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EDITORDEN

Istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi olarak gerceklestirdigimiz
akademik yayinlar, projeler, kongreler, ¢alistaylar, ogretmen ve é6grenci
egitimleriyle gelecegin aydinlatiimasina katki saglama ¢abamizi dergimiz
aracthigiyla siz degerli okurlarla paylasarak anlamlandirmaktan biiyiik
mutluluk duymaktayiz. Her sayimizda oldugu gibi dergimizin bu sayisinda
da degerli calismalariyla katkida bulunan akademisyenlere, yiiksek lisans
ve doktora ogrencilerine ilgilerinden dolayt sonsuz tesekkiir ederiz.

Dergimiz hem Tiirkce hem de Ingilizce olarak hazirlanmis egitim
alaninda yapilan 6zgiin ve nitelikli ¢calismalara yer vermektedir. Nisan
2021 sayimizda Biyoloji Egitimi, Fen Egitimi, Ingiliz Dili Egitimi,
Matematik Egitimi, Okul Oncesi Egitimi, Program Gelistirme ve Sinif
Egitimi alanlarinda hazirlanmis olan on makaleye yer verilmektedir.
Degerli arastirmacilara ¢alismalari icin tesekkiir ederiz. Bu sayida yer
alan makalelerin incelenmesinde katkida bulunan hakemlerimize en
icten dileklerimizi sunmaktayiz. Ayni zamanda derginin teknik takip ve
diizenlemeleri icin destekte bulunan iiniversitemiz Akademik Calismalar
Koordinasyon Birimi ve teknik ekibimize de tesekkiir ederiz.

Egitim Fakiiltesi Dergimizin yeni sayisin sizlerle paylasmaktan mutluluk
duymaktayiz. Yenisayidayeniyaywmlarile bulusmakiizere. Calismalarinizda
kolayliklar dileriz.

Sevgi ve saygilarimizia.
Nisan 2021

Dr. Ogr. Uyesi Sirin YILMAZ
Editor






Arastirma Makalesi

OECD Ulkelerinin Gelismislik Diizeyleri ile
Ogrencilerin Fen Okuryazarlik Becerileri
Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Hasan OZCAN!
Tuncay TUNC?
Abdulkadir OZKAYA?

Oz

Bu calismada OECD iilkelerinin gelismislik diizeylerini gdsteren bazi
parametreleri ile 6grencilerinin PISA 2018 aragtirmasinda elde ettikleri fen
okuryazarlig1 puanlar1 arasindaki iliski incelenmistir. Fen okuryazarligi,
bilimsel kavramlarin agiklanabilmesi ve bunun giinliik hayata aktarilip
kullanabilmesi seklinde ifade edilebilir. Arastirmada iilkelerin gelismislik
diizeyleri i¢in uluslararast kuruluslar tarafindan raporlanan birtakim
parametreler kullanilmistir. Yontem olarak dokiiman incelemesinin
kullanildig1 ¢alismada veriler, yazili olarak yer aldig1 birincil kaynaktan
elde edilerek amaca gore olusturulan kategorilerle analiz edilmistir.
Verilerden elde edilen bulgulara gore fen okuryazarligi ile birgok
geligsmislik parametresi arasinda pozitif yonlii bir iligki bulunmaktadir.
Varilan sonuglar ve yapilan tartismalar 1s1ginda gerek iilkemiz 6zelinde
gerekse Tllkelerarasi karsilastirma baglaminda, politika yapicilara ve
arastirmacilara birtakim Oneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Fen okuryazarligi, PISA sinavi, OECD dilkeleri,
Gelismiglik diizeyi

1Aksaray Universitesi Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Tiirkiye,
hozcan@aksaray.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-4210-7733
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tctunc@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-3576-2633
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OECD U{kelerinin Geligsmislik Diizeyleri ile Ogrencilerin Fen Okuryazarlik Becerileri Arasindaki
Iliskinin Incelenmesi

An Investigation of the Relationship between Development Levels of
OECD Countries and Students’ Scientific Literacy Skills

Abstract

In this study, the relationship between some parameters of OECD countries
showing levels of development and the science literacy scores obtained by
their students in the PISA 2018 study was examined. Science literacy can
be expressed in the form of explaining scientific concepts and transferring
them to daily life and using them. With the research, some parameters
reported by international organizations were used for the development
levels of the countries. In the study where document analysis was used
as a method, the data were obtained from the primary source in which it
was written and analyzed with categories created according to the purpose.
According to the findings obtained from the data, there is a positive
relationship between development parameters and science literacy. In the
light of the results and discussions, some recommendations have been
made to policymakers and researchers, both in the privacy of our country
and in the context of intercountry comparison.

Keywords: Scientific literacy, PISA examination, OECD countries,
Development level

1. GIRIS
Yirmi birinci ylizyilda ihtiya¢ duyulan ig giicii yeniden sekillenmekte,
bu ihtiyaca yonelik bireylerin yetistirilmesi de egitim alaninda, 6nemli
yenilikleri beraberinde getirmektedir (OECD, 2015, 2016, 2017,
2018, 2019). Ornegin STEM egitimi, egitim alaninda 21. yiizyilin en
onemli gelismelerinden birisi olarak kabul edilmektedir (Land, 2013).
Ogrencilere birtakim beceriler kazandirilmasini saglayarak yasam boyu
Ogrenen bireyler olarak yetismelerini amacglayan fen okuryazarligi da
benzer sekilde degerlendirilebilir. Bu gibi gelismeler, gelisen iletisim
teknolojileri ve iilkelerin kendilerini gelistirme istekleri ile birlikte hemen
hemen tiim diinyada etkisini gdstermektedir. Ulkelerin egitim diizeylerinin
karsilastirabilmesivegesitliegitimhedeflerininuluslararasialandaél¢iilmesi
ve degerlendirilmesi bu bakimdan biiyiik 6nem arz etmektedir (Marlaine,
Tijana ve Anna, 2015). PISA (Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme
Programi) bu 6lgme ve degerlendirme islemleri i¢in gergeklestirilen
siavlardan bir tanesidir (Tas, Aric1, Ozarkan ve Ozgiirliik, 2016). PISA
arastirmasi, ¢ok sayida iilkeden genis capl olarak gerceklestirilen bir
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simnav olmasi nedeniyle hem {ilke politikalarini etkilemekte hem de
akademik olarak bir¢cok arastirmaya konu olmaktadir (OECD, 2015,
2016, 2017, 2018, 2019). Yapilan arastirmalar, agiklanan verilerden yola
cikilarak 6lgme ve degerlendirme, anadilde okuma becerileri, matematik
okuryazarligi, fen okuryazarlig1 gibi alanlarda yogunlasmaktadir. 2000
yilindan bugiine her {i¢ yilda bir 15 yas grubundaki 6grencilerin katilimi
ile yapilan PISA aragtirmalari, OECD (Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma
Orgiitii) tarafindan finansal olarak desteklenmektedir (Bybee, Fensham ve
Laurie, 2009; OECD, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019). Aragtirmaya OECD
iiyesi iilkelerle birlikte diinya ekonomisinin yaklasik olarak %90’
olusturan diger tlkeler de katilmaktadir. PISA arastirmalari, okuma
becerileri, fen okuryazarligi ve matematik okuryazarhigi ile ilgili becerileri
6lgme ve degerlendirmeye odaklanmakla birlikte 6grencilerin bilime kars1
tutumlarini arastiran 6geleri de icerir (She, Stacey ve Schmidt, 2018). Farkli
yillarda yapilan PISA arastirmalarinda s6z konusu becerilerden birine
digerlerine gore daha fazla agirlik verilmektedir. 2000 ve 2009 yillarinda
okuma becerileri, 2003 ve 2012 yillarinda matematik okuryazarligi, 2006
ve 2015 yillarinda ise fen okuryazarligi temel alanina odaklanilmistir (She
ve digerleri, 2018). En son gerceklestirilen PISA 2018 sinavinda agirlikli
alan okuma becerileri olarak belirlenmistir. Her ne kadar farkli boyutlar
da olsa okuma becerileri, fen okuryazarligi ve matematik okuryazarlig
arasinda dogrusal bir iliskiden bahsedilebilir. Ornegin becerilerinin hem
fen hem de matematik okuryazarlik tahmin edilmesinde etkili bir veri
oldugu bilinmektedir (Arikan, Yildirim ve Erbilgin, 2017).

Ulkemiz PISA arastirmalarina 2003 yili itibariyle katilmaya baslamistir.
Her gecen donem PISA sinavina yeni iilkeler dahil olmaktadir. Tablo
1’de son yapilan dort PISA sinavina ait katilimlar, bu arastirmanin
konusunu olusturan fen okuryazarligi boyutundaki degisimler ile birlikte
sunulmaktadir.

Tablo 1. Yillara Gore Fen Okuryazarlhigindaki Degisim
PISA 2018 PISA 2015 PISA2012 PISA 2009

Tiim Ulkelerin Ortala- 458 465 477 471
mast

Tiirkiye Ortalamast 468 425 463 454
Siralama 39 54 43 42
Katilan Ulke Sayisi 79 72 65 65

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Sayi 1-2021 (1-20) 3
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PISA’da fen okuryazarligi, bir fen dersi ya da bir fen smifi sinirlarinin
Otesinde bilime ilgi duyma, gilnlilk hayatta bilimi kullanabilme ve
bilimsel diisiinme becerisi olarak yer almaktadir. Yapilan smavda da
bilimsel konularla ilgili soru ve sorunlarin ortaya konmasi, agiklanmasi,
ve muhakeme becerisi ile ilgili, veriye dayali sonuglara varilmasi,
Olclilmeye calisilir (Forbes, Neumann ve Schiepe-Tiska, 2020). 2018
PISA arastirmasinda Tiirkiye’'nin fen okuryazarligi ortalama puani
468’tir. Bu puan Tiirkiye’nin PISA arastirmalarinda aldigi en yiiksek
ortalama puandir. Bununla birlikte, Tiirkiye’nin 2015 yilinda yapilan
PISA arastirmasindaki fen okuryazarligi puani 425 iken 2018 yilinda
468’e cikmistir. Bu, Tiirkiye’nin fen okuryazarligi performansinin 6nemli
Olclide arttigina isarettir. Bu puanla Tirkiye, aragtirmaya katilan tim
ekonomilerin ortalama puani (458) {izerinde bir ortalamaya sahip olmustur.
Ancak OECD iilkelerinin ortalama puaninin (489) hala gerisindedir. PISA
arastirmasina katilan 79 iilke arasinda Tirkiye 39. sirada yer alirken 36
OECD iilke arasindaki siralamasi ise 30°dur. Ayrica PISA 2015’e gore
fen okuryazarlig1 ortalama puaninda en ¢ok artis saglayan tilke Tiirkiye
olmustur (MEB, 2019).

Alanyazinda ¢esitli yillarda yapilan PISA sinavlarindaki fen okuryazarlig
boyutunun, bu caligmada oldugu gibi bazi gostergeler bakimindan
incelendigi c¢alismalara rastlanmaktadir. Bu ¢alismalar arasinda yer
alan Dos ve Atalmis’in (2016) calismasinda, PISA 2006, 2009 ve 2012
arastirmalarinda, siiftaki 6grenci mevcudu ve bir 6gretmen basina diisen
Ogrenci sayist arasinda negatif yonde bir iliski; sinavlardaki fen puanlari
ile 6grenci basina yapilan yillik harcama ve 6gretmen maaslar1 arasinda ise
pozitif yonde bir iligki tespit edilmistir. Aydin, Selvitopu ve Kaya’da (2018)
PISA 2015 kapsaminda bazi parametreler iizerine yaptiklar1 ¢alismada,
tilkelerin gayri safi milli hasilalari ile PISA skorlar1 arasinda dogrusal bir
iliski bulmuslardir. Internet erisimi ve yillik toplam ders saatlerinin ise
beklenenin aksine PISA fen puanlariyla bir iligkisi tespit edilememistir.
Yine Yildiz, Erdas Kartal ve Mesci (2020) tarafindan yapilan bir ¢calismada
ogrencilerin sosyoekonomik 6zellikleri ile fene karst tutumlarinin PISA
fen ortalama puam ile anlamli ve pozitif bir iligkisi tespit edilmistir.
Ogrencilerin fen basarisim etkileyen faktorlerin PISA Tiirkiye verilerine
gore modellemesinin olusturuldugu bir ¢alismada ise 6grenci basarisini en
cok etkileyen degiskenin 6grencilerin 6grenmeye ayirdiklart zaman oldugu
belirlenmistir (Ozer ve Anil, 2011). Benzer sekilde Tiirkiye ve Giiney
Kore’nin PISA 2003-2015 sonuglar1 baglaminda karsilastirmali incelendigi
bir bagka ¢alismada iilkelerin basarilarini degerlendirirken egitime yapilan
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harcama, kisi basina diisen milli gelir, ithalat ve ihracat rakamlari, yurt i¢i
tasarruflar ve igsizlik oranlar1 gibi ekonomik gostergelerin PISA basarisini
pozitif yonde etkiledigini ortaya konulmustur (Aytekin ve Tertemiz, 2018).
Buna karsin fen etkinliklerine katilma diizeyi ile fen puanlar1 arasinda
bir iligki tespit edilememistir (Yildiz, Erdas Kartal ve Mesci, 2020).
Ozer Ozkan (2016) tarafindan yapilan calismada da okuldaki ders dist
etkinliklerin sayis1 ve ¢esitleri ile okul basarisi arasinda negatif bir iligki
tespit edilmistir.

Calismalar iilke ekonominin PISA smavlarindaki basariy1 etkileyen
en onemli degiskenlerden biri oldugunu gostermektedir. Bu baglamda
Woessmann (2014) tarafindan hazirlanan bir raporun egitim ile ekonomik
durum arasindaki iliskiyi acik¢a ortaya koydugu ifade edilebilir. Bu
rapora gore daha iyi bir egitim yliksek kazanca, istihdama ve ekonomik
biliylimeye sebep olarak bireysel ve toplumsal refah ile yakindan iliskilidir.
Ornegin iilke diizeyinde PISA sinavlarinda 50 puanlik bir artis uzun
vadede 1 puanlik ekonomik biiyiimeye sebep olmaktadir. Benzer olarak,
Avrupa Birligi’nin PISA smavinda ortalama 6grenci basarisini 25 puan
artirdiginda 2090 yilina kadar 35 trilyon Euro tutarinda ekonomik
kazang elde edebilecegi diisliniilmektedir. Avustralya hiikiimeti egitim
bakanlig1 tarafindan yayinlanan bir rapor PISA puanlarinin Avustralya
ekonomisi tizerindeki etkisinin modellenmesinden elde edilen bulgulari
gostermektedir. Avustralya’daki tiim okullarin performanst %S5 artirildigi
diisiiniilen bir senaryoda (Bu PISA puanlarinda yaklasik %3 artis
demektir), GSYH’nin %0,47 oraninda artacaginin, bunun da ¢alisan kisi
basina 600 dolarlik bir artisa denk geldigin hesaplanmaktadir. Ayni raporda
Avustralyal1 6grencilerin Kanada okullarindaki 6grencilerin performansi
ile eslestirildigi bir senaryoda (bu PISA puanlarinda %35’lik bir artig
demektir) GSYIH nin %0,75 oraninda (is giiciiniin tamamina daha biiyiik
bir egitim verildiginde) artigsa sebep oldugunu, bunun da ¢alisan kisi basina,
1000 dolarlik bir artisa sebep olacagi tahmin edilmektedir. Avustralyali
ogrencilerin Kore okullarindaki 6grenci performansi ile eslestirildigi bir
senaryoda (bu PISA puanlarinda %10’luk bir artis demektir), GSYIH’ nin
%1,48 oraninda (is giicliniin tamami biiyiik bir egitim aldiginda) artisa
neden olacagini bununda galisan kisi basina 2.000$’lik bir artisa neden
olacag1 6n goriilmektedir. GSYIH’ye yapilan artisin biiyiik 6l¢iide emegin
verimliliginin artmasindan kaynaklandigi soylenebilir. Emek, modeldeki
ii¢ tiretim faktoriinden biri oldugu i¢in (toprak, sermaye ve dogal kaynaklar
ile birlikte), emegin iiretkenligindeki artisin ekonomik iiretimi artirttig
aciktir. Egitimli ¢alisanlarin daha fazla iiretebildigi ve toplam iiretimde
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bir artisa yol acacaklar1 diisiiniildiigiinde, emek verimliliginin ekonomik
biliyiime iizerinde, PISA puanlarinin da ekonomi {izerinde etkili oldugu
ifade edilebilir. Woessmann, Hanushek ile birlikte yiiriittiigli bir bagka
caligmasinda Diinya Bankasi i¢in egitim kalitesi ve ekonomik biiylime
isimli bir rapor hazirlamistir (Hanushek ve Woessmann, 2007). Bu raporda
PISA sinav sonuglarinin egitim kalitesi ve ekonomik biiyltimeye etkisi
incelenmistir. Rapora gore etkili egitim stratejisi olarak okula daha fazla
cocuk gondermeye degil, okul kalitesinin arttirilmasimna odaklanilmasi
gerektigini belirtmektedir. Ayrica hem kurumsal ¢evrenin kalitesi hem de
egitim kalitesi ekonomik kalkinma i¢in 6nemli goriilmektedir. Ek olarak
egitim kalitesinin biliylime iizerindeki etkisinin de anlamli olduguna
deginilmektedir. Bu nedenle iyi kurumsal kalite ve iyi egitim kalitesinin
birbirini pekistirdikleri ifade edilmistir. Ayrica egitimin makroekonomik
etkisi diger tamamlayici bliytime artirici politika ve kurumlara dayanmakla
birlikte biligsel becerilerin, kurumsal yapinin zayif oldugu tlkelerde bile
onemli bir pozitif biiylime etkisine neden oldugunun alt1 ¢izilmistir.

Nieto ve Ramos (2014) tarafindan yaymlanan bir baska raporda
ogrencilerin egitim ¢iktilarindaki farkliliklar1 agiklamak i¢in 6gretmen
ve okul kalitesinin rolii analiz edilmistir. Bu amagla, sosyoekonomik
ozellikler acisindan en iist ve en alt dagilimindaki 6grencilerin egitim
ciktilarindaki farkliliklarin ana faktorlerini belirlemek i¢in 10 orta gelirli
ve 2 yiiksek gelirli iilke i¢cin PISA mikro verileri kullanilmigtir. Elde
edilen sonuclar okul ve 6gretmen kalitesi ile daha iyi uygulamalarin farkli
kurumsal ortamlarda bile 6nemli oldugunu gostermistir. Fen bilimlerine
ilgi, okuldaki olumlu tutum, okul biiyiikliigii ve daha 1yi egitim kaynaklari,
fen bilimlerinde yapilan ders dis1 etkinlikler ile birlikte fen dgretimindeki
uygulamalarin tesvik edici oldugu ve sosyoekonomik olarak en iist ve en
alt dagilimdaki 6grenciler arasindaki boslugu kapatmaya yardimei oldugu
ifade edilmektedir. Politika agisindan bakildiginda sonuglar, tilkeler arasi
farkliliklar1 azaltmak i¢in 6gretmen ve okul kalitesini iyilestirmeye yonelik
eylemlerin desteklenmesi gerekliligi vurgulanmaktadir. Bu baglamda
Breakspear (2012), politikacilarin okul performansinit degerlendirmek
ve gelistirmek i¢in PISA’y1 politika ve uygulamalarda nasil ve ne
Olciide kullandiklarini arastirarak PISA’nin sosyal etkisini incelemistir.
Aragtirmaya gore neredeyse tiim PISA katilimci iilkelerdeki politikacilar,
PISA’y1 sistem performansinin 6nemli bir gostergesi olarak gormekte ve
PISA degerlendirmesinin politik sorunlarini belirleme potansiyeline sahip
oldugunu belirtilmektedir. PISA’nin politika yapicilar tarafindan mevcut
sistem performansini ve zaman i¢inde sonuglardaki goreceli degisiklikleri
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uluslararasi olarak kiyaslamada gecerli ve giivenilir bir ara¢ olarak kabul
edildigi ifade edilebilir. Buradan yola ¢ikarak bu c¢alisma ile uluslararasi
diizeyde uygulanan PISA 2018 verilerine gére OECD iilkesi 6grencilerin
fen okuryazarligi puanlar1 ile Diinya bankasi tarafindan yayimlanan
WDI (World Development Indicators) OECD iilkelerinin gelismislik
parametreleri arasindaki iligkiyi ortaya konulacaktir.

2. YONTEM

Ana veri kaynagi olarak Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi
(PISA) 2018 yili verilerinin kullanildig1 arastirmada nicel arastirma
geleneginde sikg¢a kullanilan iligkisel tarama modeli tercih edilmistir.
Iliskisel tarama modeli en az iki degisken arasindaki korelasyonun
belirlenmesinde kullanilir. Ayrica degiskenler arasinda bir iligki var ise
bunun ne dereceye kadar mevcut olduguna yonelik bir karar verme siireci ve
buna dayali olarak da bir veri toplama siireci olarak nitelendirilebilir (Gall,
Gall ve Borg, 2003: s, 323; Johnson ve Christensen, 2013). Bu calismada
iliskisel tarama modeli kapsaminda SPSS 25 paket programi kullanilarak
lojistik regresyon analizi yapilmistir. Lojistik regresyon, bagimli degisken
iki ihtimalli bir degisken oldugunda, bir ihtimalinin ortaya ¢ikma olasilig1
iizerine etkili oldugu diisiiniilen faktorlerin arastirilmasi i¢in kullanilir
(Menard, 2010; Allison, 2012). Yapilan istatistiki analizlerde anlamlilik
diizeyi .05 olarak ele alinmistir. Analizde bagimli degisken olan PISA fen
okuryazarlig1 ortalama puanlart ile bagimsiz degisken olan gelismislik
diizeyine iliskin baz1 parametreler (Ogrenci basina devlet harcamalar
(ortaokul), kisi basi gayrisafi milli gelir, satin alma giicli paritesi,
gayri safi yurti¢i hasila artis1, kisi bast GSYIH artis1, Ar-Ge’de calisan
aragtirmaci sayisi, bilim-teknoloji dergilerindeki makaleler, iiretilen malin
ylizdesi olarak ileri teknoloji ihracat yiizdesi, ileri teknoloji ihracati, Ar-
Ge harcamalar1 GSYIH vyiizdesi, internet kullanimi, egitim igin devlet
harcamalar1 GSYIH yiizdesi, 6grenci basina devlet harcamalari (ilkokul),
Ogrenci basina devlet harcamalari (ortaokul), ilkokulda 6grenci 6gretmen
orani, ortaokulda Ogrenci 6gretmen orani) arasinda, iliski kurularak,
bagimli degiskeni yordama durumlar1 sinanmaistir.

2.1. Calisma grubu

Arastirmanin evrenini PISA 2018 smavina katilan 37 OECD iilkesi
olusturmakta iken Orneklemini bu 37 iilkeden WDI’dan verilerine
ulagilabilen 36 OECD iilkesi olusturmaktadir. Arastirmanin kapsami 2018
PISA fen okuryazarligi puanlari, alt problemlere dayanak teskil eden
cizelgelerdeki yillara ait veriler, 36 OECD f{ilkesi ve kullanilan 6lgiitlerdir.
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Bu arastirmada kullanilan parametrelere iliskin veriler Diinya Kalkinma
Gostergeleri (WDI) veri tabanindan alinmistir. Diinya Kalkinma
Gostergeleri (WDI), Diinya Bankasi tarafindan hazirlanan kiiresel
kalkinmayla ilgili uluslararas1 diizeyde karsilastirilabilir istatistiklerin
bir derlemesidir. WDI’da ulusal, bdlgesel ve kiiresel tahminleri iceren
217 ekonomi i¢in yaklasik 1.600 gdsterge yer alir. WDI gostergeleri
1960’tan gilinlimiize kadar uzanan verileri igermektedir. WDI veri
tabani, arastirmacilara hem giincel hem de ge¢cmise yonelik bilgileri
bulmasina yardimci olmaktadir. WDI’da yer alan konular diinya
goriisii, niifus yogunlugu, kentlesme, yoksulluk, saglik ve demografiden
GSYIiH’ye, kadar bircok alanda cesitlilik gdstermektedir (WDI, 2018).
Aragtirmanin bir diger veri kaynagi PISA 2018 arastirmasina katilan
OECD iilkelerine iliskin paylasilan raporlardir. 217 iilke igerisinden PISA
2018 arastirmasina 37 OECD iilke katilim saglamistir. Bunlardan sadece
Kolombiya’nin verilerine ulasilamamistir. OECD f{ilkelerinden kalan 36
iilke bu arastirmaya kaynaklik etmektedir. Ayrica bazi parametrelerde bazi
tilkelerin verileri bulunmadigindan degerlendirmeler verilerine ulasilan
iilkeler ile gerceklestirilmistir. WDI’dan elde edilen veriler agirlikli olarak
2018 ve 2016 yillarina ait olmakla birlikte ¢ok az sayidaki degerler ise
2014 ve 2017 yillarina aittir.

2.3. Problem

Uluslararasi sinavlarin {ilkelerin egitim politikalarini etkiledigi, ekonomik
olarak onemli sonuglar dogurdugu goriilmektedir. Ayrica elde edilen
basarilarin bir¢ok degiskene bagli oldugu bilinmektedir. Verilen bilgiler
1s1g¢inda bu ¢alismada “PISA 2018 verileri dogrultusunda ogrencilerin
fen okuryazarligi puanlart ile 36 OECD iilkesinin gelismislik diizeyleri
arasindaki iligki nedir?” sorusuna cevap aranmaktadir.
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Tablo 2. 2018 PISA Fen Puanlari ile 36 OECD Ulkesinin Gelismislik
Diizeyleri Arasindaki Iligkiyi Gosteren Pearson Korelasyon Analizi
Sonuglari
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1. Ogrenci basina devlet 9. lleri Teknoloji Thracat: *Almanya ait su degerler
harcamalart (Ortaokul) 10. Ar-Ge Harcamalart analiz i¢in kullanilan

2. Kisi Bast Gayrisafi Milli GSYIH Yiizdesi SPSS programi igin
Gelir 11.  Internet Kullanimi uygun olmadigindan

3. Satin Alma Giicii Paritesi  12.  Egitim I¢in Devlet analizi yapilamamusgtir:

4. Gayri Safi Yurtici Hasila Harcamalari GSYIH Endiistriyel dizayn
basvuru sayist (yurtigi,

Artist yiizdesi )

5. Kisi basi GSYIH artisi 13. Ogrenci Basina Devlet ;8’815_)}””61151’ 5,64,

. atent bagvuru sayisi

6. Ar-Ge'de Calisan I-.I.arcamalarz (Ilkokul) (vurtigi, 46,617- yurtdist,
Arastirmact Sayisi 14. Ogrenci Basina Devlet 21281); Ticari marka

7. Bilim-Teknoloji Harcamaltir 1 (Ortaokul) basvuru sayist (yurtici,
Dergilerindeki Makaleler ~ 15. TIlkokulda Ogrenci 195,623- Yurt disi,

8. Uretilen Malin Yiizdesi Ogretmen Oram 24,232); Telefona erisim
Olarak lleri teknoloji 16. Ortaokulda Ogrenci (Sabit, 51,1- Mobil,
Ihracat Yiizdesi Ogretmen Oram 129,3)

3. BULGULAR

Lojistik analiz sonuglar1 Tablo 2’de verilmektedir. Buna gore 6grencilerin
fen okuryazarligi puanlari ile 1. (r=,522; p<.05; korelasyon 0.01 diizeyinde
anlamlidir), 2. (r=,306; p<.05; korelasyon 0.35 diizeyinde anlamlidir);
3. (r=,362; p<.05; korelasyon 0.015 diizeyinde anlamlidir); 6. (r= .525;
p<.05); korelasyon ,001 diizeyinde anlamlidir); 10. (r= .407; p<.05;
korelasyon ,007 diizeyinde anlamlidir); 11. (r= .554; p<.05; korelasyon
,000 diizeyinde anlamlidir); 13. (r=.521; p<.05; korelasyon ,001 diizeyinde
anlamhdir) ve 14. (r=.522; p<.05; korelasyon ,001 diizeyinde anlamlidir)
bagimsiz degiskenler arasindaki iligki incelendiginde pozitif yonde

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Sayi 1-2021 (1-20) 9



OECD U{kelerinin Geligsmislik Diizeyleri ile Ogrencilerin Fen Okuryazarlik Becerileri Arasindaki
Iliskinin Incelenmesi

anlaml bir iliski saptanmustir. Ote yandan 6grencilerin fen okuryazarlig
puanlari ile 4. bagimsiz degisken olan iilkelerin “GSYIH artis1” arasindaki
iliski irdelendiginde 2018 yili PISA arastirmasi verileri ile belirlenen
“GSYIH artis1” ile “2018 yili PISA fen okuryazarlig1 puanlar1” arasinda
negatif yonde bir iligki bulunmustur (r= -.424; p<.05; korelasyon ,033
diizeyinde anlamlidir). Yine 6grencilerin fen okuryazarligi puanlar ile
15. bagimsiz degisken olan iilkelerin “ilkokulda 6grenci 6gretmen oran1”
arasindaki iliski arastirildiginda; tilkelerin 2017 y1l1 verileri temel alinarak
belirlenen “ilkokulda 6grenci 6gretmen orani” ile “2018 yili PISA fen
okuryazarlig1 puanlar1” arasinda istatistiksel acidan negatif yonde bir iligki
tespit edilmistir (1= -.426; p<.05; korelasyon ,011 diizeyinde anlamlidir).
Ogrencilerin fen okuryazarligi puanlar ile 5. (r= .068; p>.05; korelasyon
,348 diizeyinde anlamli degildir); 7. (= .195 ; p>.05; korelasyon ,127
diizeyinde anlamli degildir); 8. (r=.175 ; p>.05; korelasyon ,159 diizeyinde
anlaml degildir); 9. (r= .233 ; p>.05; korelasyon ,086 diizeyinde anlaml
degildir); 12. (r=.051 ; p>.05; korelasyon ,391 diizeyinde anlamli1 degildir)
ve 16. (r= -.260 ; p>.05; korelasyon ,091 diizeyinde anlamli degildir)
bagimsiz degisken arasindaki iligki incelendiginde istatistiksel agidan bir
farka rastlanilmamastir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Son yillarda, PISA 2018 arastirmasi verilerine gore 6grencilerin fen
okuryazarlig1 yeterlik diizeyleri ile OECD iilkelerinin, WDI tarafindan
yayimlanan bazi gelismislik parametreleri arasindaki iliskinin incelendigi
bu calisma gibi standartlastirilmis biiylik Olgekli uluslararast 6grenci
degerlendirmeleri ve karsilastirmalari daha sik giindeme gelmektedir
(Beese ve Liang, 2010; Cheung, Sit, Soh, Ieong ve Mak, 2014; Du ve
Wong, 2019). Hungi ve Thuku, 2010; Kim, Lavonen ve Ogawa, 2009;
She ve digerleri, 2019; Thien, 2016; Zhou ve Wang, 2015). Buradan elde
edilen sonuglarin siyaset, medya ve akademik c¢alismalara yon verdigi
goriilmektedir. Bu durum egitimin bir tiretkenlik araci haline geldigine
yonelik isaret olarak yorumlanabilir. OECD, egitimi, bliyiime i¢in itici bir
gii¢ olarak tanimlamaktadir (Ahlstrém ve Danell, 2019). Burada sorulmasi
gereken temel soru “Geligmis iilkeler egitime daha fazla kaynak ayiriyor
mu?” yerine “Egitime fazla kaynak ayiran tilkeler gelisiyor mu?” olmalidir.
Egitime yapilan yatirimin gelecege yapilan yatirim oldugu ve iilkelerin
gelisimlerinin egitimle mimkiin oldugu disiiniildiigiinde, Tiirkiye nin
gelisim yolunda atmis oldugu adimlar1 diger gelismekte olan iilkelerle ya
da OECD iilkeleri ile karsilastirma yapmadan degerlendirmek kuskusuz
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yetersiz olacaktir. Bu iilkelerle yapilacak karsilagtirmalar, siiphesiz egitim
politikalarinin gelistirilmesine fayda saglayacaktir (Korlu, 2019; Wiseman,
2013).

Calismadan elde edilen bulgular, 6grenci bagina devlet harcamalarinin
artmasmin Ogrencinin fen basarisimt  olumlu yonde etkiledigini
gostermektedir. Ulkelerin 2016 yili verileri temel alinarak belirlenen 6grenci
basina devlet harcamalarinda (ilkokul) (kisi basma diisen GSYIH’ nin
yiizdesi) Tirkiye %13,5 ile 34. sirada yer alirken en yiliksek degerler
%31,1 (2014 verisi) ile Danimarka ve %28,2 ile Gliney Kore’ye aittir.
OECD iilkelerinin fen okuryazarligi puanlar1 agisindan Danimarka 20.,
Giiney Kore ise 4. sirada kendisine yer bulmaktadir. Ortaokul diizeyinde
ise Tiirkiye, 34 iilke arasinda, %13,5 ile son sirada yer almaktadir. Burada
en fazla devlet harcamalar1 ise sirasi ile Danimarka %31,1 (2014 verileri)
ve %26,3 ile Giiney Kore’ye aittir. OECD {ilkelerinin fen okuryazarligi
puanlar1 agisindan Tiirkiye 30. sirada yer alirken Danimarka 20., Giiney
Kore ise 4. sirada kendisine yer bulmaktadir. Bu c¢alisma sonuglar ile
ortiisen caligmalara rastlanmistir (Ceger, 2018; Tienken, 2008). Buna gore
Ceger (2018), 2015 PISA fen okuryazarligi puanlari ile egitim harcamalari
arasinda dogrusal bir iligkinin oldugu sonuca ulagmistir. Bu ¢alismada da
Tiirkiye’nin iilkeler arasinda 6grenci basina devlet harcamalarinda en az
harcama yapan iilke oldugu tespit edilmistir. Tiirkiye 2016 verilerine gore
ilkokulda 6grenci basina 4,168 dolar harcama yaparken, OECD ortalamas1
8,470 dolardir. Buradan OECD iilkelerinin Tiirkiye’nin ortalama iki
katindan daha fazla harcama yaptiklar1 anlagilmaktadir. Ortaokul diizeyi
i¢cin de benzer bir durum s6z konusudur. Soyle ki Tirkiye 6grenci basina
4,063 dolar harcama yaparken, OECD ortalamasi 9,884 dolardir (Korlu,
2019). Ilkokul ve ortaokul diizeyindeki durumun aksine 32 OECD
iilkesinin GSYIH yiizdesi olarak egime yonelik devlet harcamalari ile fen
okuryazarlig1 arasinda herhangi bir iliskiye rastlanmamustir. Burada tilkeler
2016 yil1 verilerine gore incelendiginde Tiirkiye’ye ait veri bulunmamakla
birlikte en yliksek deger %8 ile Norveg’e aittir. Norve¢ OECD iilkelerinin
fen okuryazarligi puanlari agisindan 22. sirada yer almaktadir. Ceger (2018),
egitim harcamalarinin akademik basarinin yordanmasinda tek basina
yeterli olmayacagina vurgu yapmaktadir. Bu nedenle egitim harcamalari
disindaki diger faktorlerin de degerlendirmeye katilmasi gerekliligi dikkat
edilmesi gereken bir husustur. Calcali’ya (2019) gore Tiirkiye’de egitime
ayrilan kaynak, genel biitceye oran1 bakiminda her gegen giin artiyor olsa
da 6grenci basma yapilan net harcama baz alinacak olursa OECD iilke
ortalamasiin altinda oldugumuz bir gergektir. Bunun temel nedeni ise
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niifusun hizla artmasi, egitime olan talebin yiiksekligi ve biitceden ayrilan
paranin yetersizlikleri ile aciklanabilir. Ayrica iilkedeki sosyal ve politik
sorunlar biitgeden yeterli payin aktarilmasini engellenmektedir. Ek olarak
iilkemize gelen miiltecilerin egitim ihtiyaglarinin da eklenmesi, 6grenci
basina diisen devlet harcamalarmin diismesine neden olmaktadir. Elde
edilen bir diger bulguya gore kisi bast GSMG’1 (Gayri Safi Milli Gelir)
yiiksek olan OECD iilkelerinin fen okuryazarligi puanlar1 da ytksektir.
Ulkelerin 2018 y1l1 verileri temel alinarak belirlenen kisi basi gayrisafi milli
gelirlerinde Tiirkiye 10,420 dolar ile 35. sirada yer alirken; en yiiksek gelir
84,430 dolar ile Isvigre’dir. OECD iilkelerinin fen okuryazarligi puanlart
acisindan Isvicre 18. sirada yer almaktadir. Ertiirk’de (2020) galismasinda
benzer olarak tilkelerin kisi basina diisen gayri safi milli gelir diizeyleri ile
PISA smavlarindaki basarilar1 benzerlik gdsterdigi sonucuna ulagmstir.

PISA 2018 arastirmasi verileri 6gretmen bagina diisen Ogrenci sayist
bakimindan ilkokul ve ortaokul diizeyi i¢in fen okuryazarhigi degiskeni
ile arastirildiginda farkli sonuglar ortaya ¢ikmaktadir. Soyle ki ilkokul
diizeyinde 6gretmen basina diisen 68renci sayisi arttikca 6grenci basarisi
azalmaktadir. Ilkokulda ogrenci 6gretmen orami bakimindan Tiirkiye
17 ile ortalamanin lizerinde 3. sirada yer alirken en diigiik deger 8,3
ile Liiksemburg’a aitti. OECD iilkelerinin fen okuryazarligi puanlari
acisindan Liiksemburg 28. siradadir. OECD iilkelerinin ilkokulda soz
konusu oranin ortalamast 13 olup, Tiirkiye bu ortalamanin iizerinde bir
degere sahiptir. Ortaokul diizeyinde ise 6gretmen basina diisen 68renci
sayist ile fen okuryazarligi arasinda herhangi bir iligki bulunamamaistir.
Tirkiye burada 17,3 ile 2. sirada yer alirken en diisiik deger 7,8 ile
Litvanya’ya aittir. OECD iilkelerinin fen okuryazarlig1 puanlar1 agisindan
Litvanya 26. siradadir. OECD iilkeleri ortaokulda 6grenci 6gretmen orani
ortalamasi 13 olup, bu ortalama Tiirkiye’nin ilizerinde bir degere sahiptir.
Bundan farkli olarak kisi bas1 satin alma giicii paritesi ylikseldikge tilkelerin
fen basaris1 da artmaktadir. Ulkelerin 2018 yili verileri temel almarak
belirlenen satin alma giicii paritesinde Tiirkiye 27,700 dolar ile 34. sirada
yer alirken, en yiiksek degere 74,400 dolar ile Liiksemburg sahiptir. OECD
iilkelerinin fen okuryazarligi puanlar1 agisindan Liiksemburg 28. sirada
kendisine yer bulmustur. Karahan (2017) bu ¢aligmanin aksine 2012 PISA
fen okuryazarligi puanlan ile iilkelerin satin alma giicli paritesi arasinda
herhangi bir anlamli iliskiye rastlayamamustir.

36 OECD iilkesinin gayri safi yurti¢i hasila artisi ile PISA 2018
arastirmasindaki fen okuryazarlig1 arasinda negatif yonlii bir iligki tespit
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edilmistir. Buradan hareketle gelismekte olan iilkelerin GSYIH artislarinin,
gelismis olan {ilkelere gore daha fazla arttigi sonucuna ulasabiliriz.
Ornegin Almanya’nin GSYIH artis1 (%) olarak 1,5 iken Birlesik Kralligi’n
1,3’diir. Ancak bu iilkelerin 6grenci basarisindaki artig ayni paralelde
gerceklesmemistir. GSYIH artisginda Tiirkiye %2,8 ile 17. sirada yer
alirken en yiiksek deger %82 ile izlanda’ya aittir. OECD iilkelerinin fen
okuryazarlig1 puanlar1 agisindan izlanda 29. sirada yer almaktadir. GSYIH
artisindan sonra tilkelerin 2018 yil1 verileri temel alinarak belirlenen kisi
bast GSYIH artis1 ile PISA 2018 fen okuryazarligi arasinda herhangi
bir iliski belirlenememistir. Burada gelismis iilkelerin kisi bast GSYIH
artiglarindaki ilerlemeleri, gelismekte olan iilkelere gore daha yavas bir
seyirizledigi sdylenebilir. Ornegin Fransa’nin kisi bast GSYIH artis1 sadece
%1,6°dir. Belirlenen kisi bast GSYIH artisinda Tiirkiye %]1,3 ile 26. sirada
yer almaktayken en yiiksek deger %6,8 ile Izlanda’ya aittir. Ulkelerin Ar-
Ge’de ¢aligan arastirmact sayis1 ve Ar-Ge harcamalari ile 6grenci basarisi
ise paralellik gdstermektedir. Ulkelerin 2018 yil1 verileri temel alimarak
belirlenen Ar-Ge’de calisan arastirmaci sayisinda (milyon kisi basina)
Tirkiye 1379 kisi (2017 verileri) ile 30. sirada yer alirken en fazla deger
8,065.9 kisi ile Danimarka’ya aittir. OECD iilkelerinin fen okuryazarligi
puanlar1 agisindan Danimarka 20. sirada yer almaktadir. Ar-Ge harcamalari
GSYIH yiizdesinde ise Tiirkiye %0,96 ile 32. sirada yer alirken en
yiiksek deger %4,95 ile Israil’e aittir. OECD iilkelerinin fen okuryazarlig
puanlart acisindan Israil 33. sirada yer almaktadir. Bu durumdan gerek
kamu gerekse 6zel sektoriin Ar-Ge ¢alismalarina devlet tarafindan verilen
destegin arttirilmas1 gerekliligi konusunun &nemi anlasiimaktadir (Oz
ve Gode, 2015). Doner ve Schneider (2016) Tiirkiye’nin de bulundugu
tist orta gelirli iilkeler ile yiiksek gelirli Asya iilkelerinin ekonomik
yapilarim karsilastirdiklar1 caligmalarinda, iist- orta gelirli iilkelerin PISA
puanlarinin ve Ar-Ge’de ¢alisan teknik personel sayilarinin diisiik oldugu
sonucuna ulagsmislardir. Ayrica PISA’da iist siralarda yer alan tilkelerin Ar-
Ge ¢alismalar1 sayisinin ¢ok iist seviyede oldugunu belirtmislerdir. Benzer
bir aragtirmada Karahan (2017), Ar-Ge’de istihdam edilen arastirmacilarin
sayisi ile PISA ortalama fen puanlar1 arasinda pozitif bir iliskinin varligini
tespit etmistir. Finlandiya, Danimarka, Japonya ve Kore gibi arastirmaci
sayisinin yiiksek oldugu iilkelerde, PISA ortalama fen puanlarinin da
yukarilarda yer aldigi; saymmin az oldugu Tiirkiye ve Letonya’da ise
puanlarin da diisiik olduguna vurgu yapmustir.

Calisma kapsaminda incelenen 36 OECD iilkesinin bilim-teknoloji
dergilerindeki makaleleri, tliretilen malin ytlizdesi olarak ileri teknoloji
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ithracat yiizdesi ve ileri teknoloji ihracatlari ile 6grencilerinin PISA 2018
fen okuryazarliklar1 arasinda herhangi bir iliskiye rastlanamamuistir.
Ulkelerin bilim ve teknik dergilerinde yaymlanan makale sayisinin
fazlalig1 tlkenin gelismisligi ile ilgili bir gostergedir. Ancak o iilkenin
egitim sisteminin gelismisliginin ve kalitesinin bir gostergesi olmayabilir.
Ayrica bazi iilkelerinin ekonomileri ileri teknoloji {iriin liretimine yonelik
iken bazi lilkelerin ekonomileri ise turizm, finans, tarim ve hayvancilik
iizerine yoneliktir. Karahan’da (2017) ¢alismasi ile elde edilen bulgular
desteklemektedir. Ulkelerin 2018 yili verileri temel alinarak belirlenen
bilim-teknoloji dergilerindeki makalelerinde Tiirkiye 33,535.8 ile 19.
sirada yer alirken en yliksek deger 422,807.7 ile ABD’ye aittir. OECD
iilkelerinin fen okuryazarligi puanlari agisindan ABD 13. sirada yer
almaktadir. Ulkelerin 2018 yili verileri temel alarak belirlenen ileri
teknoloji ihracatinda ise 3.116,8 milyar dolar ile Tiirkiye 28. sirada
yer alirken ilk sirada 210.082,3 milyar dolar ile Almanya, ikinci sirada
ise 156.365,5 milyar dolar ile ABD bulunmaktadir. OECD iilkelerinin
fen okuryazarligi puanlari agisindan Almanya 11, ABD 13. sirada yer
almaktadir. PISA sinavinin ileri teknoloji iiretme ile ilgili degil bu
teknolojinin kullanimina yonelik bir sinav oldugu ifade edilebilir. Ancak
iilkelerin iist gelir grubuna gegmeleri ve kisi bas1 satin alma paritelerini
artirmalarinda malin yiizdesi olarak ileri teknoloji ihracatin1 artirmalari
onemlidir (Oz ve Gode, 2015). Ulkelerin 2018 yil1 verileri temel alimarak
belirlenen tiretilen malin yiizdesi olarak ileri teknoloji ihracat yiizdesinde
Tiirkiye %2,3 ile 36. sirada yer alirken en yiiksek deger %36,3 ile Giiney
Kore’ye aittir. OECD iilkelerinin fen okuryazarli§i puanlari agisindan
Giiney Kore 4. sirada yer almaktadir. Veriler ¢agin etkili araglarindan olan
internet kullanimi bakimindan ele alindiginda fen okuryazarligi ile dogrusal
bir iligki tespit edilmistir. Internet kullaniminda Tiirkiye %71 ile 35. sirada
yer alirken en yiiksek deger %99 ile izlanda’ya aittir. OECD iilkelerinin
fen okuryazarligi puanlari agisindan Izlanda 29. sirada yer almaktadur.
Literatiirde bilgisayar ve internet kullanim oranlarinin yiiksek olmasinin
iilkelerin PISA basarilarin1 olumlu yonde etkiledigini belirten birgok
arastirma mevcuttur. Ozellikle son yapilan smavlarin internet iizerinden
yapilmasinin bu durum iizerinde oldukca énemli etkisinin olduguna isaret
edilmektedir (Boztung, 2010; Biagi ve Loi, 2013; Ozer, 2009).

Deginilen sonug ve tartismalar 1s1g1inda politika yapicilar ve arastirmacilara
birtakim &neriler getirilebilir. Ulkemizde egitimin etkili ve verimli hale
getirilmesinde hem ulusal hem de uluslararas1 degerlendirmelerden elde
edilen veriler 6nem arz etmektedir. Bu veriler arasinda yer alan egitim
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harcamalarinin belirlenmesinde, 6grenci sayisindaki artisin géz Oniinde
bulundurulmasi dikkate edilmesi gereken bir husustur. Personel ve bina
harcamalar1 disinda dogrudan 6grenciye yonelik harcama kalemlerinin
olusturulmasi burada elzemdir. Egitime daha fazla kaynak aktarilmali
fakat bu kaynaklarin etkin bir sekilde kullanilmas1 saglanmali ve denetim
mekanizmasiin 1iyi isletilmesi saglanmalidir. Egitim harcamalarini,
toplam biitce icerisinde bir gider kalemi olarak degil yatirim araci olarak
diistiniilmesi faydali olacaktir. Ayrica beseri sermayenin artirilmasinda
Ar-Ge’de calisan insan sayisinin artiritlmasi dnemli oldugundan tilkemizde
de bu sayinin artirilmasina ihtiyag¢ vardir. Ar-Ge ¢aligsmalarinin tiim egitim
kademelerine esit bir sekilde dagitilmasi1 ve proje bazli Ar-Ge calisani
kavramina uygun istihdam sekilleri gelistirilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.
Ogrenim diizeyi gdzetmeksizin her kademede 6grenim géren dgrencilerin
egitim bursu seklinde fonlanarak birer Ar-Ge calisan1 haline getirilmesi
olumlu sonuglar dogurabilir. Bu dogrultuda AB projelerine daha fazla
arastirmact kazandirilmasinin faydali olacagi diistiniilmektedir. Ar-Ge
caligmalarindaki fonlamalarin sadece artirilmasi degil ayn1 zamanda 6zel
sektore de bu konuda tesvik programlarinin artirilmasi gerekmektedir. Son
yillarda iilkemizde okullarin bilgisayara sahip olma ve okulda internete
erisim olanaklarinda olumlu ilerlemeler meydana gelmektedir. Ancak
satin alma paritesi ve velilerin internete bakis acilar1 gibi nedenlerden
dolay1 evde internete ulasim diizeyi OECD iilke ortalamalarin oldukca
gerisindedir. Ote yandan ogrencilerin interneti sosyal iletisim amagcl
kullanirken, fen okuryazarligi, matematik okuryazarlhigi gibi kavramlarin
onemini yeterince fark edememeleri de lizerinde durulmasi gereken
bir diger noktadir. Internetin etkili ve verimli kullanimina yonelik okul
caligmalarinin artirilmasinin bu bakimdan faydali olacagi 6n goriilmektedir.
Ogrencilerin mekan sinirlamasi olmaksizin her yerden internete erisim
olanaklarinin artirilmasinin PISA gibi uluslararasi sinavlardaki basarimin
yukarilara tasinmasinda etkili olacagina inanilmaktadir. Ogrenci 6gretmen
oraninin  digiiriilmesinde 6gretmen atamalarinin artirilmast  6nemli
goriilmektedir. MEB sadece kadrolu ve sozlesmeli 6gretmen alimi
yapmamali ayn1 zamanda proje bazli 6gretmen istihdami yoluna giderek
okullardaki bilimsel faaliyetlerinin gelisimine katkida bulunabilmelidir.
Disiplinleraras1 ¢aligmalarla farkli 6gretmen branglarindan egiticilerin
isbirligi ile yapilacak projeler sayesinde egitimde emek ve isgiicii kaybinin
oniine gecilebilir. Bu konuda ayr1 bir §gretmen atama modeline gegilerek
hem atama bekleyen 6gretmenlerin istihdami hem de 6grencilerin gelisim
diizeylerinin artirilmasi saglanabilir. Ulkemizde yapilan LGS ve YKS
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siavlarinda da PISA gibi 6grencilerin muhakeme giiciine 6l¢meye yonelik
sorulara daha fazla yer verilebilir. Bu calismada PISA fen okuryazarligi ele
alinmis olup aragtirmacilar, matematik okuryazarlig1 ve okuma becerileri
icin benzer calismalar1 yiiriitebilecegi gibi PISA sinavinda basarisi {ist
seviyelerde olan {ilkelerin egitim sistemlerini konu alan g¢aligmalarin
sayis1 da artirilabilir. Yine uluslararas1 diizeyde yapilan diger sinavlar
olan TIMMS ve PIRLS’den elde edilen veriler ile iilkelerin gelismislik
diizeyleri arasindaki iligkinin ele alindig1 calismalar yapilabilir. Bunun
disinda WDI’dan elde edilebilecek igsizlik oranlari, kisi basi enerji tiikketimi,
O0gretmen maaglari vb. parametreler ile PISA sonuclarinin karsilastirilmasi
yapilabilir.
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Lise Son Sinif Ogrencilerin Bilimsel
Sorgulama Anlayislari: Farkl Lise Tiirlerinin
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Oz

Bu aragtirmanin amaci, Tirkiye’de farkl lise tlirlerinde dgrenim goren
12. smif 6grencilerinin bilimsel sorgulama hakkinda goriislerinin ortaya
cikarilmasi ve Ogrencilerin bilimsel sorgulama hakkindaki goriislerinin
okul tiirlerine gore nasil oldugunu belirlemektir. Bu ama¢ dogrultusunda
Istanbulilinde bulunanbes farklilise tiiriinde (Fen, Sosyal Bilimler, Anadolu,
Imam Hatip ve Meslek lisesi) 6grenim géren 12. sinif dgrencilerinin
bilimsel sorgulama hakkindaki gorisleri arastirilmistir. 2018-2019
egitim ve 6gretim yilinda 300 6grenciye Bilimsel Sorgulama Hakkinda
Goriis Anketi (VASI) uygulanmustir. Ogrencilerin bilimsel sorgulama
anlayislarin1 daha kapsamli ortaya ¢ikarmak amaciyla nitel arastirma
yontemlerinden biri olan betimleyici tarama yaklasimi kullanilmistir.
Yapilan analizler sonucunda liseden mezun olacak dgrencilerin bilimsel
sorgulama anlayislarinin ¢ogunlukla yetersiz oldugu goriilmiistiir. Okul
tiirleri arasinda ¢ok biiytik farkliliklarin olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmistir.
Sonug olarak Tiirkiye’deki c¢esitli niteliklere sahip olan bu lise tiirleri
fen egitim programlarinin mihenk tasi olan ‘bilimsel okuryazar bireyler
yetistirme’ hedefinin en 6nemli bileseni olan bilimsel sorgulama anlayisi
kazandirmada yetersiz kaldig1 ortaya ¢ikmustir.
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Senior High School Students Views about Scientific Inquiry:
Comparison of Different High School Types

Abstract

The purpose of this research was to reveal the views about the scientific
inquiry of 12th grade students from different high schools in Turkey
and to determine how students’ views about scientific inquiry were
differentiated based on school types. For this purpose, the opinions of 12th
grade students who were in five different high schools (Science, Social
Sciences, Anatolia, Imam Hatip, and Vocational High Schools) located in
the province of Istanbul about scientific inquiry were investigated. Views
About Scientific Inquiry (VASI) questionnaire was applied to 300 students
in the 2018-2019 academic year. The descriptive survey model, one of
the qualitative research methods, was used for the purpose of revealing
the students’ scientific inquiry understanding more comprehensively. As
a result of the analysis, it has been observed that understandings of the
scientific inquiry of the students who will graduate from high school are
mostly insufficient. The result showed that there were no major differences
between school types have emerged. Consequently, it was turned out that
these types of high schools that have various qualifications in Turkey
were insufficient to gain scientific inquiry understanding, which is the
most important component of the goal of “cultivating scientific literate
individuals”, which is the cornerstone of science education programs.

Keywords: VASI, scientific literacy, nature of science, scientific inquiry

GIRIS
Fen egitimi reformlarinda vurgulanan ortak amacin bilimsel okuryazarlik
olmasina ragmen, llkelerdeki insanlar arasindaki bilimsel okuryazarligin
algilanan seviyeleri birbirinden farklilik gostermektedir. Bu anlamda
son yillarda birgok iilkede bilim standartlarinin gelistirilmesi ve
yayginlagtirilmasi ile ilgili cok fazla ¢alismaya yer verilmektedir. Bireylerin
diinya goriislerinin alt kiimesini bilim ile ilgili algilar1 olusturmaktadir
(Lederman, Lederman & Antink, 2013). Kisinin bilim ile ilgili algilar
ise bilimsel bilginin o6zellikleri ve nasil gelistigi ile ilgili gortsleridir
(Lederman, 2014). Bu baglamda, bilimsel bilginin yapis1 bilimin dogas1 ve
bilimsel bilginin nasil gelistirildigi ise bilimsel sorgulama kavramlariyla
ilgilidir (Lederman, 2006). Bu amagla 6grencilerin bilimin dogasi ve
bilimsel sorgulama ile ilgili gelismis bir anlayisa sahip olmalar1 fen
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egitiminin vazgecilmez bir hedefi haline gelmistir (Lederman, 2006). Bu
sebeple bilimsel okuryazarligin 6ne ¢ikan kosulu bilimin dogasi1 ve bilimsel
sorgulamay1 anlamak olarak belirtilebilir. Bilim egitimcileri, 6grencilerin
bilimsel bilginin kaynagini ve sinirlarini anladiklar takdirde, bilim temelli
kisisel ve toplumsal sorunlar hakkinda bilingli kararlar alabilmek icin
daha donanimli olacaklarini vurgulamaktadirlar. Kisacasi bilimin dogasi
ve bilimsel sorgulamanin “bilimsel okuryazarlik” miicadelesinin elestirel
ve temel unsuru olduguna inanilmaktadir (Abd-El-Khalick vd., 2004).

Lederman vd. (2014), bireylerin hem bilimin dogasi hem de bilimsel
sorgulamanin yonleriyle ilgili yetersiz anlayisa sahip olduklarini
belirtmistir. Ayrica yazarlar, yapilan arastirmalar incelendiginde bilimin
dogast ile ilgili ¢alisma alaninin bilimsel sorgulamadan daha genis
oldugunu belirtmislerdir (Lederman vd., 2014). Literatiir incelendiginde
sorgulama ile ilgili yapilan ¢aligmalarin da daha ¢ok ‘sorgulama yapma’
iizerinde durdugu goriilmektedir (Wong & Hodson, 2014). Sorgulamay1
deneyimlemek gereksiz degildir ancak yeterli de degildir ¢linkii birgok
kisi tarafindan kabul edilen bilimsel sorgulama ve bilimin dogasiyla ilgili
fikir kazanma Ortiik bir sekilde kazanilmaz (Abd-El-Khalick vd., 2004).
Bunun sebebi ne yazik ki sorgulama yapmanin, sorgulama hakkinda
goriis sahibi olmakla es tutulmasindan kaynaklanmaktadir (Lederman vd.,
2014). Lederman ve arkadaglar1 (2014) bu farklilig1 ortaya ¢ikarmak ve
Ogrencilerin bilimsel sorgulama anlayislarini ortaya ¢ikarmak amaciyla
caligmalar yaparak VASI anketini gelistirmislerdir. Bu durumda bu
enstriiman hem arastirmacilar hem de 6gretmenler i¢in etkili bir kaynak
gorevi gormektedir.

Bilimsel Sorgulama ve Bilimin Dogas1 Kavramlarinn iliskisi

Icinde bulundugumuz 21. yiizyilda, kiiresel sorunlarin arttig1, rekabetin
soguk yiiziiniin ortaya cikti§i, haritalardaki smirlarin ortadan kalktigi
ve kontrol edilemez bir degisim ve gelisimin meydana geldigi bir ortam
vardir. Ufuktaki ekolojik krizler, salgin hastaliklarin artmasi, giderek
artan kitle imha silahlarinin tretilmesi, sicrama yaratacak teknolojik
gelismelerin yasanmasi degisim ve gelisim riizgarimi hizlandirmaktadir
(Harari, 2018). Bu anlamda son yillarda, her alanda etkisini hizli bir sekilde
gosteren bu degisime ve gelisime toplumlarin tepkisiz kalmasi nerdeyse
imkansiz goziikmektedir. Teknoloji ve bilimin yon verdigi bilgi ¢caginin
yasandig1 gilinlimiizde egitimde asli unsur, bireylere bilgi vermekten
ziyade bilgiyi elde etme yontemlerini kazandirmak olmalidir. Bu durumu
fark etmis toplumlar gelecek nesillerine bilgiden ziyade bilgiye ulasabilme
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yontemlerini 6gretmeye calismaktadir (Kegeci & Zengin, 2015). Yenigcagda
‘1yi1 bir fen 6gretimi ve 6grenimi’ sorgulama terimi ile belirgin ve artan bir
sekilde iligkilendirilmistir (Anderson, 2002).

Bireyler, bilimsel bilginin nasil sekillendigini, meydana gelen bu bilginin
gecirdigi evreleri ve yapilacak yeni c¢alismalarda ne sekilde varlik
gosterebileceklerini anlamalidirlar. Bilimsel sorgulama; ‘bilim nedir?’,
‘bilimsel bilgi nasil ve ne amagla olusturulur?’, ‘bilimsel bilgi olusurken
gecirdigi asamalar nelerdir?’, ‘bilimsel bilgi zamanla nasil degisir ve
yeni arastirmalarda nasil kullanilir?” sorularina yanit veren bir kavramdir
(Yilmaz, 2015).

Bilimsel sorgulama, genel bilimsel siire¢ becerilerinin geleneksel bilim
icerigi, yaraticilik ve bilimsel bilgi gelistirmek i¢in elestirel diisiinme ile
birlesimini ifade etmektedir (Lederman, 2009). Sorgulama, 6grencilerin
bilimsel bilgi ve bu bilimsel bilgi hakkinda anlayis gelistirdikleri, bunun
yaninda bilim insanlarmin fiziksel evrene dair yaptiklari arastirmalar
anlamdirmak i¢in yaptiklar aktiviteleri temsil eder (Bayir & Kdseoglu,
2013). Ogrenciler birer bilim insam gibi gdzlemledikleri fenomenleri
tanimlamalarina yardimer olacak fikirlere ve olgulara varabilmek icin
sorgulamay1 kullanirlar (Kegeci, 2014). Bilimsel sorgulama; bilimsel
bilginin edinilmesi, kabulii ve kullaniminda yer alan sozlesmelerin,
etik degerlerin ve siirecin Ozelliklerine atifta bulunmaktadir (Schwartz,
Lederman & Crawford, 2004).

Bybee (2000), ili¢ ana bashktan olustugunu ifade ettigi bilimsel
sorgulamay1 sOyle ifade eder: bilimsel sorgulama becerisi (6grencinin
ne yapmast gerektigi); sorgulamanin ne oldugu ile ilgili bilgi (bilimsel
sorgulama hakkinda goriis) ve fen igerigini 68retmek i¢in kullanilan bir
yaklasim (6grenmede kullanilan pedagojik bir yaklasim). Minner, Levy
ve Century’de (2010), Bybee (2000) ile benzer sekilde sorgulamayi;
sorgulama becerisi, sorgulama bilgisi ve bir 6grenme yaklagimi olarak
tanimlamistir. Cogu kez sorgulama kavrami, verileri gozlemleme,
cikarim, siniflandirma, tahmin etme, 6l¢me, yorumlama ve analiz etme
gibi bilimsel siire¢ becerilerinden ibaret sayilmaktadir. Oysaki bilimsel
sorgulama, geleneksel bilim siireclerini igerir ancak bununla birlikte
bilimsel bilginin nasil olustugu ile ilgili siire¢leri de kapsamaktadir (Bell,
Smetana & Binns, 2005). Cogu zaman 6grencilerin bilimsel arastirma
yaparken bilimsel sorgulama anlayislarinin 6rtiik olarak gelistigi varsayilir
(Wong & Hodson, 2009). Bilimsel sorgulama uygulamalar1 6grencilerin
arastirmalari planlayabilmeleri ve uygulayabilmelerini vurgularken, reform
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belgeleri 6grencilerin bilimsel sorgulama hakkinda bilgi sahibi olmalarimi
vurgulamaktadir (Lederman vd., 2014). Baska bir deyisle, yol gosterici bir
soruyla sik1 sikiya bagl bir prosediir, 6grencinin bir sorgulama planlama
ve uygulama yetenegini ayirt etmek i¢in bir degerlendirme kriteri olarak
hizmet edebilir, ancak bir 6grencinin bu gerekli baglant1 hakkinda bilingli
bir anlayisa sahip olup olmadigini ortaya koymayabilir (Lederman vd.,
2014).

Bilimsel sorgulama, bilimin dogasi ve geleneksel bilim konularinin
kesisiminin birey ve toplum tarafindan dogru bir sekilde anlasilmasi
bilimsel okuryazarligin kavramsal temelini olusturur (Schwartz, Lederman
& Crawford, 2004). Bunun yaninda arastirmalarin ¢ogunda bilimsel
sorgulama ve bilimin dogasi es anlaml1 kavramlar olarak kullanilmaktadir.
Halbuki bu iki kavram birbirinden tamamen bagimsiz degildir ancak
birbirinden farkli 6zelliklere sahiptir (Lederman vd., 2014). Bilimin
dogasi, bilimsel bilginin 6zelliklerini ve bu bilginin nasil gelistigini
ortaya koyarken (Lederman, 2006); bilimsel sorgulama, bilim insanlarinin
bilimsel bilgiyi nasil iirettigini ve bu bilginin nasil kabul edildigiyle ilgili
stirecleri ifade eder (Schwartz & Schwartz, 2004). Bir nevi ‘bilimin dogas1’
kavrami ‘bilimsel sorgulama’ kavraminin anlayis boyutunun temelini
olusturmaktadir. Ogrenciler bilimsel sorgulamayla ilgili bir anlayisa
sahipse, yeterli diizeyde bilimin dogasiyla ilgili anlayisa sahip olmalarini
beklemek yanlis olmayacaktir.

Ogrenciler sorgulamaya dayali dgretimi hayata gecirebilmeleri igin bir
dizi beceri ve igerik bilgisine sahip olmalar1 yaninda sorgulama ile ilgili
de tatmin edici diizeyde anlayisa da sahip olmalidirlar (Lederman vd.,
2014). Bunun yaninda bilimsel sorgulama hakkinda yeterli anlayisa sahip
ogrencilerin bu konu hakkindaki becerilerinin daha fazla gelisecegi de
aciktir (Dogan, Tosunoglu, Ozer & Akkan, 2019). Diinyada ve iilkemizde
fen miifredatina bilimsel sorgulamanin anlasilmasinin girmesiyle 6gretmen
ve 0grencilerin bilimsel sorgulama hakkinda anlayislarini ortaya ¢ikarmak
miithim bir aragtirma alani olmustur.

NRC (2000), National Academy of Sciences (2002) ve AAAS (1993)
gibi reform belgeleri incelenerek bilimsel sorgulamanin ydnleri ortaya
konulmustur. Bunun sonucunda bilimsel sorgulamay1 temsilen sekiz yon
ortaya konulmustur (Lederman vd., 2014). Bu yonler asagida siralanmis
ve agiklamalarina yer verilmistir.
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Bilimsel aragtirmalarin hepsi bir soru ile baslar ve her zaman bir hipotez
test etmez

Bes duyu organimizla yaptigimiz gozlemlerin bilimsel bir sorudan 6nce
ilgiyi uyandirdigini ve gozlemlerin bilimin bir parcasi oldugunu diistinmek
gereklidir (Firat, 2010). Ancak bilimi sadece gézlem yapmaktan ibaret
saymamaliyiz. Ornegin, kuslarin sonbaharda giineye go¢ ettiklerini
gdzlemledigimiz zaman bilim yapmis olmayiz. Ogrencilerin bilimsel bir
arastirma yapabilmeleri icin oncelikle konuyla ilgili ge¢mis bir birikime
ve aragtirmay1 yonlendirecek bir soruya ihtiya¢ vardir (Lederman vd.,
2014). Diinyay1 gozlemlemenin 6nemi inkar edilemez ancak gdézlemlere
rehberlik edecek sorularin varligi elzemdir. Bunun yaninda standart
bilimsel yontem basamaklarinda oldugu gibi bilimsel ¢alismalarin her
zaman hipotezle baslamasina ve bu hipotezin test edilmesine de ihtiyag
yoktur (Lederman vd., 2014). Geleneksel deneysel tasarimlar tipik olarak
bir tane hipotez icermesine ragmen, bu daha agiklayici bilimlerde gerekli
veya tipik degildir (Lederman vd., 2019).

Biitiin arastirmalarda takip edilen tek bir bilimsel yontem yoktur
Kuhn’a gore bilimde belli bir siire¢ ve yontemden s6z edilmez (Kuhn,
1962; aktaran Dogan vd., 2011). Nitekim Feyerabend ise geleneksel bilim
anlayisinda varolan salt ve liniversal metod mitinin bilimsel gelismelere
ket vuracagini, bilimin dogurganliginin sekteye ugrayacagini ve ¢agdas
bilim anlayisina uygun olmadigini ifade etmistir (Feyerabend 1975;
aktaran Dogan ve ark., 2011).

Acikca belirtilmemis olsa da okullarda fen bilimleri derslerinde yapilan
arastirmalar, deneysel tasarima dayanmaktadir. Cogu kez bilim insanlar1
tamamlayici ve iliskisel arastirma metotlarinda veri toplamak i¢in gozlem
yaparlar (Lederman vd., 2019). Bilim insanlarmin dogal fenomenleri
gbzlemleri disinda baska aragtirma yontemleri de vardir (Lederman vd.,
2014). Ornegin astronomi bilimi, daha ¢ok bilimsel yontem basamaklarini
takip etmeyen daha ¢ok betimleyici ve iliskisel arastirmaya dayanur.

Sorulan soru sorgulama islemine rehberlik eder

Bilimsel arastirmalarda aragtirmalar1 baslatan ve bilimsel aragtirmalara
yon veren arastirma sorularidir. Bilimsel arastirmalarda bu bilimsel
sorular1 cevaplamak ig¢in ¢esitli yaklasimlar kullanilabilir. Bu anlamda
hangi yaklagimin se¢ilecegini ya da siirecin nasil ilerleyecegini belirleyen
arastirma sorularidir. Ogrenciler hem bilimsel disiplinler hem de alanlar
farkli yaklagimlar ile sorunun bu yaklasimi nasil yonettiginin farkina
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varmalidir (Lederman vd., 2014). Genel olarak o6grenciler, bilimsel
disiplin alanlar1 i¢inde ve arasinda farklilik gosteren yaklagimlarla sorunun
yaklasimi belirledigini fark etmelidir (Lederman, Antink & Bartos, 2014).

Aynut islemi yapan bilim insanlart ayni sonuglara ulagsmayabilir

Bilim insanlar cesitli sekillerde ulastiklar1 verileri, cesitli sekillerde
yorumlayabilirler. Boylelikle, benzer sorular soran ve benzer
prosediirleri izleyen bilim insanlarinin farkli sonuglara ulasabilecegini
anlayabilmelidirler (Lederman vd., 2014). Bu kismen, bir bilim insaninin
kuramsal ¢ergevesine, kanit olarak neyi gordiigiine ve verilerini nasil ele
alinacagma baglhdir (Lederman vd., 2019). Bilim tarihi yorumlamadaki
farkliliklarin 6rnekleri ile doludur. Feyerabend’e gore yetisme tarzi,
on bilgi, diinyaya bakis acist ve sahip oldugu deneyimler bakimindan
birbirinden farkli olan bilim insanlarin diinyay1 anlamlandirmalar1 yani
tirettikleri bilimsel bilgileri de birbirinden farkli olacaktir (Feyerabend
1975; aktaran Dogan vd., 2011).

Sorgulama islemi sonuclara etki eder

Degiskenlerin islevsellestirilmesi, veri toplama metodlari, degiskenlerin
nasil ol¢iildiigii ve nasil analiz edildigi arastirmacinin ulastig1 sonuglara
etki etmektedir (Lederman vd., 2014). Nitekim bilim tarihi bununla ilgili
orneklerle doludur (Lederman vd., 2019). Ornegin diinyanin olusumuyla
ilgili goriisler incelendiginde her bir goriiste diinyanin baslangiciyla ile
ilgili farkli goriisler vardir. Bu farkli goriisler arastirma sirasinda takip
edilen arastirma yonteminin ve ulasilan bulgularin farklilasmasina
sebebiyet verecektir.

Aragtirma sonuglari toplanan verilerle tutarli olmak zorundadwr

Her arastirmada ulasilan sonug, toplanan verilerden c¢ikarilan kanitlarla
desteklenmelidir. Bir bilim insanin kanitlar1 ne kadar gii¢lityse iddias1 da
o kadar gegerli olacaktir. Bilim insanlarindan ampirik olarak desteklenen
ve kanitlardan argiimanlara katilacak aciklamalar1 olusturmalar1 beklenir
(Ledermanvd.,2019). Bunedenle 6grencilerin agiklama ve argimanlarinin,
topladiklar1 verilerle tutarli ve ayni sekilde bir nitelige sahip olmalari
gerektigini anlamalar1 gerekir (Lederman vd., 2014).

Bilimsel veri ve bilimsel kanit ayni sey degildir

Bilimsel bir arastirmada veriler ve kanitlar farkli amaclara hizmet ederler
(Lederman vd., 2019). Veriler calisma siiresince bilim insani tarafindan
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ulagilan ham bilgilerken, kanit ise veri analizi sonucu ortaya c¢ikan
arastirmaci yorumlaridir (Lederman vd., 2014).

Cikarimlar, toplanan verilere ve onceden bilinenlere dayanilarak
yapilir

Her arastirma sonucu kanitlarla desteklenmelidir. Ogrenciler bir bilim
insaninin iddiasinin giiciliniin, onu destekleyen kanitlarin {istiinliigiiniin bir
islevi oldugunu kavramalidir (Lederman vd., 2014). Ayrica ¢ikarimlarin
verilerle tutarli olmas1 gerektigini de fark etmelidir (Lederman vd., 2019).
Ciinkii bilim insanlarinin agiklamalari, ampirik yoldan elde edilen verilerin
yorumlanmasiyla ayrica daha dnceden ortaya konulmus bilgiler ile elde
edilir.

Bu konuyla ilgili c¢alismalar incelendiginde Tiirkiye’de bilimsel
sorgulama anlayist ile ilgili ¢calismalar oldugunu ancak bunlarin yeterli
olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmaktadir (Dogan, Tosunoglu, Ozer & Akkan,
2019). Ogrencilerin bilimsel sorgulamayla ilgili beceri ve goriislerini
gelistirebilmek icin daha fazla calismaya ihtiya¢ vardir. Ogrencilerin
sorgulama becerilerinin ve anlayisiin gelistirilmesi, sorgulamaya dayali
etkinlikleri diizenlerken Ogretmenlere biiylik bir avantaj saglayacaktir
(Dogan, Tosunoglu, Ozer & Akkan, 2019). Yukarida bahsedilen nedenler
diisiiniilmiis ve genel problemden yola ¢ikarak ‘Istanbul’da farkli lise
tiirlerinde 6grenim goéren 12. siif 6grencilerinin bilimsel sorgulamayla
ilgili gorisleri 6grenim gordiikleri okul tiirtine gore nasildir?’ sorusuna
cevap aranmigtir.

YONTEM

Bu aragtirmada, farkli lise tiirlerinde 6grenim goren 6grencilerin sorgulama
anlayislarininnasil oldugunubelirlemek amaciylanitel aragtirma yontemleri
benimsenmistir. Bu baglamda, ‘betimleyici tarama yaklasimi’ deseni
kullanilmistir. Betimleyici tarama yaklagiminin tercih edilmesinin nedenti,
biitlinciil bir bakis agisiyla 6grencilerin bilimsel sorgulama anlayislarinin
tanimlanmasi, agiklanmasi, yorumlanmasi ve sebep-sonug acisindan analiz
edilerek sonuclara ulagmaktir.

Katimcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu, kolay ulasilabilirlik 6rnekleme yontemi
ile Istanbul’da bes farkli lise okul tiiriinde 12. sinifta 6grenim géren 300
ogrenci olugturmaktadir. Basit rastgele ornekleme yontemi kullanilarak
arastirmaya katilan okullarda ikiser sube se¢ilmistir. Asagida arastirmaya
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katilan 6grencilerin 6grenim gordiikleri okul tiiriine gére dagilimlar: Tablo
1°de verilmistir.

Tablo 1. Okul Tiirlerine Gore Ogrencilerin Dagilimi

Okul Turii  Fen L. Sosyal B.  AnadoluL. ImamH.L Meslek L.
L.

Katiimer 53 (%17.7) 51 (%17) 61 (%20.3) 71(%23.7) 64 (%21.3)

Veri Toplama Araclari

Bu calismada verilerin toplanmasi i¢in Lederman vd. (2014)
tarafindan gelistirilen “Bilimsel Sorgulama Hakkinda Goriis Anketi”
(VASI) kullanilmistir. Anketin Tiirk¢e’ye uyarlamasit ve adaptasyonu
Han-Tosunoglu, Dogan, Yalaki, Cakir ve Irez (2017) tarafindan
gerceklestirilmistir. Anket yedi agik uglu sorudan olugmaktadir. Soru 1
(1a, 1b, 1c¢) ii¢ alt sorudan, soru 3 (3a ve 3b) ve soru 7 ise (7a ve7b) iki
alt sorudan olugmaktadir. Bu sorular bilimsel sorgulamanin sekiz tane
boyutunu olusturmaktadir. Bilimsel sorgulamanin bu sekiz tane boyutu ve
bu boyutlarin anketin hangi sorulari ile 6l¢tildiigii Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Bilimsel sorgulamanin boyutlar1 ve boyutlarla ilgili anket

sorulari
Boyut Bilimsel Sorgulama’nin Boyutlari Anket sorulari
no
1. Bilimsel arastirmalarin hepsi bir soru ile bas- la, 1b, 2
lar ve her zaman bir hipotez test etmez
2. Biitlin aragtirmalarda takip edilen tek bir bi- 1b, 1c
limsel yontem yoktur
3. Sorulan soru sorgulama islemine rehberlik 5
eder
4. Ayni iglemi yapan bilim insanlar1 ayn1 sonug- 3a
lara ulagmayabilir
5. Sorgulama islemi sonuglara etki eder 3b
6. Aragtirma sonuglar1 toplanan verilerle tutarh 6
olmak zorundadir
7. Bilimsel veri ve bilimsel kanit ayni sey de- 4
gildir
8. Cikarimlar, toplanan verilere ve oOnceden 7 (soru 6 da
bilinenlere dayanilarak yapilir kullanilabilir)
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2018-2019 egitim ve 6gretim yilinin I. doneminin
basinda Istanbul ilinde bulunan bes farkli liseden toplanmustir. Bilimsel
Sorgulama Hakkinda Goriis Anketi uygulanmadan 6nce Istanbul Milli
Egitim Midiirligi ile goriisiilerek gerekli izinler alinmigtir. Daha sonra
arastirmaya katilan liselerin okul miidiirliikleriyle goriisiilmiis ve ¢alisma
hakkinda bilgi verilmistir. Anketler her bir liseye uygulama yonergesi ile
okul miidiirliiklerine teslim edilmistir. Uygulama siiresi ortalama 40 dakika
olup uygun ders saatlerinde ders Ogretmeni tarafindan uygulanmistir.
Anketler uygulandiktan sonra tekrar okullardan toplanmastir.

Veri Analizi

Calismada ogrencilerin VASI anketindeki sorulara verdikleri cevaplari
incelemek icin Lederman ve ark. (2014) tarafindan gelistirilen
degerlendirme formu kullamilmistir. Analiz yapilirken 06grencilerin
bilimsel sorgulama hakkindaki goriisleri yetersiz, eklektik ve bilgili olmak
iizere ii¢ kategori altinda incelenmistir.

Analizlerde kategorilendirme yapilirken, “Yetersiz” olarak degerlendirilen
cevaplar dogru cevabi igcermiyor ya da dogru cevap ile ¢elisiyorsa tercih
edilmistir. “Eklektik” olarak degerlendirilen cevaplar dogru cevabin bir
boliimiinii igeriyor fakat biitiin yonleri igermiyorsa ya da hem “bilgili” hem
de “yetersiz” kategorilerinden parcali cevaplar iceriyorsa bu kategoride yer
almaktadir. “Bilgili” cevap kategorisinde ise boyutlarla ilgili tam olarak
goriisiinii dogru agiklayan 6grencilerin cevaplari yer almaktadir. Tablo 3’te
her bir boyut i¢in bu ii¢ kategoriye ait gorilislerin ne sekilde oldugu ve
kodlamanin nasil yapildigin1 gostermek i¢in 6grencilerin cevaplart direk
alintilar alinarak kodlama 6rnekleri sunulmustur.
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Tablo 3. Bilimsel Sorgulama’nin Sekiz Boyutu I¢in Ogrenci Gériisleri

Boyutlar

Yetersiz

Eklektik

Bilgili

Boyut 1: Soruyla
baslar.

la. Bilimsel agidan
bir ilgisi oldugunu
diistinmiiyorum.
Kus ¢esitlerinin ve
yaratilis bigimlerin-
den kaynaklandigini
diisiintiyorum. 1b.
Deney farkli tiirle-
rdeki seylerin farkls
olup olmadigini
oletiigii i¢in. Her
kusun belirli 6zel-
likleri oldugu igin. 2.
Hayir ¢iinkii aslinda
giinliik hayatimiz-
da kullandigimiz
birgok sey, davranis,
diistince birer bilim-
sel aragtirmadir. (M.L
K245)

la. Bilimseldir. Ciinkii gozlem

yapmustir, veri toplamistir.
1b. Evet deneydir. Farkl: kus
tiirleriyle, farkli yiyecekleri
denemistir. 1c. Hayir. (A.L
K131)

la. Evet. Bu kisi yaptig1
gbzlemler sonucu bir veri
elde etmis ve bu veriyi
yorumlamustir. 1b. Hayir
yalnizca gozlem yapmustir.

2. Evet. Ciinkii bilimsel
¢aligmalar bir merak sonu-
cu ortaya ¢ikar. Sorular da
bu meraki ifade etmek igin
kullanilir. (F.L K39)

Boyut 2: Tek bir
yontem yoktur.

1b. Evet deneydir.
Kontrol ve deney
grubu var. 1c. Evet.
(FLKIS8)

1b. Hayir diistindiigiiniin tersini
de denemesi gerekirdi. 1c.
Evet olabilir. Ciinkii sonuca tek
yoldan ulasilmayabilir. Soruna
yaklagimlarina gore yontemler

1b. Hayr ¢linkii her hangi
bir degisken kullanilmadan
var olan bir durum dile
getirilmistir. Yani deney
degil gozlemdir. 1c. Sosyal

Boyut 3: Siiregler
sorulan sorularla
yonlendirilir.

Boyut 4: Aym
prosediirler ayni
sonuglari vermey-
ebilir

Boyut 5: Siiregler
sonuglart etkileye-
bilir.

B, ¢linkii daha farkl
yol tipinde test
edilmis. (F.L K43)

Evet, ayn1 sorunun
cevabi her zaman
ayni olur. (S.B.L
K69)

Eger farkli siiregleri
takip ediyorlar ise,
yine ayni sonuglara
ulagmalari gerekir.
Ciinkii bilim kesinlik
igerir. (IL.H.L K220).
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farklilasir. (S.B.L K103)

Se¢im yapma zorunlulugu
var ise marka tespiti i¢cin A

grubunun yontemini segerdim.

Fakat bana kalirsa hem farkl
yol hem de farkli lastikleri
denemek daha mantiklidir.
(S.B.LK100)

Genel olarak ayni sonuglari

elde ederler. Fakat kisi ¢ikarim

yaparken kendi diigiincelerini
kullandig1 i¢in bazi detaylar
farkli olabilir. (F.L K2)

Her ikisi de olabilir bence
bilim adamlarin 6zelliklerine
baghdir. (4.L K164)

bilimler ve fen bilimleri
arasindaki arastirma yon-
temleri farklidir. ikisi de
bilimseldir. Ele aldiklari
konularin farkliligindan
dolay1 uygulayacaklari
yontemler farklilagir.
(S.B.LKI101).

A grubunun arastirma
stireci soruya gore daha iyi
cevap olanag1 saglayabil-
ir. Clinkii soruda birkag
markadan soz ediyor ve
ylizey tipinin etkileyip
etkilemedigi sorulmuyor.
(M.L K243)

Hayir, her insan farkli
diisiiniir. Bu da farkli
sonuglara ulagmalarina
sebep olur. (4.L K119)

Gerekmez, ¢iinki her-
kes kendi yorumunu ve
birikimini kullanip farkli
sonuglara ulasabilir. (M.L
K251)
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Boyut 6: Veri ve
sonuglar tutarl
olmalidr:

Boyut 7: Veri ve
kanut farkhdr:

Boyut 8: Cikarim-
lar verilere ve
onceden bilinen-
lere dayandirilarak

yapulir.

Bitkilerin biiytimesi
giin 15181 ile iliskili
degildir. Clinkii bir
bitkinin oksijeni az
oldugunda daha ¢ok
uzar. (LH.L K209)

Bence ikisi de
aynidir. Ikisi de
kanitlanmig kabul
edilmis bilgilerdir.
(S.B.LK79)

7a.Viicut fonksiyon-
lar. 7b. Fiziksel ko-
laylik agisindan 6a.
Bitkiler daha fazla
giin 15181 aldiklarinda
daha ¢ok uzarlar.
(M.L K275)

Bitkilerin bilytimesi giin 15181
ile degildir. Bitkinin 151k almas1
ilk basta biiylimeyi azaltmistir.
Ama 20. dakikada bir artis
gozlenmistir. Bu yiizden 1s1kla
ilgisi olmaz. (4.L K110).

Veri ile delil nasil ayni sey
olsun. Veri toplanan bilgilerdir
ve bilgi degiskendir. Delil ise
hukuk temelli kullanilan degis-
mez ve karsitlig1 sorgulan-
mayan bir seydir. Toplumdaki
alg1 ve kullanislari farklidir.
(S.B.L K95)

7a. Birinci denge ikincisi
hareket yetenegiyle ilgilidir.
7b. Diger canlilarin iskelet
yapilariyla karsilastirarak bu
sonuca ulagmis olabilirler. 6.
c. Bitkilerin biiyiimesi giin
15181 ile ilgili degildir. Bliylime
oksijenle alakali bir durumdur.
(S.B.L K99)

Bitkiler daha az giin 15151
aldiklarinda daha ¢ok
uzarlar. Tablodaki verilere
gore 151k siiresinin ¢oklugu
bitkinin bilyiimesini olum-
suz etkiledigi goriilmiistiir.
(FLK4)

Farklidir. Veri toplandik-
tan sonra yorumlanir ve
yorumlar sonucu delillere
ulasiriz. (F.L K20)

7a. Dinozorun viicudunun
dengesini saglamak ve
diger yasamsal aktivitel-
erini gergeklestirmek igin
en uygun sekilde gelistigi
diistiniilmustiir. 7b. Bilim
insanlarinin doga ka-
nunlarina uygun sekilde
stireglerini takip ettigini

ve buna uygun bilimsel
veriler 1g181nda teoriler
olusturabilecegini soyleye-
bilirim. Bunun disinda her
zaman bu sonuglarin yanlis
olabilecegi de diisiiniile-
bilmelidir. (FL K30)

Her bir 6grencinin her bir boyut i¢in goriisleri yukarida verilen 6rneklerdeki
gibi her iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak Lederman ve ark.
(2014) tarafindan gelistirilen degerlendirme formuna gore analiz edilmis
ve kodlanmistir. Farkli olan kodlamalarda ise miizakere yapilmis ve fikir
birligine varilarak kodlamalar tamamlanmistir. Boyutlarin kodlamalarinda
fikir birligi saglandiktan sonra ii¢ kategoriye iliskin frekans degerleri ve
ylizde oranlar1 belirlenmistir.

BULGULAR
VASI anketiyle elde edilen veriler 151831nda 6grencilerin bilimsel sorgulama
anlayislar1 ortaya c¢ikarilmistir. Bilimsel sorgulamanin sekiz boyutu okul
tiirlerine gore incelenmistir. Ayrica arastirmadaki okul tiirlerinin bilimsel
sorgulamanin boyutlarina verdikleri cevaplara gore degerlendirilmesi
yapilmuistir.
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Tablo 4. Boyutlarin Okul Tiirlerine ve Okul Tiirlerinin Boyutlara Gore

Dagilim1
Bilimsel Sorgulama’nin Boyutlart
Boyut 1:  Boyut Boyut 3: Boyut 4: Aymi . Boyut 5: Boyut 6: Boyut Boyut 8: Cika-
Soruyla 2: Tek Siirecler prosediirler Siiregler Veri ve 7: Veri rimlar verilere
baslar bir sorulan ayni sonug- sonuclart sonuglar ve kanit ve onceden bili-
yontem  sorularla lartvermeye-  etkileyebilir.  tutarl Sarkldur. nenlere dayani-
yoktur.  yénlendi- bilir. olmalidr. larak yapilir.
rilir.
Okul Kate-
gori
Yeter- 32 30 20 33 41 39 22 9
siz
%60 %57 %38 %62 %77 %74 %42 %18
Fen Eklek- 18 15 1 3 2 0 25 22
Lisesi tik
%34 %28 %2 %6 %4 %0 %47 %41
Bilgili 3 8 32 17 10 14 3 22
%6 %15 %60 %32 %19 %26 %11 %41
Yeter- 34 21 27 28 41 36 21 14
siz
%67 %41 %353 %55 %80 %71 %41 %28
Sosyal B.  Eklek- 15 18 1 6 1 1 29 22
Lisesi tik
%29 %35 %2 %12 %2 %2 %57 %43
Bilgili 2 12 23 17 9 14 1 15
%4 %24 %45 %33 %18 %27 %2 %29
Yeter- 49 38 33 35 49 35 37 18
siz
%80 %62 %54 %57 %80 %57 %61 %30
Anadolu Eklek- 10 13 0 4 4 3 23 32
Lisesi tik
%16 %21 %0 %7 %7 %35 %38 %52
Bilgili 2 10 28 22 8 23 1 11
%4 %17 %46 %36 %13 %38 %l %18
Yeter- 53 43 46 41 55 47 45 35
siz
%75 %061 %65 %58 %78 %66 %63 %49
imamH.  Eklek- 17 21 0 6 3 0 25 26
Lisesi tik
%24 %29 %0 %8 %4 %0 %35 %37
Bilgili 1 7 25 24 13 24 1 10
%1 %10 %35 %34 %18 %34 %2 %14
Yeter- 55 41 41 37 44 45 16 13
siz
%86 %64 %64 %358 %69 %70 %25 %20
Meslek Eklek- 8 20 0 4 2 2 46 43
Lisesi tik
%13 %31 %0 %8 %3 %3 %72 %67
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Bilgili 1 3 23 23 18 17 2 8
%1 %5 %36 %34 %28 %27 %3 %13
Yeter- 223 173 167 174 230 202 141 89
o %74 %58 %56 %58 %77 %67 %47 %30
Tiim Eklek- 68 87 2 23 12 6 148 145
Liseler tik
%23 %29 %1 %8 Yo %2 %49 %48
Bilgili 9 40 131 103 58 92 11 66
%3 %13 %43 %34 %19 %31 %4 %22

Tablo 4 boyutlarin okul tiirlerine ve ayn1 zamanda okul tiirlerinin boyutlara
gore dagilimimi gostermektedir. Bu boliimde Oncelikle VASI anketinde
bulunan her boyutun ayri1 ayri okul tiirlerine goére nasil farklilastig
sunulmustur. Daha sonra sirasiyla Fen Lisesi, Sosyal Bilimler Lisesi,
Anadolu Lisesi, Imam Hatip Lisesi ve Meslek Lisesi okul tiirlerinde
bulunan 6grencilerin alt boyutlara gore analizleri verilmistir.

4.1. Boyutlarin Okul Tiirlerine Gore Incelenmesi
VASI anketinde bulunan her boyutun ayr1 ayr1 okul tiirlerine gore nasil
farklilastig1 bu boliimde sunulacaktir.

Boyut 1 bilimsel arastirmalarin bilimsel bir soru ile basladigini ve
her zaman bir hipotez test etmedigini ifade eder. Meslek lisesindeki
ogrencilerin %86°1ik bir oranla diger 6grencilere gore daha fazla yetersiz;
Fen lisesindeki Ogrencilerin %34’°liik bir oranla diger 6grencilere gore
daha fazla eklektik; Fen lisesindeki 6grencilerin ise %6’lik bir oranla diger
ogrencilere gore daha fazla bilgili cevap verdikleri gozlenmektedir.

Boyut 2 bilimsel arastirmalarda kullanilan tek bir bilimsel yontemin
olmadigini ifade eder. Tablo 4’e gdre boyut 2’ye en fazla yetersiz cevap
veren okul tiiriiniin %64 ile Meslek lisesi oldugu; en fazla eklektik goriis
belirten okul tiiriiniin de Sosyal Bilimler Lisesi oldugu gozlemlenmistir.
Bu boyuta en bilgili yaklasan okul tiirliniin %24 ile yine Sosyal Bilimler
lisesi oldugu goriilmektedir.

Boyut 3 ayni yontemleri uygulayan bilim insanlarinin ayni sonuglara
ulagamayacagini ifade etmektedir. Tablo 4’e gore bu boyuta en fazla
yetersiz cevap veren okul tiiriiniin %65 ile Imam Hatip lisesi; en fazla
eklektik goriis belirten okul tiiriinlin ise Fen lisesi ile beraber Sosyal
Bilimler lisesi; en bilgili yaklagan okul tiiriiniin ise %60 ile Fen lisesi
oldugu gdzlemlenmistir. Anadolu, Imam Hatip ve Meslek lisesi tiirlerinde
eklektik goriis belirten d6grencilerin olmadig tespit edilmistir.

Boyut 4 ayn1 sorular sorulsa bile uygulanan prosediirlerin farkli olmasinin
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sonucu etkileyecegini gostermektedir. Tablo 4 incelendiginde bu boyutta
en fazla yetersiz goriis belirten 6grencilerin bulundugu okul tiiriiniin
Fen lisesi (%62); en fazla eklektik goriis belirten dgrencilerin ise Sosyal
bilimler lisesinde (%12); en bilgili anlayisa sahip 6grencilerin ise Anadolu
lisesinde (%36) oldugu goriilmiistiir.

Boyut 5 0Ogrencilere uygulanacak prosediirlerin sorulan sorularla
yonetilebilecegini gostermektedir. Tablo 4’e bakildiginda bu boyutta en
fazla yetersiz goriis belirten okul tiirlerinin Sosyal Bilimler ve Anadolu
lisesi (%80); en fazla eklektik goriis belirten 6grencilerin bulundugu okul
tiirtiniin Anadolu lisesi (%7); en fazla bilgili goriis belirten dgrencilerin
bulundugu okul tiiriiniin ise Meslek lisesi (%28) oldugu goriilmektedir.
Boyut 6, arastirma sonuglarinin toplanan verilerle tutarli olmasi gerektigini
ifade etmektedir. Tablo 4’e bakildiginda bu boyuta en fazla yetersiz goriis
belirten 6grencilerin bulundugu okul tiiriiniin Fen lisesi (%74); en fazla
eklektik goriislerin geldigi okul tiirliniin %35 ile Anadolu lisesisi; en fazla
bilgili yanit veren 6grencilerin bulundugu okul tiiriiniin ise Anadolu lisesi
(%38) oldugu gozlemlenmektedir.

Boyut 7 veri ve kanitin ayn1 sey olmadigini ifade etmektedir. Tablo 4’e
bakildiginda okul tiirleri arasinda boyuta en fazla yetersiz goriis belirten
ogrencilerin bulundugu okul tiirlerinin Imam Hatip lisesi (%63); en fazla
eklektik goriis belirten 6grencilerin bulundugu okul tiiriiniin Meslek lisesi
(%72) oldugu; en fazla bilgili goriis belirten 6grencilerin bulundugu okul
tiiriiniin ise %11 ile Fen lisesi oldugu goriilmiistiir.

Boyut 8 ¢ikarimlarin toplanan verilere ve dnceden bilinenlere dayanilarak
yapilmasi gerektigi vurgulanir. Tablo 4’e bakildiginda bu boyutta en fazla
yetersiz goriis belirten dgrencilerin 6grenim gordiigii okul tiiriiniin imam
Hatip lisesi (%49) oldugu; eklektik goriislerin en fazla %67 ile Meslek
lisesi oldugu; en fazla bilgili goriis belirten 6grencilerin 6grenim gordiigi
okul tiirliniin ise Fen lisesi (%41) oldugu goriilmiistiir.

4.2. Okul Tiirlerinin Boyutlara Verdikleri Cevaplara Gore
Degerlendirilmesi

Yapilan arastirmada Ogrencilere uygulanan VASI anketi sonucu her
okul tiiriniin ayr1 ayr alt boyutlara verdikleri cevaplar bu boliimde yer
almaktadir. Asagida sirasiyla Fen Lisesi, Sosyal Bilimler Lisesi, Anadolu
Lisesi, Imam Hatip Lisesi ve Meslek Lisesi okul tiirlerinde bulunan
ogrencilerin alt boyutlara gore analizleri sunulmustur.

Fen lisesinde ‘siirecler sorulan sorularla yonlendirilir’ boyutuyla ilgili
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bilgili, ‘veri ve kamt farklidir’ boyutuyla ilgili eklektik goriislerin
cogunlukta oldugu; ‘cikarimlar verilere ve Onceden bilinenlere
dayandirilarak yapilir’ boyutunda bilgili ve eklektik goriislerin cogunlukta
ve esit oldugu gorilmektedir. Diger boyutlarda ise yetersiz goriislerin
agirlikta oldugu tespit edilmistir. Tablo 4’e bakildiginda Fen Lisesi okul
tiirlinde 6grenim goren 0grencilerin en yetersiz goriis belirttikleri Boyut
5 (%77); en eklektik goriis belirttikleri Boyut 7 (%47); en bilgili goriis
belirttikleri ise Boyut 3’tiir.

Sosyal Bilimler lisesi 6grencileri ‘veri ve kanit farklidir’ ve ‘¢ikarimlar
verilere ve 6nceden bilinenlere dayandirilarak yapilir’ cogunlukla eklektik,
diger boyutlarda ise c¢ogunlukla yetersiz goriise sahiptirler. Tablo 4’e
bakildiginda Sosyal Bilimler lise tiiriinde yer alan 6grencilerin en yetersiz
goriis belirttigi boyut 5 (%80); en eklektik cevap verdikleri boyut 7 (%57);
en bilgili sekilde goriis belirttikleri ise boyut 3 (%45) olmaktadir.

Anadolu lisesi Ogrencileri ‘¢ikarimlar verilere ve Onceden bilinenlere
dayandirilarak yapilir’ boyutunda ¢ogunlukla eklektik, diger boyutlarda
ise cogunlukla yetersiz goriise sahiptirler. Tablo 4’e bakildiginda Anadolu
Lisesi okul tiiriinde 6grenim goéren Ogrencilerin en yetersiz goriis
belirttikleri boyut 1 (%80) ve boyut 5 (%80); en eklektik goriis belirttikleri
boyut 8 (%52); en bilgili goriis belirttikleri boyut 3 (%46) olmustur.

Imam Hatip lisesi Ogrencileri biitiin boyutlarda ¢ogunlukla yetersiz
goriise sahiptirler. Tablo 4’e bakildiginda Imam Hatip Lisesi okul tiiriinde
ogrenim goren dgrencilerin en yetersiz goriis belirttikleri boyut 5 (%78);
en eklektik goriis belirttikleri boyut 8 (%37); en bilgili goriis belirttikleri
boyut 3 (%35) olmustur.

Meslek lisesi 6grencileri ‘veri ve kanit farklidir’ ve ‘¢ikarimlar verilere
ve Onceden bilinenlere dayandirilarak yapilir’ boyutlarinda ¢ogunlukla
eklektik, diger boyutlarda cogunlukla yetersiz goriise sahiptirler. Tablo 4’e
bakildiginda Meslek Lisesi okul tiirlinde 6grenim goren Ogrencilerin en
yetersiz goriis belirttigi boyut 1 (%86); en eklektik goriis belirttikleri boyut
7 (%72); en bilgili goriis belirttikleri boyut 3 (%36) olmustur.

Aragtirmaya katilan tiim lise ogrencileri ‘veri ve kanit farklidir’ ve
‘cikarimlar verilere ve Onceden bilinenlere dayandirilarak yapilir’
cogunlukla eklektik, diger boyutlarda ise cogunlukla yetersiz goriise
sahiptirler. Tablo 4’e bakildiginda tiim 6grencilerin en yetersiz goriise
sahip olduklar1 boyut 5 (%77); en eklektik goriise sahip olduklar1 boyut
7 (%49) ve boyut 8 (%48); en bilgili ise goriise sahip olduklar1 boyut 3
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(%43) olmustur.

TARTISMA VE SONUC

Aragtirma sorusu ‘Tirkiye’de farkli lise tiirlerinde 6grenim goren 12. simif
ogrencilerinin bilimsel sorgulamayla ilgili goriisleri 6grenim gordiikleri
okul tiirline gore nasildir?’seklindedir. Asagida arastirmaya katilan
farkli lise tiirlerindeki 6grencilerin bilimsel sorgulama anlayislarinin ne
sekilde oldugunu gorebilmek icin Grafik 1 verilmistir. Grafikteki degerler
hesaplanirken, ilgili liseye ait tiim cevaplar {i¢ kategoriye gore oranlanarak
ylizdelik degerler olusturulmustur.
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Grafik 1. Okul Tirlerinde Bilimsel Sorgulama Anlayislar

Goriildiigii gibi biitiin lise tiirlerindeki 6grencilerin bilimsel sorgulama
anlayislari cogunlukla yetersizdir. Farkli lise tiirlerinde okuyan 6grencilerin
bilimsel sorgulama anlayislar1 arasinda ¢ok biiyiik farkliliklar yoktur.
Bilimsel sorgulama anlayis1 bakimindan en bilgili Fen lisesi 6grencileri
oldugu, en yetersiz anlayisa sahip olanlar ise Imam Hatip lisesi dgrencileri
oldugu tespit edilmistir. Eklektik goriislerin ise ¢ogunlukta oldugu okul
tiirli Meslek lisesidir.

Milli Egitim Bakanligr Ortadgretim Yonetmeligine gore, ortadgretimde
Fen liseleri; fen ve matematik alanlarinda, Sosyal Bilimler liseleri; edebiyat
ve sosyal bilimler alanlarinda Ogrencilerin yetistirilmelerine aracilik
etmeyi amaclamaktadir (MEB, 2017). Bu baglamda arastirmamizda
Fen ve Sosyal Bilimler liselerinde yetersiz goriislerin diger liselere gore
daha az olmasi sasirtict degildir. Ancak bu durum bu liselerin bilimsel

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Sayi 1-2021 (21-48) 37



Lise Son Sunif Ogrencilerin Bilimsel Sorgulama Anlayislari: Farkli Lise Tiirlerinin
Karsilastirilmasi

sorgulama anlayisin1 kazandirmada fonksiyonel olmadiklar1 gergegini
degistirmemektedir. Tiirkiye’de ortadgretim programina goére biitiin lise
tiirlerinde fen dersleri (biyoloji, fizik, kimya) 9. ve 10. siniflarda zorunludur.
Ozellikle fen derslerinin sadece 9. ve 10. sinifla sinirli kalmayip ve diger
kademelerde de yogun oldugu Fen liselerinde bile dgrencilerin bilimsel
sorgulama anlayislarinin yetersiz olmasi iizerine diisiiniilmesi, tartigilmasi
ve mesai harcanmasi gereken bir konudur. Nitekim Tiirkiye’de Fen
liselerine genellikle LGS’ den (Liseye Giris Sinavi) en yiiksek puanlar
alan ve akademik basgarisi en yiiksek olan 6grenciler kayit yaptirmaya hak
kazanmaktadir. Bu da liseye gecis sinavinin ve akademik bagarinin bilimsel
sorgulama anlayis1 kazandirmada Onemli bir belirleyeci olmadigini
gostermektedir.

Milli Egitim Bakanlig1 Ortadgretim Y énetmeliginde imam Hatip liselerinde
imamlik, hatiplik ve Kuran kursu 6greticiligi gibi dini hizmetlerin yerine
getirilmesine kaynaklik edecek gerekli bilgi ve becerilerin kazandirilmasi
amaglanmaktadir (MEB, 2017). Analiz sonuglari incelendiginde diger okul
tiirlerinde eklektik boyutlara rastlanirken bu lise tiiriinde biitliin boyutlarda
yetersiz gorlisler ¢ogunluktadir. Emen, Polat ve Kiicliksiileymanoglu
(2019) yaptiklar ¢alismada bu lise tiirlerinde ‘dindar nesiller yetistirme’,
‘toplumu dini konuda aydinlatma’, ‘basarili olma’, ‘sevgiyi yayma’,
‘toplumsal giiveni insa etme’ gibi vizyon ifadelerinin daha ¢ok 6n plana
ciktigy; ‘elestirel olma’, ‘sorgulama yapma’ ve ‘bilimsel diigiinme’ gibi
vizyon ifadelerinin ise daha az 6n plana ¢iktigini tespit etmislerdir. Bu
durum da lise tiirleri arasinda yetersiz goriislerin en fazla bu lise tiiriinde
olmasini desteklemektedir.

Arastirmamizda goze carpan bir durum da eklektik goriislerin daha ¢ok
Meslek lisesi 0grencileri arasinda goriilmesidir. Meslek liselerinin amact is,
hizmet ve saglik alanlarinda ihtiya¢ duyulan ulusal ve uluslararasi meslek
standartlarina uygun nitelikte insan giiciiniin yetistirilmesi, meslek bilgi
ve becerilerinin gilincellestirilmesi ve uygulanan programlarla girisimeilik
bilinci, meslek etigi, is saglhigi ve glivenligi kiiltliri ile is aliskanliginin
kazandirilmasini, mesleki egitim gorenlerin istihdama hazirlanmasini
saglamaktir (MEB, 2017). Meslek liselerinin amaglarina bakildiginda
ozellikle bu liselerin 6grencilerin tercih ettikleri meslek dallarinin uygulama
dogasi ile temas etmeleri dnemsenmektedir (Azizoglu & Donmez, 2010).
Meslek liselerinin bu uygulama dogasi 6grencilerin bilimsel sorgulama
anlayisina temasi ve eklektik goriislere meyilini arttirmis olabilir.

Anadolu liselerinin amac1 ise 6grencilerin; ilgi, yetenek ve basarilarina
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gore yliksekdgretim programlarina hazirlanmalarini, yabanci dili,
diinyadaki bilimsel ve teknolojik gelismeleri izleyebilecek diizeyde
ogrenmelerini saglamaktir (MEB, 2017). Anadolu lisesi okul tiiriinde
de, bilimsel sorgulama anlayis1 diger lise tiirlerinden farksiz degildir.
Arastirmaya katilan anadolu lisesi 6grencileri sayisal grup olup tipki fen
lisesi Ogrencileri gibi 9. siiftan 12. sinifa kadar biyoloji, fizik ve kimya
dersleri almistir. Anadolu lisesinde de Fen lisesindeki benzer durumlardan
otiirii 6grencilerin bilimsel sorgulama anlayislar yetersizdir diyebiliriz.
Bunun yaninda {iniversiteye giris sinavinin dogasi nedeniyle genellikle
bu lise tiirlerinin derslerin planlanmasinda daha ¢ok {iniversiteye 6grenci
yerlestirme amacina yonelik planlamalar yapildig1 bilinmektedir (Gokhan
& Kivileim, 2019). Bu nedenle de yetersiz goriislerin ¢ogunlukta olmasi
sasirtict degildir.

Okul tiirlerinde bilimsel sorgulama anlayisinin genel goriiniimii yukarida
bahsettigimiz gibidir. Tirkiye’de genel goriinim goérebilmek adina
yukarida tartigilan verileri kapsayan 12. smif 6grencilerinin bilimsel
sorgulama anlayislarini belirten daire grafigi (Grafik 2) verilmistir.

M Yetersiz
M Eklektik
[ Bilgili

Grafik 2. 12. Sinif Ogrencilerinin Bilimsel Sorgulama Anlayislar:

Grafik 2’de goriildiigii gibi liseden mezun olacak 6grencilerin bilimsel
sorgulama anlayislart g¢ogunlukla zayiftir. Tiirkiye’de herhangi bir
lise tlirlinden mezun olacak &grencilerin %581 bir iist kademeye yani
yiksekogrenime bilimsel sorgulama hakkinda yeterli anlayisa sahip
olmadan baslamaktadir.

Lederman ve ark. (2019) 7. sif &grencileri ile yaptiklart c¢alismada
yedinci siifa giden Ogrencilerin de bilimsel sorgulama anlayislarinin
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yetesiz oldugunu tespit etmislerdir. Beyazortii (2019) dort farkli lise
tiiriinde (Fen, Anadolu, Imam Hatip ve Meslek) 9. sinif 6grencileriyle
yaptig1 calismada, yetersiz goriislerin agirlikta oldugunu tespit etmistir.
Baykara, Yakar ve Liu (2018) tarafindan 72 fen bilgisi boliimiinde son
siifta okuyan 6gretmen adayi ile yapilan ¢aligmada 6gretmen adaylarinin
da bilimsel sorgulama anlayislarinin yetersiz oldugu goriilmektedir. Sonug
olarak bu durum Tiirkiye’de ilkdgretim, ortadgretim ve lisans diizeyinde
uygulanan fen 6gretimi programlarinin bilimsel sorgulamayla ilgili goriis
kazandirmada yetersiz oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Ve biitiin kademelerde
durumun benzer sekilde oldugunu gostermektedir. Bunun sebeplerinden
biri Tirkiye’de lise ve liniversiteye gec¢is sinavlarinin ¢oktan se¢cmeli
sorulardan olusmasidir. Bu smavlarin varligt fen derslerinde hem
ogrencileri hem 6gretmenleri ‘test ¢ozme’ {lizerine yogunlastirmaktadir.
Bu durum 6grencilerin sorgulama anlayislarini ve becerilerini gelistirecek
sorgulama etkinliklerinin smif ortamina taginmasini engellemektedir.
Sorgulama etkinlikleri sinif ortamina taginsa bile yapilan arastirmalar bize,
fen ogretmenlerinin fen derslerinde yaptiklari uygulamalarin daha ¢ok
ogrencilere ‘sorgulama becerisi’ kazandirma amacina yonelik oldugunu
gostermektedir (Lederman vd., 2014). Bu durum da fen 6gretmenlerinin
sorgulama dayali 6gretim kapsaminda uygulamalar yapsalar dahi bunun
ogrencilerin bilimin dogas1 ve bilimsel sorgulama hakkinda anlayislarini
gelistirmede yeterli olmadigin1 gdstermektedir (Mupira & Ramnarain,
2018). Gergekei olmak gerekirse varolan egitim sistemi Ogretmenlere,
ilkogretimden yiiksekdgretimden mezun oluncaya kadar bilimsel
sorgulama anlayigin1 yeterli diizeyde kazandirmadiysa Ogretmenlerin
bu konuda 6grencilere rehberik etmesini beklemek fazlaca romantik bir
bakis acisidir. Nitekim 6grencilerin bilimsel okuryazar birey olmasinda
onemli rol oynayan 6gretmenler de varolan egitim sisteminin triiniidiir
(Rodrigues & Mattos, 2018). Bunun yaninda Ogretmenler sorgulama
etkinliklerini tasarlarken onlar i¢in en 6nemli kaynak ve rehber ders
kitaplaridir. Bu amagla Dogan (2018) yaptig1 calismada 9-12 siniflarda fen
dersi kitaplarindaki etkinlikleri incelemis ve bu etkinliklerin 68rencilere
bilimsel sorgulama anlayis1 kazandirmada yeterli olmadigini tespit etmistir.
Bilimsel sorgulama, bilimsel okuryazarligin 6nemli bir bileseni olmasina
ve ulusal miifredat bilimsel sorgulamay1 bilimsel okuryazarligin 6nemli
bir kosulu olarak belirtilmesine ragmen lise fen dersi kitaplar1 bu hedefi
etkinliklere yansitmamaktadadir (Dogan, 2018).

Arastirmada on plana ¢ikmasi gereken diger bir husus ise 12. smif
ogrencilerinin ‘veri ve kanit farklidir’ ve ‘gikarimlar verilere ve dnceden
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bilinenlere dayandirilarak yapilir’ boyutlarinda ¢ogunlukla eklektik, diger
boyutlarda ise cogunlukla yetersiz goriise sahip olmalaridir. Ozellikle
sadece bu iki boyutta eklektik goriiglerin ¢cogunlukta olmasini lise ve
iiniversiteye gecis sinavlarinin ¢oktan segmeli sorulardan olusmasi 6nemli
bir etken olabilir. Cilinkii bu sinavlar daha ¢ok verilerin yorumlamasi
iizerine insa edilen sorulardan olusmaktadir. Bu durum boyutlarda yetersiz
goriislerden ¢ok eklektik goriislerin fazla olmasini ortaya ¢ikarmaktadir.

Son olarak sunu da agikca sdylemek gerekir, diinyadaki biitiin hiikiimetler
gibi Tirk hiikiimeti de ¢agin getirdigi handikaplarla basa c¢ikabilecek
bireylerin yetistirilmesinin gerekliginin farkindadir (irez, 2009). Bu
baglamda ilkégretim ve ortadgretim miifretadlart 2000°1i yillardan
itibaren diinyadaki mevcut reform belgelerine ve yaklagimlarina gore
giincellenmistir. Ancak yukarida saydigimiz birgok nedenden dolay1
Tiirkiye’de herhangi bir lise tiirinden mezun olacak 0Ogrencilerin
cogunlugu bilimsel sorgulama anlayis1 gelistirmeden topluma karisacaktir.
Bu duruma mahal veren sebeplerle ilgili kalict degisiklikler yapilmadigi
stirece yapilan her arastirma bu konuyla ilgili yapilan 6nceki arastirmalarin
tekrart ve ezberi olacaktir Nitekim yaptigimiz bu calisma ve yukarida
saydigimiz bir¢ok ¢alisma 6gretmen adaylarinin, ortaokul 6grencilerinin,
lise 6grencilerinin ve lisans 6grencilerinin bilimsel sorgulama anlayisinin
yetersiz oldugunu acikca belirtmektedir. Ozellikle bizim yaptigimiz bu
arastirma Tirkiye’de ilkogretimden liseye kadar bilimsel sorgulama
anlayis1 yetersiz olan 6grencilerin liseden mezun olduktan sonra bu
anlayislarinin nasil oldugunu ortaya cikarmasi acisindan kiymetlidir.
Ciinkii liseden bilimsel sorgulamayla ilgili kayda deger bir anlayisa sahip
olmadan mezun olan &grenciler iiniversitelerden mezun olduktan sonra
O0gretmen, bilim insani, bilim egitimcisi, egitim bilimci gibi bilimsel
okuryazarlik serlivenin bas aktorlerini olusturacaktir (Danso, 2018). Keza
Afrika’daki bir kabileden Tiirkiye’deki kiiclik bir kasabaya, Amerika’daki
bir eyalete kadar biitiin insanlig1 etkileyen pandemi siireci, bu aktorlerin ne
kadar 6nemli oldugunu biitiin ¢iplaklig ile gozler dniline sermistir. Ayrica
bu siire¢ ‘bilimsel okuryazar’ hedefinin kiiresel ayn1 zamanda insani bir
mevzu oldugunu ve reform belgelerinde bir kavram olarak kalmamasi
gerektigini bir kez daha hatirlatmistir. O zaman su soruyu kendimize
sormamiz gerekir; insanlarin birarada yasayabilecegi bir diinya m1 yoksa
hep beraber karanliga bogulacagimiz bir diinya mi kuracagiz? (Harari,
2018).
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ONERILER

Her ne kadar reform belgelerinin amaci 6grencilerin bilimin dogasi ve
bilimsel sorgulama hakkinda anlayis1 sahip olmalar1 olsa da, burada fen
Ogretimi programi uygulayicis1 6gretmenlerin de hem bilimin dogasi
hem de bilimsel sorgulama hakkinda yeterli goriise sahip olmalar1 6nem
kazanmaktadir. Ogretmenlere bu konuyla ilgili goriis kazandirmak icin
yapilan hizmeti¢i egitimlerin de sadece bilimsel sorgulama yontemiyle ilgili
uygulamalar ve teorik temeller yaninda bilimsel sorgulamanin dogasiyla
ilgili bilgiler verilmelidir. Ogretmenlerin bilimsel sorgulama hakkinda
bilgiye ve goriise sahip olmasi, sadece sorgulamanin yapilmasini degil,
ayni zamanda anlayislarinin gelistirilmesini hedefleyen mesleki gelisimi
bilgilendirmeye yardimci olacaktir. Bu da o6gretmenlerin, 6grencilere
bilimsel sorgulamayla ilgili anlayis kazandirmada zemin olusturacaktir.

Ozellikle fen dersi Ogretmenlerinin, tercih ettikleri {iniversitelerde
istedikleri alanda ytiksek lisans yapma olanaklar1 saglanmali ve yiiksek
lisans kontejanlari arttirilmalidir. Bu sayede 0gretmenler hem bilimsel
sorgulama anlayislarini hem de sorgulama becerileri gelistirebilecek
firsatlar bulma olanagina sahip olacaktir.

Ogretmenlere online ya da yiiz yiize ‘makale yazma’ egitimi verilmelidir.
Daha sonra Ogretmenlerin bilimsel makale okumalar1 yapmalar1 ve
yazmalart i¢in platformlar hazirlanmalidir. Gerekli yeterliligi kazandiktan
sonra Ogretmenlerin sinif ortamlarina bilimsel c¢aligmalar1 tasimalari
saglanmalidir. Bu anlamda o6gretmenler, 0grencilerle bilimsel makale
okuma, tartisma ve analiz etme etkinlikler diizenlemedir. Boylelikle sinif
ortamina taginan bu etkinlikler 6grencilerin bilimin dogas1 ve bilimsel
sorgulama anlayist ile ilgili fikir sahibi olmalarina olanak saglayacaktir.
Ogretmenlerin hem kendilerinin hem de 6grencilerin bilimsel sorgulama
hakkinda goriise sahip olmalar1 i¢in gerekli olan egitim, arag-gere¢ gibi
imkanlar saglanmalidir. Her ne kadar fen egitim programlarinin vizyonu
bilimsel okuryazarlik olsa da arastirma sonugclari bizlere programlara yeteri
kadar bilimsel sorgulama anlayisinin yansitilmadigini gostermektedir.
Bu baglamda miifredatla ilgili yeni entegrasyon calismalar1 yapilmasi
Onerilebilir. Bunun yaninda yapilan arastirmalar lise fen dersi kitaplarindaki
etkinliklerin bilimsel sorgulama anlayislarin1 yansitmadigini ortaya
cikarmistir. Bu eksikligi gidermek adina lise fen kitaplarindaki etkinlikler
gbzden gegirilip bilimsel sorgulama anlayisini yansitacak sekilde yeniden
tasarlanabilir.

Yukarida saydigimiz bircok Oneri bilimsel sorgulama anlayisinin
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gelismesine katki saglayacaktir. Ancak gergekei olmak gerekirse birgok
caligmada sunu gosteriyor; hem liseye hem de tiniversiteye giris sinavlarinin
coktan se¢meli sorulardan olusmasi, ‘test odakli” 6gretmen ve Ggrenci
profilleri zaruri olarak meydana getirmektedir. Ciinkii 6grencilerini bu
sinavlara hazirlayamayan 6gretmenler ‘yetersiz 6gretmen’, bu sinavlarda
yliksek performans gosteremeyen Ogrenciler ne yazik ki ‘basarisiz
ogrenci’ etiketleriyle kars1 karsiya gelmektedir. Bu sebeple dzellikle lise
ve Uuniversiteye giris smavlariyla ilgili radikal degisiklikler yapilmasa
bile ‘bilimsel okuryazar birey’ hedefi {izerine daha somut caligmalar
yapilmalidir.

Bu arastirma bize Tiirkiye’de liselerde verilen fen egitiminin 6grencilerde
bilimsel sorgulama anlayislarini ne kadar gelistirip gelistirmedigini
gostermektir. Ayn1 zamanda farkli lise tiirlerinde Ogrenim goren
ogrencilerin bilimsel sorgulamayla ilgili goriisleri 6grenim gordiikleri
okul tiiriine gore farklilik gosterip gdstermedigini ortaya koymaktir. fleriki
arastirmalarda liseden yiiksekdgretime gegen Ogrencilerin {iniversiteden
mezun olduklarinda bilimsel sorgulama anlayislarinin degisip degismedigi
saptanabilecektir.
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Arastirma Makalesi

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Aile
Iletisim Kaliplar Y(’):nelimlerinin Cesitli
Degiskenlere Gore Incelenmesi

Bahar GUMRUKCU BILGICI'
Umit DENIZ>

Ozet

Aile i¢i iletisimi inceleyen teorilerden birisi olan aile iletisim kaliplariin
neredeyse 50 yillik bir tarihi bulunmasina ragmen iilkemizde bu konuda
cok az c¢alisma bulunmaktadir. Aile iletisim kaliplarinin konugma-
yonelimi ve uyum-yonelimi olmak tizere iki alt boyutu bulunmaktadir.
Bu ¢alismanin amaci Kastamonu Universitesinde 6grenimlerine devam
etmekte olan okul 6ncesi 6gretmen adaylariin aile iletisim kaliplarindaki
konusma-ydnelimleri ve uyum-ydnelimlerini incelemektir. Bu dogrultuda
toplam 342 okul oncesi O0gretmen adayindan veriler toplanmistir. Veri
toplama arac1 olarak “Revize Aile iletisim Olgegi” kullanilmistir. Verilerin
degerlendirilmesinde SPSS® kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore;
okul oncesi Ogretmen adaylarinin annelerinin 6grenim seviyesindeki
ylikselis aile iletisim kaliplarindaki konugma-yonelimlerinde de yiikselise
fakat uyum-yonelimlerinde ise diisiise neden olmaktadir. Babalari
okuryazar veya ilkokul mezunu olan okul Oncesi 6gretmen adaylari
konugma-ydnelimi en diisiik olan gruptur. Marmara ve Ege bolgelerinden
gelen okul 6ncesi 6gretmen adaylari1 konusma-yonelimi en yiiksek ve uyum-
yonelimi en diisiik olan gruplardir. Dogu Anadolu ve Giineydogu Anadolu
bolgesinden gelen okul 6ncesi 6gretmen adaylar1 ise konusma-yonelimi
en diisiik fakat uyum-yonelimi en yiiksek olan gruplardir. Cekirdek ailede
yetisen adaylarin konugma yonelimleri genis ailede yetisen bireylerden
daha ytiksektir. Ek olarak, dogum sirasina gore de adaylarin konugma-
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yonelimi ve uyum-yonelimleri arasinda fark bulunmaktadir. Okul 6ncesi
Ogretmen adaylarinin konugsma-yonelimleri ve uyum-yonelimleri arasinda
cinsiyet ve yetistikleri yerlesim birimine gore farklilik goriillmemistir.

Anahtar Kelimeler: Aile iletisim kaliplari, Okul oncesi 6gretmen adaylart,
Iletisim

Investigation of Pre-school Teacher Candidates’ Orientations in
Their Family Communication Patterns in Terms of Some Variables

Abstract

Though Family Communication Pattern (FCP) which is one of the theories
investigating family communication has almost a half-decade history, there
has been a few studies in our country. There are two sub-dimensions in FCP:
conversation-orientation and conformity-orientation. The goal of this study
is to investigate the conversation-orientation and conformity-orientation in
FCP of the pre-school teacher candidates who are studying in Kastamonu
University. Data was collected from 342 pre-school teacher candidates.
“Revised Family Communication Patterns Instrument” was used as a data
collection tool. Data was analyzed by using SPSS® software. Regarding
the result of the present study, increase in education level of the mothers of
the pre-school teacher candidates causes an increase in their conversation-
orientation in FCP but a decrease in their conformity-orientation. Pre-
school teacher candidates whose fathers are literate or primary school
graduates are in the group with the lowest level of conversation-orientation.
Pre-school teacher candidates from Marmara and Aegean regions are
in the groups with the highest level of conversation-orientation and the
lowest level of conformity-orientation. Pre-school teacher candidates
from Eastern Anatolia and Southeastern Anatolia regions are in the groups
with the lowest level of conversation-orientation and the highest level of
conformity-orientation. Conversation-orientation of the candidates who
are raised in an elementary family is higher than the candidates who are
raised in an extended family. Furthermore, there are differences between
conversation-orientation and conformity-orientation of the candidates
regarding the order of birth. There is no difference between conversation-
orientation and conformity-orientation of pre-school teacher candidates in
terms of gender and the size of the place where they grew up.

Keywords: Family communication patterns, Pre-school teacher
candidates, Communication
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GIRIS

Her toplumda, degisik kiiltiirel 6zellikler gosterse de, ailenin en temel birim
oldugu kabul edilmektedir. Aile, birbirine kan bagt ile bagli bireylerin olusturdugu
toplumun en kii¢tik birimidir (Avsaroglu, 2013). Aile kavrami ¢ok farkli sekillerde
tanimlanmistir. Ornegin Martha Minow (1998), aileyi tanimlarken, bir grubun
resmi bir tanima uyup uymadigimin énemli olmadigini; énemli olan seyin, bir
grup insanin aile olarak islev goriip gormemesi oldugunu belirtmistir. Wambolt ve
Reiss (1989) ise aileyi “Ev ve grup kimligi duygusunu iireten, sadakat duygusuyla
giiclli baglar olan, tarihi ve gelecegi tecriibe eden bir grup ev ahalisi.” olarak
tanimlamislardir.

[letisim hem canlilar hem de insanlar arasinda yiizyillardir devam eden, en az iki
kisi arasinda gergeklesen hem bireysel hem de toplumsal bir siirectir. Iletisim,
kisiler arasi iligkilerin ve toplumsal yasamin siirdiiriilebilmesi i¢in gereklidir.
fletisim ile ilgili yapilan tanimlar incelendiginde tanimlanmasi zor bir kavram
oldugu goriilmektedir (Adler ve Rodman, 2006; Ciiceloglu, 2012; Donmezer,
2009). Oyle ki Oxford sozliigiinde iletisim icin yaklastk 1200 kelimelik
tanim bulunmaktadir (O.E.D.,1994). Adler ve Rodman (2006) iletisimi; igsel,
kisilerarasi, kii¢iik grup iletisimi, umumi (public) iletisim ve kitle iletisimi olarak
ayirmiglardir.

Aile i¢i iletisim anne-¢cocuk ya da ¢ocuklar1 arasinda, baba-¢ocuk ya da ¢ocuklari
arasinda, anne ve baba arasinda, kardesler arasinda gerceklesen iletisim olarak
aciklanabilir. Saglikli bir aile ortaminin kurulabilmesi ve aile {iyeleri arasinda
demokratik bir ortamin olusturulabilmesi i¢in fikirlerin agik¢a ifade edilebilmesi,
karsilikli giivenin saglanabilmesi, is birligi ve yardimlagmanin olmasi gerekir.
Etkili iletisimin gergeklestigi aile ortaminda biiyliyen ¢ocuklar, duygularini ve
kendini ifade edebilen, 6z giliveni-6z saygisi yliksek, baskalarinin haklarina
saygili, bireyler olur. Buna karsilik etkili iletisimin gerceklesmedigi, sagliksiz
aile ortaminda biiyiiyen ¢ocuklar, duygularini ve fikirlerini ifade etmede yetersiz,
0z gliveni ve 0z saygist diisiik, kendi isteklerini 6n planda tutan bireyler olur.
Sagliksiz aile ortaminda biiyiiyen ¢ocuklar elestirilme, yargilanma, suglanma,
azarlanma gibi bircok olumsuz durumu bir arada yasadiklari i¢in birbirlerine ve
bagkalarina giivenme konusunda sikinti yasarlar. Bu durumun ¢éziimii karsilikli
konusma, empati kurma, birbirine saygi duymaya dayali bir aile i¢i iletisim
ortaminin saglanmasidir (Dénmezer, 2009; Sahin ve Aral, 2012).

Aile igi iletisimi siniflandiran bir teori olarak aile iletisim kaliplarinin 40 yildan
daha fazla gegmisi bulunmaktadir. Bu teorinin baslangici iki kitle iletisim uzmani
olan McLeod ve Chaffee (1972) nin ¢alismalaridir. Amaglar1 daha ¢ok televizyon
programlar1 veya diger medya mesajlar1 gibi kitle iletisiminin iletisimi ne sekilde
etkiledigini incelemektir. Gelistirdikleri aile iletisim kaliplart 6l¢eginin sosyal-
yonelimli ve kavram-yonelimli olmak tizere iki boyutu bulunmaktadir. Bu model
sonraki zamanlarda kitle iletisim arastirmalarinda yogun bir sekilde kullanilmis
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ve medya-etki arastirmalarinda halen kullanilmaktadir (Koerner ve Schrodt,
2014).

Fitzpatrick ve Ritchie ¢ok daha genel amaglara yonelik olarak aile iletisim kaliplarini
yeniden ele almislardir (Ritchie ve Fitzpatrick, 1990; Fitzpatrick ve Ritchie, 1994).
Bu dogrultuda kavram-ydnelimi boyutunu “konusma-yonelimi” ve sosyal-yonelimi
boyutunu ise “uyum-yonelimi” olarak daha genel bir ger¢eveye oturtmuslardir.
Horstman vd., (2018) konusma-yoneliminin, bir ailenin tartistigi konular,
beklentilerini paylagmasi, kararlarin nasil alindigi, agik konugmalar ve fikirlerin
ne kadar ozgiirce tartigilabildigi ile ilgili oldugunu sdylemektedirler. Konusma-
yonelimi yiiksek olan ailelerde aile tiyeleri, birbirleriyle 6zglir, sik sik ve dogal
olarak etkilesim igerisindedir. Bu aileler, birbirleriyle etkilesim i¢in yeterince vakit
harcamakta ve bireysel aktivitelerini, diislincelerini ve hislerini paylasmaktadir.
Aktivitelerini birlikte planlamakta ve kararlarini demokratik olarak vermektedirler
(Koerner ve Schrodt, 2014). Bunun yam sira Fitzpatrick ve Ritchie (1994), uyum-
yoneliminin aile iletisimindeki tutum, deger ve inanglarin homojenliginin seviyesini
belirttigini vurgulamislardir. Bu boyutun iist seviyede oldugu ailelerde, geleneksel
degerler, otoriteye saygi, inang ve tutumlarin birligi 6nemlidir.

Koerner ve Fitzpatrick (2004), daha sonra iletisim kaliplarina gore aileyi
uzlagsmaci, cogulcu, koruyucu ve ilgisiz (laissez-faire) olmak iizere dort
kategoriye ayirmiglardir. Konugma-yonelimi ve uyum-yonelimi yiiksek aileler,
uzlagsmaci; konusma-yonelimi yiiksek ve uyum-yonelimi diistik aileler, cogulcu;
konusma-yo6nelimi diisikk ve uyum-yonelimi yiiksek aileler, korumaci; konusma-
yonelimi ve uyum-yonelimi diistik aileler ise, ilgisiz, olarak kategorize edilmistir.
Bu kategoriler (Koerner ve Schrodt, 2014), asagida Sekil 1 ile 6zetlenmistir.

a
A
‘;ci Korumact Uzlagsmaci
E %
©
<
He)
o
=) B lgisiz Cogulcu
distik yiiksek

Konusma-Y onelimi

Sekil 1. Konugma ve uyum yonelimi ile olusturulan kavramsal alandaki dort
aile tipi
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Aile iletisim kaliplarindaki konusma-yonelimi yiikseldikge aile iletisiminde ego-
destegi ve pozitiflik ylikselirken, agiga vurma, tamamlayicilik ve agresiflik diizeyi
diisme egilimi gostermektedir (Koerner ve Fitzpatrick,2002b). Konugsma-yonelimi
yiiksek aileler, fikir aligverigine deger verir ve bu inanci tasiyan ebeveynler,
cocuklartyla sik iletisim kurmayi, onlar egitmenin ve sosyallestirmenin birincil
yolu olarak goriir. Tersine, konusma yonelimi diisiik olan aileler, genel olarak
ailenin isleyisi, 6zellikle de gocuklarin egitimi ve sosyallesmesi icin fikir ve
deger aligverisinin gerekli olmadigina inanmaktadir (Koerner ve Schrodt, 2014).

Uyum-yonelimi ylikseldikce, aile i¢i tavsiyeler, goriismeler, aciga vurmalar,
muhalefet ve negatiflik artarken onaylama ve yansitma seviyeleri azalmaktadir
(Koerner ve Fitzpatrick, 2002b). Uyum-yodnelimi yiiksek aileler birbirine bagh
ve hiyerarsiktir. Aile tiyeleri, aile iligkilerini ailenin disindaki iliskilere tercih
ederler ve dnce yer veya para gibi kaynaklarin aileye verilmesini beklerler. Ayrica
bu aileler, aile zamanini en iist diizeye ¢ikarmak i¢in bireysel programlarin aile
tiyeleri arasinda koordine edilmesi gerektigine inanmaktadir. Ebeveynlerin aile
icin karar vermeleri ve ¢ocuklarin ebeveynlerinin isteklerine gore hareket etmeleri
beklenir. Tersine, uyum-yonelimi diisiik olan aileler geleneksel bir aile yapisina
inanmazlar. Bu aileler, aile disindaki iliskilerin, aile iliskileri kadar esit derecede
o6nemli olduguna ve aile iliskilerinin zayiflamasina yol agsa bile ailelerin bireysel
aile tiyelerinin kisisel gelisimini tesvik etmeleri gerektigine inanmaktadir. Aile
tiyelerinin bagimsizligina inanirlar, kisisel alana deger verirler ve aile gikarlarini
kisisel ¢ikarlara tabi kilarlar (Koerner ve Schrodt, 2014).

Aile iletisim kaliplar1 teorisi bati kiiltiiriine yonelik olarak gelistirilmis olsa da
Koerner ve Schrodt (2014), bu teorinin farkl kiiltiirlerde uygulanmasinin aile
iletisim kaliplarinin evrensel bir teori olduguna delil olarak gosterilebilecegini
belirtmiglerdir. Farkli kiltiirlerdeki bagarili uygulama oOrnekleri olarak Cin
(Zhang, 2007), Iran (Hashemi, Koosheh ve Eskandari, 2015), Japonya (Shearman
ve Dumlao, 2008), Malezya (Omar, Mustaffa ve Nordin, 2007), Endonezya
(Pramono vd, 2017) ve Tiirkiye (Giimriik¢ii Bilgici vd., 2018; Erdogan ve Anik,
2018) referans verilebilir.

Erdogan ve Anik (2018), Ritchie ve Fitzpatrick (1990) tarafindan gelistirilen
revize edilmis aile iletisim kaliplan 6l¢eginin Tiirkiye i¢in gegerlik ve glivenirlik
analizlerini yaparak Olcegi Tirk¢e icin uyarlamislardir. Gumriikcii Bilgici
vd. (2018) cesitli boliimlerde 6grenim goren Ogretmen adaylarinin konusma-
yonelimlerini ve uyum-yonelimlerini g¢esitli degiskenlere gore incelemislerdir.
Arastirmalarinda kadm ogretmen adaylarinin ailelerinin  konugma-ydnelimi
puan ortalamalarinin, erkek Ogretmen adaylarinin ailelerinin uyum-yonelimi
puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu, ebeveynlerin 6grenim diizeyi
arttikca, aile iletisiminde konusma yo6neliminin de arttigi saptanmistir. Ayrica
aile iletisiminde en yiiksek konugsma ydnelimine sahip 0gretmen adaylarinin
Marmara bdélgesinden, en yiiksek uyum yonelimine sahip dgretmen adaylarinin
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ise Karadeniz bolgesinden oldugu ve 6gretmen adaylarinin yetistikleri yerlesim
birimi biiylidiikge, aile iletisim kaliplarinda konusma yonelimlerinin arttigi,
uyum yonelimlerinin azaldig1 belirlenmistir.

Iletisimle ilgili literatiir incelendiginde, gretmenlerin, bilgili, neseli, ilgili,
mutlu, giivenilir, insancil, sevgi duyan, saygit goren, bireysel farkliliklart dikkate
alan, hosgoriilii, anlayisli, olgun, iyi ders anlatan, yansiz davranan vb. gibi bir¢ok
Ozellige sahip olmasi gerektigi ileri siiriilmektedir (Ergin, 2012). Aile iginde
gergeklesen iletisim, ¢ocugun tim yasamini sekillendirir. Etkili bir iletisim
kurabilen 6gretmenin aile icinde saglikli bir iletisim ortaminda bulunmasi gerekir.
Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin aile iletisim kaliplarinin incelenmesi, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen oldugunda kullanacagi iletisim seklinin anlagilmasina katki
saglayacaktir. Ayrica arastirma, okul dncesi 6gretmen adaylarinin Tiirkiye nin
her tarafindan gelmesi sayesinde, Tiirk aile yapisindaki aile iletisim kaliplari
hakkinda genel bir izlenim saglayacaktir.

Arastirmada Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren okul
oncesi Ogretmen adaylarinin aile iletisim kaliplarindaki konugma-yonelimleri
ve uyum-yonelimlerini ¢esitli degiskenlere gore incelemek amaglanmistir. Bu
dogrultuda arastirma problemleri asagidadir:

1. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin aile iletisim kaliplar1 ve konugma ve uyum
yonelimleri arasinda fark var midir?

2. Okul 6ncesi dgretmen adaylarmin aile iletisim kaliplar1, konusma ve uyum
yonelimleri cinsiyete, ebeveynlerin 6grenim diizeyine, yetistikleri cografi
bolge ve yerlesim yeri biiyilikligiline, aile tiirii ve dogum sirasina gore farklilik
gostermekte midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin aile iletisim kaliplarindaki konusma ve uyum-
yonelimlerini incelemeyi amaglayan bu ¢aligma nicel arastirma yontemlerinden
birisi olan deneysel olmayan desenlerden betimsel tarama modelindedir. Bu
tip arastirmalarda anketler veya yapilandirilmig goriismeler yoluyla toplanan
veriler aracilig1 ile bir popiilasyonun bir 6rnegi incelenerek sayisal ve niceliksel
incelemeler yapilir (Fowler, 2009). Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin aile iletisim
kaliplarindaki konugma-yonelimleri ve uyum-yonelimlerini ¢esitli degiskenlere
gore analiz etmeyi amaglayan bu ¢alismada, genis bir kitleden veri toplanmasi
ve 6lgme aracinin bir likert tipi 6lgek olmasi nedeniyle aragtirma modeli betimsel
tarama olarak belirlenmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, 2018-2019 Egitim-Ogretim y1linda, Kastamonu Universitesi
Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda
Oogrenim gormekte olan okul Oncesi Ogretmen adaylaridir. Arastirmanin
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orneklemi ise, kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi ile belirlenen goniillii 342
okul dncesi 0gretmen aday1 olusturmustur. Kolay ulasilabilir drnekleme yontemi,
arastirmaciya pratiklik ve hiz kazandiran, erisilmesi kolay olan oOrnekleme
yontemlerinden birisidir (Yildirim ve Simsek, 2008). Orneklemi olusturan okul
Oncesi 6gretmen adaylarinin dagilimlan ve ¢esitli demografik 6zellikleri Tablo
1°de verilmistir.

Tablo 1: Orneklemi olusturan okul éncesi dgretmen adaylarinin demografik

ozellikleri
Ozellik f X
Cinsiyet Kadin 296 86,5
Erkek 46 13,5
Okuryazar veya ilkokul mezunu 238 69,6
Anne Ogrenim Diizeyi  Ortaokul mezunu 48 14,0
Lise mezunu veya daha st 56 16,4
Okuryazar veya ilkokul mezunu 154 45,0
.. . . Ortaokul mezunu 61 17,8
Baba Ogrenim Diizeyi i
Lise mezunu 65 19,0
Universite veya daha iist 62 18,1
Marmara 47 13,7
Ege 31 9,1
Akdeniz 41 12,0
Yetisilen cografi bolge  Dogu Anadolu 19 5,6
Giineydogu Anadolu 33 9,6
I¢ Anadolu 104 30,4
Karadeniz 67 19,6
Metropol 32 9,4
il e ~ Sehir 138 40,4
:{(;251 en yerlesim yeri flce 100 292
Kasaba 20 5,8
Koy 52 15,2
Aile tirii Cekirdek Aile 270 78,9
Genis Aile 72 21,1
Dogum sirast Ik 110 32,2
Ikinci 110 32,2
Uciincii 63 18,4
Dordiincii veya daha fazla 59 17,3
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Orneklemde yer alan okul dncesi 6gretmen adaylarmin yas ortalamasi 21,18’ dir.
Tablo 1’e gore katilimcilarin 296°s1 kadin (%86,5) iken 46’s1 (%13,5) erkektir.
Anne Ogrenim diizeyi ¢ogunlukla okuryazar veya ilkokul mezunu (n=238;
%69,9) iken benzer durum baba Ogrenim diizeyi i¢in de gegerlidir (n=154;
%45,0). Katilimcilar arasinda annesi liniversite veya daha iist seviye egitim sahibi
olan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sayisi sadece 13 oldugu icin bu adaylar
lise mezunlar1 ile birlestirilerek yeni bir grup olusturulmustur. Okul Oncesi
ogretmen adaylarmin 6nemli bir kisminin i¢ Anadolu Bolgesinden geldikleri
(n=104; %30,4) ve Dogu Anadolu Bélgesinden okul dncesi 6gretmen adaylarinin
katilimcilar arasindaki en kiigiik grubu olusturduklart goriilmektedir (n=19;
%05,6). Sehirde biiyliyen 6gretmen adaylarinin katilimeilar arasinda en biiyiik
grubu olusturdugu (n=138; %40,4) belirlenmistir. Katilimcilarin ¢ogunlugu
cekirdek ailede yetismistir (n=270; %78,9). Orneklemdeki okul &ncesi 6gretmen
adaylarinin neredeyse tigte biri (n=110; %32,2) ailelerinin ilk ¢ocugu iken yine
neredeyse ligte biri (n=110; %32,2) ailelerinin ikinci ¢ocugudur.

Veri Toplama Araclari

Calismanin veri toplami araglarindan ilki, arastirmacilar tarafindan olusturulan
katilimeilarin cinsiyetleri, anne-babalarinin 6grenim diizeyi, yetistikleri cografi
bolge ve yerlesim bdlgesinin tiirii, aile tiirli ve dogum siralarimin soruldugu
“Demografik Bilgi Formu” dur. Ikinci veri toplama aract ise, Ritchie ve Fitzpatrick
(1990) tarafindan gelistirilen “Revize Aile Iletisim Kaliplar1 Olgegi (RAIKO)”dir.
Olgegin orijinali McLeod ve Chaffee (1972) tarafindan gelistirilmistir. Olcegin
bir Tiirk¢e uyarlamas1 Erdogan ve Anik (2018) tarafindan yapilmistir. Olgegin
bir baska Tiirk¢e uyarlamasi ise Glimrik¢ii Bilgici vd. (2018) tarafindan
gerceklestirilmis ve bu ¢alismada da 6lgegin bu siiriimii kullanilmistir. Olgek
toplam 26 maddeden olusan 5°1i likert tipinde ve “Kesinlikle katilmiryorum” 1 puan
/ “Kesinlikle katiliyorum” 5 puan seklinde puanlanmaktadir. Puan yiikseldikge
kisilerin aile iletisimlerindeki konusma-yonelimi ve uyum-yonelimi artmaktadir.
Olgegin, “Konusma Yénelimi” (15 madde) ve “Uyum Yonelimi” (11 madde)
seklinde iki alt boyutu bulunmaktadir. Olgegin alt boyutlarindan almabilecek
maksimum puan 5 iken minimum puan 1°dir. Tirk¢eye ¢evrilmesinde iki dil
uzmaninin goriisli alinmustir.

Ritchie ve Fitzpatrick (1990), 6l¢egin konusma-yonelimi alt boyutu igin i
tutarlilik katsayis1 Cronbach alfa degerini 0,84 ve uyum-yonelimi alt boyutu i¢in
ise 0,76 olarak vermislerdir. Glimriik¢ii Bilgici vd. (2018), bu degerleri sirastyla
0,89 ve 0,84 olarak hesaplanmistir. Erdogan ve Anik (2018), ayn1 degerleri 0,88
ve 0,81 olarak rapor etmiglerdir. Bu ¢alismada ise 6l¢egin konugma-yonelimi alt
boyutu i¢in i¢ tutarlilik katsayisi Cronbach alfa degeri 0,90 ve uyum-yonelimi
alt boyutu i¢cin Cronbach alfa degeri 0,86 olarak hesaplanmistir. Bu analizler
sonucunda Tiirk¢eye uyarlanan oOlgegin, Ogretmen adaylarinin aile iletisim
kaliplarini 6lgmek i¢in uygulanabilir oldugu sdylenebilir.
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Verilerin Analizi

Katilimcilardan toplanan RAIKO verilerine gore konusma-ydnelimi ve uyum
yonelimi puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmistir. Tablo
1’deki degerler incelendiginde, mod, ortanca ve aritmetik ortalama degerlerinin
birbirlerine yakin olmasinin yan sira ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ile +1
arasinda olmas1 dagilimmin normalden ¢ok fazla sapmadigini gostermektedir
(Biiytikoztiirk, 2012; Cokluk, Sekercioglu ve Biiytlikoztiirk, 2012).

Tablo 2: Konusma ve uyum-ydnelimlerinin mod, ortanca, aritmetik ortalama,
carpiklik ve basiklik degerleri

Alt boyut Mod Ortanca  Aritmetik Carpiklik Basiklik
Ortalama

Konusma Yonelimi 3,80 3,6667 3,5771 -0,565 0,56

Uyum Y6nelimi 2,64 2,6364 2,6401 0,564 -0,287

RAIKO verilerine gore konusma-ydnelimi ve uyum ydnelimi puanlarinin normal
dagilim gostermesi nedeni ile puanlarm degiskenlere gore incelenmesinde
parametrik testler tercih edilmistir. Katilimcilarin konugma ve uyum-yonelimi
puanlarinin kendi arasinda, cinsiyete ve aile tliriine gore farklilik olup olmadigi
bagimsiz orneklem t-testi, babalarin ve annelerin 6grenim diizeyi, yetistikleri
bolge ve yetistikleri yerlesim biriminin biiytlikliigline gore iligski olup olmadigina
ise Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) ile bakilmistir. Istatistiksel olarak fark
anlamli olan analizlerde farkin kaynagini belirlemek icin post-hoc testi olarak
LSD testi uygulanmustir.

BULGULAR ve TARTISMA

Bu béliimde, katilimcilardan toplanan RAIKO’ye gére konusma-yonelimi ve
uyum yonelimi puanlarinin kendi arasinda ve ayrica cinsiyet, anne-baba 6grenim
diizeyi, aile tiirii, yetistigi cografi bolge, yetistigi yerlesim birimi durumuna gore
analizleri tablolar halinde verilmis ve tartisilmistir.

Tablo 3: Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin konugma-yonelimi ve uyum-
yonelimi puanlarina uygulanan eslestirilmis 6rneklem t-testi sonuglar

Puan f X df. T P
Konugma-Yone- 5, 3.5745

limi 341 14,195 0,000
Uyum-Yonelimi 342 2,6377

p<.01

Tablo 3’te Ogretmen adaylarinin konusma ve uyum yonelimi puanlaria
uygulanan eslestirilmis 6rneklem t-testi sonuglart goriilmektedir. Buna gore okul
oncesi 0gretmen adaylariin konugma-yonelimi puan ortalamasi 3,5745 ve uyum-
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yonelimi puan ortalamasindan (2,6377) yiiksektir. Ortalamalar arasindaki bu fark
istatistiksel olarak anlamlidir (t=14,195; p <,0001). Bu sonuglara gore, arastirmaya
katilan okul dncesi 6gretmen adaylarinin aile i¢i iletisim kaliplarindaki konusma-
yonelimlerinin, uyum-yonelimlerinden daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Bu fark,
Gumriik¢ii Bilgici vd. (2018) (3,53 ve 2,83), High ve Scharp (2015) (3.46 ve
2.69), Hashemi vd. (2.94 ve 2.03), Koerner ve Fitzpatrick (2002a), Zhang (2007)
(3.18 ve 2.69), Huang (1999), Curran ve Allen (2017) (3.81 ve 3.12), Koerner ve
Fitzpatrick (1997) (3.77 ve 2.47) tarafindan verilen sonuglarla uyumludur.

Tablo 4: Okul dncesi 6gretmen adaylarinin konusma-yonelimi ve uyum-
yonelimi puanlarinin cinsiyete gore t-testi sonuglari

Boyut Cinsiyet  f X df. t P
Konusma- Kadin 296 3,59 340 1,325 0,186
yonelimi  Erkek 46 3,45

Uyum-y6- Kadin 296 2,61 340 -1,965 0,50
nelimi Erkek 46 2,83

Yukaridaki tablo incelendiginde kadin ve erkek okul 6ncesi 6gretmen adaylariin
konugma-yo6nelimi ve uyum-yonelimi puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (»>0,05). Glimriik¢ii Bilgici vd. (2018)
tarafindan farkli boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylar ile yiirtittiikleri
caligmalarinda kadin Ogretmen adaylarmin aile iletisim kaliplarindaki
konusma-yo6nelimlerinin erkek 6gretmen adaylardan daha yiiksek iken uyum-
yonelimlerinin daha diisiik oldugunu belirtmiglerdir. Cakmak ve Kogyigit
(2017)’in meslek yliksekokulunda 6grenim goren Ogrenciler ile yiirittiikleri
calismanin sonucunda kadinlarin konugma-yonelimi puanlar1 erkeklere gore
daha yiiksek iken uyum-yonelimi puanlarinda bu ¢aligmaya benzer olarak fark
olmadigini ifade etmislerdir. Pramono vd. (2017) arastirmalar1 sonucunda, kadin
ve erkek Ogrencilerin konusma-yonelimleri arasinda fark yok iken kadinlarin
uyum yonelimlerinin erkeklerden daha yiiksek oldugunu rapor etmislerdir.
Dolayisiyla literatiirdeki ¢aligmalara goz atildiginda farkli 6rneklemlerde farkli
sonuglar elde edildigi goriilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin genel
olarak kadin 6grencilerden olugmasinin, sonuglardaki bu zitliklara sebep oldugu
distiniilebilir.
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Tablo 5: Okul Oncesi Ogretmen adaylarmin konusma-ydnelimi ve uyum-
yonelimi puanlarinin annelerinin 6grenim diizeyine gore Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) testi sonuglar1

Konusma Y o6nelimi
. :Ann.e Var. p
6grenim f Std.S K KT dfr KO F Anlamli
diizeyi ’ fark
1. Okur-
yazar veya G.A-
: 238 3,48 0,068 6,887 2 3,443
Ilkokul rasi
mezunu 07001 ok
. )kk
2.Ortaokul o 390 (597 Gliei 155375 339 0458 013 1-2
mezunu
1_3**
3. Lise me- Ton-
Zunu veya 56 3,79 0,775 P 162,261 341
.. lam
daha st
Uyum Y 6nelimi
Anne Var
ogrenim f x Std.S K ' KT df KO F P
diizeyi ’
1. Okur-
YAZAIVeya 538 595 0693 9B 494 2 2371
Ilkokul rast
mezunu 05012*
: e
2. Ortackul 48 2,47 0,820 G.l¢i 177,662 339 0,524 4,524 1-2
mezunu 1_3*
3. Lise me- Ton-
zunuveya 56 245 0762 P~ 185,404 341
. am
daha tist

*p<,05; **p<,01

Tablo 5’te okul Oncesi Ogretmen adaylarinin konusma-yonelimi ve uyum
yonelimi puanlari, annelerinin 6grenim diizeyine gore, tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ile incelenmistir. Annesi iniversite veya daha {ist diizey 6grenim almis
olan sadece 13 okul dncesi 6gretmen adayr oldugu igin bu adaylar bir 6nceki
kategoriye eklenmistir. Buna gore konusma-ydnelimi ve uyum-ydnelimi puanlari
ile anne 6grenim diizeyi arasinda istatistiksel olarak anlamli iligskiler oldugu
gdze carpmaktadir. Iliskilerin kaynagmi bulmak amaciyla uygulanan LSD
post-hoc testine gore anneleri okuryazar veya ilkokul mezunu olan okul dncesi
ogretmen adaylar1 ile anneleri ortaokul ve lise veya daha iistii mezunu olanlarin
konusma-yo6nelimi (p<,01) ve uyum-yonelimi (p<,05) puan ortalamalari arasinda
farklilik bulunmustur. Okul Oncesi 6gretmen adaylarinin annelerinin 6grenim
diizeyi yiikseldik¢e konusma yonelimlerinin arttig1, annelerinin 6grenim diizeyi
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azaldikca uyum-yonelimlerinin de azaldigi soylenebilir. Bu sonu¢ Giimriikgii
Bilgici vd. (2018) tarafindan da rapor edilmistir.

Tablo 6: Okul Oncesi Ogretmen adaylarmin konusma-ydnelimi ve uyum-
yonelimi puanlarinin babalarimin 6grenim diizeyine gore Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) testi sonuglart

Konusma Yo6nelimi

Baba 6gre- _ Var. p
nim diizeyi Sox Sid.S K. KT a KO £ Anlaml
fark
1. Okur- 154 3,39 0,681 0,000%*
Fazar veye GA~ o662 3 3554 7924 1%
Ilkokul rasi
mezunu 1-3%*
2. Ortaokul 61 3,80 0,605 Glci 151599 338 0449 1-4%
mezunu
3. Lise 65 3,77 0,599 Top- 162261 341
mezunu lam
4. Univer- 62 3,60 0,766
site veya
daha iist
Uyum Yo6nelimi
Baba 6gre- _ Var.
nim diizeyi Soox Sd. K. KT a KO F p
1. Okur- 154 2,74 0,702 0,122
yazar veya G.A-
lkokul rast 2,154 3 1,032 1,945
mezunu
2. Ortaokul 61 2,59 0,630 Gici 249944 338 0,530
mezunu
3. Lise 65 2,51 0,798 Top- 252,009 341
mezunu lam
4. Univer- 62 2,56 0,731
site veya
daha st

*p<,05; **p<,01

Tablo 6’da okul dncesi 6gretmen adaylarinin babalarinin 6grenim diizeyine gore
konusma-y6nelimi ve uyum-yonelimi puanlari arasindaki iligkiler incelenmistir.
Buna gore baba O6grenim diizeyi ile konusma-yonelimi puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunurken (p<,01) uyum-y6nelimi puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunamamastir (p>,05). LSD testine
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gore iliskinin kaynagi babalar1 okuryazar veya ilkokul mezunu olan okul 6ncesi
ogretmen adaylaridir. Bu adaylarin konusma-yonelimi puanlar1 diger adaylardan
daha diisiiktiir. Gimriik¢ii Bilgici vd. (2018)’nin ¢aligmalarinda da babalar1 okur-
yazar veya ilkokul mezunu olan 6gretmen adaylari i¢in benzer sonug bulunmustur.
Fakat okul Oncesi 6gretmen adaylar1 ig¢in babalarinin 6grenim diizeyi arttik¢a
konugma-yo6nelimlerinin arttig1 yukaridaki sonuglara gore (: babasi ortaokul
mezunu olanlar: 3,80; babasi lise mezunu olanlar: 3,60) sdylenemez.

Tablo 5 ve Tablo 6 birlikte degerlendirildiginde, ebeveynlerin 6grenim durumu
yiikseldikge aile iletisim kaliplarindaki konusma-yonelimleri yiikselirken uyum-

yonelimlerinin diisme egilimi gosterdigi sOylenebilir.

Tablo 7: Okul Oncesi Ogretmen adaylariin konusma ve uyum yénelim
puanlarinin yetistigi cografi bolgeye gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

testi sonuglari

Konusma Y o6nelimi
. .. _ Var. P
Cografi bolge f X Std.S K. KT df KO F Anlamli
fark
- %
1. Marmara 47 3,74 0,630 G.A 6.949 6 1,158 2,498 0,022
rasi e
2. Ege 31 3,75 0,781 G.gi 155,313 335 0,464 L5
3. Akdeniz 41 3,67 0,524  Top- 162261 341
lam 1-7*
4. Dogu Ana- 19 3,22 0,690 4%
dolu
. - 2_7*
5. Giineydogu 33 343 0,723
Anadolu 3-4%
6. ¢ Anadolu 104 3,61 0,700 4-6*
7. Karadeniz 67 3,57 0,690
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Uyum Yo6nelimi
Cografi bol X d Var
ografi bolge f X Std.S K. KT df KO F »
_ sk
1. Marmara 47 2356 0,722 G.A 9,949 6 1658 3,221 0,004
rasi L3%
2. Ege 31 2,429 0,809 GJigi 172,455 335 515 .
3. Akdeniz 41 2,801 0,661 Top- 182,404 341
lam 1-7%*
4. Dogu Ana- 19 2,900 0,923 2-3%
dolu
. . 2-4%
5. Giineydogu 33 2,843 0,595
Anadolu 2-5%
6. I¢c Anadolu 104 2,583 0,707 2-7%

7. Karadeniz 67 2,738 0,710
*p<,05; **p<,01

Tablo 7°de okul oncesi 6gretmen adaylariin biiytidiikleri cografi bolgeye gore
konusma-yonelimi ve uyum yonelimi puanlar1 arasindaki iliskiler tek yonlii
varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Tabloya gore adaylarin yetistikleri
cografi bolgeye gore konusma-yonelimi (p<,05) ve uyum-yonelimi puanlari
(p<,01) arasinda istatistiksel olarak anlamli iliski vardir. LSD testi sonuglari
incelendiginde Marmara Boélgesinden gelen okul dncesi dgretmen adaylarinin
konusma-y6nelimi puanlari ile Giineydogu Anadolu ve Karadeniz bolgelerinden
gelen adaylarin puanlari, Ege bdlgesinden gelen adaylar ile Dogu Anadolu ve
Karadeniz bolgelerinden olan adaylarin puanlari, Akdeniz bolgesinden adaylarin
puanlar ile Dogu Anadolu bolgesinden adaylarin puanlart ve Dogu Anadolu
bolgesinden adaylar ile I¢ Anadolu bdlgesinden adaylarin konusma-ydnelimi
puanlar1 arasinda farklar goriilmektedir. Dogu Anadolu bolgesinden gelen
okul Oncesi 6gretmen adaylart en diisilk konusma-yonelimi puanma (3,22)
sahip adaylar iken Marmara (3,74) ve Ege bolgesinden (3,75) olan adaylar en
yiiksek konusma-yonelimi puanina sahip adaylardir. Yine LSD sonuglarina gore
Marmara bolgesinden gelen 6gretmen adaylari ile Akdeniz, Giineydogu Anadolu
ve Karadeniz bolgesinden gelen adaylar, Ege bolgesinden gelen 6gretmen
adaylan1 ile Akdeniz, Dogu Anadolu, Gilineydogu Anadolu ve Karadeniz
Bolgesinden gelen adaylarin uyum-yonelimi puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamh fark goriilmektedir. En diisiik uyum-yonelimi puanina sahip adaylar
Marmara bolgesinden (2,356) gelenler iken en yiiksek puana sahip olanlar Dogu
Anadolu bolgesinden (2,900) gelen adaylardir. Giimriik¢ii Bilgici vd. (2018)’nin
aragtirmasinda en yiiksek uyum yonelimine sahip adaylar Karadeniz bdlgesinden
gelen adaylar iken bu aragtirmada Dogu Anadolu bdlgesinden gelen adaylardir.
Iki aligma arasindaki diger sonuglar benzerdir.
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Tablo 8: Okul Oncesi Ogretmen adaylarmin konusma ve uyum yénelim
puanlarinin yetistikleri yerlesim birimi tliriine gére Tek Yonli Varyans Analizi
(ANOVA) testi sonuglari

Konusma Yonelimi
Vi p
Yerlesim Birimi X Std.S Igr’ KT df KO F An-
: lamh
Sfark
1. Metropol 32 35 0,574 G.A- 1.805 4 0451 0,948 0,436
rast
2. Sehir 138 3,61 0,745 Gligi 160.456 337 0476
3. Ilge 100 3,58 0,672 Top- 162261 341
lam
4. Kasaba 20 3,71 0,701
5. Koy 52 342 0,626
Uyum Y 6nelimi
Vi p
e — ar.
Yerlesim Birimi X Std.S KT F An-
K. 4 KO lamh
Sfark
1. Metropol 32 251 0,619 G.A- 1,487 4 0372 0,692 0,598
rast
2. Sehir 138 2,61 0,800 Gligi 180,917 337 0,537
3. Ilge 100 2,65 0,703 Top- 182,404 341
lam
4. Kasaba 20 2,64 0,611
5. Koy 52 2,64 0,703

Tablo 8 incelendiginde okul dncesi 6gretmen adaylarinin yetistikleri yerlesim
biriminin biiylikligiine goére konusma-yonelimi ve uyum-yonelimi puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli iliskiler gdriilmemistir. Daha biiytik yerlesim
biriminde yetisen bireylerin aile iletisim kaliplarindaki konusma ydnelimlerinin
daha yiiksek, kiiclik yerlesim biriminde yetisen bireylerin aile iletisim
kaliplarindaki uyum yonelimlerinin daha yiiksek olmasi beklenirken, bdyle bir
iligki okul dncesi 6gretmen adaylar1 i¢in tespit edilememistir. Tiirkiye niifusunun
neredeyse 1/3’1i metropollerde yasarken 6rneklemimizdeki okul dncesi 6gretmen
adaylarinin yaklasik 1/10°u metropolde yetismistir. Bu durum, bu ¢aligmada,
yerlesim biriminin iletisim {izerindeki etkisini farkli etkilemis olabilir. Bu
nedenle, aragtirmanin farkli 6rneklemlerde ve iilke genelinde yapilmasi farkl
sonuglar getirebilir.
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Tablo 9: Okul Oncesi Ogretmen adaylariin konusma ve uyum ydnelim
puanlarinin aile tlirline gore t-testi sonuglart

Boyut Cinsiyet f X d.f. T P
Konusma- Cekirdek 270 3,63 340 3,028 0,003*
yonelimi  Aile

Genis Aile 72 3,36

Uyum-y6- Cekirdek 270 2,62 340 -1,021 0,308
nelimi Aile

Genis Aile 72 2,72
*p<,01

Tablo 9’da okul Oncesi Ogretmen adaylarinin konugma-yonelimi ve uyum-
yonelimi puanlarinin aile tiirtine gore farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir.
Uygulanan bagimsiz 6rneklem t-testine gore ¢ekirdek ailede yetisen okul dncesi
Ogretmen adaylarinin konusma-yonelimi puanlart genis ailede yetisen adaylara
gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde daha yiiksektir (p<,01). Cekirdek aile
ve genis ailede yetisen okul dncesi 6gretmen adaylarinin uyum-yonelimleri puan
ortalamalar1 arasinda bir fark goriilmemistir.

Tablo 10: Okul Oncesi Ogretmen adaylarinin konusma ve uyum ydnelim
puanlarinin dogum sirasina gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) testi
sonuglart

Konugma Yo6nelimi

Dogum strast f X Std.S  Var. K. KT df KO F Anizm-
l fark
1.1k 110 3,63 0,697 G.Aras1 8,862 3 2,954 6,509 0,029*
2. Ikinci 110 3,67 0,643 G.igi 153,399 338 0,454 1-4%
3. Ugiincii 63 3,51 0,701 Toplam 162,261 341 .
4. Dordiincii 59 336 0,705
veya daha fazla
Uyum Yo6nelimi
Dogum sirast ~ f X Std.S  Var. K. KT df KO F »
1. [lk 110 2,60 0,790 G.Arast 7,404 3 2,468 4,766  0,021*
2. Ikinci 110 2,54 0,660 G.igi 175,001 338 0,518 1-4%
3. Ugiincii 63 2,63 0,773 Toplam 182,404 341 T
4. Dérdiincii 59 290 0,652
3-4*

veya daha fazla

*p<,05; **p<,01
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Tablo 10 incelendiginde, okul dncesi 6gretmen adaylarinin dogum sirasina gore
konusma-y6nelimi ve uyum-yonelimi puanlart arasinda anlamli iliski oldugu
goriilmektedir (p<.05). Yapilan LSD testi sonuglarina gore dogum sirast 4 veya
daha yiiksek olan dgretmen adaylarmin konusma yonelimi ve uyum ydnelimi
puanlar ile dogum sirasi 1 veya 2 olan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin puanlari
arasindaki farklar anlamlidir. Dort veya daha yiiksek bir sirada dogan okul 6ncesi
O0gretmen adaylarmin aile iletisim kaliplarindaki konusma-yonelimleri diger
adaylara gore daha disiik iken uyum-yonelimleri daha yiiksektir. Bu sonuglar
Tablo 8’deki veriler ile uyumlu gorinmektedir. Cekirdek ailelerde konusma-
yonelimi daha yiiksek iken genis ailelerde uyum-yonelimi daha yiiksektir.

Aile iletisim kaliplart ile etkilesim igerisinde olan birgok degisken bulunmaktadir.
Ornek olarak politika, alisveris tutumlari, din, ebeveyn-cocuk etkilesimi, aile
iiyelerinin birbirlerine karst sevgisi, giic kullanimi ve kisiler arasi beceriler
sayilabilir (Schrodt, Witt ve Messersmith, 2008). Dolayisiyla farkli rneklemlerden
toplanan veriler arasinda bir takim kiigiik farkliliklar bulunmasi beklenebilir.

SONUC
Aragtirmada gelecegin okul Oncesi Ogretmen adaylarimin aile iletisim
kaliplarindaki konugma-yonelimleri ve uyum-yonelimleri incelenmistir. Caligma
Kastamonu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi Anabilim
Dalinda 6grenim goren 6gretmen adaylari ile siirlidir. Arastirmanin sonuglari
asagida 6zetlenmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin konugsma-yonelimi puan ortalamasi 3.5745 ve
uyum-yonelimi puan ortalamasi ise 2.6377’dir. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
cinsiyetlerine gore aile iletisim kaliplarindaki konusma-yonelimleri ve uyum-
yonelimleri arasinda fark bulunamamastir.

Annelerinin 0grenim seviyesine gore okul Oncesi Ogretmen adaylarinin aile
iletisim kaliplarindaki konugma ve uyum ydnelimleri arasinda farkliliklar goze
carpmustir. Ozellikle anneleri okuryazar veya ilkokul mezunu olan okul dncesi
ogretmen adaylarinin aile iletisim kaliplarindaki konusma-yonelimleri daha
diisiik iken uyum-yonelimleri daha yiiksektir. Genel olarak anne 6grenim seviyesi
yiikseldik¢e konugma-yonelimi artarken uyum-yonelimi diismektedir.

Babalarinin 6grenim seviyesine gore okul dncesi 6gretmen adaylarinin aile iletisim
kaliplarindaki konusma yonelimi degigirken, uyum-yonelimi degismemektedir.
Bu dogrultuda babalar1 okuryazar veya ilkokul mezunu olan okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin aile iletisim kaliplarindaki konusma-yonelimleri diger adaylardan
daha diisiiktiir.

Aile iletisim kaliplarina gore en yiiksek konusma-ydnelimine sahip okul dncesi
Ogretmen adaylart Marmara ve Ege Bolgelerinden gelirken, en diisiik konusma-
yonelimine sahip 6gretmen adaylar1 Dogu ve Giiney Dogu Anadolu Bolgelerinden
gelmislerdir. Aile iletisim kaliplarindaki uyum-yonelimi en diisiik olan okul
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Oncesi 6gretmen adaylart Marmara ve Ege Bolgelerinden, en yliksek ise Dogu ve
Giiney Dogu Anadolu Bolgelerindendir.

Yetistikleri yerlesim birimi tiirliniin okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin aile iletisim
kaliplarindaki konusma ve uyum yonelimlerine etkisi goriilmemistir.

Cekirdek ailede yetisen okul oOncesi Ogretmen adaylarinin aile iletisim
kaliplarindaki konusma yonelimleri genis ailede yetisen okul dncesi 6gretmen
adaylarina gore daha yiiksek iken uyum-yonelimleri arasinda herhangi bir fark
bulunamamugtir.

Ailedeki dogum sirasina gore okul dncesi dgretmen adaylarinin aile iletisim
kaliplarindaki konugma ve uyum yonelimleri degisiklik gostermektedir. Dort
veya daha yiiksek dogum sirasina sahip okul dncesi 6gretmen adaylarinin aile
iletisim kaliplarindaki konugma-yonelimleri digerlerine gore daha diisiik, uyum-
yonelimlerinin ise daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
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Abstract

The purpose of this research is to examine whether there are any differences
in career adaptability of students according to gender, majors, perceived
mother’s attitudes, perceived father’s attitudes and vocational personality
types. The participants consisted of 822 students (596 female, 226 male)
from a public university in the 2018-2019 academic year who volunteered
to participate in the research. The research was designed according to the
causal-comparative model. The data of the research was collected using
the Career Adapt-Abilities Scale-Short Form and the Hacettepe Career
Profile and Personal Information Form. The collected data were analyzed
based on the t-test and one-way ANOVA using the Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS). This research showed that students’ career
adaptability levels did not present any statistically significant difference
according to gender. However, students’ career adaptability levels showed
statistically significant differences according to majors, perceived parental
attitudes, and vocational personality types. The findings were discussed in
light of the related literature. Suggestions were provided for researchers,
practitioners and policy makers.
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vocational personality types
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Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Kariyer Uyumlar1 ve Mesleki Kisilik
Tipleri

Oz

Bu arastirmanin amaci, egitim fakiiltesi 6grencilerinin kariyer uyumlarinin
cinsiyetleri, boliimleri, algiladiklart anne tutumlari, algiladiklar1 baba
tutumlar1 ve mesleki kisilik tiplerine gore farklilasip farklilasmadiginin
incelenmesidir. Arastirma grubu 2018 - 2019 egitim ve dgretim yilinda
bir devlet {iiniversitesinde O6grenim goren ve arastirmaya katilmaya
goniilli olan 822 (596 kadim, 226 erkek) egitim fakiiltesi 6grencisinden
olugsmaktadir. Arastirma nedensel karsilastirma modeline gore
tasarlanmistir. Aragtirmanin verilerinin toplanmasinda Kariyer Uyum
Yetenekleri Olgegi - Kisa Formu, Hacettepe Kariyer Profili ve Kisisel
Bilgi Formu kullanilmistir. Arastirma kapsaminda toplanan veriler
SPSS kullanilarak bagimsiz 6rneklem t-testi ve tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ile incelenmistir. Aragtirma sonucunda, 0grencilerin kariyer
uyum diizeylerinin cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak énemli diizeyde
farklilik gostermedigi saptanmistir. Bununla birlikte 6grencilerin kariyer
uyum diizeylerinin boliimlerine, algiladiklar1 anne ve baba tutumlari
ile mesleki kisilik tiplerine gore istatistiksel olarak onemli diizeyde
farklilik gosterdigi bulunmustur. Elde edilen bulgular, alan yazin 1s181nda
tartisilmistir. Arastirmacilara, uygulayicilara ve politika yapicilara yonelik
olarak onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Algilanan anne ve baba tutumu, ilgiler, kariyer
uyumu, mesleki kisilik tipleri

INTRODUCTION

Career processes have changed with the economic and technological
developments in the 21st century. This process differs from the previous
century due to its dynamic, complex, uncertain and highly competitive
structure. Permanent employment options over the past century have been
replaced by short-term and temporary jobs (Savickas, 2012). In the 21st
century, employees must be those who can use advanced technologies, adopt
flexibility rather than stagnation, maintain employability, create their own
opportunities, and participate in lifelong learning. Career approaches used
in the 20th century emphasized stability and predictability in work life, but
those approaches have lost their functions today. Today, regardless of how
constant an individual’s characteristics are, the environment continues
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to change rapidly (Savickas et al., 2009). It is important for individuals
to adapt to these changes and to cope effectively with unpredictable and
varying tasks and expectations in the variable and challenging world of
work (Savickas, 1997; Maggiori, Rossier, & Savickas, 2017; Hui, Yuen,
& Chen, 2018).

Savickas (1997) has defined the concept of career adaptability based on
these needs. Career adaptability is a psychosocial construct that includes
resources to be prepared to cope with predictable career tasks and changes
that are difficult to predict during the job preparation or recruitment
phase (Savickas, 1997). Savickas (2005) defines the subscales of career
adaptability as concern, control, curiosity, and confidence. Concern
involves remembering the vocational background of the individual,
thinking about his current vocational status, and predicting and planning
his vocational future. Control enables the individual to take responsibility
in shaping himself and his environment by using determination, discipline,
and effort (Savickas & Porfeli, 2012). Curiosity is a subscale that addresses
the individual’s curiosity about career options and explains how to analyze
and explore these options. Confidence expresses the self-efficacy belief
that the individual can make fit choices about his own career and that
the individual will be successful when acted in line with these choices
(Savickas, 2005). These four basic subscales, which explain career
adaptability, represent the resources and strategies that individuals use to
manage the developmental tasks, transitions, and traumas they face when
constructing their careers (Savickas, 2005).

People need career adaptabilities to overcome the changing expectations
and tasks in work life over time (Maggiori, Rossier, & Savickas, 2017).
Therefore, it is important to reveal the structures that explain career
adaptability. Career adaptability forms an important structure in the
career constructing process. Another structure in this process is vocational
personality (Savickas, 2005). Savickas (2005) says that vocational
personality development starts with family interaction and later takes
shape with different social environments, especially school. Holland
(1997) states that vocational personality types develop as a result of innate
inheritance and later interaction with the social environment, especially
the family. Holland (1997) divides personality types into six categories:
realistic, investigative, artistic, social, enterprising, and conventional.
According to Savickas (2005), Holland’s (1997) theory of personality types
is useful in examing the vocational personality types of individuals and for
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use in vocational assessment. Thus, knowing the vocational personality
types seems important in understanding the career adaptability levels of
individuals.

In previous studies, career adaptability was examined with many career
related variables such as jobs, career and life satisfaction, perceived
social support, gender, self-esteem, personality traits, career indecision,
and performance. These studies have shown that career adaptability
significantly predicts job satisfaction (Zacher & Griffin, 2015), career
satisfaction (Zacher, 2015), and life satisfaction (Boliikbasi, 2017).
In addition, these studies show that perceived social support (Han
& Rojewski, 2015; Karacan-Ozdemir & Yerin-Giineri, 2017), career
indecision, and perceptions about gender roles (Yigit, 2018) significantly
predict career adaptability. In addition, career adaptability has a significant
positive relationship with self-esteem (Atag, Dirik, & Trigger, 2018; Hui,
Yuen, & Chen, 2018) and different results are reported when examined
by gender (Coetzee & Harry, 2015; Han & Rojewski, 2015; Erus &
Zeren, 2017; Eryilmaz & Kara, 2018; Kahya & Ceylan, 2018). In studies
that examine the relation between career adaptability and personality,
personality is mostly examined in the context of the five-factor model of
personality and these studies show that personality is significantly related
to career adaptability (Norris, 2016; Eryillmaz & Kara, 2017). In this study,
personality is handled in the context of Holland’s personality types theory
(Holland, 1997).

Global changes in the economy and technology affect education as well
as many other fields. In the past century, while education systems based
mostly on the positive philosophy and behavioral education approaches
were implemented, postmodern philosophy and constructivist approach
have now begun to come to the fore. With these changes, the characteristics
required for teaching and the profession itself have also changed. People
are expected to have 21st century skills today, and teachers are expected
to teach these skills during the education process. Teachers and teacher
candidates who are expected to teach these skills must obtain these skills
and use them in the classroom (Gelmez-Burakgazi et al., 2019).

Thus, the tasks and expectations that teachers must acquire are different and
have changed significantly from the previous century. Since this change
requires teachers to adapt to rapidly changing tasks and expectations,
it is important to understand and increase the career adaptability of the
teacher education students. In conclusion, the results of this research are
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expected to guide the studies aimed at improving the career adaptability of
the teacher education students. Based on these reasons, we aim to examine
teacher education students’ career adaptability in relation to gender, majors,
perceived mother’s attitudes, perceived father’s attitudes and vocational
personality types.

METHOD
Research Design
In this research, a causal-comparative model (Fraenkel, Wallen, & Hyun,
2012) was used to examine whether there are any differences in career
adaptability of teacher education students according to gender, majors,
perceived mothers’ attitudes, perceived fathers’ attitudes, and vocational
personality types.

Participants

The current research included 822 students studying various majors in a
school of education at a state university in the 2018-2019 academic year
who volunteered to participate in the research. Participants were identified
using the convenience sampling method (Fraenkel, Wallen, & Hyun,
2012). The ages of the students participating in the research were between
17 and 35 years old (x = 20.24, S§ = 1.78). Other demographic information
of the participants is presented in Table 1.

Table 1. Demographic information of the participants

Variables n %
Gender Female 596 72.5
Male 226 27.5
Freshman 199 24.2
University Sophomore 284 34.5
Grade Junior 175 21.3
Senior 164 20.0
Guidance and Psychological ., 19.5
Counseling 33 10.1
Science Education 7 8.6
Social Sciences Education 110 13.4
Major English Language Education 112 13.6
Turkish Education 126 15 ’ 3
Early Childhood Education 106 :
Primary Education 12.9
Ty B . 54
Mathematics Education 6.6
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As seen in Table 1, 596 (72.5%) of the participants identified as female
and 226 (27.5%) identified as male. Reported university grades of the
participants were freshman (n = 199, 24.2%), sophomore (n = 284,
34.5%), junior (n = 175, 21.3%), and senior (n = 164, 20.0%). Majors of
the participants were reported as Guidance and Psychological Counseling
(n = 160, 19.5%), Science Education (n = 83, 10.1%), Social Sciences
Education (n = 71, 8.6%), English Language Education (n = 110, 13.4%)),
Turkish Education (n =112, 13.6%), Early Childhood Education (n = 126,
15.3%), Primary Education (n = 106, 12.9%), and Mathematics Education
(n =54, 6.6%).

Instruments

Career adaptability. The Career Adapt-Abilities Scale—Short
Form (Maggiori, Rossier, & Savickas, 2017) was used to assess career
adaptability. It was adapted to Turkish by Isik et al. (2018). The scale,
which consists of 12 items, has four subscales: concern, control, curiosity,
and confidence. Higher scores indicate greater levels of career adaptability,
and items used a 5-point Likert scale ranging from 1 (not strong) to 5
(strongest). As a result of the confirmatory factor analysis applied to the
study group with undergraduate students, the model was found to fit very
well (x2/ df =2.13, GFI = .950, CFI = .966, TLI = .955, RMSEA = .059).
Cronbach alpha internal consistency reliability coefficient of the scale
ranged from .76 to .90 for the undergraduate sample. Test-retest reliability
coefficients were calculated as .66 for concern, .62 for control, .68 for
curiosity, .64 for confidence, and .82 for the total scale (Isik et al., 2018).
In the current study, the estimated Cronbach alpha internal consistency
reliability coefficient of the total scale was .82.

Vocational personality type. The Hacettepe Career Profile (Ozer,
Yilmaz, Osmanli, & Yigit, 2015) was used to assess Holland’s vocational
personality type. The scale consisted 0f42 adjectives rated ona 6-pointrating
scale. The Cronbach alfa internal consistency reliability coefficients for the
subscales of the measurement instrument were found to be .79 for realistic,
.76 for investigative, .73 for artistic, .86 for social, .80 for enterprising,
and .80 for conventional. Within the scope of the criterion validity, the
fit between Hacettepe Career Profile results and major preferences was
examined by 77 of the participants who attended the Hacettepe University
Promotion Days in 2015, using the “C index.” It showed that in the first
choice of 49 participants (63.6%) and 63 participants (% 81.8), at least one
of the first three choices was classified as correct (person - major fit level
medium / high) by Hacettepe Career Profile (Ozer, Yilmaz, Osmanli, &
Yigit, 2015). In the current study, the estimated Cronbach alpha internal
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consistency scores were o= .78 (realistic), a = .67 (investigative), o = .73
(artistic), o = .87 (social), a = .72 (enterprising), oo = .80 (conventional).
The vocational personality types of the participants were determined as the
subscale that they gave the highest score in Hacettepe Career Profile.

Demographic variables and perceived parental attitudes. In
this research, a personal information form prepared by the researchers
was used to determine the demographic characteristics and perceived
parental attitudes of the participants. Participants indicated their age (in
years), gender (1 = female, 2 = male), university grade (1 = freshman, 2=
sophomore, 3 = junior, 4 = senior); major (1 = Guidance and Psychological
Counseling, 2 = Science Education, 3 = Social Sciences Education, 4 =
English Language Education , 5 = Turkish Education, 6 = Early Childhood
Education, 7 = Primary Education, 8 = Mathematics Education); and
perceived parental attitudes (1 =authoritative, 2 =permissive, 3 =protective,
4 = authoritarian, 5 = neglectful, 6 = inconsistent). In accordance with
the relevant literature (Baumrind, 1991; Yavuzer, 2019), the categories of
perceived parental attitudes were determined.

Procedure

Research data were obtained from students who volunteered to participate
in the study in the fall semester of the 2018-2019 academic year. Before
the data were collected, participants were informed about the purpose and
importance of the research. In addition, participants were given privacy
explanations and instructions on how to respond to the scales. All of the
information was completed using paper and pencil, and the questionnaire
took approximately 15 minutes to complete.

Data Analysis

Before analyzing the data, statistical checks were made to test whether the
data met the parametric statistical assumptions. First of all, Mahalanobis
distance was used to determine extreme values in the data, as a result of
which 14 entries were excluded from the research. Therefore, data obtained
from 808 out of 822 students were included in the analysis. The normality
of the data was evaluated with kurtosis and skewness values. When these
values are between -1 and +1, it is assumed that the data shows normal
distribution (Cokluk, Sekercioglu & Biiylikoztiirk, 2010). The kurtosis
values of all observed variables in the model are between -.09 and .29, and
the skewness values between -.19 and -.33. Since the kurtosis and skewness
values of all observed variables in the model are within the limits of -1 and
+1, the data provide the normal distribution assumption.

Next, the homogeneity of variances was examined using the Levene test.
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As the Levene test results were not statistically significant (p > .05), it was
determined that the assumption of homogeneity of variances was provided
(Field & Hole, 2019). After these measures were taken, descriptive
statistics, t-test, one-way variance analysis (ANOVA) and Bonferroni post
hoc test were used in the analysis of the data. The SPSS 22.0 package
program was used for statistical analysis.

RESULTS
The t-test was conducted to examine the students’ career adaptability levels
according to gender and the findings are presented in Table 2.

Table 2. T-Test results regarding career adaptability levels according to

gender
Gender n X SD df t p
1. Female 585 4776  5.72 806 .04 .966

2. Male 223 4774  5.74

According to Table 2, students’ career adaptability levels did not show any
significant difference according to gender, t(806) = .04, p > .05.

One-way analysis of variance (ANOVA) was conducted to examine the
students’ career adaptability levels according to their majors and the
findings are presented in Table 3.

Tablo 3. ANOVA results regarding career adaptability levels according

to major

Group

Maor n % SD F p m2 Differ
ences

1. Guidance and "

Psychological 158 47.17 5.05 2.740 .008™ .023 e

gognselin q

. Science Educa-

giorsl S 79 47.19 494

. Social Sciences

Education . 69 47.45 5.60

. Primary Educa-

tsiol% . 105 48.01 5.65

. English Language

. Turkis uca-

t7iO]r%  Chidhond 110 47.09 6.28

. parly 1 00

gdf\l/fa%on e 126 49.68 5.85

. Mathematics Ed-

ucation 53 47.76 6.08

“p < .01
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According to Table 3, students’ career adaptability levels show significant
difference according to majors, F 7500~ 2740, p < .01 According to the
results of Bonferroni test, it was found that the early childhood education
students’ career adaptability levels (x =49.68) were significantly higher than
those of the students in Turkish education and guidance and psychological
counseling. The eta square value (n2 = 0.023) in this analysis shows that
the majors of education students have little more than a small effect on the
level of career adaptability (Cohen, 1988).

One-way analysis of variance (ANOVA) was conducted to examine
the students’ career adaptability levels according to perceived mothers’
attitudes and the findings are presented in Table 4.

Table 4. ANOVA results regarding career adaptability levels according to
perceived mothers’ attitudes

. Group
Perceived Mothers’ _ )
Attitudes n X SD F p n2  Differ-

ences
1. Authoritative 128 4924 536 7.912 .000™ .021 2,3<1
2. Protective 459 4775 5.93

3. Authoritarian and
169
other
“p <.001

According to Table 4, students’ career adaptability levels show significant
differences according to perceived mothers’ attitudes, F 0 753 = 1912,
p < .001. According to the results of the Bonferroni test, it was found
that career adaptability levels of students who perceived their mothers as
authoritative (x = 49.24) were higher than those students who perceived
their mothers as protective (X = 47.75), or authoritarian and other (x =
46.60). The eta square value (N2 = 0.021) in this analysis shows that the
perceived mothers’ attitudes of education students had little more than a

small effect on the level of career adaptability (Cohen, 1988).

46.60 5.14

One-way analysis of variance (ANOVA) was conducted to examine the
students’ career adaptability levels according to perceived fathers’ attitudes
and the findings are presented in Table 5.
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Table 5. ANOVA results regarding career adaptability levels according to
perceived fathers’ attitudes

. Group
Perceived Fathers’ - )
Attitudes n X SD F p n2 l)slfferenc-
1. Authoritative 123 49.08 542 4.148 .016° .011 2,3<1
2. Protective 335 47.59 5.68
3. Authoritarian and 303 4736 584

Lother
p<.05

According to Table 5, students’ career adaptability levels show significant
difference according to perceived fathers’ attitudes, F' 0.759— 4148, p <.05.
According to the results of the Bonferroni test, it was found that career
adaptability levels of students who perceived their fathers as authoritative
(x = 49.08) higher than students who perceived their fathers as protective
(x = 47.59), or authoritarian and other (x = 47.36). The eta square value
(M2 = 0.011) in this analysis shows that the perceived father’s attitudes
of education students have only a small effect on the level of career
adaptability (Cohen, 1988).

One-way analysis of variance (ANOVA) was conducted to examine the
students’ career adaptability levels according to vocational personality
types and the findings are presented in Table 6.

Table 6. ANOVA results regarding career adaptability levels according
to vocational personality types

. Group
chatlonal Person- n % SD F b n2  Differ-
ality Types ences

.. o 1,2, 4
1. Realistic 49  46.27 5.19 4.162 .001 025 <5
2. Investigative 77  47.07 5.69
3. Artistic 79  49.06 5.20
4. Social 405 47.35 5.68
5. Enterprising 63 4996 5.71
6. Conventional 135 48.11 6.00
“p <.01
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According to Table 6, students’ career adaptability levels show significant
difference according to vocational personality types, F 5,500 = 4102, p <
.01. According to the results of Bonferroni test, it was found that career
adaptability levels of students who are enterprising (x = 49.96) were higher
than students who were realistic (x = 46.27), investigative (x = 47.07), or
social (x =47.35). The eta square value (n2 = 0.025) in this analysis shows
that vocational personality of education students have only a small effect

on the level of career adaptability (Cohen, 1988).

DISCUSSION, CONCLUSION, AND RECOMMENDATIONS
This study examined whether there are any differences in career
adaptability of teacher education students according to gender, majors,
perceived mother’s attitudes, perceived father’s attitudes and vocational
personality types. One of the findings of the study is that students’ career
adaptability levels did not show any statistically significant difference
according to gender. In the literature, there are studies supporting (Erus
& Zeren, 2017; Ghosh & Fouad, 2017) and not supporting (Coetzee &
Harry, 2015; Han & Rojewski, 2015; Eryillmaz & Kara, 2018; Kahya
& Ceylan, 2018) this finding. The developmental guidance approach
emphasizes that occupations are not classified according to gender and
that there are no gender differences for occupations. According to the
developmental guidance approach, since biases related to gender are
thought to be restrictive for individuals in the career process, they focus on
the personality traits, interests, and abilities of the individuals. Therefore,
this finding of the research is thought to be due to the fact that males and
females have similar career adaptability resources.

Another finding obtained in the research is that the level of career
adaptability among students shows a statistically significant difference
according to majors, and career adaptability levels of early childhood
education students are significantly higher than those of the students in
Turkish education and guidance and psychological counseling. This
finding is similar to the findings of another research in which career
adaptability was examined according to the majors (Aktas & Sahin, 2019;
Giil, Maksiidiinov, Yamaltdinova, & Abdildaev, 2019; Kahya & Ceylan,
2018). Unlike the other majors, it is seen that the early childhood education
receives students studying in the field since high school through vertical
transfer. It can be said that these students implemented their vocational
self-concept at an early age and, therefore, structured their careers more
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effectively and developed their career adaptability resources.

In this research, it was found that there was a statistically significant
difference in the level of career adaptability among the teacher education
students according to the perceived mother’s and father’s attitudes, and
that the level of career adaptability among the students who perceived their
mothers and fathers as authoritative was significantly higher than those
who perceived other attitudes. According to Baumrind (1991), parents who
adopt a democratic attitude provide their children with freedom within the
limits of logical rules, thus supporting their children’s autonomy. Previous
studies show that individuals who perceive democratic parental attitudes
have high levels of psychosocial development, academic competence
(Lamborn, Mounts, Steinberg, & Dornbusch, 1991), and academic
achievement levels (Erdogdu, 2007). In addition, while there is a positive
relationship between perceived authoritative parental attitude and career
knowledge, concern, curiosity, time perspective about the future, career
planning (Kutlu & Apaydin, 2019), logical and independent decision
making, there is a negative relationship between authoritative parental
attitude and being indecisive. Thus, this is similar to the findings of the
other research (Erdogdu, 2007; Kutlu & Apaydin, 2019; Lamborn, Mounts,
Steinberg, & Dornbusch, 1991), which indicate the positive contribution of
perceived authoritative parental attitudes to students’ career development
processes. According to these findings, authoritative parental attitudes
support students’ career development processes.

The last finding in this research involves the level of career adaptability
among the students according to vocational personality types. The career
adaptability levels of the students who are enterprising are significantly
higher than students who realistic, investigative, and social. According to
Holland’s (1997) theory, social personality type is the best personality fit for
the major of the teacher education students. While it is expected that teacher
education students with social personality type would have a higher career
adaptability level, in this study, it is thought that higher levels of career
adaptability of students with enterprising personality type are related to the
characteristics required by the dynamic, complex, uncertain, and highly
competitive structure of the 21st century world of work. Entrepreneurship is
seen as an important factor in overcoming the problems encountered in the
variable business world (Woo, 2018). Enterprising people are aggressive
individuals with effective communication skills and high leadership and

82



Yilmaz HASRET, Hiilya SAHIN BALTACI

persuasion skills (Holland, 1997). These characteristics of enterprising
people are thought to be effective in higher levels of career adaptability
compared to other types. This finding is similar to previous research in
which there is a significant positive relationship between intrapreneurship
and career adaptability (Woo, 2018).

Based on the findings of this research, recommendations can be listed as
follows. In similar studies, while examining students’ career adaptability
according to majors, different variables such as high school types and
fields of graduation may be taken into consideration. In addition, the
authoritative attitude that students perceive from their mothers and fathers
in their career development processes is important. In this context, it can
be seen that it would be useful for counselors to stress the benefits of
authoritative attitudes of parents.

It has been emphasized that developing the individual’s entrepreneurship
is one of the roles expected from career counselors in line with the new
paradigms (Ozyiirek, 2016; Yesilyaprak, 2016). According to Ozyiirek
(2016), vocational personality types that are conceptualized as interests
are structures that can be discovered and learned with new experiences.
In this context, it is recommended that work should be carried out for
the students to discover their vocational personality types and work for
increasing career adaptability should be made by examining the vocational
personality types of the students. In addition, higher education institutions
have a responsibility to help individuals better prepare for joining the
national workforce and improve their employability (Heckman, 2000). For
this purpose, a Career Planning course offered to freshmen of universities
in Turkey is suggested (Cumhurbaskanlifi Insan Kaynaklar1 Ofisi
[Presidency of the Republic of Turkey Human Resources Office], 2019).
Such a course can contribute to improving the career adaptability of the
students by including the content for students to develop their enterprising
characteristics. As a necessity of the 21st century, we can contribute to
improving the career adaptability of teachers and counselors by reviewing
teacher and counseling training policies, providing opportunities for
students to develop their enterprising characteristics, and opening elective
courses to discover students’ different characteristics.

This study has a number of limitations that should be considered when
interpreting the results and designing future research. First, the research
data was collected at only one university in Turkey and participants were
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identified using the convenience sampling method. Therefore, future
studies are needed when generalizing from such data. Second, participants
were not balanced across perceived parental attitudes. Therefore, some
perceived parental attitude subgroups were combined for comparison.
Future research is needed to examine career adaptability with a more
balanced sample across perceived parental attitudes. Finally, perceived
mothers’ attitudes and perceived fathers’ attitudes were measured through
one question each. Perceived parental attitudes can be measured through a
scale in future research.
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Aile Okuryazarligt Kavramina Kuramsal Bir
Bakis*
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Oz

“Okuma-hazir bulunusluk yaklasimi” elli yildan uzun bir siiredir gegerligini
koruyan ve okumanin 6grenilmesini gelisimin bir iirlinii olarak kabul eden
bir yaklagimdir. Son yillarda, ¢ocuklarin gelisim siire¢lerini okuma yazma
becerileri kapsaminda degerlendiren kuramlara yenileri eklenmistir.
Glinlimiizde gelisim siirecleri ve okuma yazma becerileri agisindan, “erken
okuryazarlik yaklasimi” da kabul gormektedir. Okuryazarlik gelisiminin
cocuklarin orgiin O6gretime baslamalarindan ¢ok daha Once basladigini
temel alan erken okuryazarlik yaklasimi, simdilerde yaygin bir sekilde
kabul edilmektedir. Giincel arastirmalarda, cocuklarin dogumdan itibaren
alt1 yasa kadar olan donemde okuryazarlik gelisiminde kritik biligsel isler
yaptiklar1 ve bu yillarda verilen nitelikli 6gretimin ¢ocuklarin okuyucu ve
yazar olarak basarilarina 6nemli katki yaptig1 lizerinde fikir birligi vardir.
Cocuklarin okula baslamasindan ¢ok daha oOnce gelismeye baslayan
okuryazarlik becerileri iizerinde ailenin 6nemi biiyiiktiir. Bu siirecte aile
okuryazarligr kavramimin 6nemi karsimiza ¢ikmaktadir. Bu calismada,
aile okuryazarlig1r kavramu literatiirden hareketle kavramsal ve kuramsal
olarak tamitilmis; erken okuryazarlik ve ev okuryazarligi kavramlar ile
iligkisi ele alinmistir. Aile okuryazarlig: ile ilgili yapilan arastirmalarin
sonuglari, aile okuryazarliginin, ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri
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ve fonolojik farkindalik becerileri tizerinde 6nemli etkilere sahip oldugunu
gostermektedir. Ayrica Onceki c¢alismalar, aile okuryazarliginin aile
calismalar1 agisindan erken miidahaleye uygun bir aile sistemi oldugunu
gostermektedir. Bu ¢alismada, aile okuryazarliginin uygulama ve gelecek
caligmalar i¢in sonuglar tartisilmistur.

Anahtar Sozciikler: Aile okuryazarligi, Okuryazariik, Erken okuryazarlik,
Ev okuryazarhgi

A Theoretical Perspective of Family Literacy Concept

Abstract

The reading-readiness approach is an approach that has been valid for
more than fifty years and accepts the learning of reading as a product
of development. In recent years, new theories have been added to the
theories that evaluate children’s development processes within the scope
of literacy skills. Today, early literacy approach is also accepted in terms
of development processes and literacy skills. The early literacy approach,
which is based on the fact that literacy development started long before
children started formal education, isnow widely accepted. In current studies,
there is a consensus on the fact that children do critical cognitive tasks in the
development of literacy from birth to age six and that the quality education
given in these years significantly contributes to the success of children as
readers and writers. The family is of great importance on literacy skills,
which started to develop long before the children started school. In this
process, the importance of the concept of family literacy emerges. In this
study, family literacy is introduced conceptually and theoretically; early
literacy and its relationship with home literacy concepts are discussed. The
results of empirical studies on family literacy show that family literacy
has significant effects on children’s early literacy skills and phonological
awareness skills. In addition, previous studies show that family literacy
is a family system suitable for early intervention in terms of family work.
In this study, the implications of family literacy for implementation and
future studies are discussed.

Keywords: Family literacy, literacy, early literacy, home literacy
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GIRIS

Okuryazarlik kavrami sosyal baglam igerisinde, insanlarin iletisim
halinde olmasini, diisiinmesini, toplumu arastirarak etkilesim kurmasini
saglayan edinilmis, sosyal olarak olusturulmus bir aractir (Van Vechten,
2013). Sosyal baglamda degerlendirilen okuryazarlik ediniminin,
degisimlerin hizli yasandig1 bu cagda bireyler i¢in dnemli ve gerekli bir
beceri oldugu sdylenebilir. Okuryazarlik becerisi sayesinde bireylerin
bilgiye ulasabilmeleri ve bilgiyi yorumlamalart miimkiin olmaktadir. Bu
becerinin edinim siireci, okuma-yazmayr 0grenmenin Otesinde yasam
boyu devam eden, bir dile hakim olmay1 gerektiren, ¢evresel etkiler ve
biligsel yetenek ile iliskili cok yonlii bir siiregtir (Van Vechten, 2013).
Okuryazarlik becerileri, konugsma ve dinleme, yazi1 farkindalig1 ve alfabe
bilgisi gibi erken okuryazarlik becerilerinin (Whitehurst ve Lonigan, 1998)
ve cocuklarin diinyay1 anlamasii saglayan okuma-yazma gorevlerinin
temelini olusturur (Borisova, Pisani, Dowd ve Lin, 2017).

Okuryazarlik  arastirmacilari,  yirminci  yiizyilda,  okuryazarlik
arastirmalarinin ¢ogunu okul ortaminda ya da klinik ortamlara odaklanarak
yapmistir. Sonralari, aile baglaminda okuryazarlik kavramini arastirmak
icin yenilik¢i bir yaklasim ortaya ¢ikmistir. Bu yaklagim ile okuryazarlik
kavraminin gelisimine yonelik aile baglami Onemli goriilmiistiir.
Okuryazarlik kavramimin gelisimine bakildiginda, bu becerinin orgiin
egitime baslamadan daha once kazanilmaya baslandigi soylenebilir
(Scarborough, 2001). Okuryazarlik becerisinin tam olarak ne zaman
kazanildigin1 ise belirlemek giigtiir. Cocugun ailesi onun okuryazarlik
gelisimine yon vermektedir. Bu noktada aile okuryazarligi kavrami
karsimiza ¢ikmaktadir.

Aile okuryazarligi, ailedeki bireylerin okumaya ve yazmaya yonelik
farkindaliklari, uygulamalar1 ve okuma yazmanin kusaktan kusaga
aktarilmasi olarak tanimlanir (Wasik ve Herrmann, 2004). Taylor (1983)
ise aile okuryazarligini, ailenin gilinliik yasamina gomiilii okuma-
yazma etkinlikleri ve kullandig1 materyalleri iceren uygulamalar olarak
tanimlamaktadir. Son yillarda aile baglaminda okuryazarlik kavramini
arastirmak icin yenilik¢i bir yaklasim olarak ortaya ¢ikan kavramlardan
biri aile okuryazarligidir. Diinyanin ¢esitli yerlerinde gerceklestirilen
aragtirmalarin sonuglari, aile okuryazarligi kavraminin ev okuryazarlig
kavrami ile iligkili oldugu ve cocuklarin erken okuryazarlik, fonolojik
farkindalik becerileri gibi okul oncesi donemde kazanilmasi beklenen
becerileri iizerinde 6nemli sonuglar1 oldugunu gostermektedir. Ulkemizde
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erken okuryazarlik, fonolojik farkindalik becerileri ile ilgili yapilmis
caligmalar bulunmaktadir. Bu ¢alismada, iilkemiz i¢in yeni bir calisma
alan1 olabilecek ve boylamsal calismaya uygun oldugu diisiiniilen aile
okuryazarligr kavrami tanitilmistir. Aile okuryazarliginin uygulama ve
gelecek calismalar i¢in sonuglart tartigilmistir.

YONTEM

Bu ¢alisma bir derleme ¢aligmasidir. Literatiire dayali olarak hazirlanmaistir.
Bu baglamda, ulusal ve wuluslararas1 kapsamda aile okuryazarligi
konusundaki internet kaynaklarindan ve veri tabanlarindan yararlanilmistir.
Calisma kapsaminda alan yazin taramasi yapilarak, uluslararasi arastirma
makalelerine, derleme makalelerine, yiiksek lisans ve doktora tezlerine;
ulusal aragtirma makalelerine, derleme makalelerine, yiiksek lisans
ve doktora tezlerine, bildirilere ‘“‘aile okuryazarhigi”, “family literacy”
seklinde tarama yapilarak ulagilmaya calisilmistir. Calisma yontemi ise
iki asamada gerceklestirilmistir. Birinci asamada, konu ile ilgili literatiir
taramasi yapilmistir. Ikinci asamada ise incelenen literatiir kaynaklarinin
degerlendirilmesi, yorumlanmasi ve sentezlenmesi yapilarak Tirkiye’de
aile okuryazarligi kavramina yonelik genel gorlinimiin incelenmesi
amagclanmistir. Ulasilan makaleler, tezler ve bildirilerdeki tanimlar ve
kavramlardan hareketle aile okuryazarligi kavrami kavramsallastiriimigtir.
Bu kavramsallastirmanin ardindan sonuglar tartisilarak gelecek caligmalar
icin Onerilerde bulunulmustur.

BULGULAR

Aile Okuryazarhg@inin Kavramsallastirilmasi

Gecmiste sadece okuma yazma bilmek olarak diisiiniilen okuryazar
olmak kavrami, simdilerde daha kapsamli kullanilmaktadir. Teknoloji
ve yapilandirmacilikla birlikte gelisen ve degisen egitim anlayisinin
etkisiyle okuryazarlik kavramina daha kapsamli anlamlar yiiklenmistir.
Cocuklarin, okula baglamadan ¢ok daha 6nce i¢inde bulunduklari toplumda
okuryazarlik ile ilgili birtakim etkinliklerde bulundugu soéylenebilir.
Bir ¢ocugun okula baslamastyla birlikte ilk hedef olarak okuma-yazma
becerisinin kazandirilmasi gorilmektedir (Au, 1993). Erken yaslarda
baslayan okuryazarlik deneyimleri bu siirecin temelini olusturmaktadir. Bir
birey igin, ev, okul, yasadig1 mahalle, herhangi bir aligveris ortami, isyeri
ya da herhangi bir yer okuryazarlik ortami olabilir. Okuryazarlik temelinin
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erken yaslarda atilmasi i¢in ebeveynlerin ¢ocuklarina sundugu ev ortami
ve diger okuryazarlik becerileri onemli goriilmektedir. Okuryazarlik,
cocuklarin okula baglamalarindan ¢ok daha 6nce ev ortaminda gelismeye
baglar (Weiss, Lopez ve Rosenberg, 2010). Bu siiregte ebeveynler
okuma-yazma &gretiminde kuramsal olarak bilgi sahibi olmasa da basit
etkinlikler ile okuyazarlik siirecine katkida bulunabilir (Whitmore ve
Norton-Meier, 2008). Bu katki aile okuryazarlig1 ile miimkiin olmaktadir.
Aile okuryazarlig ailelerin okuryazarlik ¢calismalarini tanimlarken, kiigiik
cocuklarin okuryazarlik gelisimlerini temel alan miidahaleleri belirlerken
ve birden fazla aile liyesinin okuma yazma becerilerini arttirmak iizere
tasarlanmig bir dizi programi tanimlarken karsimiza ¢ikabilir (Britto ve
Brooks-Gunn, 2001; Bryant ve Wasik, 2004).

Aile okuryazarligi kavrami genis ¢apta incelenmesine ragmen, tanimi
konusunda fikir birligi yoktur. Power (1992), aile okuryazarhigin
ebeveynlerin okuryazarlik deneyimlerini kullanarak, ¢ocuklarimin
okuma-yazma siireglerine destek olmalarin1 igeren etkinlikler olarak
tanimlamaktadir. Aile okuryazarligi, ailedeki bireylerin okumaya ve
yazmaya yonelik inanglari, uygulamalar1 ve okuma yazmanin kusaktan
kusaga aktarilmasi olarak da tanimlanir (Wasik ve Herrmann, 2004).
Taylor (1983) ise aile okuryazarligini, ailenin giinliikk yasamina gémiilii
okuma-yazma etkinliklerini ve materyalleri iceren uygulamalar olarak
tanimlamaktadir. Bu aile okuryazarligi taniminda aile okuryazarligi
kaynaklar1 (ev okuryazarligi ortami), resmi olmayan ve resmi olan aile
okuryazarligi etkinlikleri yer almaktadir.

Aile okuryazarhgr kaynaklari: Aile okuryazarligi kaynaklari, ¢ocuklarin
evde basili kaynaklara ve okuryazarlik materyallerine erigimini ifade
eder. Bu kavram, “ev okuryazarligi ortam1” terimi ile donilistimli olarak
kullanilmaktadir. Arastirmalara gore, c¢ocuga sunulan yasa uygun
kitaplarin, ¢alisma masalarimin ve kitapliklarin okuyazarligin gelisimine
onemli Olgiide katkida bulunmaktadir (Miller ve Votruba-Drzal, 2013).
Ozellikle, evdeki ¢ocuk kitaplarmin sayisi ¢ocuklarin alici ve ifade edici
dil becerilerini olumlu bir sekilde etkiler (Payne, Whitehurst ve Angell,
1994). Hikaye kitaplarina maruz kalma, okul 6ncesi ¢ocuklarinin kelime
hazinesini artirmakta ve okuma becerilerini olumlu yonde etkilemektedir
(Sénéchal, LeFevre, Hudson ve Lawson, 1996).

Aile okuryazarligi etkinligi: Taylor (1983)’un aile okuryazarligi
hakkindaki teorisi, aile okuryazarligini (1) dogal yollarla ortaya ¢ikan,
(2) ebeveynler tarafindan bilingli olarak baslatilan ve (3) dis kurumlar
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tarafindan olusturulan aile okuryazarligi olarak smiflandiran Morrow
(1995) tarafindan daha da gelistirilmistir. (6rn. Okul benzeri 6grenme
etkinlikleri; ev &devleri tamamlama). Ilk iki etkinlik yaygin olarak
sirastyla “resmi olmayan okuryazarlik” ve “resmi okuryazarlik” olarak
kabul edilmektedir (Sénéchal ve LeFevre, 2002; Sénéchal, 2006). Resmi
olmayan okuryazarlik, ¢cocuklarin evde giinliik konugsma ve ifade yoluyla
deneyimledikleri, ebeveyn ve ¢ocugun birlikte kitap okumasi gibi,
okuryazarlik etkilesimlerini ifade eder. Resmi olmayan okuryazarlik,
cocugun kelime kapasitesini artirabilir (Weigel, Martin ve Bennett, 2006).
Ayrica dil kod ¢6zme becerilerini (Manolitsis, Georgiou ve Tziraki, 2013;
Sparks, 2012) ve anlama becerilerini (Roth, Speece ve Cooper, 2002;
Sénéchal, 2006) gelistirebilir. Resmi okuryazarlik, cocuklarin erken
okuryazarlik gelisimi iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu gosterilen,
evde amacgli okuma yazma 6grenme ve 6gretme faaliyetlerini ifade eder
(De Jong ve Leseman, 2001; Sénéchal ve LeFevre, 2002; Sénéchal, 2006).
Bazi aragtirmalar, evde resmi olmayan okuryazarhigin (hikaye anlatima,
aile icinde duygular1 ifade etme, televizyon izleme) sozlii dil yeterliligi
ile pozitif yonde iligkili oldugunu, resmi okuryazarligin ise (okuma
ve yazmay1 6greten ebeveynler) yazili dil ve okuma gelisimi ile iligkili
oldugunu bulmustur (Sénéchal ve LeFevre, 2014).

Aile okuryazarligi kavrami, aile i¢inde bilgi ve anlam aktariminda s6z,
grafik ve sembol kullanimi olarak ve aile liyelerinin giinliik hayatlarindaki
cesitli gdrevlerini yerine getirmek amaciyla okuma, yazma, bilgisayar
kullanimu, iletisim, problem ¢6zme becerilerini kullandiklar1 genel seviye
olarak da tanimlanmaktadir (Padak, Sapin ve Baycich, 2002). Dixon
(1992) tarafindan aile okuryazarli§i kavrami bir ailenin, birbiriyle ve
cevresiyle etkilesim kurmak amaciyla giinliik faaliyetlerinde okuma ve
yazmay1 kullandiklar siirecleri agiklayan bir terim olarak ifade edilmistir.
Aile okuryazarligi, ev i¢indeki okuma yazma etkinliklerinin yaninda, ev
disinda da ebeveynlerin ¢ocuklarina okuryazarlik faaliyetlerinde yardimci
olma stireclerini icerir (Morrow, 1995). Aile okuryazarliginin amaci evdeki
okuryazarlik materyallerini ve ev ortamini gelistirerek aile ve ¢ocukla
birlikte yapilan okuryazarlik etkinlikleriyle ¢ocuga nitelikli ve zengin bir
okuryazarlik kazandirmaktir. Bu ama¢ dogrultusunda aile okuryazarligi
kavramyi; ailelerin, ¢ocuklariyla birlikte okuryazarlik ve dil stratejilerini
kullanabilmeleri i¢in ebeveyn-cocuk okuryazarlik etkilesimleri iizerinde
durmaktadir (Saracho, 2002).

Ozetle, aile okuryazarligi bir kiiltir olarak degerlendirilebilir. Aile
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kiiltiirii icerisinde bazi durumlarda, yetiskinlerin ve ¢ocuklarin rutinleri
icerisinde giinliik yasantida kendiliginden gelisir. Aile okuryazarligi, aile
kiiltiirii icerisinde giinliik yasama gomiilii olarak ev i¢inde; ev ortamini
zenginlestirme, okuryazarlik ve dil stratejilerini kullanma, ev disinda ise;
iletisim, problem ¢6zme becerilerini de i¢eren ¢ocuga nitelikli ve zengin
bir okuryazarlik kazandirma siireci olarak tanimlanabilir. Ebeveynlerin
yemek yaparken malzeme listesine ¢ocuguyla bakmasi, buzdolabindan
iki yumurta istemesi, ka¢ yumurtanin kaldigini sormasi, aligveris listesi
hazirlayarak birlikte aligveris yapmasi, disaridaki tabelalar hakkinda
cocuguyla konusmasi gibi giinliikk rutinde aile okuryazarlig etkinlikleri
yer alabilir. Bunun disinda kiitiiphane ziyaretleri, kitapciya gitme gibi
planli olarak gerceklestirilen etkinlikler de bu kapsamdadir.

Aile Okuryazarhg@inin Kuramsal Cercevesi

Erken g¢ocukluk ve yasamin ilk yillarin1 kapsayan kuramlar genellikle
gelisimin sosyal yasantilardan etkilendigi ve bu yasantilar yoluyla
sekillendigi fikrini savunur. Buna bagli olarak gelisimde ¢ocuk ve yetigkin
etkilesiminin énemini vurgular. Son yillarda gelisimin sosyal baglamlara
dayandirilmasi ile ilgili kuramsal yaklagimlar sistematik ve kuramsal
boyut kazanmustir. Farklilasan yasam tarzlari, ¢ocuk yetistirmenin de
farkli agilardan bilimsel olarak ele alinmasini gerekli kilmistir. Anne-
baba-cocuk etkilesimi sosyal bilimlerde arastirma konusu olmustur.
Vygotsky’nin (1978) sosyo-kiiltiirel 6grenme kurami, aile okuryazarligi
arastirmalart i¢in Onemli bir temel olusturmaktadir. Yapilandirmaci
(constructivist) yaklasimin 6nemli kuramcilarindan olan Vygotsky’e gore
gelisim, bireyin i¢inde yasadig1 toplumdaki kiiltiirii igsellestirerek sonraki
kusaklara aktarmasi siirecidir. Vygotsky, kisiler arasi iliskiler sonucunda
Ogrenilenlerin, cocugun tek basina O6grenmesinden daha O6nemli ve
etkili oldugunu yakinsal gelisim alani (proximal zone of development)
kavramiyla agiklamaktadir. Yakinsal gelisim alan1 kavrami ile baglantili
olarak aile okuryazarliginda da ailedeki kisiler arasi iligkiler ve buna bagl
ogrenmeler ile i¢ igedir. Sosyokiiltiirel 6grenme kuramina gore ¢ocuk bir
yetiskin ya da akrandan destek alarak daha {ist diizeyde bir performans
gosterebilir (McDevitt ve Ormrod, 2010). Aile okuryazarliginda, 6zellikle
resmi okuryazarlik etkinlikleri diistintildiglinde (kiitiiphaneye gitme,
okuma-yazmaya hazirlik etkinlikleri gerceklestirme gibi), yetiskin destegi
onemlidir. Aile okuryazarligi kapsaminda yiiriitiilen resmi olmayan
okuryazarlik etkinlikleri ise sosyokiiltirel 6grenme kuraminin, insanin
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ogrenme stirecini sosyal bir etkinlik olarak goérmesiyle ilgilidir (Vygotsky,
1978).

Bir bagka kuramsal bakis acis1 olarak ekolojik yaklagim ise ¢ocugun
gelisimini etkileyen ve ¢cocuklarin i¢inde oldugu (6rnegin, ebeveynleriyle
iligkileri, ebeveynin ¢alisma saatleri) bir ¢ok baglama vurgu yapmaktadir.
Ornegin, ekolojik yaklasima gére, anne ve babalar arasindaki etkilesimler,
hem ebeveynler hem de ¢ocuklar i¢in aile sistemi igerisindeki en yakin
stirecleri olustururken; biiyiik anne ve biiylik babalardan alinan sosyal
destek gibi daha dis katmandaki faktorler de aile okuryazarligin etkileyen
stirecler olarak ele goriilmektedir. Ekolojik kuram erken ¢ocukluk gelisimi
arastirmalarina yon vermektedir (Bronfenbrenner, 1979). Bu kuramda,
cocuklarin i¢inde yasadiklar1 toplumda dolayli ya da dogrudan bir
sekilde diger kisilerle etkilesimde bulunmalart ve o toplumdak kiiltiirel
degerleriyle iliski i¢inde olmalar1 vurgulanir. Aile okuryazarliginda
da benzer sekilde c¢ocuklar yasadiklari toplum ve aile kiiltiirlinden
etkilenmektedir. Vygotsky’nin sosyokiiltiirel 6grenme kuramina katilan
Bronfenbrenner (1979), bireyin yasadigi ¢evrenin bir {iriinii oldugunu
belirtmektedir. Bu kuramda ekolojik ¢evre, bireyin ortada yer aldigi i¢ ice
gecmis bir yapida incelenir. Cocugun her diizeydeki, sosyal baglamlar ile
gelisen etkilesimleri bu yapida yer alir. Cocugun fiziksel ¢evresi ile aktif
bir etkilesimi vardir. Cevresini, merakini gidermek, yeni seyler kesfetmek,
deneyimlemek i¢in kullanir. Aile okuryazarliginin olusumu da bu dinamik
eylem dizeleri ile olugur.

Aile okuryazarliginda, ¢ocuk okul 6ncesi egitim alirken ve sonrasinda
ilkokula basladiginda okul-aile igbirligi 6nemlidir. Epstein’in okul ve
aile teorisi aile katilimina dayanmaktadir. Bu kuramda aile katiliminin
gerceklestirilme siirecine iliskin alt1 farkli katilim tiirii tanimlanmaktadir.
Bunlar, iletisim kurma- ev ve okul arasinda iki yonlii iletisim, ebeveynlik-
temel ana-babalik veya ailelerin temel yiikiimliiliikleri, evde 6grenme- ev
temelli 6grenme etkinliklerinde yer alma/katilma, goniilliilik- hem siif
hem de okul genelindeki etkinliklerde ebeveynlerin yardim ve destegini
almak ve diizenlemek, karar verme- ebeveynlerin okulun karar verme
stirecine katilmasi, ebeveyn liderleri ve temsilcilerinin gelistirilmesi ve
toplumla isbirligi- okul programlarini, aile uygulamalarini ve ¢ocuklarin
ogrenmelerini ve gelisimlerini giliglendirmek icin toplum kaynaklarini
ve hizmetlerini tanimlama ve biitiinlestirmeyi i¢cermektedir (Epstein ve
Lee, 1995). Epstein’in tanimlamis oldugu bu alt1 katilim tiirti, egitimde
aile katillmmin smifta gergeklesen yasantilarla sinirli  olmadigini
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gostermektedir. Cocuklar smifta Ogrendiklerinin disinda, ailede de
cesitli dgrenmeler yasamaktadir. Ogretmenlerin okul &ncesi donemde ve
ilkokulda ¢cocuklarin farkli ev ortamlarindan geldiklerini, aile okuryazarlig
yasantilarinin farkli olabilecegini farkinda olmasi1 6nemlidir.

Okul Oncesinden ilkokula Okuryazarlik ve Aile Okuryazarhg

Okuryazarlik siireci, dogumdan itibaren baslayip okul dncesi donemi igine
alarak devam eder. Baslangicta aile ve sosyal ¢evre ile sekillen okuryazarlik
stireci, gocugun okula baslamasiylabirlikte okullarda sekillenir. Okul 6ncesi
donemde kazanilan okuryazarlik becerileri 6n okuryazarlik (pre-literacy),
gelisen (yeseren) okuryazarlik (emergent literacy) ve erken okuryazarlik
(early literacy) kavramlar ile karsimiza ¢ikmaktadir (Taylor, 1983). Bu
kisimda 6n okuryazarlik, gelisen okuryazarlik, erken okuryazarlik, ev
okuryazarligi kavramlar aile okuryazarligi kavrami ile iligkilendirilmistir.

On Okuryazarlik (Pre-literacy) ve Aile Okuryazarlig

On okuryazarlik (pre-literacy), ilk okuma yazma &gretimi baslayana
kadarki siiregte ¢ocugun sahip oldugu temel okuryazarlik becerilerini,
bilgisini, davranis ve tutumlarmi kapsar. On okuryazarlik, cocuk, formal
bir okuma yazma siirecine ge¢ene kadar yasadigi her tiirlii okuma yazma
deneyimini i¢ine alir (Thurlow, Liu, Albus ve Shyyan, 2003). Erken
cocukluk déneminde ¢ocuklarin okuma yazmaya karsi ilgileri olusur. Her
cocukta, yasadiklar1 ¢evreden, biiylidiikleri aile ortamindan dolay1 erken
okuma yazma becerileri farklilik gosterebilir. Bu ¢ocuklarin ilgileri ve
yonelimleri de farkli olabilir. Cocuklarin 6n okuryazarlik becerilerinin
olugsmasi yetistikleri aile kiiltiirii yani aile okuryazarligi ile yakindan
iligkilidir. Aile okuryazarlig1 olan ailelerin ¢ocuklarinin 6n okuryazarlik
becerilerinin de gelismis olmas1 beklenir.

Gelisen-Yeseren Okuryazarlik (Emergent Literacy) ve Aile Okuryazarligi
Gelisen okuryazarlik, bir ¢ocugun yasaminin erken doneminde kdkenleri
olan formal okumanin gelisimsel yordayicisi anlamina gelir. Bu
kavramsallastirma, okumay1 okul temelli okuma egitimi ile baslayan bir
stire¢ olarak goren ya da harf tanima gibi okumaya hazirlik becerilerinin
okul 6ncesi egitim kurumlarinda 6gretilmesi gerektigini 6ne siiren bakis
acisindan ayrilir. Bu okumaya hazir olma yaklasimi, ¢ocuklara egitim
ortamlarinda &gretilen “gergek” okuma ile daha dnceden edinilen her sey
arasindabir siirolusturur (Riley, 2006). Bunun tersine, gelisen okuryazarlik
bakis agis1 okuryazarligi, okul dncesi donemde okuryazarligin gelisimsel
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stirekliliginin mesru ve 6nemli bir yonii olarak olusan okuryazarlikla iliskili
davraniglar olarak goriir. Gelisen okuryazarlik kavrami, bebege ait olan ilk
kitap gibi bir baslangi¢ noktasindan baslar. Sonrasinda ¢ocugun logolari
tanimasi gibi c¢evresindeki tekrarlayan isaretlerin ne anlama geldigini
fark etmesiyle devam eder. Cocuk cevresinde gordiigii logolar arasinda
iliski kurmaya baglar. Cocuk, isimlerde, televizyonda, kitaplarda gordiigii
sekiller, harfler ve semboller sayesinde farkindalik olusturur (Riley, 2006).
Aile okuryazarlig1 sayesinde bu farkindaligin olusum siireci daha kolay
olur. Gelisen okuryazarlik kavrami, erken okuryazarlik ya da okumay1
o0grenme kavramlarindan farklidir. Gelisen okuryazarlik agsamasinda olan
cocuk okuyucu degil, gelisen okuyucudur. Cocugun gelisen okuyucu oldugu
bu noktada verilen aile destegi ve aile okuryazarligi onun okuryazarlik
becerilerini etkiler.

Erken Okuryazarlik (Early Literacy) ve Aile Okuryazarlig

Erken okuryazarlik, bazi durumlarda okul Oncesi donemde okuma
yazmay1 6grenme olarak karsimiza c¢iksa da aslinda erken okuryazarlik,
okuma yazma oncesinde ¢ocugun okuma yazma becerisini etkili ve hizl
ogrenebilmesi i¢in gerekli olan bilgi, beceri ve tutumlardir (Whitehurst
ve Lonigan, 1998; Wilson ve Lonigan, 2010). Cocugun okul oncesi
donemdeyken kitap, dergi gibi yazili materyaller agisindan zengin bir
ortamda bliylimesi de erken okuryazarlik kapsamindadir (Lerner, 2000).
Erken okuryazarlik kavraminda yer alan bilgi, beceri ve tutumlar sozel dil,
ses bilgisel farkindalik, harf bilgisi, yazi farkindalig1 ve yazili materyale ilgi
duyma olarak gruplandirilabilir (Burns, Griffin ve Snow, 1999; Dickinson
ve McCabe, 2001; Spira, Bracken ve Fischel, 2005). Aile okuryazarligi
etkinlikleri yaparken ebeveynler ¢ocugun erken okuryazarlik becerilerini
artirmay1 hedefler. Bu, 6zellikle resmi aile okuryazarlig1 etkinliklerinde
mimkiin olabilir. Bunun disinda resmi olmayan aile okuryazarligi
etkinlikleri ile de ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri gelismektedir.

Ev Okuryazarhg ve Aile Okuryazarhg Iliskisi

Okuryazarlik ortami, cocugun aile tiyeleri ile evde yaptigi, okuma yazma
ogrenme ile ilgili etkinlikleri ifade etmektedir (Bracken ve Fischel,
2008). Heniiz okula baglamadan 6nce yaziya maruz kalan, okuryazarlikla
ilgili materyaller anlaminda zengin bir ¢evrede biiyiliyen, ebeveynleri
okuryazarligin Oneminin farkinda olan, ebeveynini okurken goren,
ebeveynleri ile okuryazarlik etkinliklerinde nitelikli etkilesimlerde
bulunan cocuklar dil ve okuryazarlik becerilerini digerlerine gére daha
fazla gelistirmektedir (Howat, 2006; Sénéchal, 2006).
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Ev okuryazarligit kavrami aile okuryazarhigi ile yakindan iligkili
olmakla beraber aile okuryazarhi§indan daha farkli bir kavramdir. Aile
okuryazarliginda ¢ocugun okuryazarlik gelisimi i¢in ailenin biitiin fertleri
siirece dahil edilir ancak ev okuryazarliginda aile fertleri okuryazarlik
ortam1 saglar. Dolayisiyla, ev okuryazarligi kavrami daha ¢ok ortamla
ilgilidir. Hem etkinlikler hem de evin fiziki ortam1 ev okuryazarligina
dahildir. Ev okuryazarligi kavraminda ailelerin ¢ocuklarina okumalarindan,
onlara sarkilar sdylemelerinden, hikdye anlatmalarindan, evdeki kitap
sayisindan bahsedilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Tim bu kuramsal bilgiler ve arastirma sonuglari, aile okuryazarliginin
ebeveynlerin ve cocuklarin yasaminda onemli bir kavram oldugunu
gostermektedir.  Arastirma  sonuglari, etkili aile okuryazarligi
uygulamalarinin ¢ocuklar i¢in olumlu sonuglar dogurduguna isaret
etmektedir. Giinlimiizde, giincel arastirmalarda ¢ocuklarin dogumdan alt
yasa kadar olan donemde okuryazarlik gelisiminde kritik bilissel isler
yaptiklar1 ve bu yillarda verilen nitelikli 6gretimin ¢ocuklarin okur ve
yazar olarak bagarilarina 6nemli katki yaptigi tizerinde fikir birligi vardir.
Aile okuryazarligi, aile kiiltiirii igerisinde bazi durumlarda, yetiskinlerin
ve ¢ocuklarin rutinleri igerisinde giinliik yasantida kendiliginden gelisir.
Ornegin, yemek yaparken, aligveris sirasinda, disarda tabela goriildiigiinde
ebeveyn ve ¢ocuk arasinda 6grenme baslangicli bir diyalog gegebilir.
Bunun disinda kiitiiphane ziyaretleri, etkilesimli kitap okuma gibi resmi
aile okuryazarlig: etkinliklerine de yer verilebilir. Aile okuryazarligi, aile
kiiltlirii icerisinde gilinlilk yasama gomiilii olarak ev i¢inde ev ortamini
zenginlestirme, okuryazarlik ve dil stratejilerini kullanma, ev disinda,
iletisim, problem ¢6zme becerilerini de igeren cocuga nitelikli ve
zengin bir okuryazarlik kazandirma siireci olarak tanimlanabilir. Etkili
aile okuryazarhigi, etkilesimi, siireci ve karsilikli katilimi igerir. Aile
okuryazarlig: etkinliklerinin aile i¢inde bir kiiltlir olarak yasanmasi etkili
ev okuryazarligi ortamini ve formal/informal etkinlikleri igermektedir.

Uluslararasi alanyazin incelendiginde, aile okuryazarliginin gelistirilmesi
ve uygulanmasina yonelik caligmalarin yaygin oldugu, farkli kiiltiirel
degiskenlere ve aile ortamlarma odaklanildigi goriilmiistiir. Ozellikle
gbemen ailelerin ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerinin ve okuma
yazmaya hazir bulunusluklarinin belirlenmesi ve gelistirilmesine yonelik
caligmalara ulasilmistir (Dinallo, 2016; da Silva Iddings ve Reyes, 2017;
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Salinas, Pérez-Granados, Feldman ve Huffman, 2017). 2000’li yillarin
oncesinde aile okuryazarligina yonelik ¢alismalarin daha ¢ok okuryazarlik
gelisimine odaklandig1 ve bu baglamda arastirmalar (6rn., Loudin, 1998;
Rebello, 1999) yapildigi goriilmektedir. Ancak 2000°1i yillardan sonra
kuramci ve aragtirmalarin daha ¢ok aile okuryazarligi uygulamalarinin
nasil deneyinlendigi ve cocuklar tizerindeki etkisinin uzun yillar boylamsal
olarak yiritildiigii caligmalar goézlenmektedir (6rn., Yuet-Han Lau ve
McBride-Chang, 2005; Dufur, Parcel ve Troutman, 2013; da Silva Iddings
ve Reyes, 2017). Ayrica yeni yapilan bir meta-etnografide (Compton-Lilly,
Rogers ve Lewis Ellison, 2020) aile okuryazarliginin ge¢misten giiniimiize
kadar metaforlar1 ortaya konulmustur. Bu ¢alisma ile, aile okuryazarligi
alaninda 35 yillik bir periyotta yapilmis olan aile okuryazarligi metaforlari
belirlenmistir. Aile okuryazarliginin nesiller boyunca kiiltiirel farkliklar
acisindan degerlendirildigi, okul ve evde kullanilan aile okuryazarligi
stratejilerinin  farkliiginin  tartisildigi, aile okuryazarligimin hangi
boyutlarmin giinliik hayata adaptasyonun yapildigi sonucuna ulasilmistir.

Ulusal alanyazinda ise okuma-yazmaya hazirlik (Altiparmak, 2010;
Biiyiiktaskapu, 2012; Ozen Altinkaynak, 2014; Ozbek Ayaz, Giile¢ ve
Sahin, 2017 ), ev okuryazarlik ortami (Altun, 2013; Akyiiz, 2016; Akyiiz
ve Dogan, 2017; Aydogdu, 2017; Yilmaz Higde, Bastug ve Cihan, 2020;
Tavsanli ve Bulunuz, 2017; Turan ve Akoglu, 2014), erken okuryazarlik
(Biltekin, 2019; Bozkurt, 2019; Karaman, 2013; Gokkus ve Akyol, 2020)
ve etkilesimli kitap okumaya yonelik (Efe ve Temel, 2018; Isitan, Sackes ve
Biber, 2020; Yalavag, 2020) cok sayida ¢alisma yapilmis olmasina karsin
dogrudan aile okuryazarligi kavramini ele alan ¢alismalarin ¢ok sinirl
diizeyde oldugu goriilmektedir. Tavsanli, Sadioglu, Sezer ve Kaldirim
(2020), ebeveynlerin kendi okuryazarlik deneyimlerinin &gretmen
adaylarinin okuma yazma egilimleri iizerindeki etkisini incelemistir. Ulusal
alanyazinda yer alan yakin tarihli bir ¢alismada (Kilig, 2018), ilkokul 1.
siif ebeveynlerine yonelik gelistirdigi Aile Okuryazarligi Programi’nin
etkilerini incelemistir. Ayni yazarin i¢inde yer aldigi dogrudan aile
okuryazarligr ile ilgili diger caligmalardan biri 6lgek ¢alismasi (Kilig,
Dogan ve Ozden,2017), digeri ise tez ¢alismasinin makalesidir (Denktas,
Dogan ve Ozden, 2020). Unsal (2019) ise yiiksek lisans tezinde Ingiltere’de
yasayan Tiirkiye kokenli go¢men ailelere yonelik aile okuryazarligi
farkindalik 6lceginin gelistirilmesi baslikli tezi ile gdgmen aileler i¢in
aile okuryazarligi olcegi gelistirmistir. Ancak bu yiiksek lisans tezinin
baglami gogmen aileler oldugu icin bu ¢alismada kavramsallastirilan aile
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okuryazarlig1 kavrami ile dogrudan ortigmemektedir. Aile okuryazarlig
konusunda Unal (2012)’in 6zet bildirisinde diinyada ve Tiirkiye’de
uygulanan erken destek egitim programlari aile okuryazarligi ¢cergevesinde
incelenmistir. Eksi, Yiiksel, Otrar ve Caner (2012)’in 6zet bildirisinde ise
tilkemizde aile okuryazarlig1 kavramina duyulan ihtiyacin belirlenmesine
yonelik bir ¢alisma ile, farkli sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel ¢cevreden
1000 kisilik orneklem grubuyla calismislardir. Bu arastirma, iilkemiz
icin yeni bir egitim boyutu olan aile okuryazarligi kavramia duyulan
ihtiyacin ortaya koymasi agisindan dnemli goriilmiistiir. Bu aragtirmalar
ile aile okuryazarligi tizerine dogrudan ¢alismalar tilkemizde yapilmis olsa
da bu ¢aligmalarin sadece 1. siifi kapsar nitelikte oldugu goriilmiistiir.
Aile okuryazarhigi kavrami yukaridaki kavramsal ve kuramsal yapida
belirtildigi tizere, erken okuryazarlik, ev okuryazarligi kavramlar ile
iliskilidir. Okul Oncesi donemden hatta anne karninda baglayan bu
okuryazarlik becerilerinin aile okuryazarligi baglaminda boylamsal olarak
incelenmesi lilkemiz literatiirii i¢in 6nemlidir.

Aile okuryazarligi ile ilgili su ana kadar bilinenler genelde Bati
toplumlarinda yapilan arastirmalarin sonuglarina dayanmaktadir. Bugiin,
aile okuryazaraligi kavramimin boylamsal etkilerine yonelik ¢ok az sey
bilinmektedir. Aile okuryazarliginin boylamsal etkileri, okul baglaminda,
program ile biitiinlestirilmis aile okuryazarligi programlarmin etkilerine
yonelik yeni arastirmalara gereksinim duyulmaktadir. Aile okuryazarlig
kiiltiirel 6zellikler, sosyoekonomik diizey, anne babanin egitim durumu
gibi faktorlerden de etkilenmektedir. Bu nedenle kiiltiirlere 6zgii etnografi
calismalarina da ihtiya¢ vardir. Her cocuk okula basladiginda esit
seviyede okuryazarlik ge¢misine sahip olmayabilir. Bunun olasi etkileri,
ogretmenler tarafindan fark edilmesi, okul Oncesi donemde yapilacak
miidahale programlari ile arastirilmalidir. Bu kapsamda, aile okuryazarligi
tilkemizde kiiltiirel etkilerini de goz Oniline alarak yeni bir arastirma
konusu olarak bu belirsizliklerin ve sorularin cevaplarinin ele alinacagi bir
aragtirma alani olarak goriilebilir.

Sonug olarak, yabanci alanyazinda miidahale kapsaminda okul 6ncesi
donemde ve ilkokulu da kapsayan aile okuryazarligi programlarinin
uygulandigr ve uygulanan bu programlarin hem ¢ocuklarin erken
okuryazarlik becerilerini, dil becerileri, kelime okuma bilgilerini
etkiledigi hem de akademik gelisimleri i¢in olumlu etkilerinin oldugunu
gostermektedir. Bu kapsamda, alanyazinda da vurgulandigi gibi, cocuklarin
erken okuryazarlik becerilerini, dil becerilerini, kelime okuma bilgilerini
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gelistirmek icin, ilerleyen siirecte dinledigini anlama ile baslayan ve
ilkokulda okudugunu anlama becerileri olarak karsimiza ¢ikan becerileri
gelistirmeye ve giliclendirmeye yonelik kanit temelli programlara ihtiyag
oldugu goriilmektedir. Ulusal alanyazinda, aile katilimi, ilkokula hazirlik ile
ilgili programlara rastlanmakla birlikte okul 6ncesi ve ilkokulda kazanilan
akademik beceriler arasinda bir koprii islevi saglayan aile okuryazarligina
iligkin boylamsal ¢aligsmalara ihtiyac oldugu sdylenebilir.
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Bu calismada 2018 Ilkdgretim Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinin
kazanimlar1 (3-8. simiflar), Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin (YBT)
biligsel talep basamaklarina gore incelenmistir. Arastirmada nitel arastirma
yontemlerinden biri olan dokiiman analizi yontemi kullanilmistir.
Belge niteligindeki verilere Milli Egitim Bakanligi resmi sayfasindan
ulasilmistir. Analizlere baslamadan 6nce uzman (dis denetgiler olarak)
goriigleri alinmig, aragtirmada toplam 293 kazanim incelenmistir.
Duyussal ve devinigsel becerilere yonlendiren kazanimlar inceleme disi
tutulmustur. Kazanimlarin %3,65’inin hatirlama, %39,82’sinin anlama,
%34,26’sinin uygulama, %8,49’unun analiz, %7,87’sinin degerlendirme
ve %5,91’1nin yaratma bilissel talep basamaginda oldugu tespit edilmistir.
Incelenen kazanimlarin bilissel talepler acisindan daha ¢ok anlama ve
uygulama bilissel talep diizeylerinde kaldig1 gdzlemlenmistir. Bu ¢alisma,
Fen Bilimleri 6gretmenlerinin sinif i¢i faaliyetlerini yonlendirmesine
katki saglayacaktir. Ayrica ¢alismada, gelecekte yapilacak olan 6gretim
programi gelistirme calismalarina yonelik oneriler sunulmustur.
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2018 Ilkégretim Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarimin Kazammlarinin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’'ne Gére Incelenmesi

Exploration of 2018 Primary and Elementary Sciences Course
Teaching Programs Outcomes According To the Revised Bloom
Taxonomy

Abstract

In this study, the outcomes of the 2018, Primary and Elementary Science
Education Curriculums (3-8 grades) were explored according to the
cognitive demand steps of the Revised Bloom’s Taxonomy (RBT).
Document analysis method, as one of the qualitative research approaches,
was conducted in the study. Data corpus as in the form of documents was
obtained from the official page of the Ministry of National Education. Prior
to launching the analysis, experts’ (as external audits) opinions were taken
and a total of 293 curricular outcomes were analysed in the current study.
The curricular outcomes related to the affective and psychomotor domains
were excluded from the analysis processes. It was detected that 3.65% of
all the outcomes were at recall-retrieve stage, 39.82% were understand
stage, 34.26% were apply stage, 8.49% were analyse stage, 7.87% were
evaluate stage and 5.91% were create stage. It was observed that explored
curricular outcomes were mostly pitched at understand and apply stage
with regards to cognitive demand levels. This study will contribute to the
guidance of science teachers’ in-class classroom activities. In addition,
suggestions for future curriculum development studies are presented in
the study.

Keywords: Curriculum, Science education, Revised Bloom's taxonomy,
Cognitive demand

1. GIRiS

Egitim sisteminin omurgasi sayilan Ogretim programlarinda, bireyin
yeteneklerinin gelismesine imkan verilmistir. Yeni 6gretim programlarinda
yaratict ve analitik disilinebilen, iletisim becerisi yiiksek, takim
calismalarina 6nem veren bireyler yetistirmek amaglanmistir. Yaratici
diistinebilen bireyler yetistirmek, toplumun gelismesi agisindan da énem
kazanmistir. Sosyal ve ekonomik yoOnden aktif bireyler yetistirmek,
uluslararasi rekabette de egitim ve 6gretim programi yapilanmasini dnemli
kilmistir (Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2018).
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Ogretim programlarinda, 6grencinin duygusal, zihinsel ve sosyal
yeteneklerini esit 6l¢iide gelistirmesine imkan saglanmistir. Esitlik ve adil
olma konularmin iizerinde durulmus, diislincelerini 6zgiirce ifade edebilen,
oneride bulunabilen bireyler yetistirmek amaglanmistir (MEB, 2017). Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programi (FBDOP)’nda arastirma-sorgulamaya
dayali 6grenme yaklagimi temel alinmistir. Sorgulamaya dayali 6grenme;
sorular sorarak, arastirarak ve bilgileri analiz ederek 6grenme ve verileri
yararli bilgilere doniistlirme siireci olarak tanimlanmaktadir (Perry ve
Richardson, 2001).

Farkl1 disiplinlerin bir arada bulundugu ve disiplinler arasi etkilesimin de
bulundugu giincel 6gretim programlarinda, sadece hedefi degil, yolu da inga
eden bir igerikle 8gretim programlari hazirlanmistir (MEB, 2013). Ogretim
programinda hedefi ve izlenecek yolu gdsteren kazanimlar mevcuttur. Bu
kazanimlar, bireyin bilgiyi anlamli hale getirmesini esas almis, olusturmaci
bir yaklagimla ortaya koyulmustur. Olusturmaci yaklagimda 6gretmen ve
ogrenci sorumluluklar1 paylasir. Ogretmen, dgrencinin mevcut fikir ve
bilgilerini gelistirmeye yardim eder (“Program Gelistirme”, 2012: 369).

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi, 1739 sayili Milli Egitim Temel
Kanunu’nun 2. maddesinde ifade edilen Tiirk Milli Egitiminin Genel
Amaglar1 ve Temel Ilkeleri esas almarak hazirlanmistir. Biitiin bireylerin
fen okuryazari olarak yetismesini amaglayan Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi’nin temel amaglar1 sunlardir:

e Astronomi, biyoloji, fizik, kimya, yer ve ¢evre bilimleri ile fen ve
mihendislik uygulamalar1 hakkinda temel bilgiler kazandirmak,

e Doganin kesfedilmesi ve insan- ¢evre arasindaki iligskinin
anlasilmasi siirecinde, bilimsel siire¢ becerileri ve bilimsel
arastirma yaklagimini benimseyip bu alanlarda karsilasilan
sorunlara ¢ozlim iiretmek,

e Birey, cevre ve toplum arasindaki karsilikli etkilesimi fark
ettirmek; toplum, ekonomi ve dogal kaynaklara iligkin
stirdiiriilebilir kalkinma bilincini gelistirmek,

e (Giinliikk yagsam sorunlarina iliskin sorumluluk alinmasini ve bu
sorunlar1 ¢ozmede fen bilimlerine iligskin bilgi, bilimsel siire¢
becerileri ve diger yasam becerilerinin kullanilmasini saglamak,

e Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci ve girisimcilik becerilerini
gelistirmek,

¢ Bilim insanlarinca bilimsel bilginin nasil olusturuldugunu,
olusturulan bu bilginin gectigi siiregleri ve yeni arastirmalarda
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nasil kullanildigin1 anlamaya yardimc1 olmak,

e Dogada ve yakin ¢evresinde meydana gelen olaylara iliskin ilgi
ve merak uyandirmak, tutum gelistirmek,

e Bilimsel caligmalarda giivenligin 6nemini fark ettirerek giivenli
caligma bilinci olusturmak,

e Sosyobilimsel konular1 kullanarak muhakeme yetenegi, bilimsel
diisiinme aligkanliklar1 ve karar verme becerileri gelistirmek,

e Evrensel ahlak degerleri, milli ve kiiltiirel degerler ile bilimsel
etik ilkelerinin benimsenmesini saglamak (MEB, 2017).

FBDOP’nin vizyonu; tiim ogrencileri fen okuryazari bireyler olarak
yetistirmek, olarak tanimlanmistir (MEB, 2013). Fen okuryazar1 bireyler,
Fen Bilimlerine iliskin bilgi ve becerilere, toplum ve ¢evre ile olan iligkisine
yonelik anlayisa ve duyussal becerilere sahiptir. Bu bireyler, kendilerini
toplumsal sorunlarla ilgili problemlerin ¢6ziimii konusunda sorumlu
hisseder, yaratici ve analitik diisiinme becerileri yardimiyla alternatif
¢ozlim Onerileri iiretebilirler (Yilar vd.,2015: 184). Fen okuryazari bireyler
bilgiyi arastirir, sorar ve bilginin zamanla degisebilecegini fark eder.
Bu bireyler sosyal ve teknolojik degisim ve doniisiimlerin fen ve dogal
cevreyle olan iliskisini kavrar (Yilar vd.,2015: 184).

FBDOP’de, ogrenme- Ogretme kuramlarindan olusturmact yaklagim
(Soysal ve Radmard, 2017; 2018a; 2018b) benimsenmis ve Ogrencinin
ogrenme siirecine aktif katilarak kendi 6grenmelerinden sorumlu oldugu
anlayis1 esas alinmistir (Soysal, 2018). Bu durumda 6gretmenin amaci,
ogrenciyi st diizey diisiinebilen, arastiran, sorgulayan, igbirligi i¢inde
caligabilen, 6zgiin fikirler sunan, yaratici diisiinebilen bir birey olarak
O0grenme hazzini bireye yasatmali, 6grencisinin kendini gelistirmesine
katki saglamalidir (MEB, 2017). Olusturmaci yaklasimin temel alindigi
Ogretim programinda ogretmen; yaraticilik, farkinda olma, sorunlara sevk
ve gayretle karsilik verme yeteneklerine sahip olmali, 6grencilere ¢esitli
materyaller sunabilme ve 6grencileri bu materyallerle etkilesime sokma
yetenegine de sahip olmalidir (Yilar vd.,2015: 183). FBDOP yalnizca
smif/okul i¢i degil, okul disindaki 6grenme ortamlarinda da Ogrenciyi
programa dahil etmistir. Ogrenci proje tasarlama, iiriinler olusturma gibi
performanslarini akranlariyla birlikte yapabilmeli, fikirlerini rahatca ifade
edebilmeli, arkadaglar1 ile karsit argiimanlar gelistirebilmelidir (MEB,
2013).
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Ulkemizde program gelistirme siirecinin, Cumhuriyet’in ilantyla basladig,
sistematik olarak 1950’li yillarda devam ettigi belirtilmistir (Giiciim ve
Kaptan, 1992). Sistematik haliyle tarihsel agidan incelenecek olunursa fen,
1948 programinda Hayat Bilgisi icerisinde iken, ayni programin ikinci
seviyesinde Tabiat Bilgisi, Aile Bilgisi ve Tarim-Is dersleri igerisinde yer
almistir. 1968 programinda Fen ve Tabiat Bilgileri; 1974 programinda Fen
Bilgisi; 2005 programiyla Fen ve Teknoloji son olarak 2013 programu ile
Fen Bilimleri adin1 almistir (Giiciim ve Kaptan, 1992).

Fen programlariyla ilgili yapilan ulusal caligmalarda genel olarak
Ogretmen goriisleri, 6gretim programi karsilagtirmalari, kazanimlarin bazi
beceriler bakimindan ve Yenilenmis Bloom Taknomisi’ne gore incelendigi
arastirmalara ulagilmistir.

Deveci (2018)’nin 2013-2018 FBDOP’yi temel oOgeler agisindan
karsilastirdigr calismada karsilastirmali egitim arastirmalarinda siklikla
yararlanilan yatay yaklasim tercih edilmistir. Nitel olarak tasarlanmig
olan arastirmada dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Arastirma
sonucunda; amaglar acisindan 2018 yil1 6gretim programinda farkli olarak
girisimcilik becerisi, evrensel ahlak degerleri, milli ve kiiltiirel degerler,
fen, miihendislik ve girisimcilik uygulamalari, muhakeme ve karar verme
becerilerinden bahsedilmistir. 2013 ve 2018 yili FBDOP’ler kazanimlar
acisindan incelendiginde 2018 yili 6gretim programinda sayi olarak
azalis oldugu belirlenmistir. Ayrica bazi kavramlara yonelik kazanimlarin
kaldirildigi ve bazi kavramlarin verilmesinde ise sinif diizeyinde degisiklige
gidildigi belirlenmistir. Ogrenme-dgretme siireci agisindan dgrenci roliine
bakildiginda; 2018 yili 6gretim programinda; dgrencilerin model ve iiriin
olusturmasi, proje tasarlamasi, liriin tanitmasi, kendilerini sozel, gorsel
ve yazili olarak ifade etmesi, problemlere disiplinler aras1 bakis acgisiyla
bakmasina vurgu yapilmistir. Bu siiregte 6gretmenlerden; 6grencilere liriin
gelistirebilmeleri, bulus yapabilmeleri ve st diizey diisiinebilmelerini
saglayacak gorevler vermesi, fen, teknoloji, matematik ve miihendislik
disiplinlerini biitiinlestirmelerini saglamasi beklenmistir. Diger taraftan
strateji, yontem ve teknikler acisindan, 2013 ve 2018 yilt FBDOP’lerde bir
farkliligin olmadig1 goriilmiistiir. Olgme degerlendirme anlayisi agisindan
ise 2018 yili 6gretim programinda 6l¢gme ve degerlendirmeye yonelik
herhangi bir yontem, teknik ya da aragtan bahsedilmedigi, kullanilacak
uygun yontem, teknik ya da araglarin 6gretmenlerin tercihine birakildig:
anlasilmistir. Sonuclara bagli olarak yeni 6gretim programlarindaki
farkliliklar konusunda fen bilimleri 6gretmenlerinin bilgilendirilmesine
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yonelik hizmet i¢i egitimlerin diizenlenmesi faydali olabilir Onerisi
sunulmustur.

Deveci, Konus ve Aydiz (2018), 2018 yili Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi’nda (FBDOP) yer alan kazanimlar1 yasam becerileri (karar
verme, analitik diisiinme, takim calismasi, yaratici diislinme, iletigim,
girisimcilik) acisindan incelemistir. Arastirma dokiiman incelemesi
yontemine gore tasarlanmistir. Arastirmada veri kaynagi olarak 2018
yili FBDOP’de yer alan kazanmimlardan yararlanilmistir. Veriler betimsel
analize tabi tutulmustur. Analiz siirecinde kodlamalar iki farkli aragtirmaci
tarafindan bagimsiz olarak gergeklestirilmistir. Sonug olarak gerek sinif
diizeylerine gerekse konu alanlarina gore en fazla iletisim kurma, karar
verme ve analitik diistinme becerilerini gelistirmeye yonelik kazanimlara
yer verildigi goriilmistiir. Girisimcilik, takim ¢aligmasi ve yaratici diistinme
becerilerini gelistirmeye yonelik kazanimlarin ise diger yasam becerilerine
gore daha az sayida oldugu belirlenmistir. Yasam becerilerini gelistirmeye
yonelik kazanimlara 6grenme alanlarina gore en fazla “Fiziksel Olaylar” ve
“Canlilar ve Yasam” 6grenme alanlarinda rastlanmigtir. Sinif diizeylerine
gore yasam becerilerini gelistirmeye yonelik kazanimlara en fazla yedinci
siifta rastlanirken, en az ise ligiincii sinif diizeyinde rastlanmistir. Bu
sonuglara bagl olarak 6gretim programi yenileme caligmalarinda takim
caligmasi, girisimcilik ve yaraticilik becerilerini gelistirmeye yonelik
kazanimlara daha fazla yer verilebilir 6nerisinde bulunmuslardir.

Cevik, Ezberci, Kirmizigiil ve Kaya (2018)’nin arastirmalarinda 2017-
2018 dgretim yilinda uygulanmaya baslanan 5. siif fen bilimleri 6gretim
programina iligkin 6gretmen goriislerinin ortaya konulmasi amaglanmaigtir.
Calismada nitel arastirma desenlerinden olgu bilim (fenomonoloji)
kullanilmigtir. Calisma grubu 6lgiit 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir.
Aragtirma, 2017-2018 6gretim yilinda 5. smif fen bilimleri dersine giren
alt1 6gretmen ile yiritiilmiistiir. Calismada veri toplama araci olarak yar1
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan
hazirlanan form, fen bilimleri egitimi alanindan bir 6gretim iiyesi, bir fen
bilimleri program gelistirme uzmani1 ve iki fen bilimleri 6§retmeninin
goriigleri dogrultusunda yeniden diizenlenmistir. Goriismeler sonucunda
elde edilen veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Calismada, gegerlik
ve gilivenirligi artiracak cesitli stratejilerden yararlanilmistir. Cevik ve
vd. (2018) calismalar1 sonucunda, fen bilimleri 6gretim programinin
giincellenme nedenlerinden en Onemlisinin teknolojik gelismeler
ve uluslararas1 simav sonuglari oldugu, bu dogrultuda astronomi
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konularinin ilk tiniteye alindig1 ve bu durumun &gretmenler tarafindan
da olumlu karsilandigina ulasmislardir. Ayni zamanda son {initeye
eklenen miihendislik uygulamalarinin da 6gretmenler tarafindan olumlu
karsilandig1, ancak 6gretmenlerin bu uygulamalarin bazi bolgelerde firsat
esitsizligine neden olabilecegi endisesini tasidiklart belirlenmistir. Ayrica
yenilenen programin kazanim, etkinlik, deney ve degerlendirme sorulari
acisindan eksiklerinin giderilerek uygulanmaya devam etmesinin uygun
olacag1 sonucuna varilmaistir.

Baska bir 6gretmen goriisiine dayanan ¢alismada Sarag ve Yildirim (2019),
2018 yilinda yenilenen fen bilimleri dersi 68retim programina yonelik
siif 0gretmenleri ve fen bilimleri dersini veren brans dgretmenlerinin
goriislerini ortaya ¢ikarmay1 amaglamislardir. Bu calismada, nitel arastirma
desenlerinden olgu bilim kullanilmistir. Bu arastirmanin ¢alisma grubunda,
amacli 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmastir.
Calisma grubunu, ilkokulda fen bilimleri dersine giren 4. sinif 6gretmenleri
ve ortaokulda fen bilimleri 6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirma
verileri toplanirken odak grup goriisme yontemi kullanilmistir. Odak
grup goriismesinde kullanmak amaciyla goriisme formu olusturulmustur.
Arastirmada elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle ¢oziimlenmistir.
Calisma sonucunda, 6gretmenlerin yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim
programina yonelik goriislerinin genel olarak olumlu oldugu goriilmiistiir.
Fakat Ogretmenlerin, uygulamada programin hedeflerinin ulasilmasi
ile ilgili bir takim sorunlar yasadiklar1 goriilmiistiir. Ozellikle mevcut
programin en énemli yeniliklerinden olan fen, miihendislik ve girisimcilik
ile ilgili uygulamalarda yasanan zorluklar calismanin en Onemli
sonuclarindan birisidir.

Cengiz (2019)’in 2018 yilinda giincellenen Fen Bilimleri dersi 6gretim
programina yonelik 6gretmen goriislerini ele aldig1 ¢alismada, amaci fen
bilgisi 6gretmenlerinin giincellenen fen bilimleri dersi 6gretim programinin
temel Ogeleri hakkindaki goriislerini ortaya koymaktir. Arastirmasini
Erzurum sehir merkezinde bulunan farkli ortaokullarda gorev yapan
on alt1 fen bilgisi 6gretmeni ile yapmustir. Calismada durum calismasi
yontemini kullanmis, arastirmada verileri dort adet acik uglu soru igeren
bir anket formuyla toplamistir. Cengiz (2019) arastirmasindan fen bilgisi
ogretmenlerinin yenilenen 6gretim programinin temel amaglar ve 6lgme
degerlendirme basliklarinda farkli diistincelere sahip olduklarini ortaya
cikarmigtir. Diger taraftan Ogretim programinin igerik baslhigi altinda
yapilan degisikliklerin uygun olmadigi, 6gretme- 6grenme siireci ile
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ilgili yapilan degisiklerin az sayida 6gretmen tarafindan ifade edildigi ve
uygun bulundugunu ortaya ¢ikarmistir. Calismadan yola ¢ikilarak 6gretim
programu ile ilgili daha etkili hizmet i¢i egitim kurslarinin diizenlenmesi ve
icerik ile ilgili yapilan degisiklilerin tekrar gézden gecirilmesi gibi oneriler
stralanmustir.

Karsilastirma ¢alismalarindan biri olan Cangiiven (2019)’in calismasinda
2013-2018 FBDOP YBT’ye gore karsilastirilmistir. Calismada dokiiman
incelenmesi yontemi kullanilmistir. 2013 ve 2018 yillar1 arasinda
kazanimlar bakimindan, hatirlama basamaginda %1,62 oraninda azalma,
anlama basamaginda %35,77 oraninda artis, uygulama basamaginda
%35,73 oraninda azalma, analiz basamaginda %1,95 oraninda azalma,
degerlendirme basamaginda %2,21 oraninda azalma ve yaratma
basamaginda %4,56 oraninda artis oldugu belirlenmistir.

Ozcan ve Kostur (2019), 2018 yilinda giincellenen fen bilimleri dersi
ogretim programinda bulunan kazanimlari, &gretim programinda
belirlenmis olan 6zel amaglar ve alana 6zgii beceriler agisindan incelemistir.
Oncelikle 6gretim programindaki 6zel amaglar ve alana 6zgii beceriler
altinda bulunan hedefler listelenmis, bu hedeflere kisaca tema adi1 verilmis,
ardindan kazanimlar incelenerek hangi kazanimin hangi temaya yonelik
oldugu belirlenmis ve bu bulgular yorumlanmistir. Ogretim programinda
bulunan 302 kazanim belirlenen 13 temaya 339 kez yerlesmistir. Bulgular,
kazanimlarin bilimsel siire¢ becerileri, bilgi ve yasam becerileri agirlikli
davraniglar igerdigini gdstermektedir. Diger yandan, 6gretim programinin
0zel amagclari arasinda bulunan sorumluluk, giivenlik bilinci, sosyobilimsel
konular ve kariyer bilinci gibi bir¢ok hedefin, kazanimlar arasinda yeteri
kadar yer bulamadigi tespit edilmistir.

1.1 Ogrenme ve Ogretme Kuramlari

1.1.1 Davranis¢t (Cagrisimsal/Bagsal) Kuram

Zihinde olup bitenlerin disaridan gdzlemlenememesi, psikolojinin
pozitif bir bilim olarak var olmasini gili¢ kilmistir. Bunun iizerine
Watson 1920°de bireyin yalnizca davraniglarini incelemeyi amaglayarak,
davranig¢1 yaklasimi kurmustur. Davranis¢1 yaklasim kuramcilari, bireyin
gozlenebilen davranislarini incelemeyi psikolojinin tek bilimsel yontemi
olarak savunduklar i¢in; egitim psikolojisinin bilimsel zemininin de bu
sekilde oturtulmasinda biiyiik rol oynamislardir (“Ogrenme Psikolojisi”,
2012: 85). Davranis¢t kuramcilar c¢aligmalarini, hayvan ve insan
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O0grenmelerini birbirine benzettikleri i¢in, hayvanlarin 6grenme siirecleri
iizerinde g¢alisilarak insan 6grenmesini agiklayabileceklerini savunurlar.
Davranig¢1 kurama gore, insanda gozlemlenemeyen davranig 6grenilmis
kabul edilemez. Yani 6grenme i¢cin muhakkak goézlenebilir davranis soz
konusu olmalidir (“Ogrenme Psikolojisi”, 2012: 86).

Davranis¢i yaklasimda 6grenmenin temel unsurlari uyarici, tepki ve bunlar
arasinda bag kurmadir. Temel sorun ise uyarici ve tepki arasinda bagin nasil
kurulacagi, bu bagin nasil giiglendirilecegi ve devaminin saglanacagidir.
Davranisgilik, bu performanslarin sonuglarinin 6nemi iizerinde durmakta
ve pekistirilen tepkilerin gelecekte tekrarlanma ihtimalinin yiiksek
oldugunu ileri siirmektedir. Bununla birlikte davranis¢ilikta, 6grencinin
bilgi birikiminin yapisini belirlemek veya 6grencilerin hangi zihinsel
stireci kullanmalar1 gerektigini tespit etmek icin higbir girisimde
bulunulmamaktadir (Winn, 1990).

Davraniggr yaklasimin daha ¢ok psikomotor davraniglarin 6grenilmesine
aciklik getirdigi kabul edilir ve bu kuramlarin 6gretim ilkeleri asagidaki
gibi 6zetlenebilir:

*  Deneme-yanilma yolu ile 6grenme (sinama-yanilma yolu ile 6grenme)
esastir. Bazi durumlarda organizmanin gegmis deneyimleri, karsilastigi
sorunu ¢ozmek i¢in yeterli olmayabilir. Bu durumlarda organizma gesitli
¢ozlim yollarin bizzat deneyerek ise yaramayanlari, bir baska ifade ile
sonuca gotiirmeyenleri eleyip sonuca ulastiran ¢6ziim yolunu kullanarak
sorunun ¢oziimiinii 6grenmis olur. Bu tiir 6grenmeler deneme (sinama)
yanilma yolu ile 6grenmelerdir. Deneme yanilma yolu ile 6grenme
zaman ve maliyet agisindan ekonomik degildir. Ancak deneme yanilma
yolu ile yapilan 6grenmeler, organizmanin kendisi tarafindan, yaparak ve
yasayarak kazanildig1 ve biitliin duyulara hitap ettigi i¢in daha kalicidir.

+  Ogrenmede pekistirme énemli yer tutar. Ogrenme pekistirmeye baglidir.
Pekistirme olmazsa 6grenme de olmaz.

+  Ogrenmede tekrar dnemlidir. Tekrar edilen ve tekrar tekrar pekistirilen
davranislar daha kalici olur, sonmeye karsi direng gosterir.

* Gidilenmeyi saglayan faktorler 6grenme i¢in gerekli ve sarttir
(“Ogrenme Psikolojisi”, 2012: 135).
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1.1.2 Biligsel Kuram

Biligsel kuramcilara gore, davranig¢t kuramin aksine 6grenme basit bir
uyarici-tepki bagiyla gerceklesmez. Organizma, yani 6grenen; uyaricilar
zihinsel siireglerle isler ve zihinsel siireclerin sonucunda bir tepkide
bulunur. Biligsel kurama gore; 6grenme, basit ve mekanik bir siire¢ olmadigi
gibi, tek basmna pekistire¢ ve ceza gibi kavramlarla da aciklanamaz.
Biligsel kurama gore 6grenme, bireyin ¢evresinde olup bitenlere anlam
yiiklemesidir. Ogrenme siireci, distan alinan uyarilarm algilanmasi, dnceki
bilgilerle karsilastirilmasi, yeni bilgilerin olusturulmasi, elde edilen
bilgilerin bellege depolanmasi ve hatirlanmasi olarak agiklanmaktadir
(Kazanci, 1989).

Davranig¢1 kuramin aksine, biligsel kuramcilar, bazi 6grenme siireglerinin
insana 0zgii olacagini savunur. Bu varsayima dayali olarak, tiim biligsel
aragtirmalar da insanlar iizerinde yapilmaldir. Incelenmesi sz konusu
olan, gozlenebilir davranislar degil; zihinsel olaylardir. Bireyler 6grenme
stirecine aktif bir sekilde katilmali1 ve 6grenilenler daha dnceki bilgilerle
iliskilendirilmelidir.

1.1.3 Olusturmacilik

Piaget’in zihinsel gelisim kuramina dayanan olusturmacilik, bilginin 6znel
oldugunu, gercek somut bir bilginin olmadigini ve bilginin her insanda
farkli yapilandirildigini savunur. Ogrenenin bilgiyi nasil yapilandirdig ile
ilgilenen olusturmacilik yaklasimimin merkezinde grenci vardir. Ogrenme,
Ogrenci i¢in karmasik bir siiregtir. Olusturmaci yaklasimda 6gretmen ise
bir bilim uzmani, rehber veya kesfettiricidir (“Program Gelistirme, 2012:
369).

Olusturmaci yaklagimda 6gretmenin rolii, bilginin yapilandirilmasinda
ogrencilere uygun olanaklar saglayacak bir yonlendirici olmaktir (Taber,
2000). Ciinkii olusturmaci smif ortaminda 6grencilerin kendi 6grenmesi
icin sorumluluk almas1 ve 6grencilerin diisiinme becerilerinin gelistirilmesi
hedeflenmektedir (Ko¢ ve Demirel, 2004). Tiim bunlar1 gergeklestirmek
icinde Ogretmenden olusturmaci yaklasimi iyi bir sekilde 6grenmis ve
bu o6grendiklerini uygulamaya dokebilecek donanima da sahip olmasi
beklenmektedir.

Brooks ve Brooks (1993) olusturmaci 6grenme yaklasimini benimsemis
ogretmenlerin 6gretimde asagidaki tutum ve davranislari sergileyeceklerini
ileri siirmektedir;
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« Ogrencilerinin 6ne siirdiikleri fikirleri desteklerler.

* Ham veriler ve temel kaynaklarin yani sira 6grencilerin etkilesimini
saglayan diger kaynaklar ve materyalleri kullanirlar.

« Ogrencilere 6dev verirken smiflandirma, analiz, tahmin ve yaraticilik
gibi biligsel kavramlara yer verirler.

« Ogrencilerin istekleri dogrultusunda dersin igeriginde ve kullanilan
ogretim stratejilerinde degisiklige giderler.

* Cesitli kavramlar hakkindaki anlayislarini belirtmeden 6nce, 6grencilerin
o kavramlar hakkindaki fikirlerini ve anlayislarin1 bulmak i¢in ¢aba sarf
ederler.

« Ogrencilerin birbirleriyle ve 6gretmenle karsilikli iletisime ve diyaloga
girmelerini 6zendirirler.

+ Ogrencilerin birbirlerine acik uclu ve anlamli sorular yénelterek,
arastirma yapmalarini 6zendirirler.

« Ogrencilerin ilk cevaplarmi genisleterek, ilaveler yaparak ve drnekler
vererek, islenen konularin aydinliga kavusturmaya ¢alisirlar.

« Ogrencilere yonelttikleri sorulara cevap verebilmeleri icin yeterli zaman
tanirlar.

« Ogrencilerin dogal meraklarini gelistirmek igin dgretim stratejilerinde
sik sik degisiklik yaparlar.

Sonug olarak olusturmaci 6grenme yaklasimi, bireyin nasil anladigini
ve Ogrendigini agiklayan felsefi bir yaklasimdir. Olusturmaci 6grenme
yaklasiminda 6grenme; insan zihnindeki bir yapilandirma sonucu meydana
gelir; yani 6grenme, bireyin zihninde olusan bir i¢-siiregtir (Yasar, 1998).
Bu durumda birey; disaridan gelen uyaricilarin pasif bir alicis1 degil, aktif
Oztimleyicisi ve davranis olusturucusudur. Ciinkii insan zihni bos bir depo
degildir ve bilgiler insan zihnine aynen taginarak depolanamaz. Dolayistyla,
olusturmaci 6grenme yaklagiminda her birey, 6grenme siirecinde aktif
hale getirilmeli ve kendi 6grenmesinden sorumlu olmalidir. Bunun ig¢in;
O0gretmen, smifta yontem ¢esitliligine gitmeli ve problem ¢6zmeye dayali
ogrenme, proje temelli 6grenme, isbirligine dayali 6grenme ve 6rnek olay
incelemesi gibi 6gretim stratejilerine daha fazla yer vermelidir. Boylece
ogretmenin rolii, 6grencilerin 6grenmelerini kolaylastirict bir rehber, bir
yardime1 veya bir kilavuz olacaktir (Saban, 2000).
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Olusturmacilik siirecle ilgili bir yaklasim oldugu i¢in giiniimiizde de
egitim programlarinda sik¢a kullanilmaktadir. Degisen 6grenme 0gretme
kuramlar1 ile birlikte, 6gretim programlari da degismektedir. Tiirkiye’
de gelistirilen O6gretim programlarindan 2005 Ogretim programinda
olusturmaci kuramdan ilk kez bahsedilmis, olusturmacilik 2005 sonrasi
Ogretim programlarinin da temel yaklasimlarindan olmustur (MEB, 2005;
MEB, 2013; MEB, 2017; MEB, 2018).

1.1.4 Yenilenmis Bloom Taksonomisi ve Bilissel Talep Olgusu

Bu c¢aligmada hipotetik olarak kabul edildigi iizere, Ogretim
programlarinin kazanimlarinin i¢ine gizil olarak gdomiilmiis olan bilissel
talepler ogretmenlerin sinif i¢i etkinliklerinin neye benzeyecegini ve
ogrenenlerin biligsel ¢iktilarinin hangi diizeylerde seyredebilecegini tayin
edebilir. Bu hipotezle ifade edilmek istenilen nokta sudur: potansiyel
acidan Ogretmenlere sunulmus materyallerin bilissel agidan cesitli talep
diizeylerini biinyesinde barindirmasi 6gretmenlerin sinif i¢i 6gretimsel
faaliyetlerinin de biligsel talep diizeylerinin “diizeyini” ya da “kalitesini”
belirleyecektir.

Bu baglamda arastirmacilar 6grenenlere sinif i¢i 6gretimsel faaliyetler
esnasinda tecriibe ettirilebilecek iki diizeyli bir biligsel talepten bahsederler:
“diistik bilissel talepli gorevier” ve “yiiksek bilissel talepli gorevler” (Van
De Walle, Karp, ve Bay-Williams, 2012). Sinif i¢i etkinlikler araciligiyla
yaratilan diisiik biligsel talepler O6grenenlerden biligsel olarak sunlari
bekler: olgular1 ifade edebilmek, verilen prosediirleri izleyebilmek, rutin
problemleri (6r., aritmetik, tepkime denklestirme vb.) ¢éziimleyebilmek.
Bu gorevler genellikle 6grenenlerin 6zellikle ¢alisan belleginde (working
memory) minimum diizeylerde diisiinme ve biligsel analiz islemlerinin
yapilmasi i¢in uyarilar saglayabilir (Stein ve Smith, 1998). Bu gorevler
ya da 6gretimsel faaliyetler tek tip, net, yorum igermeyen, kapali uclu ve
var olan bilgilerle ¢oziimlenebilecek problem durumlarini siklikla igerirler
(Stein ve Smith, 1998). Bu sebeple, diisiik bilissel talepli 6gretimsel
faaliyetler genellikle tek tipte bir bilgi ya da veri isleme siirecini 6grenenlere
tecriibe ettirirken, onlarin genellikle temel bilgi ve becerileri smirlarinin
zorlanmasina, matematiksel ya da ampirik (deneysel) ya da nedensel
(causity) bagintilar kurmasina izin vermezler (Baddeley, 1986; Johnstone
ve El-Banna, 1986). Diisiik bilissel ya da diizeyli sinif i¢i 6grenimsel
gorevler iki alt yapida incelenir: (1) ezberleme ve (i1) baglantilar kurmadan
prosediirleri (ya da talep edilen biligsel islemleri) birebir izleme.
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Yiiksek biligsel talepli gorevler hem diisiik bilissel talepli gorevlerde yer
alan ve O0grenenlerden beklenen tiim bilissel islemleri igerirken hem de
onlardan bagka iist diizey bilgiyi isleme siirecleri talep eder. Yiiksek biligsel
talepli gorevler, 68renenlerin verilen bir gorevin tematik ve yontemsel
icerigi ile ilgili o gorevi ya da sistemi asan baglantilar yapmasini, bilgiyi
analiz etmesini, gerekli olan bilgi, argiiman, tez ve 6nermeleri birbirinden
ayirt etmesini, olasilikli diisliniip, ¢ikarimlarda bulunmasini bekleyebilir
(Tsaparlis ve Angelopoulos, 2000). Baska bir deyisle, yiiksek biligsel talepli
bir sinif i¢i 6gretimsel faaliyet 6grenenlerden net bir sekilde veri toplama,
analiz ve yorumlama yapabilme siireglerine bizzat dahil olmalarimi talep
eder. Yiksek bilissel talepli gérevler genellikle 6grenenleri “soyutlama”
yapmaya yonlendirir. Dolayisiyla 6grenenler, yiiksek bilissel talepli
gorevler baglaminda, eldeki veri setlerini ve kendi mantiksal sistemlerini
birlikte ve diyalektik bir sekilde ise kosarak “indiiktif (tiimevarimsal,
soyutlayict) akil yiirlitme” yapmak durumundurlar. Yiiksek biligsel
talepli 6gretimsel faaliyetler 6grenenlerin var olan mental modellerine ya
da zihinsel semalarina meydan okuyarak, onlar1 bir bilissel dengesizlik
stirecine yonlendirir ve bunun ¢dziimlenmesi yoluyla da onlarin fen ya
da matematik kavramlarimi kendi adlarmma yeniden iiretmelerini ya da
igsellestirmelerini saglayabilir (Van De Walle, Karp, ve Bay-Williams,
2012). Yiiksek biligsel talepli gorevlerde genellikle problem durumu nettir,
ancak durum alternatifli akil yiiriitme bicimlerine ve agik uglu ¢6ziim
stratejilerine acgiktir. Bu yliksek biligsel talepli gorevlerin algoritmik
olamayacagini, ya da algoritmik olsalar da ¢oziimleyici ya da agiklayici
algoritmanin/algoritmalarin 6grenenler tarafindan yapilandirilmasi ya da
yaratilmasi geregine ve gercegine dayanir (Smith ve Stein, 1998). Oldukg¢a
onemli bir nokta olarak, yiiksek bilissel talepli gorevlerde verilen problem
durumunun ¢6ziimlenmesi, bir projenin tamamlanmasi, ya da bir ev
Odevinin yapilmasi kadar, iletisimsel beceriler de 6ne ¢ikar.

Acgiklamak gerekirse, yiiksek biligsel talepli gorevler aracilifiyla,
bireyler sadece orijinal ¢dziim Onerileri ya da projeler liretmezler, bunlari
digerlerine anlatmak, onlar1 stratejik ve kavramsal olarak etkin bir yol
izlediklerine dair ikna etmek zorundadirlar (Van De Walle, Karp, ve
Bay-Williams, 2012). Bu siireglerde fikirlerin, argiimanlarin, ¢6zim
Onerilerinin ya da stratejilerinin kati bir bicimde 6grenme toplulugu
iiyeleri tarafindan yargilanmasi, kritik edilmesi ve ortak akil (sagduyu)
aracilifiyla mesrulastirilmas: gerekmektedir. Dolayisiyla yiiksek biligsel
talepli gorevler sadece bilissel boyutu degil, iist-bilissel boyutu da islevsel
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hale getirmekle ilgili mental siiregleri de igerir (Van De Walle, Karp,
ve Bay-Williams, 2012).  Yukarida yorumlanan bilissel taleple ilgili
teorik art alan géz onilinde bulundurularak bu c¢aligma kapsaminda 2018
fen bilimleri dersi dgretim programi incelenmistir. Incelenen &gretim
programlarinin kazanimlarinin biligsel talep diizeylerinin ¢éziimlenmesi
icin revize edilmis Bloom taksonomisi (“YBT”) kullanilmistir (Anderson
ve Krathwohl, 2001; Krathwohl, 2002).

Bu arastirmanin orijinal tezi sudur: bir ogretim programinda ogretmenlere
smif i¢i ogretimsel faaliyetleri tasarlamasi ve icra etmesi amaciyla
sunulan kazamimlarin olasi-hipotetik olarak biinyesinde gizil olarak
barindwrdiklari bilissel taleplerin artmasi (azalmasi), 6grenenlerin bilissel
ve tist-biligsel c¢iktilarimin artmasina (azalmasina), zenginlesmesine
(siglasmasina) ve gelismesine (gerilemesine) izin saglayabilecektir.
Dolayisiyla, bu ¢alisma kapsaminda biligsel talep olgusu YBT baglaminda
ve metodolojik ekseninde ele alinmistir. Baska bir deyisle, bu calisma
kapsaminda incelenen 6gretim programlarinin, kazanim bazinda analitik
program bazinda ise genel olarak, 6gretmenlerin 6gretimleri araciligryla
ogrenenler icin hangi bilissel diizeylerde biligsel talepler yaratarak, onlarin
ogrenme firsatlarina katkida bulunabildiginin derinlemesine nitel ve nicel
bir betimlemesi gergeklestirilmistir.

2. YONTEM
Bu arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden biri olan dokiiman analizi
yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizinde temel amag¢ elde edilen
dokiimanlarin sistematik, veri-temelli ve teori-yonelimli bir sekilde
incelenmesidir (Corbin ve Strauss, 2008; Rapley, 2007; 2018). Dokiiman
analizinin temel alindig1 ¢aligmalarda hem elektronik hem de fiziksel
dokiimanlar derinlemesine incelenir. Esasinda dokiiman analizleri temel
nitel arastirma yaklasiminin tlirevlerinden biridir (Corbin ve Strauss,
2008; Rapley, 2007; 2018). Bu c¢alismada dokiiman analizi yaklagimi ile
amaglanan temel nokta, diger tiim nitel perspektifi benimsemis arastirma
tiirlerinde oldugu gibi, belgelerin / sdylemlerin / deyimlerin / kazanimlarin
icine gizil olarak gdmiilmiis anlamin / anlamlarin analiz edilmesi, ortaya
cikarilmasi, dis okuyucuya agik ve net hale getirilmesi ve deneysel
olarak genel sdylemlere ulasilmasidir (Labuschagne, 2003). Incelenen
dokiimanlar ya da belgeler metinler, kelimeler ya da imajlar igerir ve
bunlarin arastirmaci tarafindan degistirilmesine ya da arastirmacinin
bunlara miidahale etmesine imkéan tanimaz. Dolayisiyla dokiiman analizi
calismalar1 birer “naturalistic inquiry” yani var olan sisteme hi¢hir
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miidahalenin olmadigi, sistemin ‘verili’ haliyle incelendigi ¢alismalardwr
(Merriam, 1998).

Bu calismada da ise vuruklastirildig: iizere, dokiiman analizi ¢alismalari
genellikle var olan literatiiriin incelenmesi ile baglar. Bu alan yazin;
aragtirmacilar1 daha iyi, bilgilendirici ve ulasilabilir bir ilgili belgeler
dizisine gotiiriir. Baska bir deyisle, dokiiman analizi yaklasimini
benimsemis ¢alismalarda, bu c¢alismada da gerceklestirildigi iizere,
oncelikle ikincil kaynaklar, sonrasina ise esas ya da birincil kaynaklar
incelenmistir. Genellikle dokiiman analizi ¢alismalarinda birgok dokiiman
kisisel olarak ulasilabilir durumdadir (Merriam, 1998). Bu ¢alismada da
dokiimanlar 6gretim programlaridir ve ilgili kurumlarin resmi internet
sitelerinden ulasilabilmistir. Bu ¢alismanin dokiimanlari, analiz yaklagimi,
analiz stirecleri, analiz mantig1 ve raporlama teknikleri tim dis okuyuculara
aciktir. Bu durum bu calismanin tekrar edilebilirligine ve gelisimine
katkida bulunmustur.

Bir dokiiman analizi ¢alismasinda genellikle temel bir nitel arastirmada
izlenilen stirecler izlenebilir. Ancak bu calismanin 6zel amaglar1 geregi
cesitli analiz agamalar1 olusturulmus ve bunlar asagida adim adim ayrintili
bir sekilde sunulmustur.

2.1 Veri Analizi Siirecleri

Asama-1: Programin elde edilmesi: 2018 &gretim programi MEB’in
resmi sitesinden alinmistir. Programin ya da dokiimanlarin orijinalligi,
incelenebilirligi ve asli olmasi kontrol edilmistir.

Asama-2: Kazanimlarin ayristirilmasi; Ogretim programinin tasarlanma
ve hazirlanma asamalarinda oldugu lizere bu c¢alismada incelenen fen
programlart da Bloom Taksonomisinin (bknz. Tablo 1) ¢esitli boyutlar
g6z oniinde bulundurularak hazirlanmistir. Bloom taksonomisi {i¢ boyuttan
olusmaktadir: bilissel, duyussal ve devinigsel (psiko-motor). Bu ¢alismada
sadece biligsel boyuta temas eden kazanimlar analiz edilmistir. Dolayisiyla
duyussal ve devinigsel boyutlara temas eden kazanim ctimleleri kazanimlar
havuzundan elemine edilmistir.
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Tablo I. Yenilenmis Bloom Taksonomisi* (YBT**)

Kategori

Kod

Tanimlama

1.Hatirlama

2.Anlama

3.Uygulama

126

1.1. Tamma

e  Tanimlama

°

L]
1.2.Animsama

e  Diizenleme
2.1.Yorumlama

e  Aciklama

e Anlagilir hale doniistiirme

e  Betimleme

e  Yorumlama (Ddniistiirme)
2.2.0rneklendirme

e  Orneklerle aciklama

e  Somutlagtirma
2.3.Smiflandirma

e  Kategorize etme

e  Kapsama
2.4.0zetleme

e  Soyutlama

e  Genelleme
2.5.Cikarimda Bulunma

e  Sonuca varma

e  Verilenlerden bilinmeyene
ulasma

e  Ekleme yapma

e  Tahmin etme
2.6. Karsilastirma

e Zitlastirma

e  Haritalama

e  Eslestirme
2.7.A¢iklama

e Nedenini agiklama

3.1.icra etme
e  Yiirlitme
3.2.Gerekc¢elendirme
e  Kullanma

1.Bilgiyi uzun siireli bellekten
¢agirma

1.1. Sunulan materyale uygun
bilgi pargacigini uzun siireli
bellekte bulma

1.2. Tlgili bilgiyi uzun siireli
bellekten alma

2.56zl1i, yazili ya da grafiksel

iletisime dair 6gretimsel
mesajlardan anlam olusturma

2.1. Bir temsil bi¢iminden
digerine gegme

2.2. Bir kavramin drnegini
olusturma, betimleme

2.3 Bir seyin kategorilere ait
oldugunu belirleme

2.4. Genel temanin 6nemli
noktalarint bulma

2.5.Sunulan bilgilerden
mantikli bir sonug ¢ikarma

2.6.1ki iddia, nesne arasmdaki
benzerlik/farkliliklar algilama

2.7. Bir sistem arasinda neden-
sonug iliskisi kurma

3.Prosediirlere uygun olarak
bir gorevi gergeklestirme

3.1.Bilinen bir goreve
prosediir uygulama

3.2. Bilinmeyen bir goreve
prosediir uygulama



4.Analiz

5.Degerlendirme

6. Yaratma

4.1.Farkhlastirma

e Ayritetme

e Ayirt edici 6zellikler belirleme

e  Odaklama

e  Gruplamayi belirleme
4.2.Diizenleme

e I¢ tutarhlik bulgulama

e  Entegre etme

e  Gruplarna gore siniflandirma
(siralama)

e Ayristirma

e  (Oziimleme
4.3.1liskilendirme

e  Yapi sokiimii (analiz)

5.1.Uygunlugunu kontrol etme
e Uyumlulagtirma
e  Tespit etme
o lzleme
e  Testetme
5.2.Kritik etme

e  Yargilama

6.1.Uretme

e  Hipotez kurma
6.2.Planlama

e  Tasarlama
6.3.Yapilandirma

e Insaectme
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4.Nesnenin, bilgilerin
parcalara ayrilmasi ve
parcalarin genel yapt ile
nasil ve hangi amagla bagl
oldugunun belirlenmesi

4.1.Sunulan malzemenin
onemli ya da 6nemsiz
kisimlarini ayirt etmek

4.2Pargalarin genel yapiya
nasil bagli oldugunu belirleme

4.3.Sunulan malzemenin
altindaki bakis agisini, niyeti
ya da 6n yargiy1 belirleme

5.0lcii ve standartlara gore
karar verme

5.1.Bir siireg veya tiriin
icindeki tutarsizliklari ya da
yanlisliklari tespit etme

5.2.Uriin ile kriterler
arasindaki tutarsizliklari
tespit etme, ya da kriterlere
uygunlugunu tespit etme

6.Fonksiyonel bir biitiin
olusturmak icin pargalar1 bir
araya getirmek ya da ogeleri
yeni bir desen ya da yapida
diizenleme

6.1.Kriterlere dayali hipotezler
ortaya koymak

6.2.Belirlenen gorevler igin
prosediir tasarlama

6.3.Bir iiriin insa etme

*Anderson, Lorin W. & Krathwohl, David R. (2001). 4 Taxonomy for
Learning, Teaching and Assessing: a Revision of Bloom s Taxonomy. New
York. Longman Publishing.

**Bu Tablo su makaleden uyarlanmistir: Demir, K., & Soysal, Y. (2020).
Erken Cocukluk Déneminde Ogretmen Sorularinmn Uygulama Bazli
Kullanimlarinin Baglamsal Olarak Incelenmesi. Academy Journal of
Educational Sciences, 4(1), 63-80. DOI: 10.31805/acjes.752805.
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Asama-3: Kazanim analiz tablolarinin olusturulmasi: Bu c¢aligma
kapsaminda, 2018 programina ait toplamda “54 ” sayfa dokiiman ve “293”
kazanim climlesi incelenmistir. Yogun bir inceleme, analiz etme, tasnifleme
ve dis okuyucu i¢in sadelestirme silireglerinin oldugu bu ¢calismada kazanim
analiz tablosu olusturulmustur. Tasnif sistemi sinif diizeyini, liniteleri, tinite
bazli kavramsal/tematik igerikleri, bunlara ait bilissel boyutta yer alan her
bir analitik kazanimi ve en az iki degerlendirmecinin ya da kodlayicinin
yer aldig1 bes siitundan olusmaktadir. Gelistirilen bu tasnif sistemi verileri
diizenlenmesi, kontrol edilmesi, analizlerin ger¢eklestirilmesi, giivenirligin
saglanmas1 ve tayin edilmesi ve dis denet¢i ya da uzman kontrollerinin
saglanmasi i¢in iletisimsel bir arag olarak kullanilmistir. Bagka bir deyisle,
bu ara¢ dokiimanlar, kodlayicilar (calismada yer alan arastirmacilar)
ve uzmanlar (calisma disinda yer alan denetciler) arasindaki diyalogu
netlestirmis, giivenli ve saglikli bir hale getirmistir.

Asama-4: Analizlerin kismi olarak gerceklestirilmesi ve uzman goriisiine
bagvurulmasi: Bu calisma kapsaminda kazanimlarin incelenmesi iki
asamada gercgeklestirilmistir: (i) sinif diizeyi bazli analiz, (ii) bilissel talep
diizeyi bazli analiz. Tiim analizler iki arastirmaci tarafindan yapilmistir.
Kazanim analizlerinde her bir analitik kazanim bir arastirmaci tarafindan
seslibir sekilde okunmus, her aragtirmac1 YBT ye gore kazanimin i¢ine gizil
olarak gomiilmiis ve dgretmenlere ¢esitli diizeylerde sinif i¢i 6gretimsel
faaliyet firsat1 yaratan biligsel diizeyi kiigiik bir karta géstermeden yazmis
ve karsilastirma ile stire¢ devam ettirilmistir. Analizler esnasinda programi
yapilandiran uzmanlarin kazanim climlecikleri ig¢ine yerlestirdikleri
“fiiller” ya da 6grenenlerden beklenen “biligsel eylemler” yol gosterici
olmustur. Ornegin, “F.8.4.5.1. Isinmanin maddenin cinsine, kiitlesine
ve/veya sicaklik degisimine bagli oldugunu deney yaparak kesfeder.”
kazanimi, YBT bilissel diizeyleri birlikte incelendiginde (uygulama
asamast: icra etme, yiirlitme, kullanma, vb.), bu kazanimin 6grenenlerden
bir “uygulama” yapmas1 beklenmektedir.

Asama-5: Analizlerin tamaminin gergeklestirilmesi ve uzman goriisiine
basvurulmasi: Bu asamadaki temel amag¢ tiim kazanim havuzundaki
kazanimlarin biligsel talep baglaminda analiz edilmesi ve ikincil bir
uzman goriisii siirecine sunulmasidir. Bir 6nceki asamada oldugu gibi, tiim
kazanimlar iki kodlayici tarafindan bagimsiz olarak analiz edilmis ve yine
ayni uzmanlarin denetimine ve elestirilerine sunulmustur.

Asama-6: Cohen’s Kappa giivenirlik katsayisinin hesaplanmasi: Bu calisma
kapsaminda en 6nemli unsurlardan biri kodlayicilarin kazanim analizleri
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esnasindane denli objektifolabildiginin betimlenmesi ve minimum diizeyde
kodlayici 6nyargisinin analiz siireclerine aktarilmis oldugunun bilinmesidir.
Bu amagla analizlerin iki kritik asamasinda; “Asama-4" ve “Asama-5”,
kodlayicilar arasi giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Giivenirlik derecesi
Cohen's Kappa yaklagimi ile hesaplanmistir (Warrens, 2010) (/(ayni
biligsel diizeyde kodlanan kazanim sayist) / (o ana kadar kodlanan toplam
kazanim sayist) x 100]). 11k analizler asamasindaki katsayis1 %78 olarak
belirlenmistir ve bu diizey nitel caligmalar i¢in kabul edilen %80 uzlas
diizeyinin altindadir. Ozellikle kodlama/fikir ayrilig1 yasanan kazanimlar
tekrar, kodlayicilar arasi siki miizakereler araciligiyla incelenmis ve
uzman goriigleri de g6z Onilinde bulundurularak uzlagma baglaminda
tyilestirmeler yapilmaya calisilmistir. Arastirmacilar ya da kodlayicilar
YBT’ ye gore ozellikle “degerlendirme” ve “yaratma” basamaginda yer
alabilecek kazanimlarin “analiz” diizeyinde yer alabilecek kazanimlarla
karistirildigini gézlemlemislerdir (aksi durum da s6z konusudur). Bahsi
gecen noktalar ve uzman goriisleri siirekli géz 6niinde bulundurulmus ve
ikincil olarak hesaplanan katsay1 %92 olarak hesaplanmistir. Yine %8’lik
ayriksilik yaratan kazanimlar birlikte ¢alisilmis, karsilikli ikna stiregleri ile
tiim analitik analizler iizerinde mutabakata varilmistr.

2.2 Caliymanin Gegerliligi ve Giivenirligi

Bu caligmanin giivenirlik ve gegerlik kosullarinin saglanmasi i¢in birgok
onlem almmistir. Alinan Onlemler genellikle veri toplama, analiz ve
yorumlama siireglerinde ise vuruk hale getirilmistir. Oncelikle, yukarida
ayritilt bir sekilde belirtildigi {izere, Cohen’s kappa katsayist (Warrens,
2010) en az iki analiz asamasinda hesaplanmis ve ¢alismanin i¢ tutarlilig
ya da giivenirligi yiikseltilmeye c¢alisilmistir. Calismanin gegerliligi i¢in
ise iki 6nlem almmistir. Oncelikle akran denetimi ya da dis denetgilerin
varligt bu calismanin dis paydaglar tarafindan izlenmesine, kontrol
edilmesine ve diizenlenmesine 6nemli derecede katkida bulunmustur.
Veri analizi yaklasimi ve bizzat analiz siirecleri en az dort uzman
tarafindan denetlenmistir. Ek olarak, bu ¢alismanin metodolojisi hem
teorik hem de pratik olarak dig okuyucuya adim adim ve ayrintili bir
sekilde sunulmustur. Dolayisiyla dis aragtirmacilar bu ¢alismanin teorik
temellerini ve isletilen metodolojik asamalar1 gz oniinde bulundurarak
bu calismay1 “yineleyebilirler.” Detayli baglam, teorik artalan ve analiz
stireglerinin ¢alisma kapsaminda saglanmasi ¢alismanin dig gecerliligine
ya da transfer edilebilirligine de katkida bulunmustur (Lincoln ve Guba,
2011). Agiklamak gerekirse, nitel perspektifi benimsemis calismalarda
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genellemeyi “arastirma icinde yer alan aragtirmacilar degil”, arastirma
disinda kalan, arastirmanin “dis okuyucular1” gergeklestirir (Lincoln ve
Guba, 2011). Dolayisiyla, arastirma siirecinin her asamasinin ayrintil
tasviri dis okuyucunun arastirma siireglerini tekrar edebilmesini ya da
kendi baglamina genelleyebilmesini saglayabilir. Bu durum ise arastirma
veri toplama, analiz ve yorumlamalarinin bagka baglamlara aktarilabilirlik
derecesini, yani gecerliligi artirir (Lincoln ve Guba, 2011).

3. BULGULAR
Bu calismanin temel amaci 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programlarindayeralan kazanimlarin biligsel siire¢ diizeylerinin Yenilenmis
Bloom Taksonomisi’ ne (YBT) gore “yi1l” ve “sinif diizeyi” degiskenleri
acisindan incelenmesidir. Bagka bir deyisle, incelenen kazanimlarin biligsel
diizeylerinin belirlenmesiyle, programlarin 6grenenlerde hangi diizeylerde
bilissel talepler yaratmay1 hedefledigi tespit edilmeye caligilmistir.

70 66

61

0 58

31

3_2018 42018 52018 6_2018 72018 82018

Sekil I. 2018 6gretim programina ait analiz edilen kazanimlarin siniflara
gore dagilimi (Oranlar frekanslar1 ifade etmektedir.)

Yukarida verilen Sekil I ‘de goriildiigi gibi, 2018 Fen Bilimleri dersi
kazanimlar1 ilk {i¢ y1la oranla, son {i¢ y1lda nicel bir artig gostermistir. 2018
programinda en yiiksek kazanim orani 7. siniftadir (%22,52). Ayrica ilk ti¢
yilin kazanim oranlari, son ii¢ yilinkine oranla daha diisiiktiir.
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Sekil I1. 2018 6gretim programina ait kazanimlarin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’nin biligsel diizeylerine gore dagilimi (Oranlar yiizdeleri
ifade etmektedir.)

2018, 3.smif programinin %54,87’si anlama diizeyinde yapilandirilmistir.
Bagka bir deyisle, 2018, 3. simftaki her iki kazanimdan biri ‘anlama’
biligsel boyutundadir. (F3.1.2. 1. Diinya nin yiizeyinde karalarin ve sularin
yer aldigini kavrar. F.3.2.1.3. Duyu organlarmmin saghgint korumak igin
yvapilmasi gerekenleri agiklar.).

2018, 3. smif programi O6grenenden yorumlama, agiklama (F3.71.2.2.
Diinya’da etrafimizi saran bir hava katmanimin bulundugunu aciklar.),
siniflama (F.3.4.2. 1. Cevresindeki maddeleri, hdllerine gore siniflandirir.),
Ozetleme, ¢ikarimda bulunma (#.3.5.3.1. Her sesin bir kaynagi oldugu ve
sesin her yone yayildigr sonucunu ¢ikarir.), karsilastirma (£.3.6.2.3. Dogal
ve yapay ¢evre arasindaki farklari agiklar,) ve 6rneklendirme yapmasini
beklemektedir. 3. sinif programi anlama basamagindan sonra 6grenenden,
O0grenme siirecine is birligi ile deney yaparak, aragtirma ve inceleme ya da
gbzlemle katilmasini talep etmektedir (2018, 3.siif; uygulama=%32,25).
(F:3.6.1.2. Bir bitkinin yasam dongiisiine ait gozlem sonuglarini sunar.
F3.3.2.1. Itme ve cekmenin birer kuvvet oldugunu deneyerek kegfeder:
F3.1.2.3. Diinya yiizeyindeki kara ve sularin kapladigi alanlart model
tizerinde karsilastirir.)
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3. smf programinda biiyiik yiizdeligi kapsayan ‘anlama-uygulama’
basamagindan sonra diger tim bilissel basamaklar yiizdelik
olarak esit yapilandirnlmistir.  (Hatirlama=%3,22  Analiz=%3,22
Degerlendirme=%3,22 Yaratma=%3,22)

2018, 4. sinif programinabakildiginda, 3. sinif programindaki gibi en yiiksek
oran ‘anlama’ bilissel diizeyinde yapilandirilmistir (%39,02). Program yine
ogrenenden agiklama (£ 4.1.2. 1. Diinya 'nin donme ve dolanma hareketleri
arasindaki farki acgiklar), smiflama, Ozetleme, c¢ikarimda bulunma,
karsilastirma (F.4.4.2.1. Farkli maddelerin kiitle ve hacimlerini ol¢erek
karsuastirir.) ve 6rneklendirme (F.4.3.2.3. Miknatislarin giinliik yasamdaki
kullamim alanlarina érnekler verir) yapmasmi beklemektedir. Ogretmen
ise ders i¢inde anlatim, soru-cevap, 0rnek olay ve tartisma yontemlerini
kullanarak 6grenene, programin istedigi ortami sunabilmelidir. Anlama
basamagindan sonra gelen en yiiksek basamak 3. smifta oldugu gibi
uygulama basamagidir (%29,26). (F/4.3.1.1. Kuvvetin, cisimlere hareket
kazandirmasina ve cisimlerin sekillerini degistirmesine yonelik deneyler
vapar.,). 3. simf programindan farkli olarak 4. sinif programinda ‘analiz’
bilissel basamaginda da genel havuz i¢inde orantili bir yapilandirma
yapilmuigtir.

2018, 7. ve 8. siniflarda da; 2018, 3. ve 4. simif programinda oldugu gibi
kazanimlar sirasiyla anlama ve uygulama basamaklarinda yogun olarak
yapilandirilmistir. 2018, 3. ve 4. sinif programi i¢in yukarida ifade edilen
veri temelli yorumlamalarin ciddi bir kism1 7. ve 8. sinif programlarinda
yer alan kazanimlarin bilissel siire¢ diizeyleri dagilimlar1 i¢in de gegerlidir.
7. ve 8. sinif programlarinda yer alan ve “anlama” (%7. sinif = 45,45; %8.
simif = 37,93) diizeyinde kalan kazanimlar; “uygulama” (%7. sinif =28.8;
%S8. smif =29,31) diizeyinde kalan kazanimlar Sekil II’ de gosterildigi
oranlarda yapilandirilmistir. 5. ve 6. simif programlarinda ise; 3. ve 4. simif
programlarindaki dagilimdan farkli olarak oranlar degisiklik gostermistir.
5. ve 6. siif ‘anlama’ (%5.smnif= 30,55 %6.s1n1f=31,14) diizeyinde kalan
kazanimlar 3. ve 4. sinifa gore diisiis gostermistir. ‘Uygulama’ diizeyinde
ise 3. ve 4. sinifa gore ciddi artig gortinmektedir (%5.s1n1f=41,67 %6.sin1f=
44.3). Sonug olarak 3. ve 4. sinif diizeyindeki ile 5. ve 6. sinif diizeyindeki
en yliksek iki orana sahip kazanimlar (anlama-uygulama) oransal olarak
yer degistirmislerdir.

Sekil II" deki yiizdeler degerlendirildiginde tiim siniflar i¢in anlama ve
uygulama diizeyleri oranlari, genel havuz i¢inde ciddi orana sahiptir. Hatta
her smifin kendi kazanim havuzu i¢inde, bu iki diizey en az %67,24 ile 8.
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sinifa aittir.

Genel olarak “hatirlama + anlama” biligsel talep diizeyi kazanimlarinin
“diisiik”, “uygulama + analiz” biligsel talep diizeyi kazanimlarinin “orta”
ve “degerlendirme + yaratma” bilissel talep diizeyi kazanimlarinin
“yiiksek” derecede biligsel talep gerektirdigi varsayildiginda;

2018, 3. smif programi kazanimlarinin %58,09 unun diisiik, %35,47’sinin
orta ve %06,44’iiniin yiiksek biligsel talep diizeyinde yapilandirildigi,

2018, 4. sinif program1 kazanimlarinin %41,46’siin diisiik, %46,33 {inilin
orta ve %12,21inin yliksek bilissel talep diizeyinde yapilandirildigi,

2018, 5. smif programi kazanimlariin ise %30,55’inin diisiik, %50’ inin
orta ve %19,45’inin ise yliksek bilissel talep diizeyinde yapilandirildigi,

2018, 6. siif program1 kazanimlarinin %37,69 unun diisiik, %45,96’sinin
orta ve %16,38’inin yliksek bilissel talep diizeyinde yapilandirildigi,

2018, 7. sif programi kazanimlarimin %50’sinin diisiik, %40,92’sinin
orta ve %9,08’inin yiiksek biligsel talep diizeyinde yapilandirildigi,

2018, 8. smif programi kazanimlarinin %43,1’inin diisiik, %37,93 {inilin
orta ve %18,97’sinin yiiksek biligsel talep diizeyinde yapilandirildigi
gozlemlenmistir.

40
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10

2018_AGIR. ORT

E Hatirlama MAnlama ®Uygulama M®Analiz ®Degerlendirme M Yaratma

Sekil III. 2018 6gretim programinda yer alan tiim kazanimlarin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi bilissel diizeylerine gore dagilimi
(Oranlar agirliklandirilmis yiizdeleri ifade etmektedir.)
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Bu hesaplama su sekilde gerceklestirilmistir: Oncelikle, drnegin, 2018
programinda hatirlama bilissel talep diizeyinde ve tiim sinif seviyelerinde
yer alan kazanimlar toplanmig, altt smif diizeyi oldugu i¢in altiya
boliinmiistiir. Bu islem diger tiim bilissel talepler i¢in tekrarlanmustir.

Sekil III’te goriildiigi iizere degerlendirme ve yaratma diizeylerinde yer
alan tim kazanimlarin genel kazanimlar havuzu iginde sadece 13,78’lik
bir kisma denk geldigi goriilmiistiir. Baska bir deyisle, 2018 programi
Ogrenenlere daha c¢ok algilama (hatirlama ve anlama) ve kavrama
diizeylerinde (uygulama ve analiz) biligsel talepler yaratabilmesi i¢in
ogretmenlere sinif i¢i 6gretimsel faaliyetleri tasarlama baglaminda firsatlar
sunarken, soyutlama (degerlendirme ve yaratma) biligsel diizeyindeki
Ogretmenlere sunulan 6grenme firsati yaratma potansiyeli oldukca diistik
bir diizeyde seyretmektedir.

2018 yil1 6gretim programinda yer alan ve degerlendirme ya da yaratma
biligsel talep diizeyinde kodlanan kazanimlarin oraninin %15°ten daha
az oldugu gozlemlenmistir. Bu durum 2018 yili 6gretim programinin
ogretmenlere 6grenenler tarafinda yiiksek biligsel talepler gerektiren sinif
ici etkinler hazirlayabilmesi ve uygulayabilmesi i¢in, beklenen diizeyden
daha az firsat verici oldugunu gostermektedir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

MEB (2018), Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi tiim bireylerin fen
okuryazar1 olarak yetismesini saglayan amaglar kapsaminda, “doganin
kesfedilmesi ve insan- c¢evre arasindaki iligkinin anlasilmasi bilimsel
arastirmayaklasiminibenimseyip, bualanlardakarsilasilan sorunlara ¢éziim
iiretmek” ifadesini kullanmistir. Bu amagtan yola ¢ikarak, MEB’in FBDOP
amaglarma ulagsmak icin yliksek biligsel talep gerektiren degerlendirme ve
yaratma biligsel basamaklarina 6nem verdigi anlasilmaktadir. Fakat 2018
FBDOP incelendiginde, MEB’ in bu amacina ydnelik kazanim tablolarina
ulasilamamustir.

2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi kazanimlari, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’nin biligsel talep boyutlarina gore incelendiginde; “hatirlama
+ anlama” bilissel talep diizeyi kazanimlarinin “diisiik”, “uygulama +
analiz” biligsel talep diizeyi kazanimlarinin “orta” ve “degerlendirme +
yaratma” biligsel talep diizeyi kazanimlarinin “yiiksek™ derecede bilissel
talep gerektirdigi varsayildiginda en yiiksek oranin %39,82 ile anlama
boyutunda yapilandirildigi gozlenmistir.

MEB’in 6gretim programi yayinlar1 incelendiginde, gelismis toplum
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diizeyine ulasabilmek icin; 6gretim programlarina biiyiik 6nem verildigi,
bireylerin yenilik¢i, arastiran, sorgulayan ve uluslararasi sahada
toplumumuzu gelistiren bireyler olmasini amagladigina ulagilmistir. Bu
amaclar dogrultusunda bilissel talep basamaklarinin diisiik ve orta diizeyde
olmasi ise, tartigmalara agiktir.

Bu ¢alisma ile benzer olan Yolcu’nun ¢alismasinda, kazanimlar bilissel
stirec boyutu dikkate alinarak incelendiginde %7°si hatirlama, %43’
anlama, %12’si uygulama, %7’si analiz etme, %20’si degerlendirme ve
%11°i yaratma olarak belirlenmistir. 2018 FBDOP kazanimlarmin YBT ye
gore analiz edildigi bahsi gegen ¢alismada, bu arastirmada oldugu gibi en
cok anlama biligsel basamagi kodlanmistir. (Yolcu, 2019). Ayrica benzer
bir diger ¢alisma olan Ozcan ve Kaptan’in ¢alismalarinda grenme alanlari
diizeyinde, kazanim sayis1 ve ders saatleri; sinif diizeyinde kazanim ve
belirlenen kazanim sayilari; sinif diizeyinde ders saatleri; sinif diizeyinde
fen bilimleri i¢in uyarlanmis Bloom Taksonomisi; dgrenme alanlari
diizeyinde fen bilimleri i¢in uyarlanmis Bloom Taksonomisi ve 6grenme
alanlar1 diizeyinde iinite boyutu bakimindan incelenmistir. (Ozcan ve
Kaptan, 2019).

Bir diger benzer ¢alisma olan Cangiiven’in aragtirmasinda da bu arastirma
ile benzer sonuglara ulasilmistir. Bahsi gegen c¢alisma sonucunda
kazanimlarin %8,65’inin hatirlama, %40,79’unun anlama, %16,35’inin
uygulama, %11,65’inin analiz, %3,95’inin degerlendirme ve %16,92’sinin
yaratma basamaginda oldugu tespit edilmistir. Program genel olarak
degerlendirildiginde kazanimlarin biligsel alaninin anlama basamaginda
yogunlastigl, en az kazanimin ise degerlendirme basamaginda oldugu
saptanmistir (Cangiiven, Oz, Binzet, ve Avci, 2017). Bu arastirma ile
karsilagtirilacak en yakin aragtirma oldugu i¢in (yapilan alan yazin
arastirmalarinda, 2017 ve 2018 FBDOP’nin benzer 6zellikler tasidigina
ulasilmistir) bulgular1 énemlidir. 2018 FBDOP kazanimlarmin YBT’ye
gore analiz edildigi bu ¢alismada en yliksek kodlanan deger, bahsi gecen
calismadaki ile uygunluk gostermis; fakat en az kodlanan biligsel basamak
%3,65 ile hatirlama bilissel diizey basamagi olmustur.

2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi kazanimlarinin, bilissel talep
basamaklarina gore dagilimlarini belirlemeye yonelik olan bu arastirmada,
programlara ait kazanimlar biligsel talep basamaklari agisindan
incelendiginde her siif diizeyinde, ciddi bir derecede/oranda diisiik ve
orta diizeylerde biligsel talep yaratabilecek kazanimlarin yer aldig1 tespit
edilmis; 6grenenlerin daha yiiksek biligsel talepleri tecriibe edebilmeleri
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icin ise ayrilan kazanimlarin oranlarinin her sinif diizeyinde oldukea diisiik
mertebelerde kaldig1 gézlemlenmistir.

2018 FBDOPkazanimlarinin biiyiik kismi1 anlama ve uygulama bilissel talep
basamaklarinda yogunlasmus, bilissel talep basamaklari homojen dagilim
gdstermemistir. Fen Bilimleri Ogretim Programi amaglari incelendiginde,
ogrencilerin kazanmasi istenen beceriler icin, biligsel talep basamaklarinin
siiflar i¢cinde dengeli bir dagilim gostermesi beklenmektedir.

Talim Terbiye Kurulu Bagkanligi’nda o6gretim programi hazirlayan,
gelistiren ve yenileyen yetkili birim veya komisyonlara; problem
¢Ozebilen, igbirligi icinde ¢alisabilen, nitelikli birey yetistirme siirecinin
onemli bilesenleri olan iist diizey biligsel boyutlara (analiz, degerlendirme,
yaratma) iliskin kazanimlara daha fazla yer vermeleri 6nerilmektedir.

Ogrencilerin bilissel durumlar1 da dikkate alinarak, ilkogretimde Fen
Bilimleri dersi goren ilk siiftan (3. sinif) son sinifa (8. sinif), kazanimlarin
daha homojen yapilandirilmasi dnerilmektedir.

Ogrenmelerin basitten karmasiga daha kolay ogrenildigi gercegine
dayanarak, kazanimlar yapilandirilirken iinitelerin basitten karmasiga
dogru kendi i¢inde yapilandirilmasi 6nerilmektedir.

Ogrencinin aktif oldugu 6grenmeleri daha kolay &ziimsedigi gdz oniine
aliarak, uygulama biligsel talep basamaginda olan kazanimlarin {inite ve
konu i¢inde homojen yapilandirilmasi 6nerilmektedir.

Yapilandirmaci 6gretim yaklasimini  benimsemis, iilkemizin milli
degerlerini yiikseltebilecek beceriye sahip, uluslararasi rekabet ortaminda
gelisme gosterecek bireyler yetistirmeyi amaglamig Tirk Milli Egitim
sistemi c¢alisanlarina, O6gretim programlarini yapilandirirken amaglari
dogrultusunda kazanimlara daha fazla yer vermeleri 6nerilmektedir.

Ogretim programlarinda, dgrenene rehber olmasi istenilen tiim egitimcilere,
kazanimlarin biligsel talep basamaklarini dikkate alarak derslerine yon
vermeleri ve Ogrenme- Ogretme siireglerini bu sekilde yonetmeleri
onerilmektedir.

Bundan sonra yapilacak olan biligsel talep boyutlarinin incelendigi
caligmalara da oOrnek teskil edecek olan bu g¢alismanin bulgularindan
yararlanilabilir.

Ogretim programlarinda, 6grenene rehber olmast istenilen tiim egitimcilere
de, kazanimlarin biligsel talep basamaklarini dikkate alarak derslerine yon
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vermeleri Onerilmektedir.
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Yiiksekogretim Kurumlarinda Zorunlu Olarak
Okutulan Is Saghg ve Giivenligi Dersleri I¢cin
Miifredat Onerisi
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Avrupa Birligi’nde oldugu gibi tlilkemizde de is saghigi ve giivenligi
derslerinin yiiksekogretim miifredatina eklenmesi giindemde olan bir
konudur. 2015 yilinda is saglig1 ve giivenligi derslerinin bazi boliimlerde
zorunlu ders olmasina doniik yasal diizenleme yapilmis olmasina ragmen,
uygulamanin baglatildig1 boliim sayis1 son derece sinirlidir. Buna ek olarak,
verilen derslerin miifredatin planlanmasinda sorunlarla karsilagilmaktadir.

Bu ¢alismada, boliim miifredatlarina eklenmesi gereken is sagligi ve
giivenligi derslerinin miifredatinin olusturulmasina yonelik Onerilerde
bulunulmustur. Is saglig1 ve giivenligi derslerinin, yasanin zorunlu tuttugu
béliimler igin ortak Temel ISG (ISG 1) ve boliime 6zgii Mesleki ISG
(ISG 2), tiim boliimlerde ise ISG’ ye Giris (ISG 1) ad1 altinda okutulmas1
onerilmistir. Is saghig1 ve giivenligi derslerinin mesleki gelisim agisindan
onemli oldugunun alt1 ¢izilmistir.
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A Curriculum Proposal for Compulsory Occupational Health and
Safety Courses in Higher Education Institutions

Abstract

Adding occupational health and safety courses to higher education
curriculum is an issue on the agenda in our country, as in the European
Union. Although a legal regulation was made in 2015 that occupational
health and safety courses are compulsory courses in some departments, the
number of departments where the application was initiated is extremely
limited. In addition, problems are encountered in the planning of the
curriculum of the courses given.

In this study, suggestions were made for the planning phase of the
curriculum of occupational health and safety courses that should be added
to the departmental curricula. For the departments required by the law,
two courses, a joint course and a course specific to the department, has
been suggested: Basic OHS (OHS 1) and the Departmental OHS (OHS 2).
Also, for all other departments, Introduction to OHS (OHS 1) is suggested.
Furthermore, it was underlined that occupational health and safety lessons
are important for professional development.

Keywords: Higher Education, Compulsory Course, Occupational Health
and Safety, University, Engineering Education

1. GIRIS
Gelecegin tasarimcilari, mimarlari, miithendisleri, finansal yoneticileri,
hekimleri, diger saglik personelleri ve iist yoneticiler dahil olmak iizere
her diizeyden idarecileri, gelecekte tistlenecekleri is sagligi ve giivenligi
ile ilgili rol ve sorumluluklarini yerine getirebilmek admna is saghgi ve
giivenligi egitimi almalhidir (European Agency for Safety and Health at
Work [EU-OSHA], 2010, s. 13).

2014 ile 2018 yillar1 arasini kapsayan Onuncu Kalkinma Plan1 2013 yilinda
TBMM’de kabul edilmistir (T.C. Kalkinma Bakanlig1,2013). Bu planda yer
alan basliklardan is saglig1 ve giivenligi (ISG) ile ilgili olanlar, Bakanliga
bagl olarak kurulan istihdam ve Calisma Hayat1 Ozel ihtisas Komisyonu
tarafindan incelenmistir (T.C. Kalkinma Bakanligi, 2018, s. 25). Onuncu
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planin temel amaglarina ulagmasi amacuiyla is sagligi ve giivenligi alaninda
bilgilendirme ve egitim c¢alismalarimin yayginlastiriimas: hedeflenmis,
bu amaca yonelik politikalarin gerceklestirilmesi icin iiniversitelerde
zorunlu ya da se¢meli ders olarak ISG dersi okutulmasi planlanmistir (T.C.
Kalkinma Bakanligi, 2013, s. 112-114).

Bu politika dogrultusunda 04.04.2015 tarihinde kabul edilen ve 23.04.2015
tarih ve 29335 say1li resmi gazetede yayinlanan 6645 numarali Is Sagligi ve
Giivenligi Kanunu Ile Baz1 Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde
Degisiklik Yapilmasina Dair Kanunun (2015) 11. maddesi ile 2547 sayili
Yiiksekogretim Kanununun 5. Maddesinde degisiklik yapilmistir.

Yapilan degisiklik ile birlikte yiiksekdgretim kurumlarinda zorunlu olarak
okutulan dersler arasina is sagligi ve giivenligi dersi eklenmistir. Atatiirk
Ilkeleri ve Inkilap Tarihi, Tiirk dili ve yabanci dil dersleri gibi is saglig
ve giivenligi dersi de is giivenligi uzmani olabilecek mezunlari yetistiren
fakiiltelerde zorunlu ders haline gelmistir.

6331 sayil Is Saghg ve Giivenligi Kanununda, mezunlar is giivenligi
uzmani olabilecek fakiilteler olarak miihendislik ve mimarlik egitimi
veren fakiilteler sayillmistir. Bu fakiiltelere ek olarak teknik elemanlarin
da is giivenligi uzmani olabilmesi 6ngoriilmiistiir. Kanuna gore teknik
ogretmenler, fizik¢i, kimyager ve biyolog unvanina sahip mezunlar teknik
eleman tanimin i¢ine girmektedir.

Yasa koyucu, diger zorunlu dersler i¢in oldugu gibi, is saglig1 ve giivenligi
dersleri i¢in de kredi, ders saati, 6grenci is yiikii gibi Olciitlere yer vermemis
sadece derslerin iki donem olarak okutulacagini belirtmistir.

Degisikligin tlizerinden bes yildan fazla bir siire gegmesine ragmen bazi
tiniversitelerin ilgili programlarmin ders programlarinda giincelleme
yapmadig1 goriilmektedir. Benzer sekilde derslerin islenisi ile ilgili soru
isaretleri olugmustur. Dersin niteligi ile ilgili olarak, se¢meli dersler
gibi sosyal bir ders veya mesleki konular agirlikli bir boliim dersi olup
olmadig1 heniiz netlestirilmemistir. Bu durum On Birinci Kalkinma Plam
icin olusturulan Is Saghg ve Giivenligi Calisma Grubu Raporu’nda
yer almigtir. Raporda se¢gmeli veya zorunlu is sagligl ve giivenligi dersi
uygulamasinin tiim iiniversitelerde baslatilmadigi belirtilmistir (T.C.
Kalkinma Bakanligi, 2018, s. 28).

Yasada yapilan degisikligin uygulanip uygulanmadigi akademik olarak
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siirlt sayida yayinda ele alinmistir. Bu yayinlarda mevcut durumu ortaya
konmak ile birlikte ders igerikleri ile ilgili bir 6neride bulunulmamastir.
2016 yilinda yapilan bir ¢alismada Ornekleme yapilan miihendislik
boliimlerinin sadece %?26’sinda iki donemlik ders zorunlu is saghigi ve
giivenligi dersi verildigi goriilmiistiir (Birgdren ve Yilmaz).

Tuna ve Tagsdemir’in (2018) yaptig1 bir caligmaya goreyse, ilgili
fakiiltelerde bulunan 1670 boliim incelenmis ve bu boliimlerde iki donem
boyunca is saglig1 ve giivenligi derslerinin okutulma oraninin mithendislik
boliimleri igin %23, fen boliimleri i¢in %16, mimarlik boliimleri i¢in %13,
teknik egitim boliimleri i¢in %0 oldugu belirlenmistir. Mevzuata uyum,
tiim bolimler genelinde ise %20’de kalmistir. Tiim boliimlerin yaklagik
yarisinda higbir is saghigr ve giivenligi dersine ders programinda yer
verilmemistir.

Is saglig1 ve giivenliginin yiiksekogretime entegre edilmesi, is saghigi ve
giivenligi mevzuatimizin iktibas edildigi yer olan Avrupa Birligi’nde de
yeni ve heniiz yerlesmemis bir konudur. Ornegin, Ingiltere’de birgok
miihendislik programinda saglik ve giivenlik konular1 ders planinda yeterli
Ol¢iide yer almamaktadir.

Avrupa Birligi’nin is sagligi ve giivenligi alaninda yetkili organi olan
Avrupa Is Saghg: ve Giivenligi Ajans1 (EU-OSHA) iiniversitelerin ders
planlarinda is saglig1 ve giivenligi derslerinin yerini inceleyen bir rapor
hazirlamig ve is saglhig1 ve giivenliginin ders planlarina gercek anlamda
entegre edildigi 6rneklerin az sayida oldugu belirtmistir (Joint Institution
Group on Safety Risk [JIGSR], 2012, s. 2).

Bununla birlikte Avrupa Birligi iiyesi llkelerde olumlu &rneklerde
bulunmaktadir (Reinhodl, Siirak, ve Tint, 2014)

«  Estonya’daki Talin Teknoloji Universitesi’nde 1967 yilindan beri
teknik, sosyal ve iktisadi-idari tiim programlar i¢in is saglig1 ve
giivenligi dersi bulunmaktadir. Is¢i korunumu adi altinda verilen ders
giiniimiizde ii¢ ayr1 ad altinda verilmektedir:

o Teknik boliimler i¢in risk ve giivenlik bilimi dersi,

o Bilisim teknolojileri ve ekonomi bolimii 6grencileri i¢in ergonomi
dersi,

o Kamu yonetimi, isletme yonetimi 0grencileri ve yabanci dgrenciler
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icin ¢aligma ortami1 ve ergonomi dersi.

+ Ingiltere’de Liverpool Universitesi risk egitimini miihendislik
egitiminin i¢ine eklemistir.

* Almanya’da bazi iiniversiteler is saghigr ve giivenligi konularinda
cevrimici egitim platformlarini kullanima agmustir.

* Portekiz’de Lizbon Yeni Universitesi’nde lisans diizeyinde is saglhig
ve glivenligi dersleri verilmektedir.

Yasada yapilan degisiklik ile, dogal olarak, zorunlu olarak okutulan is
sagligr ve glivenligi dersleri ile ilgili olarak genel bir ¢erceve ¢izilmis
detaya inilmemistir. Yeni bir dersin bir¢ok boliimde iki donem boyunca
okutulacak olmasi basta ders igerigi olmak iizere dersin islenisi, kredisi ve
degerlendirilmesi gibi bircok konuda belirsizlige neden olmustur.

Bu c¢alismada, yasada yapilan degisikligin uygulanmasinda karsilasilan
sorunlarm ¢oziilmesine doniik olarak, is saghgi ve giivenligi 1 (ISG 1)
dersinin ortak temel bilim dersi, is saghg1 ve giivenligi 2 (ISG 2) dersinin
ise meslege 6zel-teknik bir boliim dersi olarak kabul edilmesi 6nerilerek
bir teknik {iniversite drneginde lisans programlari i¢in miifredat drnegi
olusturulmustur.

Boylelikle ISG 1 dersi ile dgrencilerin temel bilgilere sahip olmasi ISG
2 dersi ile de meslek hayatinda karsilasacaklart muhtemel risklere karsi
tedbirli olmalar1 amaglanmistir (Dogan, Yalginkaya ve Balct, 2017).

2. MUFREDAT ONERISi

2.1 ISG 1 Dersi — Temel iSG

15.05.2013 tarih ve 28648 sayili resmi gazetede yayimlanan Calisanlarin Is
Saglig1 Ve Giivenligi Egitimlerinin Usul ve Esaslari Hakkinda Y 6netmelik
(2013) incelendigine, yonetmeligin ekinde bulunan konulari igeren egitime
temel egitim denilmektedir.

Egitim konular1 genel konular, saglik konulari, teknik konular ve diger
konular olmak {izere ii¢ grupta toplanmistir. Bu konular asagidaki Tablo
1’de verilmistir:
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Tablo 1. Mevzuata gore calisanlarin almasi gereken is sagligi ve
giivenligi egitiminin konular1 (Is Saghg ve Giivenligi Egitimlerinin Usul
ve Esaslar1 Hakkinda Y6netmelik, 2013)

EGIiTIiM KONULARI
1. Genel konular

a) Calisma mevzuati ile ilgili bilgiler,
b) Calisanlarin yasal hak ve sorumluluklari,
¢) Isyeri temizligi ve diizeni,

¢) Is kazas1 ve meslek hastaligindan dogan hukuki sonuglar,

2. Saghk konulari

a) Meslek hastaliklariin sebepleri,

b) Hastaliktan korunma prensipleri ve korunma tekniklerinin uygulanmasi,
¢) Biyolojik ve psikososyal risk etmenleri,

¢) Ilkyardim,

d) Tiitiin tiriinlerinin zararlar ve pasif etkilenim,
3. Teknik konular

a) Kimyasal, fiziksel ve ergonomik risk etmenleri,

b) Elle kaldirma ve tagima,

¢) Parlama, patlama, yangin ve yangindan korunma,

¢) Is ekipmanlarinin giivenli kullanimy,

d) Ekranli araglarla ¢aligma,

e) Elektrik, tehlikeleri, riskleri ve 6nlemleri,

f) Is kazalarinin sebepleri ve korunma prensipleri ile tekniklerinin uygulanmast,
g) Giivenlik ve saglik isaretleri,

&) Kisisel koruyucu donanim kullanimi,

h) Is saglig1 ve giivenligi genel kurallar1 ve giivenlik kiiltiirii,

1) Tahliye ve kurtarma,

4. Diger konular

(Calisanin yaptig1 ise 6zgil yliksekte calisma, kapali ortamda galisma, radyasyon ris-
kinin bulundugu ortamlarda ¢alisma, kaynakla ¢alisma, 6zel risk tasiyan ekipman ile
calisma, kanserojen maddelerin yol agtig1 olasi saglik riskleri ve benzeri)
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ISG 1 dersinin, mesleki ve uygulama tecriibesi gorece olarak daha az olan
ogrencilere verilecegi diisiiniiliirse, bu dersin temel egitim konular1 igere
bir miifredata sahip olmas1 dnerilmektedir.

ISG 1 dersinin miifredat: olusturulurken ISG 2 dersi ile iliski kurulmal:
ve birbirlerini tamamlamas1 gereklidir. Ornegin, kimya miihendisligi,
kimya ve yakin disiplinler olarak sayilabilecek diger boliimler icin
kimyasal risk etmeleri konusunun daha detayli islenmek iizere ISG 2
dersine aktarilmasi diigiiniilmelidir. Boylelikle miifredatin %90’dan fazla
oranda ortak tutulmasi ve liniversite genelinde ortak bir derse doniismesi
saglanabilecektir.

Tablo 2’de haftalik ders miifredati yer almaktadir. Ara sinav i¢in yer
acabilmek adina yukarida da belirtildigi gibi boliimlerin ISG 2 dersinde
agirlik verecegi konular ikinci derse birakilmalidir.

Tablo 2. iSG 1 — Temel ISG dersi i¢in 14 haftalik ders programi
Ornek ISG 1 — Temel iSG Miifredati

Hafta Konu Tiirii Konu

1 Is saglhg1 ve giivenligi, kavram ve genel kurallari, giivenlik
Genel e
kailtiird.
2 Saglik- Meslek hastaliklar ve is kazalar1.
Teknik
3 Genel Calisanlarin yasal hak ve sorumluluklan - Is kazasi ve

meslek hastaligindan dogan hukuki sonuglar.

4 Teknik Fiziksel risk etmenleri.

5 Teknik Kimyasal risk etmenleri.

6 Saglik Biyolojik risk etmenleri— Psikososyal risk etmeleri.

7 Teknik Ergqnomik Risk Etmenleri - Depolama, f:llefasml'av,.istiﬂeme

islerinde ve ekranli araglarla ¢alismada is giivenligi.

Teknik Parlama, patlama, yangin ve yangindan korunma.

9 Teknik Giivenlik ve saglik isaretleri.

10 Teknik Kisisel koruyucu donanim kullanimai.

11 Teknik-  Acil durumlar — {1k yardim
Saglik

12 Teknik Is ekipmanlarinin giivenli kullanimu.

13 Teknik Elektrik, tehlikeleri, riskleri ve 6nlemleri,

14 Saglik-Diger Tiitiin {irlinlerinin zararlari, trafik ve giindelik hayatta [SG
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2.2. ISG 2 Dersi — Mesleki ISG

Bazi boliimlerde, boliimlerle ilgili is sagligl giivenligi dersleri veya is
sagligi ve giivenligi konularina igeren dersler bulunmaktadir. Bu dersler
genellikle se¢meli olarak okutulmaktadir. Bu derslerin ISG 2 dersi adiyla
veya ISG 2 dersi yerine okutulmasi degerlendirilmelidir.

Ornegin endiistri miihendisligi boliimii programinda bulunan ergonomi
konulu dersler iSG 2 veya iSG 2 - Ergonomi adiyla okutulabilir. Ayrica
ders planinda ISG 2 dersine yer verilmeyerek ergonomi dersi yerine
zorunlu ders olarak okutulabilir. Benzer sekilde kimya miihendisligindeki
proses giivenligi, temel bilimlerdeki laboratuarda giivenlik, denizcilik ile
alakali boliimlerdeki gemide/denizde giivenlik gibi dersler ISG 2 dersi
olarak kabul edilebilir. Boylelikle ders planini hazirlanmasinda boliimlere
esneklik saglanabilecektir.

ISG 1 dersinden farkli olarak ISG 2 dersinin meslekle alakali ve
programlarin genel ciktiklarini destekleyecek sekilde yapilandirilmasi
gerekmektedir. MUDEK, FEDEK, ABET, NAAB gibi akreditasyon
kurumlarina taahhiit edilen ¢iktilarin olusturulmasinda ISG 2 dersinden
yararlanilmalidir. Ozellikle ISG 2 dersinin, 6grencinin mesleki bilgisinin
artirllmasi ve 0grencinin 6zellesebilecegi bir meslek alan kazanmasinda
kaldirag olarak kullanilmalidir. Ornegin, santiyede gérev alacak bir insaat
mithendisi ya da mimar i¢in, yapi iglerinde is sagligi ve giivenligi konusu
veya tasarim yapan bir makine ya da mekatronik miihendisi i¢in makine
emniyeti konusu yan bir alan olmayip dogrudan mesleki bilgi birikimine
katilmasi gereken konulardir.

ISG 2 dersinin miifredatinin olusturulmasinda &nerilen konular1 gdsteren
tablo agsagida verilmistir. Tablo 3’te 14 ana konu yer almakta olup miifredat
olustururken bu konulardan se¢im yapilmasi dnerilmektedir.
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Tablo 3. ISG 2 — Mesleki ISG dersi igin konu listesi

1- Yap Islerinde iISG

2- Makine Giivenligi
-Makine emniyeti
-Motorlu araglar

-Havalandirma ve
Iklimlendirme

-Kaynak igleri
-El aletleri
-Bakim onarim isleri

-Basingli kaplar ve
sistemler

-Periyodik muayeneler

-Kaldirma ve iletme
ekipmanlar1

3- Kimyasal
Giivenligi
-MSDS

-Depolama

-Biiyiik endiistriyel
kazalar ve patlamalar

4- Biyogiivenlik

5- Ergonomi

6- Yonetim sistemleri

-Ekranli Araglar -ISO 45001
-Elle kaldirma -Risk yonetimi
-Vardiyali ¢alisma -Raporlama ve
Termal konfor dokiimantasyon
-Giivenlik
miihendisligi
7- Radyasyon ve 8- Elektrik Isleri 9- Yangin

Korunma

-Kilitleme etiketleme
sistemleri

-Kagak akimdan
korunma

-Tesisat muayeneleri

-Elektrik islerinde
KKD

-Pasif korunma ve
mimari

-Yangin algilama
sistemleri

-Yangin sondiirme
sistemleri

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Y1l 7 Say1 1 - 2021 (147-162)
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10- Etik ve Insan 11- Atik Yonetimi 12- s izinleri
-Etik ve ISG -Tehlikeli atiklar1 -Yiiksekte ¢alisma
TSﬁrdﬁrﬁlebilirlik ve  -Tibbi atiklar -Sicak isler

ISG -Radyoaktif atiklar -Kapal1 alan
?S(g[iskin egitimi ve - Sifir Atik -Bakim onarim
Kiiltiir ve iSG -Elektrik isleri

-Dezavantajli gruplar

-Isyerinde siddet

13- is Hijyeni 14- Afet Yonetimi
-Toksikoloji

2.2.1. iSG 2 Dersi Icin Miifredat Olusturulmasi

Universitelerimizde mimarhik, miihendislik, orman, fen-edebiyat ve
teknik egitim fakiiltelerinin altinda mezunlarina is giivenligi uzmani olma
hakki taninan onlarca boliim bulunmaktadir. Bu sebeple, yukaridaki tablo
kullanilarak calisma alanlar1 yakin boliimler icin benzer sayilabilecek
mifredatlar olusturulabilecektir.

Kimya miihendisligi boliimii i¢in dnerilen miifredat asagidaki gibidir:
- Kimyasal giivenligi
- Is hijyeni
- Atik yonetimi
- Biyogiivenlik
- Etik ve insan ana bagligindan secilen konular

Bu miifredatin biyomiihendislik boliimiine de uygulanabilecegi
degerlendirilmektedir. Benzer sekilde makine miihendisligi boliimii i¢in
onerilen miifredat agagidaki gibidir:

- Makine giivenligi

- Yap islerinde ISG
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- Elektrik igleri
- Etik ve insan ana bagligindan secilen konular

Makine, imalat, otomotiv, mekatronik miihendisligi vb. bdliimler icin
yukaridaki ortak miifredat uygulanabilecektir. Mimarlik, harita ve insaat
miithendisligi boliimleri i¢in Onerilen miifredat agagidaki gibidir:

- Yapi islerinde iSG
- Yangmn
- Etik ve insan ana bagligindan secilen konular

Yukarida verilen 6rneklerden goriildiigii gibi, tablodan yararlanarak boliime
ve boliimiin hedefledigi ¢iktilara uygun miifredat olugturmak miimkiindiir.
Yine ders igerigi birbirlerine ¢ok yakin olan, 6rnegin, insaat miithendisligi
ve mimarlik gibi, derslerin ortak yiiriitiilmesi degerlendirilmelidir.

2.3. Diger Béliimler I¢in ISG Dersleri: ISG 1 — ISG’ye Giris

Bundan 6nceki boliimlerde 2547 sayili Yiiksekogretim Kanununa gore is
giivenligi uzmani olabilecek mezunlari yetistiren boliimler i¢in onerilerde
bulunulmustur. Giivenlik kiiltiiriiniin tiim iniversite 6grencilerine yayilmasi
amaciyla diger boliimlerde de is saglig1 ve giivenligi dersinin, tercihe gore
kredisiz olarak, okutulmas1 énerilmektedir. Bu ders i¢in ISG 1 — Temel
ISG dersinin miifredatinin, ISG 1 — iSG’ye Giris ad1 altinda sadelestirilmis
bir sekilde okutulmas: degerlendirilmelidir. Ornegin insan kaynaklari ve
calisma ekonomisi gibi konularla ilgilenen sosyal bilim boliimleri i¢in bu
dersin ayrica mesleki fayda saglayacagi unutulmamalidir. Yasa koyucunu
bu dogrultuda ¢ok daha fazla programda is saglig1 ve giivenligi derslerinin
zorunlu olmasi ve kalan tiim boliimlerde ise se¢meli olarak okutulmasina
dair yasal diizenleme yapilmas1 beklenmektedir (T.C. Kalkinma Bakanlig,
2018, s. 28-41).

2.4 Ders planlama algoritmasi
Ders plant olusturulmasinda yardimci olmasi amaciyla hazirlanan
algoritma Sekil 1’de asagida verilmistir:
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Kanuna gore bliimde is saihf ve
giivenlifi derslerinin verilmesi
zorunly mu?

Evet Hayir
iSG 1 - Temel iSG dersi iSG 1 - iSG've Giris dersi
 okutulmalidir,  okutulmalidir,
Ormek Kod: 1SG102 Ornek Kod: 1SG101

Bélimde daha dneeden verilen
mesleki 1SG icerikli ders var mi?

Evet Hayir

Bu dersin gincellenerek 156G 2- Mesleki 1SG
dersi olarak verilmesi degerlendirilmelidir
Diers kodu haliim dersi olarak verilmelidir

e MIM 200, INS102 vh

ISG 2 - Mesleki [5G dersi okutulmalidir.
Ders kodu balikm dersi olarak verilmelidie
Chrns MIM 201, INSTOZ vh

« Sekil 1. ISG dersleri planlama algoritmasi

3. DERS CIKTILARI
Gerek ders programinin hazirlanmasinda gerekse dersin yiiriitiimiinde ders
ciktilar1 onem kazanmaktadir. Ders ¢iktilarin, program giktilarini destekler
nitelikte olmasi beklenmektedir. Ders ¢iktilarin asagidaki maddeleri
kapsamasi onerilmektedir (Schlyer, Duan, Williamson ve Stacey, 2007;
Schlyer, Stacey ve Simpson, 2006):

» Tehlike, giivenlik ve risk kavramlarint giinliik hayatin bir bileseni
olarak 6grenme,

* Miihendis, mimar ve teknik elemanin gilivenlik ve risk ydnetimi
konusundaki sorumluluklarin1 6grenme,

*  Meslegi dogrultusunda tehlike tanimlama ve risk analizi yapabilme ve
uygulamaya koyma,
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Risk azaltma ve kontrol tekniklerini 6grenme ve uygulayabilme,

Is ortamindaki potansiyel risk ve tehlikeleri tantyabilme ve yonetebilme,
Kaza ve hatalarin sebeplerini bulabilme,

Onceki kaza ve hatalardan ders ¢ikarabilme,

Giivenli tasarim yapma becerisine sahip olma.

4. ONERILER

Bu calismada zorunlu is saglig1 ve giivenligi derslerinin islenisi ile ilgili
sorunlara ve ¢oziim Onerilerine deginilmis olup, bu Onerilerden bazilar
asagida verilmistir:

Ders planlarini heniiz giincellememis boliimler, is sagligl ve giivenligi
derslerini icerecek sekilde planlarini giincellemelidir.

ISG 1 dersinin ISG 1 — Temel iSG ad: altinda her ¢alisanin bilmesi
gereken konular1 igerecek sekilde tiim boliimlerde ortak olarak
okutulmasi degerlendirilmelidir.

ISG 2 dersinin ISG 2 — Mesleki ISG ad: altinda béliimlere dzgii bir
miifredat ile okutulmasi degerlendirilmelidir.

Yasada zorunlu olarak ISG dersi almasi ongériilmeyen diger tiim
béliimler i¢in ISG 1 dersinin sadelestirilmis halinin iISG 1 — ISG’ye
Giris ad1 altinda zorunlu olarak okutulmasi dnerilmektedir.

Boliimlerde cesitli adlarla okutulan ve mesleki konular1 igeren is
saglig1 ve giivenligi konulu derslerin iISG 2- Mesleki ISG dersi olarak
okutulmasi degerlendirilmelidir.

Pandemi siirecinin kisitlar1 géz ardi edildiginde en azinda ISG 2 —
Mesleki ISG dersinin yiiz yiize okutulmas: énerilmektedir.

Kurum icinde yapilan atdlye stajlarinin miifredatina is saghigi ve
giivenligi eklenmelidir.

ISG derslerinin islenisinde, kazandirilacak bilgilerin mesleki bilgi
birikiminin 6nemli bir pargasi olacagi unutulmamalidir.

Etik, stirdiiriilebilirlik, afet, dezavantajli gruplar1 sosyal etkisi yiiksek
konularin icsellestirilmesi amaciyla ISG dersleri kaldirag olarak
kullanilmalidir.
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5. SONUC YERINE
2015 yilinda yapilan degisiklik ile bir¢ok boliimde is sagligi ve glivenligi
dersleri zorunlu hale getirilmistir. Uygulamada bazi sorunlar yagansa da,
giivenlik kiiltiiriiniin tiniversitelerden, mezunlar araciligi ile is yasamina
aktarildig1 diisiiniildiigiinde, bu degisiklik son derece olumlu bir gelisme
olarak degerlendirilmelidir.

Bu olumlu gelismenin birer 6grenim ¢iktist olarak 6grencilerde karsilik
bulmasi is sagligi ve gilivenligi derslerinin iyi sekilde planlanmasina
baglidir. Bu sebeple, is sagligi ve giivenligi dersi alan 6grencilerde dncelikli
olarak bir temel olusturulmali, ardindan da meslek alanlarindaki is saglig

-----

Bu baglamda taslak ders planlari hazirlanmis ve her calisanin bilmesi
gereken konulara Temel ISG (ISG 1) dersinde, 6grencinin meslegi geregi
bilmesi gereken konulara da Mesleki ISG (ISG 2) dersinde yer verilmistir.
Diger tiim boliimlerde ise kiiltiir dersi sayilabilecek 1SG’ye Giris (ISG
1) dersinin okutulmasi giivenli ve afetlere direngli bir toplum olusturma
yolunda faydali olacaktir.

Bu calismada, zorunlu olarak okutulan is sagligi ve gilivenligi dersleri
icin miifredat hazirlanmasinda faydali olabilecek Oneriler siralanmig
olup, is saglig ve giivenligi derslerinin mesleki gelisim agisindan 6nemli
oldugunun alt1 ¢izilmistir.
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Abstract

The overall purpose of this study is to investigate language assessment
knowledge of English as a Foreign Language (EFL) instructors working in
language preparatory programs of the universities in Turkey. The study also
aims to find out EFL instructors’ perceptions of language assessment and its
reflections in their teaching practices. In order to measure their level of language
assessment knowledge, Language Assessment Knowledge Scale (LAKS) was
administered to 195 EFL instructors from different universities. With regard to
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out their perceptions of language assessment and its reflections in the classroom.
The findings demonstrated that EFL instructors had considerable knowledge of
language assessment, and they could reflect their knowledge in their teaching
practice. Also, it was found that certain demographic features, including
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development training on language assessment, did not have any impact on
EFL instructors’ language assessment knowledge. The findings offer several
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Exploring Language Assessment Literacy of EFL Instructors in Language Preparatory Programs

Ingilizce Hazirhk Programlarinda Gérev Alan Okutmanlarin Dil
Ol¢me ve Degerlendirme Bilgilerinin Arastirilmasi

Oz

Bu calismanin temel amaci, Tiirkiye’deki Ingilizce hazirlik programlarinda
gorev yapmakta olan okutmanlarin dildeki o6lgme ve degerlendirme
bilgilerinin incelenmesidir. Bu calisma, ayni zamanda okutmanlarin
dildeki 6l¢cme ve degerlendirmeye yonelik algilarini ve bunun 6gretmenlik
uygulamalarina yansimalarini1 bulmay1 hedeflemektedir. Dildeki 6lgme ve
degerlendirme seviyelerini bulmak i¢in, Dilde Olgme Degerlendirme Bilgisi
Olgegi farkli iiniversitelerden 195 ingilizce okutmanina uygulanmistir.
Calismanin nitel veri asamasinda ise, dil 6lgme ve degerlendirme
algilar1 ve bunun smiflara yansimalarini bulmak amaciyla 17 Ingilizce
okutman ile roportajlar gerceklestirilmistir. Sonuglar, okutmanlarin yeterli
diizeyde 6l¢me ve degerlendirme bilgilerine sahip olduklarin1 ve bunu
siif i¢i uygulamalarina yansitabildiklerini gdstermistir. Ayrica, egitim
durumu, 6gretmenlik deneyimi, dilde 6lgme ve degerlendirme konusunda
egitimlere katilip katilmama gibi demografik ozelliklerin katilimcilarin
0leme ve degerlendirme bilgilerine bir etkisi olmadigi tespit edilmistir. Bu
bulgular, ingilizce okutmanlari icin dilde 8l¢me ve degerlendirme hakkinda
tavsiyeler ve dlgme ve degerlendirme alaninda ileriki aragtirmalar igin
Oneriler sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Dilde Olcme ve Degerlendirme, Dilde Olcme ve
Degerlendirme Okuryazarligi, Dilde Ol¢gme ve Degerlendirme Bilgisi

INTRODUCTION

Assessment has a crucial role in education since it allows to
improve learning process (Cowie & Bell, 1999). It is also an indispensable
part of teaching and learning since it enables language teachers to identify
the language level of their students (Taras, 2005). It plays a key role in
language education since it is used to develop language instruction and
support language learning (Davison & Leung, 2009). Also, teachers can
find out the strengths and weakness of their students and act accordingly
through the assessment practices (Wojtczak, 2002). Furthermore,
assessment literacy allows language teachers to choose the appropriate
teaching and assessment strategies which will benefit their students to the
utmost (Tosuncuoglu, 2018).
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Language Assessment Literacy

The term “assessment literacy” was first coined by Richard Stiggins (1991).
According to Stiggins (1991), assessment literacy can be defined as the
ability to distinguish poor-quality and high-quality assessments and use it
for drawing conclusions about student achievement. Language assessment
literacy (LAL) is originated from the general term “assessment literacy”.
It can be defined as language teachers’ knowledge of testing and how
they implement this knowledge in their classrooms in order to measure
language ability (Malone, 2013). Teachers who have a considerable level
of assessment literacy are able to make inferences about assessment
results, understand students better, and set learning objectives in the long
run (Gottheiner & Siegel, 2012). Therefore, having assessment literacy is
of great importance for teachers and educators. It is considered to be an
indispensable part of educational programs for both teachers and other
stakeholders (Taylor, 2009).

In the light of all the facts mentioned above, it is clear that language
teachers need to have sufficient amount of language assessment literacy
in order to conduct assessment activities in classroom. Nevertheless,
there is a gap in the literature as to what language teachers need to know
regarding assessment and what they actually know. Most of the studies
in the assessment literature indicate that language teachers do not have
adequate training in assessment, and they do not have a sufficient level of
LAL (Inbar-Lourie, 2017).

LITERATURE REVIEW

Several studies investigating assessment literacy of teachers have been
carried out in order to shed some light on the issue (Plake, 1993; Mertler,
1998). Recently, there has been an increasing amount of literature on
language assessment literacy of teachers. A brief literature of review
on language assessment literacy has focused on four main concepts:
teachers’ level of language assessment literacy, assessment-related needs
and perceptions of language assessment, and their classroom assessment
practices. Language assessment literacy (LAL) has also gained attention
in the Turkish context in recent years. Few studies have been published on
language assessment literacy of Turkish EFL instructors, and more recent
evidence (Oz & Atay, 2017; Mede & Atay, 2017; Oztiirk & Aydin, 2018)
suggests that Turkish EFL instructors’ language assessment literacy is
quite limited.
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To begin with, Plake (1993) conducted a national study with 555 teachers
from 45 states in the United States so as to measure their assessment
literacy, and the results of his study showed that teachers did not have
adequate knowledge of assessment practices to measure students’
performances. Similarly, Mertler (1998) aimed to investigate classroom
assessment practices of teachers in Ohio and gain an insight into different
forms of assessment techniques teachers use in their classroom. A survey
which was designed by the researcher in order to identify the traditional
and alternative assessment techniques teachers use in their classes was
administered to 625 teachers working with different levels. The results
indicated that teachers do not usually conduct statistical analyses for their
assessment data regardless of their teaching experiences.

Some studies have also focused on language assessment knowledge and
training needs of EFL teachers. The study conducted by Firoozi et al.
(2019) aimed to investigate Iranian EFL instructors’ assessment literacy
and the relationship between their classroom assessment needs and the
assessment policies that are currently implemented in Iran. According to
the findings of the study, it was reported that Iranian EFL instructors had
limited knowledge of language assessment.

Muiioz et al. (2012) examined EFL instructors’ perceptions and practices
regarding oral and written assessment through surveys, interviews, and
a written report of experiences. They found that there was a mismatch
between what teachers believe and what they do regarding language
assessment. Similarly, Jannati (2015) also aimed to investigate Iranian
ELT teachers’ perceptions towards language assessment and their in-
class assessment practices based on their teaching experiences. He found
that although the instructors are familiar with basic concepts in testing
and assessment, they do not reflect their language assessment literacy in
their teaching practices. Sultana (2019) also attempted to find out English
teachers’ perceptions of assessment practices and its reflections in their
classroom. Semi-structured interviews were conducted with 10 English
teachers from five different schools in Bangladesh. The results showed
that none of the participants had adequate amount of training in testing and
assessment despite the fact that they are in charge of developing tests to
assess students’ learning.

Considering the Turkish context regarding assessment literacy, few studies
to date have been conducted. Karaman and Sahin (2014) conducted a
study in order to find out the perceptions of pre-service English teachers

166



Tugba KAYA, Enisa MEDE

regarding assessment and their assessment literacy. Their study proved
that more training in assessment is needed for pre-service teachers to
develop their assessment literacy. Similarly, Hatipoglu (2015) revealed
that although students are trained for four years in the ELT department
and take a great number of tests, they still little knowledge of testing and
assessment. Another study conducted by Oz and Atay (2017) investigated
Turkish EFL instructors’ perceptions towards language assessment and
how they reflect their assessment knowledge in their teaching practices.
The results showed that although EFL instructors had a certain amount of
knowledge of language assessment, they have difficulty in reflecting their
knowledge in their classes. Mede and Atay (2017) also conducted a study on
350 EFL instructors working at English preparatory schools in universities
with an aim to find out their language assessment knowledge and training
needs regarding language assessment and testing. An online questionnaire
adapted from Vogt and Tsagari’s (2014) study and focus group interviews
were utilized to get a better understanding of EFL instructors’ perceptions
towards language assessment practices in their workplace. The findings
revealed that Turkish EFL instructors had limited knowledge of language
assessment and testing, and therefore they needed further training in
developing tests and providing feedback. Finally, Oztiirk and Aydin (2018)
conducted a study with 542 EFL instructors in order to investigate general
and skill-based language assessment literacy of EFL instructors through
the LAKS scale developed by themselves. The results showed that Turkish
EFL instructors’ language assessment literacy is quite limited.

To conclude, there are a number of studies conducted on language
assessment literacy of teachers. However, the number of the studies which
attempt to find out language assessment knowledge of EFL instructors is
still quite limited in the Turkish context.

The Current Study

The overall purpose of this study is to investigate language assessment
knowledge of EFL instructors working at preparatory schools of
universities. Particularly, the study has the following sub-objectives:

e to develop a better understanding of EFL instructors’ language
assessment knowledge level regarding four major language skills

e to determine whether there is a relationship between their language
assessment knowledge and certain demographic features they have
including educational background, years of experience, subject of
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graduation, having a testing and assessment course in undergraduate
program and receiving training in testing.

e to find out EFL instructors’ perceptions of language assessment
literacy and its reflections in their teaching practices.

To meet the objectives of this study, the following research questions
were addressed:

1. What is the general and skill-based level of language assessment
knowledge (LAK) of EFL instructors working at preparatory
schools in Turkey?

2. Isthere any relationship between their LAK level and the following
demographic features?

2a. years of teaching experience
2b. educational background
2c. subject of graduation

2d. having a separate testing and assessment course in pre-service
education

2e. attending any professional development training on language
assessment

2f. being a testing office member or not

3. What are the perceptions of EFL instructors about their classroom-
based language assessment practices?

4. How do they reflect their LAK in their teaching practices?

METHOD

Research Design

A mixed-method approach was adopted in this study by combining
qualitative and quantitative methods in order to examine EFL instructors’
both level of LAK and their perceptions towards language assessment
practices. Quantitative data were collected via LAKS in order to investigate
EFL instructors’ level of general and skill-based language assessment
knowledge. The quantitative data, on the other hand, were collected from
interviews conducted with EFL instructors working in higher education
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context in Turkey.

Participants

The participants of the study were EFL instructors working at the preparatory
schools of universities in Istanbul, Turkey. The participants who took part
in this study were graduates of several departments which are related to
English language. In total, 195 instructors from 37 universities in Istanbul
participated in the study. The following table shows the number of the
participants and their demographic features.

Table 1. Distribution of the participants based on their certain
demographic features

Years of experience n %

1-5 years 58 29.7
6-10 years 61 31.3
11-15 years 28 14.4
16-20 years 20 10.3
More than 21 years 28 14.4
Total 195 100

Subject of graduation from

ELT 101 51.8
Non-ELT 94 48.2
Total 195 100
Educational Background

BA degree 72 36.9
MA degree 111 56.9
PhD degree 12 6.2
Total 195 100
Being a testing office member

Yes 68 349
No 127 65.1
Total 195 100

Having a separate testing and as-
sessment course in pre-service edu-

cation

Yes 114 58.5
No 81 41.5
Total 195 100
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Attending any professional devel-
opment training on language as-

sessment

Yes 136 69.7
No 59 30.3
Total 195 100

The qualitative part of the study, on the other hand, included interviews
with 17 EFL instructors working at the preparatory school of a foundation
university. All the instructors willing to take part in the study were graduates
of different BA programs including English Language Teaching, English
Language and Literature, American Culture and Literature, and Translation
Studies. Their teaching experiences ranged between 1-15 years.

Data collection instruments

Since the study involved a mixed-method approach, both quantitative
and qualitative data collection instruments were used in the study. For the
quantitative part of the study, a questionnaire named LAKS which was
designed to measure LAK of EFL instructors was used. The qualitative
part of the study included interviews with EFL instructors regarding their
perceptions of language assessment practices.

Language Assessment Knowledge Scale (LAKS)

In order to measure language assessment knowledge of EFL instructors,
LAKS developed by Oztiirk and Aydin (2018) was adopted and administered
to the participants. The questionnaire consists of two parts in total. The first
part is the demographic information part, in which participants are required
to provide necessary information regarding their demographic features.
The second and the main part of the questionnaire consists of 60 items,
which were designed to measure participants’ assessment knowledge of
four language skills. For each correct answer the participants choose, they
would get “1”, and for each incorrect answer or the option “don’t know”,
they would get “0”. Therefore, the highest score that can be achieved for
each language skill is 15, whereas the highest score that can be achieved
for the total is 60.

Open-ended interview questions

Since the aim of the qualitative part of the study was to explore EFL
instructors’ perceptions of language assessment and its reflections in the
classroom, interviews were conducted with EFL instructors working at
the preparatory school of a foundation university in Istanbul, Turkey. The
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interview questions that were used in the study were adapted from Jannati
(2015). In total, the interview included 10 open-ended questions that were
designed to collect data to get an insight into teachers’ perceptions of
language assessment and their in-class practices in respect of language
assessment.

Data Analysis Procedures

In the quantitative part of the study, the data obtained from the questionnaires
were analysed through SPSS. Participants’ level of general and skill-
based language assessment knowledge was analysed through descriptive
statistics, whereas the relationship between their certain demographic
features and their LAK level was analysed through inferential statistics.
Primarily, independent samples t-test was used in order to figure out the
relationship between participants’ LAK level and their certain demographic
features including the BA programme they graduated, having a separate
testing course in pre-service education or not and attending trainings on
testing and assessment or not. In addition, Pearson Correlation was used
in order to examine the relationship between participants’ LAK level for
each skill. As for the qualitative part, the data were analysed by means of
content analysis.

Reliability and Validity
The following table presents the Cronbach Alpha coefficients of LAKS.

Table 2. Reliability Analysis for Language Assessment Knowledge Scale

(LAKS)
Reliability Statistics
Cronbach’s Alpha N of Items
0.83 60

As indicated in Table 2, Cronbach Alpha coefficient of LAKS was found
to be 0.83, which shows that it has a statistically high reliability to be used
as a measurement tool.

In order to ensure validity of the qualitative findings, peer debriefing and
member checking methods were used in the qualitative part of the study.
At the end of qualitative data collection period, the findings were shared
with the participants so as to make sure that the interpretations made by the
researcher did not include any inaccuracies. As for debriefing, the raw data
was shared with colleague and discussions were held to reach a consensus
on the accuracy of the researcher’s interpretations or explanations.
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RESULTS
Quantitative Data Analysis
The following section presents participants’ general and skill-based
language assessment knowledge derived from their responses.

Table 3. General and skill-based LAK level of EFL instructors working
at the preparatory programmes of universities in Istanbul, Turkey

N=195 M SD

Reading 13.93 2.132
Listening 12.05 1.675
Writing 11.16 1.675
Speaking 8.86 1.370
TOTAL 46.00 6.852

Table 3 displays that participants’ mean score out of 60 items is 46,00,
which means that out of 60 items, the participants answered 46 of the items
correctly on average. For the purpose of finding out whether this score
is statistically and significantly higher than the half score, one sample
t-test was used. The lowest score that can be obtained from the scale is 0,
whereas the highest score that can be achieved is 60. Therefore, 30, which
is half of the total score, was accepted as the reference point.

Table 4. One sample t-test results
M MD df t p
46,00 15,00 194 31,674 0.000*

*0<0,05 Test Value = 30

Table 4 shows that the mean difference between participants’ mean score
(M= 46.00) and half of the score which was accepted reference point (30)
is 15.00, which means that it is statistically significant. These findings
show that their language assessment knowledge in general is significantly
high.

The first question in the study also aimed to investigate skill-based
LAK level of EFL instructors working at the preparatory programmes in
universities in Istanbul. The highest score that can be achieved for each
skill is 15, and the lowest score is 0. Hence, half of the total score was 7.5.
The participants who obtained a higher mean score than 7.5 for each skill
was regarded as knowledgeable about the related skill.
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Table 5. Reading LAK level of EFL instructors working at the
preparatory programmes in Istanbul

ASSESSING READING T (%) F (%) DKW (%) M SD

1. Asking learners to summarize the reading text is a way 85.60 10.80 3.60 1.18  0.469
of assessing their reading skills.

2. When asking several questions about a reading text, all 44.60 47.70 7.70 1.63  0.623
the questions are independent of each other.

3. Cloze test is used for assessing the main idea of the text. 16.90 70.30 12.80 1.96  0.545
4. In a reading exam, using a text learners have 22.10 66.20 11.80 1.90 0574
encountered before is not a problem.

5. One reading text is enough to be included in a reading 22.10 67.70 10.30 1.88  0.557
exam.

6. The language of the questions is simpler than the text 68.70 20.00 11.30 143  0.687
itself.

7. Errors of spelling are penalized while scoring. 21.50 69.20 9.20 1.88  0.542
8. Taking vocabulary difficulty into consideration is 87.20 7.20 5.60 1.18 0515
necessary in assessing reading skills.

9. Including not stated/doesn’t say along with true/false 69.70 13.30 16.90 1.47  0.769
items has advantages over true/false items.

10. The more items a reading text is followed, the more 41.50 31.80 26.70 1.85 0.814
reliable it becomes.

11. Using the same words in the correct option as in the 18.50 70.30 11.30 1.93  0.542
text is not a problem.

12. Simplification of reading texts is avoided. 25.10 60.00 14.90 1.90  0.626
13. Reading texts in a reading exam include various genres 88.20 6.20 5.60 1.17  0.508

(essay, article, etc.)

14. In top-down approach, assessment is on overall 73.30 7.70 19.00 1.46  0.794
comprehension of the reading text.

15. Using ungrammatical distractors in multiple-choice 80.00 13.30 6.70 1.27 0575
questions in a reading exam is a problem.

READING TOTAL (N=195) 13.93  1.067

Note: T: True; F: False; DKW: Don’t Know

Table 5 displays that the mean score of the participants’ LAK level for
reading skill is 13.93, which shows that it is significantly higher than
the half score (7.5). These findings show that the participants are quite
competent in assessing reading skill.

The participants’ LAK level for listening skill is presented in Table 6. The
bold numbers refer to the number of the participants who answered the
item correctly.
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Table 6. Listening LAK level of EFL instructors working at the
preparatory programmes in Istanbul

ASSESSING LISTENING T(%) F(%) DKW M SD
(%)

16. Using reading texts for listening 5540 33.80 10.80  1.55 0.682
purposes poses a problem.

17. Including redundancy (e.g. what 19.50 7490 5.60 1.86 0.483
I mean to say is that....) in a listening

text poses a problem.

18. Any type of listening text isused for 1540 77.90  6.70 1.91 0.463
note-taking.

19. Spelling errors are ignored in scor- 32.80 58.50  8.70 1.76 0.599
ing the dictation.

20. Errors of grammar or spelling are 34.90 55.90 9.20 1.74 0.614
penalized while scoring.

21. A listening cloze test is a way of se- 73.80  5.60 20.50 1.47 0.814
lective listening.

22. Phonemic discrimination tasks (e.g. 3540 18.50 4620 2.11 0.899
minimal pairs such as sheep-ship) are

examples of integrative testing.

23. Scoring in note-taking is straight- 32.30 42.10  25.60  1.93 0.760
forward.

24. In discrete-point testing, compre- 32.80 10.80 56.40 224 0.917
hension is at the literal/local level.

25. Using dictation diagnostically inas- 32.80 36.40  30.80  1.98 0.799
sessing listening skills does not pose a

problem.

26. Giving learners a transcript of the 9.70 83.10 7.20 1.97 0.412
listening text is a valid way of assessing

listening skills.

27. Dictation is a kind of discrete-point 34.40 1490 50.80 2.16 0.910
testing.

28. Inference questions based on intelli- 68.70  21.00  10.30  1.42 0.671
gence are avoided in listening tests.

29. Asking learners to listen to names 34.90 39.50 25.60 191 0.774
or numbers is called intensive listening.
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expected to look for certain informa-
tion.
LISTENING TOTAL (N=195)

1.00
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6.70 1.14

12.05

0.508

2.949

Note: T: True; F: False; DKW: Don’t Know

Table 6 shows that the mean score of the participants’ LAK level for listening skill
is 12.05, which is significantly higher than the half score. Therefore, it can be said
that the EFL instructors working at the preparatory schools of the universities in
Istanbul have considerable knowledge of assessing listening skill.

The following table displays the LAK level of the participants for writing skill.
The bold numbers refer to the number of the participants who answered the item

correctly.

Table 7. Writing LAK level of EFL instructors working at the preparatory

programmes in Istanbul

ASSESSING WRITING T F (%) DKW M SD
(%) (%)

31. Giving two options to learners and 63.60 23.10 13.30 1.50 0.721

asking them to write about one ensure

reliable and valid scoring.

32. Analytic scoring is used to see the 76.90 7.70 1540 1.38 0.740

strengths and weaknesses of learners.

33. The parts of a scoring scale and the 26.70 62.60 10.80 1.84 0.592

scores in each part do not change for dif-

ferent levels of learners.

34. When there is a disagreement be- 69.20 26.20 4.60 1.35 0.568

tween the scores of the two raters, they

score the written work again.”

35. Learners are required to write about 28.20 56.40 1540 1.87 0.649

at least two tasks in the exam rather than

one task.

36. Giving restrictive prompts/guide- 35.40 5690 7.70 1.72 0.597

lines to learners for the writing task is

avoided.
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37. Giving learners an opinion and ask- 73.80 17.90 820 1.34 0.626
ing them to discuss it is a valid way of

assessing their writing skills.

38. Using visuals which guide learners 14.90 68.70 16.40 2.02 0.561
for writing poses a problem.

39. Holistic scoring is used to see wheth- 61.50 16.90 21.50 1.60 0.821
er the learner is proficient or not at the

end of the term.

40. Analytic scoring leads to greater re- 55.90 13.80 30.30 1.74 0.894
liability than holistic scoring in writing.

41. In controlled writing, learners have 28.70 47.70 23.60 1.95 0.723
the chance to convey new information.

42. Classroom evaluation of learning in 51.80 17.40 30.80 1.79 0.886
terms of writing is best served through

analytic scoring rather than holistic scor-

ing.

43. Irrelevant ideas are ignored in the 35.90 53.80 10.30 1.74 0.631
assessment of initial stages of a written

work in process writing.

44. Providing a reading text for writingis 54.40 29.20 1640 1.62 0.753
a way of assessing writing skills.

45. Mechanical errors (e.g. spelling and 49.70 43.10 7.20 1.57 0.625
punctuation) are dealt with in the assess-

ment of later stages of a written work.

WRITING TOTAL (N=195) 11.16 3.838

Note: T: True; F: False; DKW: Don’t Know

According to Table 7, the mean score of the participants in assessing writing is
11.6. Therefore, it can be stated that their LAK level for writing skill is statistically
high.

Finally, the LAK level of the participants for assessing speaking skill is presented
in the following table.
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Table 8. Writing LAK level of EFL instructors working at the preparatory
programmes in Istanbul

ASSESSING SPEAKING T(%) F(%) DKW M SD
(%)

46. When the interlocutor does not under- 57.90 31.80 10.30 1.52 0.676
stand the learner, giving that feeling or say-
ing it poses a problem.
47. Giving learners one task is enough to as- 9.70 86.20 4.10 1.94 0.369
sess speaking skills.
48. Interlocutors’ showing interest by verbal 44.60 48.20 7.20 1.63 0.616
and non-verbal signals poses a problem.
49. When it becomes apparent that the learn- 40.50 49.20 10.30 1.70 0.647
er cannot reach the criterion level, the task
is ended.
50. Using holistic and analytic scales at the 31.30 37.40 3130 2.00 0.793
same time poses a problem.
51. Reading aloud is a technique used to as- 25.10 64.60 1030 1.85 0.577
sess speaking skills.
52. In interlocutor-learner interviews, the 64.10 2560 10.30 1.46 0.675
teacher has the chance to adapt the questions
being asked.
53. In interactive tasks, more than two learn- 31.30 5590 12.80 1.82 0.640
ers pose a problem.
54. The interlocutor gives the score when 11.30 81.00 7.70 1.96 0.435
the learner is in the exam room.
55. In a speaking exam, production and 72.30 20.50 7.20 1.35 0.610
comprehension are assessed together.
56. Asking learners to repeat a word, phrase 30.30 56.40 1330 1.83 0.640
or a sentence is a way of assessing speaking
skills.
57. Discussion among learners is a way of 83.60 10.30 6.20 1.23 0.547
assessing speaking skills.
58. A checklist is a means of scoring oral 82.60 5.10 12.30  1.30 0.676
presentations in in-class assessment.
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59. When the focus is to assess discourse, 67.20 11.30 21.50 1.54 0.826
role-plays are used.
60. In peer interaction, random matching is 21.00 5490 24.10 2.03 0.673

avoided.
SPEAKING TOTAL (N= 195) 8.86 6.138

Note: T: True; F: False; DKW: Don’t Know

As shown in Table 8, the participants had a mean score of 8.86 in assessing
speaking, which is higher than the half score. Thus, their LAK level for speaking
skill is regarded to be significantly high.

The second question in the study aimed to explore whether there was a relationship
between the participants’ LAK level and certain demographic features.

The first variable to be investigated was years of teaching experience. One-
way ANOVA was used in order to see if there is any relationship between the
participants’ teaching experience and their LAK level.

Table 10. Participants’ Language Assessment Knowledge Based on Teaching

Experience
Sum of df Mean F p
Squares Square
Between 45.131 4 11.283 0.233 0.920
Groups
Within 9200.85 190 48.426
Groups

TOTAL 9245.981 194

Table 10 shows that the value of F is 0.233, which does not reach a significance
with a p-value of 0.920 (p = 0.92 > .05). Therefore, it was concluded that there
was not a statistically significance between groups in terms of their teaching
experience.

The second variable to be investigated was educational background of the
participants. In order to investigate whether a relationship exists or not between
the participants’ LAK level and having a BA degree, MA degree or PhD degree,
one-way ANOVA was utilized.
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Table 11. Participants’ Language Assessment Knowledge Based on Educational

Background
Sum of Mean
Squares  df Square F P
Between
Groups 47.377 2 23.689 0.494 0.611
Within Groups 9198.604 192 47.909
TOTAL 9245981 194

Table 11 shows that the F value (0.464) does not reach a significance with a
p value of 0.611 (p = 0.611 > .05). These findings suggest that there was no
relationship between the participants’ educational background and their LAK
level.

The third variable to be investigated in the study was the BA programme the
participants graduated from. Independent samples t-test was used in order to
find out whether there is a relationship between the participants’ LAK level and
having graduated from an ELT department or a non-ELT department. The table
below shows the frequency of the participants based on the BA programme they
graduated and the mean scores of their LAK level.

Table 12. Participants’ Language Assessment Knowledge Based on Subject of

Graduation
Subject of
Graduation N M t df p
ELT 101 45.00 -1.374 103 0.171
non-ELT 94 46.36

Table 12 shows that out of 195 participants, 101 of them were graduates of ELT
department while 94 of the participants were graduates of non-ELT departments.
The p value (0.171) showed that there was no statistically significant difference
between those who graduated from ELT department and those who graduated
from a non-ELT department (p = 0.171 > .05). Therefore, it can be interpreted
that the BA programme the participants graduated from did not have an impact
on their LAK level.

Having a testing and assessment course in undergraduate education was the
fourth variable to be investigated. In order to examine the relationship between
the participants’ LAK level and having received a testing and assessment course
in pre-service education, independent samples t-test was utilized. The findings
are presented in the following table.

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Say1 1- 2021 (163-189) 179



Exploring Language Assessment Literacy of EFL Instructors in Language Preparatory Programs

Table 13. Participants’ Language Assessment Knowledge Based on Having a
Separate Testing and Assessment Course in Pre-service Education

Having a separate

testing course N M t df p

Yes 114 44.8076  -2.06 193 0.041*
No 81 46.8574

*p < 0,05

In table 13, the p value (0.041) shows that there was a statistically significant
difference between those who had a testing course and those who did not in
their undergraduate studies (p = 0.041 < .05). According to these findings, the
LAK level of those who had a testing and assessment course in their pre-service
education was found to be slightly lower than those who did not have any testing
course in their pre-service education. However, the mean difference between the
two groups was quite low (2.05).

The fifth variable that was investigated in the study was having trainings on testing
and assessment. In order to find out whether there was any relationship between
those who received trainings and those who did not, independent samples t-test
was used. The findings are shown in the following table.

Table 14. Participants’ Language Assessment Knowledge Based on Attending
any Professional Development Training on Language Assessment

Attending any

professional

development training on

language assessment N M t df p
Yes 136 455 -0.481 193 0.631
No 59 46.02

The p value (0.631) showed that no statistically significant difference was found
between the two groups (p = 0.631 > .05). It means that receiving a testing and
assessment training did not have an impact on the participants’ LAK level.

Finally, in order to see whether any relationship exists between the LAK level
of the participants who have been a testing office member and the LAK level of
those who have not, independent samples t-test was utilized. The findings are
shown below in Table 15.
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Table 15. Participants’ Language Assessment Knowledge Based on Being a
Testing Office Member or Not

Being a testing office

member or not N Mean t df p
Yes 68 46.11 0.67 193 0.504
No 127 45.41

According to table 15, the p value (0.504) shows that there was no statistically
significant difference between the LAK level of the two groups (p = 0.504 > .05).
That is to say, being a testing office member or not did not have any impact on the
LAK level of the participants.

In short, the findings suggest that there was no statistically significant relationship
between the participants’ LAK level and the following variables: teaching
experience, educational background, subject of graduation, having trainings on
testing and assessment, and being a testing office member or not. Among all
the variables, the only variable which had an impact on the participants’ LAK
level was having a testing and assessment course in undergraduate education.
Interestingly, those who had no testing course in their pre-service education had a
higher level of LAK. However, despite the difference, their LAK levels were still
very close to each other.

Qualitative Data Analysis

The third question in the study aimed to investigate the participants’ perceptions
of their language assessment practices. In order to find out their perceptions,
interviews were conducted with EFL instructors. When the participants were
asked about their opinions on the characteristics of a good assessment, they listed
a number of features to define characteristics of a good assessment in their terms.
Table 18 presents the features of a good assessment from the perspectives of the
participants and the frequency of all the answers.
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Table 16. Characteristics of a good assessment

z

Characteristics

Practical
Objective
Flexible
Fair
Justifiable
Valid
Authentic
Reliable
Adaptable
Constructive

—_— = = N = 00 = N = NN

Organized

The results in Table 16 indicate that the most commonly given answers provided
by the teachers were reliability and validity, which means that most of the
participants are familiar with the basic terms in assessment. Also, the qualities
mentioned by the respondents prove that all the participants have some opinions
regarding the basics of an assessment. Therefore, it can be concluded that the
participants have some knowledge of basic assessment principles and needs of a
good assessment.

When the participants were asked whether students should be informed of what
they will be assessed or or not, all the participants stated that students need to be
informed of what they will be assessed on by indicating different reasons. Some
of the reasons mentioned by the participants are listed below:

“Yes, they should be informed, because we should test individual things
at a time and students should be aware of the things they should pay
attention to.” (Interview Data, 05.07.2019)

“Yes sure, one of the important qualities of a good exam is to have content
validity. If students did not know what they will be assessed on, that exam
would not have any validity.”

(Interview Data, 02.07.2019)

The findings also showed that participants make use of both formative and
summative assessment methods in their classes. Also, written and oral assessment
methods, writing tasks, portfolios and pop-up quizzes were mentioned by the
participants as activities that are used in classroom to assess students. Finally,
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for the question regarding the participants’ engagement in peer assessment and
self-assessment, the majority of the participants stated that they make use of peer
assessment and self-assessment methods in their classroom in order to detect
students’ weaknesses and strengths.

In brief, the findings suggested that the participating teachers have knowledge
of summative assessment and formative assessment methods. Also, they are
well-informed about the importance of alternative forms of assessment such
as portfolios, peer-assessment and self-assessment. Also, when it comes to in-
class assessment practices, it was seen that they engage in both summative and
formative assessment methods in their classes.

DISCUSSION
The current study aimed to find out general and skill-based language assessment
knowledge level of EFL instructors working at the preparatory schools of the
universities in Istanbul, Turkey. The quantitative findings showed that they had a
high level of language assessment knowledge.

When the literature is reviewed, it can be seen that the majority of the existing
studies on language assessment found teachers had a low level of language
assessment. To begin with, Hatipoglu (2015) conducted a study on 124 pre-service
EFL instructors in an ELT department to explore their knowledge of language
assessment. The findings of her study showed that pre-service teachers had little
knowledge of testing and assessment. In another study conducted by Mede and
Atay (2017), it was found that Turkish EFL instructors had limited knowledge of
language assessment and testing. Similarly, Oztiirk and Aydin (2018) conducted
a study to find out language assessment literacy of EFL instructors through the
LAKS scale, which was also used in this study. The findings of their study showed
that Turkish EFL instructors’ language assessment literacy is quite limited. When
the findings of the current study are compared to the findings of the previous
studies on language assessment, it can be seen that these findings contradict the
findings of the existing studies in literature.

The inconsistency between this study and the previous studies might derive
from the fact that the current study included many participants from universities
with no testing office. In these universities, since there is no separate testing
office, all the instructors working at the institution are given regular professional
development trainings on testing and assessment to improve the quality of the
exams. Therefore, they may be more knowledgeable about testing and assessment
than those who do not attend assessment trainings on a regular basis. This might
be a significant reason for the discrepancy between the previous studies and the
current study.

When the participants’ skill-based LAK level was analysed, it was seen that the
participants were found to be competent in assessing four language skills, which
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contradicts the findings of Oztiirk and Aydin’s study (2018). In the current study,
EFL instructors were found to be competent in assessing four language skills. Also,
in the current study, the participants were found to be most competent in assessing
reading, whereas they were least competent in assessing speaking among four
language skills. The reason for the low scores in assessing speaking may be that,
as Alderson and Bachman (2004) suggest, speaking is the most difficult language
skill to assess reliably since there is a range of personal factors affecting the
judgement of the interlocutor conducting the speaking exam. Similarly, Alderson,
Clapham, and Wall (1995) argue that “the success of a speaking test relies on the
individuals who are administering the test doing their job well” (p. 116). When all
these findings are taken into account, it can be concluded that assessing speaking
requires more attention than assessing other language skills.

The second research question in the study aimed to find out whether there is any
relationship between the EFL instructors’ LAK level and certain demographic
features.

Years of teaching experience was the first variable that was examined in the
current study. The findings pointed out that teaching experience had no impact on
EFL instructors’ language assessment knowledge, which shows parallelism with
the findings of the previous studies in the literature (Tao, 2014; Jannati, 2015; Oz
and Atay; 2017; Hakim, 2015; Oztiirk and Aydin, 2018).

Another variable that was investigated in the study was educational background.
The findings suggested that there was no relationship between the participants’
educational background and their LAK level. These findings are in line with
some of the existing studies in the literature (Tao, 2014; Oztiirk and Aydin, 2018).

With regard to subject of graduation, no significant difference was found between
the EFL instructors’ LAK level and the BA programme they graduated from,
which contradicts the findings of Tao’s study (2014). He found that English-
major instructors had a higher level of assessment knowledge than those who did
not major in English in their BA education. However, Oztiirk and Aydin (2018)
also investigated the effect of subject of graduation on EFL instructors’ language
assessment literacy, and found that having graduated from an ELT department or
anon-ELT department did not have any influence on EFL instructors’ LAK level,
which conforms to the findings of the current study.

Having a separate testing and assessment course in pre-service education was
another variable that was examined in the current study. According to the findings,
those did not have a testing course in their BA education had a higher level of
LAK than those who had a testing course. According to the previous studies in the
literature, no relationship was found between pre-service assessment education
and teachers’ language assessment knowledge (Tsagari, 2008; Tao, 2014; Oztiirk
and Aydin, 2018). The results of the present study may derive from several
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factors. Most importantly, the assessment related courses offered in pre-service
education are generally theory-oriented. In other words, pre-service teachers do
not receive training on how to prepare test items. Instead, theoretical aspects of
testing and assessment are being taught to pre-service teachers. Therefore, they
are not equipped with sufficient knowledge of testing and preparing items when
they graduate from university. This reason may have led to the findings of the
current study.

The current study also investigated the relationship between attending
professional development trainings on language assessment and EFL instructors’
LAK level. The results suggested that attending in-service assessment trainings
did not influence EFL instructors’ LAK level, which was in line with the findings
of Oztiirk and Aydin’s study (2018). Mede and Atay (2017) also focused on
assessment training needs of EFL instructors, and they found that majority of
the participants did not have sufficient training in testing and assessment. When
the findings of the current study are considered, the ineffectiveness of attending
trainings on testing in the current study might derive from several factors. One
reason may be that in-service assessment trainings that teachers attend could be
insufficient, since they are mostly ‘one-shot trainings’ (Mede and Atay, 2017, p.
58). It is simply not possible to be competent in testing and assessment with a
short-term training. Besides, the quality of the trainings offered may be another
reason for the inefficiency of those trainings. Cumming (2009) argues that neither
teacher preparation programs nor professional development opportunities enable
teachers to get prepared to conduct assessment tasks. According to Taylor (2013),
in order to tackle with language assessment literacy, it is significant to balance
the theoretical aspects and practical aspects of language assessment as well as
considering ethical issues. Inbar-Lourie (2008) discusses that little research has
been conducted on the content and objectives of language assessment courses
so far. Therefore, it can be argued that more research is still needed to reach a
particular conclusion.

Finally, the last variable that was examined in the current study was being a testing
office member or not. The findings showed that having worked as a testing office
member did not affect the participants’ level of language assessment knowledge.
These findings contradict the findings of Oztiirk and Aydin’s study (2018).

The third question in the study aimed to examine EFL instructors’ perceptions
of language assessment practices and its reflections in their classroom. The
results of the study revealed that EFL instructors are aware of the importance of
assessment and its profound impact on teaching. Moreover, they are informed
about summative assessment and formative assessment methods including
alternative forms of assessment such as peer-assessment, self-assessment and
portfolios. These findings are in line with some of the existing studies in the
literature (Jannati, 2015; Oz & Atay, 2017).

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Say1 1- 2021 (163-189) 185



Exploring Language Assessment Literacy of EFL Instructors in Language Preparatory Programs

The fourth question in the study aimed to explore how EFL instructors reflect their
language assessment knowledge in their classes. The findings showed that the
participants make use of both formative and summative assessment methods to
evaluate students’ performance. However, these findings contradict the findings
of some of the existing studies in the literature (Mufoz, Palacio, & Escobar,
2012; Jannati, 2015). To begin with, Mufioz et al. (2012) found that teachers
do not reflect their language assessment knowledge in their teaching practices.
Similarly, Jannati (2015) also found that there was a mismatch between what
EFL instructors believe and what they actually implement in their classes. The
reason for the inconsistency between the current study and the previous studies
could be that assessment for learning has recently gained popularity among
language teachers and educators. Thus, the kind of activities teachers use in order
to evaluate students may have changed over the last few years. The present study
showed that EFL instructors can reflect their language assessment knowledge in
their teaching practices. However, more research is still needed to get an in-depth
understanding of EFL instructors’ in-class assessment practices.

PRACTICAL IMPLICATIONS
The present study aimed to shed light on language assessment literacy of EFL
instructors working in higher education context. In the light of the quantitative
and qualitative findings of the study, the following implications are suggested.

Firstly, the study found thathaving a testing and assessment course in undergraduate
education did not have any impact on EFL instructors’ LAK level, which shows
that the testing and assessment courses offered in pre-service education do not
improve language assessment literacy of teacher candidates. Therefore, more
research into the effectiveness of the assessment courses offered in pre-service
education should be conducted, and the possible weaknesses these courses could
be examined and improved accordingly.

Secondly, the research has shown that ELT graduates do not perform better
than non-ELT graduates with regards to their language assessment knowledge
despite having a separate testing and assessment course in their undergraduate
education. Hence, more courses on testing and assessment should be offered in
ELT departments so that pre-service language teachers can be equipped with
sufficient knowledge of language assessment when they have graduated from
university.

Thirdly, the findings of the research have indicated that having trainings on
testing and assessment did not influence EFL instructors’ language assessment
knowledge. Hence, more research into the effectiveness of assessment trainings
offered to in-service language teachers should be done to improve the quality of
these trainings.

In short, the findings of the current study shed light on EFL instructors’ language
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assessment knowledge and their perceptions of language assessment. The
implications suggested above may be of great importance for language teachers to
improve the standards of teaching and learning by focusing on teachers’ language
assessment literacy.

CONCLUSIONS

The overall purpose of the current study was to explore general and skill-based
language assessment knowledge of EFL instructors working in higher education
context in Istanbul, Turkey. The findings of quantitative data showed that EFL
instructors’ general and skill-based LAK level was pretty high. Also, the study
found that certain demographic features such as educational background, having
a testing and assessment course in BA education, or having assessment trainings
did not have any impact on the participant teachers’ LAK level. Therefore, it was
concluded that the quality of the testing and assessment courses offered in pre-
service education could be improved.

Finally, based on the qualitative findings of the current study, it was concluded that
EFL instructors were aware of the importance of assessment in learning process,
and they were familiar with summative and formative assessment methods. The
findings also showed that they were able to reflect their language assessment
knowledge in their classroom. Therefore, it was concluded that their perceptions
of language assessment were in line with their in-class teaching practices.
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Abstract

Bilingualism has been a key area of research interest lately and has
spread so rapidly that many parents want their children to acquire
two languages equally well. There has been a lot of research on
bilingualism. However, teachers’ and parents’ views of bilingual
education are not available. This is a significant gap and this study
wants to fill this gap. This research aims to investigate the effects
of bilingualism on pre-schoolers at a private preschool in Istanbul as
being bilingual is vital for language acquisition at an early age. In
this research a questionnaire, which is a quantitative data collection
tool, was conducted in order to identify parents’ and teachers’ attitudes
towards bilingual education. The participants were eight instructors
and forty parents. The data collected were analysed descriptively and
evaluated. In the light of the findings, parents have a positive attitude
towards bilingualism and are aware of the importance of bilingualism.
Native speakers teaching children English consider bilingualism to be
very important. Children should be encouraged to pick up a second
language in a natural environment and bilingualism should be part of
the education system in Turkey.
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iki Dilliligin Anaokulu Ogrencileri Uzerindeki Etkileri

Oz

Son yillarda ¢ift dil 6grenmenin 6nemli bir arastirma konusu oldugu
goriilmektedir. iki dil bilmenin hizla yayilmasi nedeniyle bir¢ok ebeveyn
cocuklarinin erken yasta iki dili esit diizeyde edinmesini arzu etmektedir.
Dil 6gretim alaninda iki dillilik tizerine birgok arastirma yapilmistir, ancak
ogretmen ve ebeveynlerin iki dilli egitim ile ilgili tutumlarini Slgen bir
arastirma heniiz mevcut degildir. Bu ¢alisma bu boslugu doldurabilecektir.
Bu arastirma erken yasta birden fazla dil ediniminin Istanbul’daki bir ana
okulda cift dilde egitim alan ¢ocuklar iizerindeki etkilerini arastirmayi
amaglamaktadir. Bu arastirmada nicel bir bilgi toplama aract olan anket
uygulandi. Sekiz Ogretmenin ve kirk ebeveynin katildigi bu ankette
katilimcilarin tutumlar1 belirlendi. Toplanan bilgiler analiz edildi ve
degerlendirildi. Elde edilen bulgular ¢ercevesinde, ebeveynlerin ikinci bir
dil edinimine kars1 pozitifbir tutuma sahip oldugu ve ikincibir dil ediniminin
oneminin farkinda oldugu anlasiimaktadir. Okul 6ncesi ¢ocuklara Ingilizce
ogreten ana dili Ingilizce olan 6gretmenlerin iki dil bilmenin ¢ok dnemli
oldugunun farkinda oldugu goriilmektedir. Cocuklarin erken yasta dogal
olarak ikinci bir dil edinimi tesvik edilmelidir ve egitim siteminin 6nemli
bir parcast olmalidir.

Anahtar Kelimeler: [ki Dil Bilmek, Dil Edinimi, Bilincli Ogrenme,
Iletisim, Gozlemleme

INTRODUCTION

Bilingualism has recently been a major area of interest and learning at
least one or more languages has recently become people’s biggest goal
as they have different purposes for learning two languages equally
well. Some people aspire to learn one or two foreign languages for
study or work purposes while others need to communicate with each
other. Therefore, there is a lot of demand for people who can use at
least two languages fluently (Richards & Schmidt, 2015). They choose
to learn English as it is viewed as a lingua franca, which is a language
that is adopted as a common language between speakers whose native
languages are different (Oxford Dictionary, 2015). People who are
aware of the importance of speaking two languages want to achieve
their aspiration by providing their kids with opportunities to acquire
languages.
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Bilingual education has recently become a common tool of education.
Parents who immigrate to another country usually send their kids to
preschools in which they can acquire the language in a natural way
(Baker, 2014). Likewise, some parents who live in Turkey want to give
their kids a chance to acquire English naturally, so they start to get
exposed to English in preschools at a very young age. As they start to
acquire English at a young age, they will succeed in becoming fluent in
English. The development of fluency at a young age can make language
learning successful. For this reason, bilingual education is becoming
more and more popular with children across the world (Garcia, 2011).
As people need to communicate with others from different cultures,
they want to offer their children opportunities to learn one or more
languages at the same time other than their own language.

Being bilingual at a young age can offer kids many advantages. Firstly,
bilingual education help kids develop cognitive skills. These kids are
more creative than others who are monolingual. They start to think
creatively and productively. This can give them an academic advantage
over monolingual kids. Bilingualism can have a thoughtful effect on
their brain and cultivate intellectual skills (Garcia,2011). Secondly,
being bilingual can increase their awareness of their other cultures
as they can be culturally responsive and develop a positive attitude
towards other cultures. Being bilingual can also make kids more
sociable individuals. As they need to communicate with their peers,
they will be able to make friends and learn from one another. However,
speaking two languages rather than just one has understandable
applied benefits in a progressively globalized world. In recent years,
educators and researchers have begun to confirm that the benefits of
bilingualism are even more essential than being able to converse with
a wider range of people (Bialystok, 2011).

Because of this high demand for English, many investors invest
in preschools. For instance, the number of preschools in Turkey is
growing fast. There is a lot of demand for preschools in which parents
can raise bilingual kids and bilingualism is supported. In some of
these international preschools native speakers are employed, so kids
can get a chance to get exposed to English and pick up the language
from these native speakers. In these schools where the language of
instruction is English, there is a possibility of taking basic courses

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Sayi 1-2021 (191-208) 193



The Impacts of Bilingualism on Pre-Schoolers

preparing them for the future in both languages.

The topic that I have selected is important for Turkey in terms of
how the communication gap is growing within here, mainly due to
the increased tourism and the students coming to study here. I grew
up in a bilingual environment where I spoke English and Turkish
simultaneously and as I grew up I realized its importance on my
interactions and ease within the community. Also, now as an English
teacher, I understand the importance of speaking and understanding
two languages well.

There are three main reasons for doing research into bilingualism. The
first purpose is this research is to verify if bilingualism can become
an education system in Turkey. The current situation will be analysed
and then will be compared to the results I obtain to indicate whether
or not bilingualism can work here and how teaching pre-schoolers a
second language will influence their parents’ and teachers’ perceptions
of bilingualism and bilingual education. Second, whether English can
be easily learned alongside Turkish in schools by pre-schoolers, since
children learn and pick up a language earlier than adults and more
easily, this will be observed and evaluated during the research as well.
Thirdly, the role of English in students will be observed with their
interactions and their ease in communicating in both languages will be
observed and evaluated if it is easier to acquire a language when they
are young. Furthermore, if they learn English in a natural environment
where they can communicate better and there is no affective filter
with the teacher which helps in easy language learning will also be
researched.

There has been a lot of research into bilingualism; however, teachers’
voices and parents’ beliefs about bilingualism have largely been
absent from such analyses and little is known about what opportunities
bilingual education can offer their kids and whether it can make a
difference in their lives. This is a significant gap given and this study
wants to fill the gap by exploring and analysing parents’ and teachers’
perceptions and practices of bilingual education in a preschool case in
Istanbul.

This study has aimed to explore a group of ELT teachers’ and parents’
attitudes towards being bilingual. The following questions are
addressed in this study:

194



Nurdan Agelya KELES, Osman SABUNC UOGLU

1. What are the parents’ attitudes towards bilingualism?
2. What are the teachers’ attitudes towards bilingualism?

3. Should bilingualism become an education system in Turkey?

LITERATURE REVIEW

Bilingualism refers to all people that can communicate in at least two
languages. The process of bilingualism may happen at different ages
and, of course, in different environments. Being bilingual enables
pupils to communicate almost effectively in two different languages
and also having a perception of both cultures. It is about being able
to comprehend another language and being able to shift mechanically
into speaking it with them. Bialystock (2011) states that a bilingual
person is described as a person who is able to speak two languages
equally at a certain level. Likewise, Hamers and Blanc (2000:6) define
a bilingual person or bilingualism as “people who can speak two
languages with a native-like proficiency.”

Bialystok, Craik, Green and Gollan (2009) all point out that there are
different many ways of being bilingual. Some of them are bilingual
by birth whereas others desire to be bilingual. Some of the reasons for
bilingualism can be listed as follows:

* the place where bilingual people live like Canada,

* people raised by bilingual parents or parents who can use different
languages,

* moving to a different country,

* getting educated in another language especially university,

» residing in another country for a while.

As for bilingual education, depending on the age in which an individual
has acquired a second language, bilinguals are classified into different
types of bilingualism: early, late, additive, subtractive and passive
bilingualism. Firstly, early bilingualism makes reference to children
who have learned a second language before the age of six and is
divided into simultaneous and successive bilingualism. In order for the
acquisition to take place, a great interaction between the learner and
the target language is required (Krashen, 1985). Within this category, a
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distinction between two subcategories can be made. Children who learn
two languages at the same time refer to this category since the moment
they are born. A good example of this is a multinational couple raises
their child by speaking to him or her in two languages. Consecutive
or successive bilingualism occurs when a child is still consolidating
his first language when he starts acquiring the second one. Secondly,
late bilingualism refers to bilingualism when the second language
is learned after the age of 6 or 7 especially when it is learned in
adolescence. At this stage, the speaker already masters a language, so
he will use his first language as a reference to learn a second language.
Thirdly, additive bilingualism refers to bilingualism which makes
reference to the case in which someone has learned a second language
in a manner that enables him to communicate in both languages,
without diminishing his skills in the first language; it is a situation
where a second language is an asset, rather than being a hindrance
to the first language. Fourthly, subtractive bilingualism emerges as
the opposite of its additive counterpart and is the phenomenon where
someone has learned a second language, but not without after- effects
for the first language. This means that while proficiency in the second
language will increase, the proficiency in the first one will decrease.
This type of bilingualism is usually found in groups of people whose
mother tongue is positioned as a minority language. Finally, passive
bilingualism can refer to bilingualism which involves a middle stage
of bilingualism since it describes people who can understand a second
language either written or spoken but cannot speak it.

Regarding the advantages of bilingual education, raising children to
be bilingual is a significant decision. It will affect the rest of their
lives and the lives of their parents. For children, being bilingual or
monolingual may affect their identity, social arrangements, schooling,
employment, marriage, area of residence, travel and thinking. There
are some educational, communication, cultural, cognitive, personality,
educational, social and economic benefits bilingual education offer. To
start with, bilingualism helps members of the family to communicate
well in an extended family and also people in a community can develop
a good communication with one another. People are able to be literate
in two languages. Bilingualism can also help people to have access to
different cultures and also make people more tolerant of other people
from different cultures. This can lead to a deeper understanding of
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multiculturalism. Moreover, bilingualism can offer some cognitive
benefits. For instance, young learners can be more creative than
monolingual speakers. Furthermore, bilingualism can help bilingual
kids raise their self-esteem, enhance their mental development and feel
secure in identity. Bilingualism can also contribute to education. For
example, it can increase curriculum development and make it easy for
people of all ages to learn a third language. Finally, bilingualism can
open up doors for career purposes as it can create new job opportunities
and help them to earn money. For instance, several researchers have
demonstrated the positive link between English proficiency and
success in the labour market (Gonzalez 2000; Trejo 2003; Bleakley
and Chin 2004).

On the other hand, bilingualism offers some disadvantages. The first
disadvantage is that the kid will face a temporary problem if the kid
cannot improve both of them. When the kid’s languages are under
the standards or underdeveloped, the kid cannot cope with the school
syllabus in each language. Therefore, the kid will get behind his
classmates. The second disadvantage is that a bilingual kid might
face a problem with the identity. The kid will probably have a problem
with his or her identity when he or she rejects heritage language or
culture, he or she will feel lonely. This usually happens to immigrants’
kids as they feel in the middle of both communities. Some people
may lose their culture and language to be able to integrate to the
community they live in. The third problem with bilingualism is that
young learners can mix up both languages especially lexis, terms and
grammar (Baker, 2014). A good example of language mixing is negative
transfer between two languages and switching to another language.
The major problem bilingual kids face is that they usually refuse to
use one of their languages. They will probably reject their native
language when they communicate with members of the family; they
prefer to use the language used by their friends outside of their home.
The main problem bilingual kids face is that they usually choose to
use the majority language more. When kids reach teenage years, their
peers play a bigger role than their parents when they make a choice
about the language. If parents put pressure on their children or make
them speak a language, the kids will be able to react to them badly.
Kids who temporarily stop using one language when they are teenage,
they can pick it up again later. To increase the chances of reversing
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the rejection of one language, parents can talk to the teenager in that
language.

There are many factors affecting bilingualism. The first factor that
helps people acquire and improve a language is the need for that
language. People need language to communicate or to interact with
others. If the need for a language is available, language acquisition
may occur voluntarily. This is true for children as it is for adults. The
second factor is that people need to get enough authentic input or
exposure to the target language and also, they can get a chance to use
the language. The third factor influencing bilingualism is that they
should be encouraged to acquire the language both at home, at school
and at work by being given positive feedback. The last factor is that
they ought to develop a positive attitude towards the target language
and culture to succeed in the acquisition process.

There are some approaches to raising a bilingual child. The first
approach is one parent one language. The second one is minority
language at home. The third approach is that when parents move
to a country, they usually use their mother language at home while
kids use the target language at school or with friends (Richards &
Schmidt (2015). Children will develop their language skills through a
foreign language system. The fourth approach is language immersion
programs. Parents who cannot move abroad can send their kids to
language schools where all classes are conducted in English. The last
approach is language classes abroad. Parents can allow their kids to
get exposed to real English in a natural environment if they cannot
move abroad. A good example of this is a summer school or work
-and- travel programs in a foreign country. Kids acquire the language
from their parents in a natural way. In other words, they are not taught
how to speak the language. Kids usually need two important things
when they acquire it. First, they get exposed to the language and their
needs should arise so that they can express their feelings. When they
communicate or interact with others, they should produce or use the
language so as to meet their needs.

Children acquire the language more easily in a natural environment
without any negative feelings which make language learning difficult.
Acquiring the language in a natural environment makes the language
learning progress easier due to the unawareness of the language being
taught. Acquiring the language without feeling forced or under pressure
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makes a big difference while learning a new language. Acquiring
a language subconsciously makes people feel more comfortable
producing the language. They do not have the fear of making a
mistake which speeds up the time of learning and producing language.
If learners are not afraid of making a mistake, they can produce better
learning outcomes

METHODOLOGY

This study was conducted to explore the attitudes of parents and teachers
towards bilingualism. The main purpose behind the first phase of the study
was to identify the attitudes of the parents of 40 bilingual children and
teachers teaching. To explore teachers’ and parents’ attitudes towards
bilingualism, two different questionnaires in which 40 parents and 8
teachers participated were conducted. This is a quantitative study based
on a numeric analysis, so the findings gathered will keep researchers and
educators informed about people’s perceptions of bilingual education. The
teachers and parents filled in the surveys which are based on their views
of children’s bilingual development and bilingual education. Later on, the
data collected were evaluated and discussed.

This study was conducted at a preschool in Istanbul which gives pre-
schoolers a bilingual education. The school educates 40 kids who are aged
3-6. The parents are all English-speaking adults whose English levels
are over upper-intermediate. They are aged between 33-56. 26 of the
participants were women and 14 were men. The aim of the school is to help
kids acquire English in a natural environment. The kids acquire English
through songs, games, dramas, field trips, videos and visual resources.
3-4-year-old kids mostly focus on listening and speaking and then they
continue with reading and writing. They have got English classes 25 hours
a week, so they get a lot of exposure to the English language. Four of the
teachers who teach these children English are native speakers of English
while others are non-native speakers who are fluent in English.

The participants of the study were 40 parents and 8 teachers of children
who are educated to be bilingual. In this study, quantitative data collection
instruments were used. Two different questionnaires in which forty parents
and eight teachers participated were conducted. For this study, the first
questionnaire which was developed by Shin and Krashen (1996) was used
to collect the required data about parents’ attitudes towards bilingualism.
The second questionnaire which was developed by Young and Tran (1999)
was conducted with a view to collecting data about teachers’ attitudes
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towards bilingualism. The questionnaires which were given to parents and
teachers to fill in were collected 2 weeks later. After applying and collecting
the questionnaires from the parents and teachers, the data collected were
analysed via excel. The findings discovered were evaluated later.

RESULTS AND DISCUSSION
In this chapter the findings and the results of the data collection which
have been collected are presented. The first section presents the findings
of the first phase achieved from a questionnaire which aims to identify
parents’ perceptions or attitudes towards bilingualism and bilingual
education. The second section presents the findings of the second phase of
the questionnaire aiming at obtaining EFL teachers’ views of bilingualism.

Results or Findings of the Parent’s Attitudes Toward Bilingualism
(Questionnaire Section 1)

Parents’ attitudes towards bilingualism can be seen below in Table 4.1.
This questionnaire consisting of seven questions aims to identify parents’
attitudes towards bilingualism and bilingual education. Most of parents
whose kids learn English and Turkish at a private preschool in Istanbul
are satisfied with this education system. Parents are usually in favour of
bilingual education which allows kids to get exposed to another language
other than Turkish.

Table 1. Parent’s Attitude towards Bilingualism

45%
40%

35%

30%

25%

20%

15%

10%
5% ]
0%

Questlonl Question 2 QuestlonS Question 4 QuestlonS Question 6 Question 7

W Strongly disagree 3% 30% 5% 3% 3% 8% 35%
M Disagree 0% 13% 5% 10% 5% 18% 28%
Slightly disagree 5% 8% 18% 10% 8% 10% 8%
Slightly agree 28% 18% 25% 13% 23% 10% 0%
| Agree 23% 33% 28% 23% 35% 28% 10%
m Strongly agree 43% 0% 20% 43% 28% 28% 20%
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The results or findings of the first section of the questionnaire are presented
below. According to the findings of the first question, 42.5 % of the parents
who have participated in this questionnaire strongly agree that bilingual
education allows children to keep up in subject matter while acquiring
English. On the other hand, 2.5 % strongly disagree with this statement.
This indicates that most of the parents who educate their children with a
bilingual education system also think this education system will help their
children with the other subjects during school.

According to the findings of the second question, whereas 32.5 % of the
parents agree that developing literacy in the primary language is necessary
in order to facilitate the acquisition in English, 30 % percent strongly
disagree. This finding actually gives us the information that parents should
be informed about this situation. This shows that many parents would like
their pre-schoolers to develop listening and speaking skills. However,
others emphasise the importance of reading and writing in a foreign
language.

According to the findings of the third question, most of the parents agree
(agree: 27.5 % slightly agree: 25 % strongly agree: 20 %) that learning
subject matter through the primary language first will make subject matter
taught in English more understandable. This indicates that Turkish parents
are in favour of taking basic courses in the child’s native language. They
would like their child to acquire English a lot, but when it comes to basic
lessons, they think differently.

According to the findings of the fourth question, nearly half of the parents,
which is 42.5 %, strongly agree that high levels of bilingualism can lead
to practical, career related advantages. This is an important factor for the
parents to support bilingual education. That’s why, they encourage their
kids to start acquiring English at a very young age. They probably think
that if they are fluent in English, they will have many job opportunities
in the future. For this reason, they believe that English will create many
employment opportunities for their children in the future.

According to the findings of the fifth question, among 40 participants 34
believe that high levels of bilingualism can result in superior cognitive
development which gives us the information that nowadays parents
are aware of the importance and cognitive effects of being bilingual on
their kids at an early age. Learning a foreign language will develop kids’
cognitive skills such as creativity and brain power and also critical thinking
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skills like applying and analysing. Language learning requires learners to
construct or process knowledge rather than receive it passively.

According to the findings of the sixth question, 65 % of the parents (27.5 %
strongly) believe that it is important to keep the child’s primary language
and culture. This shows that Turkish people consider cultural values to be
highly important and they tend to maintain their identity. Not only will
kids learn English but they will also protect their language and other values
which parents think are important.

According to the findings of the seventh question, 70 % of the parents
disagree that it would be confusing for Turkish students to have classes
in Turkish and English at the same time. This information shows us that
parents are aware that children can understand the difference between
languages at a young age. When kids acquire rather than learn, they pick
it up naturally, so it is impossible to mix up the languages. However, if
they learn the language consciously, they will probably mix up both of the
languages because of negative transfer or interference or code switching.

Results or Findings of the Teacher’s Attitudes towards Bilingualism
(Questionnaire Section 2)

In Table 4.2, teachers’ attitudes towards bilingualism can be seen. Teachers
working at a private preschool in Istanbul have answered thirteen questions
which aim to identify their attitudes towards bilingualism and bilingual
education. Teachers teaching at this preschool are both native speakers and
non-native speakers. Native speakers’ attitudes towards being bilingual
and bilingualism differ from those of non-native speakers considerably.

Table 2. Teacher’s Attitude towards Bilingualism

Teacher's Attitude

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10% I
0%

Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest Quest
ionllion2 ion3 ion4 ion5 ion6 ion7 ion8 ion9 ion10ion1lion12ion13

W Strongly disagree 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
M Disagree 50% 38% 38% 0% 0% 0% 0% 0% 25% 13% 0% 0% 0%
Slightly disagree | 13%  25% 13% 50% 0%  13% 0% 0%  13% 38% 38% 0% 0%
B Slightly agree 38% | 13%  25% 13% 0%  38% 13% 25% 25% 38% 25% 25% | 25%
W Agree 13% 25% | 25%  38% | 38%  25%  25% 38% 13% 0% 25% 38% 38%
Strongly agree 0% 0% | 0% | 0% | 63% 25% 63% | 38%  25%  13%  13% 38%  38%

W Strongly disagree W Disagree Slightly disagree W Slightly agree  m Agree Strongly agree
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The findings of the second section of the questionnaire are as follows:
According to the findings of the first item, Turkish teachers are more likely
to agree that if a student is not proficient in English, he/she should be
in a classroom learning his/her first language (reading, writing) as a part
of the school curriculum. However, English teachers disagree with this
statement. Native speakers think differently from their Turkish colleagues
because native speakers think kids should be encouraged to study English
in the same way. High achievers and slow learners can be placed in the
same place so that slow learners can be integrated to the program.

According to the findings of the second item, native English teachers
disagree that if a student is not proficient in English, the child should not be
in a classroom learning subject matter in his/her first language. They think
kids should continue to study English with their classmates who are more
successful than them. Kids can face some problems learning English like
being ready or facing culture shock. Teachers can help them to overcome
these problems. Slow learners can also experience a high level of affective
filter which is a barrier to learning English.

According to the findings of the third item, 75% of the English teachers
don’t, 75% of the Turkish teachers do believe that learning subject matter
in the first language helps second language students learn subject matter
better when they study it in English. This indicates that Turkish teachers are
for acquiring English, but they are against taking basic lessons in English.
However, native speakers are for taking courses in English as they can
allow kids to be exposed to real and authentic English.

According to the findings of the fourth item, 50% of the teachers feel
that if students develop literacy in the first language, it will facilitate the
development of reading and writing in English. Teachers are not sure about
learning to read and write at a very young age. They do not think it is
necessary for kids to read and write at the age of 3 years old. However,
they should learn to develop both listening and speaking skills. Listening
and speaking precede reading and writing.

According to the findings of the fifth item, all of the teachers agree that
high levels of bilingualism can lead to practical, career related advantages.
As English is an international language, there is a lot of demand for English
users or speakers across the world. They think if kids start to learn the
language at a very young age, they will speak English fluently. Therefore,
they will have many good job opportunities when they grow up.
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According to the findings of the sixth item, 87.5% of the teachers think that
high level of bilingualism can result in higher development of knowledge
or mental skills. There are many outcomes of language learning, such as
knowledge, skills, attitudes and values. Language learning is a mental or
cognitive process in which mind is the centre. People first take in input,
then they process it and finally produce output. For this reason, students
can develop themselves mentally or cognitively and learn about the culture
of the target language.

According to the findings of the seventh item, all of the teachers agree that
it is good for students to maintain their native culture as well as American
and British culture. They feel that kids need to develop their socio-cultural
competence at a very young age. Kids need to raise their cross-cultural
awareness, so they should be given a chance to learn social aspect of
language.

According to the findings of the eighth item, the native English and Turkish
teachers all agree that the development of native language helps develop a
sense of biculturalism. They think that when kids learn or acquire English,
they will be open to different cultures they are exposed to. Biculturalism
can help learners to overcome bias or prejudice they have, so a bilingual
education can help kids to develop a positive attitude toward bilingual and
bicultural values.

According to the findings of the ninth item, 75% of the native teachers
don’t agree while 50 % of the Turkish teachers strongly agree that if a
student is proficient in both Turkish and English, he/she should be enrolled
in a classroom where the first language is part of the curriculum’. This
indicates that native speakers are in favour of providing kids with a
bilingual education which facilitates kids to focus on only English. This
will enable them to succeed in their studies if only they get more exposure
to the language.

According to the findings of the tenth item, all of the native teachers
disagree (75% slightly disagree) and all of the Turkish teachers agree
(75% slightly agree, 25% strongly agree) that if a student is not proficient
in English, the student will do better in school if they learn to write in
their first language. This shows that if the student is not good at writing in
English, their English is not satisfactory. Kids should not be taught to write
at a very early age. However, writing in English and writing in the kid’s
native language can go hand in hand. To write well the kid needs to get
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more and more exposure to English. In other words, the kid needs to read
and write. The integration of skills is very important for the development
of English.

According to the findings of the eleventh item, 50% of the teachers disagree
that a child who can read and write in the first language will be able to
learn English faster and more easily (as opposed to a child who listens a
lot in English. If the kid does not get exposed to both of these skills, he
or she will not develop writing who cannot read and write in his/her first
language). The achievement in both languages can differ from one another.
If kids read and write well in Turkish, they cannot succeed in reading and
writing in English. There are some cognitive, affective and social factors
influencing language learning. For example, the kid who is able to read
and write well in his language needs to be self-confident in English.

According to the findings of the twelfth item, all the teachers agree that
if a second language learner is in an English only class, he/she will learn
English better. This shows that it is a good idea for kids to get exposed to
English in class. This will increase the chance of reaching a good level of
English. Therefore, pre-schoolers should only focus on practising English
in preschool. As they are exposed to a lot of meaning-focused input, they
will have a native-like accent or at least they will become fluent in English.

According to the findings of the thirteenth item, 75 % of the teachers
disagree that students must learn English as quickly as possible even if
it means the loss of the native language. This shows that teachers think
of maintaining the kid’s language to be very important. Kids should be
at least bilingual and multilingual to survive in life. They need to learn to
use English and some other international languages fluently to succeed
in their future life. They should maintain their own language, so they can
communicate with their parents at home. For example, Turkish immigrants
can use their mother tongue at home while their kids use German at school
so that they can maintain Turkish.

CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

Conclusion

In this chapter you will find the conclusion of this study which is about
bilingualism in Turkey. The main aim for this research study was to
research and verify if bilingualism can become an education system in
Turkey. You will find the discussions of the research questions and the
recommendations in the next headings.
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Parents’ opinions on bilingualism and bilingual children according
to the surveys.

Recently English has become a lingua franca, so parents are aware
of the importance of English and the benefits of being bilingual. The
parents mostly share the same idea about bilingualism. Most of the
parents believe that developing literacy in the primary language is
necessary in order to facilitate the acquisition in English, but some
of them still have questions about this situation. They do agree that
learning subject matter through the primary language first will make
subject matter taught in English more understandable and that high
levels of bilingualism can lead to practical, career related advantages
and can result in superior cognitive development which is an important
factor for the parents to support bilingual education. They also believe
that bilingualism helps kids with cognitive development. They are not
only happy about their children learning about a new culture, but they
also agree that it is necessary to keep the child’s primary culture. Most
of the parents do not believe that It would be confusing for Turkish
students to have classes in Turkish and English at the same time. To
sum up, parents do support bilingualism and think it is helpful for their
child’s social and educational development.

Teachers’ opinions on bilingualism and bilingual children.

In this study, opinions of 8 teachers were investigated. Half of them
are bilingual and native in English and half who are monolingual
(Turkish). As Turkey is a fast-developing country and the teachers at
a certain level of education, there is not a very big difference between
the opinions of Turkish and bilingual native English teachers. The
teachers all agree on the benefits of bilingualism in the areas of social
and mental skills. The teachers generally support bilingual education.
The teachers agree that it is not necessary for kids to read and write at
the age of 3. However, they should learn to develop both listening and
speaking skills. They think that this education system is also helpful
for the children’s future education life and career. The teachers also
believe that it is important to keep the child’s primary language and
culture and that kids should develop their socio-cultural competence
at a very young age. They agree that bilingual education helps develop
a sense of biculturalism which can help learners overcome bias or
prejudice they have, so bilingual education can help children to develop
a positive attitude toward bicultural values. On the other hand, there
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is a disagreement between teachers about the children who are not
proficient in English. Some Turkish teachers believe that if a student is
not proficient in English, he/she should be in a classroom learning his/
her first language (reading, writing) as part of the school curriculum.
Overall, all of the teachers are happy with this system.

Recommendations

According to the findings, opinions and observations, bilingualism
has many benefits which cannot be ignored. The younger the children,
the easier it is for them to produce the language. Being bilingual is
important for the future life of the child and the country. It makes kids
smarter and can have a thoughtful effect on their brain, cultivating
intellectual skills. Thanks to English, Turkey can make more immense
economic advances: in tourism, education and trade. Basically, English
is Turkey’s gateway to entering a multicultural world and not being
left behind. Considering the opinions, observations and the findings
of bilingualism, I believe that teaching English at an early age will be
beneficial for the future of the child and country. Schools can adopt a
bilingual education system at preschools.
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Abstract

English Language teaching is significant at early ages. Young learners
have a big innate capacity to learn new languages during those years. In
their first years of life, human beings observe the environment in which
they grow up and try to understand the process of their own development.
If they have an opportunity to observe the environment enriched by their
parents, teachers, or friends, they will become more peaceful, creative,
autonomous, and independent individuals. Even though they have a
powerful learning ability, imagination, and memory, it is hard to take
their attention and preserve it for a long time. Over the years, numerous
teaching methods have been used to have more motivated, self-confident,
autonomous learners. Therefore, for many years, educators have attempted
to find out the most powerful way for teaching languages. Hence, they
have used many strategies and techniques to make their lessons more
joyful, efficient, and challenging. One of the most entertaining and
captivating techniques in this regard is storytelling. It has a significant role
in involving young learners in the learning process. It supports learners’
imagination, creativity, understanding, self-confidence, self-awareness,
language fluency, vocabulary knowledge, speaking and listening skills.
This paper aims to identify the benefits of using interactive storytelling in
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teaching English to young learners in comparison to digital storytelling. In
the present study, a qualitative research method was used. In a classroom
setting, teacher diary entries and video recordings were used to collect
data. The research was conducted with 24 young learners at a language
course in Istanbul, Turkey.

Keywords: Storytelling, interactive storytelling, Digital storytelling,
Young learners, Teaching English as a second/foreign language

Cocuklarda Yabanci Dil Ogretiminde Etkilesimli Hikdye Anlatimi
Dijital Hikaye Anlatimindan Daha Etkili Bir Yontem Midir?

Oz

Cocuklarda yabanci dil dgretimi dikkat cekici bir konudur. Insanoglu,
yasamimin ilk yillarinda her yonden gelisime ac¢ik oldugu gibi, dil
ogreniminde de dogustan gelen biiyiik bir kapasiteye sahiptir. Eger bu
yaslarda bulunduklari ortami serbestce incelemelerine olanak saglanir ve
bu ortam aileleri, 6gretmenleri ve arkadaslarinca zenginlestirilirse, daha
huzurlu, yaratici ve 6zgiir bireyler olarak yetisirler. Her ne kadar ¢ocuklarin
algilaribuyaslardasonderece acik olsa da, dikkatlerini uzun siire toplamakta
zorlanirlar. Yillar i¢inde, motivasyonu ve 6zgiiveni yiiksek 6zerk 6grenciler
yetistirebilmek i¢in bircok 6gretim metodu gelistirilmistir. Bu siiregte,
yabanci dil 6gretmenleri, derslerini daha keyifli, etkili ve verimli hale
getirebilmek icin ¢esitli teknikler denemislerdir. Bunlardan en keyifli ve
ilgi ¢ekici olanlarindan biri de hikaye anlatimidir. Bu teknik, ¢ocuk yastaki
ogrencileri kendi 6grenme siireglerine dahil ederek; onlarin hayal gii¢lerini,
yaraticiliklarini, 6zgiivenlerini, 6z farkindaliklarini, dil akiciliklaring,
sOzclik bilgilerini, dinleme konusma yetilerini desteklemektedir. Bu
calisma, cocuklarda yabanci dil 6gretiminde etkilesimli hikaye anlatiminin
onemine dikkat ¢cekerek, bu teknigin dijital hikdye anlatimindan daha etkili
oldugunu ortaya koymaktadir. 24 okul dncesi 6grencisiyle gerceklestirilen
bu calismada nitel bir arastirma yontemi kullanilmis ve veri toplama igin
ogretmen giinliiklerinden ve video kayitlarindan faydalanilmistir.

Anahtar Kelimeler: Hikaye anlatimi, Etkilesimli hikdye anlatimi, Dijital
hikaye anlatimi, Cocuklarda yabanci dil ogretimi
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1. 1. INTRODUCTION

Over the years, many methods and techniques have been developed and
used in teaching English to young learners. One of the oldest but the
most efficient techniques is storytelling. There are numerous benefits of
using storytelling in teaching languages to young learners. Wright (2008)
states that stories offer a huge source of language experience for children.
Furthermore, Onu (2013) says that “stories develop the young pupils’
imagination and listening skills, besides involving them actively in the
process of teaching/learning a foreign language.” (p.135)

In early childhood, storytelling has a significant role in supporting kids’
linguistic, social, and personal development. It helps them to express their
feelings and thoughts, observe the language in a meaningful context, and
improve their recognition and recall skills by communicating with their
peers and teachers. Wright (2009, as cited in Paradowski, 2014, p.16)
acknowledges that “[a]part from the two ‘building blocks’ of language
— lexis and grammar — stories help build up fluency. This is obvious in
the case of the receptive skill of listening, founded on a positive, lenient
attitude to not comprehending everything and on developing the skills of
searching for meaning, predicting, and guessing.” Regarding this idea,
storytelling has a big role in improving young learners’ critical thinking
skills.

The current study is conducted to find out whether teaching English to
young learners through interactive storytelling is more effective than
digital storytelling. The results obtained from 24 preschoolers show that
in many aspects of children’s development, interactive storytelling is more
effective and beneficial than digital storytelling in teaching English to
young learners.

2. BACKGROUND OF THE STUDY

1.1. Young Learners
There are many differences between teaching English to young learners
and to older learners. Young learners love discovering their environment,
listening to songs and stories, taking part in role play activities, playing
games, drawing, building things, playing with puppets, or solving puzzles.
They learn everything indirectly by observing their environment, and
better if they can use their senses (touch, hear or see), and interact with the
others. While they have a strong memory, they also have a shorter attention
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span than older learners. They can get bored easily. While older learners
have better developed social, motor, and intellectual skills, young learners
have limited skills. Cameron (2001, as cited in Aldabbus, 2012, p.2) states
that “young children may learn a foreign language especially effectively
before puberty because their brains are still able to use the mechanisms
that assisted first language acquisition”, also known as ‘the critical period
hypothesis’. Thus, teaching a foreign language at early ages is crucial
to catch those innate brain mechanisms. As Krashen (1987) points out,
language learning and language acquisition are different processes. While
language acquisition is a natural process, language learning is more of
an instructional process. Young learners acquire their native languages
indirectly from their environment. At that point, conveying the message is
more important than the correctness of language. Young learners may not
speak fluently enough or pronounce the words correctly, however getting
the message accurately is more important than producing. On the other
hand, the term ‘learning’ refers more to the language form. In order for
learning to take place, young learners need to be supported with a rich
curriculum and varied materials. Classrooms and curriculums enriched
with drama techniques, storytelling, digital storytelling, games, puppets,
flash cards, illustrations, video, and internet-based activities play a crucial
role in their language development process. Linse (2005) specifies that
there are many techniques that can be used for teaching English to young
learners in the classroom; such as TPR, drama, storytelling, songs, puppets,
role play activities, games which are developed based on the children’s
ages, interests and needs. She also mentions that teaching English in a
meaningful context by feeding children with relevant vocabulary items
and patterns in a communicative way helps them to focus on the content
and communication rather than the language structure. Therefore, well-
designed curriculum activities should be integrated with the target
language and the culture. While doing this, the children’s age, cognitive,
psychological, physical development, as well as their language learning
needs and interests should be taken into consideration. Environment should
also be enriched with technological devices and digital materials such as
computers, projectors, smart boards, video recorders and so on.

2.2. Storytelling
Children are natural language learners and storytelling is a very beneficial
educational tool for young learners. It is one of the best techniques for
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teaching languages to young learners, not only for L1 learners but also for
L2 learners. Storytelling is a traditional but very effective tool for conveying
and sharing experience among people. Stories have a very significant role
in human life. As Wright (2008) describes, stories are like our minds’ food.
On the other hand, Hsu (2010, p. 7) defines storytelling as “the use of voice,
facial expressions, gestures, eye contact, and interaction to connect a tale
with listeners”. However, storytelling is not just telling a story by using
voice, facial expressions, gestures, or eye contact; it also creates our mind
and imagination, and makes us build a strong bridge with people and make
sense of the external world. There are many advantages of using stories in
a language classroom, such as psychological, linguistic, word knowledge
and instructional ease. Linse (2005) says using storytelling with young
learners creates a great learning atmosphere to receive meaningful and
comprehensible input. Storytelling helps young learners to develop their
listening and speaking skills. It helps them to increase their vocabulary
knowledge and pronunciation skills. Besides, it is helpful for students to
improve their critical thinking abilities. Stories enhance young learners’
prior knowledge by making them engage with new meaningful input.
Each story includes a variety of tones, a sequence of events, characters,
and settings; as well as social, cultural, psychological, educational, or
moral messages.

Dvalidze (2017) states that storytelling can enhance intercultural
understanding and communication in many ways. She suggests that stories
allow students to seek their own cultural roots, understand different cultures,
and get to know unfamiliar people, places, and situations. Stories can also
“offer insights into different traditions and values” and “help students to
understand how wisdom is common to all people and all cultures” (p.
72). While they provide insights into universal life experiences, they can
also support students to consider new ideas and notice similarities and
differences among cultures around the world. Furthermore, storytelling
encourages cooperation between students. Philips (2000) expresses that
storytelling is an essential educational tool since human language is
involved, and that it should be used in early ages for language teaching
to inspire young learners’ imagination and to extent their creativity.
In addition, storytelling improves kids’ cognitive and linguistic skills.
As storytelling is an interactive process in its nature, it improves social
interaction. With storytelling, affective filters reduce, and positive attitudes
increase. As stated in Paradowski (2014), “[o]ne of the unique benefits of
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stories is the sense of sharing and co-operation created in class, which few
other activities are able to attain. Storytelling is a shared social experience
that can promote both emotional and social development. Well-designed
follow-up activities asking the students to swap ideas and associations
evoked by the stories, speak their opinions and preferences, and voice their
reactions otherwise encourage genuine communication and free expression
in the classroom.” (p.15)

21st century children are born into technology, and technology has a
crucial role in achieving information. Many technological devices, such
as computers, tablets, smart boards, projectors, speakers, video recorders,
are used in the classroom. Today- in the digital era-, children are fond
of using technology. Bull & Kajder (2005, p.23) defines digital stories as
combining “a series of still images with a narrated soundtrack to tell a
story.” On the other hand, Lambert (2010) describes digital storytelling as
a “journey” with a few “steps” to be taken (p.9), and proposes seven steps
that may encourage storytellers to create their own meaningful stories with
the help of media tools.

2.3. Theoretical Background

Schunk (2012) states that “[l]earning involves acquiring and modifying
knowledge, skills, strategies, beliefs, attitudes, and behaviors. People
learn cognitive, linguistic, motor, and social skills, and these can take
many forms” (p. 2). Learning occurs if a child is involved in the learning
process and if the experience creates a change in her/his behavior, beliefs,
knowledge or skills. Learning is an active and life-long process; it never
ends. There is a great number of theories and approaches about how children
learn. These are so crucial to identify children’s learning processes, stages,
styles, needs, and interests. In this section, we will be talking about major
theories that have inspired the current study.

Piaget (1970, cited in Aldabbus 2012) suggests that children are active
learners and thinkers. Children construct their own knowledge from their
environment in a series of developmental stages. Piaget (1967, cited in
McCloskey, 2002) says that children develop through specific stages, and
he categorizes the child’s developmental stages as follows: The sensory-
motor stage (from birth to 2 years) during which children learn through
physical interaction with their environment, the pre-operational stage (from
2 to 7 years) where they need concrete ideas, the concrete operational stage
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(from 7 to 11 years) during which children start doing some abstract problem
solving, and the formal operational stage (from 11 to 15 years) where they
can make use of abstract thinking. As the participants of our study are at
Piaget’s pre-operational stage, they learn to use language by representing
the objects with images and words. At this stage, there is a rapid language
development. Pre-operational stage children are less egocentric, and they
perceive that other children may feel and think differently. They observe,
explore, and learn through their own individual experiences.

Vygotsky, another foremost cognitive psychologist, puts more emphasis on
social interaction. According to Vygotsky (1962), children learn through
social interaction. The concept of zone of proximal development (ZPD) is
developed by Lev Vygotsky. Vygotsky (1978) defines ZPD as “the distance
between the actual development level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance collaboration with more
capable peers” (p.86). According to this hypothesis, in a supportive
environment provided by a more knowledgeable person, the learner reveals
higher learning performance. Collaborative working boosts learning
achievement by sharing ideas and skills or by exchanging experiences,
because each child has her/his own capacity to solve a problem. Hence in
this study, we conducted collaborative/interactive storytelling and noticed
its great contribution to young learners’ language learning performance.

In the late 1970s, Stephen Krashen proposes his renowned ‘comprehensible
input hypothesis’. According to the hypothesis, “[hJuman acquire
language in only one way-by understanding messages, or by receiving
comprehensible input” (Mitchell & Myles, 1998, p. 26). He mentions the
importance of the comprehensible input for second language acquisition,
as well. Therefore, in this study, we notice the importance of receiving
comprehensible input through storytelling for young learners and its many
great contributions to their language improvement. Regarding this study’s
findings, interactive storytelling is more supportive than digital storytelling
in conveying meaningful input to young learners in a foreign language
classroom.

Total Physical Response (TPR) is a popular method developed by James
Asher. For Asher (1977), teachers should give directions to students in
the target language, and then students should listen to the commands and
respond by using their bodies. TPR emphasizes the importance of the
listening skill in language development. Asher explains three hypotheses
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about learning a second language. The first one is “listening precedes
speaking”, according to which language is first acquired by listening. The
second hypothesis is about effective language learning needs. In human
brain, right hemisphere is the controller of physical movements, therefore
language learning must be blended with actions. Third hypothesis is
that language learning should take place in a stress-free atmosphere.
Teacher should focus on the comprehensible input by using his/her body
movements, gestures, mimics, tone of voice in a positive atmosphere.
Additionally, he mentions the value of giving comprehensible input with
meaningful repetition combined with a variety of realia and informative
illustrations, posters, and props in a positive environment; so that the
students internalize the simple words and learn the complex grammatical
structures. This technique inspired us while conducting our study. We used
it in our storytelling sessions to make our students more active participants
by making them use their body language in a positive atmosphere, and
to foster their minds to get meaningful input and communicate with their
peers and teachers.

During the 1990s, Blaine Ray, a high school Spanish teacher expands
this method. In his TPRS (Teaching Proficiency through Reading and
Storytelling) Method, he includes simple but rich stories with the most
commonly used words, phrases and structures in the target language. He
is influenced both by Stephen Krashen and by James Asher. He combined
Asher’s “TPR” and Krashen’s “comprehensible input” to make students
familiar with the target language easily and quickly while increasing
teacher-student interaction (Ray & Seely, 2012). TPRS has contributed
to our study by helping us to identify the young learners’ psychological,
physical and language needs through choosing appropriate stories.

Howard Gardner, in his 1983 book, Frames of Mind: The Theory of
Multiple Intelligences, proposes that all people have different kinds of
intelligences. He mentions eight intelligences; visual-spatial, musical,
logical-mathematical, bodily-kinesthetic, verbal-linguistic, intrapersonal,
interpersonal, and naturalistic. Then he adds one more intelligence -
existential. He suggests that each of the intelligences develops in different
degrees at different times, therefore encouraging young learners to explore
themselves in early ages is very significant. Teachers need to figure out
their students before teaching and to offer them a rich, fruitful, challenging,
and instructional environment. In addition, while promoting their different
intelligences, teachers should strengthen their weak sides and encourage
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them to discover themselves. Considering the importance of the multiple
intelligences theory enabled us to identify our students’ individual needs,
interests, and abilities. It also provided us with the idea of applying both
storytelling types -interactive and digital- in our curriculum by being
aware of their individual differences. Gardner’s Theory had a crucial role
in designing this study.

3. METHODOLOGY

3.1. Research Questions
The present study is guided by the following research questions:

1) Is interactive storytelling more effective than digital storytelling in
teaching English to young learners?

2) What are the benefits of interactive storytelling in English Language
teaching to young learners?

3) What is the most effective storytelling type for English Language
teaching to young learners regarding their linguistic, psychological, and
social development?

3.2. Design

In the present study, a qualitative research method was used. This
research was conducted with 24 young learners at a language course in
Istanbul, Turkey during the fall semester of the 2019-2020 academic
year. The language proficiency level of the learners was beginner and the
age range was 5-6 years.

The curriculum was designed according to the students’ age, needs,
learning styles and  interests. Lessons were planned in order to develop
young learners’ receptive skills as well as their productive skills, plus their
vocabulary knowledge and pronunciation skills. Ten story books, which
also had digital versions, were selected. Students were separated into
two groups. One of them was the interactive storytelling group, and the
other one was the digital storytelling group. Each group had 12 students,
6 girls and 6 boys. Before attending the interactive storytelling and digital
storytelling sessions, students were supported with warm-up activities
including visuals, flash cards, puppets, word game cards, songs and short
videos related to the story’s context, target vocabulary, language structures
and patterns.
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Each week in the interactive storytelling session, the teacher acted the
story out on the stage by using her tone of voice, mimics, gestures, and
body language. Stage decoration changed each week and was designed
according to the topic of the book. She told the story on the stage by singing
the book’s song and wearing relevant costumes. She asked questions
related to the story and the students gave oral answers. Same week the
digital storytelling group watched the same story on the smart board. Each
story lasted 4-5 minutes. While they were watching, teacher paused to take
the students’ attention and to emphasize the important parts of the story
and asked the same questions that she asked to the interactive storytelling
group. Questions were meaningful, appealing, and relevant.

3.3. Data Collection

The teacher diary entries and daily video recordings were used to collect
data. After each storytelling session, teacher took notes about the students’
improvements in the categories stated below. Each week students’ weekly
performance was graded out of 10 points for each category. The entries
were transcribed, rated, and compared by the teacher.

—_

Listening attentively

Active participation

Vocabulary development

Using the target vocabulary in an appropriate context
Pronunciation

Speaking fluently

Speaking accurately

Attention span

00N s W

Using the body language

[a—
=]

. Recalling the story’s components (setting, characters, plot, main
idea)

Each week, same stories were used both for the digital storytelling and

the interactive storytelling groups. After ten weeks, developmental reports

were compared.

4. RESULTS AND DISCUSSION
At the end of the ten weeks, many differences, in terms of their language,
social interaction, behavior, and psychological development, were noticed
between the two groups. Graph 1 shows the average percentages of the
two groups based on the ten criteria mentioned above.
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Graph 1. Average percentages of the two groups

The students in the interactive storytelling group were more active than
the students in the digital storytelling group. Their attention span was also
longer than the other group. They were much more attentive, and motivated
to listen to the story and to answer the questions. During the session they
had fun and laughed, and used their body language, gestures, and mimics
while they were answering the questions. They came to the stage, close
to the teacher, voluntarily. They felt the story, answered all the questions
correctly and participated a lot in the class. At the end of the interactive
storytelling session, they wanted to stay more in the classroom to take part
in the story. They wanted to touch and see the materials closely. They did
not just answer the questions, they also added their background knowledge
by using relevant vocabulary and language structures to interact with the
teacher and their friends.

Based on our data, the students in the digital storytelling session were
less active than the ones in the interactive group. Their attention span
was notably shorter. While they were watching the story, they lost their
attention and missed some parts of the story. They were all inactive during
the session and did not show emotional reaction in order not to miss the
details. Only a few of the students wanted to watch the story again. They
were passive listeners, and some of the kinesthetic and interpersonal
students got bored.

While interactive storytelling group students could remember all vocabulary
and use them in the appropriate context easily, digital storytelling group
students could not. During the ten weeks, interactive storytelling group
students participated in the sessions more willingly than the other group.
While interactive storytelling group students’ self-confidence and language

Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Sayi 1- 2021 (209-222) 219



Is Teaching English to Young Learners through Interactive Storytelling More Effective than Digital
Storytelling?

awareness increased, their language anxiety level decreased. Even though
digital storytelling group students’ language awareness and self-confidence
increased, their language anxiety level increased as well. Interactive
storytelling group students interacted both among each other and with their
teacher much more courageously than the other group. Digital storytelling
group students did not use their body language as much as the interactive
storytelling group students while they were defining a word or a notion.
Whereas digital storytelling group students had difficulties to remember
the stories’ details, interactive storytelling group did not. They recalled all
the details and tried to explain their understanding with the words that they
learned during the sessions.

5. CONCLUSION
The aim of this study was to provide an overview of the effectiveness of
teaching English to young learners through interactive storytelling rather
than digital storytelling. Children are natural language learners. They
acquire language first by listening, and then after getting enough meaningful
input from their environment they start producing the language patterns.
Listening, speaking, writing, and reading are the major language skills. At
the early ages, listening and speaking skills of the language learners should
be developed. Pronouncing the words, structures or any components of the
language fluently is more important than using language accurately. At this
point, storytelling is a very valuable technique to encourage young learners
to speak. It is beneficial both in terms of social interaction and learning.
Our findings show that teaching English through interactive storytelling
is a more effective technique than digital storytelling. It has significant
contributions to young learners’ overall language development, as well
as to their listening comprehension skills, speaking fluency, accuracy,
pronunciation, vocabulary development, active participation in the learning
process, body language use, understanding language in a meaningful
context, analysis and synthesis skills. During the interactive storytelling
session, students were much more attentive than their peers in the digital
storytelling session. They were not only focused on the story, but they
were also actively involved in the process and felt the story’s message. At
the end of the ten weeks, according to students’ data reports, the students
in the interactive storytelling group learned more vocabulary and more
new language structures than the students in the digital storytelling group.

In this paper, we discussed the benefits of using interactive storytelling
and digital storytelling in an English language teaching classroom for
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young learners. Both storytelling types can be used for young learners.
Notwithstanding the benefits of digital storytelling, interactive storytelling
is more effective for young learners.
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Yazar Kilavuzu

Asagida belirtilen yayimn ilkeleri ve yazim kurallarima uygun olarak
hazirlanmig, yazilar, “makale sunum formu” ile birlikte e-posta yoluyla
asagidaki adreslere gonderilebilir.

Cevirisi yapilmig, makalelerin degerlendirmeye alinabilmesi i¢in 6zgiin
metinlerin ve makale sahibinden (asil yazar veya hak sahibi yayinevi) izin
yazilariin da gonderilmesi zorunludur.

On inceleme ve hakem degerlendirmesi dogrultusunda gelistirilmek
ve/veya diizeltilmek tlizere yazarlarina geri gonderilen yazilar, gerekli
diizeltmeler yapilarak en geg, bir ay iginde tekrar dergiye ulagtirilir.

Yapilan 6n incelemede yazim kurallarina uyulmadigi tespit edilen makaleler
diizeltilmesi i¢in yazarina iade edilir ve yayim programina alinmaz.

Yayn ilkeleri

Istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi egitim bilimlerinin
biitiin alanlarinda yapilan deneysel, nicel, nitel arastirmalar ve alandaki
gelismeler, tartismalar {izerine yapilan teorik calismalara yer verir.
Calismanin daha once Tiirk¢ce veya yabanci dilde yayinlanmamis veya
yayimmlanmak iizere kabul edilmemis olmasi gerekmektedir. Bilimsel bir
toplantida sunulmus ancak basilmamis bildirilerden iiretilmis makaleler,
bu durum dipnotta agikc¢a belirtilmek kosuluyla kabul edilebilir. Yayin
kurulunun karar ile alaninda katkis1 oldugu diisiiniilen yabanci dilden
6zgiin makalelerin ingilizce veya Tiirkge gevirilerine de derginin iigte birini
gecmemek kaydi ile yer verilebilir. Ceviri makalelerin yayimlanabilmesi
icin ¢eviri metin ile birlikte 6zglin makalenin yazarindan ya da hak
sahibinden alinacak izin yazisinin da gonderilmesi zorunludur.

Derginin hedef kitlesi egitimin ulusal ve uluslararas1 alaninda calisan
ve bilimsel arastirmalar yiiriiten kesimlerdir. Dergide yer alacak 6zgiin
calismanin egitim bilimlerine ve alandaki tartigmalara bir katkida
bulunmasi veya var olan yaklasimlara yeni bir yorum getirmesi beklenir.
Dergi, yayimlandig1 tarihten itibaren bir ay igerisinde Yayin Kurulu
tarafindan belirlenen yurt i¢indeki kiitliphanelere ve indeks kurumlarina
gonderilir. Dergi yilda iki kez (Nisan, Ekim) yayinlanir.



Makalelerin Degerlendirilmesi ve Yayn Siireci

Yayin icin gonderilen makalelerin degerlendirilmesinde bilimsel nitelik
en dnemli Ol¢iittiir. Dergiye gonderilen tiim makaleler, Yayin Kurulu'nca
dergi yayin ilkelerine uygunluk ve nitelik bakimdan degerlendirilir. Yayin
Kurulu, gonderilen bir makaleyi yayimlayip yayimlamama ve gerekli
gordiigiidurumlarda makale lizerinde diizeltmeler yapma hakkina sahiptir.
Yapilan 6n inceleme sonucunda yaymna uygun bulunmayan makale,
degerlendirme siirecine alinmayarak yazarina bilgi verilir. Eksiklikleri
varsa diizeltilmesi ve tekrar gonderilmesi i¢in yazarina iade edilir. Yayina
uygun bulunan makale, degerlendirilmek {izere ilgili alandaki en az
iki hakeme gonderilir. Hakemlerden birinin olumsuz goriis belirtmesi
durumunda makale tiglincii hakeme gonderilir. Hakemler, gonderilen
makaleleri yontem, i¢erik ve 6zgiinliik agisindan inceleyerek yayina uygun
olup olmadigina karar verirler. Yazarlar, hakemlerin ve Yaymn Kurulunun
elestiri ve Onerilerini dikkate almalidirlar. Katilmadiklari1 hususlar varsa,
gerekceleriyle birlikte itiraz etme hakkina sahiptirler. Hakemlerden
yayimlanabilir raporu alan makale Yayin Kurulu tarafindan uygun goriilen
bir sayida yayimlanmak iizere programa alinir ve yazari bilgilendirilir.
Hakemlerin isimleri gizli tutulur ve raporlar besyil siire ile saklanir.
Makalenin yayimlanmasinin ardindan bir ay i¢inde yazarina makalenin
yer aldig1 sayidan 3 adet gonderilir.

Yazarin istegi durumunda, “yayma kabul yazisi” yalnizca hakem
degerlendirme siirecini olumlu bi¢gimde tamamlamis ve Yayin
Kurulunca “yayimi uygundur” karar1 alinmis makaleler kendisine
iletilir. Degerlendirme siirecinden gecerek yayimlanmasi kabul edilen
yazilarm telif hakki Istanbul Aydin Universitesi’ne devredilmis sayilir. Bu
nedenle yazilarla birlikte yayin haklarinin dergiye devredildigine iliskin
bir so6zlesmenin bulundugu “makale sunum formu”nun da doldurulup
gonderilmesi gerekmektedir.

Dergide yayimlanan yazilardaki goriislerin ve g¢evirilerin bilimsel,
etik ve yasal sorumluluklar1 yazarlarina aittir. Yazi ve fotograflardan,
kaynak gosterilerek alinti yapilabilir. Ancak, yayimlanan yazilar dergi
yonetiminin yazilt izni olmaksizin baska bir yerde (basili olarak ya da
internet ortaminda) yeniden yayimlanamaz. Yazar, yazisinin/makalesinin
dergide yayimlandiginmi belirtmek kaydi ile yazisinin tiimiintiya da bir
boliimiiniikendi amaglari i¢in ¢ogaltma hakkina sahiptir. Dergiye yazi
gonderen tiim yazarlar bu ilkeleri kabul etmis sayilir.



Yayin Dili:
Yayim dili Ingilizce ve Tiirkcedir.

Yazim Kurallar

Makale ozet, kaynakca, ekler ve uzun ozetle birlikte 8500 sozciigi
gecmemelidir. Makalede sadece Times New Roman karakteri kullanilir.
Makale asagida belirtilen boliimlerin diginda kalan kismi1 12 Punto ve 1,15
aralikli yazilir.

I. Ana Bashk

Yazinin bashigi 18 punto, ilk harfi biiylik olarak yazilir. Makalenin yazariin
ad1 ve soyadi 14 punto, soyadi biiylik harflerle yazilir. Birden fazla yazarh
makalelerde adlar ¢alismaya katkilarina gore yan yana yazilir. Yazarlarin
iinvanlari, ¢alistig1 yerin adi, e-posta adresi dipnotta 6zel imle (*) belirtilir.

II. Ozet

Yazinin basinda Tiirkge ve Ingilizce, 12 punto biiyiikliigiinde, 1,15 aralikl1,
200 sozcligli gegmeyecek bir 6zet ve calismay1 tanimlayan 3-5 anahtar
sozctik yer alir.

III. Bolimler ve Alt-Boliimler

Yazinin ana boliim basliklar1 12 punto biiyiik harflerle sayfanin ortasina
yazilir ve 12 punto yazilan ikinci diizey basliklar sola yash ve ilk harfleri
biiyiik olarak yazilir. Ugiincii diizey basliklar ilk harfleri biiyiik ve saga
yatik olarak yazilir.

—  Ornek: o

.. GIRIS
Ogrenme Yontemleri
Deneysel Ogrenme

IV. Tablolar ve Sekiller

Tablo ve Sekil baslik ve metin 6zellikleri Sablon igerisindeki d6rneklerdeki
yap1 dikkate almarak verilmelidir. Tablo ve Sekillerden Oncesine ve
sonrasina 12 punto bosluk verilir. Tablo basliklar1 ve metin 12 Punto
olmalidir. Tablo ve Numarasi Koyu olarak yazilir.

- Ornek: Tablo 1.

Sekil eger grafik ve diizenlenebilir bir formatta ise baslik ve i¢ metinler 10
punto, Sekil ve Numarasi Koyu olarak yazilir.

—  Ornek: Sekil 1.



V. Kaynakca

12 punto ve 1,15 aralikli olarak yazilir. Kaynak¢a APA 6 kaynak gosterme
esaslart dogrultusunda hazirlanmalidir. Girinti ikinci satirdan itibaren 1,15
cm bosluk olacak sekilde yapilmalidir.

Kitaplar
— Blalock, H. M. (1987). Social statistics (7.bs.). New York: McGraw-
Hill.

* Gonderme: (Blalock, 1987: 234)

Kitap ici boliimler

— Bayir, D. (1997). USMARC uygulamasina genel bir bakis. B. Yilmaz
(Yay. Haz.). Kiitiiphanecilik Boliimu 25.Yil’a armagan iginde (199-218).
Ankara: Hacettepe Universitesi Kiitliphanecilik Bolimii.

* Gonderme: (Bayir, 1997: 207)

Ceviri kitaplar
— Lewis, B. (2000). Modern Tiirkiye 'nin dogusu (M. Kiratl, Cev.).
Ankara: Tiirk Tarih Kurumu.

*  Gonderme: (Lewis, 2000: 12)

Makaleler .

— Karakelle, S. (2012). Ustbiligsel farkindalik, zeka, problem ¢dzme
algis1 ve diisiinme ihtiyaci arasindaki baglantilar. Egitim ve Bilim, 37(164),
237-250. doi: 10.15390/EB.2014.3078

* Gonderme: (Karakelle, 2012: 245)

Elektronik makaleler .

— Karakelle, S. (2012). Ustbiligsel farkindalik, zeka, problem ¢dzme
algis1 ve diisiinme ihtiyaci arasindaki baglantilar. Egitim ve Bilim, 37(164),
237-250. 3 Aralik 2014 tarihinde http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/
EB/article/view/779/376 adresinden erisildi.

* Gonderme: (Karakelle, 2012: 240)

Tezler

— Mantar, E. (2003). Kiitiiphanecilikte siirekli egitim: Ankara’da bulunan
tiniversite kiitiphaneleri iizerine bir inceleme. Yaymlanmamig yiiksek
lisans tezi, Hacettepe Universitesi, Ankara.

* Gonderme: (Mantar, 2003: 67)
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BOBCATSSS 2012 Information in E-motion 23-25 Ocak 2012 iginde (91-
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Web sayfalari
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*  Gonderme: (UNESCO, 2013)
Iletisim Bilgileri:

Istanbul Aydin Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi
Yayin Koordinatorligi
Besyol Mahallesi, Inénii Cd., No:38
Sefakdy, Kiiciikgekmece/ISTANBUL
Tel: 444 1 428 /26010
E-posta: efd@aydin.edu.tr



Author’s Guide

Author’s may send their articles which are prepared in accordance with the
below stated publishing and editorial principles, together with the “article
presentation form” via e-mail to the provided addresses.

Providing the permissions of the authors (the main author or the rightful
publishing house) is obligatory for the translated texts and articles as well.

The articles which are sent to their authors for further improvement and/
or proofreading following the preliminary reviews and referee evaluations,
must be edited accordingly and delivered back to the journal in one month
at the latest.

On the other hand, the articles which are found to be conflicting with this
guideline, will be returned to their authors for further proofreading and
will not be issued.

Publishing Principles

Journal of Education Faculty publishes experimental, qualitative,
quantitative researches as well as developments, arguments and theoretical
studies that are conducted in all areas of educational sciences.

The journal only accepts articles which are not published or accepted to
be published previously. Articles which are created from the reports that
are not published but presented in a scientific gathering can be accepted
provided that the case is clearly stated in the footnote.

Original articles translated into Turkish or English from a foreign language
are also allowed in the journal provided that they contribute in the field
with editorial board’s decision and do not exceed one third of the journal.
The permission letter from the author or the right owner of the original
article is also required together with the translated manuscript in order for
the translated manuscripts to be published.

The target audience of the journal is the individuals who work and execute
scientific researches in any field of education on a national and international
basis. The original work to be published in the journal is expected to make
a contribution in educational sciences and the arguments in the field or
bring a new comment on the existing approaches. The journal is sent to the
specified national libraries and index institutions by the Editorial Board



within a month following its publishing date. The journal is printed twice
(April, October) a year.

Evaluation of the Articles and the Publishing Process

Scientific quality is the most important criteria in the evaluation of the
articles for publishing. All the received articles are evaluated with respect
to their eligibility for the journal publishing principles and qualifications
by the editorial board. Editorial board reserves the right to decide whether
or not to publish and/ or emend the received article in case considered
necessary. In result of the preliminary evaluation, the articles that are
found to be unsuited for publishing are not evaluated and their authors are
informed. The articles are returned to the authors for further revision and
proofreading. The articles that are found to be suitable for publishing, on
the other hand, are delivered to be evaluated to three different referees in
the related field. The referees decide whether or not the article is suitable for
publishing by evaluating it with respect to method, content and originality.
Taking the referee reports that are received within the defined time frame
into consideration, editorial board holds the decision-making authority for
the publication of the articles. Informing the author, the eligible articles are
scheduled. The identities of the referees are kept private and the reports are
archived for five years. Following the publication of the article, three copies
of the related issue of the journal is delivered to the author within a month.

The copyrights of the manuscripts which are accepted to be published
following the evaluation process, are considered as transferred to Istanbul
Aydin University. Thus the “article presentation form” which includes
a contract regarding the transfer of the copyrights to the journal, is also
required to be filled and delivered along with the manuscripts.

The scientific, ethic and legal responsibilities of the views and translations
in the manuscripts which are published in the journal belong to their
respective authors. The texts and photographs published in the journal may
be cited. However, the published texts cannot be re-published in any other
place (printed or online) without the written permission of the journal’s
editorial board. The author of the published text/article reserves the right to
copy the whole or a part of his work for his own purposed on the condition
that he/she indicates the text/article is published in the journal.

By submitting their works to the journal, authors accept the above
mentioned principles.



Publishing Language
The language of the journal is Turkish or English.

Editorial Principles

The article should be typed only with Times New Roman font-type in
12-point size with 1,15 spacing unless specified otherwise below. The
text should not exceed 8500 words including the abstract, bibliography,
appendixes and extended summary.

I. Main Title

The main title of the text should be 18-point size with capitalized initials.
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aligned side by side depending on the contributions of the authors. The
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and consists of at least 100 and at most 200 words. Abstracts should be
typed with 1,15 spacing and 12-point size. Authors must provide keywords
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III.  Sections and Sub-sections

The main and sub-section titles of the text should be written in 12-point
size with main title centered; secondary level titles aligned to left with
capitalized initials and tertiary level titles with capitalized initials and in
italics.

- Example:
INTRODUCTION

Learning Methods
Experimental Learning

IV. Tables and Figures
The tables and figures should be arranged in accordance with the text
structure. The titles and the content of the tables should be 12-point size



with an empty space following before and after. The “Table” and its number
should be typed in bold letters.

— Example: Table 1.
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— Example: Figure 1.
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