogun olarak gézlendigini ifade eden secenek (Her
zaman) 5 ile; en az gozlendigini ifade eden secenek (Hicbir zaman) ise 1
ile puanlanmaktadir. 23 maddelik 6lcekten almabilecek en yiiksek puan
115; en diisiik puan ise 23’tiir. Ogretmen alt boyutunda almabilecek
puanlar 10-50; 6grenci alt boyutunda 7-35 ve ortam alt boyutunda 6-
30’dur. Puanin yilikselmesi, lisedeki sinif ortamimin diistinmeyi
gelistirmeye uygunlugunu; diisiik olmasi ise diisiinmeyi gelistirmeye
katkismin zayif oldugunu gostermektedir. Bu durum alt boyutlar bazinda
da Ogretmenin, 6grencinin ya da ortamin diisiinmeyi cok ya da az
destekledigi seklinde degerlendirilebilmektedir.

Olgegin 23 maddelik yapisiyla toplam varyansin %45,51%ini acikladig
goriilmektedir. Alt boyutlar i¢cin kabul edilebilir varyansin %35 oldugu
(Seger, 2013) dikkate alinarak 6lgegin alt boyutlarmin yeterli varyansa
sahip oldugu goriilmektedir. Sosyal bilimlerde elde edilen varyans
oranlarinin (Tavsancil ve Keser, 2001) %40 - %60 arasinda olmasi yeterli
kabul edilmektedir. Toplam 6lgekte agiklanan varyansin dogrulayici faktor
analizi sonucunda elde edilen degerlerin uygun simirlar icerisinde oldugu
goriilmektedir. Bu dogrultuda Diisiinmeyi Destekleyen Sinif Olgegi’nin 23
maddelik 3 faktorlii yapist dogrulanmistir. 23 maddenin madde toplam
korelasyonlarmin 0,30’un Ustiinde oldugu gériilmiistiir. Olgegin Cronbach

Alpha katsayis1 guvenirlik katsayis1 0,90°dur.
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Olgegin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarma iliskin bulgulara gore liselerde
smiflarn diistinmeyi ne derece destekledigini Olgebilecek gecerli ve

giivenilir bir 6lgme araci elde edildigi soylenebilir.
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OZET

Ulkemizde 6gretmen yetistirme programlar;, 2019-2020 egitim-6gretim
donemi itibariyle devlet ve 6zel yiiksekogretim kurumlarina bagli 93 egitim
fakiiltesinde yiiritiilmektedir. S6z konusu programlar, yetistirilen
Ogretmenlerin niteliginin arttirilmas1 amaciyla 2018 yilinda Yiiksekogretim
Kurulu tarafindan giincellenmis ve takip eden egitim-6gretim yilinda
yirtirliige konmustur. Bu calismada, Yiksekogretim Kurulu’nun 2020 yili
ocak ay1 verilerine gore toplamda 9610 akademik personelin gorev yapmakta
oldugu egitim fakiiltelerinin sorunlarinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir.
Arastirmanin amaci dogrultusunda, Tirkiye’de bir devlet {iniversitesine bagli
egitim fakiiltesinde ¢aligmakta olan 30 akademisyenin bu fakiiltelere iliskin
metaforik algilar ile bu fakiiltelerin karsilastigi sorunlara iliskin goriisleri,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen goriisme formu araciligiyla alinmustir.
Elde edilen veriler, iceriz analizi yontemi ile ¢dzlimlenmistir. Calisma
bulgulari, katilimc1 akademisyenlerin egitim fakiiltelerine iligkin ¢cogunlukla
olumlu algilara sahip olduklarin1 ve bu fakiiltelerin iilkemizin gelecegi
acisindan son derece onemli oldugunu diislindiiklerini ortaya cikarmustir.
(Calisma bulgular1 ayrica, egitim fakiiltelerinin ¢ok sayida ve farkli boyutta
sorunlarla karst karsiya oldugunu gostermistir. S6z konusu sorunlar

tartisilarak bazi ¢6ziim 6nerilerinde bulunulmustur.
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Anahtar Sozcukler: Ogretmen yetistirme, egitim fakiiltesi, metafor

TURKISH ACADEMICS’ METAPHORIC PERCEPTIONS OF
FACULTIES OF EDUCATION

ABSTRACT

Teacher training programmes are offered in 93 faculties of education
affiliated to state and private universities in Turkey as of 2019-2020
academic year. The programmes in concern were revised by the Council of
Higher Education with the aim of improving teachers’ quality and put into
practice in the following academic year. This particular study aimed to reveal
the problems encountered by these faculties where a total of 9610 academics
work (Council of Higher Education, January 2020). In line with the research
objective, the data were collected from 30 Turkish academics working at a
state university in Turkey by eliciting their metaphoric perceptions of
faculties of education and their views on the problems of these faculties
through an interview form-developed by the researchers. The data were
analysed through content analysis. The research findings indicated that the
participants mostly have positive perceptions on these faculties and that they
are highly aware of the significance of these faculties for the future of the
country. The findings also displayed that faculties of education are faced
with a number of multi-dimensional problems. The problems in concern
were discussed and a couple of suggestions were developed for the solutions

of these problems.

Keywords: Teacher training, faculty of education, metaphor
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1. GIRIS

Tiirkiye’de ©6gretmen yetistirmenin tarihi Cumhuriyet Oncesi déneme
dayanmaktadir. Cumhuriyet’in yaklagik olarak ilk 60 yil1 boyunca 6gretmen
yetistirme programlari, Ogretmen okullar1 ve egitim enstitilerinde

ylriitilmiistir.

S6z konusu kurumlar, 1982 yilinda ¢ikarilan Kanun Hiikmiinde Kararname
ile liniversitelere baglanmis ve egitim fakiilteleri olarak 6gretmen yetistirme
programlarini yiiriitmekle gorevlendirilmislerdir. Bugiin iilkemizdeki devlet
ve Ozel yiiksekdgretim kurumlarina bagh 93 egitim fakiiltesinde dgretmen
yetistirme programi bulunmaktadir. Yiiksekogretim Kurulu’nun 2020 yili
Ocak ay1 verilerine gore, bu fakiiltelerde toplamda 9610 akademik personel
caligsmakta; bunlarin 6346’sin1 6gretim tyeleri, 967 sini dgretim gorevlileri
ve 2297’sini arastirma gorevlileri olusturmaktadir. S6z konusu Ogretmen
yetistirme programlari, 2018 yilinda programlarin ve bu programlar
dahilinde yetistirilen Ogretmenlerin  niteligini  arttirmak  amaciyla
Yiiksekogretim Kurulu’nun ilgili birimlerince giincellenmistir. Ancak, yine
de bu fakiiltelerin karsilasilan sorunlarin ¢6ziimii noktasinda yetkili
mercilerden  yeterli  ilgiyi = goremedigi  disiiniilmektedir.  Tirk
Universitelerinde Egitim Fakiilteleri ve Ogretmen Yetistirme adli kitabinda
Yiiksel (2011), egitim fakiiltelerinin iiniversite igerisindeki statiistiniin diisiik
oldugunu ve egitim fakiiltesinin gorlis ve taleplerinin {iniversite

yonetimlerince ¢ok fazla dikkate alinmadigini su sozlerle ifade etmistir:

“Egitim fakiiltelerinin iiniversite icerisindeki konumu ve karst karsiya
kaldig1 sorunlar bilimsel platformlarda ifade edilmemistir. Egitim
fakiiltelerinin sorunlart goz ardi edilmistir. Ogretmen egitiminde

vapilan yenilik ve diizenlemelerin egitim fakiiltelerinin altyapisi ve
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sorunlart dikkate alinmadan yapildigi goriilmektedir. Reform adi
altinda yapilan yeniliklerin de sistemin tiimii tizerinde degil, sistemin

bazi unsurlart tizerinde yapildigi goriilmektedir” (Yuksel, 2011, s.1).

Tiirkiye’de egitim fakiiltelerinde 6gretmenlik mesleginin mekanik bir streg
olarak ele almmakta oldugunu ve egitimci durusuna sahip dgretmenlerden
cok sisteme memur yetistirildigini savunan Yilmaz (2017), egitim
fakiiltelerinin en 6nemli sorunlardan birinin 6gretim elemanlarinin niteligi ve
niceligi ile ilgili oldugunu belirtmistir.

Arastirmaci, egitim fakiiltesi ¢ikishh ya da pedagojik formasyon sahibi
olmayan kisilerin egitim fakiiltelerinde yogun bir sekilde istihdam edilmesi,
bu fakiltelerin iyi ve giigli bir Orgiit kiltiriine sahip olmamasi,
yiiksekogretim sistemi igerisinde kendini kabul ettirememesi, bilimsel
gorlinme kaygisi ile daha ¢ok kuramsal ¢aligmalara yonelmesi, uygulamadan
kopmus olmasi ve kendi o6gretim elemani kaynagini olusturamamasini
elestirmektedir. Benzer sorunlarin gliniimiizde de siirdiigii diisiincesinden
hareketle, bu ¢aligmada Tiirk akademisyenlerin egitim fakiiltelerine yonelik
metaforik algilar1 aracilifiyla mevcut durumun resmedilmesi ve karsilagilan

sorunlarin bir nevi raporlastirilmasi amag¢lanmistir.

Bireylerin istenen durumlar hakkindaki goriislerinin ortaya ¢ikarilmasinda ve
kuramsal/soyut bir olguyu agiklamada zihinsel bir ara¢ olarak kullanilmakta
olan metaforlar (Saban, 2008), algisal veya mantiksal benzerligi bulunan bir
nesneden digerine gegen anlam aktarmasi olarak (Gok & Erdogan, 2010) ve
soyut kavramlart somutlastiran birer ara¢ olarak kabul edilmektedir
(Duit,1991; Thiele & Treagust, 1994). Ortony (1975) egitimde metafor
kullaniminin; (i) bilinmeyen veya soyut kavramlarin ve kalic1 6grenme
bicimlerinin aktarilmasi, (ii) bilinen sistemden Ogrenilecek sisteme gecis,

(iii) 6grencilerin dikkatinin hedef bilgiye yonlendirilmesi, (iv) 6grencilerin
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olaylar tutarli bir sekilde ele almasi, ile (v) biiylik bilgi birikimlerinin canli
gorilintiilerin  animsatict giicii sayesinde kalict bir sekilde aktarilmasina

olanak saglayacagini ifade etmistir.

Nalgac1 ve Bektas (2012) tarafindan yapilan ¢alismada, ilkogretim
boliimiinde 6grenim goren dgretmen adaylarinin okul kavramina iligkin en
sik irettikleri metaforlarin aile, hayat, hapishane, fabrika ve toplum oldugu
sonucuna ulasiimistir. Ustiin yetenekli dgrencilerin okul kavramma iliskin
metaforik algilarmi inceleyen Ogurlu, Opengin ve Hizli (2015), bu
ogrencilerin okul kavramina iligkin 5 farkli kategoride 48 metafor iirettigini

ve en fazla metaforun “huzur veren koruyucu bir ortam” kategorisinde

toplandigini bildirmistir. Benzer sekilde, Su, Saglam ve Mutlu (2017), bilim
ve sanat merkezi &grencilerinin “BILSEM” ve “okul” kavramlarma iliskin
algt diizeylerini metaforlar araciligiyla karsilagtirmig, Ogrencilerin
BILSEM’e yonelik algilarinin okula yonelik algilarindan ¢ok daha olumlu
oldugu sonucuna ulasmustir. Ilter (2015) siuf Ogretmeni adaylarinmn
birlestirilmis sinif kavramina iliskin en sik kullandiklar1 metaforlarin ‘genis
aile’, ‘aile’, ‘¢cigek bahgesi’, ‘yemyesil bir orman’ ve ‘asure’ oldugunu ifade
etmistir. Okul Oncesi 6gretmenlerinin teknoloji kavramina iligkin metaforik
algilarin1 konu alan ¢alismalarinda Korkmaz ve Unsal (2016), bu kavramin
“sonsuzluk”, “canli bir varlik”, “ihtiya¢” ve “yasam” olarak algilandigini
ortaya cikarmistir. Katilimc1 grubunu lise 6grencilerinin  olusturdugu
calismalarinda, Unsal, Korkmaz ve Cetin (2016), felsefenin “arag”,
“yemek/yiyecek”, “kisi”, “sorgulayan”, “yer/ mekan”, ‘“karmasa”,
“degisken”, “canli”, “gereksiz”, “0znellik” ve “takim” olarak algilandigini
ortaya cikarmistir. Arslangilay ve Taspinar (2017) pedagojik formasyon
programina katilan O6gretmen adaylarimin programda gorev alan egitim

fakiiltesi akademik personeline yonelik metaforik algilarini incelemis ve 11
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kategoride toplanan metaforlarin g¢ogunun olumlu oldugu sonucuna
ulagsmistir (rehber, 6giit veren, danigman, bilgi ve deneyim kaynagi, sabirli,
hosgoriilii, demokratik, yapict ve gelistirici, ¢ok yonlii, degisime agik vb.).
Oztiirk-Calikoglu ve Basar (2019) tarafindan yapilan calismada ise,
Ogretmen adaylarindan ¢izimler araciligiyla Tiirk Egitim Sistemine iliskin
gorsel metaforlar iiretmeleri ve frettikleri bu metaforlarin nedenlerini
aciklamalar1 istenmistir. Calisma sonuglari, islenen ve potansiyel isleyen
girdi olarak 6gretmen adaylarinin daha ¢ok olumsuz bir egitim sistemi algiya
sahip oldugunu gostermistir. Ogretmen adaylari, egitimi girdi olarak degerli
ve kaginilmaz bir yatirnm olarak goriirken, uygulamaya yonelik sorunlarin
egitimin hedeflerine ulasmasina engel oldugunu diisiindiiklerini ifade etmis
ve iilkemizdeki egitim sistemini bitkilerden en ¢ok kaktiise ve hayvanlardan
kaplumbagaya benzetmistir. Son olarak, Kuru ve Kuru (2019) tarafindan
yapilan ¢alismada, sinif 6gretmeni adaylarinin egitim teknolojisi kavramina

(13

iliskin en sik kullandigi metaforlarin “su”, “giines”, “kitap” ve “beyin”

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Yapilan alan yazin taramasi sonucunda, egitim fakiiltelerinde calismakta
olan akademik personelin bu fakiiltelerin sorunlarina iligkin goriislerinin
alindigr gilincel bir caligmaya rastlanmamig ve soz konusu arastirma
boslugunun giderilmesi amaciyla bu arastirmada, bahsi gecen
akademisyenlerin  egitim fakiiltelerine iliskin metaforik algilarinin
incelenmesi ile bu fakiiltelere dair sorunlarin ortaya ¢ikarilmasi

hedeflenmistir.

2. YONTEM

(Calismada, arasgtirmanin amacina istinaden nitel arastirma yoOntemlerinden
olgu bilim deseni benimsenmistir. Kisilerin bir olguya iliskin deneyimlerinin
ortaya cikarilmasinin amaglandigi, agrilikli olarak egitim ve psikoloji
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alaninda yapilan ve verilerin genellikle goriisme yoluyla elde edildigi
caligmalar olgu bilim deseninde tasarlanmaktadir (Creswell vd., 2007). S6z
konusu yontem, arastirilan olgu ile ilgili zengin ve ayrintili tanimlamalara
ulagilmasina olanak saglamaktadir (Eddels-Hirsch, 2015). Arastirma verileri,
Tiirkiye’de bir devlet iiniversitesine bagl egitim fakiiltesinde ¢calismakta olan
30 akademisyenden arastirmacilar tarafindan gelistirilen goriisme formu
araciligtyla  toplanmustir. Yas ortalamasi 40,7 olarak hesaplanan
katilimcilarin, verilerin toplandigr 2019-2020 egitim-6gretim yili itibariyle
ortalama 11 yillik akademik deneyime sahip oldugu anlasilmaktadir. Onemli
bir boliimiinii erkek akademisyenlerin olusturdugu katilimcilarin %601
doktor 6gretim tiyesi, %27’s1 dogent, %10’unu profesor ve %3’1i ise 6gretim
gorevlisi unvanina sahip oldugunu ifade etmistir. Sekil 1’de s6z konusu
katilimcilarin = gorevli olduklart anabilim dallarina gore dagilimlar

gOsterilmektedir.

10

11111-1-111

Sekil 1. Akademisyenlerin anabilim dallarina gore dagilim
Sekil 1°de de ifade edildigi iizere, ¢aligmaya katilan akademisyenler Egitim
Yonetimi, Matematik Egitimi ve Ingiliz Dili Egitiminden Psikolojik
Danismanlik ve Rehberlik, Tiirkge Egitimi, Egitim Programlart ve

Ogretimini de icine alan gesitli anabilim dallarinda gérev yapmaktadir.
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[k béliimiinde demografik bilgilerine iliskin sorularmn yer aldig1 bir goriisme
formu verilen katilimcilardan, s6z konusu formun ikinci boliimiinde egitim
fakiiltelerini bir metafor ile tanimlamalar1 ve son bdliimiinde tilkemizdeki
egitim fakiiltelerinin en Onemli sorunlarini siralamalar1 istenmistir. Elde
edilen veriler, icerik analizi ile ¢O0zlimlenmis ve bu siiregte Egitim
Programlar1 ve Ogretim anabilim dalinda gorevli iki 6gretim iiyesinin uzman
goriisiine basvurulmustur. Igerik analizi, belirli bir yapida bulunan &nemli
ozellikleri tanimlamak amaciyla kaliplar ve yapilar i¢in metin verilerinin
sistematik olarak arastirilmasi yontemini ifade etmektedir (Billore vd.,

2013). Arastirma bulgular1 bir sonraki boliimde ele alinmistir.

3. BULGULAR, TARTISMA ve SONUC

Katilimcilardan elde edilen veriler, egitim fakiiltelerine yonelik 26 farkli
metafor tretildigini ortaya c¢ikarmistir. S6z konusu metaforlar Tablo 1°de

sunulmustur.

Tablo 1. Tiirk akademisyenlerin egitim fakiiltelerine iliskin metaforlar:

Metafor f Metafor f
Ilkokul 2 Hayat sigortasi 1
Kalp 2 Irmak 1
Lokomotif 2 Kutup yildizi 1
Mutfak 2 Kiiltlirleme yuvasi 1
Uvey evlat 2 Ocak 1
Aile 1 Oyun alan 1
Altyap1 1 Su kaynag1 1
Ana-baba ocagi 1 Santiye 1
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Arikovani 1 Tarla 1

Bilim yuvasi 1 Temel 1
Bumerang 1 Terzi 1
Fabrika 1 Verimli toprak 1
Gemi 1 Zanaat 1

Tablo 1°de sunuldugu iizere, iiretilen 26 farkli metafordan 22’sinin olumlu
¢agrigim, 2’sinin olumsuz ¢agrisim (ilkokul, oyun alant) ve diger 2’sinin de
serzenis icermekte oldugunu sdylemek mimkiindir (Uvey evlat).
Katilimcilarin s6z konusu benzetimleri dogrudan alintilar yoluyla asagida
sunulmaya calisilmistir. Katilimeilarin s6z konusu benzetimleri dogrudan

alintilar yoluyla asagida sunulmaya ¢aligiimstir.

“Universite kaynaklarindan neredeyse hi¢ faydalanamazlar. Fayda/
zararlart kisa vadede goriilmedigi icin Universite yonetimlerince yeterince

etkili bulunmaz ve bu nedenle sahiplenilmezler.” (K6)

“Onemi ve sorunlari siirekli goz ardi edilmektedir. Fen-edebiyat

fakiiltelerinin bir uzantisi gibi gériilmeye devam edilmektedir.” (K24)

“Ilkokul zihniyeti ile yénetilmeye calisiliyor. Bazi akademisyenler

ilkokulda ¢alistiklar: kanisina kapilryor.” (K4)
“Egitim fakiilteleri altyapt gibidir. Pek goz éniinde degildir ama hayat
kalitesi ve gelismisligi gosterir.” (K18)
“Egitim fakiilteleri ana-baba ocag gibidir. Ogretmen adaylarina
oncelikle ana-baba hassasiyeti ogretilir. Egitimci kimliginin vazgegilmez bir

pargast olan ana-baba sefkatinin, ilgisinin yasatilarak o6gretildigi bir

ortamdwr.” (K20)
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“Egitim fakiilteleri hayat sigortas: gibidir. Ulkelerin gelecegi bu
fakiiltelerde yetisen ogretmenlerin kalitesine baghdir. Egitim-6gretim
stirecinin en etkili ogesi 6gretmendir. Bu nedenle egitim fakiiltesi 6grenci ve
ogretim elemanlarimin se¢imi ¢ok omemlidir. Hayat sigortast insanlara
yvasamlarinda olumsuz gelisen durumlar konusunda destek saglar. Egitim
fakiiltelerinde iyi yetisen 6gretmenler de iyi ogrenciler yetistirerek topluma

aynt destegi saglar.” (K14)

“Egitim fakiilteleri kalp gibidir. Ulkenin devamhligi egitim
fakiiltelerine baghdr. Degeri ancak kalp gibi durdugunda anlasilir. Kalbin
tiim organlarin kan ihtiyacint saglamas: gibi egitim fakiilteleri de iilkenin en

onemli insan kaynagini, 6gretmenleri yetistirir.” (K17)

“Egitim fakiilteleri kalp gibidir. Viicudumuzdaki tiim organlarin
calisabilmesi icin temiz kani pompalayan organdir kalp. Ulkemizi viicut
olarak diistinecek olursak, egitim fakiilteleri bu viicudun kalbi; yetistirdigi

ogretmenler de bu kalbin pompaladigi temiz kandwr.” (K2)

“Egitim fakiilteleri lokomotif gibidir. Egitim-6gretim yapilan her yerin
onciistidiir, oyle de olmalidir. Toplumun ihtiya¢ duydugu tiim alanlardaki is

giictinii yetigtirecek olan 6gretmenleri yetistirir.” (K12)

“Egitim fakiilteleri mutfak gibidir. Mutfakta ne piserse ev halki onunla
beslenir. Yemeklerin hazirlandigi kosullar o evde yasayanlarin saghgini
etkiler. Bir iilkede egitim fakiiltelerinde ne kadar kaliteli ogretmen
yetistirilirse, o tiilkenin gelecegi olan ¢ocuklar da o kadar kaliteli

yetisecektir.” (K3)

“Egitim fakiilteleri su kaynag gibidir. Su kaynagi bulandiginda su
vatagindaki  biitiin  su  kiitlesi  bulanacaktir.  Gelecek,  bugiiniin

ogretmenlerinin  yansimasidir.  Gelecegin  aydinlik  olmasi,  egitim
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fakiiltelerinin aydinligina; egitim fakiiltelerinin aydinligi ise ¢ogunlukla
akademik personele baghdir.” (K23)

Katilimcilarin yukarida sunulan goriislerinin, egitim fakiiltelerinin tilkemizin
gelecegine dair roliinlin ortaya konmasi bakimindan Onem arz ettigi
diistiniilmektedir. Bu goriisler dogrultusunda, egitim fakiiltelerinde
calismakta olan akademisyenlerin bu fakiiltelere iliskin son derece olumlu
yargilara sahip oldugu sOylenebilir. Arastirma formunun son béliimiinde,
katilimcilardan egitim fakdiltelerinin karsilastigt en O6nemli sorunlari
siralamalart istenmis; elde edilen yanitlar dogrultusunda 18 farkli sorunun
tanimlandig1 goriilmiistiir. S6z konusu sorunlar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Tiirk akademisyenlerin egitim fakiiltelerinin sorunlarina iliskin
goriisleri

Sorunlar f

1  Ogretmen aday1 seciminin tek sinav iizerinden yapilmasi 16

nedeniyle ile 6grenci profilinin diisiik olmas1

2  Fiziki altyap: (Derslik & Ders arag-gerecleri vs.) yetersizligi/ 14
Dersliklerin dersin iglenigine uygun tasarlanmamasi &

Kendilerine ait uygulama okulu/ kolejinin olmamasi

3  Kontenjanlarin iilkenin 6gretmen ihtiyacindan yiiksek 13

tanimlanmasi/ Kalabalik siniflar

4  Egitim fakiiltesi ¢ikisli olmayan (Pedagojik donanima sahip 11
olmayan) ve/ veya Ogretmenlik deneyimine sahip olmayan

akademisyenlerin bu fakiiltede kadrolasmis olmasi

5  Ogretim elemanlarinin yeterince nitelikli olmamasi/ niteliksiz 10

olmasi

6  Ogretim programmin nitelikli olmamasi (ders dagilimi vs.) & 9
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Kuramsal ders igeriginin fazlali§i & Uygulamali derslerin
yetersizligi & Tek tip Ogretmen yetistirmek iizere

kurgulanmis olmasi

Ogretim programinin nitelikli olmamas: (¢agdas yasamin
gerektirdiklerini karsilayamamasi, ders dagilmi vs.) &
Kuramsal ders igeriginin fazlaligt & Uygulamali derslerin

yetersizligi

YOK, Universite yonetimleri ve diger paydaslar tarafindan
gereken Onemin verilmemesi/ bu fakiiltelerin degersiz

goralmesi

Alandaki yeniliklerin yeterince takip edilmemesi &
Geleneksel  dgretim  yontemlerinin  agirlikli  olarak

kullanilmasi

10

MEB ile is birliginin istenen diizeyde olmamasi

11

Ogretim programlarinin siklikla/ diizenli olmayan sikliklarla

degistirilmesi

12

Kuramsal ve uygulamali bilginin birlestirilememesi

13

Ogretim elemanlarmin dgretmen yetistirdiklerinin farkina

varamamasi & Ogretmenlik ruhunun asilanamamasi

14

Ogretmen yetisen tek kurum oldugunun kabul edilmemesi &
Fen-edebiyat fakiiltelerinin arka bahgesi/ bir uzantisi gibi

gorulmesi

15

Ogrenimin kolaylikla tamamlanabilecegi 6n yargis

16

Ogrencilerin atanamama kaygisinin ders ortamini olumsuz

etkilemesi

17

Diger fakiilteler ile is birliginin yetersiz olmasi
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18 Dogrularinin belirlenmemis olmasi 1

Elde edilen veriler 1s181nda, egitim fakiiltelerinde gorevli akademisyenlerin
bu fakiiltelerin karst karsiya kalinan sorunlarin farkinda oldugu ifade
edilebilir. Calismada, alan yazinla ortiisen bulgulara ulagilmistir (Yiiksel,
2011; Yimaz, 2017). Arastirma bulgularina goére egitim fakiiltelerinin en
onemli sorunlar;; (i) Ogretmen adayr se¢iminin tek sinav iizerinden
yapilmast nedeniyle ile oOgrenci profilinin diisiik olmasi, (ii) egitim
fakiiltelerinin fiziki altyapir bakimindan yetersiz olmasi, (iii) program
kontenjanlarmin {lkenin O6gretmen ihtiyacindan yiiksek tanimlanmasi/
kalabalik smiflar, (iv) egitim fakiiltesi ¢ikisli olmayan (pedagojik donanima
sahip olmayan) ve/ veya Ogretmenlik deneyimine sahip olmayan
akademisyenlerin  bu fakiiltede kadrolasmis olmasi, (v) ogretim
elemanlarinin yeterince nitelikli olmamasi/ niteliksiz olmasi, (vi) 6gretim
programinin nitelikli olmamasi, uygulamadaki yetersizlikler ve (vii) bu
fakiiltelere YOK, iiniversite yonetimleri ve diger paydaslar tarafindan
gereken o6nemin verilmemesi/ bu fakiiltelerin degersiz goriilmesi olarak
siralanabilir. S6z konusu sorunlara yonelik bazi ¢oziim Onerileri asagida

sunulmustur:

» Egitim fakiiltesine 6grenci alim oOlgiitlerinin yeniden belirlenmesi
(merkezi smava ek olarak adaylarin alan uzmanlarinca gelistirilen
psikolojik testlere tabi tutulmasi vs.);

» Program kontenjanlarinin azaltilmasi, nitelikli dgretmen yetistirme
amacinin benimsenmesi;

» Fakiiltelerin  fiziksel donanim  bakimindan  giiglendirilmesi,
eksiklerinin giderilmesi (Egitimde tasarruf israftir anlayisinin

benimsenmesi);
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» Egitim fakiiltesinde istihdam edilecek akademik personel 6lgiitlerinin
yeniden diizenlenmesi; lisans ve lisansiistii Ogrenimini egitim
fakiiltelerinde tamamlamis ve Ogretmenlik deneyimine sahip
adaylarin istthdamina oncelik verilmesi;

> Ogretim programlarinin yenilenmesi / giincellenmesi asamasinda
gerek egitim programlar1 ve 6gretim gerekse alan egitimi konusunda
uzmanlasmis akademisyenler ve 1ilgili tiim paydaslarin uzman
gorlisline bagvurulmasi;

» Egitim-6gretim programlar1 iizerine yapilan bilimsel ¢alisma
bulgularinin dikkate alinmasi;

> Egitim fakiiltelerinin itibarim1 YOK, {iniversite yonetimleri ve diger
paydaslar nezdinde arttiracak ¢aligmalarin yapilmasi.

Bu c¢aligmada egitim fakiiltelerinde gorev yapmakta olan Tiirk
akademisyenlerin iilkemizdeki egitim fakiiltelerine iligkin metaforik
algilarinin incelenerek bu fakiiltelerin karsilastig1 en 6nemli sorunlarin ortaya
konulmasi1 amaglanmistir. Calisma bulgulari, katilimer grubunun bir devlet
liniversitesine bagli egitim fakiiltesinde c¢alismakta olan sinirli sayida
akademisyenden toplanan veriler sonucunda elde edilmis olmasi nedeniyle
genellenebilir nitelik tasimamaktadir. Bununla birlikte, s6z konusu
bulgularin egitim fakiiltelerinin karsilastigi sorunlar1 ortaya koymasi
bakimindan 6nem arz ettigi ve ileride yapilabilecek daha genis katilimh

arastirmalara 151k tutacag diisliniilmektedir.
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