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Editérden

Degerli bilgi Gretici ve tiketicileri,

Pegem Egitim ve Odretim Dergisi’nin (PEGEGOG) yeni bir sayisiyla sizlerle bir kez daha beraber
olmaktan duydugum mutlulugu paylasmak istiyorum. Yogun bir ¢alisma déneminin ardindan umarim
dinlenme firsati bulabiliyorsunuzdur. Egitim oldukc¢ca dinamik bir sireg. Bu sireg¢ Ulkemizde daha da
dinamik ve kaotik bir sekilde sdrlyor. Hem ilk ve orta egitimde hem de yiksek egitimde temel
standartlari olusturamamanin kaygisiyla stirekli bir degisim sireci icindeyiz. Egitim sistemimizin daha
saglikh bir yapiya kavusabilmesi igin, egitim bilimlerinin farkh alanlarinda kapsamli, kuramsal temelleri
saglam, yeni degisim ve vizyon acici arastirmalara ihtiyacimiz oldugu agiktir.

Daha 6nceki sayimizda belirttigim gibi, 2015 yili egitim bilimleri alaninda ulusal ve uluslararasi kongre
ve sempozyumlar acisindan oldukga verimli bir yil oldu. Bu kongre ve sempozyumlarin egitim bilimleri
alanindaki arastirma sayisinin artmasina énemli katkilari oldugu aciktir. Bununla birlikte, sayisal artisin
niteliksel artisla paralel gitmedigi de bir gercektir. 16-18 Nisan 2015 tarihleri arasinda Pegem Akademi ve
Nigde Universitesi'nin katkilari ve isbirligiyle gerceklestirilen 24. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi’'nde
sunulan bildirilerin yayimlanacagi bir 6zel sayi ¢ikaracagimizi daha 6nce belirtmistim. Bu 6zel sayi icin
yazarlarimizin ilgisine ¢ok tesekkiir ediyorum. Yaklasik 100 adet bildiri basvurusu oldu. Ancak Gzilerek
belirtmem gerekiyor ki, bu bildirilerin makale formatina getirilmesinde énemli sorunlar vardi. Oncelikle
bircok yazarimizin bildirisini metnin baska makale ya da metinlerle birebir benzerligi nedeniyle ret etmek
zorunda kalmak oldukga Gzlclydl. Bize gelen tim makaleleri ilk 6nce I-thenticate programiyla diger
kaynaklardan birebir alintilari belirlemek icin tariyoruz. Bu tarama sonucunda yiiksek oranda birebir
alinti oldugu belirlenen makaleleri hakem siirecine géondermeden ret ediyoruz. Bunun disinda, bir
akademik makale formatina uymayan calismalari da hakemlerimizi bos yere yormamak adina geri
geviriyoruz.

Dergimiz 6zel sayisi icin bize gelen ve hakemlere gondermeden ret etmek zorunda kaldigimiz
calismalarin bir kisminda gorilen sorunlardan birisi de veri analiziyle ilgiliydi. Veri, arastirma amaclari
dogrultusunda ilgili kaynaklardan toplanan ham bilgilerdir. Bunlarin amaclar dogrultusunda analiz
edilmesi gerekir. Veriler sayisal ise istatistik teknikleri kullanarak nitel ise icerik analiz ya da betimsel
analiz yontemleri gibi yontemlerle analiz etmek gerekir. Analiz verilerin bulguya ddniismesini ve
onlardan anlam cikarilmasini saglar. Ozellikle belge analizi ve diger nitel calismalarin bazilarinda verilerin
bulgu olarak sunuldugu goriilmektedir. Bazilarinda ise veriler sadece betimlenerek sunulmaktadir. Ozel
sayl kongrede sunulan bildirinin oldugu gibi basiimasi anlamina gelmemektedir. Tim bildirilerin derginin
benimsedigi kurallara uyarak makale formatina getirilmesi ve ondan sonra yayim icin sunulmasi
gerekmektedir.

Bu sayimizda da her zaman oldugu gibi hakem degerlendirme siireci tamamlanan ve daha 6nce doi
numarasi verdigimiz alti makaleyi siz degerli bilgi Ureticisi ve tiketicilerinin hizmetine sunuyoruz. Egitim
bilimlerinin cesitli alanlarinda yapilan bu ¢alismalarin yararh olmasini ve egitim uygulamalarina ve egitim
bilimleri alanindaki kuramsal bilgi birikimine katki yapmasini diliyor, gelecek sayida bulusmak dilegiyle en
icten saygilarimi sunuyorum.

Dog. Dr. Ahmet DOGANAY
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Ergenlerin Cocukluk Orselenme Yasantilari ile Empatik Egilim, Sosyal
Sorun Cozme Becerileri Arasindaki ili§ki*

Esra DERELi iIMAN?®'

®Eskisehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Eskisehir/Turkiye @ CrossMark

Makale Bilgisi Oz

DOI: 10.14527/pegegog.2015.013 Bu arastirmada, ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilarinin 6zlik niteliklerine gore

farkhlasip farkhlagsmadiginin tespit edilmesi ile ergenlerin gocukluk o6rselenme

Makale Ge¢misi: yasantilarinin empatik egilim ve sosyal sorun ¢ézme becerilerini yordama duzeyinin
Gelig 05 Aralik 2013 belirlenmesi amaglanmistir. Aragtirmada Cocukluk Orselenme Yasantilari Olgegi, KA-Si
Duzeltme 02 Subat 2015 Cocuk ve Ergenler icin Empatik Egilim Olgegi, Sosyal Sorun Gézme Envanteri
Kabul 05 Mayis 2015 kullanilmistir. Ergenlerin gocukluk Orselenme vyasantilari alt boyutlarindan fiziksel

istismar, duygusal istismar ve ihmal, cinsel istismar puanlari cinsiyet degiskenine gore

Anahtar Kelimeler: farkhlagmaktadir. Ergenlerin g¢ocukluk 6rselenme vyasantilarinin fiziksel istismar,
Cocukluk drselenme yasantilari, duygusal istismar - ihmal alt boyutlari puanlarinin baba egitim durumu, kardes sayisi ve
Empatik egilim, ailenin gelir diizeyine gore anlaml duzeyde farklilastigi; ergenlerin duygusal istismar -
ihmal alt boyutu puanlarinin anne egitim diizeyine gére anlamli duzeyde farklilastig
bulunmustur. Ayrica ergenlerin ¢ocuk orselenme yasanti alt boyutlarindan fiziksel
istismar, duygusal istismar-ihmal alt boyutlarinin biligsel empatiyi, duygusal istismar-
ihmal, cinsel istismar alt boyutunun duygusal empatiyi anlaml dizeyde yordadig
bulunmustur. Ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilarinin duygusal istismar-ihmal alt
boyutunun sosyalsorun ¢ézmenin alt boyutlarini dizeyde olarak yordadigi bulunmustur.

Sosyal sorun ¢6zme,
Ergen.

The Relationship between Adolescents’ Childhood Trauma Experiences
and Empathetic Tendency, Social Problem Solving

Article Info Abstract

DOI: 10.14527/pegegog.2015.013 The purpose c?f this stgdy was to inves'tig.?t.e whether high school students’ ch?ldhood
trauma experiences differ based on individual differences, and whether childhood

Article history: trauma experiences of adolescents predict empathic tendency and social problem

Received 05 December 2013 solving. In this study, Childhood Trauma Questionnaire, Adolescent KA-Si Empathic

Revised 02 February 2015 Tendency Scale, and Social Problem Solving Inventory were used. Adolescents’ physical

Accepted 05 February 2015 abuse, emotional abuse-neglect, and sexual abuse sub-dimensions of childhood

trauma experience scores significantly differed based on gender. Adolescents’ physical

abuse, emotional abuse-neglect sub dimensions of childhood trauma experience

Keywords:

Adolescents, scores significantly differed based on father education-level, number of siblings and
Empathic tendency, income- level of family. Adolescents’ emotional abuse-neglect sub dimension of
Social problem solving, childhood trauma experiences scores significantly differed based on mother
Childhood trauma experiences education-level. Also physical abuse, emotional abuse-neglect sub dimensions of

childhood trauma experiences predicted cognitive empathy whereas emotional abuse-
neglect, sexual abuse sub dimensions of childhood trauma experiences predicted
emotional empathy. The results also indicate that adolescents’ emotional abuse-neglect
sub dimensions of childhood trauma experiences predicted sub dimensions of social
problem solving.

" Bu Makale 5-7 Eylul 2013’de Eskisehir’de diizenlenen 22. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresinde S6zIi Bildiri olarak Sunulmustur.
"Yazar: derelie@ogu.edu.tr
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Cocukluktan yetiskinlige gecis yillari olarak tanimlanan ergenlik dénemi, ¢ocuktaki hizh fiziksel ve
bedensel degisimlerle birlikte psiko-sosyal degismeyi de kapsamaktadir. Bu donemde ergen fizyolojik
olgunluk kadar ruhsal olgunluga da erismekte; yasadigi yeni duygu, duyum ve isteklerinin yani sira
dinyaya bakisi, diinyaya iliskin distnistinde de 6nemli degisimler olusmaktadir (Kulaksizoglu, 2007;
Senemoglu, 2012; Temel & Aksoy, 2001). Bu degisimler ergenin baska insanlarin dislincelerini ve diger
bireylerin kendileri hakkinda ne dislindiklerini yorumlamalarina yardimci olur. Erikson’un psikososyal
gelisim teorisine gore ergenlerin bu donemdeki gelisimsel gorevi bir hayat goriisi olusturmak ve basarih
bir kimlik kazanmaktir. Ergen kimlik kazanma siirecinde kendi hakkinda o6grendiklerini ve gecmis
yasantilarini anlamli bir bitin icinde orgitleyerek bir kimlik duygusuna sahip olur (Fleming, 2004; Hoare,
2002). Bireylerin hayattan beklentilerinin ve davranis kaliplarinin olusturulmasinda ebeveynlerle kurulan
olumsuz ya da sevgiye ve samimiyete dayali iliskiler etkilidir (Coates, 2010). Ergenlik donemine kadar
gelisim goérevlerinin sonuglarinin belirlenmesinde ebeveynlerle olan iliskiler dogrudan etkiye, ergenlik
déneminin gelisim sonuclarinin belirlenmesinde ise dolayli etkiye sahiptir. Ergenin, ergenlik donemine
kadar deneyimledigi psikososyal gelisim siireclerini basariyla tamamlamasi tutarh bir kimlik
olusturmasini saglar. Birey, ebeveyni sayesinde, ergenlige temel giliven, 6zerklik, giriskenlik ve basari-
beceriklilik duygusu kazanarak gecerse anlamh bir kimlik duygusu gelistirmesi olasidir. Ergenlige
glvensizlik, utang, kusku, sucluluk, asagilik duygulari ile giren birey kimlik bocalamasi yasayarak ciddi bir
sorun yasamasina neden olur. Ergenlerin saghkli bir kimlik gelistirebilmesi icin yargilamadan kabul
edecek, sevgi ve saygi gosterecek, giliven ve destek verecek 6zdesim kurabilecek modellere ihtiyaclari
vardir (Ahmetoglu, 2011; Ari, 2009; San-Bayhan & Artan, 2008; Temel & Aksoy, 2001). Ancak, bireyin
ergenlik donemine kadar ki slreci kapsayan donemlerdeki ¢ocukluk dénemi Orselenme yasantilari,
saglikh kimlik gelisimini olumsuz etkileyerek rol karisikhgr duygusu gelistirmelerine neden olabilecektir.

Cocukluk o6rselenme yasantilari ¢cocuklarin fiziksel, duygusal, zihinsel, cinsel gelisimlerini engelleyen,
beden veya ruh sagligina zarar veren ana baba ya da bakici gibi bir eriskin tarafindan ¢ocuga yéneltilen
kasith olaylarin timudir (Erol, Ersoy & Mete, 2012; Taner & Gokler, 2004). Cocukluk oOrselenme
yasantilari fiziksel istismar, cinsel istismar, duygusal istismar-ihmallerini kapsamaktadir. Fiziksel istismar
cocugun yasam, gelisim ve kisiligine zarar verecek diizeyde, cocuga karsi fiziksel giiciin kasith olarak
kullanilmasidir. Bunlar dévme, tekmeleme, 1sirma, yakma, bogma, zehirleme, hirpalama ve bir nesneyle
vurmadir (Norman et.al., 2012). Cinsel Istismar, cinsel gelisimini tamamlamamis bir cocugun, eriskin
tarafindan cinsel arzu ve gereksinimlerini karsilamak icin gii¢ kullanarak, tehdit ya da kandirma yolu ile
kullanilmasidir. Cocuk, yetiskin ya da kendinden biylik diger cocuklar tarafindan cinsel istismara
ugrayabilir (Norman et al., 2012). Duygusal istismar, ebeveyn ya da ¢evredeki diger yetiskinlerin cocugun
yetenekleri Ustlinde istek ve beklentilerin olmasi, cocuga saldirganca davranmalaridir. Duygusal istismar,
hareketi kisitlama, asagilayici elestiriler ve alay etmeler, sozel tehditler, korkutma, suglama, ayirimcilik
yapma, fiziksel olmayan ret ve diismanca davranislari kapsar (Erol, Ersoy & Mete 2012; Norman et al.,
2012). Duygusal ihmal, ¢cocuklarin duygusal gelisimlerinde 6nemli bir yere sahip olan saglik, egitim, sevgi,
ilgi, baglanma, destek, beslenme, barinma, giivenli yasam kosullarindan birinin ya da birden ¢ogunun
yeterince karsilanmamasidir (Aral & Girsoy, 2001; Norman et al., 2012).

Lansford vd. (2002); Mulle, Martin, Anderson, Romans ve Herbison, (1996); Norman, Byambaa, De
Butchart, Scott ve Vos (2012), cocukluk érselenme yasantilarinin uzun vadedeki sonuglarini inceledikleri
calismalarinda ¢ocuk ihmal ve istismarlarin olumsuz sonuglarinin, ergenlik doneminde ortaya ¢iktigini
bulmuslardir. Cocukluk 6rselenme yasantilari ¢ocuklarin duygusal, davranis, bilissel, sosyal ve fiziksel
gelisimlerini olumsuz etkilemekte ve bu etkiler yasami boyunca devam etmektedir (Perry et.al., 1995).
Cocukluk 6rselenme yasantilari ergenlerde, psikolojik ve davranis problemlerine, sosyal izolasyona,
disiplin saglamada fiziksel ceza kullanmaya, zayif ebeveyn becerilerine, antisosyal davranislara, kisilik
bozukluklarina (Jakupcevi¢ & Ajdukovi¢, 2011), olumsuz akran iliskilerine, diisiik akademik basariya
(Trickett & McBride-Chang, 1995), depresif bozukluklara, madde kullanimina (Norman et al., 2012),
sosyal fobiye, 6fke ve sinirlilik haline, anksiyeteye, sug isleme ve siddete egilime, travma sonrasi strese,
duslk benlik algisina ve saldirganhga (Zurbriggen, Gobin & Freyd, 2010) neden olmaktadir.
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Ergenlik doneminin gelisim gorevlerinden biri de akranlari ile kisisel iliskileri baslatma ve
sirdiirmedir. Empatik egilim ve sosyal sorunlarda problem ¢6zme becerileri ise kisiler arasi iliskileri
baslatmada ve slrdiirmede 6nemli iki unsurdur. Rogers (1983)’a gére empati, bir kisinin karsisindakinin
duygu ve distncelerini dogru olarak anlamasi, onun hissettiklerini hissetmesi ve bunu ona iletme
surecidir. Empati, diger kisiyi algilama, anlama, duygu durumuna ve fikirlerine cevap vermeyi
icermektedir (Gerdes & Segal, 2011). Empati, bir kisinin 6znel deneyimlerini onun bakis acgisindan
anlamaktir. Empati birbiri ile iliskili bilissel empati ve duygusal empati olmak {zere iki boyuttan
olusmaktadir. Bilissel empati bir kisinin bakis agisini alma ve anlama kapasitesidir. Duygusal empati bir
kisinin duygu durumlarini paylasmasidir. Duygusal empati bir kisinin duygusal durumunu dolayh yoldan
yasayarak onun gibi hissetme yetenegidir. Bir baska deyisle, kisinin karsisindakiyle duygusal bir paylasim
icine girerek onun gibi hissetmesidir (Dziobek et.al., 2008; Thoma, Friedman & Suchan, 2013). Empati
davranis, distince ve inanglari kendinden farkl olan bireyleri anlamaya ve kabul etmeye yardimci olur.
Empatik egilimi yiksek kisiler daha prososyal davranmakta, kisiler arasi iletisim ve etkilesimde daha
basarili olmakta, daha duyarli ve insancil davranmaktadirlar. Empatik egilimin dustkligl ise antisosyal
davranisa, sosyal iliskileri baslatmada ve sirdiirmede zorluga, arkadaslari tarafindan dislanmaya neden
olabilmektedir (Farstad- Peck, 2012).

Problem, herhangi bir yasamda ya da basarilmasi gereken goérevde, kisinin uyum saglamak igin
tepkide bulunmasi gerektiginde bazi engeller nedeniyle acgik ve etkili tepkide bulunamamasi sonucunda
ortaya ¢tkmaktadir (D’ Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares ,2004 ). D’Zurilla ve Nezu (1990)’a gore sosyal
sorun ¢6zme “bir kisinin glinliik yasamda karsilasilan problemleri tanimlamasi ya da etkili ¢oziim yollarini
bulmasi veya uyum saglamasinda, kendi kendini yoneten bilissel ve davranissal siireglerdir”. Sosyal sorun
¢6zmenin sorun modelinin, sorun yonelimi ve sorun ¢dzme becerileri alt boyutlari vardir. Sorun yénelimi,
bireyin genel farkindalk durumunu, problemi algilamasini, problem durumu ile ilgili nedensel
yiklemelerini ve bireyin sorun ¢ézme becerisini yansitan bilissel ve duyussal semalardir. Probleme
yonelme, bireyin problem ¢6zme becerisi kadar, genellikle yasamdaki problemler hakkindaki
yaklasimina, problem karsisinda ne diisiind(igi ve hissettigine yonelik duyussal ve bilissel semalaridir. Bu
sire¢ sosyal problem ¢b6zmede motivasyonun énemine isaret eder (Duyan & Gelbal, 2008; D’Zurilla,
Nezu & Maydeu-Olivares, 2004; D’Zurilla & Nezu, 1990). Sorun yonelimi, probleme olumlu yaklasim ve
probleme olumsuz yaklasima sahip olabilir. Probleme olumlu ydnelim, problemi faydalanilacak firsat
olarak gérme, problemlerin ¢ozilebilirligine yonelik inang, problem ¢ézme yeterligine giivenme, zaman
ve cabayla problemi c¢6zecegine inanma, problemi ¢6zmekten kaginmak vyerine Ustline gitmeyi
icermektedir (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004). Probleme olumsuz yénelim ise problemi tehdit
olarak algilama, problem ¢6zme yeterligine glivenmeme, problemler karsisinda kolay ofkelenme ve
Gzilmeyi iceren islevsel olmayan ve engelleyici Ozellikleri icermektedir (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-
Olivares, 2004). Sorun ¢6zme becerileri ise, bireyin sorunu anlama, etkili ¢oziimler bulma ve sorunla bas
etmeye yonelik sergiledigi bilissel ve davranissal eylemleridir (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004).
Sorun tanimlamasi ve formilasyonu, bireyin sorunu aydinlatmak ve anlamak icin sorunla ilgili 6zgil ve
somut verileri toplamasi, gereklilikleri ve engelleri belirlemesi ve gercek¢i sorun ¢ézme amaclarini
olusturmasidir. Segenek ¢oziimlerin olusturulmasi, bireyin sorunu ¢ézme amaclarina odaklanarak klasik
ya da orijinal ¢6ziimleri Gretmesidir. Karar verme siireci, bireyin ¢d6ziimlerin sonuglarini tahmin etmesi,
degerlendirmesi ve karsilastirmasi sonucunda sorunu ¢ozebilecek “en iyi” veya olasi en etkili ¢6zimi
secmesidir. Cozimi gerceklestirme ve dogrulamada ise, bireyin secilen ¢6zimin sonuglarini dikkatlice
izlemesi ve degerlendirmesidir (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares, 2004’den aktaran Duyan & Gelbal,
2008, p.12).

Sosyal sorun ¢6zmede etkili yollari kullanan bireyler etkisiz yollari kullanan bireylere gére stres, kaygi
ve umutsuzluk gibi duygulari daha az yasamaktadirlar (D’Zurilla & Nezu, 1990). Cocukluk 6rselenme
yasantisi gecirmek cocuklarin, diinyayi tehlikeli bir yer olarak algilamasina neden olmakta ve ergenlik
déneminde givenli bir cevreleri olsa bile dinyanin tehlikeli olduguna iliskin algilamalarini
surdirebilmektedirler. Bu nedenle ¢ocukluk drselenme yasantisi gegiren ergenlerin yeni sosyal ortam ve
iliskilerden kaginmasi, samimi arkadaslik iliskileri kuramamasi, akademik basarisizlik ve is tercihlerinde
zorlanma yasamalari olasidir. Ancak, cocukluk 6rselenme yasantisi geciren ¢ocugun cinsiyeti, 6rselenme
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tipi, siddeti ve siresi, biyopsikolojik faktorler, ailenin tepkisi ve algilanan sosyal destekler bu yasantinin
etkilerini azaltmakta ya da artirmaktadir (Coates, 2010). Sosyal iliskileri baslatma ve strdiirmede 6nemli
iki unsuru olan empatik egilim ve sorun ¢ézme becerilerinin ergenlerin cocukluk 6rselenme yasantilari ile
iliskili oldugu dastunidlmektedir. Ancak, literatir incelendiginde ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilarinin empatik egilim ve sosyal sorun ¢ézme becerilerini yordamasina iliskin arastirmalarin sinirh
oldugu gorilmektedir. Bu nedenle arastirmada, ergenlerin ¢ocukluk ¢agi 6rselenme yasantilarinin 6zlik
niteliklerine bagh olarak farkhlasip farklilasmadigi ve ergenlerin cocukluk 6rselenme yasantilari alt
boyutlarinin ergenlerin empatik egilim ve sorun ¢dzme becerilerini yordayip yordamadigi incelenmistir.

Yontem

Calismanin bu bolimiinde arastirma modeli, calisma grubu, veri toplama araglari ve verilerin analizi
kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Arastirma, ergenlerin ¢ocukluk 6érselenme yasantilari alt boyutlarinin baba egitim durumu, kardes
sayisl, ailenin gelir diizeyine gore farkhlasip farklilasmadigini belirmeyi ve ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilarinin empatik egilim, sorun ¢6zme becerilerini yordayip yordamadigini belirlemeyi
amacladigindan bu arastirmada betimsel tarama modellerinden iliskisel tarama yontemi kullaniimistir.
Genel tarama modelleri; ¢cok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel yargiya varmak
amaci ile evrenin tlimi ya da ondan alinacak bir grup 6rnek ya da d6rneklem Uzerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir (Biiyiikdztiirk, 2005; Karasar, 2010). iliskisel tarama modeli genel tarama ydntemi icine
girmektedir. iliskisel tarama modelleri ise; iki ve daha ¢ok degisken arasindaki birlikte degisim varligini
veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleri igin kullanildigindan bu tiir arastirmalar icin
uygun gorilmektedir (Bliyikoztirk, 2005; Karasar, 2010). Veriler, orta 6gretime devam eden farkl 6zlik
niteliklerine sahip bireylerden elde edilmis ve kesitsel arastirma diizeni kullaniimistir.

Katilimcilar

Arastirmanin evrenini ortadgretime devam eden 6grenciler olusturmaktadir. Bu arastirmanin
orneklemi amach (purposive) oOrnekleme yoéntemi ile secilmistir. Amagh Ornekleme yontemi,
arastirmanin amaglari dogrultusunda bir evrenin temsilci bir 6rnegini almak yerine, amacli olarak bir ya
da birkag alt kesimini 6rneklem olarak segmektir (Blytkoztirk et.al., 2008; Fraenkel & Wallen, 1993).
Arastirmada 6rneklem amach 6rnekleme ¢esitlerinden, maksimum gesitlilik yontemi ile belirlenmistir. Bu
baglamda evrenin temsili géz 6éniinde bulundurularak, bireylerin secilmesinde 15-18 yas arasinda olma
ve sosyo-kiiltiirel dizey agisindan esit sayida olma durumu dikkate alinarak katiimcilar secilmistir. Bu
kriterler dikkate alinarak arastirmaya bes farkli ortadgretim okulunda 6grenimine devam eden 400
ogrenci katilmistir. Orneklemdeki 6grencilerin yaslari 15-18 arasinda degismekte ve yas ortalamasi
16.38’dir. Ogrencilerin 265’i (%66.25) kiz ve 135’i (%33.75) erkektir. Ogrencilerin 129'u (%32.2) 9. sinif;
840 (%21.0) 10. sinif; 87’si (% 21.8) 11. sinif ve 100’0 (%25.0) 12. sinif dgrencisidir. Ogrencilerin
206’sinin (%51.5) annesi ilkégretim mezunu, 138’inin (%34.5) annesi ortadgretim mezunu ve 56’sinin
(%14.0) annesi {iniversite mezunudur ya da lisansiistii 6grenimlidir. Ogrencilerin 120’sinin (%30.0) babasi
ilkogretim mezunu, 181’inin (%45.3) babasi ortadgretim mezunu ve 99’unun (%24.8) babasi lniversite
mezunudur ya da lisansisti 6grenimlidir.
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Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak, ergenlerin ¢ocukluk orselenme yasantilarini belirlemek igin
Bernstein vd. (1994) tarafindan gelistirilen “ Cocukluk Orselenme Yasantilari Olcegi”, empatik egilimlerini
belirlemek icin Kaya ve Siyez (2010) tarafindan gelistirilen “KA-Si Cocuk ve Ergenler icin Empatik Egilim
Olcegi” ve sosyal sorun ¢dzme becerilerini belirlemek icin D’Zurilla ve Nezu (1990) tarafindan gelistirilen
“Sosyal Sorun C6zme Envanteri” kullanilmistir.

Cocukluk Orselenme Yasantilari Olgegi:

Bernstein vd. (1994) tarafindan gelistirilen c¢ocukluk Orselenme vyasantilari 06lcegi c¢ocukluk
déneminde yasanilan fiziksel istismar, duygusal istismar, duygusal ihmal, cinsel istismari 6lgmek amaci
ile gelistirilmistir. Olcek Aslan ve Alparslan (1999) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Aciklayici faktor
analizi sonucunda fiziksel istismar, duygusal istismar ve ihmal, ve cinsel istismar olmak lzere Ug¢ faktorla
bir yapi elde edilmistir. Glivenirlik ¢calismasi kapsaminda ise Cronbach Aplfa ictutarlik katsayilarinin
fiziksel istismar boyutunda .94, duygusal istismar-ihmal boyutunda 0.95 ve cinsel istismar boyutunda .94
oldugunu 6lcegin genelinde ise .96 oldugunu tespit etmislerdir. Korkut (2012), Arslan ve Alparslan (1999)
tarafindan aciklayici faktor analizi ile yapilan yapiyl dogrulayici faktér analizi ile incelemisler ve uyum
indekslerinin (X2= 745.09; CFl = .91; TLI = .90.23; RMSEA=0.04) oldugunu bulmuslardir. Olcek besli likert
tipi bir 6lcektir. Yiksek puanlar, o tir kotiye kullanimin ¢ocukluk veya ergenlikte daha sik yasandigini
gostermektedir (Arslan & Alparslan, 1999).

KA-Si Cocuk ve Ergenler icin Empatik Egilim Olgegi (KA-Si EEG) Ergen Formu:

Olcek Kaya ve Siyez (2010) tarafindan gelistirilmistir. Olgek bilissel empati ve duygusal empati olmak
tizere iki boyuttan olusmaktadir. Olcegin yanitlama bicimi dért dereceli likert tipi olarak diizenlenmistir.
Olcek 6.-12. siniflar arasindaki toplam 751 6grenciye uygulanarak gecerlik ve giivenirligi tespit edilmistir.
Aciklayici faktoér analizi sonucunda iki boyuttan olusan (bilissel empati ve duygusal empati) 17 maddelik
KA-SI EEO’nlin Ergen Formu olusturulmustur. Olcegin Dogrulayici Faktdér Analizine iliskin uyum
parametreleri (X?=270.89; sd=125; X?/sd=2.16; GFI=.96; AGFI=.95; CFl=.96; RMSEA=.02; SRMR=.03)
dlcegin iyi uyumlu oldugunu gostermektedir. Olgegin Cronbach Alfa katsayilari, dlgegin timiinde .87,
duygusal empati boyutunda .82 ve bilissel empati boyutunda .82’dir. Olcegin test-tekrar test giivenirlik
katsayisi 6lgcegin tamaninda .75, duygusal empati alt boyutunda .73 ve bilissel empati alt boyutunda
.69’dir. Duygusal empati alt boyutu ile tim 6l¢ek puanlari arasinda .95, bilissel empati alt boyutu ile tim
Olgek puanlari arasinda .87, duygusal ve bilissel empati alt boyutlari arasinda ise .68 anlamli pozitif
yonde korelasyon vardir. Duygusal empati alt boyutundan 10- 40 arasinda, bilissel empati alt boyutunda
7- 28 arasinda puan elde edilmektedir. Olgekten alinan puanlarin yiiksek olmasi empatik egilimin
ylksekligini, dismesi empatik egilimin azalmasini géstermektedir (Kaya & Siyez, 2010).

Sosyal Sorun C6zme Envanteri:

Sosyal Sorun Cdzme Envanteri D’Zurilla ve Nezu (1990) tarafindan gelistirilmistir. Olcek sosyal sorun
¢6zme modelinin sorun yonelimi ve sorun ¢ézme dizgesi olan iki ana unsurunu degerlendirmektedir.
Sorun yonelimi Olceginde (bilissel, duyussal ve davranissal) U¢ alt boyut, sorun ¢ézme becerileri
Olgeginde (sorun tanimlanmasi ve formilasyonu, secenek ¢dzimlerin olusturulmasi, karar verme ve
¢06zUmU gerceklestirme ve dogrulama) dort alt boyut bulunmaktadir. Envanter Duyan ve Gelbal (2008)
tarafindan Turkgeye uyarlanmistir. Envanter yaslari 18 -24 arasinda degisen 353 kisiye uygulanmistir. Dil
gecerligi icin dlcegin Tirkce ve ingilizce formu, ingilizce bilen 14 bireye uygulanmis ve her iki dlcekten
alinan puanlar arasindaki korelasyon katsayisi .99 bulunmustur. Envanterin yapi gecerligi icin ilk 6nce
aciklayici faktor analizi yapilmistir. Envanterin madde -test puan korelasyonlari 0.32 ile 0.81 arasinda
degismektedir. Dogrulayici faktor analizinde uyum iyiligi testlerine bakilmis, envanterin DFA modeline
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iliskin uyum parametreleri sorun yénelim alt dlcegi icin (X2=697.06; sd=392; GFI=.98; AGF|=.86; NFI=.96;
IF1=.98; RMSEA=.046; %90 C.| RMSEA=.040 -.052) olarak belirlenmistir. Envanterin DFA modeline iliskin
uyum parametreleri sorun ¢dzme becerileri alt dlgegi icin (X?=1411.35; sd=716; GFI=.98; AGFI=.80;
NFI=.94; IFI=.97; RMSEA=.055; % 90 C.I RMSEA=.051-.059) olarak belirlenmistir. Cronbach Alpha
katsayisi, sorun yonelim olgeginin bilissel alt boyutu icin .85, duyus alt boyutu i¢in .69, davranis alt
boyutu icin .88, ve Olgek toplami igin .93 bulunmustur. Envanterin sorun ¢dzme becerileri 6lceginin
Cronbach Alpha sorun tanimlanmasi ve formilasyonu alt boyutu icin .72, secenek c¢oziimlerin
olusturulmasi alt boyutu icin .76, karar verme alt boyutu icin .84, ¢6ziimi gercgeklestirme ve dogrulama
alt boyutu igin .78, ve 6l¢cek toplami icin .93 bulunmustur. Envanter begli likert tipinde hazirlanmistir.
Envanterden alinan puanlar arttik¢a sosyal sorun ¢ézme becerisi artmakta, distiikce sosyal sorun ¢ézme
becerisi azalmaktadir (Duyan & Gelbal, 2008).

Verilerin Analizi

Calismada, 6rneklem gurubunda yer alan 6grenci sayilarinin 400 oldugu ve 6rneklem grubu normal
dagilim gosterdigi icin parametrik analiz yontemlerinin kullanilmasi uygun gorilmustlr. Ergenlerin
cocukluk orselenme yasanti puanlarinin 6zlik niteliklerine gore farkhlasip farkhlasmadigini sinamak igin
betimsel istatistikler, bagimsiz gruplar igin t testi, One Way Anova ve LSD testi kullanilmistir. Ergenlerin
cocukluk orselenme yasantilarinin empatik egilim ve sosyal sorun ¢6zme becerilerini aciklayip
actklamadigi coklu regresyon analizi ile sinanmistir (Blylkoéztiirk, 2005).

Bulgular

Calismanin bu bolimiinde ergenlerin g¢ocukluk oOrselenme yasantilarinin 6zliik niteliklerine gore
farklilasip farklilasmadigina ve ergenlerin cocukluk 6rselenme yasantilarinin empatik egilim, sosyal sorun
¢6zme becerilerini yordayip yordamadigina iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1.
Cocukluk Orselenme Yasantilari Alt Boyut Puanlarinin Cinsiyete Gére t-Testi Sonuglari.

Cinsiyet n x S Sd t

Kadin 265 2140 6.82 209.80 -2.128*

Erkek 135 23.33 9.30

Kadin 265 29.12 11.03 236.88 -2.089*
Erkek 135 31.83 12.85

Kadin 265 5.24 .95 153.76  -4.239**
Erkek 135 6.19 2.51

Fiziksel istismar
Duygusal ihmal -istismar

Cinsel istismar

*p<.05 **p<.01

Tablo 1’de gorildigi gibi cocukluk 6rselenme yasantilarinin fiziksel istismar, duygusal istismar-ihmal,
cinsel istismar boyutlari cinsiyete gbére anlamli dizeyde farklilasmaktadir. Erkek ergenlerin fiziksel
istismar (x=23.33), duygusal istismar -ihmal (x=31.83) ve cinsel istismar (Xx=6.19) puan ortalamalar kiz
ergenlerin fiziksel istismar (x=21.40), duygusal istismar-ihmal (Xx=29.12) ve cinsel istismar (x=5.24) puan
ortalamalarindan daha yliksektir. Ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasanti puanlarinin kardes sayisi, anne
egitim durumu, baba egitim durumu ve ailenin gelir diizeyine gore farkhlasip farklilasmadigini incelemek
icin ANOVA yapilmadan 6énce Levene Homejenlik testi yapilmis ve yukaridaki degiskenlere gére Levene
Testinin anlamh olmadigi bulunmustur. Bu nedenle arastirmada karsilastirmalar icin One Way ANOVA
testi kullaniimistir.
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Tablo 2.
Cocukluk Orselenme Yasantilari Alt Boyut Puanlarinin Kardes Sayisina Gére ANOVA Sonuclari.
Varyansin Kay. Kareler T. sd Kareler O. F
Fiziksel istismar Gruplararasi 809.783 3 269.928 4.567**
Gruplarigi 23347.440 395 59.107
Toplam 24157.223 398 439.070
Duygusal ihmal-istismar Gruplararasi 1317.211 3 141.753  3.097**
Gruplarigi 55992.253 395
Toplam 57309.464 398 2.944
Gruplararasi 8.832 3 2.928 1.005
Cinsel istismar Gruplarigi 1159.605 395
Toplam 1168.438 398

*%p<0.01

Anova sonuglarina gore, ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilarinin fiziksel istismar ve duygusal
istismar -ihmal alt boyut puanlari kardes sayisi degiskenine gore anlaml diizeyde farklilasmaktadir.
Ancak, ergenlerin ¢ocukluk 6érselenme yasantilarinin cinsel istismar alt boyut puanlarinin kardes sayisi
degiskenine gore anlamli diizeyde farkhlasmadigi bulunmustur. LSD testine goére 3’den fazla kardesi olan
(x=26.21) ergenlerin fiziksel istismar puan ortalamasi bir kardesi olan (x=21.71), iki kardesi (¥=21.47) ve
Uc¢ kardesi olan (x=22.13) ergenlerin puan ortalamalarindan daha yiiksektir. LSD testine gére 3’den fazla
kardesi olan (x =35.88) ergenlerin duygusal istismar -ihmal puan ortalamasi bir kardesi olan (x¥=30.02),
iki kardesi olan (x =29.88) ve U¢ kardesi olan (x=31.14) ergenlerin puan ortalamalarindan daha
ylksektir.

Tablo 3.
Cocukluk Orselenme Yasantilari Alt Boyut Puanlarinin Anne Ogrenim Durumuna Gére ANOVA Sonuclari.
Varyansin Kay. Kareler T. sd Kareler O. F
Fiziksel istismar ~ Gruplararasi 161.087 2 80.544 1.328
Gruplarigi 24023.850 396 60.666
Toplam 24184.937 398
Duygusal Gruplararasi 1034.752 2 517.376 3.737**
ihmal-istismar Gruplarigi 54829.208 396 138.458
Toplam 55863.960 398
Gruplararasi 7.903 2 3.952 1.352
Cinsel istismar Gruplarigi 1160.534 396 2.923
Toplam 1168.437 398

*%)<0.01

Anova sonuglarina gore ergenlerin fiziksel istismar ve cinsel istismar puanlari anne egitim durumu
degiskenine gore anlamh diizeyde farkhlasmamistir. Ancak ergenlerin ¢ocukluk drselenme yasantilarinin
duygusal istismar ve ihmal puanlari anne egitim durumu degiskenine gére anlamli farkhlasma
gostermistir. LSD testinde anne 6grenim durumu UGniversite olan (x=33.85) ergenlerin duygusal istismar -
ihmal puan ortalamalari anne 6grenim durumu lise (¥x=28.76) ve anne 6grenim durumu ilkégretim
(x=30.02) olan ergenlerin duygusal istismar -ihmal puan ortalamalarindan daha yiiksek bulunmustur.

Ergenlerin cocukluk orselenme yasanti puanlarinin baba egitim durumu degiskenine gére anlaml
dizeyde farkhlasip farklilasmadiginin belirlenmesi icin Anova yapilmistir. Anova sonuglarina goére
ergenlerin cinsel istismar puanlari baba egitim durumu degiskenine goére anlamh diizeyde
farklilasmamistir. Ancak ergenlerin ¢ocukluk drselenme yasantilarinin fiziksel istismar, duygusal istismar
-ihmal puanlari baba egitim durumu degiskenine gére anlamh farklilasma gosterdigi belirlenmistir.
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Tablo 4.
Cocukluk Orselenme Yasantilari Alt Boyut Puanlarinin Baba Odrenim Durumuna Gére ANOVA Sonuclari.
Varyansin Kay. Kareler T. sd Kareler O. F
Fiziksel istismar Gruplararasi 631.496 2 315.748 5.309**
Gruplarigi 23553.442 396 59.478
Toplam 24184.937 398
Duygusal ihmal-istismar Gruplararasi 989.585 2 494.793 3.549*
Gruplarigi 55211.106 396 139.422
Toplam 56200.692 398
Gruplararasi 14.529 2 7.264 2.499
Cinsel istismar Gruplarigi 1153.909 397 2.907
Toplam 1168.438 399

*p<0.05 **p<0.01

LSD testinin sonuglarina gére baba 6grenim durumu ilkogretim (x=22.80) olan ergenlerin fiziksel
istismar puan ortalamalari baba 6grenim durumu lise (x=20.66) ve Universite olan (x=19.53) ergenlerin
puan ortalamalarindan daha yiksektir. LSD testinin sonuglarina gére baba 6grenim durumu Universite
olan (x=32.96) ergenlerin duygusal istismar -ihmal puan ortalamalari baba 6grenim durumu lise olan
(x=29.06) ve baba 6grenim durumu ilkdgretim olan (x¥=29.96) ergenlerin puan ortalamalarindan daha
ylksektir.

Tablo 5.
Cocukluk Orselenme Yasantilari Alt Boyut Puanlarinin Ailenin Gelir Diizeyine Gére ANOVA Sonuglari.
Varyansin Kay. Kareler T. sd Kareler O. F
Fiziksel istismar Gruplararasi 606.221 4 151.555 2.532*
Gruplarigi 23578.717 394 59.844
Toplam 24184.937 398
Duygusal ihmal-istismar Gruplararasi 1977.005 4 494.251 3.487**
Gruplarigi 55839.571 394 141.725
Toplam 57816.576 398
Gruplararasi 707.912 4 333.955 1.372
Cinsel istismar Gruplarigi 11161.555 394 212.932
Toplam 11770.437 398

*p<0.05 **p<0.01

Anova sonuglarina gore ergenlerin cinsel istismar puanlari ailenin gelir diizeyi degiskenine gore
anlaml dizeyde farkhlasmamistir. Ancak ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilarinin fiziksel istismar,
duygusal istismar-ihmal puanlari ailenin gelir diizeyi degiskenine gére anlamli farklilasma gostermistir.
LSD testinde ailenin gelir diizeyi 1000 TL'den az olan (x =23.22) ergenlerin fiziksel istismar puan
ortalamalari; ailenin gelir diizeyi 1100 -1600 TL arasinda olan (x=20.91), ailenin gelir diizeyi 1700-2000
TL arasinda olan (x=20.87), ve ailenin gelir diizeyi 2600 TL ve fazlasi olan (x=19.11) ergenlerin fiziksel
istismar puan ortalamalarindan yiksektir.

LSD testinde ailenin gelir diizeyi 1000 TL'den az olan (x=32.31), ailenin gelir diizeyi 2100-2500 TL
arasinda olan (x=32.47) ve ailenin gelir diizeyi 2600 TL ve fazlasi olan (x=34.57) ergenlerin duygusal
istismar -ihmal puan ortalamalari; ailenin gelir diizeyi 1100 -1600 TL arasinda olan (x=28.22) ve ailenin
gelir dizeyi 1700-2000 TL arasinda olan (x=29.45) ergenlerin duygusal istismar- ihmal puan
ortalamalarindan yiksektir.

Ergenlerin ¢ocukluk o6rselenme yasantilari alt boyut puanlarinin empatik egilim alt boyutlan
puanlarini yordama dizeylerinin belirlenmesi amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir.
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Tablo 6.
Cocukluk Orselenme Yasantilarinin Empatik Egilimi Aciklama Diizeyi.
Degiskenler R R> Diiz. df F Cocukluk B SEB B t
R’ Orselenme
Bilissel 454 206 .200 3 34.263** Fiziksel Ist. -.148 .053 -.194 -2.779**
Empati Duygusal ist.  -.137 .034 -276 -4.081**
Cinsel ist. -109 175 -.031 -.621
Duygusal 596 .355 .350 3 72.272%** Fiziksel Ist. -.030 .062 -.031 -.491
Empati Duygusal ist.  -.319 .038 -.507 -8.368**
Cinsel ist. -582 .201 -.132 -2.900**
*%p<0.01

Tablo 6 incelendiginde, ¢oklu regresyon analizi sonuglarina gore, ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilari alt boyutlarinin empatik egilimin bilissel empati boyutunu anlamli dizeyde acikladigi
goriilmektedir (R=.454, R’ =.206, F=34.263, p<.01). Regresyon esitligi fiziksel istismarin (B= -.194; p<.01)
ve duygusal istismar-ihmalin (B= -.276; p<.01) bilissel empatiyi negatif yonde anlamh dizeyde
acikladigini gostermektedir. Ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari bilissel empatinin %20.6’sini
aciklamaktadir. Coklu regresyon analizi sonuglarina gére ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt
boyutlari empatik egilimin duygusal empati alt boyutunu anlamh diizeyde agiklamaktadir (R=.596, R?
=.355, F=72.272, p<.01). Regresyon esitligi duygusal istismar-ihmalin (B=-.507, p<.01) ve cinsel istismarin
(B= -.132, p<.01) duygusal empatiyi negatif yonde anlamh diizeyde acikladiklarini gostermektedir.
Ergenlerin ¢cocukluk 6rselenme yasantilari duygusal empatinin %35.5’ini agiklamaktadir.

Ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyut puanlarinin sosyal sorun ¢ézme alt boyutlar
puanlarini yordama dizeylerinin belirlenmesi amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir.

Sosyal sorun ¢ézme envanteri kendi icinde sorun yonelim alt 6lgegi ve sorun ¢ézme becerileri olmak
Gzere iki alt 6lcekten olusmaktadir. Bu nedenle c¢oklu regresyon analizi sonuglari iki ayri tabloda
verilmistir.

Tablo 7.
Cocukluk Orselenme Yasantilarinin Sosyal Sorun Cézme Envanteri Sorun Yénelim Alt Olcedini Aciklama
Diizeyi.

Degiskenler R R Diiz. df F Cocukluk B SEB B t
R’ Orselenme
Bilis alt .250 .062 .055 3 8.708**  Fiziksel ist. -.043 061 -.053 -.704
Slcegi Duygusal ist.  -.110 .039 -.209 -
2.824**
Cinsel ist -.013 .200 -.004 -.067
Duyus alt .233 .054 .047 3 7.460**  Fiziksel ist. -.084 .082 -.078 -1.023
Olgegi Duygusal ist.  -.117 .052 -.168 2.258*
Cinsel ist -.003 .268 .000 -.010
Davranis .198 .040 .032 3 5.349**  Fiziksel ist. -.054 .075 -.055 -714
alt dlgegi Duygusal ist.  -.097 .048 -.152 -2.030*
Cinsel ist -.017 .246 -.004 -.070

*p<.05 **p<.01

Tablo 7 incelendiginde, ¢oklu regresyon analizi sonuglarina gore, ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilari alt boyutlarinin sorun yonelim alt 6lgeginin bilissel alt boyutunu anlamli diizeyde acikladigi
goriilmektedir (R=.250, R? =.062, F=8.708, p<.01). Regresyon esitligi duygusal istismar - ihmalin (B=-.209,
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p<.01) sorun yonelimin bilissel alt boyutunu negatif yonde anlaml diizeyde agikladigini géstermektedir.
Ergenlerin ¢ocukluk Orselenme vyasantilari sorun yoénelimin bilissel alt boyutunun %6.2’sini
aciklamaktadir.

Coklu regresyon analizi sonucglarina gore ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlari
sorun yonelimin duyus alt boyutunu anlaml diizeyde agiklamaktadir (R=.233, R’ =.054, F=7.460, p<.01).
Regresyon esitligi duygusal istismar - ihmalin (B= -.168, p<.01) sorun yoénelimin duyus alt boyutunu
negatif yonde anlamli diizeyde acgikladiklarini gostermektedir. Ergenlerin ¢cocukluk 6rselenme yasantilari
sorun yonelimin duyus alt boyutunun %5.4’tinii agiklamaktadir.

Coklu regresyon analizi sonuglarina gore ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlari
sorun yonelimin davranis alt boyutunu anlamh diizeyde acgiklamaktadir (R=.198, R? =.040, F=5.349,
p<.01). Regresyon esitligi duygusal istismar - ihmalin (B= -.152, p<.01) sorun ydnelimin davranis alt
boyutunu negatif yonde anlamli diizeyde agikladiklarini gbstermektedir. Ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilari sorun yénelimin davranis boyutunun %4.0’in1 agiklamaktadir.

Tablo 8.
Cocukluk Orselenme Yasantilarinin Sosyal Sorun Cézme Envanteri Sorun Cézme Becerileri Alt Olgedini
Aciklama Diizeyi.

Degiskenler R R Diiz. F df Cocukluk B SEB B t
R’ Orselenme
Sorun 281 .079 .072 11.188** 3 Fiziksel Ist. -.114 .068 - 1.680
Tanimla. ve Duygusal -196 .043 .127 -4.556**
Formiilasyonu ist. -272 222 - -1.225
Cinsel ist .334
.067
Secenek 216 .047 .040 6.404** 3 Fiziksel Ist. -.010 .057 - -.174
Cozlimlerin Duygusal -.095 .036 .013 -2.617**
Olusturulmasi ist. -207 .188 - -1.101
Cinsel ist .196
.061
Karar verme 284 081 .074 11.506** 3  Fiziksel ist. -.006 .054 - -.119
Duygusal -.124 .034 .009 -3.638**
ist. -.083 .176 -267 -.471
Cinsel ist -
.026
Cozimu 272 .074 .067 10.411** 3 Fiziksel Ist. -.035 .056 - -.621
Gergeklestirme Duygusal -146 .036 .047 -4.077**
ve Dogrulama ist. -.044 185 - -.240
Cinsel ist .300
.013
**p< 01

Tablo 8 incelendiginde, ¢oklu regresyon analizi sonuglarina gore, ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilari alt boyutlarinin sorun ¢ézme becerileri alt dlgeginin sorun tanimlama ve formilasyonu alt
boyutunu anlamh dizeyde acikladigi goérilmektedir (R=.281, R? =.079, F=11.188, p<.01). Regresyon
esitligi duygusal istismar- ihmalin (= -.334, p<.01) sorun ¢6zme becerilerinin sorun tanimlama ve
formilasyonu alt boyutunu negatif yonde anlamli dizeyde acikladigini gostermektedir. Ergenlerin
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cocukluk o6rselenme yasantilari sorun ¢dzme becerilerinin sorun tanimlama ve formilasyonu alt
boyutunun %7.9’unu acgiklamaktadir. Coklu regresyon analizi sonuglarina gore ergenlerin ¢ocukluk
orselenme yasantilari alt boyutlari sorun ¢dézme becerilerinin secenek ¢éziimlerinin olusturulmasi alt
boyutunu anlamli diizeyde agiklamaktadir (R=.216, R’ =.047, F=6.404, p<.01). Regresyon esitligi duygusal
istismar- ihmalin (B=- .196, p<.01) sorun ¢6zme becerilerinin segcenek ¢ozlimlerin olusturulmasi alt
boyutunu negatif yonde anlamli diizeyde acikladigini géstermektedir. Ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme
yasantilari, sorun ¢6zme becerilerinin segcenek c¢oziimlerin olusturulmasi alt boyutunun %4.7’sini
aciklamaktadir.

Coklu regresyon analizi sonucglarina gore ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlari
sorun ¢dzme becerilerinin karar verme alt boyutunu anlamh diizeyde agiklamaktadir (R=.284, R’ =.081,
F=11.506, p<.01). Regresyon esitligi duygusal istismar-ihmalin (B= -.267, p<.01) sorun ¢dzme
becerilerinin karar verme alt boyutunu negatif yonde anlamli diizeyde acikladigini goéstermektedir.
Ergenlerin ¢ocukluk drselenme yasantilari sorun ¢ézme becerilerinin karar verme boyutunun %8.1’ini
aciklamaktadir.

Coklu regresyon analizi sonucglarina gore ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlari
sorun ¢bzme becerilerinin ¢6zimi gerceklestirme ve dogrulama alt boyutunu anlamli dizeyde
aciklamaktadir (R=.272, R’ =.074, F=10.411, p<.01). Regresyon esitligi duygusal istismar-ihmalin (B=-.300,
p<.01) sorun ¢6zme becerilerinin ¢6ziimi gerceklestirme ve dogrulama alt boyutunu negatif yonde
anlamh dizeyde acikladigini gostermektedir. Ergenlerin ¢ocukluk orselenme yasantilari sorun ¢ézme
becerilerinin ¢ozimi gergeklestirme ve dogrulama boyutunun %7.4’tini agiklamaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlarindan fiziksel istismar, duygusal
ihmal —istismar ve cinsel istismar puan ortalamalarinin cinsiyete gore farkhlastigi bulunmustur. Erkek
ergenlerin fiziksel istismar, duygusal ihmal-istismar ve cinsel istismar puan ortalamalari kiz ergenlerin
puan ortalamalarindan yliksektir. Bir baska deyisle, erkek ergenler cocukluk déneminde kiz ergenlerden
fiziksel istismara, duygusal ihmal-istismara ve cinsel istismara daha ¢ok maruz kalmislardir. Sosyallesme
sirecinde bireyler kadinlar ve erkeklere yonelik temel bakis acisi kazanirlar ve kendine ve gevresindeki
diger kadin ve erkeklere yonelik degerlendirmelerinde bu bakis agilarini kullanirlar. Toplumdaki bireyler
cinsiyet rollerinin kazanilmaya baslandigi donemden itibaren cinsiyete gére davranmaya baslarlar.
Erkekler genellikle yarismaci olmasi konusunda cesaretlendirilir, onlara aglamamalari ve duygularini belli
etmemeleri telkin edilir, cezayla tehdit edilir ve bastiriimis 6fkenin hedefi olurlar. Kiz cocuklari ise, daha
cok sicakhk ve sevecenlik gorirler, ebeveynleri tarafindan daha yakindan takip edilirler, korunurlar ve
onlar icin daha fazla endise duyulur (Damarli, 2006). Bu nedenle, toplumsal cinsiyet rollerine gore kiz
cocuklari erkek c¢ocuklarina gére daha ¢ok korunmasi gerektigi ve daha nazik yapida olduklar
duslntldigi icin erkek cocuklari 6rselenme yasantilarina daha agik ve korumasiz bir sekilde maruz
kalmis olabilirler. Korkut (2012), lise 6grencilerinde ¢ocukluk Orselenme yasantilari ve o6fke ifade
bicimleri ile benlik saygisi ve yasam doyumu arasindaki iliskileri inceledigi arastirmasinda, erkek
ergenlerin duygusal ihmal-istismar ve cinsel istismar puanlarinin kiz ergenlerin puanlarindan daha
yiksek oldugunu, cinsiyete gére fiziksel istismar puanlarinin farklilasmadigini bulmustur. Ozen, Antar ve
Ozkan (2007), cocukluk cagl travmalarinin umutsuzluk, sigara ve alkol kullanimi Uzerine etkisini
inceledikleri arastirmalarinda tiim istismar boyutlarinda erkeklerin puanlarinin kizlarin puanlarindan
yiksek oldugunu bulmuslardir. Bekgi (2006) ilkégretim ikinci kademedeki 6grencilerin ¢ocukluk
orselenmelerini inceledigi arastirmasinda erkeklerin kizlara oranla daha c¢ok fiziksel istismara
ugradiklarini, ancak diger istismar tiirlerinde farkhligin olmadigini bulmustur.

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlarindan fiziksel istismar, duygusal-
ihmal-istismar puan ortalamalarinin kardes sayisina gore farkhlastigi bulunmustur. 3’den fazla kardesi
olan ergenlerin fiziksel istismar ve duygusal-ihmal-istismar puan ortalamalari, bir kardesi olan, iki kardesi
olan ve (g kardesi olan ergenlerin puan ortalamalarindan yiksektir. Bir baska deyisle 3’den fazla kardesi
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olan ergenler ¢ocukluk déneminde 3 ve 3’den az kardesi olan ergenlerden daha ¢ok fiziksel istismar ve
duygusal ihmal-istismara maruz kalmislardir. Bekgi (2006), Yenibas (2002), Yildiz- Arabaci (2007) kardes
sayisi fazla olan ergenlerin ( 3 ve 3’den fazla) kardes sayisi az olan ergenlere gére daha fazla tiim istismar
turlerine maruz kaldiklarini bulmustur. Kotch vd. (1995) ailede yasayan cocuk sayisinin fazla olmasinin
cocuklara uygulanan ihmal ve istismarlari artirdigini tespit etmislerdir. Horton ve Cruise (2001), aile
icerisinde cocuk sayisinin fazla olmasinin ebeveynlerin ¢ocuklarina karsi siddet kullanilmasini hazirlayici
bir risk faktori oldugunu belirtmislerdir.

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk orselenme yasantilari alt boyutlarindan duygusal ihmal-istismar
puan ortalamalarinin anne egitim diizeyine gore farklilastigi bulunmustur. Annesi Universite mezunu
olan ergenlerin duygusal ihmal-istismar puanlari annesi lise ve ilk6gretim mezunu olan ergenlerin
puanlarindan yiksektir. Bir baska deyisle annesi Gniversite mezunu olan ergenler ¢ocukluk déneminde
annesi lise ve ilkdégretim mezunu olan ergenlerden daha ¢ok duygusal ihmal-istismara maruz
kalmislardir. Aydin ve ismen (2003), Yenibas (2002) ergenlerin istismara ugrama puanlarinin anne egitim
dizeyine gore farkhlastigini bulmustur. Anne egitim dizeyi distk ergenler daha ¢ok duygusal ihmal-
istismara ugramaktadirlar. Ari vd. (1995) arastirmalarinda anneleri okuma yazma bilmeyen ve ilkégretim
mezunu ergenlerin daha c¢ok istismara ugradiklarini tespit etmislerdir. Annenin psikolojik 6zellikleri
(stresle basa ¢ikma stilleri, kontrol odagi, ego giicii) ¢ocuga yaklasimini etkilemektedir (Ammerma
et.al.,1994; Dun et.al., 2002; Wolfe, 1993). Universite mezunu olan annenin calisma hayatinda
yasadiklari sikintilarla bas etmedeki zorluklari ¢ocuklarini duygusal ihmal ve istismar etmelerinin nedeni
olabilir (Erickson & Egeland, 1996; Wolfe, 1993).

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlarindan fiziksel istismar ve duygusal-
ihmal-istismar puan ortalamalarinin baba egitim dizeyine gore farkhlastigi bulunmustur. Babasi
ilkogretim mezunu olan ergenlerin fiziksel istismar puanlari, babasi lise ve (niversite mezunu olan
ergenlerin puanlarindan ylksektir. Bir baska deyisle baba 6grenim diizeyi arttik¢a ergenlerin ¢ocukluk
doéneminde fiziksel istismara maruz kalmalari azalmaktadir. Ari vd. (1995)’a gore ilkogretim mezunu olan
babalar genellikle ¢ocuklarini disipline etmek icin olumlu yontemleri ¢ok az bilmekte ve disiplin amacli
fiziksel siddeti kullanmaktadir. Babasi ilkdgretim mezunu olan ergenlerin babasi lise ve (niversite
mezunu olan ergenlerden daha cok fiziksel istismara ugrama nedenleri, ¢cocuklarini disipline etmek icin
olumlu disiplin yontemlerini bilmemeleri ve ¢ocuklarinin ilgi ve ihtiyaglarinin farkinda olmamalari olabilir.
Babasi Universite mezunu olan ergenlerin duygusal ihmal-istismar puanlari babasi lise ve ilkogretim
mezunu olan ergenlerin puanlarindan yiksektir. Bir baska deyisle babasi liniversite mezunu olan
ergenler ¢ocukluk doneminde babasi lise ve ilkégretim mezunlari ergenlerden daha ¢ok duygusal ihmal-
istismara maruz kalmislardir. Universite mezunu olan babanin ¢alisma hayatinda yasadiklari sikintilarla
bas etmedeki zorluklari, cocuklarini duygusal ihmal ve istismar etmelerinin nedeni olabilir (Erickson &
Egeland, 1996; Wolfe, 1993). Aydin ve ismen (2003), Kotch vd. (1995), Yenibas (2002) ergenlerin
istismara ugrama puanlarinin baba egitim diizeyine goére farklilastigini bulmustur. Baba egitim diizeyi
duslk olan ergenler daha cok fiziksel ve duygusal ihmal- istismara ugramaktadirlar. Benzer sekilde, Ari
vd. (1995) babalari okuma yazma bilmeyen ve ilkogretim mezunu ergenlerin daha ¢ok fiziksel istismara
ugradiklarini tespit etmislerdir.

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlarindan fiziksel istismar ve duygusal
ihmal-istismar puan ortalamalarinin ailenin gelir diizeyine gore farkhlastigi bulunmustur. Ailenin gelir
dizeyi duslik ergenlerin fiziksel istismar puanlari ailenin gelir dlizeyi orta ve yiksek olanlarin
puanlarindan yiksektir. Gelir diizeyi disik ebeveynlerin ekonomik sorunlardan bunalip ancak evde,
kendi ailesi icinde saldirganlikta bulunarak kendini rahatlatmaya calismalari fiziksel istismari arttirdigl
duslndurebilir (An et.al., 1995). Ailenin gelir diizeyi disik ve ylksek olan ergenlerin duygusal ihmal-
istismar puanlari ailenin gelir diizeyi orta olan ergenlerin puanlarindan yiksektir. Gelir diizeyi duslik
ebeveynlerin ¢ocuklari icin gerekli olan bakim, egitim, ilgi ve ihtiyaclarini karsilamada yasadiklari maddi
sikintilar ve stresler; geliri yliksek ebeveynlerin ise ¢alisma hayatindaki yogunluk ile is hayatinin ve statiin
getirdigi stresler cocuklarinin duygusal ilgi ve ihtiyaclarinin farkinda olmalarini engelleyerek duygusal
istismar-ihmali artirmis olabilir. Kotch et.al. (1995) cocuk istismari ve ihmalinde aile faktorlerini
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inceledikleri arastirmada, distk gelirli ailedeki ¢ocuklarin daha ¢ok istismar ve ihmale ugradiklarini
bulmuslardir. Kotch et.al. (1995), Yenibas (2002), Yildiz- Arabaci (2007), ergenlerin fiziksel istismar ve
duygusal ihmal-istismar puanlarinin ailenin gelir diizeyine gére farklilastigini bulmustur. Arastirmalarda,
ailenin gelir dizeyi dislik olan ergenlerin gelir diizeyi orta ve yliksek olanlardan daha ¢ok fiziksel ve
duygusal ihmal-istismara ugradiklari bulunmustur. Ari vd. (1995) yaptiklari ¢alismada ailede yasanan
maddi sikintilarin fiziksel istismara neden oldugunu bulmuslardir. Babanin ekonomik sorunlardan
bunalip ancak evde, kendi ailesi icinde saldirganlikta bulunarak kendini rahatlattigi distinilebilir (Ari et.
al, 1995).

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari boyutlarindan duygusal ihmal-istismarin
empatik egilimin bilissel empati ve duygusal empati boyutunu, fiziksel istismarin bilissel empati
boyutunu, cinsel istismarin duygusal empati boyutunu anlaml dizeyde negatif yonde yordadigi
bulunmustur. Cocuk istismari ve ihmallerinin empati gelisimi olumsuz etkiledigi ve empati gelisiminde
kalici etkilerinin oldugu kabul edilmektedir. Cocuk istismari ve ihmalleri bireyin olumsuz duygulari yogun
yasamalarina, bu olumsuz duygularin ve ilgili ihtiyaclarin gbz ardi edilmesine, yetersiz karsilanmasina ve
ihlal edilmesine neden olur. Bu olumsuz cevre kosullari, bireyin iletisim kurmasini, yardim almasini,
anlasilmasini ve duygularini uygun sekilde ifade edebilmesini sinirlandirmaktadir (Paivio &Laurent,
2001). Ayrica yasanan bu olumsuz tecribeler ¢ocuklarin duygusal, davranis, bilissel, sosyal ve fiziksel
islevlerini olumsuz yonde etkileyebilir ve bu etki yetiskinlik boyunca devam edebilir (Coates, 2010;
Draper, et. al, 2008; Perry et.al, 1995;). Bu nedenle, ergenlerin ¢ocukluk doneminde yasadiklari istismar
ve ihmallerin sonucunda olusan tim bu olumsuzluklar empatik egilimlerinin gelisimine ket vurmus
olabilir. McDevitt (2011) arastirmasinda duygusal ihmal/istismar, fiziksel istismar ve cinsel istismarin
bireylerin empatik egilimlerini negaif yénde acikladigini bulmustur. Ote yandan, Lucas (2009)
arastirmasinda c¢ocukluk istismari ile on sekiz yasindan buyiklerin empati egilimleri arasinda anlaml bir
iliskinin olmadigini bulmustur. Shaffer, Yates ve Egeland (2009), duygusal ihmal-istismarin ergenler
Gzerindeki etkilerini inceledikleri arastirmalarinda, ¢ocukluk dénemindeki duygusal ihmal- istismarin
ergenlikte sosyo-duygusal yetkinlikle iliski oldugunu bulmuslardir. Goldsmith ve Freyd (2005) duygusal
istismarin duygulari tanimlama zorluklari ile iliskili oldugunu bulmuslardir.

Arastirmada ergenlerin ¢ocukluk 6rselenme yasantilari alt boyutlarindan duygusal ihmal-istismarin
sorun yonelimin bilissel alt boyutunu, duyus alt boyutunu ve davranis alt boyutunu anlamli diizeyde
negatif yonde yordadigi bulunmustur. Ayrica ergenlerin ¢cocukluk 6érselenme yasantilari alt boyutlarindan
duygusal ihmal-istismarin sorun ¢6zme becerilerinin sorun tanimlama ve formiilasyonu, secenek
¢O6zimlerin olusturulmasi, karar verme, ¢6zimu gerceklestirme ve dogruluma alt boyutlarini negatif
yonde yordadigi bulunmustur. Duygusal istismar ve ihmalleri dncelikle bireylerin kendilerine bakislarini
ve dlinyaya bakis acilarina zarar vermektedir. Bu durum ergenin sosyal iliskilerine zarar verdigi kadar
duygusal gelisimini ve benlik saygilarini da olumsuz olarak etkilemektedir (Hart, Binggeli & Brassard,
1998). Duygusal istismar ve ihmale ugramis bireylerin gelistirdikleri ankiyete, depresyon, distk benlik
saygisl, olumsuz duygu, sosyal geri cekilme, sosyal iliskilerdeki basarisizlik, durtilerini dizginleyememe ve
agresif veya antisosyal davranislarin ergenlerin sorun ¢ézme becerilerinin tiim alt boyutlarini olumsuz
yonde etkiledigi distlmektedir (Dunn et.al., 2002; Sher et.al., 1991; Trickett & McBride-Chang, 1995).
Ozen, Subasi, Yildirim ve Bastiirk (2010) yaptiklari arastirmada cocukluk ¢agi drselenme yasantilari alt
boyutlari ile problem ¢6zme becerileri arasinda anlamli iliskilerin oldugunu saptamislardir.

Arastirmada sosyo-ekonomik diizeyi diisiik, anne-baba egitim dizeyi dislk, kardes sayisi fazla olan
ergenlerin daha ¢ok cocuk 6rselenme yasantilarina maruz kaldiklari distnialdigiinde, bu o6zellikteki
ebeveynlere cocuk 6rselenme yasantilarinin cocuklar Uzerine etkileri ve olumlu disiplin yontemleri
konularinda seminerler araciligiyla bilgilendirme yapilarak bu deneyimin sonuglari degerlendirilebilinir.
Cocukluk oOrselenme yasantisi gecirmis ergenlere empatik egilim ve sosyal sorun ¢ézme becerilerini
gelistirici egitim programlari uygulanarak sonuglari degerlendirilebilinir. Farkh érneklem grubunda ayni
calisma yapilarak sonuglar degerlendirilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Adolescence period which is described as the transitional years from childhood to adulthood also
includes quick physical and bodily changes as well as pyscho-social changes (Kulaksizoglu, 2007;
Senemoglu, 2012; Temel &Aksoy, 2001). According to Erikson’s psychosocial development theory; the
developmental task of an adolescent in this period is to create a world view and to gain a successful
identity (Fleming, 2004; Hoare, 2002).

In the formation of individuals’ expectations of life and behavior patterns, the relationships based on
love and sincerity or negativity with parents are effective (Coates, 2010). To complete his/her
psychosocial development processes successfully until adolescence enables an adolescent to create a
coherent identity (Ahmetoglu, 2011; Ari, 2009; San-Bayhan & Artan, 2008; Temel & Aksoy, 2001).
However; traumatic experiences in childhood of an individual which constitutes the process until
adolescence cause him/her to build-up a role confusion feeling by affecting the healthy identity
development negatively.

Traumatic experiences in childhood are all intentional behaviors towards a child by an adult such as
parents or caretaker that prevent children’s physical, emotional, mental and sexual developments and
that damage physical and mental health of a child (Erol, Ersoy & Mete 2012; Taner & Gokler,
2004).Traumatic experiences in childhood also include physical abuse, sexual abuse, emotional abuse
and neglect (Aral & Glirsoy, 2001; Erol, Ersoy &Mete 2012; Norman et.al, 2012) In the research focusing
on the long term results of traumatic experiences in childhood, it is found out that the negative results
of child abuse and neglect appear in adolescence period (Lansford et.al., 2002; Mulle et.al., 1996;
Norman et.al, 2012).Traumatic experiences in childhood affect child’s emotional, behavioral, cognitive,
social and physical development negatively and these effects continue throughout the life of an
individual (Jakupcevié¢ & Ajdukovi¢, 2011; Perry et.al., 1995; Trickett & McBride-Chang, 1995; Zurbriggen,
Gobin & Freyd, 2010). Another development task of adolescence period is to set and maintain personal
relationships with peers (Dziobek et.al., 2008; Gerdes & Segal, 2011; Rogers, 1983; Thoma, Friedman &
Suchan, 2013). Empathetic tendency and social problem solving ability are two important elements to
set and maintain relationships between individuals (Farstad- Peck, 2012).

Social problem solving is “self- directed cognitive or behavioral processes of an individual’s defining
of or fitting into the problems faced in daily life or finding effective solutions to them” (D’ Zurilla, Nezu &
Maydeu-Olivares, 2004). Problem model of social problem solving has sub-dimensions such as problem
orientation and problem solving abilities (Duyan & Gelbal, 2008; D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares,
2004; D’Zurilla & Nezu, 1990). Individuals that use effective methods while solving social problems
suffer from emotions such as stress, anxiety and despair less than the individuals that use ineffective
methods (D’Zurilla & Nezu, 1990).

Traumatic experiences in childhood cause children to perceive the world as a dangerous place and
make them continue to perceive it in the same way even if they have a safe environment in
adolescence. Therefore, it is possible for adolescents who had traumatic experiences in childhood to
avoid new social surroundings and relationships, not to be able to build sincere friendships, to
experience academic failure and difficulties while choosing a career path. However, the gender of the
child who had traumatic experiences in childhood along with the type, intensity and duration of trauma,
bio psychological factors, reaction of the family and perceived social support can increase or decrease
the effects of these experiences (Coates, 2010). It is thought that empathetic tendency and problem
solving ability as important elements to set and maintain social relationships are related to the
adolescent’s traumatic experiences in childhood.
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Purpose

The purpose of this study was to investigate the relationships among the childhood trauma
experiences, empathetic tendency, social problem solving of students at high school level and to find
out if high school students’ childhood trauma experiences differ based on demographic variables of
children (gender, class levels, mother and father education level, income level of family and number of
siblings).

Method
Research Design

This study is a quantitative and relational study aimed at examining whether childhood trauma
experiences subdimensions predict empathetic tendency, social problem solving subdimensions of
student high school and whether high school students’ childhood trauma experiences differ based on
demographic variables of children (gender, class levels, mother and father education level, income level
of family and number of siblings) (Blylikoztlirk, 2005; Karasar, 2010).

Participants

In the study, the data was collected by randomly selected five 9th, five 10th, five 11th and 12th high
school graders in five diffirent schools in Eskisehir. The students were in 15-18 age range and the
research was carried out with the data gathered from 265 (66.25 %) female and 135 (33.75 %) male high
school students.

Instrument

As data collection tools,” Childhood Trauma Questionnaire” is used to measure students’ childhood
trauma, “Adolescent KA-Si Empathic Tendency Scale” is used to measure the cognitive and emotinal
empathy level of students and Social Problem Solving Inventory is used to measure social problem
solving sumdimensions level of students. Childhood Trauma Questionnaire is developed by Bernstein et.
al. (1994) and adapted to Turkish by Aslan and Alparslan (1999). Childhood Trauma Questionnaire
consists of 3 sub-dimensions in five-point Likert scale. The goodness-of-fit statistics for the CFA of the
items confirmed the view that three-factor model was a good fit for the data. The Cronbach’s alpha
internal consistency coefficients were 0.96 (total scale), .82 (physical abuse), .95 (emotional abuse-
neglect) and .94 (sexual abuse). Adolescent KA-Si Empathic Tendency Scale developed by Kaya and Siyez
(2010) as a tool for empatic tendency among adolescents between the 9-12th grade students.
Adolescent KA-Si Empathic Tendency Scale consists of two sub-dinemsions in five-point Likert scale. The
goodness-of-fit statistics for the CFA of the items confirmed the view that two-factor model was a good
fit to the data. The Cronbach’s alpha internal consistency coefficients were 0.87 (total scale), .82
(emotional empathy) and .82 (cognitive empathy). The test-retest reliability coefficients for the full scale
KA-SI, Emotional Empathy and Cognitive Empathy were .75, .73, and .69, respectively (Kaya & Siyez,
2010). Social Problem Solving Inventory is developed by D’Zurilla & Nezu (1990) and adapted to Turkish
by Duyan and Gelbal (2008). Social Problem Solving Inventory consists of seven sub-dimensions in five-
point Likert scale. The goodness-of-fit statistics for the CFA of the items confirmed the view that three-
factor model was a good fit for the data. The Cronbach’s alpha internal consistency coefficients were
0.95 (total scale), .85 (cognition subscale), .69 (emotion subscale), .88 (behavior subscale), .72(problem
definition and formulation), .76 (generation of alternatives subscale), .84 (decision making subscale),
and .78 (solution implementation and verification subscale).
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Data Analysis

SPSS 15.0 was used in order to evaluate the data which was collected by the scales employed in the
research. Multiple regression analysis was used to determine whether or not subdimension of childhood
trauma predicts empathic tendency, social problem solving of student high school. Independet t-test
and one way analysis of variance (ANOVA) were used to determine whether high school students’
childhood trauma differs based on qualifications of personnel.

Results

As a result of the analyses, it found that there was significant difference physical abuse, emotional
abuse-neglect, sexual abuse sub-dimensions depending on the gender of the students. Male students’
physical abuse, emotional abuse-neglect, sexual abuse sub-dimensions were higher than that of female.

In order to test whether the students’ childhood trauma experiences sub-dimensions differed based
on level of number of siblings, oneway ANOVA was conducted. As a result of the analysis, it was
revealed there was not a significant difference sexual abuse subdimension of childhood trauma
experiences according to the level of number of sibling. There was a significant difference on number of
sibling regarding the physical abuse and emotional abuse-neglect scores of childhood trauma
experiences. According to the results of LSD test, the higher level of number of siblings the higher scores
occurred for physical abuse and emotional abuse-neglect.

As a result of the ANOVA analysis, it was seen that was difference emotional abuse-neglect scores of
childhood trauma experiences according to the students’ mother education level. However, there was
no significant difference on based on mother education regarding the physical abuse and sexual abuse
scores of childhood trauma experiences. According to the results of LSD test, emotional abuse-neglect
scores of mothers with university degrees were higher than those of high school graduates and primary
school graduates. As a result of the ANOVA analysis, there was also a significant difference between
physical abuse and emotional abuse-neglect scores of childhood trauma experiences depending on the
fathers’ education level. According to the results of LSD test, physical abuse scores of fathers with
primary school educational level was higher than high school and university graduates. However
emotional abuse-neglect scores were higher among university graduate fathers than the other two
groups.

As a result of the ANOVA analysis, there was no significant difference in the sexual abuse scores
according to the level of family income. However, there was a significant difference based on the level
of family income regarding the physical abuse and emotional abuse-neglect scores of childhood trauma
experiences. According LSD test, for families with less than 1000 TL income, physical abuse scores were
higher than those with income of 1100 between 1600 TL; 1700 between 2000 TL; 2600 TL and more
than 2600 TL. LSD test indicated that family income of less than 1000TL; 2100 TL between 2500 TL; 2600
TL and more than 2600 TL had higher emotional abuse-neglect scores than the families with the income
of 1100 TL between-1600 TL; 1700 TL between 2000 TL.

A multiple regression analysis was performed to predict childhood trauma experiences by cognitive
empathy and emotional empathy subdimension of empathic tendency. The results indicated that
physical abuse and emotional abuse-neglect correlate significantly with cognitive empathy and
emotional empathy subdimension of empathic tendency in a negative way. These results indicate that
childhood trauma experiences explain 20.6 % of total variance in cognitive empathy of empathic
tendency. According to the standardized regression coefficient, significance order of precusor variables
on cognitive empathy of empathy tendency negatively (emotional abuse-neglect physical abuse). These
results indicate that childhood trauma experiences explain 35.5’'% of total variance in emotinal empathy
of empathic tendency. According to the standardized regression coefficient, significance order of
precusor variables on emonital empathy of empathy tendency negatively (emotional abuse-neglect
sexual abuse).
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The results also indicate that childhood trauma experiences are significant on cognition subscale,
emotion subscale, behavior subscale of problem orientation in a negative way. This result indicates that
childhood trauma experiences explain 6.2% of total variance cognition subscale, 5.4 % of total variance
emotion subscale, and 4.0% of total variance of behavior subscale of problem orientation. According to
the standardized regression coefficient, emotional abuse-neglect is precusor variable on cognition
subscale, emotion subscale and behavior subscale of problem orientation in a negative way.

The results show that childhood trauma experiences are significant on problem definition and
formulation subscale, generation of alternatives subscale, decision making subscale, solution
implementation and verification subscale. This result indicates that childhood trauma experiences
explain 7.9% of total variance problem definition and formulation subscale, 4.7 % of total variance
generation of alternatives subscale, and 8.1 % of total variance of decision making subscale, 7.4 % of
total variance solution implementation and verification subscale of problem orientation. According to
the standardized regression coefficient, emotional abuse-neglect is precusor variable on problem
definition and formulation subscale, generation of alternatives subscale, decision making subscale,
solution implementation and verification subscale of problem solving skills in a negative way.

Discussion, Conclusion & Implementation

The findings revealed that female students are more advantageous than male students in physical
abuse, emotional abuse-neglect, and sexual abuse sub-dimensions of childhood trauma experiences. It
is considered that those results may stem from the general differences in manners of raising boys and
girls (Damarli, 2006). In this study, female participants seemed more advantageous than males in terms
of childhood trauma experiences as supported by other studies (Bekgi, 2006; Korkut, 2012; Ozen, Antar
& Ozkan, 2007).

The findings about the level of number of siblings indicate that the students who have more than
three siblings are disadvantageous in terms of physical abuse, emotional abuse-neglect compared to the
students having less than three siblings. Students with more than three siblings are more advantageous
than those with less than three siblings in terms of childhood trauma experiences (Bekgi, 2006; Horton
& Cruise 2001; Kotch et.al., 1995; Yenibas, 2002; Yildiz- Arabaci, 2007).

The findings about the education levels of mothers indicate that the students whose mothers are
university graduates are disadvantageous in terms of emotional abuse-neglect compared to the
students having mothers with lower education levels. Difficulties in coping with problems faced in work
life of mother who graduated from the university can be a cause of emotional neglect and abuse
(Ammerman et.al., 1994; Dunn, et.al., 2002; Erickson & Egeland, 1996; Wolfe, 1993). The findings of this
research is not in line with the findings of Ari et.al. (1995); Aydin and ismen (2003); Yenibas (2002).

The findings about the education levels of fathers indicate that the students with primary school
graduate fathers are disadvantageous in terms of physical abuse compared to the students having
father with higher education levels. The findings of this research is consistent with the findings of Ari,
et.al. (1995); Aydin and ismen (2003); Kotch et.al. (1995); Yenibas (2002). The findings about the
education levels of the father indicate that the students with university graduate fathers are
disadvantageous in terms of emotional abuse-neglect compared to the students having fathers with
lower education levels. Difficulties in coping with the problems faced in work life of fathers with
university degrees may be a factor in emotional neglect and abuse (Erickson & Egeland, 1996; Wolfe,
1993). It has been determined that the sexual abuse of the students did not differ at a meaningful level
depending on the income levels of their families. However, physical abuse scores were generally higher
in students with low income families than the students whose families have the income levels higher
than 1000 TL. However, emotional neglect and abuse scores were generally higher in students with low
income families than those with moderate income. The research findings of Ari et.al. (1995); Kotch et.al.
(1995); Yenibas (2002); Yildiz- Arabaci (2007) support the findings acquired in this research.
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Also physical abuse, emotional abuse-neglect sub dimensions of childhood trauma experiences
predicted cognitive empathy and emotional abuse-neglect; sexual abuse sub dimensions of childhood
trauma experiences predicted emotional empathy. Adolescents’ emotional abuse-neglect sub
dimensions of childhood trauma experiences predicted sub dimensions of social problem solving.
Physical abuse, emotional abuse and neglect damage self-confidence as well as social and emotional
development, which are adversely affected by self-esteem of adolescents. Therefore, experiencing
physical abuse, emotional abuse and neglect in childhood may have hindered the development of
empathic tendencies and social problem solving (Coates, 2010; Draper et. al., 2008; Dunn et.al., 2002;
Hart, Binggeli & Brassard, 1998; Paivio & Laurent, 2001; Perry, Pollard, Blakely, Baker & Vigilante, 1995;
Sher et.al., 1991; Trickett & McBride-Chang, 1995). The research findings of Goldsmith and Freyd (2005);
Lucas (2009); McDevitt (2011); Ozen, Subasi, Yildirim and Bastiirk (2010); Shaffer, Yates and Egeland
(2009) also support the findings of the present research.

The results may suggest that seminars can be organized for parents to inform them on the effects of
child traumatic experiences and positive discipline methods. Educational programs designed for
empathic tendencies and social problem-solving skills, particularly for adolescents and students with
childhood trauma experiences may be implemented and the results of such programmes may be
evaluated. Similar studies can be implemented on different sample groups.
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Ug boyutlu (3B) sanal diinyalar; gercek diinyada var olan ortamlarin simiile edildigi ve bireylerin bu
ortamlarda avatar adi verilen grafiksel karakterlerle es zamanli olarak etkilesimde bulunabildigi
bilgisayar destekli benzetim ortamlaridir (Gonzélez, Santos, Vargas, Martin-Gutiérrez & Orihuela, 2013).
Bu ortamlarin egitsel amagli kullanilanlari ise 3B sanal 6grenme ortamlari olarak adlandirilmaktadir
(Zuiker, 2012). Gunumuizde 3B sanal 6grenme ortamlari, kullanicilarin sosyal etkilesimlerine firsat
vererek (Cheng & Ye, 2010) elestirel diisinme becerileri kazanmalarina (Jamaludin, Chee & Ho, 2009),
karar verme (Goel, Johnson, Junglas & Ives, 2013) ve okuma yazma becerilerinin (Merchant, 2010)
gelismesine yardimci olabilmektedir. Ancak belirtilen tim bu kazanimlarin elde edilebilmesi igin 3B sanal
0grenme ortamlarinin tasariminda; 6grencilerin sosyal, bilissel ve fiziksel gelisiminde kritik Gneme sahip
olan motivasyon faktoriniin (Ryan & Deci, 2000) dikkate alinmasi gerekmektedir (Hassouneh &
Brengman, 2014). Nitekim alanyazinda da 3B sanal 6grenme ortamlarinda 6grenci motivasyonunun
saglanmasi, 6grencilerin 6grenme siireclerini etkileyen dnemli bir faktoér olarak gérilmektedir (Hilmer &
Hilmer, 2012). Keller (2010) motivasyonun, bireylerin ne istedikleri, neyi yapmayi tercih ettikleri, neyi
yapmaya egilimli olduklariyla ilgili oldugunu ifade etmektedir. Bu nedenle motivasyon, karmasik
gorevlerde basari ya da basarisizhgin agiklanmasinda yogunlukla kullanilmakta ve bir¢cok 6grenme

ortaminda 6nemli bir kavram olarak dikkate alinmaktadir (Chang & Lehman, 2002).

Egitsel materyallerden farkl olarak 3B sanal 6grenme ortamlari, 6grencilerin; es zamanli sohbet
etmelerine, farkli konumlara isinlanmalarina, 3B etkilesimli nesneler tasarlamalarina ve fantastik
ortamlar gelistirmelerine firsat veren sohbet, 3B ortam, coklu ortam 6geleri, avatar gibi bircok bileseni
barindirmaktadir (Verhagen, Feldberg, Hooff, Meents, & Merikivi, 2012). Bu nedenle 06grenci
motivasyonunun saglanmasinda ortamin oOzelliklerinin de dikkate alinmasi gerekmektedir (Verhagen et
al. 2012). Zira 3B sanal 6grenme ortamlarinda yer alan tasarim 6geleri; kullanicilarin 3B ortami 6zgiirce
kesfetmelerine, benlik algisi olusturmalarina, eglenmelerine ve gergek dinyanin sinirhliklarindan
kurtularak becerilerini gelistirmelerine firsat vermektedir. Bu nedenle 3B sanal diinyalardaki tasarim
ogeleri glidileyici etkenler arasinda yer almakta (Partala, 2011), gldileyici 6zelliklerinin motivasyon
teorilerinin alt boyutlarini dikkate alarak incelemek 6nem kazanmaktadir. Bundan sonraki bolimlerde
arastirmaya temel olusturan motivasyon teorilerine ve calismada gelistirilen 3B sanal kis sporlari
6grenme ortamina deginilecektir.

Motivasyon Teorileri

Bu arastirmada alanyazinda yaygin olarak bilinen iki motivasyon modeli (Keller, 1979; Malone, 1981)
temel alinmistir. Calismada, 6grencilerin 3B sanal 6grenme ortaminin bitiinine yénelik motivasyonlari
Malone (1981) motivasyon teorisiyle incelenirken, gelistirilen alanlardaki tasarim o6gelerine yonelik
motivasyonlari ise Keller (1979) motivasyon teorisi temel alinarak incelenmistir. Kullanilan teorilere
yonelik alanyazin devam eden boliimde detayli olarak sunulmustur.

ARCS Motivasyon Teorisi

Calismada gelistirilen 3B sanal 6grenme ortamindaki tasarim 6geleriyle 6grencilerin bu ortamdaki
deneyimlerini gergek hayatla iliskilendirmeleri ve kis sporlarina yonelik farkindaliklarini artirilmalari, bu
spor dallarinin ne oldugu, nasil oynandigi, hareketlerinin, kiyafetlerinin 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi
olmalari hedeflenmistir. "Bilgi Evi", "Alistirma", "Uygulama" alanlarinda kullanilan tasarim o6gelerinin
(animasyon, resim, pano ve videolar) 6grencilerin kolaylikla 6grenmelerini saglayacak sekilde
hazirlanmasi amaglanmistir. Bu nedenle gelistirilen alanlardaki tasarim 6gelerine yonelik olarak Keller’in
(2000) ARCS modeli temel alinmistir. Keller’in (2000) ARCS motivasyon modeli; Dikkat (Attention), iliski
(Relevance), Guiven (Confidence), Doyum (Satisfaction) olmak izere dort temel boyut altinda toplamistir.
“Dikkat”; ogretici tarafindan saglanan bilgi, kavram ya da dislinceye karsi 6grencilerin gosterdigi ilgidir.
“iliski”; ©grencilerin asina olduklari bilgi, deneyim ya da kavramlara iliskin &rneklerin ve dilin
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kullaniimasiyla alakalidir. “Given” 6grencilerin 6grenme sirecinde basarili olabilecekleri yoninde
olumlu beklentiler igerisinde olmalaridir. “Doyum” ise 6grencilerin 6§renme deneyimlerine ve siirecine
yonelik memnuniyetleridir.

Malone’nin Motivasyon Teorisi

Calismada gelistirilen 3B sanal 6grenme ortaminin biitliniine yonelik olarak Malone’nun (1981)
motivasyon teorisi temel alinmistir. Model temel olarak; Zorluk (Challenge), Merak (Curiosity), Fantezi
(Fantasy) ve Kontrol (Control) olmak Uzere dort boyut altinda toplanmaktadir. “Zorluk”; 6grencinin bir
o6grenme hedefine veya basarabilecegi bir sonuca ulagsmak icin sergiledigi cabadir. “Merak”, 6grencinin
var olan bilgisiyle baglantili olarak, 6grenme ortaminin ne ¢ok basit ne ¢ok zor ne de ¢ok karmasik olacak
bicimde tasarlanmasidir. “Fantezi”, 6grenme ortamlarinda 6grencilerin sosyal ya da fiziksel olarak
eglenmelerine yardimci olacak 6gelere yer verilmesidir. “Kontrol” ise 6grenme ortaminda olaylarin ya da
etkinliklere yonelik bazi degiskenlerin 6grencinin tercihine birakilmasidir.

3B Sanal Ogrenme Ortamindaki Tasarim Alanlari ve Ogeleri

Gelistirilen 3B sanal 6grenme ortaminda kis sporlari ele alinmis ve spor dallar (artistik paten, siirat
pateni, curling, snowboard, alp disiplini, kayakla atlama ve buz hokeyi) i¢in toplam yedi ortam
olusturulmustur. Her spor dalina ait; “Bilgi Evi”, “Alistirma” ve “Uygulama” alanlari ve bu alanlara ait
tasarim Ogeleri hazirlanmistir (Sekil 1). Bu alanlar ve alanlarda yer alan 6geler ARCS motivasyon
modelinin boyutlari g6z 6niinde bulundurularak tasarlanmistir.

(a) (b) (c)
Sekil 1. (a) Bilgi Evi, (b) Alistirma bolim, (c) Uygulama bolimd.

“Bilgi evi” 6grencilerin ortamda bulunan nesnelerle etkilesim dizeylerinin Alistirma ve Uygulama
alanlarina gore daha az oldugu kisimdir. Ancak 6grencilerin dikkatlerini ¢eken, ilgilerini artiran ve spor
dallariyla ilgili bilgi veren video ve pano gibi tasarim 6geleriyle donatilmistir. Bu alanda 0Ogrenci
avatarlari, bilgi edinmek icin ortamda gezinmekte, video ve gorsel sunumlardan yararlanmaktadir.

“Ahstirma" alaninda 6grencilerin dikkatlerini gekmek, gliven duygusu kazanmalarini (Keller, 1979) ve
ortamda olumlu tutumlar sergilemelerini saglamak icin (Jin, 2009) animasyon, gorsel pano, resim ve
video gibi tasarim 6gelerinden yararlaniimistir. Her bir spor dali hareketleriyle ilgili bilgilerin yer aldigi bu
o6geler, 6grencilerin gerek bireysel gerek arkadaslariyla ¢alisabilecekleri odaciklarda sunulmustur. Bu
alanda, oOgrencilerin animasyonlarla birlikte spor dallariyla ilgili hareketleri adim adim avatarlarina
yaptirmalari, hareketlerle ilgili ince ayrintilari video ve resimlerle 6grenmeleri saglanmaya ¢alisilmistir.

“Uygulama” alaninda oOgrencilerin animasyon, miuzik, alkis sesleri gibi tasarim 6gelerinden
yararlanarak spor dallariyla ilgili 6grenmis olduklari bilgileri bir bltin olarak sergilemeleri, basari hissini
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yasamalari saglanmaya c¢ahlsiimistir. Ayrica 6grencilerin spor dallariyla ilgili hem isbirlikli (Park & Seo,
2013) hem de bireysel etkinlikler gerceklestirmelerine (Bluemink, Hdmaldinen, Manninenv & Jarveld,
2010), 6grenme sireglerini eglenceli olarak sirdirebilmelerine imkan taninmistir (Jin, 2009). Sekil 2'de
Keller (1979) ve Malone (1981) motivasyon 6geleri ile gelistirilen 3B sanal ortamdaki alanlar ve bu
alanlardaki tasarim 6geleri bir bitlin olarak sunulmustur.

Malone’nin Teorisine Ait Motivasyon Odgeleri

L |

1
| 2B Sanal Kis Sporlan Ogrenme Ortaminda Kullanilan Tasanm Alanlan ve Tasanm Ogeleri J

Alstirma
Balimii
Resim
Video
Pano

Bilgi Evi
Video

Uygulama

Boliimii
Animasyon

Pano

Dikkat iligki Given Doyum

Keller'in Teorisine Ait Motivasyon Odgeleri

Sekil 2. 3B sanal kis sporlari 6grenme ortami motivasyon 6geleri.

Diger taraftan ¢alismada, 3B sanal 6grenme ortaminin tamami, Moreno ve Mayer (2000) tarafindan
belirtilen ¢oklu ortam tasarim ilkeleri de dikkate alinarak tasarlanmistir. Ogrenme siirecinde secme,
organize etme ve butlinlestirme 6nemli oldugu igin bu dogrultuda bir tasarim gergeklestirilmistir.
Ogrencilerin "Bilgi Evi" ve "Alistirma" alanlarinda iliskili sézciik veya resimleri grenme ihtiyaclarina gére
secmeleri ve "Uygulama" alaninda sectikleri bilgileri butlnlestirerek anlamlandirmaya ¢alismalari
saglanmistir. Buna goére Keller (1979) ve Malone (1981) motivasyon teorilerinin temel alindigi bu
arastirmada; 3B sanal 6grenme ortaminda yer alan tasarim 6gelerinin “Bilgi Evi” (pano, video), “Alistirma
Alan1” (pano, video, animasyon, resim), “Uygulama Alani” (animasyon, muzik) 6grencilerin motivasyon
dizeylerinde farklilik olusturup olusturmadiklari ve 6grencilerin 3B sanal ortamin bitinine yonelik
motivasyon dizeyleri belirlenmeye calisiimistir. Bu dogrultuda temel alinan arastirma sorulari asagidaki
gibidir:

1) ARCS motivasyon modeli boyutlarina (Dikkat, iliski, Giiven, Doyum) gére 3B sanal &grenme

ortaminda gelistirilen alanlardaki tasarim &gelerine yoOnelik Ogrencilerin motivasyonlari ne

diizeydedir?

2) Malone’in motivasyon modeli boyutlarina (Zorluk, Merak, Fantezi, Kontrol) gére 3B sanal 6grenme
ortamina yonelik 6grencilerin motivasyonlari ne diizeydedir?

3) 3B sanal 6grenme ortaminda gelistirilen alanlardaki tasarim 6gelerine gore 6grencilerin Dikkat,
iliski, Gliven, Doyum diizeyleri arasinda anlamli farkhlik bulunmakta midir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Calismada iki veya daha fazla grubun belirli degiskenler agisindan farkliliklarini inceleyen nedensel
karsilastirmali yéntem kullanilmistir (McMillan & Schumacher, 2010). Bu arastirmada ARCS ve Malone
motivasyon modeli boyutlarina gére, 3B sanal kis sporlari 6grenme ortamindaki tasarim o6gelerinin
o6grenci motivasyonunu etkilemede farkliliklar olusturup olusturmadiklari belirlenmeye cahsildigindan bu
arastirma yontemi tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Calisma grubu ulagilabilir 6rneklem yontemiyle belirlenmistir. Ortamin gelistiriime amaci ortaokul
ogrencilerinin kis sporlarina yonelik ilgi ve farkindaliklarini arttirmak oldugundan ¢alisma grubu olarak
ortaokul 6grencileri secilmistir. Orneklem ise besinci siniflardan 46, altinci siniflardan 52 ve yedinci
siniflardan 52 olmak (izere toplam 150 6grenciden olusmaktadir. Calismada 45 6grenci 3B sanal diinya
deneyimine sahipken, 105 6grenci 3B sanal 6diinyalari ilk defa bu ¢alismada gormastiir.

Veri Toplama Araglar

Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen motivasyon anketi
kullanilmigtir. Anketin gelistirilme siirecinde ARCS ve Malone'nin motivasyon teorisinden yararlanilarak
ilk olarak 70 madde hazirlanmistir. Gelistirilen maddeler bir 6gretim teknolojileri alan uzmani ve doért
doktora 6grencisi tarafindan iki kez incelenmis, donitlere gére 6lgme araci her defasinda yeniden
diizenlenmistir. Son olarak anket, dort rehberlik ve psikolojik danismanlik, bir 6gretim teknolojileri
doktora 6grencisi tarafindan incelenmis ve alinan donitlere gore yeniden dizenlenmistir. Yapilan
dizeltmelerle 29 maddeden olusan anket kullanilarak 129 6grenciyle pilot ¢alisma gergeklestirilmistir.
Yapilan uygulama sonuglari ve bir 6gretim teknolojileri alan uzmani gorusleri dogrultusunda soru sayisi
19 maddeye disiirilen ankete son hali verilmistir. Ayrica pilot uygulamada kullanilan begli Likert tipi
maddelerin, 6grenciler tarafindan anlasilamadigi igin uygulamada Evet (3), Kismen (2), Hayir (1)
seceneklerine donustirilmesine karar verilmistir. Anketin son dort maddesi Malone (1981)'in
motivasyon teorisine gore ortamin geneline yonelik olup, diger maddeler Keller (1979)’in motivasyon
teorisiyle ilgilidir. Hazirlanan anketin “Cronbach Alpha” degeri .94 olarak belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama siireci okullarin internet alt yapilarinin Second Life kullanimi agisindan yetersiz olmasi
nedeniyle 3B sanal kis sporlari 6grenme ortamlarinin kullaniminda karsilasilabilecek bitiin durumlarin
dikkate alinmasi amaciyla iki asamada gerceklestirilmistir. Uygulamalar dort haftada ve toplam 13 saatte
tamamlanmistir. Uygulamalarda teknik sorunlarla ilgilenmeleri amaciyla iki kisi gorevlendirilmistir.
Calismada yer alan iki arastirmaci ise ortama girerek 6grencilerin fikir alisverisinde bulunmalarina
yardimci olmustur. Uygulama ve veri toplama siireci Sekil 3'te gosterilmistir.
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iKiNCi ASAMA

eUygulamada 77 6grenci ayni anda eUygulamada 73 6grenci gruplar
3B sanal ortama giris yapmistir. halinde 3B sanal ortama giris
eOgrencilere 3B sanal 6grenme yapmistir.
ortami kullanimiyla ilgili bilgiler eOgrencilere 3B sanal 6grenme
verilmistir. ortami kullanimiyla ilgili bilgiler
eOgrencilere etkinlik listeleri verilmistir.
verilerek burada yer alan gorevleri eOgrencilere etkinlik listeleri
gerceklestirmeleri istenmistir. verilerek burada yer alan gérevleri
eOgrencilere motivasyon anketi gerceklestirmeleri istenmistir.
uygulanmistir. eOgrencilere motivasyon anketi

uygulanmistir.

Sekil 3. Veri toplama sireci.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler SPSS 18 programi kullanilarak betimsel ve kestirimsel olarak
analizedilmistir. Oncelikle frekans ve ortalamalar hesaplanmis, daha sonra 3B sanal ortamdaki
bilesenlerin ARCS ve Malonemotivasyon dizeylerinde farkhilik olusturup olusturmadiklarini belirlemek
amaclyla varyans analizinden yararlaniimistir. 3B sanal ortamdaki bilesenlerin sayisi ikiden fazla oldugu,
veriler normal dagihm sergiledigi ve varyanslar homojen dagilim gosterdigi icin bu testten
yararlaniimistir.

Bulgular

Yapilan analizler sonucunda ortaya ¢ikan bulgular arastirma sorulari c¢ergevesinde alt basliklar
seklinde sunulmustur.

ARCS Motivasyon Modeli Boyutlarina (Dikkat, iliski, Giiven, Doyum) Gore 3B Sanal Ogrenme
Ortamindaki Tasarim Ogelerine Yénelik Ogrenci Motivasyonu

Motivasyon anketinde her bir maddeye verilen cevaplar Ug Gzerinden puanlanmistir. Keller (1979)’in
motivasyon modeliyle ilgili anket maddelerinin ortalamalari alinmis ve Tablo 1’de sunulmustur. Her bir
ARCS boyutuna iliskin bulgular devam eden béliimde basliklar halinde sunulmustur.

Tablo 1 incelendiginde her bir alanin ARCS motivasyon teorisinin “Dikkat” basamagiyla ilgili ortalama
degerlerinin, birbirine yakin oldugu goérilmektedir. Ancak “Uygulama” alaninda yer alan tasarim
6gelerinin (animasyon, ses) 6grencilerin dikkatini ¢ceken tasarim 6geleri arasinda ilk sirada yer aldig
anlasilmaktadir. Videolarin bulundugu ortamlarin ise diger alanlara gore kullanicilarin dikkatini daha az
cektigi gorilmektedir.

“lliski” basamag! acgisindan alanlar dikkate alindiginda ise ortalamalarin birbirine ¢ok yakin oldugu
gorulmektedir. Ancak “Alistirma” alaninda yer alan tasarim 0Ogelerinin, “Bilgi Evi"nde ve “Uygulama”
alaninda yer alan tasarim 0Ogelerine gore o6grencilerde daha ¢ok kis sporlarini arastirma istegi
olusturdugu anlasiimaktadir.
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Tablo 1.
ARCS Modeline Gére3B Sanal Ortamdaki Tasarim Odelerine Yénelik Odrenci Motivasyon Diizeyleri.
Maddeler X
DIKKAT BOYUTU
1. 3B ortamda bulunan Uygulama Béliimii (animasyon) hemen dikkatimi gekti. 2.64
2. 3B ortamda Alistirma Béliimii'ndeki nesneler (video, animasyon, bilgi, resim) hemen 261
dikkatimi cekti. ’
3. 3B ortamda Bilgi Evi'ndeki nesneler (videolar, panolar) hemen dikkatimi ¢ekti. 2.52
iLGi BOYUTU X
4. 3B ortamda yer alan Alistirma Boliimii bende kis sporlarini arastirma istegi olusturdu. 2.49
5. 3B ortamda yer alan Bilgi Evi bende kis sporlarini arastirma istegi olusturdu. 2.45
6. 3B ortamda yer alan Uygulama Boliimii bende kis sporlarini arastirma istegi olusturdu. 2.45
GUVEN BOYUTU X
7. 3B ortamdaki Bilgi Evi kis sporlarini kendi kendime 6grenmem igin kolaylik sagladi. 2.56
8. 3B ortamdaki Ahstirma Bolimii 'ndesunulan video, resim, bilgi ve animasyonlar 2.54
yeterliydi.
9. 3B ortamdaki Uygulama Boliimii kis sporlarini kendi kendime 6grenmem igin kolayhk 2.53
sagladi.
10. 3B ortamdaki Ahstirma Béliimii kis sporlarini kendi kendime 6grenmem igin kolaylik 2.52
sagladi.
11. 3B ortamdaki Uygulama Béliimii'nde kis sporlariyla ilgili sunulan uygulamalar yeterliydi.  2.50
12. 3B ortamdaki Bilgi Evi'nde, kis sporlariyla ilgili verilen bilgiler, videolar ve resimler 2.48
yeterliydi.
DOYUM BOYUTU X
13. Bilgi Evi'nde edindigim bilgiler sayesinde, 3B ortamda kis sporlariyla ilgili hareketleri
. . o 2.61
basaril bir sekilde yapabildim.
14. Ahstirma Boliimii sayesinde 3B ortamda, Kis sporlariyla ilgili hareketleri basarili bir 554
sekilde yapabildim. )
15. Uygulama Boéliimii sayesinde, 3B ortamda kis sporlariyla ilgili animasyon hareketlerini 552

basaril bir sekilde yapabildim.

Tablo 1'de ARCS modelinin “Giiven” basamagi ile ilgili ortalama degerlerin de birbirine ¢ok yakin
oldugu gorulmektedir. Maddeler bazinda inceleme yapildiginda; “Bilgi Evi"nde yer alan tasarim
ogelerinin 6grencilerin 6zellikle kis sporlarini kendi kendilerine 6grenmeleri igin kolaylik sagladigi
anlasiimaktadir. Ancak 6grencilerin “Bilgi Evi” alaninda kis sporlariyla ilgili verilen agiklama ve bilgilerin
diger alanlara gore daha az yeterli oldugunu dusilindikleri goriilmektedir. "Alistirma" alaninda sunulan

video, resim, pano ve animasyonlarin ise yeterli oldugunu distndikleri 6n plana ¢ikmaktadir.

“Doyum” basamagina yonelik elde edilen sonuglar 6grencilerin sanal ortamda kis sporlarini
o6grenmekten memnuniyet duyduklarini da gostermistir. Anket sonuglarina gore; pano ve videolardan
olusan “Bilgi Evi”, animasyon, video ve panolardan olusan “Alistirma” alani 6grencilerde memnuniyetin
olusmasinda daha etkili olmustur. “Uygulama” alaninda yer alan animasyon ve sesin ise diger bilesenlere

gore doyumun olusmasinda daha az etkili oldugu gérilmistir.
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Malone’in Motivasyon Modeli Boyutlarina (Zorluk, Merak, Fantezi, Kontrol) Gére 3B Sanal Ogrenme
Ortamina Yonelik Ogrenci Motivasyonu

Galismada yapilan analizler sonucunda, Malone (1981)'nin motivasyon modeliyle ilgili maddelerinin
ortalamasi da alinmis ve Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Malone’nin Motivasyon Modeline G6re3B Sanal Ortama Yénelik Ogrenci Motivasyon Diizeyleri.

Maddeler X

1. 3B ortamdaki karsilastigim zorluklarin tstesinden gelmek eglenceliydi. (Zorluk) 2.71
2. 3B ortamda her bir alanda (bilgi evi, arastirma alani, uygulama alani) kis sporlariyla ilgili farkli

bilgiler edinmek merakimi artirdi. (Merak) 2.64
3. 3B sanal ortam spor dallarini (artistik paten, siirat pateni) kendi kendime 6grenmem icin

kolayhk sagladi. (Kontrol) 2.62
4. 3B sanal ortamda gercek yasamda yapabileceklerimin 6tesinde seyler yapabildim (isinlanma,

kiyafet degistirme). (Fantezi) 2.59

Tablo 3'e gore 3B sanal 6grenme ortaminda yer alan “Bilgi Evi”, “Alstirma” ve “Uygulama”
alanlarindaki tasarim 6geleriyle ARCS motivasyon modelinin “Dikkat” [Fj;.429=1.391, p>.05], “ligi” [Fio-
429)=-26, p>.05], “Gliven” [F.429= .15, p>.05] ve “Doyum” [F;.429=1.08, p>.05] basamaklari arasinda
anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagiimistir.

3B Sanal Ogrenme Ortamindaki Tasarim Ogelerine Gore Ogrencilerin Dikkat, iliski, Giiven, Doyum
Diizeyleri Arasindaki Farkhlik

Tablo 1'de gérildigu gibi 3B sanal ortamindaki alanlarin ARCS motivasyon modeli boyutlarina iliskin
ortalamalari birbirine ¢ok yakindir. Bu nedenle arastirmada 3B sanal ortamdaki motivasyonu saglamaya
yonelik ARCS motivasyon modeli boyutlari arasinda (Dikkat, iliski, Gliven, Doyum) anlaml farklilik olup
olmadigini belirlemek icin tek yonlu varyans analizi yapiimistir. Tablo 3’te analiz sonuglari sunulmustur.

Tablo 3.
3B Sanal Ortama Yénelik ARCS Motivasyon Modeli Boyutlari ANOVA Sonuglari.
Varyansin Kareler Kareler sd F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Gruplar Arasi .983 491 2 1.39 .250
Dikkat Gruplar ici 151.497 .353 429
Toplam 152.479 431
Gruplar Arasi .196 .098 2 .26 .775
ilgi Gruplar ici 164.212 .383 429
Toplam 164.407 431
Gruplar Arasi .073 .036 2 .15 .865
Giiven Gruplar igi 107.810 251 429
Toplam 107.883 431
Gruplar Arasi .698 .349 2 1.08 .342
Doyum Gruplar ici 139.047 .324 429
Toplam 139.745 431

264



Esra DERELi iMAN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 252-257

Tablo 3'e gére ARCS motivasyon modelinin boyutlari dikkate alindiginda 3B sanal 6grenme ortaminda
yer alan “Bilgi Evi”, “Alistirma” ve “Uygulama” alanlarindaki tasarim 6geleriyle ilgili olarak 6grencilerin
motivasyon diizeyleri arasinda anlamli farklilik elde edilmedigi anlagilmaktadir. Zira tasarlanan 3B sanal
6grenme ortaminda ARCS motivasyon modelinin “Dikkat” [F(;.429=1.391, p>.05], “ligi” [F(2-429)=-26,
p>.05], “Gliven” [F.429= .15, p>.05] ve “Doyum” [F(;.429=1.08, p>.05] basamaklari incelenmis ve bu
baglamda 3B sanal ortamda yer alan alanlara yonelik ARCS modelinde yer alan boyutlar
karsilastirildiginda anlamli bir farklihk gdéstermedigi sonucuna ulasiimistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada 3B sanal 6grenme ortaminda tasarlanan motive edici unsurlar iki farkli motivasyon
teorisi agisindan incelenmistir. Calisma sonucunda, ARCS Modeli'ne gore 6grencilerin dikkatini en fazla
"Uygulama" alanindaki animasyonlarin gektigi belirlenmistir. Bu durum animasyonlarin dikkat cekici
ozellige sahip olmalarindan (Alessi & Trollip, 2001; Betrancourt, 2005; Lowe & Schnotz, 2008),
ogrencilerin animasyonlarla spor dallarina yoénelik hareketleri bire bir kendi avatarlari {zerinde
gormelerinden kaynaklanabilir. Arastirmada, animasyonlarla birlikte diger tasarim Ogelerinin de
dgrencilerin dikkatini cekmekte etkili oldugu gorilmiistir. Ote yandan "Bilgi Evi"nde yer alan tasarim
ogelerinin diger tasarim Ogelerine gére motivasyon anlaminda daha etkisiz olmasi buradaki igerigin
yogunlukla videolarla aktariimasi ve videolarin galismasinda aksakliklarin yasanmasi ile agiklanabilir.
Yapilan galismalarda da 3B sanal 6grenme ortamlarinin iyi bir sekilde calisabilmesi igin kullanilan
bilgisayar 6zelliklerinin (Alarifi, 2008; Sierra, Gutiérrez, & Garzén-Castro, 2012; Traphagan et al., 2010)
ve internet alt yapisinin iyi olmasi gerektigi (De Freitas et al., 2010; Sierra et al., 2012), aksi takdirde
6grencinin alt yapidan kaynaklanan teknik sorunlar nedeniyle hedeflenen kazanimlarin elde edilmesinin
gugclesecegi vurgulanmaktadir.

Galisma sonucunda 3B ortamda yer alan “Alistirma” alanindaki tasarim 6gelerinin 6grencilerde daha
¢ok arastirma istegi olusturdugu gorilmistlr. Bu da motivasyonun “ilgi” boyutununen fazla “Ahstirma”
alaninda meydana geldigini gostermektedir. Ancak “Uygulama” ve “Bilgi Evi”ne yonelik ortalamalarin da
“Alistirma” alanindaki tasarim 6gelerine yonelik ortalamalara yakin oldugu gorilmektedir. “Alistirma”
alaninin tasarim 6gelerinin 6grencilerde daha ¢ok arastirma istegi olusturmasi bu bélimde diger alanlara
gore daha fazla tasarim 6gesine (pano, resim, video, animasyon) yer verilerek daha ¢ok etkilesim olanagi
sunulmasindan kaynaklanabilir. Nitekim yapilan c¢alismalarda da 6grencilerin karmasik gorevleri
o6grenmelerini kolaylastirmak igin gesitli semboller ve materyallerle etkilesime ge¢melerinin saglanmasi
gerektigi vurgulanmaktadir (Gillen, Ferguson, Peachey & Twining, 2012; Moore & Rocklin, 1998;
Salomon, 1993).

Calisma sonucunda, 6grencilerin 3B sanal ortamda gelistirilen; animasyon, resim, pano ve video gibi
tasarim 6gelerinden bireysel olarak 6grenebildigi, ortamda yer alan uygulamalari yapabildikleri ve bu
duruma iliskin gtiven duyduklari gérilmektedir. Nitekim alan yazinda ¢oklu ortam 6gelerinin kullaniminin
bilissel semayi gelistirmeye yardimci oldugu, kavramsal bilgiler arasinda iliski kurmayi sagladigi ifade
edilmektedir (Jan, Kruif & Valcke, 2012). Bununla birlikte "Bilgi Evi"nde yer alan tasarim 6gelerinin
ogrencilerin spor dallarini kendi kendilerine 6grenmelerinde daha etkili olmasi burada 06grencinin
herhangi bir karmasa yasamadan direkt olarak bilgiye ulasmasi ile agiklanabilir. 3B sanal ortamda diger
alanlardaki tasarim 6gelerinin ise 6grencinin daha ¢ok gozlem yaparak 6grenmesi gerektiginden bu
alanlarda gliven anlaminda daha az motive olduklari ifade edilebilir.

Calismada “Bilgi Evi”"ndeki tasarim ogelerinin, “Alistirma” alanina gore 6grencilerde basari hissinin
olusmasinda (doyum) daha etkili oldugu anlasilmistir. Bu durum "Bilgi Evi"ndeki video iceriklerinin
gercek yasamdaki uzmanlar tarafindan sunulmasindan, gercek kis sporlari etkinliklerinden kesitlere yer
verilmesinden ve hareketlerin gercek kisilerce gosterilmesinden kaynaklanabilir. Jan, Kruif ve Valcke
(2012) da videolardaki ogretimsel icerigin 6grencilerde uzmanlik olusturulmasini 6nemli 6lglide
arttirabildigini, bu sekilde igerigi anlamlandirmanin daha kolay olabilecegini belirtmistir. Ayrica
o6grencilerin gercekte tanik olduklari bazi durumlarla benzerlik gosteren igerigi, video ve animasyonlarda
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gordiklerinde 6grenme siireciyle daha fazla ilgilenebildiklerini vurgulamislardir. Alessi ve Trollip (2001)
ise videolarin 6grencilerin dusiinmelerini, eglenmelerini ve mesgul olmalarini sagladigini belirtmistir.

Arastirmada Malone (1981)'in Motivasyon Modeli'ne gbére 3B ortamin &grencilerin becerilerine
uygun zorluk dizeyinde gelistirildigi, merak duygularini sagladigi, ortamin eglenceli oldugu ve
ogrencilerin 6grenme sireglerini kontrol edebildikleri gérilmektedir. Psikolojik olarak bireylerin belli bir
gorevi yapmak icin sahip olduklari beceri ve o gorevin zorluk diizeyi, gorev sirecini basarili olarak
tamamlamalarinda etkili olmaktadir. Eger yapilacak etkinlik veya gorev kisinin becerisine gore ¢ok zor ya
da cok kolay ise kisi bu gorevi yapmayi deneyebilmekte ve belli bir zaman sonra sikilarak bu goérevi
yapmaktan vazgegebilmektedir (Csikszentmihalyi, 1990). Bu baglamda 6grencilerin 3B ortamda bulunan
gorevleri basarmaktan dolayi hosnut olmalarinda etkinliklerin, &grencilerin sahip olduklari beceri
diizeyine uygun olmasinin énemli rol oynadigl soylenebilir. 3B sanal 6grenme ortaminda 6grencilere
hareket ve segcme 0OzglrlGgli verilmesi 6grenme sirecinde kontroliin kendilerinde oldugunu
hissetmelerini saglamistir. Nitekim 6grenme ortaminda kullaniciya sunulan se¢im yapabilme 6zgurluga
icsel motivasyonu artirmaya tesvik eden 6nemli bir degiskendir (Malone & Lepper, 1987). 3B sanal
o6grenme ortaminda 6grenciler kendilerini ortama ait hissetmisler ve sosyallesmisler, avatarlariyla diger
birey ve ortamla etkilesimde bulunmuslardir (Mount, Chambers, Weaver & Priestnall, 2009). Bu durum
0grenmeyi eglenceli hale getirmistir.

Sonug olarak 3B sanal ortamlarinda kullanilacak g¢oklu ortam araglarinin mevcut motivasyon ve
o6grenme psikolojisi teorileri g6z dniinde bulundurularak tasarlanmasi bu ortamlari gergek bir 6grenme
ortamina dondstirebilir. Ayrica bu arastirmadan elde edilen bulgulara goére 3B sanal 6grenme
ortamlarinda tasarim yaparken asagidaki temel 6nerilerin dikkate alinmasi yararli olabilir:

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda, etkilesimli animasyonlarin dikkat cekme 6zeliklerinden daha ¢ok
faydalanilabilir.

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda, 6grencilerde ilgi olusturmak amaciyla pano, resim, animasyon ve
videolardan yararlanilabilir.

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda, 6grencilerin spor dallarini kendi kendilerine 6grenmeleri igin
herhangi bir karmasa yasamadan direkt olarak bilgiye ulastiklari panolardan yararlanabilir.

* 3B sanal 6grenme ortamlarindaki videolarda, alan uzmanlarindan, gercek yasam kesitlerinden
yararlanilabilir.

* 3B sanal 6grenme ortamlarinda hazirlanan pano ve resimlerin hedef kitleye uygun olmasina 6zen
gosterilmelidir.

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda video, animasyon kullanilmasi durumunda teknik alt yapinin gigli
olmasina dikkat edilmelidir.

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda, 6grencilerde 6grenme siirecinde kontroliin kendilerine ait oldugu
hissini olusturmak icin segme 6zglirligl taninabilir.

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda o6grencilerin eglenmelerini saglamak icin diger bireylerle
sosyallesmelerine firsat verecek alanlar, etkinlikler hazirlanabilir.

¢ 3B sanal 6grenme ortamlarinda 6grencilerin bilgi eksikliklerinin farkina varmalari saglanarak icerige
yonelik meraklari arttirilabilir.

Tesekkiir

Bu calisma TUBITAK tarafindan desteklenen 111K516 kodlu "Kis Sporlarina Olan ilgi ve Farkindalik
Uzerine 3B Sanal ve Coklu Ortamlarin Etkisi" projesi kapsaminda gerceklestirilmistir.
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Extended Abstract

Introduction

Three-dimensional (3D) virtual worlds are computer-supported simulation environments similar to
the real world where individuals interact simultaneously with graphical characters called avatars
(Gonzalez, Santos, Vargas, Martin-Gutiérrez, & Orihuela, 2013). Among these virtual worlds, those used
for educational purposes are defined as 3D virtual learning environments (Zuiker, 2012). They are often
integrated into education in order to enhance social interaction (Cheng& Ye, 2010), critical thinking
(Jamaludin, Chee, & Ho, 2009), decision making (Goel, Johnson, Junglas, & Velves, 2013), and reading-
writing skills (Merchant, 2010). However, motivational factors (Ryan & Deci, 2000), which are of crucial
importance in social, cognitive, and physical development, should also be taken into account to ensure
the aforementioned skill improvements (Hassouneh & Brengman, 2014). The relevant literature shows
that motivation is an important part of the decision-making process (Hilmer & Hilmer, 2012). Keller
(2010), who has carried out significant motivation-related studies, has stated that it is associated with
what individuals want, what they prefer to do, and what they tend to do. Therefore, motivation is
frequently used to explain success or failure in complex tasks and is considered important in learning
environments (Chang & Lehman, 2002).

Ensuring motivation in 3D virtual learning environments has been identified as an important part in
the learning process. Unlike traditional educational materials, 3D virtual learning environments enable
students to chat online simultaneously from various locations, design 3D interactive objects, and
develop fantastic atmospheres. They feature many components such as multimedia elements and
avatars (Verhagen, Feldberg, Hooff, Meents, &Merikivi, 2012) that should be considered with regard to
learner motivation (Partala, 2011; Verhagen et al., 2012). Moreover, design elements within 3D virtual
learning environments allow users to explore freely, create a sense of self, entertain themselves, and
enhance their skills without the restrictions of the real world. Therefore, it is important to analyze the
features of these elements by taking into account sub-dimensions of motivation theories. To this end,
the current study employed models developed by Keller (1979) and Malone (1981). The study
concentrates on design elements within three areas of a 3D virtual environment—the Information
House (display board, video), Exercise Area (display board, video, animation, image), and Practice Area
(animation, music)—and whether they create a difference in the motivation levels of learners. This
study also deals with general overall motivation levels regarding 3D virtual environments and analyzes
significant differences between design elements in 3D virtual environments according to the four
dimensions of Keller's (1979) ARCS motivation model: Attention, Relevance, Confidence, and
Satisfaction.

The investigated 3D virtual winter sports environment was developed to contribute to the
knowledge and awareness of learners regarding winter sports. A total of seven sections were designed
to represent a variety of winter sports: figure skating, speed skating, curling, snowboarding, alpine
skiing, ski jumping, and ice hockey. Each sporting area contains an Information House, Exercise Area,
and Practice Area with similar design elements based on dimensions of the ARCS model. The
Information House is an area with less object interactivity compared to the Exercise and Practice Areas.
It is equipped with design elements such as videos and display boards, capturing the attention of
learners, raising their interest, and informing them about various sports. Student avatars in this section
walk around within the environment to gain familiarity and benefit from watching videos and visual
demonstrations. The Exercise Area contains animations, visual display boards, images, and videos that
grabparticipants' attention, instilling confidence and enhancingpositive attitudes within the
environment (Jin, 2009). These design elements include information about each sport, presented within
booths where students can work either individually or with their friends. In this section, students are
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instructed how to make their avatars carry out the sport-specific movements by watching videos and
images demonstrating tiny details of the movements. In the Practice Area, students are expected to
demonstrate all of their new sports-related acquisitions amid animations, music, and clapping sounds. In
other words, they are expected to experience the feeling of success. Moreover, students are enabled to
carry out both cooperative (Park & Seo, 2013) and individual activities (Bluemink, Hamaldinen,
Manninenv, & Jarveld, 2010). They are offered an environment where they can sustain their learning
process in an entertaining way (Jin, 2009). The entire 3D virtual learning environment in this study was
designed based on multimedia design principles suggested by Moreno and Mayer (2000).

Method
Research Design

Causal comparative research focusing on differences between two or more groups based on certain
variables was employed in the study (McMillan & Schumacher, 2010).

Sample

Study sample was decided via the convenience sampling method. The design purpose of the
environment is to raise an interest and awareness in students regarding winter sports. Learning at early
age is necessary for winter sports. Therefore, the sample was selected from a middle school and
consisted of 150 students: 46 fifth graders, 52 sixth graders, and 52 seventh graders.

Data Collection Tools

A motivation questionnaire was developed by the researchers containing 19 items and three choices
(Yes, Partially, and No). The last four items of the questionnaire asked about the general environment
based on the motivation theory of Malone (1981). Other items are based on Keller’s (1979) ARCS model
of motivation. Cronbach's alpha value of the questionnaire was found to be .94.

Implementation Process

The study was carried out over two steps in an attempt to take into account all possible
infrastructure situations that may be encountered at schools during implementation of the 3D virtual
learning environments. In the first step, 77 students accessed the environment. Then, 73 students
logged into the environment in groups. Students were informed about the environment, and activity
lists were distributed with assigned tasks. The motivation questionnaire was also administered to
students. Implementation was finalized over fourweeks, 13 hours in total.

Data Analysis

Data obtained from the study were initially subjected to descriptive statistical analyses (frequency,
average). Afterwards, variance analysis was employed to determine whether the components of the 3D
virtual environment made a difference based on the ARCS and Malone motivation scales. These
testswere employed because the number of components measured is more than two, the data had
normal distribution, and the variances were homogeneous.
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Findings

Each of the four elements of Keller's (1979) ARCS model, Attention, Relevance, Confidence, and
Satisfaction, were investigated with regard to the design elements in the 3D virtual world. The average
values for Attention in each section were very similar, but elements in the Practice Area (animation,
audio) were the most successful at drawing students' attention. Sections with videos captured the least
attention from users. Averages were also similar for Relevance, though design elements in the Exercise
Area raised the most urgency in students to learn about winter sports compared to the other areas.
Confidence values were also close, but design elements in the Information House best facilitated the
individual learning process for students. Satisfaction results indicated that students were content to
learn about winter sports within the virtual environment. Based on questionnaire results, the display
boards and videos in the Information House and the animations, videos, and display boards in the
Exercise Areaexhibited the most influence in creating satisfaction in students. Animations and audios in
the Practice Areawere least influential. When considering results in light of Malone’s motivation theory
(1981), it was found that (a) students deemed overcoming difficulties within the 3D virtual environment
enjoyable, (b) acquiring information regarding winter sports in each section (Information House,
Exercise Area, and Practice Area) raised their curiosity, (c) they were able to carry out actions they could
not do in real life within the 3D virtual environment, such as teleporting, flying one location to another
(d) the 3D virtual environment facilitated independent learning processes regarding sports such as figure
skatingand speed skating.

A one-way analysis of variance was conducted in order to determine whether there was a significant
difference between the dimensions of ARCS (Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction), which
were assessed in regards to ensuring motivation within a 3D virtual environment.Attention [F(2-429) =
1.391, p > .05], Relevance [F(2 - 429) = .26, p > .05], Confidence [F(2 - 429) = .15, p > .05], and
Satisfaction [F(2 - 429) = 1.08, p > .05] were analyzed in conjunction with the design elements in the 3D
virtual learning environment,and no significant difference was found.

Conclusion, Discussion, and Recommendations

After applying the ARCS model, the most attention-drawing section for students was found to be
animations in the Practice Area. This finding may stem from the fact that animations are generally
successful at capturing attention (Alessi and Trollip, 2001; Betrancourt, 2005; Lowe &Schnotz, 2008);for
example, students observed the sports-based movements of avatars through animations. Other design
elements besides animations drew the attention of students, but those in the Information House were
less influential compared to others in terms of motivation. This finding may be explained by the fact that
content is mainly conveyed through videos, which users may experience trouble playing. Previous
studies have suggested that computer features (Alarifi, 2008; Sierra, Gutiérrez, &Garzdn-Castro, 2012;
Traphagan et al., 2010) and internet infrastructure (De Freitas et al., 2010; Sierra et al., 2012) must be
qualified enough to operate 3D virtual learning environments. Otherwise, students may have difficulty
making the expected acquisitions due to foundational technical problems.

Results also showed that design elements in the Exercise Area of the 3D virtual environment
increased the desire in students to conduct research, indicating that the Relevance element of ARCS
occurred most in the Exercise Area. However, averages for the Practice Area and Information House
were similar to averages in the Exercise Area. Design elements in the Exercise Area may have
encouraged research because the display boards, images, videos, and animations there led to more
interaction. Previous studies have emphasized the importance of interacting with various symbols and
materials in order to facilitate comprehension in complex missions (Gillen, Ferguson, Peachey, &
Twining, 2012; Moore & Rocklin, 1998; Salomon, 1993).

Study results further indicated that students are capable of learning individually from design
elements such as animations, images, display boards, and videos developed within a 3D virtual
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environment. Students are able to practice in the environment, improving their confidence. The
literature shows that multimedia elements are useful in enhancing cognitive schemes and building
associations between pieces of conceptual knowledge (Jan, Kruif, &Valcke, 2012). In addition, the fact
that design elements in the Information House were highly influential in enabling students to learn
about the branches of sports on their own can be explained by the fact that students directly and simply
accessed that information. Other design elements within 3D virtual environments are primarily for
observing, and students are therefore less motivated by them in terms of confidence.

Design elements in the Information House were more effective in creating a sense of achievement in
students, demonstrating Satisfaction from ARCS. This finding may result from the fact that video content
is presented by real life experts, displaying moments taken from real winter sports activities and
movements performed by real people. Jan et al. (2012) stated that the instructional content of videos is
capable of enhancing proficiency in students to a great extent. They also noted that contextualization of
content is much simpler via this method. Besides, students may engage in learning for longer periods
when they observe content similar to situations already witnessed in videos and animations. Alessi and
Trollip (2001) suggested that videos make students think while entertaining and engaging them.

In terms of Malone’s (1981) motivation model, the study found that the 3D environment was
developed at a difficulty level appropriate to student skill levels, raised curiosity, and created
entertainment. Students were able to control their learning process. Psychologically, the skills one must
possess to carry out a task and the difficulty level of that task are influential on achievement. If the
activity to be carried out is too difficult or too easy, the person will give up after a certain period due to
being bored (Csikszentmihalyi, 1990). In this sense, the compatibility of activity levels to student skills
plays a crucial role in ensuring the contentedness required to carry out tasks in a 3D virtual
environment. Offering freedom of movement and other options to students in a 3D virtual environment
makes them feel as if they have control. Further, the freedom to make decisions in a learning
environment is an important variable that raises internal motivation (Malone &Lepper, 1987). Students
often feel a sense of belonging in 3D virtual environments. They socialize and interact with both the
environment and others through their avatars (Mount, Chambers, Weaver, &Priestnall, 2009), which
makes learning fun. As a result, taking into account current motivation and learning theories can
transform multimedia tools to be used in 3D virtual environments. Based on study results, the attention-
grabbing features of interactive animations should be more utilized in 3D virtual environments. Display
boards, images, animations, and videos could be modified and employed to raise interest. For example,
field experts and real life cut scenes should be included within videos. Technical infrastructure must be
taken into account when videos and animations are employed in 3D virtual learning environments, as
well. When students are offered freedom of choice, it creates a sense of self-authority within 3D virtual
learning environments, andsocialization sections and activities can also be prepared to entertain them.
Finally, student curiosity toward content can be raised in 3D virtual learning environments by making
studentrealize gapsin their knowledge.
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Matematik 6gretiminde problem, karmasik bir durum ya da olgular bitlinidir. Bu paralelde problem
¢6zme ise farkli ¢ozim yollarinin sinanmasiyla bu karmasik durum ya da olgulari sonuglandirma strecidir
(Blum & Niss, 1991; Popper, 2010). NCTM’nin (2000) standartlarina gére problem ¢6zme, matematigi
o6grenmenin temel bir pargasi; ayrica 6grencilerin matematiksel bilgilerinin ve distncelerinin
gelismesinde de 6nemli bir aragtir. Ho'ya ( 2009) gére de okul matematiginde kazandirilmasi gereken
temel becerilerden biri olan problem ¢dzme 6grencilerin diisinme sireglerini ve zihinsel yeteneklerini
gelistirmede 6nemli bir etmendir. Yine Laterell'e (2013) gbre problem ¢dzme, 6grencilerin kavramlari
anlamalarina yardimci bir ara¢ olmanin yani sira 6grencilerin matematiksel kavramlari igsellestirerek
ifade etmelerinde ve bilinmeyen durumlara uygulamalarinda da kolayliklar saglamaktadir. Posamentier

(2009) problem ¢ozme surecinin Ogrencilere beceri kazandirmada, yaraticiliklarini gelistirmede ve
matematiksel temel kavramlarin uygulanmasinda énemli bir etmen oldugunu vurgulamistir.

Ote yandan, problem ¢dzme siirecinde kurallardan ¢ok problemin icerigine bagli olarak farkli strateji
ve adimlarin kisacasi sistematiginin kazandirilmasi ve gercek yasam deneyimlerinden de yararlaniimasi
o6nemlidir. Bu kapsamda, problem ¢6zme ile ilgili kaynaklar, problemlerle ilgili olarak rutin (siradan ve
standart) ve gercek yasam (rutin olmayan, standart olmayan, siradisi) problemleri gibi bir siniflandirmaya
yer vermektedir (Anderson, 2009; Laterell, 2013; Lee & Kim, 2005; Reusser & Stebler, 1997; Verschaffel,
De Corte & Borghart,1997; Verschaffel, De Corte & Lasure, 1994). Rutin problemler genelde 6nceden
¢6zllmus bir problemin benzeri veya 6grenilmis bir formilin yeni bir duruma uygulamasini gerektiren
problem durumlaridir (Polya, 1990). Bu tarz problemler de toplama, ¢ikarma, carpma, bdélme
islemlerinden gerekli olanlarinin sirasiyla yapilmasi ile dogru ¢éziime ulasilir. Matematik 6gretiminde
temel dort islem becerilerinin kazandirilmasinda 6nemli olan rutin problemler matematiksel islemlerinin
mekanik olarak yapilmasi ve diger beceri ve diislinme siireglerini gbz ardi etmesi agisindan rutin olmayan
problemlerden ayrilmaktadir (Laterell, 2013). Gergek yasam problemleri ise glinliik hayattan yola ¢ikarak
problem durumlarinin olusturuldugu ve 06grencilere kendi ¢6zim vyollarini ve stratejilerini
gelistirmelerine rehberlik eden unsurlar olarak gdze carpmaktadir (Anderson, 2009; Elia, Van den
Heuvel-Panhuizen & Kolovou, 2009; Sahid, 2011).

Rutin problemleri ve gercek yasam problemlerini kapsayan sozel problemler ilkégretim okullarinda
matematik 6gretim programinin temelini olusturur (Anderson, 2009; NCTM, 1989, 2000; MEB, 2009,
2013; Xin, Lin, Zhang, & Yan, 2007). Pek ¢ok arastirmaci, sozel problem tirlerinin 6grencilerin
ogrendikleri matematiksel kavramlari ve becerileri glinliik yasama yansitmalari agisindan énemli bir
etmen oldugunu vurgulamaktadir (Hiebert, Carpenter, Fennema, Fuson, Human, Murray, Oliver, &
Wearne, 1996; Verschaffel et al., 1997). Bu kapsamda Freudental (1981) s6zel problemlerin klasik rutin
problem tilrlerinden daha ¢ok 6grenenlere ginlik yasam durumlariyla ilgili duygular olusturabilecekleri
ve matematiksel kavram ve amaclari gelistirip uygulayabilecekleri “gercek¢i matematik” sulreclerini
icermelidir.

Literatlirde 6gretmen adaylarinin sézel problemlerin ¢6ziimi hakkindaki gorislerini inceleyen sinirli
sayida galisma vardir. Bu galismalarda, 6gretmen adaylarinin sdzel problemlerin ¢6zimiinde gergekgi
matematik yaklasimlarindan daha ¢ok rutin problemleri ve mekanik yaklasimlari tercih ettikleri ve ¢6zim
yollarini gergek yasamla iliskilendiremedikleri agikga gorilmektedir. Bu baglamda, Taplin (1998) yaptigi
arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarinin sozel problemlerin ¢dziiminde karsilastiklari sorunlari
irdelemistir. Arastirmada problem ¢6zme siregleri SOLO’nun taksonomisinden yararlanilarak
siniflandirilmistir. Taplin arastirmasinin sonucunda sézel problemlerin ¢6zimi konusunda 6gretmen
adaylarinin daha fazla bilgilendirilmesi gerektigi bulgusuna ulasmistir. Yine Lee ve Kim (2005) sinif
ogretmeni adaylari ile yaptiklari arastirmada sinif igerisinde kullanilan problem tirlerinden hangilerinin
“iyi problem” oldugunu belirlemeye calismiglardir. Arastirmanin sonucunda 6gretmen adaylarinin
¢ogunlugunun tek bir ¢6zimiiniin olmasi, kolay ve basit olmasi ve ¢ok fazla diisinme siirecini
icermemesi nedeniyle rutin problemlerin iyi problemler oldugu gorisiinde olduklari sonucuna
ulasiimistir. Ote yandan, Inoue (2005) &gretmen adaylari ile yiiriittigi calismasinda sdzel problemleri
¢6zmede yorumlamanin rolini arastirmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin verdikleri cevaplarin

274



Ayten Pinar BAL- Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 273-290

gercekei duslnceyi yansitmadigl bulgusuna ulasiimistir. Verschaffel vd. (1997) ise arastirmalarinda (g
farkli bolimde lisans egitimlerini siirdiren 332 6gretmen adayinin gergek yasam problemlerini nasil
¢6zdiklerini ve problem ¢dzmede gercek yasam bilgisini slirece ne kadar yansittiklarini incelemislerdir.
Arastirmanin sonucunda O6gretmen adaylarinin sdzel problemlerin ¢6zimiinde gergek yasami ¢6ziim
sireglerine dahil etmeden sorulari dogrudan cevaplandirma egiliminde olduklari bulgusuna
ulagsmislardir. Yine, Asman & Markovits (2009) arastirmasinda 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
sozel problemlerin ¢6ziminde gercek yasam bilgisine ne kadar basvurduklarini ve problem ¢6zmeye
dair inanglarini incelemislerdir. Gorlisme yoluyla elde edilen verilerde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
gercek yasam problemlerinin ¢6ziminde ¢ok zorlandiklari ve mesleki deneyimlerinin problem
¢6ziimiinde &nemli bir etmen oldugu bulgusuna ulagiimistir. Ote yandan,Kili¢ da (2011) arastirmasinda
ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin ger¢ek yasam problemlerine ne tiirden yanitlar verdiklerini
ve problemlerin ¢6zimine yoénelik olarak yapmis olduklari yorumlari irdelemistir. Arastirmanin
sonucunda 06gretmen adaylarinin genellikle problemlere gercek¢i olmayan vyanitlar verdikleri
gozlemlenmistir. Yine, Chen vd. (2011) Ogretmen adaylarinin gercek yasam problemlerini nasil
¢Ozdiklerini ve bu tlr problem durumlarina ne kadar gercgekgi yaklastiklarini inceledikleri arastirmanin
sonucunda Ogretmen adaylarinin istenen yeterlilikte gercek¢i cevaplar veremedikleri sonucuna
ulagilmustir.

Yukarida lisans dizeyinde yapilan sinirh sayida ki galismalardan da gorildigi gibi 6gretmen
adaylarinin rutin olan problemlerde gercek yasam problemlerine gore daha basarili olduklari; problem
¢6zme sireglerinde rutin problemleri ve gercekgi olmayan mekanik yaklasimlari daha cok tercih ettikleri
actkca gorlilmektedir. Ancak ulasilan literatir baglaminda, 6gretmen adaylarinin hem rutin hem de
gercek yasam problemlerine yonelik basari diizeylerini ve goérislerini inceleyen bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu olgudan yola gikarak bu ¢alismanin amaci sinif 6gretmeni adaylarinin rutin ve gercek
yasam problemlerindeki basari dizeylerini belirlemek ve gercek yasam problemlerinin mesleki
hayatlarindaki yeri konusundaki goruslerini irdelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki alt
problemlere yanit aranmistir.

1) Sinif 6gretmeni adaylarinin rutin problemlerin ve gercek yasam problemlerinin ¢dziimiindeki
basarilari nasildir?

2) Sinif 6gretmeni adaylarinin gercek yasam problemlerinin dnemine iliskin gorisleri nelerdir?

3) Sinif 6gretmeni adaylarinin gergek yasam problemlerinin meslek hayatlarindaki yeri konusundaki
gorusleri nelerdir?

Yontem

Bu ¢alisma, sinif 6gretmeni adaylarinin rutin ve gercek yasam problemlerinin ¢dziiminde ki
basarilarini belirleyerek ve bu konuda gorislerini derinlemesine agiklamak amaciyla 6nce nicel sonra
nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullanildigi agiklayici karma yonteme gore desenlenmistir.
Aciklayicl karma yontem arastirmasinda, oncelikle nicel veriler daha sonraki asamada ise nitel veriler
toplanarak sonuglar yorumlanir (Creswell, 2008; Frankel & Wallen, 2013). Bu baglamda arastirma ya
katilan 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme siirecindeki basarilarini belirlemek lizere adaylara 6ncelikle
problem testi uygulanmis, daha sonraki adimda ise Olg¢iit 6rnekleme yontemiyle segilen O6gretmen
adaylariyla goriismeler yapilarak nitel veriler elde edilmistir.

Calima Grubu

Arastirmada bir devlet Universitesinin Egitim Fakiltesi ilkégretim Bolimi Sinif Ogretmenligi Ana
Bilim Dal’nda iilincii sinifa devam eden 106 6grenciyle calisiimistir. Ogrencilerin %74’ (78) bayan
%26’si (28) erkektir. Mezun olduklari lise tirleri incelendiginde ise 6grencilerin %61’i (65) genel liseden,
%30’u (32) Anadolu lisesinden, %4’l (4) 6gretmen lisesinden ve %5’i (5) ise stper liseden mezundur.
Ayrica, ¢alisma grubunu olusturan o6grenciler, problem ¢dzme stratejilerini, asamalarini ve problem
tirlerini Matematik-1 dersi kapsaminda 6grenmislerdir.
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Gorusme yapilacak grubunun belirlenmesinde amagli 6rneklem ydntemlerinden 6lglit 6rnekleme
yontemi kullaniimistir. Bu ydnteme goére belirli bir amaca yénelik olarak ya da odaklanilan konuyla ilgili
olarak orneklem 6nceden diistinlilip belirlenir (Punch, 2005). Bu arastirmada 6lgit olarak arastirmaya
katilmaya goniillii olan, Matematik Ogretimi | dersini basariyla tamamlayan ve problem testinde farkli
saylda soru ¢ozen 6gretmen adaylariyla goriisme yapilmistir. Problem testinden en az sekiz dogrusu olan
alti, bes ile yedi dogrusu olan alti, dort ve dortten daha az dogru yapan bes 6gretmen adayi segilerek
toplam on yedi katilimciyla yari yapilandiriimis gériismeler yapilmistir.

Veri Toplama Araglar

Veri toplama asamasinda “Problem Testi” ve yari yapilandiriimis gorisme formu kullaniimistir.
Problem testinde yer alan problemlerin besi rutin, digerleri ise gercek yasam problemlerinden
olusmaktadir. Bu kapsamda, gercek yasam problemlerinin hazirlanmasinda ilgili literatirden
yararlanilmistir (Inoue, 2005; Verschaffel et al., 1994, 1997; Xin et al., 2007). Diger taraftan rutin
problemler ise arastirmaci tarafindan gelistirilen ve birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri, oran
oranti ve dort islemle ¢oziilebilen konulari kapsayan bes sorudan olusmaktadir. Hazirlanan problemlerin
gecerligini sinamak lizere, matematik egitimi alaninda iki uzmandan yararlaniimis ve bu baglamda testte
yer alan problemlerin arastirmanin amacina ve 6gretmen adaylarinin hazir bulunusluk diizeylerine uygun
olduguna karar verilmistir.

Ote yandan, arastirmanin nitel verileri icin on yedi &gretmen aday ile gériismeler yapiimistir. Ug
sorudan olusan yari yapilandirilmis gériisme formu nitel arastirma ve matematik egitimi alaninda uzman
bes 6gretim Uyesi tarafindan incelenmis ve gelen 6neriler dogrultusunda son halini almistir. Sorularin
anlasilabilirligini ve uygulanabilirligini test etmek amaciyla gonallalik ilkesine baglh kalarak iki 6gretmen
aday ile pilot uygulama yapilmis ve bu siiregte herhangi bir sorunla karsilagiimamistir.

Verilerin Toplanmasi

Nitel ve nicel verilerin toplanmasi asamasinda galismaya katilan 6gretmen adaylarina ilk 6nce
“Problem Testi" uygulanmistir. Bu kapsamda, 6gretmen adaylari testi 20 ile 45 dakika arasinda
tamamlamislardir. Bir sonraki adimda ise testin analizi yapilarak goénuallaliik ilkesine gore farkh sayida
sorular ¢ozebilen toplam on yedi 6gretmen adayiyla goriismeler yapilmistir. Gorlismeler 6gretmen
adaylarinin uygun oldugu zaman dilimlerine gére seminer salonunda yaklasik 10-15 dakikalik zaman
diliminde gergeklestirilmistir. Bu kapsamda, 6gretmen adaylarina ilk olarak problem testinde ¢ozdikleri
gercek yasam problemlerinin sonucunu nasil degerlendirdikleri ve bu ¢dzlimlerin gercek yasama
uygunlugu sorulmustur. Daha sonraki asamada ise, 6gretmen adaylarina matematik derslerinde bu tir
problemlerin 6nemi konusundaki gorisleri sorulmustur. Son asamada ise, 6gretmen adaylarindan,
meslek yasantilarinda bu tiir problemlerinin uygulanabilirligi konusundaki gorusleri istenmistir.

Yapilan tim goriismeler 6gretmen adaylarinin izinleri alinarak ses kayit cihaziyla kaydedilmistir.
Ayrica, verilen toplanmasinda goériisme yapilan her bir 6gretmen adayina farkli kodlar verilmistir. Bu
kapsamda ilk gorisilen dgretmen adayindan baslayarak sirasiyla dgretmen adaylari GO1, GO2...
biciminde kodlanmistir.

Verilerin Analizi

Rutin problemlere 6gretmen adaylarinin verdikleri cevaplar “Dogru Cevap”, Yanhs Cevap” ve “Bos”
seklinde (¢ kategoride analiz edilmistir. Diger taraftan gergek yasam problemlerinin ¢oéziimiine verilen
yanitlar ise Verschaffel vd. (1994, 1997), Inoue (2005) ve Xin vd. (2007) tarafindan gelistirilen kodlama
yardimiyla analiz edilmistir.
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Bunlar;
Dogru Cevap (Gergek Coziim); problemdeki gergek yasam bilgisini goz 6niine alarak ¢6zlime ulagma.

Beklenen Cevap; problemdeki ger¢ek yasam durumunu dikkate almadan sadece matematiksel
islemlerin yapiimasiyla elde edilen sonug.

Yanlis; sayisal bir sonug bulurken hata yapma.
Bos (B): ¢oziimle ilgili islemin yapilmamasi.

Verilerin kodlamasina iliskin asagida iki 6rnek yer almaktadir. ilk olarak rutin problemlerin
kodlanmasiyla ilgili olarak;

Ornegin 5. soru: "Ogretmen cocuklara 50 soruluk bir test uygulayacaktir. Cocuklara her dogru
yaptiklari soru basina 20 puan kazanacaklarini her yanlis cevaba karsilik ise 25 puan kaybedecekleri
soyleniyor. Bu testten 280 puan alan bir ¢ocuk kag¢ soruyu dogru cevaplamistir?" seklindedir. Bu
problemin kodlanmasi asamasinda ise:

Dogru cevap: 20.x-25(50-x)= 280 olup x=34

Yanhs Cevap: Yapilan islem hatalarindan dolayi 34 yanitini bulamayan 6grencilerin verdikleri yanitlar
Bos Cevap: Yanit verilmemesi

Gergek yasam problemlerinin kodlanmasiyla ilgili olarak:

Ornegin 6. soru: "1128 &grenci otobiislerle okul piknigine gidecektir. Her bir otobiis 36 dgrenci
aldigina gore bu 6grencileri tasimak icin toplam kag tane otobiise gereksinim vardir?” seklindedir. Bu
problemin kodlanmasi asamasinda ise:

Dogru cevap: 1128/36=31,3 oldugundan 32 otobiis

Beklenen Cevap: 1128/36=31,3 otobiis

Yanls Cevap: Yapilan islem hatasindan dolayi dogru cevaba ulasilamamasi
Bos Cevap: Yanit verilmemesi

Ogretmen adaylarinin problemlere verdikleri yanitlarin kodlanmasi asamasinda matematik egitimi
alaninda uzman bir 6gretim Uyesi ikinci kodlayici olarak rastgele segilen bes 6gretmen adayinin cevap
kagidini degerlendirmistir. Bu kapsamda, Miles ve Huberman (1994) tarafindan o6nerilen Goris
birligi/(Gorus birligi+Goris ayriligr) X 100 formilu kullanilarak yapilan hesaplama sonucu arastirmaci ve
kodlayici arasindaki uyusma orani .98 olarak bulunmustur.

Arastirmada nicel verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel istatistik kullanilmistir. Nitel veriler ise icerik
analiziyle ¢6ziimlenmistir. Bu siirecte toplanan veriler 6nce kavramsallastirilmis, daha sonra belirlenen
kavramlara gore uygun kodlar, temalar gerekli yerlerde alt kodlar olusturulmustur. Kodlamalar
olusturulurken 6gretmen adaylari ile yapilan goriismelerden elde edilen ham veriler satir satir okunmus
ve arastirmanin amaglari dogrultusunda bazen dogrudan verilerden yola ¢ikarak bazen de ortaya ¢ikan
anlamlara gore belli kodlar olusturularak metin lizerinde isaretlenmistir. Kodlanan veriler incelenerek
benzerlik ve farkliliklarina gore gruplandirilmistir. Daha sonra birbiriyle iliskili olan kodlar bir araya
getirilerek tematik kodlama yapilmistir (Yildirim ve Simsek, 1999). icerik analizi asamasinda, matematik
egitimi konusunda uzman bir 6gretim Uyesi ikinci kodlayici olarak rastgele secilen bes 6gretmen adayi
gbriisme metnini analiz etmis ve Gorus birligi/(Gorus birligi+Goris ayriligr) X 100 formuld kullanilarak
yapilan hesaplama sonucu arastirmaci ve kodlayici arasindaki uyusma orani .93 olarak bulunmustur.
Ayrica arastirmaci tarafindan iki ayri zamanda yapilan kodlamalardaki tutarlik da incelenmistir. Bunun
icin Gorus birligi/(Gorus birligi+Gorus ayriligl) X 100 formulinden yararlanilarak iki hafta sonra rastgele
secilen bes 6gretmen adayinin gérisme formu arastirmaci tarafindan tekrar hesaplanarak .99 olarak
bulunmustur.
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Bulgular

Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin rutin ve gergek yasam problem testinden elde edilen
verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular arastirmanin alt problemlerine paralel olarak
sunulmusgtur.

Oncelikle sinif gretmeni adaylarinin rutin problemlere verdikleri cevaplara iliskin dagilim Tablo 1’de
verilmistir.

Tablo 1.

Rutin Problemlere Sirasiyla OGretmen Adaylarinin Verdikleri Cevaplara Ait Frekans ve Yiizde Tablosu.
Dogru Cevap Yanlis Cevap Bos Toplam

Problem No f % f f % % f %

P1 83 78.3 20 18.9 3 2.8 106 100

P3 74 69.8 23 21.7 9 8.5 106 100

P4 74 69.8 27 25.5 5 4.7 106 100

P5 82 77.4 16 15.1 8 7.5 106 100

P9 84 79.2 18 17 4 3.8 106 100

Tablo 1 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %79’u dokuzuncu problemi, %78’i birinci problemi ve
%77’si ise besinci problemi dogru cevaplandirdiklari goriilmektedir. Rutin problemlere bakildiginda
o6gretmenlerin en az %70'i tim problemleri dogru olarak cevaplandirdiklari gérilmektedir. Buna gére
6gretmen adaylarinin rutin problemleri kolaylikla ¢dzebildikleri séylenebilir.

Bunun yaninda testte yer alan toplam bes rutin problemin ne kadarinin dogru yapildigini belirlemek
amaciyla yapilan betimsel analiz sonuglari Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.

Dogru Cevaplandirilan Rutin Problemlere Ait Frekans ve Yiizde Tablosu.
Yapilan Dogru Sayisi f %

1 6 5.7

2 7 6.6

3 17 16

4 30 283

5 46 434

Toplam 106 100

Tablo 2’de gorildiugl gibi 6gretmen adaylarinin %43’U bes problemi, %28’i dort problemi, %16’si (g
problemi, %6’s1 iki problemi, %6’sI ise bir problemi dogru cevaplandirmistir. Buna goére Ogretmen
adaylarinin yaklasik dortte Ggliniin (%72) en az dort problemi dogru cevaplandirdiklari séylenebilir. Diger
taraftan gercek yasam problemlerine 6gretmen adaylarinin verdikleri cevaplar Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3.
Gergek Yasam Problemlerine Sirasiyla Ogretmen Adaylarinin Verdikleri Cevaplara Ait Frekans ve Yiizde
Tablosu

Dogru Cevap Beklenen Cevap Yanlig Cevap Bos Toplam
Problem No —==——/ f % f % f % f %
P2 48 45.3 39 36.8 1 9 18 17 106 100
P6 77 72.6 25 23.6 2 1.9 1 9 106 100
P7 31 29.2 71 67 2 1.9 2 19 106 100
P8 44 41.5 51 48.1 2 1.9 3 2.8 106 100
P10 15 14.2 90 84.9 - - 1 9 106 100
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Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %73’lGnin altinci problemi dogru yanitlarken yaklasik
yarisinin da ikinci ve sekizinci problemi dogru olarak cevaplandirdiklari, %29’unun da yedinci problemi
dogru olarak yanitlandirdiklari gériilmektedir. Bu duruma 6rnek teskil edecek 080 ve 095 kodlu
0gretmen adaylarinin verdikleri yanitlar asagida verilmistir.

6) 1128 dgrenci otobiislerle okul piknigine gidecektir. Her bir otobiis 36 6grenci aldigina
= 3 i ici iise sksini rar 03
gbre bu dgrencileri tasimak i¢in toplam kag tane otobiise gereksinim vardir?
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Sekil 1. 080 kodlu 6grencinin problem 6’ya verdigi dogru cevap.

080 kodlu dgretmen adayinin verdigi cevap Sekil 1’de incelendiginde problemde bélme islemini
yaptigl ve sonucun kalanl oldugu goriilmektedir. islem sonucunda 31,3 tane otobiis olamayacagini fark
ettigi kalan 12 6grenci icin de bir otobise ihtiya¢ oldugunu gergek yasamda durumu goz 6niline alarak

yorumladig gériilmektedir. Benzer sekilde 095 kodlu dgretmen adayinin ¢6zdiigii 7. Problem de Sekil
2’de yer almaktadir.

7) Her biri 2.5 m uzunlugunda 4 tane tahta pargasi vardir. Bunlardan uzunlugu 1 m olan
kag tane tahta pargasi elde edilir?

N
()
<]

Sekil 2. 095 kodlu 6grencinin problem 7’ye verdigi dodru cevap.

Sekil 2’de 095 kodlu dgretmen adayinin verdigi cevap incelendiginde problemi sekil cizerek 2,5
metrelik tahta parcasinda iki tane birer metrelik tahta oldugunu ve dort tahta parcasinda da sekiz tane
birer metrelik parca olmasi gerektigini fark etmistir. Bir sonraki adimda da aritmetik islem yaparak her
bir tahta parcasinda iki tane bir birimlik tahta pargasi oldugundan toplam doért tahta pargasinda da 4 x
2=8 tane birer birimlik tahta pargasi olmasi gerektigini fark etmistir.

Ote yandan Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %85’i onuncu probleme, %67’si ise yedinci
probleme, %48’i sekizinci probleme, %37’si ikinci probleme ve %24’G de altinci probleme beklenen

cevap verdikleri bulgusuna ulasiimistir. Bu duruma 6rnek teskil edecek 045 ve 084 kodlu 6gretmen
adaylarinin verdikleri yanitlar Sekil 3 ve Sekil 4’te verilmistir.
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7) Her biri 2.5 m uzunlugunda 4 tane tahta pargasi vardir. Bunlardan uzunlugu 1 m olan

kag tane tahta pargasi elde edilir?
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Sekil 3. 045 kodlu 6grencinin problem 7’ye verdigi beklenen cevap.

Sekil 3'te 045 kodlu 6gretmen adayinin verdigi cevap incelendiginde problemi sekil cizerek 2,5
metrelik tahta parcalarinin birlestirilecegini disiinerek toplam 10 metre olacagini belirtmistir. Daha
sonra 10 metrelik tahtadan da 10 tane birer metrelik tahta parcasi olacagini 6nce sekille sonra da islem
yaparak 2,5 x 4=10 metre oldugunu ve 10 metrelik tahtada da 10 tane birer metrelik tahta parcalari
oldugunu 10:1=10 islemini yaparak sonucu ulasmistir. Buna goére 045 kodlu dgretmen adayinin 2,5
metrelik tahta pargalarinin birlestirildigini ve bir bitin gibi dislinerek islem yaptigi goriilmektedir.
Benzer sekilde 084 kodlu &gretmen adayi da Sekil 4’te ikinci problemin ¢éziimiinde benzer bir yol
izlemistir.

2) Bir dede torunlarina iginde 18 tane balon olan bir kutu vermis ve bu kutu igerisinde yer

alan balonlar esit olarak paylasmalarini istemistir. Dedenin 4 tane torunu olduguna gére
her bir torununda toplam kag tane balon vardir? )

Sekil 4. 084 kodlu 6§rencinin problem 2’ye verdigi beklenen cevap.

Sekil 4 incelendiginde, 084 kodlu 6gretmen adayinin ikinci probleme verdigi cevap incelendiginde
soruda oncelikle 18 balon oldugu ve 4 torunun verildigini belirtmis. Sonra dort cocugun her birinde
dorder balon oldugunu sekille gostermis. Ancak islem yaparken 18:4=4,5 balon oldugunu ve islem
sonucunda 0.5 balon olmayacagini fark etmedigi goriilmektedir. Burada 084 kodlu gretmen adayinin
¢6zUmiunin ginlik yasamda olmayacagini fark etmedigi ve sadece matematiksel islem yaptigi ve
sonucun gercek yasamla iliskilendirmedigi goriilmektedir.

Diger taraftan Tablo 3 incelendiginde yanlis yapanlarin sayisinin ¢ok az oldugu goriilmektedir. Buna
gore bir 6grenci ikinci problemde ikiser 6grenci de altinci, yedinci ve sekizinci problemlerde hatalar
yaptiklari bu hatalarindan da islem hatasindan kaynaklandigi bulgusuna ulasiimistir. Ornegin 020 kodlu
6gretmen adayinin sekizinci soruda yaptigi islem hatasi Sekil 5’te yer almaktadir.
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8) Kagan ve Zeynep ayni okula gitmektedirler. Kagan’in evi okula 17 km. Zeynep’in evi
ise 8 km uzakliktadir. Kagan’in evi, Zeynep’in evine ne kadar uzakliktadir?
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Sekil 5. 020 kodlu égrencinin problem 8’e verdigi yanlis cevap.

Sekil 5’te, 020 kodlu dgretmen adayinin sekizinci probleme verdigi cevap incelendiginde okulun
Kagan’in evi ile Zeynep’in evinin arasinda oldugunu sekille ¢izmistir. Cozim asamasinda c¢ikarma islemi
yaparken 17-8=11 km vyazarak islem hatasi yaptigi goérilmektedir. Bulunan sonucun dogrulugunu
dgretmen adayi kontrol etmedigi icin yaptigi yanhsin fark etmemistir. Benzer sekilde 033 kodlu
o6gretmen adaylarinin altinci soruda yapmis oldugu islem hatasi Sekil 6’da yer almaktadir.

6) 1128 &grenci otobiislerle okul piknigine gidecektir. Her bir otobiis 36 &grenci aldigina
g06re bu 6grencileri tagimak i¢in toplam kag tane otobiise gereksinim vardir?

Sekil 6. 033 kodlu é§rencinin problem 6’ya verdigi yanlis cevap.

Sekil 6 incelendiginde, 033 kodlu &gretmen adayinin altinci probleme verdigi cevap incelendiginde
piknige gidecek 6grenci sayisini her bir otobiste bulunmasi gereken 6grenci sayisina boélerken islem
hatas! yaptigl gortlmektedir. Problemde ¢ikan sonucu giinliik yasamda uyarlayarak diisiinseydi veya
islem sonucunu kontrol etseydi yapilan yanhsin farkina varabilirdi.

Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda 6gretmen adaylarina gergek yasam problemlerinin
matematik dersindeki 6nemi konusundaki gorisleri sorulmustur. Bu soruya verilen yanitlarin tema, kod
ve frekans dagilimlari Tablo 4’te gosterilmistir.
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Tablo 4.
Matematik Dersinde Gercek Yasam Problemlerinin Onemi Konusunda Ogretmen Adaylarinin Gériislerine
Yénelik Tema, Kod Ve Frekans Dagilimi.

Tema Kodlar

Sonucun Yorumlanmasini Saglar
Dislinmeye Sevk Eder

Biligsel Ogrenmeyi Kolaylastirir
Mantik Yirtutmeyi Gerektirir
Kalici Ogrenmeye Sevk Eder 2

U N N 0o|=

iliskilendirme Becerisi  Giinliik Yasamla Matematigi iliskilendirilmesine Yardimci Olur 13

Tablo 4 incelendiginde gercek yasam problemlerinin matematik dersindeki 6nemi konusunda
o6gretmen adaylarinin gorisleri bilissel ve iliskilendirme becerisi boyutlarinda iki temada toplanmaktadir.
ilk tema olarak bilissel boyutta 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisi (8) sonucun yorumlanmasini
sagladigi diger yarisi ise (7) diisinmeye sevk ettigi sdylemislerdir. Bu konuda GO11, kodlu 6gretmen
aday! “Ogrencinin aklinda somutlasmadigi zaman sonucu yorumlayamazlar, bu tiir problemler ¢ocuklara
daha genis disinme agisi saglar. Olaylara ¢ok farkli yonlerden yaklasabilirler. Daha ¢ok mantik
ylratmelerini saglar, Mesela 4,5 balon olmaz, 31 kisir insan olmaz diye mantik yiritmemizi saglar ve
sonucu mantikli olarak yorumlamamizi saglar. Matematigi biraz daha ginlik hayatla iliskilendiriyor.
Acaba ginlik hayatta boyle bir sonug olabilir mi diye dislindiirtiyor. Matematigin hayata yansimasini
olup onu soyut olmaktan gikariyor.” bigciminde gorisiini ifade etmektedir.

ikinci tema kapsaminda yer alan iliskilendirme becerisi boyutunda &gretmen adaylarinin ¢ogunlugu
(13) bu tur problemlerin ginlik yasamla matematigi iliskilendirmeye yardimci olduklarini ifade
etmislerdir. Bu konuda goris belirten 6gretmen adaylarindan birinin goriist séyledir:

“Bu tlr problemler sosyal hayat ve glinlik yasam icin daha anlasilirdir. Gunliik yasamin icinden
sorulardir. Bu sorulari 6grenciler kendi ginliik yasamlarina uyarlayabilirler. Boyle olunca soruyla daha bir
etkilesim icinde olabilir. Clnkii x, y gibi semboller yerine piknik sorusu gibi sorulari kendi gunlik
hayatlarina birebir uyarlayabilirler. Daha rahat anlarlar ve daha rahat mantik yiratirler, kendi
yasamlarindan érnekler verebilirler.” (GO1).

Gorusmeye katilan 6gretmen adaylarina, meslek yasantilarinda gergek yasam problemlerinin yerinin
ne olacagi sorulmustur. Bu konudaki yanitlarin tema, kod ve frekans dagilimi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Ogretmen Adaylarinin Meslek Yasantilarinda Gercek Yasam Problemlerinin Yerine iliskin Tema Kod ve
Frekans Dagilimi.

Tema Neden f
Gergek yasam problemleri matematik derslerinde strekli  Eglenceli, oyun gibi olmasi 3
yer almali (n=13) Gunluk yasamla iliskili olmasi 3
Elestirel diisinmeyi gelistirme 3
Farkli ¢6zim (retebilmesi agisindan 2

yararli olma
Yaratici diisinmeyi gelistirir
Akil yiritebilme

1
1
Gergek yasam problemleri matematik derslerinde bazen  Sorular somutlastiriimali 2
yer almali (n=4) Egitim yasantilarinin her asamasindayer 1
almal
Bireysel ozelliklere gore diizenlenmeli 1
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Tablo 5 incelendiginde gorismeye katilan 06gretmen adaylarinin g¢ogunlugu (13) meslek
yasantilarinda gergek yasam problemleri derslerinde siirekli kullanabileceklerini ifade ederlerken bazilari
(4) ise zaman zaman bu tur problemlere yer verebileceklerini belirtmislerdir. Sirekli gergek yasam
problemlerini kullanabileceklerini ifade eden 6gretmen adaylarindan Ugli gergek yasam problemlerinin
eglenceli, oyun gibi oldugunu, “Bu tarz problemler ¢ocuga matematigi ginlik hayatta da
kullanabilecegini dusindlrttigi icin onlara oyun gibi gelir, yoksa ¢cogu 6grenciye matematik ¢ok sikici
geliyor, baska hicbir zaman kullanmayacaklarini distinirler. Cinkl tam ¢ocuklarin kendi yasantilarinda
da kullanabilecekler sorular, oyun gibi dgretilebilir’ seklinde GO17 kodlu &gretmen adayi gérisini
belirtmektedir.

Ayni paralelde 6gretmen adaylarindan Ugl glinlik yasamla iliskili olduklarini, diger lgu elestirel
disinmeyi gelistirdigini, ikisi farkli ¢oziimler Uretilebilmesi agisindan yararli oldugunu, biri yaratici
diisinmeyi gelistirdigini baska biri ise akil yiiriitmeyi gelistirdigini ifade etmistir. Bu konuda GO4 kodlu
o6gretmen adayi gorusinid “Ben bu tlr problemleri ¢cok begendim. Belki benim matematigimin kot
olmasinin nedeni ilkokulda ezbere 6grenmemdi, ya da Uzerimize ¢ok dismemesiydi, ama benim
karsilastigim sorunlari 6grencilerimin de karsilasmasini hi¢ istemem. Bu nedenle bu tiir problemleri
kullanmayi ¢ok isterdim. Yani 6grencilerimi de elestirel diisinmeye sevk etmek isterim. Yoksa ezberden
anlatarak onlarin belli basl seyleri, kaliptaki sorulari ¢dzebilirler. Bu tlr problemlerle karsilastiklarinda
ise bu tiir problemler ¢ézemezler” biciminde dile getirmistir. Benzer sekilde GO13 kodlu &gretmen
adayinin goériisiini ise “Ogretmen oldugumda bu tiir problemlere siklikla yer verebilirim. Bu
problemlerin yaratici dislinceyi gelistirecegini distiniyorum. Herhangi bir durumda ¢6ziim Gretmesi, zor
durumlarda ¢6zim Uretebilmesi agisindan yararli oldugunu diisiiniyorum.” biciminde ifade etmistir.

Diger yonden gercek yasam problemlerinin matematik derslerinde bazen kullanabileceklerini ifade
eden 6gretmen adaylarindan ikisi bu tir sorularin somutlastiriimasi gerektigini, biri bireysel 6zelliklere
gore dizenlenmesi gerektigini belirtirken diger bir 6gretmen adayi ise egitim yasantilarinin her
asamasinda bu tir sorularin yer almasi gerektigini ifade etmistir. Bu yonde goriis belirten 6gretmen
adaylarindan ikisinin gorisii séyledir: “Ogretmenlik yasantimda tim problemlerin belli diizeyde
kullanilmasi gerektigini diisiniyorum. Bir soru tiri bir 6grenci icin kolay iken diger 6grenciler icin cok
zor olabilir. Bu yiizden bu problemlerin olabildigince somutluk katarak sorulmasi gerekmektedir” GO2 ve
“Ogretmen oldugumda da bu tiir problemlere ara sira yer veririm. Ciinkii ileride cocuklarin girecekleri
sinavlarda bu tiir sorular olmayabilir, daha ¢ok islem agirlikli sorulara yer veririm” (GO1).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sinif 6gretmeni adaylarinin rutin problemlerin ve gercek yasam problemlerinin ¢ézimindeki
basarilarini incelemek ve bu konuda goruslerini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismada oncelikle, sinif
6gretmeni adaylarinin rutin problemlerin ¢6ziim asamasinda olduk¢a basarih olduklari sonucuna
ulasilmistir.  Arastirmadan elde edilen bu bulgu diger arastirma sonuglariyla da benzerlikler
gostermektedir (Celik & Guler, 2013; Lee & Kim, 2005). Bu durum; rutin problemlerin ¢oziimiine alisik
olunmasi, bu tiir problemlerin ¢6ziminde bir formilin uygulanmasi ya da sistematiginin olmasindan
kaynaklanabilir.

Diger taraftan arastirmada 6gretmen adaylarinin gercek yasam problemlerinin ¢6ziimiinde yeterince
basarili olamadiklari sonucuna ulasiimistir. Bu sonug bu konuda yapilan diger arastirma c¢alismalariyla
benzerlikler gostermektedir (Altun & Memnun, 2008; Altun et al., 2007; Artut & Tarim, 2007, 2009;
Asman, & Markovits, 2009; Cooper & Harries, 2002; Isik & Kar, 2011; Kilig, 2011; Palm, 2008; Reusser &
Stebler, 1997; Sepeng & Webb, 2012; Verschaffel et al., 1994; Xin & Zhang, 2009; Xin et al. 2007;
Yoshida Verschaffel & De Corte, 1997). Bu kapsamda ornegin Artut ve Tarim, (2009) sinif 6gretmen
adaylarinin rutin olmayan problemlere yonelik farkindaliklarini inceledikleri arastirmanin sonucunda
o6gretmen adaylarinin farkindalik diizeylerinin beklenenden daha dusik oldugu bulgusuna ulasmislardir.
Bunun en 6nemli nedenleri arasinda gercek yasam problemlerinin rutin problemlere gore daha st
diizey distinme becerileri gerektirmesi ve bu tir problemlerle pek fazla karsilasilmamasi olabilir.
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Arastirmanin elde edilen diger bir sonug, gercek yasam problemlerinin 6gretmen adaylarinin
yorumlama becerilerini gelistirdigini, onlari diisinmeye sevk ettigini, 6§renmelerini kolaylastirdigini ve
gunliik yasamla matematigi iliskilendirme sureglerinde énemli bir unsur oldugunu agikga géstermektedir.
Bu baglamda, Asman ve Markovits (2009) de ydurittiikleri caismalarinda gergek yasam problemlerinin
o6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerilerini ve matematiksel diisinmelerini gelistirdigi sonucuna
ulasmislardir. Yine Altun vd. (2007) de sinif 6gretmeni adaylariyla yaptig arastirmanin sonucunda,
gercek yasam problemlerinin 6gretmen adaylarinin géris agisinin genislemesinde oldukga 6nemli bir
etmen oldugu sonucuna ulasmislardir. Taylor & McDonald (2007) da lisans 6grencilerinin gercek yasam
problemleri yardimiyla birgok Ust diizey diistinme becerilerinin gelistigi sonucuna ulamiglardir.

Arastirmanin bagka bir sonucunda ise 6gretmen adaylarina gergek yasam problemlerinin meslek
yasantilarindaki yerine iliskin gorisleri sorulmustur. Bu kapsamda, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun
eglenceli olmasi, glinlik yasamla iliskili olmasi, st dlizey diisiinme becerilerini gelistirmesi nedeni ile bu
tur problemleri derslerinde stirekli kullanabileceklerini ifade etmislerdir. Bu baglamda Artut ve Tarim
(2007) da arastirmalarinin sonucunca O6gretmen adaylarinin meslek yasantilarinda matematik
derslerinde bu tir problemlere yer verebileceklerini ortaya koymuslardir.

Arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin rutin problemlerin ¢6zimi asamasinda oldukga basarili
olmalarina ragmen gergek yasam problemlerinde istenilen basari diizeyinde olmadiklari agikga
gorilmektedir. Bu kapsamda, 6gretmen adaylarinin egitiminde gercek yasam problemlerinin ¢6ziimiine
yonelik nitelikte calismalara yer verilmesi dnerilebilir. Bunun yaninda sinif 6gretmeni adaylarina gergek
yasam problemlerinin ¢ézlimlerini icerek sekilde segmeli dersler de agilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Problem in mathematics teaching is a complex situation or a set of facts. In this parallel, problem
solving is a period to result this complex situation or facts by examining different solution ways (Popper,
2010). According to standards of NCTM (2000) problem solving is the basic part of mathematical study
also is an important means in development of mathematical knowledge and ideas of students.
According to Ho (2009), problem solving which is a basic skill that has to be gained in school
mathematics is an important factor in development of cognitive skills and thinking process of students.
Again, according to Laterell'e (2013) besides being assistive means for students to understand concepts,
problem solving provides facilities to them in expressing mathematical concepts by interiorizing and
adapting unknown situations. Posamentier (2009) emphasized that problem solving period is an
important factor for students in gaining skill, developing their creativity and in application of basic
mathematical concepts.

On the other hand, in problem solving period more than rules, gaining of different strategies and
steps due to content of problem shortly the systematic and benefitting from real life experiences is
important. In this context, the sources regarding problem solving ranks a classification such as routine
(ordinary and standard) and real life (nonroutine, nonstandard, extraordinary) problems (Anderson,
2009; Laterell, 2013; Lee & Kim, 2005; Reusser & Stebler, 1997; Verschaffel, De Corte & Borghart,1997;
Verschaffel, De Corte & Lasure, 1994). Routine problems are problem situations which are generally the
similar of a problem that was solved before or necessary application of a learned formula to a new
situation (Polya, 1990). In these kind of problems true solution was reached by making necessary
addition, subtraction, multiplication and division processes respectively. Routine problems which are
important in gaining basic four process skill in mathematics teaching, are separated from nonroutine
problems in terms of making mathematical processes mechanically and ignoring other skills and thinking
periods (Laterell, 2013). On the other hand real life problems draw the attention as being factors in
which problems situations are formed by based on daily life and guide students in developing their own
solution ways and strategies (Anderson, 2009; Elia, Van den Heuvel-Panhuizen & Kolovou, 2009; Sahid,
2011).

Verbal problems that involve routine problems and real life problems form the basis of mathematics
teaching programme in primary schools (Anderson, 2009; NCTM, 1989, 2000; MEB, 2009, 2013; Xin, Lin,
Zhang, & Yan, 2007). Many researchers emphasize that verbal problem types are important for students
to reflect learned mathemathical concepts and skills to daily life (Hiebert, Carpenter, Fennema, Fuson,
Human, Murray, Oliver, & Wearne, 1996; Verschaffel et al., 1997). In this scope Freudental (1981)
expressed that verbal problems should involve “realistic mathematics” periods rather than classical
routine problem types for students to form feelings about daily life conditions and apply to develop
mathematical concepts and aims.

There are limited number of studies that examine the opinions of teacher candidates about the
solutions of verbal problems. In these studies it is clearly seen that teacher candidates prefer routine
problems and mechanical approaches rather than realistic mathematical approaches in solution of
verbal problems and do not associate solutions ways with real life. In this contex, Taplin (1998) in his
study, he addressed the problems that class teacher candidates approach in solving of verbal problems.
In the study, problem solving periods were classified by benefitting from taxonomy of SOLO. At the end
of his study, Taplin reached a finding that teacher candidates should be informed more about solving of
verbal problems. Again Lee and Kim (2005) in their study done with class teacher candidates, tried to
identify which problem types that are used in class are “good problems”.
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At the end of research, they reached a result that most of teacher candidates have the opinion that
routine problems are good problems because they have one solution, they are easy and simple and they
do not contain much thinking period.

On the other hand, Inoue (2005) in his study with teacher candidates searched the role of
interpretation in solving of verbal problems. He reached a finding that the answers given by teacher
candidates do not reflect the real idea. Verschaffel and others (1997) examined how 332 teacher
candidates that are educating in three different branches solve the real life problems and how they
reflect real life knowledge to the period in problem solving. At the end of research, they reached a
finding that teacher candidates have tendency in answering questions directly without including real life
to solution periods. Again, Asman & Markovits (2009) in their research examined how much teachers
and teacher candidates refer real life knowledge in solving of verbal problems and their beliefs of
problem solving. In the datas obtained by interview, they reached a finding that teacher and teacher
candidates have great difficulty in solving of real life problems and professional experiences are
important factors in problem solving. On the other hand, in his research Kilig¢ (2011) addressed what
kind of answers primary school mathematics teacher candidates give to real life problems and their
interpretations towards solving of problems. At the end of research, he observed that teacher
candidates generally give unreal answers to problems. Again Chen and others (2011) reached a
conclusion that teacher candidates do not give sufficient answers in a research in which they examined
how teacher candidates solve real life problems and how real they approach to those situations of
problems.

As it is clearly understood from the limited number of studies done on undergraduate level given
above, teacher candidates are more successful in routine problems compared to real life problems as
well as they prefer routine problems and unreal mechanical approaches more in problem solving period.
However in the scope of reached literature, any study that examines the success level and opinions of
teacher candidates in terms of both routine and real life problems was not found. Starting from this fact,
the aim of this study is to identify the success level of class teacher candidates in routine and real life
problems and address their opinions about the place of real life problems in their career.

Method

This study was figured according to mixed method in which first quantitative then qualitative
methods were used to identify the success of class teacher candidates in solution of routine and real life
problems and to explain their opinions about this subject deeply. In descriptive mixed method research,
firstly quantitative datas then in the next stage qualitative datas are collected to interpret the results
(Creswell, 2008; Frankel & Wallen, 2013).

Study Group

In the study 106 students who are educating in the third grade of a state university Faculty of
Education Department of Primary School Class Teacher, were studied with. 74% (78) of students are
female, 26% (28) of them are male. As their high schools are examined 61% (65) of them graduated
from state high school, 30% (32) of them from Anatolian high school, 4% (4) of them from teacher high
school and 5% (5) of them graduated from super high school. Also, the students that form study group
learned problem solving strategies, stages and problem types in the scope of Mathematics Teaching-I
lesson.
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Collecting of Datas

In the period of collecting quantitative and qualitative datas, fist of all “Problem Test” was applied to
participant teacher candidates. In this scope teacher candidates completed test in 20-45 minutes. In the
next step totally seventeen teacher candidates who could solve different numbers of questions
according to willingness principle were interviewed. The interviews were done in 10-15 minutes of
periods according to the availability of teacher candidates. In this scope, teacher candidates were firstly
asked how they evaluate the result of real life problems in the test and the suitability of these solutions
to real life. In the next step, the opinions of teacher candidates about the importance of these kind of
problems in mathematics were asked. In the last step, the opinions about the applicability of these
problems in their career were asked.

Analysis of Datas

The answers of teacher candidates given to routine problems were analyzed in three categories as
“True”, False” and “Blank”. On the other hand, the answers given to the solution of real problems were
analyzed by coding that was developed by Verschaffel and others (1994, 1997), Inoue (2005) and Xin
and others (2007). These are;

True Answer (Real solution); reaching solution by taking real life data in the problem into consideration.

Expected Answer; the solution obtained just by doing mathematical calculations without taking the real
situation in the problem into consideration.

False; making a mistake in finding a numeric result.

Blank (B): making no calculations about the solution.

Data Analysis

As the number of students are less than 30, the nonparametric analyze techniques are preferred.
Yigit (2007) states that in order to apply the parametric tests the numbers in the study groups should be
30 at least. To compare independent groups, Mann Whitney U test and to compare dependent groups
Wilcoxon Signed Ranks test are used. Mann Whitney U test, nonparametric alternative of t-test and it is
used for comparison whether the distributions of the two independent sample evaluations differ or not
(Balci, 2007). Wilcoxon Signed Rank Test is used in order to test the meaningfulness of the difference
between the points that belong to both scale sets related (Buyukoztirk, 2006).

Discussion and Result

In this study which was done to examine the success of class teacher candidates in solutions of
routine and real life problems and to identify their opinions about this subject, it was found out that
class teacher candidates are rather successful in solution stage of routine problems. The finding
obtained from the research show similarity with the results of other researches (Celik & Giiler, 2013; Lee
& Kim, 2005). This situation can source from teacher candidates are accustomed to solving of these
problems, using a formula in solving of these problems or having a systematic.

On the other hand, in the research it was found out that teacher candidates are not successful
enough in solutions of real life problems. The finding obtained from the research show similarity with
the results of other researches (Altun & Memnun, 2008; Altun et al., 2007; Artut & Tarim, 2007, 2009;
Asman, & Markovits, 2009; Cooper & Harries, 2002; Isik & Kar, 2011; Kilig, 2011; Palm, 2008; Reusser &
Stebler, 1997; Sepeng & Webb, 2012; Verschaffel et al.,, 1994; Xin & Zhang, 2009; Xin et al., 2007;
Yoshida Verschaffel & De Corte, 1997). In this scope for example Artut and Tarim, (2009) in their study in
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which they examined the awareness of class teacher candidates towards nonroutine problems, they
reached a conclusion that their awareness level is lower than it was expected. Among the most
important reasons can be the necessity of having more thinking level skills in real life problems than
routine problems and teacher candidates do not mostly encounter those kind of problems.

Another result obtained from the research shows clearly that real life problems develop
interpretation skills of teacher candidates, directs them thinking, ease their learning and are important
factor in period of associating daily life and mathematics. In this scope, Asman and Markovits (2009) in
their study reached a conclusion that real life problems develop the problem solving skills and
mathematical thinking of teacher candidates. Again Altun and others (2007) found out that real life
problems are important factor in enlarging of points of views of teacher candidates. Taylor & McDonald
(2007) reached a conclusion that undergraduate students develop their high level of thinking with the
help of real life problems.

In another result of research, teacher candidates were asked the place of real life problems in their
career. In this scope, most of them expressed that they can always use those kind of problems in their
lessons since they are entertaining, related to real life and develop high level of thinking skills. In this
scope Artut and Tarim (2007) Iso found out in their study that teacher candidates can use those kind of
problems in maths lessons in their career.
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Arastirmanin amaci, ortadgretim 9-10-11.siniftaki 6grencilerin Kuvvet ve Hareket (KH)
konusuna yonelik kavramsal anlama diizeyleri ile bu konudaki tutumlarinin cinsiyet ve
sinif diizeyi degiskenlerine gore degisimini incelemektir. Arastirmanin 6rneklemini,
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kullanildigi arastirmada veri toplama araglari olarak ‘Kuvvet Konulari Kavram Testi’ ile
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iyi dlizeyde oldugu tespit edilmistir. 9. siniftaki 6grencilerin kavramsal anlama diizeyleri
diger siniflara gére anlamli olarak farkhilagmistir. Ogrencilerin KH konusundaki
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Giris

Egitim-0gretim slirecinde 6gretmen, 6grenci ve 6gretim programlarinin ortak etkisi 6grenme girdi-
¢iktilarini etkilemektedir. Bu Ug bilesen arasindaki iliskinin saglam temellere oturmasi nitelikli ve etkin bir
egitim sisteminin olusmasina zemin hazirlayarak temel hedeflere istenilen sekilde variimasini
saglamaktadir (Arslan & Ozpinar, 2008). Bunlardan 6gretim programi bileseni incelendiginde; 2005’te
gerceklestirilen degisiklikle tiim diinyada kabul géren yapilandirmacilik 6grenme yaklasimi temel alinarak
ogretim programi yeniden revize edilmis ve glnimuize kadar bu yaklasim benimsenmeye devam
etmistir. Ancak son 10 yildir teknolojinin hizla degisim gostermesi ve buna bagl olarak bilginin hizla
yayllmasi mevcut 6gretim programinin diizenlenmesine zemin hazirlamistir. Bu nedenle 2012 yilinda
tekrar revize edilen 6gretim programinda 6grencilerin zihinsel alandaki gelisimleriyle birlikte duyussal ve
psikomotor alanlarda da ilerlemeleri hedeflenmistir (MEB, 2013). Simdilerde bilim ve teknolojinin GrinG
olan bilgisayar araciligiyla bilginin hizla yayillmasi bize mekanik ve teknik alt yapi hakkinda bilgi veren fizik
disiplininin oldukca énemli oldugunu hatirlatmaktadir. Fizik alani icerisinde yer alan konular ilkégretimin
ilk basamaklarinda (4-5-6-7-8. sinif) fen bilgisi dersi kapsaminda temel diizeyde, ortaégretimde (9-10-11-
12. sinif) ise fizik dersi kapsaminda daha detayl bir sekilde okutulmaktadir.

Oncelikli amaci &grencilere bilimsel siire¢ becerilerini kazandirmak olan Fizik Dersi Ogretim
Programi’nda fizigi yasamin her alaninda gorebilen, fizikle ilgili tim becerileri 6grenen ve becerilerini de
fizik bilgisi ile gelistirebilen yaratici bireylerin yetistirilmesi hedeflenmektedir (MEB, 2007). Ogretim
programi kapsaminda 9. ve 10. siniflarda, fizik bilimiyle ilgili temel kavramlar ve bunlarla ilgili islemsel
bilgilerin kazandirilmasi ve buna bagl olarak bilgi ve becerilerin yeni durumlara uygulanmasi
hedeflenmistir. 11. ve 12. siniflarda ise ayni kavramlarin diger fizik kavramlari ile iliskilendirerek daha
derinlemesine kazandirilmasi hedeflenmistir. Fizigin 6grenilmesiyle birlikte bu disiplinle ilgili bir alanda
Ogrenimlerin surdirilebilmesi igin zemin olusturulmasi da diger bir hedeftir (MEB, 2013). Fizik dersi
Ogretim programi goriinliste ihtiyaglara cevap verebilecek nitelikte hazirlanmis olmasina ragmen
uygulama boyutunda birtakim sikintilarin (ders saatinin, laboratuvar olanaklarinin, fiziki kosullarin
yetersizligi... vs) yasandigi g6z ardi edilmemelidir (Tortop, 2012). S6ziu edilen olumsuz durumlarla
o6gretimin strdirilmesi 6grenciler arasinda yaygin bir tavir olan “bu ders zaten zor, 6grenemem”
korkusunu devam ettirmelerine neden olacak ve boylelikle konularla ilgili kavramlarin 6grenilmesi
zorlasacaktir (Sert Cibik, 2011). Bu nedenle, yukarida s6zl edilen olumsuzluklari geri plana atabilen,
6grencinin istenilen diizeyde 6grenmesini tesvik ederek sirekli aktif olmalarini saglayan, bilgiyi yaparak
yasayarak kesfetmesini saglayan farkl 6gretim metotlari kullaniimalidir (Ozeken & Yildirim, 2011).

ilkégretimden ortadgretime kadarki 6grenim siirecinde arastirma konusu olarak ele alinan kuvvet ve
hareket konusu fizikte en g¢ok arastirilan konulardan birisidir (Eryilmaz & Tath, 2000; Gokalp, 2011).
Literatirde mekanigin temel konusunu olusturan kuvvet ve hareketi kapsayan kavramlarla ilgili
ogrencilerin kavramsal anlama dizeyleri (Ates, 2008; Ates & Karacam, 2008; Luangrath & Pettersson,
2010), akademik basarilari, tutumlar & yaygin olarak karsilasilan kavram yanilgilari (Cataloglu, 1996;
Eryilmaz & Tath, 2000) arastiriimistir (Eryilmaz, 2002; Hake, 1998; Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992;
McDermott, 2001). Bu galismalardaki sonuglarin ortak yani; her 6grenim diizeyinde 6grencilerin kuvvet
ve hareket konusunu igeren kavramlarin 6grenimi konusunda zorluklar yasandigini géstermesidir.

Dogal fiziksel olaylari agiklayan ve temel uygulamalari iceren Newton yasalariyla ilgili kavramlarin
birbirleriyle iliskilendirilerek agiklanmasi ve 6grencilerin bunu zihinlerinde anlamlandirmada zorlanmalari
bu duruma sebep olarak gosterilmektedir (Demirgali, 2006). Bu konu, glnlik yasantida siklikla
cevremizle ilgili kavramlarla i¢ ice olup, uygulama boyutunda kuvvet ve hareketi iceren bircok durumlarla
yliz ylize oldugumuz kaginilmaz bir gercgektir. Ancak 6grencilerin kazandiklari bu 6n bilgiler ¢cogunlukla
Newton’un hareket yasalariyla uyumlu degildir. Bu duruma o6rnek verecek olursak, 6grencilerin
bircogunda “sayet bir nesne hareket ediyorsa bir seyler onu hareket yoniinde itiyordur” inanisi vardir
(Halloun & Hestenes, 1985). Bununla birlikte 6grencilerde genel olarak “bir nesne lzerinde net bir
kuvvet itme yapiyorsa nesne itmenin ayni yoniinde hareket etmelidir” seklinde yanhs inanislar yaygindir
(Clement, 1982; Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992). Bu tir diustinme tarzi, 6grenmede glclikler
yaratarak kavramlarin derinlemesine anlasilmasina engel teskil etmekte, konuya karsi tutum &
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davranislarin olumsuz dizeyde degisimine neden olarak basari seviyelerinin diismesine neden
olmaktadir. Bu nedenle bu konuya iliskin kavramlarin verilmesinde bilissel ve duyussal boyuttaki
kazanimlarin birlikte ele alinmasi 6nem arz etmektedir.

Kuvvet ve hareket konusunu iceren kavramlar ilkdgretim 4. siniftan ortadgretim 12. sinifa kadar
ogretim programlarinda yer almaktadir. Bu konu pratikte giindelik hayatta kazanilan tecriibelerle zihinde
strekli yapilanirken (Akdeniz, Bektas & Yigit, 2000) bu yapilanmanin bilimsel yonlerinin okullarda verilen
egitimle baglantili ve kontrol altinda olmasi zorunludur. Aksi takdirde 6grencilerin konuyla ilgili sahip
olduklari 6n bilgilerin bilimsel yonleriyle degisiminde birtakim zorluklar yasanarak bu zorluklari ileriki
dénemlere tagimalari kaginilmaz olacaktir (Ozsevgeg, Cepni & Ozsevgeg, 2006). Bu noktada kavramlarin
gunliik hayatta dogru bir sekilde kullanilabilmesinde kavramsal anlamanin 6nemi ve gelisimi 6nemlidir.
Kavramsal anlama siirecinde 6grencilerin, basta kendi deneyimlerinden yararlanarak herhangi bir
konunun bilimsel yonleriyle baglanti kurarak dogru bilgiye ulasmalari, 6gretmenlerin ise cesitli 6gretim
yontem ve tekniklerle kendi 6grenme deneyimlerini yasamalari s6z konusudur (Bliss, 1995). Yeni 6gretim
programinda da bu konunun 6neminden bahsedilmis, matematiksel bilgiyle beraber kavramsal
anlamaya Ust diizey zihinsel siire¢ becerilerinin kazanilmasina dikkat cekilip daha c¢ok kavramsal
anlamalarin 6lgilmesi gerektigi vurgulanmistir (Birgin, 2010).

Kazanilan tecribeler ile tutumun dogrudan baglantih oldugu disinlldigiinde 6grenciler arasi
cinsiyet farklihgi ile yas arasinda anlamli iliski oldugu (Greenfield, 1996), yas seviyesi arttikca 6grenci
basarisi ile tutumun genel olarak azaldigi belirtilmektedir (Beaton, Martin, Mullis, Gonzales, Smith &
Kelly, 1996). Glinlim{iz 6gretim sisteminde yasanan sikintilar ve bu konuya yonelik yapilan ¢alismalarin
sikhgl basari ile tutumun arastirilmaya deger konu alani oldugunun gostergesidir. Yine bircok ¢alismada
genel olarak fizik dersi basarisi ve tutumla cinsiyet arasinda bir iliskinin oldugunu ve erkek 6grencilerin
kiz 68rencilere gore tutum diizeyi yiksek ve daha basarili olduklari belirtilmektedir (Aktamis, Caliskan &
Aktamis, 2012; Chambers & Andre, 1997; Hanger, 2007; Sencar & Eryilmaz, 2004).

Bu baglamda bu arastirmadan elde edilen sonuglarin, yeni fizik 6gretim programinin bilissel ve
duyussal kazanimlan ile ilgili ortadgretim o6grencilerinin kuvvet ve hareket konusundaki kavramsal
anlama ve tutumlarinda bir degisiklik olusturup olusturmadigini ortaya ¢ikarmasi ve alanda arastirma
yapmak isteyen arastirmacilara katki saglamasi agisindan 6nemli oldugu disliniilmektedir. Bununla
birlikte bu konuya iliskin yurt icinde sinirl sayida yapilan calismalarla (Ates & Karagam, 2008; Demirgall,
2006; Ozsevgeg, Cepni & Ozsevgeg, 2006) birlikte, bu arastirmanin kuvvet ve hareket konusunda
ortadgretim 6grencilerinin kavramsal anlama dizeyi ile bu konudaki tutumlarinin cinsiyet ve sinif diizeyi
acisindan nasil  bir degisim gosterdigini saptamasi bakimindan o6nemli veriler saglayacagina
inanilmaktadir. Bu arastirmadan elde edilen bulgularin; basta alan egitimine, ortadgretim 6grencilerinin
kuvvet ve hareket konusunda kavramsal anlamalari ile tutumlarinin arttirilmasina ve farkli érneklem
grubuyla yapilabilecek arastirmalara katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Amacg

Bu arastirmanin amaci, ortadgretim 9-10-11. siniftaki 6grencilerin Kuvvet ve Hareket (KH) konusuna
yonelik kavramsal anlama dizeyleri ile bu konudaki tutumlarinin cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine
gore degisimini incelemektir. Bu temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir.

1. Ogrencilerin KH konusundaki kavramsal anlama diizeyleri ile tutumlarinin alt boyutlar agisindan
sinif dlizeylerine gore dagilimi nasildir?

2. Ogrencilerin KH konusundaki kavramsal anlama diizeyleri cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine
gore anlaml bir farkhilik gostermekte midir?

3. Ogrencilerin KH konusundaki tutumlari alt boyutlar agisindan cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine
gore anlaml bir farkhlik gdstermekte midir?

4. Ogrencilerin KH konusundaki kavramsal anlama diizeyleri ile tutumlari arasinda anlamli bir iliski
var midir?
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Yontem

Calismanin bu bolimiinde arastirma modeli, katilimcilar, veri toplama araglari ve verilerin analizi
kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada betimsel (tarama) analiz yéntemi kullaniimistir. Betimsel analiz yonteminde ¢ok
sayida elemandan olusan bir evrende evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaglanmakta, bu sayede
evrenden alinacak bir grup veya oOrneklem Uzerinde birim ve duruma ait degiskenler Uzerinde
betimlemeler yapilabilmektedir (Arli & Nazik, 2001; Cohen, Manion & Morrison, 2000). Bu arastirmada
da ogrencilerin KH konusuna yonelik anlama dizeyleri ile tutumlarinin cinsiyet ve sinif duizeyi
degiskenine gore degisimini belirlemek icin bu analiz ydonteminden faydalanilmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin érneklemini 2013-2014 egitim 6gretim yili bahar donemi Ankara il merkezinin bir devlet
okulunda 6grenim goéren kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla (Yildirnm & Simsek, 2008) secilen toplam
110 ortadgretim 6g8rencisi (9-10-11. sinif) olusturmaktadir. Arastirma, ilgili okuldaki tim 9-10-11. sinif
dgrencilerinden géniilli katilmak isteyen dgrenciler ile yiritilmistir. Ogrencilerin 2013-2014 egitim
ogretim yilinin birinci déneminde fizik dersinde KH konularini 6grendikleri varsayilmistir.

30
20
10 m kiz
0 m erkek

9.sinif 10.sinif 11. sinif

Sekil 1. Ogrencilerin cinsiyetlerinin sinif diizeylerine gére dagilhmu.

Sekil 1’de gorlldugu tzere 9. sinifta 6grenim goren 6grencilerin 15%i (%14.2) kiz, 17’si (%16.0) erkek
iken 10. sinifta 6grenim goren 6grencilerin 14’4 (%13.2) kiz, 15’i (%14.2) erkektir. Son olarak 11. sinifta
O6grenim goren 6grencilerin 19’G (%17.9) kiz, 25’i (%23.6) erkektir.

Veri Toplama Araglari
Kuvvet Konulari Kavram Testi (KKKT):

Bu arastirmada 6grencilerin KH konularindaki kavramsal anlama dizeylerini belirlemek icin Kuvvet
Konulari Kavram Testi (KKKT) kullanilmistir. Hestenes, Wells & Swackhamer (1992) tarafindan gelistirilen
bu test, lise ve Universite 6grencilerinin KH konusundaki temel kavramlari anlama dizeylerini 6lgmeyi
amaclamaktadir. Ogrencilerin KH konusundaki belirli kavramlar hakkindaki anlama diizeyleri ile bu
konudaki kavram yanilgilarini belirlemeyi amaglayan KKKT, su ana kadar yaklasik binbes yiz lise ve bes
ylizden fazla Universite 6grencisine uygulanmis ve birgcok bilimsel ¢alismada kullanilmis en glvenilir
testlerden biridir (Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992). Newton fizigindeki kuvvet ve hareketle ilgili
temel kavramlari iceren, ¢coktan secmeli bir yapida olan bu testin soru sayisi 30°dur. Testten alinabilecek
puan arahgi 0-30 arasinda degismektedir.

Cataloglu (1996) tarafindan Tirkgeye uyarlamasi yapilan testin giivenirlik (Cronbach alpha) katsayisi
0.89 olarak hesaplanmistir. Bu arastirma igin testin glivenirlik hesabi yapilmis olup gilivenirlik (Cronbach
alpha) katsayisi 0.67 olarak bulunmustur.
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KKKT deki 6rnek bir soru:

Bos bir ofis sandalyesi hareketsizdir. Duslinulebilecek su kuvvetleri dikkate aldiginizda:
A.  Asagi yonde bir yergekimi kuvveti

B.  Zemin tarafindan uygulanan yukari yénde bir kuvvet.

C. Hava tarafindan uygulanan asagi yoénde net bir kuvvet.

Hangi kuvvet(ler) ofis sandalyesi tizerine etkimektedir?

1.Sadece A 2.AveB 3.BveC 4.A,B,veC 5.Hicbiri (Sandalye hareketsiz oldugu
icin ona etkiyen hicbir kuvvet yoktur)

Kuvvet ve Hareket Konusuna Yénelik Tutum Olgegi (KHTO):

Arastirmada 6grencilerin KH konusuna yonelik tutumlarini belirlemek igin Gokalp (2011) tarafindan
gelistirilen “Kuvvet ve Hareket Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” kullanilmistir. 5’li Likert halinde toplam
24 madde olan olgek, 5 temel faktérden olusmaktadir. Bu faktorlere asagida yer verilmektedir.

e Faktor 1: Hoslanma (enjoyment)=5 madde,

Faktor 2: Oz-yeterlik (self-efficacy)=5madde,

Faktor 3: Fizigin dnemi (importance of physics)=5 madde,

Faktor 4: Basari motivasyonu (achievement motivation)=4 madde,
e Faktor 5: Davranigla iliskili ilgi (interest related behavior)=5 madde

Olgekte yer alan her bir ifadeye iliskin katilma dizeyleri kesinlikle katilmiyorum (1) ile kesinlikle
katiliyorum (5) arasinda degisen besli Likert tipi derecelendirme 6l¢egi seklindedir. Olgekten alinabilecek
en yiksek puan 120, en disiik puan ise 24’dir. Goékalp (2011), olgegin geneline iliskin givenirlik
(Cronbach alpha) katsayisini 0.93 olarak hesaplamistir.

Bu calisma icin Olgcegin giivenirlik degerlerine bakildiginda ise 6lgegin geneli icin glivenirlik (Cronbach
alpha) katsayisi; .73, hoslanma faktori icin .64; 6z-yeterlik faktori icin .84; fizigin 6nemi faktori igin .85;
basari motivasyonu igin .62 ve son olarak davranisla iligkili ilgi faktori igin .70 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Tutum 6lceginden elde edilen verilerin analizi icin 6lgegin aralik genisliginin, “dizi genisligi/yapilacak
grup sayisi” (Tekin, 1993) formili hesaplamasi géz 6ninde tutulmustur. Bu baglamda arastirma
bulgularinin degerlendirilmesinde esas alinan aritmetik ortalama agirliklari asagida belirtilmistir:

e 1.00-1.80=Kesinlikle katilmiyorum
e 1.81-2.60=Katilmiyorum

e 2.61-3.40=Kararsizim

e 3.41-4.20=Katiliyorum

e 4.21-5.00=Kesinlikle katiliyorum

Ortadgretim ogrencilerinin KH konusuna yonelik hem kavramsal anlama dizeyleri ile tutumun alt
boyutlarinin dagiiminda, hem de bu degerlerin cinsiyet ve sinif diizeyine gére degisiminin analizinde
SPSS-11.5 programi kullanilmistir. Elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde betimsel istatistiklerden
frekans (f)-ylizde (%), tek faktorli varyans (ANOVA), bagimsiz gruplar t-Testi ve Pearson korelasyon (r)
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analizinden vyararlanilmistir. iki degisken arasindaki iliskinin miktarinin belirlenmesini amacglayan
korelasyon katsayisinin (r) .70-1.00 arasinda olmasi yiksek; .70-.30 arasinda olmasi orta; .30-.00
arasinda olmasi ise diistik diizeyde bir iliski olarak tanimlanmaktadir (Buytkoztiirk, 2007). Sonuglar .05
anlamlilik diizeyinde degerlendirilerek yorumlanmigtir. Tablolarda yer alan “N” toplam 6grenci anlamina
gelmektedir.

Bulgular

Ortadgretim 9-10-11. siniftaki 6grencilerin KH konusuna yonelik kavramsal anlama dizeyleri ile bu
konudaki tutumlarinin cinsiyet ve sinif dizeyi degiskenlerine gore degisiminin incelendigi bu
arastirmanin alt problemlerinden elde edilen bulgulara asagida yer verilmektedir.

Ogrencilerin KH Konusundaki Kavramsal Anlama Diizeyleri ile Tutumlarinin Alt Boyutlar Agisindan
Sinif Dlizeylerine Gére Dagilimi Nasildir?

Ortadgretim 6grencilerinin KH konusundaki kavramsal anlama dizeyleri ile tutumlarinin alt boyutlar
acisindan sinif diizeylerine gore dagilimlari sirasiyla Tablo 1 ve Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 1.
Ortaégretim Odgrencilerinin KH Konusundaki Kavramsal Anlama Diizeylerinin Sinif Diizeyine Gére
Dagihmu.

Betimsel Degerler 9. Sinif 10. Sinif 11. Sinif Toplam Puan
N 32 29 44 105

X 11.06 6.83 8.73 8.91
MEDYAN 11.00 6.00 8.00 8.00
MOD 8 5 7 7

ss 5.029 3.771 3.143 4.254
Varyans 25.286 14.219 9.877 18.098
Skewness .295 1.573 .584 .816
Kurtosis -.435 .845 -.480 .506
Ranj 19 19 12 21
Minimum 3 1 3 1
Maximum 22 20 15 22

Tablo 1 incelendiginde 6grencilerin, testin toplam puanindan aldiklari en yiksek puanin 22, en diisiik
puanin ise 1 oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin testin toplamindan aldiklari puanlar incelendiginde
puan ortalamasinin 8.91, ortanca degerin 8.00, standart sapmanin ise 4.254 oldugu belirlenmistir.
Dagilim icin hesaplanan carpiklik katsayisi (skewness) .816, basiklik katsayisi (kurtosis) ise .506’dir. Ote
yandan 6grencilerin testten aldiklari puanlarin sinif diizeylerine gére dagilimi incelendiginde; 9. siniftaki
o6grencilerin testten aldiklari en dislik puanin 3 en yilksek puanin ise 22 oldugu gorilmektedir.
Ogrencilerin puanlari incelendiginde puan ortalamasinin 11.06, ortanca degerin 11.00, standart
sapmanin ise 5.029 oldugu belirlenmistir. Dagilim icin hesaplanan carpikhk katsayisi (skewness) .295,
basiklik katsayisi (kurtosis) ise -.435’dir. 10. siniftaki 6grencilerin testten aldiklari en disik puanin 1 en
yiiksek puanin ise 20 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin puanlari incelendiginde puan ortalamasinin
6.83, ortanca degerin 6.00, standart sapmanin ise 3.771 oldugu belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan
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carpiklik katsayisi (skewness) 1.573, basiklik katsayisi (kurtosis) ise .845’dir. Son olarak, 11. siniftaki
Ogrencilerin testten aldiklari en disik puanin 3 en yiuksek puanin ise 15 oldugu gorilmektedir.
Ogrencilerin puanlari incelendiginde puan ortalamasinin 8.73, ortanca degerin 8.00, standart sapmanin
ise 3.143 oldugu belirlenmistir. Dagilim i¢in hesaplanan garpiklik katsayisi (skewness) .584, basiklik
katsayisi (kurtosis) ise -.480"dir.

Ortadgretim ogrencilerin KH konusuna yodnelik testten aldiklari puanlarin sinif diizeyine gore
degisiminden elde edilen bulgular dogrultusunda 6grencilerin hem minimum maksimum puanlari hem
de ortalama puanlar agisindan degerlendirildiginde, 9. siniftaki 6grencilerin bu konudaki kavramsal
anlama duzeylerinin diger sinif diizeylerine gére daha iyi oldugu sdylenebilir.

Tablo 2.
Ortadégretim Odrencilerinin KH Konusundaki Tutumlarinin Alt Boyutlari Agisindan Sinif Diizeyine Gére
Dagilimi.

Boyutlar
Sinif Betimsel Hoslanma  Oz-Yeterlik Fizigin Basari Davranisla  Olgegin
Diizeyi Degerler Onemi  Motivasyonu ligkiliilgi  Geneli
N 32 32 32 32 32 32
X 3.06 2.84 3.09 3.47 2.83 3.06
MEDYAN 3.20 3.00 3.00 3.50 3.00 3.22
MOD 3.00 3.40 3.00 3.00 1.80 3.34
b= ss .849 .999 1.090 .667 .870 731
@ Varyans 722 .998 1.190 445 .757 .535
o Skewness -.333 -.256 -171 .064 .266 -.288
Kurtosis 414 414 414 414 414 414
Ranj 3.20 3.80 3.80 3.00 3.00 2.82
Minimum 1.40 1.00 1.00 2.00 1.80 1.68
Maximum  4.60 4.80 4.80 5.00 4.80 4.50
N 29 29 29 29 29 29
X 2.78 291 2.78 3.13 2.68 2.86
MEDYAN 2.60 3.00 2.40 3.25 2.60 2.81
MOD 2.20 2.60 2.20 4.00 1.80 1.96
= ss 611 .945 .798 .833 773 .595
@ Varyans 374 .893 .637 .695 .599 .355
= Skewness .690 -.248 .942 -.665 .738 .642
Kurtosis -.180 -.757 .058 271 -.036 481
Ranj 2.40 3.40 3.00 3.50 2.80 2.54
Minimum 1.80 1.00 1.80 1.00 1.80 1.96
Maximum  4.20 4.40 4.80 4.50 4.60 4.50
N 44 44 44 44 44 44
X 2.92 2.96 2.83 3.55 2.72 3.00
MEDYAN 3.00 2.90 2.70 3.50 2.80 2.94
MOD 3.00 2.60 2.60 3.00 2.80 3.00
= ss .790 .945 1.086 .824 .853 737
@ Varyans .626 .895 1.181 .679 728 .544
a Skewness 495 .068 319 227 .649 .320
Kurtosis .156 .034 -.641 -773 227 -.619
Ranj 3.40 3.80 4.00 3.00 3.60 2.87
Minimum 1.60 1.20 1.00 2.00 1.40 1.77
Maximum  5.00 5.00 5.00 5.00 5.00 4.64
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Tablo 2’de o6grencilerin sinif diizeyine gore oOlgegin genelinden aldiklari puanlar gosterilmektedir.
Puanlara iliskin degerlendirme yapildiginda;

e 9. siniftaki 6grencilerin en yiksek puanin 4.50 en disiik puanin 1.68 oldugu goérilmektedir. Bu
durumda dizi genisligi 2.82’dir. Ogrencilerin &lcegin genelinden aldiklari puanlar incelendiginde
Ogrencilerin puan ortalamasinin 3.06, ortanca degerin 3.22, standart sapmasinin ise .731 oldugu
belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan garpiklik katsayisi (skewness) -.288, basiklik katsayisi (kurtosis) ise
414°dir.

e 10. siniftaki 6grencilerin en yiiksek puanin 4.50 en dusik puanin 1.96 oldugu goriilmektedir. Bu
durumda dizi genisligi 2.54’dir. Ogrencilerin 6lgegin genelinden aldiklari puanlar incelendiginde
ogrencilerin puan ortalamasinin 2.86, ortanca degerin 2.81, standart sapmasinin ise .595 oldugu
belirlenmistir. Dagihm igin hesaplanan carpiklik katsayisi (skewness) .642, basiklik katsayisi (kurtosis) ise
.481'dir.

e 11. siniftaki 6grencilerin en yiksek puanin 4.64 en disiik puanin 1.77 oldugu goriilmektedir. Bu
durumda dizi genisligi 2.87’dir. Ogrencilerin &lcegin genelinden aldiklari puanlar incelendiginde
ogrencilerin puan ortalamasinin 3.00, ortanca degerin 2.94, standart sapmasinin ise .731 oldugu
belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan g¢arpiklik katsayisi (skewness) .320, basiklik katsayisi (kurtosis) ise -
.619'dur.

Ogrencilerin sinif diizeyine gére dlcegin alt boyutlarina iliskin aldiklari puanlar incelendiginde;

e 9. siniftaki 6grencilerin alt boyutlarda belirlenen yeterliliklere sahip olma diizeylerine iliskin almig
olduklari en yiiksek puanin 4.80 en disiik puanin ise 1.00 oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin alt
boyutlar kapsaminda aldiklari puanlar incelendiginde 6grencilerin puan ortalamasinin 2.83-3.47 arasinda
degistigi gortilmektedir.

e 10. siniftaki 6grencilerin alt boyutlarda belirlenen yeterliliklere sahip olma dizeylerine iliskin
almis olduklari en yiiksek puanin 4.80 en diisiik puanin ise 1.00 oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin alt
boyutlar kapsaminda aldiklari puanlar incelendiginde 6grencilerin puan ortalamasinin 2.68-3.13 arasinda
degistigi gortilmektedir.

e 11. siniftaki 6grencilerin alt boyutlarda belirlenen yeterliliklere sahip olma dizeylerine iliskin
almis olduklari en yiiksek puanin 5.00 en diisiik puanin ise 1.00 oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin alt
boyutlar kapsaminda aldiklari puanlar incelendiginde 6grencilerin puan ortalamasinin 2.72-3.55 arasinda
degistigi gortilmektedir.

Tablo 2’den elde edilen bulgular dogrultusunda, dizi genisligi/aralik sayisi (Tekin, 1993) hesaplamalari
gbz oniline alindiginda 6grencilerin KH konusuna yoénelik tutumlarinin sinif dizeylerine gére dagilimi
agirhkli olarak;

e 9. siniftaki 6grencilerin orta ve iyi diizeyde,
e 10. siniftaki 6grencilerin orta diizeyde,

e 11. siniftaki 6grencilerin orta ve iyi diizeyde, oldugu soylenebilir.

Ogrencilerin KH Konusundaki Kavramsal Anlama Diizeyleri Cinsiyet Ve Sinif Diizeyi Degiskenlerine
Gore Anlamh Bir Farkhlik Géstermekte Midir?

Ortadgretim 6grencilerin cinsiyet ve sinif degiskenine ait betimsel istatistik dagilimlari Tablo 3’de
gosterilmistir. Tablo 3’e gore arastirmaya katilan 6grencilerin 48’i (% 46,2) kiz, 57’si (% 53.8) erkektir.
Ayrica 6grencilerin kavramsal anlama dizeylerinin cinsiyet acisindan anlamli olup olmadiginin
karsilastiriilmasina iliskin bagimsiz gruplar t-Testi ve sinif diizeyi agisindan anlamli olup olmadiginin
karsilastiriimasina iliskin tek yonlii ANOVA yapilmistir. Sonuglar Tablo 4’de verilmistir.
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Tablo 3.
Cinsiyet ve Sinif Dediskenine Gére Betimsel Istatistik Sonuclari.

9. Sinif 10.Sinif  11.Sinif  Toplam
N % N % N % N %
Kiz 15 142 14 132 19 179 48 46.2
Erkek 17 16.0 15 142 25 23,6 57 538

Cinsiyet

Tablo 4.
Ortaégretim Ogrencilerinin KH Konusundaki Puanlarinin Cinsiyet Dediskenine iliskin t-Testi ve Sinif
Degiskenine iliskin Tek Yénlii ANOVA Sonuglari.

KH Konusundaki Puan Dagilimlari

Cinsiyet N X SS sd F p
Kiz 48 7.73 3.729 103 4.196 .008*
Erkek 57 9.91 4441
Sinif Dliizeyi N X sS sd F p
9. sinif 32 11.06 5.029 2 8.744 .000*
10. sinif 29 6.83 3.771 (1110:::;29:::;;
11. sinif 44 8.73 3.143
*p< .05

Tablo 4 incelendiginde, kiz ve erkek Ogrencilerin KH konusundaki puanlarinin farkli oldugu
gorilmektedir (Xwz= 7.73; Xerkew= 9.91). Ogrencilerin cinsiyetler agisindan KH konusundaki puanlari
arasinda anlamli farkliligin oldugu ve bu farkhhgin erkek 6grenciler lehine oldugu goériilmektedir (p<.05).
Ote yandan &grencilerin sinif diizeyine gére testten aldiklari puanlar istatistiksel olarak anlamli bir
farkhhk gostermektedir (F(105=8.744, p<.05). Bu farkhihgin hangi siniflar arasinda oldugunu belirlemek
amacliyla Scheffe Testi yapilmistir. Buna gore 9. siniftaki 6grencilerin KH konusundaki basarilarinin
dolayisiyla kavramsal anlama diizeylerinin 10. ve 11. siniftaki 6grencilere gore daha iyi diizeyde oldugu
ve anlamli olarak farkhlastig gérilmektedir.

Ogrencilerin KH Konusundaki Tutumlari Alt Boyutlar Agisindan Cinsiyet Ve Sinif Diizeyi Degiskenlerine
Gore Anlaml Bir Farkhlik Gostermekte Midir?

Ortadgretim ogrencilerin KH konusundaki tutumlari alt boyutlar agisindan cinsiyet degiskenine gore
anlamh olup olmadiginin karsilastiriimasina iliskin bagimsiz gruplar t-Testi ve sinif diizeyi agisindan
anlaml olup olmadiginin karsilastirilmasina iliskin tek yonli ANOVA yapilmistir. Sonuglar Tablo 5’de
verilmistir.

Tablo 5 incelendiginde, ortadgretim 6grencilerin KH konusuna yonelik dlgegin geneline iliskin tutum
puanlarinin cinsiyetler agisindan birbirinden farkli dagilima sahip oldugu gérilmektedir. Olcegin geneline
iliskin tutum puanlari incelendiginde; 9. ve 11. siniftaki kiz 6grenciler ile erkek 6grenciler arasinda
anlamh farkliliklarin oldugu [p. snf=007, Pa1. snf=-000] ve bu farkhhgin erkek 6grenciler lehine
sonuglandigl, 6te yandan 10. siniftaki 6grencilerin tutum puanlarinin cinsiyet faktériine gore degismedigi
goriulmektedir [p(10. sinif=-211].

Diger taraftan kiz ve erkek 6grencilerin tutum puanlari alt boyutlara gore degerlendirildiginde; 9.
siniftaki kiz ve erkek 6grencilerin fizigin 6nemi disindaki diger alt boyutlardaki maddelere iliskin ortalama
puanlarinin anlamh olarak farkhlastigi ve bu her alt boyuttaki anlamli farkliigin erkek 6grenciler lehine
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oldugu goriilmektedir (X=3.37; X=3.21; X=3.69; X=3.20; p<.05). 11. siniftaki kiz ve erkek 6grencilerin
basari motivasyonu disindaki diger alt boyutlardaki maddelere iliskin ortalama puanlarinin anlamli olarak
farklilagtigl ve bu her alt boyuttaki anlamli farkliigin erkek 6grenciler lehine oldugu gorilmektedir
(X=3.23; X=3.40; X=3.33; X=3.10; p<.05).

Tablo 5.
Ortadégretim Ogrencilerinin KH Konusuna Yénelik Tutumlarin Alt Boyutlar Agisindan Cinsiyet Dediskenine
iliskin t-Testi ve Sinif Diizeyi Dediskenine iliskin Tek Yénlii ANOVA Sonuglari.

Sinif Boyutlar Kiz Erkek
Diizeyi N X ss N X ss t sd p
9.Sinif e Hoglanma 15 2.72 .820 17 3.37 .770 -2.333 .027%*
o Oz-Yeterlik 15 2.42 1.013 17 3.21 .852 -2.379 .024*
o Fizigin 15 2.72 1.192 17 3.42  .902 -1.895 30 068
Onemi
e Basari 15 3.23 .615 17 3.69 .652 -2.033 .051*
Motivasyonu
e Davranigla 15 2.42 774 17 3.20 .803 -2.764 .010*
iliskili ilgi
o Olgegin 15 2.70 .686 17 3.38 .629 -2.902 .007*
Geneli
10. e Hoslanma 14 2.85 .662 15 2.72 .574 .596 .556
Sinif o Oz-Yeterlik 14 2.98 1.091 15 2.84 .818 .409 .686
e Fizigin 14 3.00 .941 15 2.58 .602 1.419 27 .167
Onemi
e Basarl 14 3.39 .869 15 2.90 .748 1.639 113
Motivasyonu
e Davranisla 14 2.80 .941 15 2.58 .592 .736 468
iligkili ilgi
o Olgegin 14  3.00 728 15 272  .420 1.281 211
Geneli
11. e Hoslanma 19 2.51 .709 25 3.23 715 -3.300 42  .002*
Simif o Oz-Yeterlik 19 240 727 25 340 .869  -4.047 .000*
e Fizigin 19 2.16 718 25 3.33 1.056 -4.139 .000*
Onemi
e Basarl 19 3.28 727 25 3.75 .850 -1.890 .066
Motivasyonu
e Davranigla 19 2.22 .659 25 3.10 791 -3.930 .000*
iliskili ilgi
o Olgegin 19 2.51 .467 25 3.36 .699 -4.548 .000*
Geneli
*p<.05

Ogrencilerin KH Konusundaki Kavramsal Anlama Diizeyleri ile Tutumlari Arasinda Anlamli Bir iliski Var
Midir?

Ogrencilerin KH konusundaki kavramsal anlama diizeyleri ile tutumlari arasinda anlamli bir iliskinin
olup olmadigini belirlemek amaciyla Pearson korelasyon analizi yapilmis olup sonuglar Tablo 6’da
verilmistir.
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Tablo 6.
Ortaégretim Odrencilerinin KH Konusundaki Kavramsal Anlama Diizeyleri ile Tutumlari Arasindaki
Korelasyonlar.

Boyutlar
KKKT Hoslanma Oz-Yeterlik Fizigin Basari Davranigla
Onemi Motivasyon iliskili ilgi
u
KHTO r .383 .885 .874 .875 .589 .784
p .030(%) .000(*%*) .000(*%*) .000(*%*) .000(*%*) .000(**)
N 32 32 32 32 32 32
Hoslanma r .690 .720 .393 .726
p .000(*%*) .000(*%*) .026(*) .000(**)
- N 32 32 32 32
E  Ozveterlik r .708 483 589
P p .000(*%*) .005(*) .000(*%*)
N 32 32 32
Fizigin r 478 .535
Onemi p .006(*) .002(*)
N 32 32
Basari r 271
Motivasyon p 133
u N 32
KHTO r .120 778 .764 .812 .632 .780
p .535 .000(*%*) .000(*%*) .000(*%*) .000(**) .000(**)
N 29 29 29 29 29 29
Hoglanma r 322 .664 .347 721
p .089 .000(*%*) .050(*) .000(**)
- N 29 29 29 29
€ Oz-Yeterlik r .377 .576 .474
< .044(*) .001(*) .009(*)
- p 29 29 29
N
Fizigin r .403 .647
Onemi p .030(*) .000(**)
N 29 29
Basari r .088
Motivasyon p .649
u N 29
KHTO r .488 .872 .866 .888 .628 .813
p .001(*) .000(**) .000(*%*) .000(*%*) .000(**) .000(*%*)
N 44 44 44 44 44 44
Hoglanma r .805 .716 411 .613
p .000(*%*) .000(*%*) .000(**) .000(*%*)
w= N 44 44 44 44
S BzYeterlik r .646 471 593
;i p .000(*%*) .001(*) .000(**)
N 44 44 44
Fizigin r .468 711
Onemi p .001(*) .000(**)
N 44 44
Basari r .366
Motivasyon p .014(%*)
u N 44
L] KHTO r .316
e p .001(%)
O § N 105

**p<.001 *p<.05 r: Pearson korelasyon katsayisi p: anlamlilik N: 6grenci sayisi
KHTO: Kuvvet ve Hareket Konusuna Yénelik Tutum Olcegi, KKKT: Kuvvet Konulari Kavram Testi

301



Ayse SERT CIBIK, Siimeyye BAYRAM, Kevser BEZCi — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 291-312

Tablo 6’da 6grencilerin KH konusundaki kavramsal anlama dulzeyleri ile tutumlari arasindaki
korelasyon degerlerinin sinif diizeyine gore degisimi incelenmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde;

e 9. siniftaki 6grencilerin KH konusundaki kavramsal anlama dizeyleri ile tutumlarinin geneline
iliskin orta diizeyde, pozitif yénde anlamli bir iliski (r=.383, p<.05) saptanmistir. Ote yandan tutumlarin
geneli ile alt boyutlari arasinda (basari motivasyonu disinda) yiiksek dizeyde, pozitif yonde anlamli bir
iliski (r=.885, r=.874, r=.875, r=.784, p<.000), basari motivasyonu alt boyutu ile orta dizeyde, pozitif
yonde anlaml bir iliski (r=.589, p<.000) saptanmistir.

e 10. siniftaki 6grencilerin KH konusundaki kavramsal anlama dizeyleri ile tutumlarinin geneline
iliskin herhangi bir iliski bulunamamustir. Ote yandan tutumlarin geneli ile alt boyutlari arasinda (basari
motivasyonu disinda) yiiksek diizeyde, pozitif yonde anlamli bir iliski (r=.778, r=.764, r=.812, r=.780,
p<.000), basari motivasyonu alt boyutu ile orta diizeyde, pozitif yonde anlamli bir iliski (r=.632, p<.000)
saptanmistir.

e 11. siniftaki 6grencilerin KH konusundaki kavramsal anlama dizeyleri ile tutumlarinin geneline
iliskin orta diizeyde, pozitif yénde anlaml bir iliski (r=.488, p<.05) saptanmistir. Ote yandan tutumlarin
geneli ile alt boyutlari arasinda (basari motivasyonu disinda) yiksek diizeyde, pozitif yonde anlaml bir
iliski (r=.872, r=.866, r=.888, r=.813, p<.000), basari motivasyonu alt boyutu ile orta dizeyde, pozitif
yonde anlamli bir iligki (r=.628, p<.000) saptanmistir.

Bununla birlikte tim 6rneklem grubunun KH konusundaki kavramsal anlama diizeyi ile konuya iliskin
tutumlari arasinda orta diizeyde, pozitif yonde anlamliiliski (r=.316, p<.05) saptanmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Fizik dersi igerdigi konular bakimindan kavramlarin zihinde somut bir sekilde anlamlandiriimasini
engelleyen ¢ok sayida soyut kavram icermektedir. Bu konulardan biride kuvvet ve hareket konusudur.
Fizik dersi 6gretim programinin temel anlayisinda herhangi bir konudaki kavramsal anlamadaki eksikligin
diger konularin 6grenilmesini de zorlastirdigl, bu durumun bilissel becerilerle birlikte duyussal becerilere
de etki ettigi ifade edilmektedir (MEB, 2013). Bu baglamda 6grencilerin bu konu hakkindaki kavramsal
anlama duzeyleri ile duyussal becerinin temelini olusturan tutum diizeylerinin belirlenmesinin énemli
oldugu disiiniilmektedir.

Bu arastirmada ortadgretim 9., 10. ve 11. sinif 6grencilerinin KH konusuna ydnelik kavramsal anlama
dizeyleri ile bu konudaki tutumlarinin cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine goére degisimi incelenmistir.
Ogrencilerin KH konusuna yénelik kavramsal bilgi diizeylerinin belirlenmesinde kullanilan KKKT testi
icerik bakimindan 6grencilerin Newton yasalari ve uygulamalarini iceren bir test olup teste verilen
cevaplar gunlik yasamla ilgilidir ve hicbir sekilde matematiksel hesabi gerektirmemektedir (Hestenes,
Wells & Swackhamer, 1992). Testin bu 6zelligi hem 6grencilerin KH konusundaki anlama dizeylerini
kavramsal boyutta ortaya ¢ikarmada hem de dogal olaylara iliskin davranislarinin yénini belirlemede
oldukga kullanislidir. Arastirma sonunda elde edilen bulgular incelendiginde 6grencilerin bu konuya
iliskin kavramsal anlama diizeylerinin ortalama puan agisindan disik seviyelerde oldugu gorilmektedir
[Xgenen=8.91]. Diger yandan testten alinan puanlarin sinif diizeyine gore degisimi incelendiginde 9.
siniftaki 6grencilerin bu konudaki kavramsal anlama diizeylerinin 10. ve 11. siniftaki 6grencilere goére
daha iyi seviyede oldugu goérilmektedir [X(gsnn=11.06]. Ogrencilerin bu konuya iliskin tutumlarindaki
degisimde de benzer sonug elde edilmis, 9. siniftaki 6grencilerin tutumlari diger sinif diizeylerine gore
yiksek ¢ikmistir [X(o.snn=3.06]. Bu bulgu, kavramsal anlama dizeyi ile orantili olan tutum sonuglariyla
tutarlihk gdstermektedir.Bu bulgularin varligi farkli agilardan ele alinabilir. Oncelikle KH konusunun fizik
ogretim programindaki temel hedef ve kazanimlari agisindan incelendiginde 9. ve 10. sinifta 6grencilerin
detayli bir sekilde matematiksel islemlere girmeden fizik bilimi igcinde yer alan madde, eneriji, kuvvet ve
hareket ile ilgili temel kavramlarin kazandirilmasi amaclanmaktadir. Bu temel hedefe istenilen sekilde
ulasmada bircok faktor rol oynamaktadir.
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Diger faktorleri etkileyerek onlara yon veren ve her 6grenim diizeyinde 6n planda olan duyussal
beceriler, arastirimaya deger konulardan biridir. Cunki agirlikli olarak bilissel hedeflere yonelik
hazirlanmis olan 6gretim programlarinin islevselliginin arttirilmasi duyusgsal alana daha fazla 6nem
verilmesiyle saglanabilmektedir (Akbas, 2004; Gomleksiz & Kan, 2007). Bu beceri kapsaminda yer alan
tutum, ilgi, inang ve degerler bireyin diger alanlardaki davranislarini da etkilemektedir. Bunlar arasindan
ozellikle tutum faktoérinin bilissel davranislarin ve 6gretimin niteligiyle birlikte basariya katki sagladigi
belirtiimektedir (Yesilkayali, 1996). Bununla birlikte basarinin elde edilmesinde Ggrencinin gerektigi
olgiide hazir bulunuslugunun saglanmasi gerekmektedir. Hazir bulunusluk, belli bir davranisa yonelik
yeterlik duzeyinin gerceklesmesi icin gerekli olan fizyolojik ve psikolojik donanimlar olarak
tanimlanmaktadir (Topses, 2003). Bu siiregte bireylerin sahip olduklari tutum, deger ve aliskanliklarin 6n
planda oldugu ve herhangi bir konuda basarili olma duygusunun bu faktorlerle orantili oldugu
sodylenebilir. Tum bu agiklamalar dikkate alindiginda, ortadgretime yeni baslayan 6grencilerde (9. sinif)
ilk zamanlar ortam degisikligi nedeniyle kendilerini dis cevreden soyutlayarak tim dikkatlerini derslerine
verdikleri ve dolayisiyla derslerinde basarili olduklari séylenebilir. Bu durum, 9. sinif 6grencilerinin KH
konusundaki kavramsal anlama dizeyleri ile tutumlarinin yiksek ¢ikmasinin sebeplerinden biri olarak
gosterilebilir. Ote yandan 10. sinif dgrencilerinin bu konudaki anlama diizeyleri 9. ve 11. siniftaki
ogrencilere gore duslik ¢ikmigtir. Bu sonucun varligi, ortadgretim diizeyinin ilerleyen dénemlerinin uyum
sorununun ortadan kalkarak arkadaslik iligkilerinin yogun yasandigi ve dikkat dagitici etkenlerin fazla
oldugu bir donem olmasindan dolayi 6grencilerin bilissel ve duyussal alanlardaki davraniglarini olumsuz
yonde etkileyebilecegi seklinde dustinilebilir. Bununla birlikte literatiirde sinif dlizeyi arttikga konularin
giderek zorlastigi ve kavramlarin anlasiilmasinin glglestigi vurgulanmaktadir (Aktamis, Caliskan &
Aktamis, 2012; Cekbas & Kara, 2009). Bu agiklamalar dogrultusunda 6gretim sisteminde siklikla dile
getirilen sinif igi fiziki ortamlarin diizensizligi, laboratuvar ortamlarinin yetersizlikleri, sinif mevcutlarinin
fazlahigi gibi birgok olumsuz faktoérlerle birlikte 6gretimin sirdiurilmesi, gittikce zorlasan konularin bu
olumsuz durumlarla aktarilmasi beraberinde basarinin dismesine neden olabilmektedir. Nitekim
GoOkdere & Orbay (2005) ¢alismalarinda mifredat programlarinda 6grencilerin hazir bulunusluk diizeyleri
dikkate alinarak ders igeriklerinin planlanmasinin ve gerekli laboratuvar sartlarinin saglanmasinin
6neminden bahsetmislerdir. Son olarak ortaégretim 6grencilerinin lniversite sinavina hazirlanirken
yasadiklari kaygilarinin artmasi bu durumun yasanmasina bir baska sebep olarak gosterilmektedir
(Aktamis, Caliskan & Aktamis, 2012).

Ogrenci tutumlari ile basarinin bir arada incelendigi ¢alismalarda dgrencilerin herhangi bir konuya
dair sahip olduklari tutumlarinin basarilarini etkiledigi ve ilerleyen 6grenim diizeylerinde de durumun
benzer bulgularla sonuglandigl vurgulanmaktadir (Azar, Presley & Balkaya, 2006; Kesamang & Tawio,
2002; Oliver & Simpson, 1988). Dolayisiyla bu arastirmada elde edilen bulgular (Tablo 4 ve Tablo 5)
karsilastirildiginda, 9. ve 11. siniftaki 6grencilerin KH konusuna yonelik tutumlarinin 10. siniftaki
6grencilerin tutumlarina goére daha iyi oldugu ve bu konudaki kavramsal anlama dizeylerini de olumlu
yonde etkiledigi soéylenebilir. Bu sonucun, literatiire bu yonde katki saglayacak nitelikte oldugu
distntlmektedir.

9. ve 11. siniftaki 6grencilerin KH konusuna yonelik tutumlarinin alt boyutlarindan elde edilen
sonuglar incelendiginde, cinsiyet fark etmeksizin 6grencilerin fizik dersinin mekanik alanini iceren bu
konuda basarili olma konusundaki inan¢g ve motivasyonlarinin (basari motivasyonu), KH konusunun
gindelik hayattaki 6nemi ve kullanimina iliskin degerlerinin (fizigin 6nemi) benzer oldugu gorilmektedir.
Ote yandan konuya iliskin; kisisel hoslantilar, olasi gii¢ bir durumla bas edebilmedeki yeteneklerine olan
inanci kapsayan Oz-yeterlik ve sinif disi faaliyetlerine olan ilgi (Taslidere, 2002)’yi iceren diger alt
boyutlardaki tutumlarin erkek 6grenciler lehine sonuglandig gorilmektedir. Literatlirde cinsiyetin
ogrencilerin KH konusundaki kavramsal anlama dizeyleri ile tutumlar zerinde etkili oldugunu, genel
olarak erkek 6grencilerin derse karsi daha istekli ve basarili olduklari vurgulanmaktadir (Ates, 2008; Ates
& Karagam, 2008; Sencar, Yilmaz & Eryilmaz, 2001). Jones, Howe ve Rua (2000)’e gore kiz 6grencilerin
fen deneyimlerindeki eksiklikler onlarin fizik kavramlarini 6grenmelerinde engel teskil etmektedir.
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Benzer sekilde kizlarin fizik dersine olan ilgisizlikleri onlarin erkeklere gore daha dusik basariya sahip
olmalarinda birincil sebep olarak gosterilmektedir (Baird, 1997). Literatlirde, arastirmanin bu yéndeki
bulgularini destekler nitelikte c¢alismalar mevcut olup, kiz ve erkeklerin tutumlarinin, ilgi ve
deneyimlerinin farkli oldugunu ve 6grenme ortaminda kullanilacak yontem ve tekniklerin bireysel
farkhhklara dikkate alarak gerceklestirilmesinin zorunluluk oldugu vurgulanmaktadir (Baird, 1997;
Hoffmann 2002; Sencar, Yilmaz & Eryilmaz, 2001; Weinburgh, 1995). Bu baglamda 6gretimde gorilen
cinsiyet farkhliklarini ortadan kaldirabilmek igin, 6gretmenler her bir 6grencinin sahip oldugu bilgi ve
deneyimlerinden haberdar olmalidir. Bunun yaninda erkeklerin okul disinda kazandiklari tecribeler
dikkate alindiginda 6grencilerin fizikle ilgili elde edilmis birikimlerini esitleyecek farkli metotlar
kullanmaya 6zen gostermelidirler (Johnson, 1987; Sencar & Eryllmaz, 2004).

Arastirmada elde edilen diger bir bulgu, sinif diizeyi ayirt etmeksizin 6grencilerin KH konusundaki
kavramsal anlama dizeyi ile konuya iliskin tutumlari arasinda orta dizeyde, pozitif yonde anlamli
iliskinin (r=.316, p<.05) bulunmasidir. Ogrencilerin (10. sinif hari¢) KH konusundaki kavramsal anlama
diizeyleri ile tutumlari arasinda belirgin diizeyde bir iliski bulunmustur. Tutumu olusturan alt boyutlarin
birbirinden etkilendigi ve diger bilissel ve duyussal faktorleri de etkiledigi diistintldigiinde 10. siniftaki
ogrenciler icin bu sonucun varligi sasirtici degildir. Nitekim 9. ve 11. siniftaki 6grencilerin konuya iligskin
tutumlarinin yiiksek oldugu ve bu durumun kavramsal anlama dizeylerini de olumlu yonde etkiledigi
gorilmektedir. Bununla birlikte 6grenci tutumlarinin alt boyutlari arasindaki iliski incelendiginde, alt
boyutlar arasinda genel olarak yiksek diizeyde iliski bulundugu, basari motivasyonun diger alt boyutlarla
orta dizeyde iliskiye sahip oldugu dikkat ¢eken bulgular arasindadir. Literatiirde basari ile tutum
degiskeni arasindaki iliskiyi arastiran bircok calisma olmakla birlikte, fizik dersine yonelik Hanger (2007)
calismasinda, Universite 6grencilerinin (fen bilgisi egitimi) fizik dersine yonelik tutum ile akademik basari
diizeyleri arasinda orta diizeyde, pozitif yénde bir iliski oldugunu belirlemistir. Ogrencilerin tutum
puanlarinin artmasi ile basarilarinin da artacagl yoninde sonuglar elde etmistir. Bu nedenle fizik
Ogretiminde bilginin kavramsal agidan nasil 6gretilecegi ve zihinde nasil anlamlandiriimasi gerektigi
onceden belirlenmeli, 6grenme sirasindaki her tirli zihinsel aktiviteleri etkileyen duyussal beceriler
lzerinde 6nemle durulmalidir.

Arastirmada elde edilen sonuglar kapsaminda asagida, ileride gerceklestirilecek ¢alismalara yonelik
oneriler sunulmustur:

1. Bu arastirma ortadgretim diizeyinde 6grenim géren 6grencilerin KH konusuna yonelik kavramsal
anlama duzeyleri ile bu konudaki tutumlarini belirlemeye yoénelik nicel bir arastirmadir. Dolayisiyla
yapilacak nitel bir arastirma ile bu konudaki degiskenleri etkileyen faktérler de arastirilabilir.

2. Arastirmada ele alinan, mekanigin temelini olusturan KH konusundaki kavramlar her 6grenim
diizeyindeki 6gretim programlarinda yer almaktadir. Bu nedenle baska bir arastirmada 6rneklem grubu
olarak ortadgretim 6grenciler disinda diger 6grenim diizeyindeki 6rneklem grubu ile ¢alisilarak sonuglari
incelenebilir.

3. Arastirmanin temel amaci dogrultusunda 6rneklem grubu bolgesel (Marmara, Akdeniz, Ege vs..)
olarak ele alinip sonuglari karsilastirilarak literatiire genis bir katki yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Setting the relationship among the teacher, student and teaching programmes on strong basis paves
the way for a sufficient and effective educational system (Arslan & Ozpinar, 2008). For the last decade,
as a result of the rapid change in technology and accordingly the fast sprawl of the knowledge, a new
arrangement has been done. For this reason, in the educational programme which was revised in the
year of 2012, the development of students in affective and psychomotor domains along with the
instructional domain has been aimed (MEB, 2013). Among the Physics Teaching Programme main
purposes to achieve the scientific process skills to the students, one aims to raise creative individuals
who can see the physics in every part of life, achieve all skills in the physics and can develop their skills
through their physics knowledge (MEB, 2007). Although the course of physics has been prepared in a
way to meet the needs apparently, it should not be ignored that there are some difficulties (such as
insufficient class hours, laboratory possibilities, insufficient physical conditions) in application (Tortop,
2012). Maintaining the education along with the negative conditions that were mentioned before, will
cause the students to retain the anxiety of learning by expressing “this course is already difficult, |
cannot learn it” and so the concept learning will become more difficult (Sert Cibik, 2011). For this
reason, different teaching methods that could put the problems mentioned above on the back burner,
enable the students to be active all the time by promoting them learning at the required level, and
enable them to learn by exploring the knowledge through living it as well (Ozeken & Yildirim, 2011).

The subject of Force and Motion, which is studied as a research subject during the education process
from the primary education to the secondary education, is one of the mostly discussed topics (Eryllmaz
& Tath, 2000; Gokalp, 2011). In the literature, students' conceptual understanding levels (Ates, 2008;
Ates & Karagam, 2008; Luangrath & Pettersson, 2010), academic achievements, attitudes and common
misconceptions (Cataloglu, 1996; Eryilmaz & Tath, 2000) were studied (Eryilmaz, 2002; Hake, 1998;
Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992; McDermott, 2001). Explanation of the Newtonian concepts by
correlating them to each other and students' difficulties in interpreting them in their minds indicate that
there are difficulties in learning the concepts regarding Force and Motion (Demirgali, 2006). Prior
knowledge of the students does not correspond to the Newton's law of action. For instance, most of the
students have the belief that "if an object moves, then there is something that pushes it in the direction
of the movement" (Halloun & Hestenes, 1985). Moreover, there is a common fallacy in the students that
"if there is a net force on an object, then the object should move in the same direction with the force"
(Clement, 1982; Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992).

Concepts regarding the subject of Force and Motion are in the curriculums from the 4" grade of the
primary school to the 12" grade of the secondary education. This subject is continuously constructed in
the mind through the experiences gained in daily life practically (Akdeniz, Bektas & Yigit, 2000) and it is
compulsory for the scientific aspects of this construction to be related with the education that students
receive in schools and this construction should be under control. Otherwise, it will be unavoidable for
the students to carry the difficulties in changing their prior knowledge with the scientific aspects to
forthcoming days (Ozsevgeg, Cepni & Ozsevgeg, 2006). In the conceptual understanding process, the
students reach the correct information by correlating with the scientific aspects of any subject through
benefiting from their own experiences and the teachers experience their own learning through various
teaching methods and techniques (Bliss, 1995). The importance of this subject has been mentioned in
the new teaching programme too and it also draws attention along with the mathematical knowledge,
conceptual understanding and gaining mental process skills at high level. Furthermore, it has been
emphasized that mainly the conceptual understandings should be measured (Birgin, 2010).
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When a direct connection between the experiences gained and the attitude is assumed, a
meaningful relationship between the gender differences and age (Greenfield, 1996) occurs and as the
age increases, student achievement and attitude generally decreases (Beaton, Martin, Mullis, Gonzales,
Smith & Kelly, 1996). In many studies, there is a relationship between physics achievement, attitude and
gender in general. Moreover, attitude levels of the males are determined to be higher than the females
and they are more successful than the female students (Aktamis, Caliskan & Aktamis, 2012; Chambers &
Andre, 1997; Hanger, 2007; Sencar & Eryilmaz, 2004).

Since there is a limited number of studies regarding this subject made in the country (Ates &
Karagam, 2008; Demircali, 2006; Ozsevgeg, Cepni & Ozsevgeg, 2006), this research is believed to provide
significant data to determine the change of the secondary school students' conceptual understanding
levels and attitudes regarding this subject of force and motion. In the direction of these explanations,
the purpose of this research is to analyze the change of 9th, 10" and 11" grade students' conceptual
understanding levels and attitudes regarding Force and Motion according to the variances of gender and
class level.

Method
Research Design

Descriptive (survey) analysis method has been used in this research. In the descriptive analysis
method, one aims to reach an overall judgment about the universe that is composed of many
components, and by this means descriptions on the variances belonging to a unit or a condition of a
group or sample taken from the universe (Arli & Nazik, 2001; Cohen, Manion & Morrison, 2000).

Participants

The research sample was composed of 110 students (9th, 10" and 11" grade) in total, studying in a

state school in Ankara, was chosen through simple random sampling (Yildirnm & Simsek, 2008) in the
spring term of the 2013-2014 academic year.

Instruments

‘Force Concept Inventory (FCI)’ has been used to determine the students' conceptual understanding
levels regarding Force and Motion. This inventory, which was developed by Hestenes, Wells and
Swackhamer (1992), aims to measure the high school and university students' understanding levels of
main concepts regarding Force and Motion. Whereas the reliability (Cronbach alpha) coefficient of the
test that was adapted into Turkish by Cataloglu (1996) was calculated 0.89, it was found 0.67 for this
research.

Another scale used in the research is the ‘Attitude Scale towards Force and Motion’ which was
developed by Gokalp (2011). Five point Likert scale of 24 items comprises 5 main factors in total.
Whereas Gokalp (2011) calculated the reliability coefficient for the overall of the scale 0.93, the
reliability value for this study is 0.73.

Data Analysis

For the analysis of the data collected from the attitude scale, the formula of “range width/number of
groups”, which is the gap width of the scale (Tekin, 1993) was taken into account. In the analysis of the
sub problems, SPSS-11.5 programme was used. In the analysis of the data, descriptive statistics as
frequency (f), percentage (%), one-way variance analysis (ANOVA), independent samples t-Test and
Pearson correlation were used. The results were interpreted by assessment on the .05 significance level.
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Results

According to the data obtained from the change of the students' scores according to the class level
that they get from the test regarding Force and Motion, 9t grade students' conceptual understanding
level in this subject is observed to be higher than those of other class levels regarding the minimum,
maximum and mean scores they get from the test X(th grage)=11.06. When the distribution of the sub
dimensions of the attitudes towards the subject of Force and Motion is analyzed, the attitudes of the 9t
grade students is found to be at medium and high level, those of the 10" grade students are at medium
level and those of 11" grade students are at medium and high level.

On the other hand, there are differences between the male and female students' scores in Force and
Motion [Xemale)=7-73; Xmale)=9.91]. We have also observed a meaningful difference between the
students' scores in the subject of Force and Motion according to the variable of gender and this
difference is in favor of the males (p<.05). Moreover, the scores, which students get from the test
according to the class level, show a meaningful statistical difference [F(;05=8.744, p<.05]. Scheffe test
has been conducted to determine which class this difference belongs to. According to this, 9t grade
students' achievements in Force and Motion and accordingly their conceptual understanding levels are
observed to be higher than those of the 10" and 11" grade students. Furthermore, conceptual
understanding levels of 9™ grade students differ meaningfully when compared with other grades
(p<.05).

The distribution of students’ attitude scores regarding the overall scale about the subject of Force
and Motion shows differences according to the gender. When the scores of attitude towards the scale
are analyzed, we see that there are meaningful differences between the male and female students of
the 9" and 11™ grades [p(otn)=.007, p(11tn)=.000] and that this difference is in favor of the male students.
However attitude scores of the 10" grade students did not change according to the factor of gender
[Poth)=-211]. When the male and female students' attitude scores are assessed according to the sub
dimensions, one observes that 9" grade male and female students' mean scores regarding the items of
the sub dimensions other than the importance of the physics meaningfully differ and that the
differences in all of the sub dimensions are in favor of the male students (X=3.37; X=3.21; X=3.69;
X=3.20; p<.05). 11" grade male and female students' mean scores regarding the items of sub
dimensions other than the achievement motivation differ meaningfully and the differences in all of the
sub dimensions are in favor of the male students (X=3.23; X=3.40; X=3.33; X=3.10; p<.05).

As the analysis reveals, if there is a meaningful relationship between the students' conceptual
understanding levels and attitudes towards the subject of Force and Motion, the relationship between
the conceptual understanding levels and attitudes towards the subject of Force and Motion of the 9™
grade students is determined to be at medium level in a positive way (r=.383, p<.05). There is not any
relationship between the conceptual understanding levels and attitudes towards the subject of Force
and Motion of the 10" grade students. A relationship at medium level in a positive way between the
conceptual understanding levels and attitudes towards Force and Motion of the 11" grade students
(r=.488, p<.05) has been detected. Along with this, a meaningful relationship (r=.316, p<.05) at medium
level in a positive way between the conceptual understanding levels and attitudes towards Force and
Motion of the entire sample group is determined.

Discussion, Conclusion & Implementation

The data collected from the research can be discussed from different points of view. First of all,
when the subject of Force and Motion is analyzed in terms of the main objectives and gains in physics
curriculum, one aims to provide 9" and 10" grade students with the basic concepts concerning the
matter, energy, force and motion which take place in the science of physics without making any
mathematical operation in detail. Many factors play a part in achieving this aim at will. Affective skills,
which direct the other factors by affecting them and which is at the forefront at every education level,

307



Ayse SERT CIBIK, Siimeyye BAYRAM, Kevser BEZCi — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 291-312

are one of the subjects that deserve some interest. Because, affective domain should be put on more
importance to increase the functionality of the teaching programmes that have been prepared mainly
for the cognitive objectives (Akbas, 2004; Gomleksiz & Kan, 2012). The attitude, interest, belief and
values within the context of this skill affect the individual's behaviors in other fields, too. Especially, the
factor of attitude among these contributes to the achievement along with the cognitive behaviors and
the feature of the education (Yesilkayal, 1996). Moreover, the readiness of the student at required level
is necessary for the achievement. The readiness is the physiologic and psychological equipments that
are necessary for the self-efficacy level for a special behavior (Topses, 2003).

Taking everything into account, we can conclude that 9™ grade students of secondary education pay
attention to their courses by isolating themselves from the external environment at first and so they
become successful. On the other hand, 10" grade students' understanding levels in this subject is lower
than those of the other class levels. Thanks to this result we can consider that, in the next periods of the
secondary education, the compliance problem disappears and as a result of these intensive friendships
appear, and there are many distracting factors; due to this, this period affects students' behaviors in
cognitive and affective domains negatively. Along with this, it was emphasized in the literature that as
the class level increases, the subjects become more difficult and it becomes more difficult to understand
the concepts (Aktamis, Caliskan & Aktamis, 2012; Cekbas & Kara, 2009). Gokdere & Orto (2005), in their
studies, on the other hand, mentioned about the significance of planning the course content in the
curriculums by taking students' readiness level into consideration and significance of providing required
laboratory conditions. Lastly, increasing of secondary school students' anxieties while they are preparing
for the university exam can be shown as another reason for the existence of this case (Aktamis, Caliskan
& Aktamis, 2012).Studies concerning both the student attitudes and achievement mostly state that the
students' attitudes towards any subject affect their achievement and that this case is resulted in the
similar findings in the other educational levels (Azar, Presley & Balkaya, 2006; Kesamang & Tawio, 2002;
Oliver & Simpson, 1988). Therefore, when the data obtained in this research are compared, one can
conclude that 9" and 11" grade students' attitudes towards Force and Motion are at higher level than
the attitudes of 10" grade students and thus their conceptual understanding level is affected positively.
This result is considered to contribute to the literature in this aspect.

When the results obtained from the sub dimensions of the attitudes of 9™ and 11" grade students
towards Force and Motion are analyzed, a relationship between the belief and the motivation
(achievement motivation) of students, both male and female, is observed about being successful in this
subject which includes the mechanical part of the physics course and the values (importance of the
physics) regarding the importance and use of the subject of Force and Motion in daily life. On the other
hand, we see that attitudes in other sub dimensions consisting personal delights regarding the subject,
self-efficacy including the belief in their skills in coping with a possible mess and the interest in the out-
of-class activities (Taslidere, 2002) have resulted in favor of the male students. According to the
literature, gender is effective on students' conceptual understanding levels and attitudes towards Force
and Motion; and in general, the male students are more eager to the course and more successful in
their lesson (Ates, 2008; Ates & Karagam, 2008; Sencar, Yilmaz & Eryilmaz, 2001). According to Jones,
Howe & Rua (2000), female students' deficiencies in science experience constitute an impediment for
them to learn the physics concepts. Similarly, female students' lack of interest is shown as the first
reason for their underachievement compared to the male students (Baird, 1997).In the literature, there
are studies which support the findings of the research in this aspect. These studies emphasize that
attitudes, interests and experiences of the male and female students are different from each other and
that it is compulsory to implement the methods and techniques that will be used in the learning
environment by taking into account the individual differences (Baird, 1997; Hoffmann 2002; Sencar,
Yilmaz & Eryilmaz, 2001; Weinburgh, 1995). In this context, teachers should be aware of each student's
knowledge and experience in order to be able to put away the gender differences in education.
Moreover, when the male students' experiences they gain out of school are taken into consideration,
they should pay attention to use different methods that will equalize students' knowledge about the
physics (Johnson, 1987; Sencar & Eryilmaz, 2004).
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In the research, a typical relationship has been found between the students' (other than 10" grade)
conceptual understanding levels and attitudes towards Force and Motion. As sub dimensions are
considered to be affected from each other and also affect the other cognitive and affective factors, this
result is not surprising for the 10" grade students. There are many studies in literature that investigate
the relationship between the variables of achievement and attitude, and Hanger (2007), in his study,
determined that there is a relationship between the university students' (science education) attitudes
towards the course of physics and their academic achievement levels at medium level in a positive way.
Results received from the research show that as the attitude scores of students increase, their
achievement will increase, too. For this reason, they should predetermine how the information will be
relayed conceptually and how one should give meaning to it in his/her mind, and affective skills that
affect all kinds of mental activities during the learning process.
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Bireylerin psikolojik sagliklarini korumada ve yasadiklari birgok psikolojik sorunun ¢6ziiminde
psikolojik danigsma yardiminin etkili oldugunun ortaya konmasiyla birlikte, bu yardimin etkililigini
saglayan faktorlerin neler oldugu arastirmacilarin merak konusu olmustur (Lambert & Ogles, 2004). Etkili
psikolojik danisma yardiminin psikolojik danisman, danisan, tedavi yaklasim ve teknikleri ve psikolojik
danismanla danisan arasindaki iliski olmak tzere dort temel faktérden etkilendigi distntlmektedir
(Lambert & Ogles, 2004). Bunlar arasinda 6ne ¢ikan faktérlerden biri de danisanin sahip oldugu
ozelliklerdir. Danisanlar psikolojik yardim siirecinin baslamasi, etkili bir sekilde devam etmesi ve basarili
bir sekilde sonlanmasi agamalarinda aktif bir role sahiptirler. Danisanin yas, cinsiyet, irk gibi sosyo-
demografik 6zellikleri; psikolojik danisma yardimina iliskin beklentileri, degisime hazir olma dizeyi, bas
etme becerileri, terapiye yatkinligi gibi kisiligine iliskin 6zellikleri; gegmiste kurdugu kisilerarasi iliskileri,
kurdugu iliskilerin kalitesi ve baglanma tiirti gibi kisilerarasi iliskilere iliskin 6zellikleri; danisanin psikolojik
danisma sirecine katilimi ve terapotik uyum gibi terapi slrecindeki davranislari 6ne ¢ikan
degiskenlerden bazilaridir (Clarkin & Levy, 2004).

Danisanlar, psikolojik danisma yardimi almaya bu yardima iliskin belirli beklentilere sahip olarak
gelirler. Bireylerin psikolojik danisma siirecinde olacaklara iliskin inanci olarak tanimlanan psikolojik
danisma yardimina iliskin beklentiler, danisanlarin psikolojik yardim almaya baglamalarinda, yardim
almayi siirdiirmelerinde ve sunulan yardimin etkili olmasinda oldukga 6nemli bir yere sahiptir (Barich,
2002; Tinsley, Bowman, & Ray, 1988). Tinsley, Workman ve Kass (1980) danisanlarin psikolojik danisma
yardimina iliskin beklentilerini dort baslik altinda siniflandirmislardir. Bunlardan ilki danisanin psikolojik
danisma siirecindeki sorumluluklarini kapsayan “kisisel sorumluluklar”dir. Danisanin siirecte kendini agik
bir sekilde ifade etme, sorumluluklarini yerine getirme gibi kendi davranislarina iliskin beklentilerine
isaret eder. ikincisi danisanin, psikolojik danismanin kabul edici, icten ve diiriist olmasi gibi beklentilerini
kapsayan “kolaylastirici kosullar’dir. Uglincii beklenti “psikolojik danismanin uzmanhg”dir. Danisanlarin
psikolojik danismanlarinin egitim ve bilgi dizeyine, yonlendirici olmasina iliskin beklentilerini
kapsamaktadir. Sonuncusu ise, psikolojik danismanin danisana destek olmasina ve kendini agmasina
vurgu yapan “destekleyicilik”tir.

Alanyazin incelendiginde Universite 6grencilerinin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini
olgmek icin cesitli 6lgme araglarinin kullanildigr goérilmektedir. Bunlardan biri arastirmalarda siklikla
kullanilan “Psikolojik Danismaya iliskin Beklentiler Olcegi (The Expectations About Counseling Scale,
EAC)” (Tinsley et al. 1980) ve bu 8l¢egin kisa formudur (Tinsley, 1982; cited in: Barich, 2002). Olcek, yedili
derecelendirme seklinde 135 madde ve dort faktdérden olugsmaktadir. Kisisel sorumluluklar olarak
isimlendirilen birinci faktor sorumluluk, agiklik, motivasyon, gekicilik, anindalik, somutluk ve olumlu
sonuc alt boyutlarindan olusmaktadir. ikinci faktér kolaylastirici kosullar olarak isimlendirilmistir ve
ictenlik, duristlik, kabul, tolerans, yizlestirme, somutluk alt boyutlarini icermektedir. Psikolojik
danismanin uzmanhgl olarak isimlendirilen Uglinci boyut, yonlendiricilik, empati ve uzmanlk alt
boyutlarindan olusmaktadir. Doérdiincli boyut ise, destekleyicilik olarak isimlendiriimekte ve kabul,
kendini agma, destek verme, gekicilik alt boyutlarini icermektedir. Olcegin alt boyutlarina iliskin ig
tutarhk katsayilari .77 ile .89 arasinda degismektedir (Tinsley et al. 1980). Tinsley (1982, cited in: Barich,
2002) daha sonra 6lgegin 66 maddelik kisa formunu gelistirmistir. Bu kisa formun alt 6lgeklerine iliskin ig
tutarlik katsayilari .69 ile .82 arasinda degismektedir. iki ay ara ile yapilan test tekrar test uygulamasi
sonucunda glivenirlik katsayilarinin alt 6lgekler icin .47 ile .87 araliginda oldugu bulunmustur.

Universite dgrencilerinin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini 6lcmeye yénelik olan bir
diger dlcme araci ise Shappel (2004) tarafindan gelistirilen “Terapiye iliskin Beklentiler Olcegi (Therapy
Expectations Form)”dir. Yedili derecelendirme 6lgegi ile degerlendirilen dlgek 89 madde ve g faktorden
olusmaktadir. Faktorlerin adlari ve glivenirlik katsayilari sirasiyla “kolaylastirici kosullar” igin .96,

“yoénlendiricilik” icin .94 ve “isbirligi” icin .84’tlr. Ug faktdr toplam varyansin %42’sini agiklamaktadir.
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Tirkiye'de yapilan arastirmalar incelendiginde ise, psikolojik danisma yardimina iliskin beklentileri
olgmeye yonelik bir 6lgme aracina rastlanmamistir. Psikolojik danisma yardimina iligkin beklentilerin
danisanlarin yardim arama davraniglari (Brown, 2011; Parham & Tinsley, 1980), psikolojik danisma
sirecine devam edip etmemeleri (Heilbrun, 1972) ve bu siirecin sonunda elde ettikleri sonugla (Frank,
1968; Goldstein, 1962) iliskili oldugu duslnildiginde bu beklentilerin neler oldugunun ve hangi
degiskenlerle iliskili oldugunun belirlenmesinin 6nemli oldugu distntlmektedir (cited in: Wagner, 1998).
Psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerle ilgili arastirmalar yapabilmenin ilk adimi ise bu
beklentileri 6lgebilecek nitelikli 6lgme araglarinin alanyazina kazandirilmasidir. Bu bilgiler 1siginda bu
arastirmanin amaci, danisanlarin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini 6lgmeye ydnelik
gecerli ve glvenilir sonuglar sunan bir 6lgme araci gelistirmektir.

Yontem

Calismanin bu boliminde calisma grubu, Olcegin gelistirilmesi, verilerin toplanmasi ve verilerin
analizi kisimlarina yer verilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, 2011-2012 Egitim Ogretim yili Bahar Yariyilinda Ege Universitesi’nin
cesitli bolimlerinde egitim gdrmekte olan 344 6grenciden olusmaktadir. Katilimcilardan %67’si kadin
%33’ erkektir. Katihmcilarin yaslari 18-37 arasinda degismektedir. Katilimcilarin, %8’i sosyoekonomik
dizeylerini dusik, %88’'i orta ve %4’'l yiksek olarak degerlendirmektedir. Son olarak, katihmcilarin
%28'inin daha once bir psikolojik danismandan profesyonel yardim aldigi, %72'sinin ise almadigi
gorilmektedir.

Olgegin Gelistirilmesi

Psikolojik Danisma Yardimina iliskin Beklentiler Olgegi’nin (PDYiBO) gelistirilme sirecinin ilk
asamasinda ilgili alanyazin ve alanyazinda yer alan benzer &lcekler incelenmistir. ikinci asamada,
denemelik madde havuzunun olusturulmasi amaciyla gelistirilen ve acik uclu sorulardan olusan form
2011-2012 Egitim Ogretim yili Bahar déneminde Ege Universitesi'nin gesitli boliimlerinde egitim
gormekte olan 25 kisiye uygulanmistir. Sonraki asamada, alanyazin ve nitel verilerden yararlanilarak 85
maddelik bir deneme formu olusturulmustur. Son olarak, deneme formu Olgme ve Degerlendirme
alaninda doktora derecesine sahip bir uzmandan ve Tiirk Dili ve Edebiyati alaninda doktora derecesine
sahip bir uzmandan alinan geribildirimler dogrultusunda duzeltilmis ve deneme formuna son hali
verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2012 Nisan ayinda toplanmistir. Deneme formu, gonilli katihimcilara
arastirmanin amaci agiklanarak uygulanmistir. Katihmcilarin 6lgegin deneme formunu yanitlamalari
yaklasik 15-20 dakika stirmustr.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri SPSS 18.0 ve LISREL 8.80 paket programlari kullanilarak analiz edilmistir. Olcegin
yapi gecerligini ortaya koymak amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktor analizi (AFA ve DFA) yapilmistir.
Olgegin giivenirligini ortaya koymak amaciyla madde toplam regresyonlari ve Cronbach Alfa i¢ tutarlik
katsayisi hesaplanmistir.
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Bulgular
PDYiBO’niin Gegerligine iliskin Bulgular

Olgegin kapsam gecerligi kapsaminda, olusturulan deneme formunda yer alan maddelerin élgiilmek
istenen 6zelligi yeterince temsil edip etmedigini belirlemek amaciyla uzman goérusglerine bagvurulmustur.
Bu kapsamda deneme formu, konu alaninda bilgi sahibi olan ve ¢alisma konusu hakkinda bilgilendirilen
Ege Universitesi Egitim Fakiiltesi Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Anabilim Dal’nda gorev yapan
doktora derecesine sahip lg¢ Ogretim (lyesinin gorlstine sunulmustur. Uzmanlardan gelen donitler
yardimiyla 6lgegin denemelik formu olusturulmaya calisilmistir. Uzman gérisleri dogrultusunda bazi
maddelerin 6lgekten ¢ikarilmasinin ve dizeltilmesinin ardindan 85 maddelik deneme formu
olusturulmusgtur.

Ac¢imlayici faktér analizi sonuglari

Olgegin yap! gegerligini ortaya koymak ve faktor yiiklerini belirleyerek boyutlandirabilmek amaciyla
faktor analizi yapilmistir. Faktor analizine baslamadan once verilerin faktér analizine uygunlugunu
saptamak lzere KMO katsayisi ve Barlett Sphericity testi hesaplanmistir. KMO=.93 ve Barlett testi
sonuglar (x2=4109.06, p<.001) veri setinin agimlayici faktor analizi yapiimasina uygun oldugunu ortaya
koymustur.

AFA sonucunda Olcegin 6zdegeri 1'den biyiuk 16 faktoér altinda toplandigi gérilmustir. Bu 16
faktoriin olgege iliskin acikladigl varyans %67.04’tlir. Faktor yiklerinin en az .32 iki faktore giren madde
faktor yukleri arasindaki farkin da .10°dan buyik olmasi kriterleri dikkate alinarak tekrar faktoér analizi
yapilmistir (Tabachnick & Fidell, 2007). Sonug olarak, 62 maddenin analizden cikartiimasiyla 6lgek dort
faktor altinda toplanmistir. Tablo 1'de 6lgekte yer alan 23 maddeye iliskin faktor yukleri verilmistir.

Tablo 1.

Ac¢imlayici Faktér Analizine Ait Faktér Yiikleri.

Madde Faktor 1 Faktor 2 Faktor3 Faktor 4 [Madde Faktor1l Faktor2 Faktor3  Faktor 4
M1 .80 M55 .67
M2 .66 M58 .63

M3 .59 M64 73

M14 .80 Me7 .70

M17 .60 M68 .64

M19 73 M71 77
M25 .75 M73 .76
M32 .80 M75 .69
M35 .64 M79 71

M41 71 M78 71

M51 .52 M63 .63

M53 .68

Ozdeger 9.60 1.80 1.43 1.34

Acklanan o 11 75 %783 %623 %5.80

Varyans

Tablo 1’de gorildGgi gibi birinci boyut faktér yukia .52 ve .73 arasinda degisen 9 maddeden
olusmaktadir. ikinci boyut faktdr yiikii .67 ve .77 arasinda degisen 6 maddeden olusmaktadir. Ugiincii
boyut faktor yuki .59 ve .80 arasinda degisen 5 maddeden olusmaktadir. Dérdiincl boyut faktor yuki
ise .75 ve .80 arasinda degisen 3 maddeden olusmaktadir. Tim faktorlerin toplam varyansin %61.62’sini
actkladigr gortlmastir. Birinci faktor toplam varyansin %41.75’ini agiklamakta olup ve ‘Kendini Agma ve
Kabul’, ikinci faktér toplam varyansin %7.83’linli agiklamakta olup ‘Yonlendiricilik’ olarak adlandiriimistir.
Ugiincli faktdr toplam varyansin %6.23’Gni aciklamakta olup ‘Kolaylastiricilik’, dérdiincii faktor ise
toplam varyansin %5.80’ini agiklamakta olup ‘Destekleyicilik’ olarak adlandiriimistir.
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Dogrulayici faktér analizi sonuglari

PDYiBO'niin agimlayici faktér analizi sonucunda elde edilen dért faktérlii yapisini test etmek icin
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. Model tanimlamasinda maddelerin dort faktorle temsil
edilecegi ve 9 maddenin Kendini Agma ve Kabul, 6 maddenin Yonlendiricilik, 5 maddenin Kolaylastiricihk
ve 3 maddenin Destekleyicilik faktdriiniin altinda yer alacagi denencesi sinanmistir. Olcegin DFA
sonuglari, Ki-Kare (x2) degerinin serbestlik derecesine oraninin {i¢ veya Ucgln altinda olmasi, GFI
(Goodness of Fit Index), CFl (Comparative Fit Index) uyum iyiligi degerlerinin .90’dan, AGFI (Adjusted
Goodness of Fit Index) uyum iyiligi degerinin .85’ten biyik olmasi ve RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation) ve SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) degerlerinin ise .08’in altinda
olmasi kriterlerine bagli olarak degerlendirilmistir (Schermeller-Engel, Moosbrugger, & Miller, 2003).
Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
sonucuna ulasilmistir (xz/df=2.50, p<.001, RMSEA=.066, S-RMR=0.051, GFI=0.88, AGFI=0.85, CFI=0.97).

PDYiBO’ve iliskin dért faktérli model, faktdr yiikleri ve agiklanan varyanslar Sekil 1 ve Tablo 2’'de
verilmistir.

.55
0.88
0.43 k3 - 0.75
0.78
0.4z mE4 -0 .78 1.0
0.73
0.38 meT =" .71
0.75
0.50 ik -‘70_&9
0.44 mre
0.
0.53 m7
0.5¢ mld
0.7
LB
7

a.
0.s8

a.

a.

0.5

-

o.
0.4z mld
0.7% -
- F

Chi-Square=360.59, df=224, P-wvalue=0.00000, EMSEA=0.066

s 0o Oon [V O Ve I P )
&
=]

oy oy 0oy

Sekil 1. PDYiBO’ye iliskin path diagrami
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Tablo 2.

Gézlenen Degiskenlere lliskin Faktér Yiikleri ve Agiklanan Varyanslar.

Alt Boyutlar Madde i I R?

Kendini A¢ma ve Kabul m51 .59 .35
m53 .66 A4
m58 .75 .56
m63 .76 .57
m64 .76 .58
m67 .79 .62
m68 71 .50
m78 .75 .56
m79 .69 A7

Yonlendiricilik m19 .66 44
m4l .76 .58
m55 .69 .48
m71 .82 .67
m73 .83 .69
m75 73 .53

Kolaylastiricilik m1 .65 42
m2 .65 42
m3 .68 .46
ml7 .65 42
m35 .64 41

Destekleyicilik mi4 .76 .58
m25 .82 .67
m32 71 .51

Tanimlanan dort faktoriin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentiler 6rtik degiskenini anlamh
bir sekilde agiklayip agilmadiginin belirlenmesi amaciyla ikinci diizey dogrulayici faktor analizi yapilmistir.
Elde edilen uyum indeksleri (x2/df=2.48, p<.000, RMSEA=.066, S-RMR=0.051, CFI=.97, GFI=.88,
AGFI=.85) tim faktérlerin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentiler 6rtiik degiskenini anlaml bir
sekilde acikladigini gdstermektedir. PDYIBO’ye iliskin ikinci diizey dogrulayici faktdr analizi modeli Sekil
2’de verilmistir. Sonug olarak, PDYIBO icin yapilan dogrulayici faktér analizinin sonuclari 6lcegin yapi
gecerligini destekler niteliktedir.
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Sekil 2. PDBO’ye iliskin ikinci diizey dogrulayici faktér analizi.

PDYiBO’niin Giivenirligine iliskin Bulgular
Madde toplam puan regresyonu sonuglari

Her bir maddenin ait oldugu alt boyutlar igin anlamh bir yordayici olup olmadigini belirlemek
amacliyla madde puanlari ile dlgek toplam puani arasindaki regresyon degerlerine bakilmistir. Tablo 3'te
maddelere iliskin standart hata puanlar, § katsayilari, R> ve F degerleri verilmistir. Bu degerler
incelendiginde, tim maddelerin .001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir. Baska bir ifadeyle, 51.,
53., 58., 63., 64., 67., 68., 78. ve 79. Maddeler Kendini Agma ve Kabul, 19., 41., 55., 71., 73. ve 75.
Maddeler Yonlendiricilik, 1., 2., 3., 17. ve 35. Maddeler Kolaylastiricilik , 14., 25. ve 32. Maddeler
Destekleyicilik faktoriini .001 diizeyinde anlamli bir sekilde yordamaktadir.
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Tablo 3.
Madde Toplam Arasindaki Regresyon.
Madde No B Standart Hata 3 R’ F P
Kendini Agma ve Kabul
51 3.72 22 .68* 46 290.60 .001
53 4.65 .24 73* .53 381.09 .001
58 5.24 .24 T7* .59 495.00 .001
63 4.84 21 .78* .61 524.80 .001
64 5.46 .23 79* .63 569.78 .001
67 5.30 21 .81* .65 637.68 .001
68 6.03 31 73* .53 388.16 .001
78 5.65 .25 T7* .60 508.91 .001
79 5.66 .29 73* .53 388.46 .001
Yonlendiricilik
19 3.40 .16 .76* .58 464.55 .001
41 3.81 .16 79* .62 562.25 .001
55 3.25 .14 79* .62 556.62 .001
71 4.11 .15 .83* .69 751.05 .001
73 4.32 .16 .83% .69 753.26 .001
75 4,12 17 79* .62 558.64 .001
Kolaylastiricilik
1 3.18 .16 4% .55 411.32 .001
2 2.87 .15 72* .52 369.46 .001
3 2.49 12 .76* .57 453.80 .001
17 2.53 13 73* .53 383.51 .001
35 2.53 13 73* .53 382.00 .001
Destekleyicilik
14 2.16 .07 .86* 74 958.86 .001
25 2.33 .08 .84* 71 845.09 .001
32 2.03 .07 .85* 72 878.76 .001

*p<.001

PDYIiBO’niin i¢ tutarhhgina iliskin bulgular

PDYiBO’niin giivenirliginin ortaya koyulmasi amaciyla élgegin ve alt 6lgeklerinin giivenirligine iliskin
Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilari hesaplanmistir. Olgegin ic tutarligini gdsteren Cronbach Alfa
katsayilari Olgegin timi icin .93, Kendini A¢ma ve Kabul icin .90, Yonlendiricilik icin .88, igin
Kolaylastiriciik .78, Destekleyicilik icin ise .81 bulunmustur. Olcegin alt lceklere ve geneline iliskin
Cronbach Alfa glivenirlik katsayilari 6lgegin glivenilir sonuglar ortaya koydugunu goéstermektedir.

Olcegin puanlanmasi

Olgegin yanitlama bigimi, “(1) Hi¢ Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Kararsizim, (4) Katiliyorum, (5)
Tamamen Katiiyorum” seklinde bes dereceli bir yapida diizenlenmistir. Olgekte olumsuz madde
olmadigi icin cevaplayici yanitlarinin puan degerleri yanitlama bicimine paralel olarak toplanmaktadir.
Kendini A¢ma ve Kabul alt dlgceginden alinabilecek maksimum puan 45, Yonlendiricilik alt 6lceginden
alinabilecek maksimum puan 30, Kolaylastiricilik alt Olgeginden alinabilecek maksimum puan 35 ve
Destekleyicilik alt dlceginden alinabilecek maksimum puan 15’tir. Olcekten alinabilecek maksimum
toplam puan ise 115’tir. Olgekten alinan yiiksek puanlar, tniversite dgrencilerinin psikolojik danisma
yardimina iliskin beklentilerinin yiksek oldugunu, disik puanlar ise beklentilerinin disiik oldugunu
gostermektedir.

320



Burcu LULECI, Yagmur SOYLU, Nergis CANBULAT — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 313-326

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada Uiniversite 6grencilerinin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini 6lgmek igin
Psikolojik Danisma Yardimina iliskin Beklentiler Olgegi gelistiriimis ve 6lcegin psikometrik &zellikleri
incelenmistir. Acimlayici faktér analizi sonucuna gére PDYiBO’niin 23 maddeden olustugu ve dort
faktorlii bir yapiya sahip oldugu sonucuna varilmistir. Olgegin dort faktorlii yapisi DFA analizi ile test
edilmis ve analizinin sonucunda kabul edilebilir uyum iyiligi degerleri elde edilmistir. Kendini agma ve
kabul boyutu 9 maddeden olusmaktadir ve bu boyutta yer alan maddelerden bazilari sunlardir:
“Psikolojik danismanimin benimle géz temasi kurmasini isterim”, “Kendimle ilgili yeni seyler fark ederek
kendimi daha iyi tanimak isterim”. Yonlendiricilik boyutunda 6 madde bulunmaktadir. Bu boyutta yer
alan maddelerden bazilari sunlardir: “Psikolojik danismanimin sorunumun ¢éziimine iliskin 6neriler
vermesini beklerim”, “Psikolojik danismanimin anlattiklarimla ilgili dusiincelerini bilmek isterim.
Kolaylastiricilk boyutu 5 maddeden olusmaktadir ve bu boyutta yer alan maddelerden bazilari sunlardir:
“Psikolojik danismanimin sorunlarimi anlatmami saglayacak sorular sormasini beklerim”, “Gérismelerde
icimden geldigi gibi davranmak isterim.” Destekleyicilik boyutu ise 3 maddeden olusmaktadir ve bu
maddelerden ikisi sunlardir: “Psikolojik danismanimin bana deger verdigini hissetmek isterim”,
“Psikolojik danismanimla aramizda igten bir iliski olmasini isterim”.

PDYIBO’niin dért faktorli yapisinin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini 6lgmek
amaciyla yurt disinda gelistirilmis 6lgeklerle biiyiik oranda benzer oldugu gériilmektedir (Shappel, 2004;
Tinsley, 1982; Tinsley et al. 1980). Ornegin Shappel (2004)in gelistirmis oldugu Terapiye iligkin
Beklentiler Olgegi'nde yer alan kolaylastirici kosullar ve yénlendiricilik alt boyutlari PDYiBO’niin
kolaylastiricilik ve yonlendiricilik boyutlari ile benzer 6zellikler tasimaktadir. Yine benzer olarak, Tinsley
vd. (1980)'nin gelistirdigi Psikolojik Danismaya iliskin Beklentiler Olgegi’'nin kisisel sorumluluk boyutu
PDYIBO’niin kendini agma ve kabul boyutu ile &rtiismektedir. Kolaylastirici kosullar ve destekleyicilik
boyutlari ise PDYIBO de ayni isimle yer almistir. Olgegin giivenirlik calismasi kapsaminda madde toplam
regresyonlari incelenmis ve Cronbach Alpha igtutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Madde toplam
regresyonu sonuglari tim maddelerin icinde bulunduklari faktoriin toplam puanini anlaml sekilde
yordadigini ortaya koymustur. Cronbach Alpha igtutarlilik katsayisi ise tim o6lgek i¢in .93, alt dlcekleri igin
sirasiyla .90, .88, .78 ve .81 olarak bulunmustur. Bu bulgular 1siginda, PDYiBO’niin Universite
ogrencilerinin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini belirlemede kullanilabilecek gecerli ve
givenilir puanlar veren bir 6lgme araci oldugu soylenebilir.

Daniganlarin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentileri diinyada oldugu gibi Turkiye’de de
Uzerinde durulmasi gereken dnemli konulardan biri olma egilimindedir. Bu nedenle bireylerin psikolojik
danisma yardimina iliskin beklentilerini belirlemeye ve 6l¢meye yonelik kiiltiire duyarli 6lgme araglarinin
alanyazina kazandirilmasinin son derece &nemli oldugu disiiniilmektedir. Ulkemizde (Universite
6grencilerinin psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerini 6lgmeye yonelik bir dlgme aracina
rastlanamadigi géz 6niinde bulunduruldugunda; PDYiBO’niin bu konu ile ilgili gelecekte yapilacak
arastirmalara temel olusturacagi disiniilmektedir. Bununla birlikte, Universite 6grencilerinin psikolojik
danisma yardimina iliskin beklentilerinin belirlenmesini saglayacak bu dlgme aracinin, psikolojik danisma
yardimi sunan uzmanlarin uygulamalarina isik tutacagina ve daha etkili yardim sunmalarinda yol
gosterici olacagina inanilmaktadir.

PDYIBO’niin gegerlik ve giivenirlik calismasinin yalnizca bir {niversitenin égrencileri ile yiiritilmis
olmasi bu arastirmanin sinirhiliklarindan biridir. Bu nedenle PDYIBO’'niin gecerlik ve giivenirlik
calismalarinin farkl Gniversiteden 6grencilerle tekrarlanmasinin énemli oldugu distiniimektedir. Bunun
yanisira bu arastirma kapsaminda, PDYiBO’niin 6lgiit baginti gecerlik calismasi ve test-tekrar test
giivenirlik calismasi yapilamamistir. Olcegin gecerligine ve giivenirligine iliskin ek kanitlar saglanmasi
bakimindan bundan sonra yapilacak arastirmalarda eksik kalan g¢alismalarin yapilmasi dnerilmektedir.
Ayrica psikolojik danisma yardimina iliskin beklentilerin farkli gelisim donemleri ve gruplarda gesitlilik
gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle gelecek arastirmalarda PDYiBO’niin ergenler, yetiskinler ve
cesitli alt kiiltlrler gibi farkli gruplara yonelik uyarlamalari yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

With the effectiveness of counseling being proved in protecting the psychological health and treating
a variety of psychological problems, the factors which influence the effectiveness of counseling have
been a popular research topic for many researchers in the literature. There are numerous factors that
are associated with the effectiveness of counseling. These are counselor characteristics, client
characteristics, specific treatment approaches and techniques, and the relationship between client and
counselor (Lambert & Ogles, 2004). Among these factors, the characteristics of client play an important
role. The clients have an active role in the beginning, during and at the end of the counseling process.
Socio-demographic factors such as age, sex and race; personality variables such as expectations about
counseling, readiness for change, coping strategies and psychological mindedness; interpersonal factors
such as previous interpersonal relationships, the quality of the relationships and attachment patterns;
and in-therapy behaviors such as client participation and therapeutic alliance (Clarkin & Levy, 2004).

Clients have certain expectations at the beginning of the counseling process. Expectations about
counseling are defined as “individuals’ beliefs about what will happen in the counseling process” and
expectations have an important influence on clients’ decision to enter into therapy, persistence in
therapy, and the effectiveness of therapy (Barich, 2002; Tinsley, Bowman, & Ray, 1988). Tinsley,
Workman and Kass (1980) examined the clients’ expectations about counseling under four headings.
First one is “personal commitment”, which includes the personal responsibilities of the client during the
counseling process. It includes the expectations about openness and responsibility of the client. Second
one is “"facilitative conditions”, which includes the acceptance, genuineness and trustworthiness of the
counselor. Third one is “counselor expertise” that includes the expectations about training level,
knowledge and directiveness of the counselor. Last one is “nurturance” and includes nurturance and
self-disclosure of the counselor.

For the purpose of measuring university students’ expectations about counseling, several
instruments have been used in the study. One of these instruments is The Expectations About
Counseling Scale, EAC) (Tinsley et al. 1980) and the short form of the EAC (Tinsley, 1982; as cited in
Barish, 2002). The EAC consisted of 135 items and four factors. These factors are personal commitment,
facilitative conditions, counselor expertise and nurturance. The internal consistency coefficients of
subscales ranged from .77 to .89 (Tinsley et al. 1980). The other instrument for measuring university
students’ expectations about counseling is “Therapy Expectations Form” developed by Shappel (2004).
This instrument had 89 items with three factors. Factors of the scale are facilitative conditions, directive
expectations and collaborative expectations. However, there is no instrument for measuring the
expectations about counseling in Turkey. It is known that expectations about counseling affect their
help-seeking behavior (Brown, 2011; Parham & Tinsley, 1980), their persistence in therapy (Heilbrun,
1972), and the outcome of the therapy (Frank, 1968; Goldstein, 1962; as cited in Wagner, 1998). For this
reason, to develop a reliable and valid instrument for measuring expectations about counseling is very
crucial. Therefore, the purpose of this study is to develop an instrument for measuring university
students’ expectations about counseling and to examine the psychometric properties of it.
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Method
Research Group

The data for the present study have been collected from 344 undergraduate students (67% female
and 33% male), who are studying in various departments of Ege University during the spring semester of
2011-2012 academic year. The ages of the participants range from 18 to 37. In all, 28% of the
participants have had prior professional help-seeking experiences whereas 72% of them have not.

Development of Instrument

At the beginning of the scale development process, the relevant literature and similar instruments
have been reviewed and a form with open ended questions has been administered to the 25 students
who are studying at Ege University during the spring semester of 2011-2012 academic years. Next, a
draft from with 85 items has been developed and it has been reviewed by an expert from the
department of Measurement and Assessment and an expert in Turkish Language and Literature
department. According to the feedbacks of the experts, the draft form has been revised. After that, the
form has been reviewed by three experts in the field of Counseling and Guidance and the draft form of
the scale has been finalized.

Data Collection Procedure

The data of the study were collected in April, 2012. The draft form was administered to volunteer
participants by informing them about the purpose of the study. The data collection process lasted about
15-20 minutes.

Data Analysis

The analyses of the data have been performed with the SPSS 18.0 and LISREL 8.80. In order to
examine the construct validity of the scale, exploratory and confirmatory factor analyses have been
performed. In order to examine the reliability of the scale, item-total regression and Cronbach Alfa
reliability coefficient have been calculated.

Results

In order to assess the content validity of the scale, the draft form has been reviewed by three
academicians, who have doctoral degree in the field of guidance and counseling. The final version of the
draft form has been created depending on the experts’ opinions, and this form included 85 items.

In order to examine the construct validity of the scale, exploratory factor analysis has been used.
According to the results of EFA, the scale had 16 factors with Eigen values larger than 1.0. After the
items with loading with .32 and below were deleted (Tabachnick & Fidell, 2007), a four factor scale with
23 items was developed. The first factor, which is called “self-disclosure and acceptance”, composed of
9 items and explained 41.75 % of the total variance. The second factor, which is called “Directiveness”,
composed of 6 items and explained 7.83 % of the total variance. The third factor, which is called
“Facilitative conditions”, composed of 5 items and explained 6.23% of the total variance. The fourth
factor, which is called “Nurturance”, composed of 3 items and explained 5.80 % of the total variance. All
the factors explain 61.62% of the total variance.

Confirmatory factor analysis has been conducted to examine the construct validity of the scale. CFA
results also verified the four factor structure obtained by EFA. According to the results of CFA,
acceptable indexes (xz/df=2.50, p<.001, RMSEA=.066, S-RMR=.051, GFI=0.88, AGFI=.85, CFI=.97) were
provided (Schermeller-Engel, Moosbrugger, & Miiller, 2003). Lastly, the second order CFA was done and
four factor model of the scale was supported (x2/df=2.48, p<.001, RMSEA=.066, S-RMR=.051, GFI=.88,
AGFI=.85, CFI=.97).
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In order to examine the reliability of the scale, item-total regression and Cronbach Alpha coefficients
were calculated. Item-total regression values indicated that each item was a meaningful predictor of its
subscale (see Table 3). Additionally, the Cronbach Alpha coefficient for the overall the scale was .93 and
internal consistency estimates for each of the four factors were .90 for the Self-disclosure and
acceptance subscale; .88 for the Directiveness subscale; .78 for the Facilitative Conditions; and .81 for
the Nurturance subscale.

In conclusion, the results of the study provided preliminary support for the psychometric properties
of the Expectations about Counseling Scale and the scale can be used for measuring university students’
expectations about counseling. The possible maximum score that can be obtained from the scale is 115.
Higher scores indicate higher expectations about counseling.

Discussion, Conclusion & Implementation

In the present study, an instrument for measuring university students’ expectations about
counseling was developed and the psychometric properties of the scale were examined. According to
the results of the exploratory factor analysis, the scale consisted of 23 items with four factor structure.
The four factor construct of the scale was tested by confirmatory factor analysis and the results
confirmed the results of EFA. Self - disclosure and acceptance subscales included 9 items; directiveness
subscale included 6 items; facilitative conditions subscale included 5 items; and nurturance subscale
included 3 items.

The four factor structure of PDYIBO was similar to other scales which have been developed for
measuring expectations about counseling (Shappel, 2004; Tinsley, 1982; Tinsley et al. 1980). For
example, facilitative conditions and directiveness subscales of PDYIBO had very similar characteristics
with facilitative conditions and directiveness subscales of Shappel’s (2004) Therapy Expectations Form.
Additionally, self-disclosure and acceptance subscale PDYIBO was similar to personal commitment
subscale of The Expectations about Counseling Scale (Tinsley et al. 1980). Also facilitative conditions and
nurturance subscales were same in both scales.

Item-total regression values indicated that each item was a predictor of its subscale and Cronbach
Alpha values indicated that the scale has high internal consistency. In conclusion, the results of this
study provided preliminary support for the psychometric properties of the Expectations about
Counseling Scale and the scale can be used for measuring university students’ expectations about
counseling.

Clients’ expectations about counseling are one of the crucial issues to focus on both in the world and
in Turkey. For this reason, culturally sensitive instruments should be developed to measure expectations
of clients about counseling. However no instrument which is designed to measure expectations about
counseling has been come across in Turkey. Therefore, PDYIBO may pave the way for future studies
about counseling expectations.

As a suggestion for further research, the validity and reliability studies of the scale should be
repeated on students from different universities. Also, within this study convergent validity and test-
retest reliability of the scale was not carried out. These studies will be carried out in future studies.
Additionally, it is known that expectations about counseling might be different when life periods are
compared. Therefore, the PDBO may be adapted to different ages and subcultures such as adolescent,
adults and people from different cultures.
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Giris

Yirmi birinci ylizyilda bilimde, sanatta, ekonomide, teknolojide ve toplumsal alanda biyiik degismeler
ve ilerlemeler olmustur. Bu degismelerin ve ilerlemelerin temel sebebi ise bilginin hizla gelismesi ve
yayillmasidir. Bu nedenle ¢gagimiza bilgi cagi denilmektedir. Bilginin bu denli hizla gelismesi, tlkelerin tiim
sistemlerini etkilemis ve bu sistemlerde degisiklige gidilmesini zorunlu hale getirmistir. Egitim de bu
sistemler icerisinde yer alan alt bir sistemdir. Bilginin hizla gelismesi ve yayllmasi egitim sistemini de
etkilemistir. Nitekim yirmi birinci ylzyilda bilginin bu denli hizla gelisip ilerlemesine bagl olarak egitimin
amaci da degismistir. Cagimizda egitim kurumlarinin amaci; bilimsel, teknolojik ve sosyal degismelere
ayak uydurabilen ve biligsel, duyussal, bedensel ve sosyal yonlerden gelismis bireyler yetistirmektir. Bu
bireylerin yetistirilmesi nitelikli egitim sistemlerinin olusturulmasiyla mimkin olmaktadir. Bu nedenle,
bircok (ilke ¢aga ayak uydurabilen bireyler yetistirmek icin Ogretim programlarinda ve egitim
sistemlerinde degisiklige gitmis ve gitmeye devam etmektedir. Tirkiye de bu degisime ayak uydurarak
2005-2006 egitim-6gretim yilinda 6gretim programlarinda, Yapilandirmacilik yaklasimini temele alarak
degisiklikler yapmistir. Son olarak da, 2012 yilinda egitim sisteminde degisiklige gidilmistir.

Tirkiye'de, 1997-1998 egitim-6gretim yilindan bu yana ilkégretimde 8 yilik zorunlu egitim
uygulanmaktaydi; ancak 2012 yilinda yapilan degisiklikle zorunlu egitim 12 yila ¢ikartildi ve 4+4+4
seklinde kesintili olarak uygulanmaya baslanildi. Milli Egitim Komisyonu tarafindan mevcut uygulamada,
sekiz yillik kesintisiz egitimle 6grencilerin yas gruplari ve bireysel farliliklarinin dikkate alinmadigi, geng
nufusun bilgi toplumunun gerektirdigi bilgi ve becerilerle donatiimadigi diger bir deyisle egitimin
islevlerinin gerceklestiriimedigi, bu nedenle egitim sisteminde yeni bir yapilanmaya gereksinim
duyuldugu belirtilmistir. Bu yeni yapilanmanin, diger bir deyisle egitim reformunun amaglari; toplumun
ortalama egitim seviyesini yikseltmek ve egitim sistemini bireylerin ilgi, ihtiya¢ ve yeteneklerinin
gerektirdigi yonlendirmeyi yapacak sekilde dizenlemek olarak belirlenmistir (Milli Egitim Bakanhgi
[MEB], 2012). Bu kapsamda yasal dizenlemeler yapilmis ve 2012-2013 egitim-6gretim yilinda 4+4+4
kesintili zorunlu egitimi sistemi uygulamasina gegilmistir. Yeni diizenleme ile ilgili olarak Universiteler,
sivil toplum orgutleri, egitim sendikalari, egitimle ilgili dernekler ve gesitli kurum-kuruluglar goruslerini
bildirmislerdir. 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi uygulamasi ile ilgili egitim hakkina erisimi
engelledigi, okuléncesi egitimin tiim ¢ag nifusuna zorunlu olarak iletilememesinin okullasma siirecglerine
hazirlik agisindan alt sosyo-ekonomik diizeyden gelen ¢ocuklar aleyhine esitsizlik olusturacagi, ilkokula
baslama yasinin erkene alinmasinin okuléncesi egitim zorunlu kilinmadikca sisteme ve ¢ocuklara zarar
verecegi, Onerilen 4+4+4 modelinin ilk kademesi olan 4 yillik egitim kavraminin higbir bilimsel temele
dayanmadigl, ilkogretim ikinci kademeden sonra 6grencilerin agik 6gretim ve evde egitim gibi olanaklarla
da 6gretim gorebilme Onerisinin alt sosyo-ekonomik diizeyden gelen kiz ve erkek ¢ocuklarini okullasma
sireci disina ¢ikaracagi, mesleki yonlendirmenin erkene alinmasinin sakincali oldugu, ortaégretimde de
egitim kalitesinin yukseltilmesi gerektigi, 6nerilen yeni sistemin mevcut 6gretmen yetistirme kosullarina
uygun olmadigl, yaygin egitimin 6rglin ortadgretim kapsaminda yer almasinin temel egitim ve zorunlu
egitim yaklasimina uygun olmadigi, egitime ayrilan mali kaynaklarin bu degisikliklere yetmeyecegi gibi
uygulamaya yonelik elestirilerde bulunulmustur (Glven, 2012; Kazu & Eroglu, 2012; URL 1; URL 2; URL 3;
URL 4).

Alanyazin incelendiginde, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sisteminin hem olumlu hem de olumsuz
yanlarinin oldugu gorilmustir. Gliven (2012) tarafindan yapilan "Egitimde 4+4+4 ve Fatih Projesi Yasa
Tasarisi = Reform mu?" adli c¢alismada; yeni egitim sistemi ve Fatih Projesi bircok acgidan
degerlendirilmistir. Arastirmada, 2012 yili basinda Tirk egitim sisteminde reform adi altinda 8 yillik
zorunlu egitim slresinin kisaltilarak dini okullarin orta kisimlarinin agilmasina yoénelik olarak
olusturulmasi tasarlanan Egitimde 4+4+4 Fatih Projesi baslikh yasa tasarisi tarihsel, sosyo-politik ve
bilimsel veriler 1s1ginda ele alinip incelenmistir. Arastirma sonucunda, egitimde yapilmasi planlanan bu
diizenlemelerin egitimsel gereksinim ve gergeklerden ¢ok kisisel tercihlere dayali olarak gerceklestigi
gozlemlenmistir. Ayrica yeni egitim sisteminin pek ¢ok yonden eksikleri oldugu tespit edilmis ve yeni
egitim sistemine yonelik elestirilerde bulunulmustur.
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Memisoglu ve ismetoglu (2013) tarafindan yapilan arastirmada, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sistemine yonelik okul yoneticilerinin gorisleri incelenmistir. Arastirma sonucunda, 4+4+4 uygulamasini
olumlu, dogru, yararl seklinde degerlendiren yoneticiler, bazi eksikliklerin olduguna ve yontem yanlishgi
da bulunduguna dikkat ¢cekmislerdir. Uygulamanin kesintili olmasinin dogru, fakat bu kesintinin 5+3+4
olmasina ve okula baslama yasinin 72 ay olmasi gerektigine vurgu yapilmistir. Uygulamayi olumsuz
olarak degerlendiren katilimcilar; 6zde kisilerin farkh ilgi alanlarina gore egitilmesinin dogru, fakat
uygulamanin sadece imam Hatip Liseleri ile sinirlandirilmis olmasinin tarafsiz bir egitim-6gretim
anlayisina golge distrdigiuni belirtmislerdir.

Ors, Erdogan ve Kipici (2013) tarafindan yapilan "Egitim Yéneticileri Bakis Agisiyla 12 Yillik Kesintili
Zorunlu Egitim Sistemi" adli arastirmada; ilkokula baglama yasinin 72 aydan 60 aya ¢ekilmesinin
ogretmenlerle velileri karsi karsiya getirdigi, bu yas grubu ile 6grenme-6gretme ortaminda sorunlar
yasandigl, okul binalarinin déntisimleri ile ilgili sorunlarin oldugu, kirsal kesimde 12 yillik zorunlu egitime
uyumda sorunlar yasandigi, buna karsin ortaokulda uygulanmaya baslanan se¢cmeli derslerin 6grencileri
ve velileri memnun ettigi, ilkokulla ortaokulun ayrilmasinin dogru oldugu yoneticiler tarafindan
belirtilmistir.

Kazu ve Eroglu (2012) tarafindan yapilan egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin 12 yillik zorunlu
egitim sistemine yonelik gorislerinin belirlendigi ¢calismada, 6gretim elemanlari yeni egitim sitemine
yonelik egitim sisteminin az tartisilarak olusturuldugunu belirtmislerdir. Ayrica arastirmada, yeni egitim
sisteminin Ogretim slresinin uzamasi, egitimde firsat esitligini saglamasi, farkli egitim diizeyindeki
okullarin ayrilmasi gibi avantajlarinin oldugu; buna karsin okula baslama yasinin distrilmesi, okul 6ncesi
egitimin sekteye ugramasi, meslek secimi yasinin kigik olmasi, kiz 6grencilerin egitiminin aksamasi gibi
dezavantajlarinin oldugu sonucuna ulasiimistir.

Kulekgi (2013) tarafindan yapilan "4+4+4 Egitim Sistemi Kapsaminda Birlestirilmis Sinif Uygulamasina
iliskin Ogretmen Gériislerinin Degerlendirilmesi" adli calismada, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sisteminin
birlestirilmis siniflarda 6grenci sayisinin azalmasina bagh olarak az da olsa olumlu katkisi oldugu, ama
cogunlukla okul yasinin distrilmesi, fiziki altyapinin yetersiz olmasi, 6gretmenlerin is yikiini arttirdig
seklinde olumsuz yonde etkiledigi sonucuna varilmistir.

Unal-Peker (2013) tarafindan yapilan arastirmada sinif 8gretmenlerinin 4+4+4 uygulamasina yonelik
gorusleri belirlenmeye calisiimistir. Arastirmada, birinci sinif 6gretmenleri 4+4+4’n hazirhk strecinde
Milli Egitim Bakanligi tarafindan yapilan ¢alismalarin yeterli olmadigini, bilgi vermek amaciyla hazirlanan
basili ve gorsel materyallerin ve egitim igeriginin yetersiz oldugunu, bilgi vermek amaciyla hazirlanan
egitimin zamanlamasinin kendilerine uymadigini, fiziksel alt yapi hazirlanmadan uygulamaya gegildigini,
O0gretmenlerin  goruslerinin  alinmasi  gerektigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler 4+4+4’Un
uygulamasinda yapilan ¢alismalari da yetersiz bulmaktadirlar. Yetersiz bulduklari konu basliklari; 66 aylk
cocuklarin yasadiklari uyum sorunlari, yeniden diizenlenen birinci sinif programinin ¢ocuklari okula
alistirmada, temel becerileri kazandirmada ve c¢ocuklarin okulu sevmelerinde vyetersiz olacagini
disiinmeleri, ©6gretmenler icin hazirlanan bilgilendirme egitiminin amaca ulasmamasi ve o6zIik
haklarinda yasadiklari sikintilar olarak siralanmustir.

Alanyazin tarandiginda, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemine yonelik bircok ¢alisma yapildigi tespit
edilmistir. Yeni egitim sistemi ile ilgili yukarida verilen ¢alismalar incelendiginde bu uygulamaya yonelik
bircok sorunun oldugu gorilmuistir. Buradan hareketle ilkokul birinci sinif 6gretmenlerinin yeni egitim
sistemi ve 60-66 aylik 6grencilerin ilkokula baslama yasi ile ilgili gortslerinin ne oldugu, yeni egitim
sistemi ile yasamis olduklari sorunlarin tespit edilmesi ve bu sorunlara yonelik gelistirecekleri ¢6ziim
onerilerinin  belirlenmesi arastirmaya deger bir konu olarak disiinilmistiir. ilgili alanyazin
incelendiginde, yeni egitim sistemi ile ilgili olarak birinci sinif 6gretmenlerinin yasamis olduklari sorunlari
ve ¢6zim o6nerilerini belirlemeye yonelik az sayida arastirmaya rastlaniimistir (Aykag, Kabaran, Atar &
Bilgin, 2014; Dogan, Demir & Pinar, 2014; Unal-Peker, 2013). Aykac¢ vd. (2014) ile Unal-Peker (2013)
tarafindan yapilan calismalarda, yeni egitim sistemine yonelik 6gretmen gorisleri anket kullanilarak
cesitli degiskenler acgisindan ele alinip incelenmistir. Dogan vd. (2014) tarafindan yapilan arastirmada ise,
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ogretmenlerin yeni egitim sistemi, ilkokula baslama yasi, yeni egitim sistemine yonelik verilen hizmet ici
egitim ve sinif 6gretmenlerin durumu ile ilgili gérusleri ele alinarak degerlendirilmistir. Bu arastirmada
ise; 6gretmenlerin yeni egitim sistemi, ilkokula baslama yasi, 6gretmenlerin yeni egitim sistemi ile
karsilasmis olduklari sorunlar ve sorunlara yonelik gelistirmis olduklari 6neriler derinlemesine ele alinip
incelenmeye calisiimistir. Bu nedenlerden yola gikilarak birinci sinif 6gretmenlerinin 4+4+4 kesintili
zorunlu egitim sistemi ile ilgili yasamis olduklari sorunlarin tespit edilmesi ve bu sorunlara yonelik
gelistirdikleri ¢6zim o©nerilerinin belirlenmesinin yararli olacag distinilmis ve bu arastirma
planlanmistir. Ayrica bu arastirma ile yeni egitim sisteminde yasanan sorunlarin tespit edilip bu
sorunlara ¢6zim bulunmasina katki saglayacagi ve bu sekilde yeni egitim sisteminde yasanan sorunlarin
giderilmeye ¢alisilacagi distinulmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, birinci siniflarda gérev yapan 6gretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sistemi ile ilgili yasamis olduklari sorunlarina ve sorunlara dayali gelistirmis olduklari ¢dziim 6nerilerine
iliskin goruslerini belirlemektir. Bu amag gcercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmistir:

 Ogretmenler, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi hakkinda ne diisinmektedirler?

o Ogretmenler, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile birlikte 60-66 aylik dgrencilerin okula
baslamalari hakkinda ne distinmektedirler?

o Ogretmenler, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili hangi sorunlarla karsilasmaktadirlar?

o Ogretmenlerin, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili karsilasilan sorunlara yonelik ¢6zim
onerileri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma desenlerinden biri olan olgu bilim deseni (fenomenoloji)
kullaniimistir. Bireylerin bir olguya iliskin yasantilarini, algilarini ve bunlara yikledigi anlamlari ortaya
cikarma olgu bilim arastirma desenin amacidir. Olgu bilim arastirmalarinda veri analizi, yasantilari ve
anlamlari ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. Bu amagla yapilan igerik analizinde verinin kavramsallastirilmasi
ve olguyu tanimlayabilecek kategorilerin ortaya cikarilmasi ¢abasi vardir. Sonuglar betimsel bir anlatim
ile sunulur ve sik sik dogrudan alintilara yer verilir. Bunun yaninda ortaya ¢ikan kategoriler ve oriintiler
cercevesinde elde edilen bulgular agiklanir ve yorumlanir (Yildirrm & Simsek, 2011). Bu arastirmada ele
alinan olgu, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemidir. Patton (2002), incelenen olgunun 6ziine inebilmek
icin farkh bireylerin deneyimlerinin detayli bir sekilde incelenmesi gerektigini belirtmistir. Bu arastirmada
da, incelenen olgunun o6ziine inebilmek icin farkli okullarda gérev yapan 6gretmenlerin deneyimleri
detayh bir sekilde ele alinip incelenmeye ¢alisiimistir.

Katilimcilar

Olgu bilim arastirmalarinda, olguyu aciklayacak bireylerin dikkatli bir sekilde secilmesi ve olguyu
yansitabilecek birincil kisilerle ¢alisiimasi gerekmektedir (Creswell, 2007; Patton, 2002). Arastirma bu
nedenle, amaca dayali olarak 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili yasanan sorunlari ve ¢6ziim
onerilerini net bir sekilde yansitabilecegi distnilen ilkokul birinci sinif 6gretmenleri ile yuratalmdastir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Elazig ili Karakogan ilgesinde gorev
yapan 23 birinci sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Alanyazinda, olgu bilim arastirmalarinda katilimci
sayisinin 5 ile 50 arasinda olabilecegi dnerilmektedir (Creswell, 2007; Guler, Halicioglu & Tasgin, 2013;
Zamarripa, Lane, Lerma & Holin, 2011). Arastirmada amach 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme
yontemi kullanilmistir.  Amagh 6rnekleme, zengin bilgiye sahip oldugu dlstnilen durumlarin
derinlemesine calisiimasina olanak vermektedir (Patton, 1997). Olciit 6rnekleme ydntemindeki temel
anlayis ise, dnceden belirlenmis bir dizi dlgitl karsilayan bitin durumlarin ¢alisiimasidir. S6zi edilen
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olgiit ya da olglitler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya da daha 6énceden hazirlanmis bir 6l¢iit listesi
kullanilabilir (Yildirnm & Simsek, 2011). Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan 6gretmenlerin; (1) sinif
o6gretmenliginden mezun olmasi, (2) en az iki yillik 6gretmen olmasi, (3) gondlli olarak galismaya
katilmasi olgut olarak belirlenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin sinif 6gretmenligi mezunu olma
olgltiinin belirlenmesinin sebebi, ilgede gorev yapan birinci sinif 6gretmenlerinden birkaginin alandan
mezun olmayip Ucretli 6gretmen olarak gérev yapiyor olmalaridir. Bu 6gretmenlerin sistemle ilgili yeterli
bilgileri olmayacagindan bdyle bir 6l¢litin olmasi gerektigi disliniilmastir. En az iki yilhk 6gretmen
olmalari dlgltinin belirlenmesinin sebebi, 6gretmenlerin eski egitim sisteminde gorev yapmis olmalari
ve yeni egitim sisteminde karsilasmis olduklari sorunlari eski egitim sistemiyle karsilastirarak
belirleyebilmeleridir. Bu nedenle, arastirmacilar tarafindan bdyle bir 6lgit belirlenmistir. Arastirmacilar
tarafindan, ulasilan 6gretmenler arasindan gonilli olanlarin galismaya katilmasi da bir 6lgit olarak
belirlenmistir. Clnkl arastirmaya gonilli olarak katilan 6gretmenlerden daha saglikh bilgi alinacagi
distntlmustir. Calisma grubundaki 6gretmenlerin 6zellikleri Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubunun Ozellikleri.

Grup f %
Cinsiyet
Kadin 12 52
Erkek 11 48
Yas
22-25 yas arasl 3 13
26-30 yas arasi 12 52
31-35 yas arasl 6 26
36-40 yas arasl 2 9
Egitim Durumu
Lisans 22 96
Lisansusti 1 4
Kidem Yili
2-5yil 7 30
6-10 yil 12 53
11-15yil 2 9
16-20 yil 1 4
21 yil ve st 1 4
Toplam 23 100

Tablo 1 incelendiginde; bayan 6gretmenlerin (%52) erkek oOgretmenlerden (%48) fazla oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin yaslara gore dagilimi incelendiginde ¢ogunlugunu 26-30 (%52) yas
arasinda olduklari, lisans mezunu (%96) olduklari ve kidem vyillarinin 6-10 yil arasi (%53) oldugu
goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada verileri toplamak icin Yazih Goris Alma Formu (YGAF) kullanilmistir. YGAF'de
katilimcilarin kisisel bilgilerini belirlemek icin bes soru ve 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili
goruslerini belirleyebilmek icin dort acik-uglu soru bulunmaktadir. Agik-uglu sorular, literatlir taramasi
yapilarak ve ilkokul birinci siniflarda gorev yapan bes 06gretmenin gorisleri dikkate alinarak
belirlenmistir. YGAF'deki sorularin okunakhgini ve anlasilabilirligini belirlemek Uzere bir Tirkce
6gretmenine YGAF sunulmustur. Tirkce 6gretmeninden alinan donitler neticesinde YGAF'deki sorular
diizenlenmistir. Daha sonra Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi, Egitim Programlari ve Ogretim Ana
Bilim Dali'nda gérev yapan iki 6gretim Uyesinin goruslerine basvurularak YGAF'ye son sekli verilmistir.
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Hazirlanan form, arastirmanin olgiitlerine uyan ilkokul birinci sinif 6gretmenlerine uygulanarak,
Ogretmenlerin  gorusleri yazili olarak alinmistir. Arastirma, 18-30.11.2013 tarihleri arasinda
gerceklestirilmistir. ikinci arastirmaci tarafindan ilcede bulunan tiim ilkokullara gidilerek veriler
toplanmistir. YGAF uygulanirken 6gretmenlere arastirmanin amaci agiklanmig ve formdaki sorulari
samimi bir sekilde cevaplamalarinin arastirmanin amacina ulasmasi i¢cin 6nemli oldugu sdylenilmistir.
Her bir formun cevaplanmasi ortalama 20 dakika sirmustar.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde icerik analizi kullanilmistir. icerik analizi herhangi bir yazili metnin ya da belgenin
(gbzlem, gorusme, resmi ve kisisel belge, gazete vb.) igeriginin incelenmesi ve sayisal ya da istatiksel
olarak ortaya konulmasinda kullanilan bir analiz cesididir (Ekiz, 2009). Ogretmenler tarafindan verilen
cevaplar, tek tek incelenerek kodlanmis ve bu kodlar birbirleriyle iliskilendirilip bir araya getirilerek
temalar olusturulmustur. Arastirma sonucunda elde edilen temalara ait en ¢ok tekrarlanan kodlar
aciklanmistir.  Arastirmaya katilan &gretmenlerin gérisleri 0:1, 0:2,...0:23 olarak diizenlenerek
goruslere bulgular boéliminde yer verilmistir. Arastirmada en c¢ok tekrarlanan kodlar agiklanip
yorumlanmistir.

Gegerlik ve guivenirlik bir arastirma sonuglarinin inandiricihigini saglamak veya artirmak igin kullanilan
en Onemli iki olglittur. Bu baglamda, toplanan verilerin ayrintili olarak rapor edilmesi ve arastirmacinin
sonuglara nasil ulastigini agiklamasi nitel bir arastirmada gegerligin 6nemli Olglutleri arasinda yer
almaktadir (Yildirrm & Simsek, 2011). Bu arastirmada, arastirma sonugclarinin gegerligini saglamak igin
veri analiz stireci ayrintil olarak ele alinip incelenmistir. Arastirmacilar, 6gretmenlerin formlara yazmis
olduklari gorisleri ayri ayri kodlayarak temalar tizerinde gordis birligini ve goris ayriligini belirlemislerdir.
Daha sonra Miles ve Huberman (2002)'in [Glvenirlik: Gorls Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayriligi)]
formull uygulanarak arastirmanin givenirligi hesaplanilmistir. Bu formile gére arastirmanin giivenirligi
[170/(170+7)]=0,96 bulunmustur. Miles ve Huberman’a (2002) gbére, uzman ve arastirmaci
degerlendirmeleri arasindaki uyumun 0,90’a yaklasmasi ya da 0,90’1 gegmesi durumunda arzu edilen
diizeyde bir glivenirlik saglanmis olmaktadir. Merriam (1998), glvenirligi ve gecerligi artirmak igin
arastirmanin bir uzmana sunulmasini Onermistir. Bu arastirmada da, gegerligi ve glvenirligi
saglayabilmek icin arastirma, Cukurova Universitesi'nde doktora diizeyinde nitel arastirma dersi veren
bir 6gretim lyesine sunulmus ve uzmanin gérisleri dogrultusunda arastirmada dizenlemeler yapilmistir.
Guvenirligi arttirmak icin yapilan bir diger strateji ise, verilerin analizini katilimcilara sunma ve ulasilan
sonuglarin katihmcilar tarafindan teyit edilmesini saglamadir (Giiler et al.,, 2013). Bu arastirmada da
arastirma sonuglari, arastirmaya katilan bes ilkokul birinci sinif 6gretmeni tarafindan teyit edilmistir.

Bulgular

Arastirmada elde edilen sonuglar “égretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili
goriisleri, 6gretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile birlikte 60-66 aylk égrencilerin okula
baslamalari ile ilgili goriisleri, 6gretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili karsilasmis
olduklari sorunlar ve égretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili karsilasmis olduklari
sorunlara yénelik gelistirmis olduklari ¢6ziim &nerileri” olmak Uzere doért bashk altinda ele alinip
incelenmistir.

Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile ilgili Gorusleri

ilkokul birinci sinif 6gretmenlerinin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili gériisleri Tablo 2'de
verilmistir.
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Tablo 2.
Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile ilgili Gériisleri.

Kodlarin Toplam

Tema Kod f % f %
60-66 aylk 6grencinin okula baglamasi. 5 14.70
Pilot uygulamanin yapilmamasi 5 14.70
Ogrenci gelisim 6zelliklerinin dikkate alinmamasi 5 14.70
5 Alt yapi hazirlanmadan uygulanmasi 4 11.76
:E, Bilimsel olarak yeterince arastiriimamasi 2 5.88 26 76.47
o Muhafazakar bir nesil yetistirilmek istenmesi 2 5.88
Kiz 6grencilerin egitimini aksatmasi 1 2.94
Temel egitim slresinin azaltilmasi 1 2.94
Ogretmenlerin norm kadro fazlasi olmasi 1 2.94
iE, Egitim sisteminin kesintili olmasi 6 17.64
5 8 23.53
° Zorunlu egitimin 12 yila ¢cikmasi 2 5.88
Toplam 34 100 34 100

Tablo 2 incelendiginde, birinci sinif 6gretmenlerinin ¢ogu (%76,47), 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sistemi ile ilgili olumsuz goris belirtmislerdir. Tabloda olumsuz goéris belirten 6gretmenlerin %14.70'si
60-66 aylik 6grencilerin okula baslamasini yeni egitim sisteminin bir olumsuzlugu olarak gérmektedirler.
Bu konuda O: 21’in gériisii su sekildedir: “Bu sistemle birlikte 60-66 aylik cocuklar ilkokula basladilar. Ben
bu yas grubundaki 6grencilerin okula baslamalarini dogru bulmuyorum. Su anda sinifta bu ylizden pek
cok sorunla karsilasiyorum.” Tabloda 6gretmenlerin %14.70°i yeni egitim sisteminin pilot uygulama
yvapilmadan uygulanmaya baslamasini olumsuz olarak gérmisler ve buna yonelik goris belirtmislerdir.
Bu konuda 0:3’in gériisii ise su sekildedir: “Yeni egitim sisteminin pilot uygulamasi yapilmadan
uygulandigini  disiindiyorum.” Tabloda, 0Ogretmenler yeni egitim sisteminin 6grencilerin gelisim
dzelliklerini dikkate almamasini (%14.70) olumsuz bir gériis olarak belirtilmislerdir. 0:22’nin gériisii su
sekildedir: “4+4+4 kesintili editim sisteminin 6grencilerin gelisim ézelliklerini dikkate almadan
hazirlandigini diisiiniiyorum. Ornedin 60 ayhk cocuklarin okula baslamalari ve 5. sinif 6§rencilerinin
ortaokula kaydirilmasi sistemin en biiyiik hatasidir.” Tabloda 6gretmenler tarafindan, yeni egitim sistemi
ile muhafazakar bir nesil yetistirmek istendigi (%5.88) belirtilmis ve bu da 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sisteminin olumsuz bir tarafi olarak gériilmistiir. O: 18'in bu konu hakkinda goériisii su sekildedir: "Bu
editim sisteminde istenilen muhafazakar bir nesil yetistirmektir. Basbakan bunu ag¢ik¢a ifade etmistir. Ben
bu yaklasimin dodru olmadigini diisiiniiyorum. Insanlarin dinle dedgil, ilimle yetistirilmesi gerektigini
disintyorum." Tabloda 6gretmenlerin ¢ogu, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili olumsuz
goriis belirtmelerine karsin; az sayida 6gretmenin (%23.53) olumlu goriis belirttigi gorilmektedir.
Olumlu goris belirten 6gretmenlerin ¢ogu (%17.64) kesintili egitimi, yeni egitim sisteminin olumlu yoni
olarak degerlendirmektedirler. 0:5’in gériisi su sekildedir: “Ben yeni editim sisteminin kesintili bir
sekilde olmasini dogru olarak bulmaktayim. Bu sekilde ilkokulun ve ortaokulun ayrilmasi yeni egitim
sisteminin en biiyiik artisidir.” Ayrica tablo incelendiginde, 6gretmenlerin yeni egitim sistemi ile birlikte
zorunlu egitimin 12 yila ¢ikariimasini da (%5.88) olumlu olarak degerlendirdikleri gorilmektedir. Bu
konuda O:1’in gérisi su sekildedir: “4+4+4 egitim sistemiyle birlikte zorunlu egitim 12 yila cikarilmstir.
Bana gére bu durum yeni egitim sistemin en biiyiik avantajidir. Avrupa lilkelerinin ¢ogunda zorunlu
egitim 12 yildir. Bundan dolayi bizde de zorunlu egitimin 12 yila ¢ikarilmasi ¢ok dogru bir karardir. ”

Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile Birlikte 60-66 Ayhk  Ogrencilerin Okula
Baslamalari ile ilgili Goriisleri

ilkokul birinci sinif 6gretmenlerinin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile birlikte 60-66 aylik
ogrencilerin okula baslamalariyla ilgili gérisleri alinmistir. Bu gorisler Tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3.
Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile Birlikte 60-66 Aylik Odrencilerin Okula
Baslamalari ile ilgili Gériisleri.

Tema Kod f % Kodlarin Toplam
(1)

f %
Ogrencilerin gelisim 6zelliklerinin uygun olmamasi 12 35.29
Ogrencilerin hazirbulunusluklarinin yeterli olmamasi 6 17.65
Ogrencilerin okul &ncesi egitimi almamasi 3 8.82
§ Ogrencilerin kisisel bakimlarini yapamamalari 3 8.82
g Ogrencilerin okula uyum sorunu yasamalari 2 5.88 32 94.12
o Sinif 6gretmenlerinin bu yas grubu ile ilgili pedagojik 5 5.88
egitim almamasi )
Ogrencilerin annelerine bagimli olmasi 2 5.88
Ogrencilerin yaslarinin kiigiik olmasi 2 5.88
=
§ Ogrencilerin erken yasta egitime baslamalari 2 5.88 2 5.88
(@]
Toplam 34 100 34 100

Tablo 3 incelendiginde birinci sinif 6gretmenlerinin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile birlikte
60-66 (ay) yas grubundaki 6grencilerin okula baslamalari ile ilgili olumlu ve olumsuz goérls belirttikleri
ortaya c¢ikmistir. Ancak tablodan o6gretmenlerin gogunun (%94.12) olumsuz gorls belirttikleri
gorilmektedir. Olumsuz gorls belirten 6gretmenlerin ¢ogu (%35.29) okula baslama yasinin 60 aya
indirilmesinin &grencilerin gelisim 6zelliklerine uygun olmadigini belirtmislerdir. Bu konuda O: 23'ln
goruslt su sekildedir: "60 aylik égrencilerin okula baslamalarini dogru bulmuyorum. Bu &grencilerin
bilissel, psikomotor, duyussal ve dilsel alanlari yeterince gelismemistir." Ayni sekilde 0:17'nin goriisii de
su sekildedir: "5 yasindaki dgrencilerin gelisim ézellikleri yeterli olmadigindan bu édrencilerin okula
baslamasini dogru bulmuyorum. Benim sinifimda 6 tane 5 yasinda égrenci bulunmakta. Bu égrencilerde
psikomotor beceriler gelismediginden kalem tutmakta ve yazi yazmakta zorlaniyorlar." Tabloda ikinci
sirada, 6gretmenler tarafindan 6grencilerin hazirbulunusluklarinin yeterli olmamasi (%17.65) da olumsuz
bir goriis olarak belirtilmistir. Bu konuda O: 18'in gériisii su sekildedir: "Bu yas grubundaki égrencilerin
hazirbulunusluklarinin okula baslamak igin yeterli olmadigini diisiiniiyorum. Sinifimda bu 6grenciler 6
yasindaki 6drencilere gére daha gec 6drenmektedirler. Odrenemediklerinde adhyorlar ve okuldan
kagiyorlar." Tabloda Uglincli sirada, 60-66 aylik yas grubundaki 6grencilerin okul Oncesi egitimden
gecmemeleri (%8.82) ve bu sekilde okula baslamalari da yeni egitim sisteminin bir olumsuzlugu olarak
degerlendirilmektedir. Bu konuda O: 2'nin gérisii su sekildedir: "Yeni egitim sisteminde okul éncesi
editim zorunlu dedildir. Bu nedenle égrenciler, anaokuluna gitmeden okula baslamaktadirlar. Ozellikle
60-66 aylik édgrencilerin anaokuluna gitmeden okula baslamalarini dogru bulmuyorum." Tabloda
O0gretmenler tarafindan, sinif 6gretmenlerinin bu yas grubu ile ilgili pedagojik egitim almamalari (%5.88)
da olumsuzluk olarak belirtiimesi arastirmanin ilgi cekici bir bulgusudur. O: 4'ln gérisi su sekildedir:
"Sinif 6gretmeni olarak ben bu yas grubundaki égrencileri yeterince tanimiyorum. Lisans dénemindeyken
bana bu yas grubu ile ilgili bir pedagojik bir ders verilmedi. Bu nedenle, 60-66 aylik ¢cocuklara neyi nasil
6gretecegimi bilmiyorum." Tabloda, sadece iki 6gretmen tarafindan (%5.88) 60-66 aylik 6grencilerin
okula baslamalariyla ilgili olumlu goris belirtildigi gérilmektedir. Olumlu géris belirten 6gretmenlerin
her ikisi de dgrencilerin okula erken yasta baslamalarini dogru bulmaktadirlar. Bu konuda 0:18'in goriisi
su sekildedir: "Odrencilerin erken yasta okula baslamalarini dodru buluyorum. Gelismis iilkelerin
cogunda bu yas grubundaki 6grencilerin ilkokula basladigini biliyorum."
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Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile ilgili Karsilasmis  Olduklari Sorunlar

Arastirmada, ilkokul birinci sinif 6gretmenlerinin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili
yasamis olduklari sorunlar belirlenmeye cahsilmistir. Ogretmenler tarafindan belirtilen gérisler bir araya
getirilerek "6grenci, okul, 6gretmen, arag-gereg, 6gretim programi ve veli" temalari olusturulmustur.
Olusturulan temalar ve kodlar Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4.
Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu EGitim Sistemi ile ilgili Karsilasmis Olduklari Sorunlar.
Tema Kod f % Kodlarin Toplam
f %
Ogrencilerin gelisim 6zelliklerinin yetersiz olmasi 5 7.46
Farkli yas grubundaki 6grencilerin ayni derslikte 4 597
O0grenim gérmeleri
g Ogrencilerin yaslarinin kiigiik olmasi 4 5.97
(2 Ogrencilerin okula uygum sorunu yasamalari 3 4.48 25 37.31
0 Ogrencilerin hazirbulunuslukarinin yetersiz olmasi 3 4.48
Disiplin sorunlari 2 2.99
Ogrencilerin okul 6ncesi egitim almamis olmasi 2 2.99
Ogrencilerin siirekli oyun oynamak istemeleri 2 2.99
Oyun alanlarinin olmamasi 3 4.48
Okul degisimleri 3 4.48
= Okul bahgelerinin kigtik olmasi 3 4.48
i~ . . 15 22.39
o Okul lavabolarinin 6grencilere uygun olmamasi 2 2.99
Derslik yetersizligi 2 2.99
ikili 8gretimin yapilmasi 2 2.99
Ogretmenlerin norm kadro fazlasi olmasi 4 5.97
g Ogretmenlerin is yikiiniin artmasi 3 4.48
@ Ogretmenlerin 60-66 yas grubu ile ilgili pedagojik 5 299 11 16.42
:’g’ bilgiye yeterince sahip olmamasi
Ogretmenlerin zorunlu yer degistirmeleri 2 2.99
. o Dersve galisma kitaplarinin olmamasi 4 5.97
§ g Dersliklerde panolarin olmamasi 1 1.49 6 8.96
<0 Dersliklerde dolaplarin yetersiz olmasi 1 1.49
Kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmamasi 3 4.48
Ders ve calisma kitaplarinin 6grenci seviyesine uygun ) 599

olmamasi 5 7.46
Ol¢me-degerlendirme araclarinin 6grenci seviyesine

Ogretim
Programi

1 1.49
uygun olmamasi
= Velilerin ilgisizligi 2 2.99 4 597
> Velilerin bilgisizligi 2 2.99 '
Toplam 67 100 67 100

Tablo 4 incelendiginde, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili olarak birinci sinif
o6gretmenlerinin ¢ogunun (%37.31) 6grencilerle ilgili olarak sorun yasadiklari ortaya ¢ikmistir. Bu tema
altinda 6gretmenlerin ¢ogu (%7.46), yeni egitim sisteminin Ogrencilerin gelisim oOzellikleri dikkate
alinarak hazirlanmadigi ve bunun da Ogrenme-6gretme siirecinde sorunlara neden oldugunu
belirtmislerdir. O: 16'nin bu konu hakkindaki goriisii su sekildedir: "En biiyiik sorunum 5 yasindaki
égrencilerin okula baslamasi. Ciinkii bu yas grubundaki égrencilerin gelisim 6zellikleri okula baslamalari
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icin yeterli degil. Bu égrenciler kalem tutmakta, yazi yazmakta zorlaniyorlar." Ogrenci temasi altinda
ikinci sirada 6gretmenler tarafindan, farkli yas grubundaki 6grencilerin ayni derslik icerisinde 6grenim
goérmeleri (%5.97) sorun olarak belirtiimektedir. O: 6'nin gériisii su sekildedir: "Benim icin en biiyiik sorun
sinifimda hem 5 yasindaki 6grencilerin hem 6 yasindaki 6grencilerin egitim gérmeleridir. Ders anlatirken
her iki grubun seviyesine ydnelik etkinlikler diizenlemek zorunda kaliyorum. Bu da ister istemez
performansimi dlsiiriiyor." Tabloda ikinci sirada, 6gretmenler okul (%22.39) ile ilgili sorun yasadiklarini
belirtmislerdir. Okul temasi altinda ise 6gretmenlerin ¢cogu (%4.48) oyun alanlarinin olmamasini sorun
olarak belirtmislerdir. O: 13'lin gériisii su sekildedir: "Okulumuz ikiye ayrildi; ilkokul ve ortaokul diye.
ilkokul béliimiinde cok az bir oyun alani birakildi. Bu nedenle teneffiislerde ¢ocuklarin oyun
oynayabilecegi alanlar kalmad.." Okul temasi altinda ikinci sirada, ©6gretmenler tarafindan okul
degisimleri (%4.48) sorun olarak belirtilmistir.

0: 20'nin goriisi su sekildedir: "Okulumuzda okul dedisimi yapildi. Baska okula éGrencilerimle birlikte
geldim. Eski okulumda bir diizen kurmustum, okulumun fiziki kosullari daha iyiydi." Ogretmen temasi
altinda 6gretmenlerin ¢ogu (%5.97) 06gretmenlerin norm kadro fazlasi olmasini sorun olarak
belirtmislerdir. Bu konuda O: 7'nin gériisii su sekildedir: "Ben baska bir okulda gérev yapiyordum, ancak
4+4+4 egitim sitemiyle birlikte norm fazlasi oldum. Bence bu sistemin en biiyiik sonunu égretmenlerin
norm fazlasi olmasidir. Bu durum benim tiim hayatimi olumsuz bir sekilde etkiledi." Ogretmen temasi
altinda ikinci sirada 6gretmenler tarafindan 6gretmenlerin is yukinin artmasi (%4.48) sorun olarak
belirtilmistir. O: 19'un gériisii su sekildedir: "Benim en biiyiik sorunum farkli yaslardaki 6grencilere
etkinlik diizenlemek, onlara yénelik éigcekler hazirlamak, dersi planlamaktir. Gegen senelere gére bu sene
is yikimiin daha arttigini fark ettim." Arag-gere¢ temasi altinda 6gretmenlerin ¢ogu (%5.97) ders ve
calisma kitaplarinin olmamasini sorun olarak belirtmislerdir. 0:8'in bu konu hakkinda goriisii su
sekildedir: "Okulumuza ders ve ¢alisma kitaplari gelmediginden sorun yasiyorum." Ogretim programi
temasi altinda 6gretmenlerin ¢ogu (%4.48) kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmamasini sorun
olarak belirtmislerdir. Bu konuyla ilgili olarak 0:9'un gériisii su sekildedir: "Kazanimlar 5 yasindaki
dgrencilerin seviyelerinin iistiinde. Bu 6grencilere agir gelmektedir. Ornedin matematik ve hayat bilgisi
derslerinin kazanimlarini bu yastaki égrencilere kazandirmakta zorluk ¢ekiyorum." Veli temasi altinda ise
O0gretmenler velilerin ilgisizligi (%2.99) ve bilgisizligi (%2.99) ile ilgili sorunlar yasadiklarini belirtmislerdir.
Bu konu hakkinda O: 15'in gériisii su sekildedir: "Ogrenci velilerim ¢ok ilgisiz. Veli toplantilarina bile
katilmiyorlar." O: 10'nun gériisii ise; "Velilerim yeni editim sistemi ile ilgili bilgiye sahip dediller. Siirekli
sistemle ilgili sorular sormaktalar ve sistemin nasil uygulanacadini bilmemektedirler." seklindedir.

Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile ilgili Karsilasmis Olduklari Sorunlara Yénelik
Gelistirmis Olduklari C6ziim Onerileri

ilkokul birinci sinif 8gretmenlerinin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili yasamis olduklari
sorunlara yonelik gelistirmis olduklari ¢dziim énerileri belirlenmeye calisilmistir. Ogretmenler tarafindan
belirtilen gorisler bir araya getirilerek "6grenci, okul, egitim sistemi, ara¢-gere¢, égretmen ve veli"
temalari olusturulmustur. Olusturulan temalar ve kodlar Tablo 5'te sunulmustur.
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Tablo 5.
Ogretmenlerin 4+4+4 Kesintili Zorunlu Egitim Sistemi ile ilgili Karsilasmis Olduklari Sorunlara Yénelik
Gelistirmis Olduklari C6ziim Onerileri.

Kodlarin Toplam

..,
X

Tema Kod

f %
S Okula baslama yasi 72 ay olmali 8 19.05
’% Ogrenciler okul dncesi egitime génderilmeli 3 7.14 14 33.33
:0 Kiguk yas grubundaki 6grenciler 1. sinifa baslatilmamali 3 7.14
Okullara derslik yapilmal 2 4.76
Okullara oyun alanlari yapilmali 1 2.38
é Qkul donusimleri yapilmamali 1 2.38 ; 16.67
(o) Ikili egitime son verilmeli 1 2.38 )
Tagimali egitime son verilmeli 1 2.38
Okulun lavabolari 6grenciler distintlerek yapilmal 1 2.38
W Eski egitim sistemine geri donilmeli 2 4.76
g Egitim sistemi iktidarlarla birlikte degismemeli 1 2.38
2 Okul dncesi egitim zorunlu hale getirilmeli 1 2.38 6 14.29
_g Gelismis tlkelerin egitim sistemi dikkate alinarak egitim 1 538
36 sistemi diizenlenmeli ’
Zorunlu egitim 8 yil olmah 1 2.38
Siniflara arag-gereg temin edilmeli 2 4.76
§‘ Ders ve galisma kitaplari saglanmall 2 4.76
d,'l’ Mil!i Eéit'im Bakanligi tarafindan her sinifa projeksiyon 1 538 6 14.29
< verilmeli
< Sira ve masalar 6grenci gelisim 6zellikleri dustnulerek 1 )38
yapilmali '
E Norm kadro fazlaligina ¢6ziim bulunmali 3 714
© Hizmet ici egitim verilmeli 6 14.29
X 3 7.14
E Velilere sistem ile ilgili bilgi verilmeli 3 7.14 3 7.14
Toplam 42 100 42 100

Tablo 5 incelendiginde, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili olarak birinci sinif
dgretmenlerinin gogunun (%33.33) dgrencilere yonelik éneri gelistirdikleri ortaya cikmistir. Ogrenci
temasi altinda, 6gretmenlerin ¢ogu (%19.05) 6grencilerin okula baslama yasinin 72 ay olmasina yonelik
dneri gelistirdikleri gériilmektedir. O:6'nin goriisii su sekildedir: "Kesinlikle 72 aylk 6grenciler okula
baslatiimalidirlar." Ogrenci temasi altinda ikinci sirada 6gretmenler tarafindan, dgrencilerin okul éncesi
egitime gonderilmesi (%7.14) gerektigi énerisi gelistirilmistir. O: 10'nun bu konu hakkindaki gériisii su
sekildedir: "Veliler okul éncesi egitimin 6nemini bilmediginden 6grencileri anaokuluna géndermek
istemiyorlar. Bu da, égrencilerin okula baslamalariyla birlikte sorunlar yasamasina neden olmaktadir.
Bunun igin égrenciler kesinlikle okul éncesi egitime génderilmelidir." Okul temasi altinda, 6gretmenlerin
cogu (%4.76) okullara derslik yapilmasi énerisini gelistirmislerdir. Bu konu hakkinda O: 11'in gériisi su
sekildedir: "Okul degisikligi yasadik ve geldigimiz okulda yeterli derslik bulunmuyor. Bunun igin MEB
tarafindan bu durumdaki okullara bir an énce derslik yapiimal." Okul temasi altinda ikinci sirada, bir
O0gretmen tarafindan okullarda oyun alanlarinin olusturulmasi (%2.38) gerektigi onerisi gelistirilmistir.
0:12'nin bu konu hakkinda gériisii su sekildedir: "Okulumuzda oyun alani olmadiginda, oyun alanlari
olusturulmall." Egitim sistemi temasi altinda, 6gretmenlerin ¢ogu (%4.76) eski sisteme geri donllmesi

337



Birsel AYBEK, Serkan ASLAN- Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 327-346

dnerisini gelistirmislerdir. O:1'in bu konu ile ilgili goérisi su sekildedir: "Bu egitim sisteminden
vazgegilmeli, eski egitim sistemine geri déniilmelidir." Egitim sistemi temasi altinda ikinci sirada, bir
O6gretmen tarafindan egitim sisteminin iktidarlarla birlikte degismemesi gerektigi (%2.38) belirtilmistir.
0:13'ln goérisi su sekildedir: "Ulkemizde her iktidarla her milli editim bakaniyla birlikte egitimde
degisiklikler yapilmaktadir. Bence iktidar veya bakan degisikligiyle birlikte egitim sisteminde degisiklik
yapilmamalidir." Arag-gereg temasi altinda, 6gretmenlerin ¢cogu (%4.76) okullara arag-gereglerin temin
edilmesi gerektigine yonelik 6neri gelistirmislerdir. Bu konuda O: 21'in goriisi su sekildedir: "Sinifimizda
kullanabilecedimiz yeterli arag-gereg¢ yoktur. Bu nedenle milli egitim tarafindan okullara arag-geregler
temin edilmeli." Ogretmen temasi altinda, 6gretmenlerin cogu (%7.14) 6gretmenlerin norm kadro
fazlaligina ¢6ziim bulunmali énerisini gelistirmisledir. Bu konuda 0:7'nin gériisii su sekildedir: "Kesinlikle
6égretmenlerin norm kadro fazlaligi sorununa ¢6ziim bulunmalidir." Veli temasi altinda ise, 6gretmenler
tarafindan (%7.14) velilerin sistem ile ilgili bilgilendirilmesine yonelik 6neri gelistirilmistir. Bu konuda
0:15'in gbriisii su sekildedir: "Velilere yeni editim sistemi ile ilgili bilgi verilmelidir."

Tartisma, Sonug ve Oneriler

2012-2013 egitim-6gretim yilindan itibaren llkemizde egitim sisteminde degisiklige gidilmis ve 4+4+4
kesintili zorunlu egitim sistemi uygulanmaya baglanmistir. Bu ¢alismada, birinci siniflarda gérev yapan
O0gretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili yasamis olduklari sorunlari ve sorunlara
dayall gelistirmis olduklari ¢6ziim 6nerilerini belirlemek amaglanmistir. Ogretmenlerin 4+4+4 kesintili
zorunlu egitim sistemi ile ilgili gorusleri baslhgi altinda; 6gretmenlerin ¢cogu, 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sistemine yonelik olumsuz goris belirtmislerdir. Olumsuz goéris belirten 6gretmenlerin ¢ogu, 60-66 aylik
ogrencilerin okula baslamasinin dogru olmadigini ifade etmislerdir.

2012-2013 egitim-0gretim yilindan itibaren ilkokula baslama yasi 6 yasindan 5 yasina indirilmistir. Bu
da, 6grenme-06gretme silirecinde sorunlara neden olmustur. Bu nedenle, 6gretmenlerin 4+4+4 kesintili
zorunlu egitim sistemi ile ilgili olumsuz goriis belirttikleri disiinilmektedir. Nitekim Unal-Peker (2013)
tarafindan yapilan arastirmada da, sinif 6gretmenleri 4+4+4 egitim siteminin uygulanmasiyla birlikte 60-
66 aylik 6grencilerin okula baslamalarinin uygun olmadigini belirtmislerdir. Bazi 6gretmenler, yeni egitim
sisteminin pilot uygulama yapilmadan uygulanmaya geg¢ilmesini olumsuz olarak gérmisler ve buna
yonelik gorits belirtmislerdir. Bu bulguya paralel olarak, Karadeniz (2012) tarafindan yapilan 4+4+4
kesintili zorunlu egitim sistemine yonelik 6gretmen goérislerinin alindig1 calismada da, 6gretmenler yeni
egitim sisteminin pilot uygulamasinin yeterince yapilmadan uygulamaya konuldugunu belirtmistirler.
4+4+4 kesintili zorunlu egitim sisteminin 6grencilerin gelisim 6zelliklerini dikkate almadan uygulanmaya
baslaniimasi 6gretmenler tarafindan olumsuz bir gorls olarak belirtilmistir. Arastirmada, 6gretmenler
tarafindan muhafazakar bir nesil yetistirilmek istenmesi de 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sisteminin
olumsuz bir tarafi olarak gorulmustir. Bu sonug, Given (2012) ve Dinger (2012) tarafindan yapilan
arastirmalarin sonuglariyla paralellik gdstermektedir. Ogretmenlerin ¢ogu 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sistemi ile ilgili olumsuz goris belirtmelerine karsin, az sayida 6gretmenin olumlu goris belirttigi
gorulmistir. Olumlu goris belirten 6gretmenlerin ¢ogu kesintili egitimi, yeni egitim sisteminin olumlu
yoni olarak degerlendirmistirler. Memisoglu ve ismetoglu (2013) tarafindan yapilan, 4+4+4 kesintili
egitim sistemine yonelik okul yoneticilerinin gorislerinin incelendigi arastirmada da, 6gretmenler
kesintili egitimi dogru bir sistem olarak belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin yeni egitim sistemi ile
birlikte zorunlu egitimin 12 yila ¢ikarilmasini da olumlu olarak degerlendirdikleri gértlmustar.

Ogretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile birlikte 60-66 aylik &grencilerin okula
baslamalari ile ilgili gérusleri incelendiginde, birinci sinif 6gretmenlerinin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim
sistemi ile birlikte 60-66 yas grubundaki 6grencilerin okula baslamalari ile ilgili olumlu ve olumsuz gorise
sahip olduklari ortaya cikmistir. Ancak Ogretmenlerin ¢ogunun olumsuz gorise sahip olduklar
gorulmistir. Olumsuz goérius belirten 6gretmenlerin ¢ogu, okula baslama yasinin 60 aya indirilmesinin
dgrencilerin gelisim 6zelliklerine uygun olmadigini belirtmislerdir. Ors vd. (2013) tarafindan yapilan
arastirmada, egitim yoneticileri okula baslama yasinin 5 yasina distridlmesinin 6grencilerin gelisim
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ozelliklerine uygun olmadigini belirtmislerdir. Ogretmenler tarafindan, ogrencilerin
hazirbulunusgluklarinin yeterli olmamasi da olumsuz bir goériis olarak belirtilmistir. Hazirbulunusluk,
Ogrencilerin 6grenmeye hazir olma durumlarini ifade etmektedir. Hazirbulunugluk kavrami, 6grenme
kavramlar icerisinde yer alan 6nemli kavramlardan birisidir (Senemoglu, 2011). Ogrencilerin
hazirbulunusluklarinin okula baslamalarina uygun olmasi gerekmektedir. Aksi takdirde oOgrenciler,
o6grenme-6gretme ortaminda sorun yasarlar ve 6grenme gerceklesemez. Bu da, kiiglik yastaki bu
ogrencilerin okula olumsuz tutum gelistirmelerine neden olabilir. Uzun-Mercan ve Alat (2014) tarafindan
yapilan arastirmada da, ©gretmenler oOgrencilerin hazirbulunusluk dlzeyinin vyetersiz oldugunu
belirtmislerdir. Ogretmenler tarafindan, 60-66 aylik yas grubundaki égrencilerin okul dncesi egitimden
gecmemeleri ve bu sekilde okula baslamalari da yeni egitim sisteminin bir olumsuzlugu olarak
degerlendirilmistir. 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sisteminde okul Oncesi egitime yeterince yer
verilmedigi ve zorunlu egitim icerisinde yer almadigi bilinmektedir. Bu da, yeni egitim sisteminin en
bilyuk eksikligi olarak gorilmektedir. Clnki okul 6ncesi egitimin 6nemli goérevlerinden biri de ilkokula
hazirliktir (Haktanir, Sen & Celik, 2008; Zembat, 2007, MEB, 2006). Bu nedenle, okul dncesi egitimin
zorunlu egitim icerisinde yer almasi 6nem arz etmektedir. Kazu ve Eroglu (2012) tarafindan yapilan
arastirmada da, Ogretim elemanlari 6grencilerin okul Oncesi egitimden gegcmemelerini yeni egitim
sisteminin dezavantaji olarak gérmislerdir. Ogretmenler tarafindan, sinif dgretmenlerinin bu yas
grubuna yonelik pedagojik egitim almamalari da olumsuzluk olarak belirtilmistir. Arastirmada, sadece 2
o6gretmen tarafindan 60-66 aylik 6grencilerin okula baslamalariyla ilgili olumlu goéris belirtildigi
gorilmistir. Olumlu goris belirten 6gretmenlerin her ikisi de 06grencilerin okula erken yasta
baslamalarini dogru bulduklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili karsilasmis olduklari sorunlar bashg
altinda; 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili olarak birinci sinif 6gretmenlerinin ¢ogunun
ogrencilerle ilgili olarak sorun yasadiklari ortaya ¢ikmistir. Bu tema altinda 6gretmenlerin ¢ogu yeni
egitim sisteminin 6grencilerin gelisim 6zellikleri dikkate alinarak hazirlanmadigini ve bunun da 6grenme-
o6gretme silrecinde sorunlara neden oldugunu belirtmislerdir. Yeni egitim sistemi ile birlikte okula
baslama yasl 6 yasindan 5 yasina indirilmistir. Bu da, 6grenme-6gretme ortaminda sorunlara neden
olmustur. Bu sonuca paralel olarak, Basar (2013) tarafindan yapilan calismada da, 6gretmenler 60-66
aylik yas grubundaki o6grencilerin gelisim 0Ozelliklerinin yeterli olmamasindan dolay! bircok sorunla
karsilastiklarini belirtmislerdir. Ayni sekilde Boz ve Yildirim (2014), Erdogan-Isikoglu ve Simsek (2014) ile
Ozeng ve Cekirdekgi (2013) tarafindan yapilan arastirmalarda da, bu bulguyu destekler nitelikte sonuglar
elde edilmistir. Ogrenci temasi altinda ikinci sirada 6gretmenler tarafindan, farkli yas grubundaki
ogrencilerin ayni derslik igerisinde 6grenim gdérmeleri sorun olarak belirtilmistir. Ayni derslik igerisinde
farkh yas grubundan o6grencilerin 6grenim gormeleri 6gretmenlerin is yikinU arttirmaktadir. Bu da,
6grenme-6gretme ortaminda sorunlarin yasanmasina neden olmaktadir. Nitekim Memisoglu ve
ismetoglu (2013) tarafindan yapilan, 4+4+4 kesintili egitim sistemine y&nelik okul yéneticilerinin
gorisleri incelendigi arastirmada da, farkli yas grubundaki 6grencilerin ayni derslikte 6grenim
gormelerinin sorunlara neden oldugu sonucuna ulasiimistir.

Arastirmada, 6gretmenler okul ile ilgili sorun yasadiklarini belirtmislerdir. Okul temasi altinda ise
o6gretmenlerin ¢ogu, oyun alanlarinin olmamasini sorun olarak belirtmislerdir. Sekiz yillik kesintili egitim
sisteminde, ilkokullar ve ortaokullar ayni siniflari ve ayni oyun alanlarini paylasmaktaydi; ancak okullarin
birbirinden ayrilmasiyla birlikte bazi okullar ikiye bélindi. Dolayisiyla oyun alanlari da birbirinden ayrildi.
Bu da, bu okullarda 6grenim goren 6grencilerin oyun alanlarinin daralmasina neden olmustur. Okul
temasi altinda ikinci sirada, 6gretmenler tarafindan okul degisimleri sorun olarak belirtilmistir. Okul
degisimleriyle bazi okullarin ilkokullari bir baska okulla birlestirilmis; bazi okullarin da ortaokullari bir
baska okulla birlestirilmistir. Yillarca kendi okullarinda egitim veren, dizen kuran 6gretmenlerin baska
bir okula génderilmesi &gretmenler agisindan sorun olusturmustur. Ogretmenlerin ve &grencilerin
mevcut diizenleri bozuldugundan, dgretmenler sorunlarla karsilasmaktadir. Ogretmen temasi altinda
o6gretmenlerin ¢ogu, 6gretmenlerin norm kadro fazlasi olmasini sorun olarak belirtmislerdir. 4+4+4
kesintili zorunlu egitim sistemiyle birlikte ilk6gretimin ilk kademesi 5 yildan 4 yila distrtlmustir. Bu
nedenle, bir¢cok sinif 6gretmeni norm kadro fazlasi durumuna diismistir. Bu da, 4+4+4 kesintili zorunlu
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egitim sistemi ile birlikte ortaya gikan sorunlardan birisidir. Ogretmen temasi altinda ikinci sirada,
O0gretmenler tarafindan 6gretmenlerin is ylikiiniin artmasi sorun olarak belirtilmistir. Bu sorun, égrenci
temas altinda yer alan "Farkli yas grubundaki 6grencilerin ayni derslikte egitim gérmeleri" sorunu ile
yakindan iligkilidir. Clinkii farkli yas grubundaki 6grencilerin ayni derslik icerisinde 6grenim goérmeleri
ogretmenlerin is yikinQ arttirmaktadir. Bu nedenle, 6gretmenler bu sorunu belirtmislerdir. Arag-gereg
temasi altinda 6gretmenlerin ¢ogu ders ve galisma kitaplarinin olmamasini, 6gretim programi temasi
altinda ise kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmamasini sorun olarak belirtmislerdir. 2012-2013
egitim-6gretim yilindan itibaren ilkokula baslama yasinin 6 yasindan 5 yasina indirilmesiyle birlikte ayni
sinifta hem 6 yasindaki 6grenciler hem de 5 yasindaki 6grenciler 6grenim gérmeye baslamistir. Ancak
Ogretim programlarindaki kazanimlar 5 yasindaki Ogrencilerin gelisim Ozellikleri dikkate alinarak
hazirlanmadigindan, bu  6grenciler kazanimlara ulasamamaktadirlar. Bu da, 0g8rencilerin
6grenememesine, istenilen becerilerin kazandirilmamasina, uyum problemlerine, disiplin problemlerine
vb. neden olmaktadir (Aykag et al., 2014; Ozeng & Cekirdekgi, 2013). Veli temasi altinda ise 6gretmenler
velilerin ilgisizligi ve bilgisizligi ile ilgili sorunlar yasadiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili karsilasmis olduklari sorunlara ydnelik
gelistirmis olduklari ¢6ziim 6nerileri baslig altinda; 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sistemi ile ilgili olarak
birinci sinif dgretmenlerinin cogunun dgrencilere yénelik &neri gelistirdikleri ortaya cikmistir. Ogrenci
temasi altinda, 6gretmenlerin ¢ogu 6grencilerin okula baslama yasinin 72 ay olmasina yonelik oneri
gelistirdikleri gorilmistr. Bu oneri, yukarida 6gretmenler tarafindan belirtilen 60-66 aylik 6grencilerin
okula baslamalari sorununa yonelik gelistirildigini diisiindiirmektedir. Memisoglu ve ismetoglu (2013)
tarafindan yapilan calismada da, okula baslama yasinin 72 ay olmasina yonelik 6neri gelistirilmistir.
Ogrenci temas! altinda ikinci sirada 6gretmenler tarafindan, ogrencilerin okul &ncesi egitime
gonderilmesi gerektigi belirtilmistir. 4+4+4 kesintili zorunlu egitim sisteminde okul dncesi egitim zorunlu
egitim icerisinde yer almamistir. Bu nedenle, ozellikle kirsal boélgelerde okul 6ncesi egitimin dnemi
yeterince bilinmediginden aileler ¢ocuklarini anaokullarina gondermemektedirler. Bu da, okula baslayan
ogrencilerde sorunlara neden olmaktadir.

Okul temasi altinda, 6gretmenlerin ¢ogu okullara derslik yapilmasi onerisini gelistirmislerdir. Okul
degisimleriyle birlikte derslik sikintisi yasanmaya baslanmistir. Bu nedenle, 6gretmenlerin boyle bir 6neri
gelistirdikleri dustndlmustir. Okul temasi altinda ikinci sirada, bir 6gretmen tarafindan okullarda oyun
alanlarinin olusturulmasi gerektigi Onerisi gelistirilmistir. Okullarin oyun alanlarinin yeterli olmadigi,
o6gretmenler tarafindan sorun olarak belirtilmistir. Bu soruna dayali olarak 6gretmen tarafindan boyle bir
oneri gelistirdigi disliniilmektedir. Egitim sistemi temasi altinda, 6gretmenlerin ¢ogu eski sisteme geri
doniilmesi onerisini gelistirmislerdir. Bu da, 6gretmenlerin yeni sistemden pek memnun olmadiklarini
distndirmektedir. Egitim sistemi temasi altinda ikinci sirada, bir 6gretmen tarafindan egitim sisteminin
iktidarlarla birlikte degismemesi gerektigi belirtilmistir. Ulkemizde, her iktidarla ya da her milli egitim
bakani ile birlikte egitim sistemimizde degisiklikler yapilmaktadir. Bu degisikliklerde egitimde sorunlara
neden olmaktadir. Arag-gere¢ temas! altinda, o6gretmenlerin ¢ogu okullara arag-gereglerin temin
edilmesi gerektigine yonelik ©neri; Ogretmen temasi altinda, norm kadro fazlaligina ¢6ziim
bulunmalarina yonelik oneri ve veli temasi altinda velilerin sistem ile ilgili bilgilendiriimesine yonelik
oneriler gelistirilmistir.

Arastirma sonuglarina dayali olarak asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

e Yeni egitim sistemi arastirmada ortaya ¢ikan sorunlara dayali olarak gozden gegirilmelidir.

e Okullara gerekli olan arag-geregler Egitim Teknolojileri Genel Muduarligid tarafindan temin
edilmelidir.

e ilkokula baslama yasi 72 ay olarak belirlenmeli ve bu yasin altindaki dgrencilerin fiziksel, duyussal
ve devinissel 6zellikleri ilkokula baslamaya uygun ise bu 6grenciler okula baslatiimahdir.

e Zorunlu egitim silresinin tekrar gézden gegirilmesi faydal olacaktir. Okul 6ncesi egitimde zorunlu
egitim icerisine alinmalidir.

e Okul degisimlerinde yasanan sorunlara Milli Egitim Bakanhg tarafindan ivedilikle ¢6zim
bulunmalidir.
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e Ogretmenlerin norm kadro fazlasi olma sorununa ¢éziim bulunmalidir.

e Egitim sistemi ile ilgili bir degisiklik yapilacaksa, egitimin tum paydaslarinin gorisleri dikkate
alinarak degisiklik yapilmalidir. Ayrica, egitimle ilgili yapilacak her degisimde bir pilot uygulamanin
yapilip sonra uygulamaya gecilmesi egitime katki saglayacaktir.

e Arastirmada, 6gretmenler tarafindan belirtilen sorunlar ve gelistirilen ¢6zim oOnerileri Milli Egitim
Bakanligi tarafindan dikkate alinmalidir.

e Egitimin diger paydaslarinin gorislerini almaya yonelik arastirmalar yapilmalidir. Bu sekilde yeni

egitim sistemi ile ilgili daha saglikli bilgiler elde edilecektir.
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Extended Abstract

Introduction

The purpose of today’s educational institutions is to raise individuals, being developed in cognitive,
affective, physical and social aspects and being able to keep pace with scientific, technological and social
changes. Raising such individuals is possible through the establishment of high quality education
systems. Hence many countries made changes in educational curricula and in education systems and
still make changes in them to raise individuals for keeping pace with the time. Thus in our country in the
academic year 2005-2006 it has been kept pace with this change and alterations were made in the
curricula based on the constructivism approach. Last but not least, in 2012 the educational system has
undergone a modification. With this modification the compulsory education was extended to 12 years
and its implementation in intermittent way of 4+4+4 commenced. When the related literature is
examined, it is seen that less studies have been conducted on the 4+4+4 intermittent compulsory
education. By review of the studies on the 4+4+4 intermittent compulsory education system, it has been
seen that many problems exist regarding this implementation (Guven, 2012; Kazu & Eroglu, 2012;
Kulekci, 2013; Memisoglu & Ismetoglu, 2013; Ors, Erdogan & Kipici, 2013; Unal, 2013). With this as a
starting point, to identify the problems experienced by elementary school first grade teachers related to
the new education system and to determine their solution proposals to be developed for these
problems is deemed worth to be investigated.

As described above, the purpose of this study is to determine the problems related to the 4+4+4
intermittent compulsory education system experienced by the teachers serving at first grade classes and
their solution proposals developed by them for these problems. Within the scope of this purpose,
answers were sought for the following questions:

1. What do teachers think about the 4+4+4 intermittent compulsory education system?

2. What do teachers think about school start age of 60-66-months, along with the 4+4+4
intermittent compulsory education system?

3. Which problems do teachers face related to the 4+4+4 intermittent compulsory education
system?

4. What are their solution proposals addressing the problems that they face related to the 4+4+4
intermittent compulsory education system?

Methodology
Research Pattern

In this study, phenomenology design as one of the qualitative research patterns has been used. To
discover individuals’ experiences, perceptions of and meanings attached to a phenomenon is the
objective of the phenomenology research design. Data analyses in phenomenology researches intend to
unveil experiences and the meanings. Content analysis to be conducted for this purpose, aims at
conceptualizing data and to find categories defining the phenomenon. Results are descriptively reported
and direct quotations are often made. In addition, findings are explained and interpreted according to
the discovered categories and patterns (Yildirim & Simsek, 2011). The phenomenon subject to the
present study is the 4+4+4 intermittent compulsory education system.
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Participants

In phenomenological research it is required that individuals explaining the phenomenon are selected
carefully and that primary people reflecting the phenomenon are included in the study (Creswell, 2007;
Patton, 2002). Therefore, the present study was conducted on elementary school first grade teachers,
who were considered to be able to reflect the problems clearly related to the 4+4+4 intermittent
compulsory education system and the solution proposals. Test group of the study consists of 23 first
grade teachers working in Karakocan County of Elazig City in the academic year of 2013-2014. Criterion
sampling method from purposeful sampling methods was used in the study. Basic concept under the
criterion sampling method is to study all cases meeting a set of predetermined criteria. The said
criterion or criteria may be set by the researcher, or a list of criteria, which has been prepared,
previously, may be used (Yildirim & Simsek, 2011). Accordingly, the researchers set the criteria as, (1)
graduation from the departments of elementary school teaching, (2) at least 2-years work experience in
teaching, (3) willingness of teachers to participate in the study. The reason for that a criterion was set as
graduation from the departments of elementary school teaching is the fact that some of first grade
teachers working in the county did not graduate from the relevant art and they were teachers under
contract. It was considered proper to set such criterion since such teachers had no sufficient idea about
the system. The criterion of at least 2-years job experience in teaching was set because the teachers
should have taught in the previous system to be able to make comparison between the problems in the
new system and the previous one. Therefore, the researchers set such a criterion. Willingness of
teachers for the participation in the study among those met by the researchers was also set as a
criterion because it was considered that willing teachers would provide more precious information.

Data Collection

Within the scope of this study, a questionnaire for written opinions (QWO) for identifying the views
of the teachers was prepared. In the QWO, five questions are reserved for identifying personal data of
the participants and four open-ended questions for fixing their views on the 4+4+4 intermittent
compulsory education system. Open-ended questions were designed based on the literature review and
with regard of views of five first grade teachers. Then, the questionnaire was given its final shape based
on advice of two lecturers teaching at the Chair of Curriculum, Education Faculty at Cukurova University.
The prepared questionnaire was handed out to elementary school first grade teachers meeting the
criteria to collect their views in written form. The research was conducted in the time period of
November 18-20, 2013. The questionnaire completion process lasted approximately 25 minutes.

Data Analysis

Content analysis was used in the data analysis. Answers given by the teachers were examined one by
one and were coded and these codes were associated with each other and collected together and
themes constituted. The codes most frequently repeated belonging to themes resulting from the study
are declared. The views of the teachers participating in the study were arranged as 0:1, 0:2,....0:23 and
are placed under the findings.

Validity and reliability are the most important two criteria for ensuring and increasing plausibility of
the results of a study. Thus, reporting the collected data in detail and researcher’s explaining how he
reached to the conclusions are among the relevant validity criteria in a qualitative research (Yildirim &
Simsek, 2011). In this study, the data analysis process was handled in detail and examined for ensuring
validity of the research results. The researchers have coded teachers’ views written on the
questionnaires separately and have determined the consents and dissents on the themes. Then, Miles
and Huberman's (2002) formula of [reliance: consent / (consent + dissent)] was used to calculate the
research’s reliability. The reliability of the research was found as [170 / (170+7)] = 0.96 according to this
formula. According to Miles and Huberman (2002), if the coherence between expert and researcher
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views approaches to 0.90 or exceeds 0.90, the desired reliability is assured. Merriam (1998) proposed
that the research should be submitted to an expert for raising validity and reliability. For raising validity
and reliability of the research, the present research was submitted to a lecturer teaching qualitative
research methods at graduate level at the Cukurova University and the research was rearranged
according to the expert’s advice. According to Guler, Halicioglu and Tasgin (2013) for raising reliability,
data analysis results should be submitted to the participants and it should be ensured that the
participants should confirm them. Therefore, the research results were confirmed by five elementary
school first grade teachers participating in the research.

Findings

As a result of the study, most of the teachers stated that they maintain negative thoughts on the
4+4+4 intermittent compulsory education system, they do not approve that the students in the age
group of 60-66-months start school, they mostly experienced problems regarding the new education
system as related to students, and they developed proposals addressing problems that they
encountered with students.

Conclusion and Discussion

Under the title of Teacher’s Opinions on the 4+4+4 Intermittent Compulsory Education System, most
of the teachers stated negative views about the 4+4+4 intermittent compulsory education system. Most
of the teachers, who stated negative views, said that the school start of students of 60-66 months is not
right. Indeed, in a study conducted by Unal (2013), class teachers stated that students of 60-66-months
start school along with implementation of the 4+4+4 education system is not proper. Although most of
the teachers stated negative views about the 4+4+4 intermittent compulsory education system, it was
seen that a couple of teachers stated positive views. Most of the teachers, who stated positive views,
pointed out the intermittent education as the positive aspect of the new education system. In a study
conducted by Memisoglu and Ismetoglu (2013), teachers also claimed intermittent education as a right
system. Furthermore, it was seen that teachers assessed positively the extension of the compulsory
education to 12 years with the new education system.

Under the title of Teacher’s Opinions on the School Start of Students of 60-66-Months along with the
4+4+4 Intermittent Compulsory Education System, it was found that first grade teachers maintain
positive and negative views about school start of the students in the age group of 60-66 along with the
4+4+4 intermittent compulsory education system. However, it was seen that most of the teachers were
of negative opinion. Most of the teachers, who stated negative views, said that decreasing school start
age to 60-months did not comply with development characteristics of students. In a study conducted by
Ors et al. (2013), education principals said that decreasing school start age to 5-years did not comply
with development characteristics of students. It was seen in the study that only 2 teachers stated
positive views on the school start age of 60-66-month. Both of the teachers, who stated positive views,
said that they agreed that children started school at early age.

Under the title of Problems Teachers Encountered Related to the 4+4+4 Intermittent Compulsory
Education System, it was found that most of the first grade teachers related to the 4+4+4 intermittent
compulsory education system experienced problems related to students. Under this theme, most of the
teachers stated that development characteristics of students had not been taken into account during
designing the new education system and this caused problems during the process of teaching/learning.
Most of the teachers stated that they experienced problems due to lack of playgrounds under the
theme of school, due to surplus teachers under the theme of teacher, due to lack of text books and
practice books under the theme of tools and equipments, due to attainments inconsistent to student
levels under the theme of curriculum and due to guardians without care and knowledge under the
theme of guardians.
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Under the title of Teacher’s Solution Proposals Addressing the Problems Encountered Related to the
4+4+4 Intermittent Compulsory Education System, it was found that most of the first grade teachers
developed recommendations addressing students related to the 4+4+4 intermittent compulsory
education system. It was recommended by most of the teachers increasing school start age to 72-month
under the theme of student, building new classrooms in schools under the theme of school, returning to
the previous system under the theme of curriculum, supplying tools and equipments for schools under
the theme of tools and equipment, solving the problem of surplus teachers under the theme of teacher
and informing guardians about the system under the theme of guardian.

Recommendations
The following recommendations are developed based on research results:

e The new education system should be revised based on the problems discovered in the research.

e Schools should be provided with the required tools and equipments by the General Directorate of
Educational Technologies.

e School start age should be set as 72-month and a student under this age should start school if
his/her physical, emotional and behavioral characteristics allow starting elementary school.

o |t will be useful that the length of compulsory education is revised. Preschool education should be
included in compulsory education.

e Solution for the problems faced during school changes should be found immediately.

e Solution addressing the problem caused by surplus teachers to the permanent staff should be
found.

e If a modification in the education system is thought to be made, the modification should be
undertaken by considering the views of all stakeholders. Furthermore, a pilot study should be
conducted before implementation whenever a modification is undertaken related to education.
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