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Editorial

Cumbhuriyet International Journal of Education (CIJE) is a scientific, peer-reviewed and open-access
journal published online on a quarterly basis. CIJE aims to provide its audience with high quality
studies in education through an objective lens. As the publication board of the journal, we are happy
to publish our second issue in Volume 10 (June 2021). We express our deepest gratitude to everyone
that contributed to this issue, particularly to the publication board, assistant editors, field editors,
language editors, copyediting staff, authors and reviewers. We also thank everyone who has
contributed to our journal and provided support so far. Our next issue will be published in September
2021.

In this issue, there are 20 empirical studies that went through a strict blind review and editorial process.
Articles to be published in our journal go through three important phases: preview, blind review and
editing. During the blind review process, every article is reviewed by at least two referees. Moreover,
each article going through examination is checked for plagiarism using iThenticate. We suggest that
our prospective authors scan their article using plagiarism software before they send it to our journal.
Unlike some other journals, CIJE does not propose an acceptable similarity rate because even if the
similarity index is very low, any uncited section should be properly cited; it is not possible for our
journal to publish articles unless such sections are revised and properly cited.

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

Dr. Giilseda EYCEYURT TURK
Editor-in-Chief
June, 2021
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Editor'den

Cumbhuriyet Uluslararas: Egitim Dergisi (CUED) Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi tarafindan
yilda dort defa ¢ikarilan bilimsel, hakemli ve elektronik ortamda okuyucularin erisimine acik bir
dergidir. CUED, egitim alaninda nitelikli calismalar1 nesnel bir bakis agis1 ile okuyucusuna ulastirmay1
hedeflemektedir. Yaymn kurulumuz dergimizin 10. cildinin 2. sayisin1 (Haziran 2021) yayimlamanin
mutlulugunu yasamaktadir. Ozellikle danmisma kurulumuza, editér yardimcilarimiza, alan
editorlerimize, dil editorlerimize ve 6n inceleme ve dizgiden sorumlu c¢alisanlarimiza olmak tizere,
yazarlarimiza, hakemlerimize ve dergimizin bu sayisina katkida bulunan herkese verdikleri emekten
otlirti en derin stikranlarimizi sunariz. Ayrica simdiye kadar dergimize katkida bulunan ve destek
saglayan herkese tesekkiir ediyoruz. Bir sonraki sayimiz Eylil 2021’de yayimlanacaktir.

Bu saymizda siki bir kor hakemlik ve editorliik stirecinden gecmis 20 arastirma makalesi
bulunmaktadir. Dergimizde yayimlanmakta olan calismalar ¢n inceleme, kor hakemlik stireci ve
editoryal stire¢ olmak {izere {ic 6nemli asamadan ge¢cmektedir. Hakemlik siirecinde her makale en az
iki hakem tarafindan incelenmistir. Ayrica, inceleme siirecine giren her makale iThenticate yazilimi
yardimiyla intihal taramasindan gegmektedir. Ontimiizdeki sayilarimiz igin calismalarini dergimize
gondermek isteyen yazarlarimiza ¢alismalarini bize gondermeden 6nce mutlaka intihal yazilimimdan
gecirmelerini oneriyoruz. Bazi dergilerin aksine CUED’in belirledigi kabul edilebilir bir benzesme
oran1 bulunmamaktadir. Ciinkii benzesme oranmi ¢ok dtisiik olsa bile bir kaynaktan kaynak
gostermeksizin alinti s6z konusu ise bu durumun diizeltilmesi gerekmektedir ve ilgili kisim
diizeltilmeden ¢alismanin dergimizde yayimlanmasi miimkiin degildir.

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

Dr. Giilseda EYCEYURT TURK
Editor
Haziran, 2021
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Oz

Bu arastirmada, ilkokul 8grencilerinin siif icinde sergiledikleri
ders dis1 davranslar tizerinde sinif 8gretmenlerine verilen sinif
yonetimi egitiminin etkililigi incelenmistir. Tek denekli
arastirma modellerinden katilimcilar arasi yoklama evreli
coklu yoklama modelinin  kullanildigr  arastirmanin
katillmailar1 Eskisehir Merkez'de bir ilkokulda calisan iic
ilkokul smif 6gretmeni ile bu 6gretmenlerin 6grencileridir.
Arastirma icin katiima smuflar belirlenirken smifta 6zel
gereksinimli ya da davranis problemi olan 6grencilerin
bulunmasi ve ders dis1 davramglarin yogun olmasi kriterleri
dikkate alinmistir. Arastirmada smif ogretmenlerine Giiner
(2010) tarafindan hazirlanan ve kaynastirma uygulamasi
yiriitilen siniflarda kullanilabilecek etkili smif yonetimi
stratejilerini iceren Onleyici Sinif Yonetimi Egitim Programu
(OSYEP) ile bireysel olarak sinif yonetimi egitimi verilmistir.
Egitimin ardindan sinif gozlemleri yapilarak 6gretmenlere sinif
yonetimi davranislar: ve bu davranislarla 6grenci davranislari
arasindaki iliski hakkinda doéniit verilmistir. Arastirmanin
verilerini toplamak amaciyla grup davranislarina iliskin veri
toplamak icin kullanilan Planlanmis Etkinlik Kontrolii Kaydina
dayali olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan Ders Disi
Ogrenci Davraniglart Gozlem Formu kullanilmigtir. Form ile
katilimecr  6gretmenlerin  smiflarinda ders islenirken veri
toplanmus ve her ders igin ders dis1 davranis sergileyen 6grenci
yiizdesi hesaplanmistir. Aragtirmanin  bulgulari, OSYEP
egitiminin 6grencilerin ders dis1 davranislarinin azalmasinda
etkili oldugunu ve oOgrencilerin ders disi davramslarinda
goriilen azalmanin arastirma tamamlandiktan sonra da
surdugiinii gostermistir. Arastirmanin verileri kaynastirma
uygulamas: ytrttiilen smiflarda siuf yonetiminin nemi ve
gelecek arastirmalar baglaminda tartisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ders dis1 davranis, gorev davranisi, smuf
yonetimi, kaynastirma, 6gretmen egitimi

Suggested APA Citation /Onerilen APA Atif Bigimi:

Giiner-Yildiz, N., & Elmas, N. (2021). lkokul ogrencilerinin ders disi davranislar tizerinde
Ogretmenlere verilen smif yonetimi egitiminin etkililigi. Cumhuriyet International
Journal of Education, 10(2), 459-480. http:/ /dx.doi.org/10.30703 / cije.733674
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Effectiveness of Classroom Management Training Given to Teachers on Off-Task
Behaviors of Elementary School Students

Abstract

In this study, the effectiveness of classroom management training given to teachers on
off-task behaviors of elementary school students was examined. A multiple probe design
with probe conditions across participants was applied as the research design.
Participants of the research are three teachers working in an elementary school in
Eskisehir and students of these teachers. While determining participant classes for the
research, the criteria of having students with special needs or behavioral problems in the
classroom and the intensive off-task behaviors were taken into consideration. In the
research, classroom management training was provided to the teachers with the
Preventive Classroom Management Training Program (PCMTP), which was prepared
by Giiner (2010) and includes effective classroom management strategies that can be
used in inclusive classes. After PCMTP training, classroom observations were made and
teachers were given feedback on classroom management behaviors and the relationship
between these behaviors and student behaviors. The Off-Task Behavior Observation
Form based on the Planned Activity Control Record prepared by the researchers was
used to collect research data. With the form, data was collected in the classes and the
percentage of off-task behavior was calculated for each lesson. The findings of the study
showed that PCMTP education is effective in reducing students' off-task behaviors and
the decrease observed in students' off-task behavior continues even after the completion
of the research. The findings of the research were discussed in the context of the
importance of classroom management in inclusive classes and future research.

Keywords: Off-task behavior, on-task behavior, classroom management, inclusion,
teacher training

Giris

Ogrencilerin gorev davraniglarinin ya da diger bir deyisle derse katilimlarinin 6grenci
ciktilariyla iliskisi pek ¢ok arastirmaci tarafindan vurgulanmistir (Gest ve Gest, 2005;
Gettinger, 1985; Greenwood, Horton ve Utley, 2002). Ogrencilerin egitim ortamlarinda
hedef odakli, aktif, sosyal ve fiziksel gevreyle iletisim halindeki yapic1 davranislar:
derse katilim davranisi olarak tanimlanmakta (Furrer ve Skinner, 2003) ve bu
davranislar uzun donemli basarmin da iyi bir gostergesi olarak gosterilmektedir
(Skinner, Zimmer-Gembeck, ve Connell, 1998). Ogrenci dikkatinin egitim
etkinliklerinde olmadigmi gosteren ve disiplin sorunlarini arttiran ders dist
davranuslar ise (Baker, Clark, Maier ve Viger, 2008) ders siiresinin kaybedilmesine yol
agmakta ve bu durum egitimciler tarafindan ciddi bir sorun olarak gortilmektedir
(Godwin, Almeda, Seltman, Kai, Skerbetz, Baker ve Fisher, 2016). Bir 6grencinin
okuldan elde edecegi kazanimlar etkinliklere katilmasiyla dogrudan iliskili oldugu
icin (Greenwood, Horton ve Utley, 2002) 6grencilerin ders dis1 davramslarinin
onlenmesi/azaltilmas: gerekmektedir.

Ders Dis1 Davranislar1 Azaltmak

Alanyazinda ders dis1 davranislar1 azaltmak ya da gorev davramislarinmi arttirmada
cesitli yontemlerin etkisini inceleyen arastirmalarin bulundugu goriilmektedir. Bu
yontemlerden bazilar1 6diil kullanimi (Austin ve Soeda, 2008; Jessel, Ingvarsson,
Whipple ve Kirk, 2017; Kranak, Alber-Morgan ve Sawyer, 2017; Sutherland, Wehby ve
Copeland, 2000); 6grenci diizeyine uygun zorlukta ddevler sunma (Burns ve Dean,
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2005; Lee, Sugai ve Horner, 1999; Simonsen, Little ve Fairbanks, 2010); kendine model
olma (Clare, Jenson, Kehle ve Bray, 2000), karar verme (Kelly ve Shogren, 2014), 6z
yonetim (Moore, Anderson, Glassenbury, Lang ve Didden, 2013) ya da kendini izleme
(Amato-Zech, Hoff ve Doepke, 2006; Crawley, Lynch ve Vannest, 2006; Crum, 2004)
gibi 6z diizenleme yontemlerini kullanma olarak siralanabilir. Bu yontemlerle birlikte
ogrenci davranislar tizerinde 6nemli etkisi oldugu bilinen 6gretmen davranislarin
(Brophy, 1979) dtizenleyerek de ders dis1 davranislar azaltilmaya ¢alisiimaktadir.

Ogrencilerin siif davraniglarini ve performansin etkileme potansiyeline sahip
olan O6gretmen davramsi (Bulgren ve Carta, 1992) cesitli arastirmalarda 6grenci
ciktilarini etkileyen en 6nemli faktor olarak ortaya konulmaktadir. Ornegin Sanders,
Wright ve Horn (1997) tarafindan yapilan arastirmada, 6grenci basarisini etkileyen en
onemli faktoriin 6gretmen oldugu vurgulanmaktadir. Bir baska arastirmada Wang,
Haertel ve Walberg (1994), 6grenme tizerinde etkisi olan degiskenleri incelemisler ve
en etkili degiskenin 6gretmen davranislar: yani 6gretmenin sinif yonetimi oldugunu
ortaya koymuslardir. Arastirmacilar etkili siif yonetiminin 6grenci katilimini
arttirdigini, uygunsuz davranislar: azalttigini ve egitim zamaninin iyi kullanilmasim
sagladigini vurgulamaktadirlar.

Siif yonetimi, simif diizenini, dgrencilerin derse katilimini ve 6grenciler
arasinda isbirligini saglamak icin yapilan etkinliklerin biituinti = olarak
tanimlanmaktadir (Emmer ve Stough, 2001). Alanyazinda basarili sinif yonetiminin
anahtarmin Ogretmenin ‘Ogrencinin akademik etkinlikler {izerinde calisirken
harcadig1 zamamn arttirma ve hicbir sey yapmadan ya da uygunsuz islerde harcadig:
zamani en dusiik diizeyde tutma becerisi’ oldugu vurgulanmaktadir (Brophy, 1988).
Arastirmalar smif yonetimi ile 6grenci davranislar: arasindaki islevsel iliskiyi ortaya
koymaktadirlar (Pas, Cash, O’Brennan, Debnam ve Bradshaw, 2015). 1stenmeyen
davranisi azaltmanin en iyi yolunun Ogrenciyi gorev tizerinde tutmak oldugu
(Evertson ve Harris, 1992) ve smiflarin iyi yoneten dgretmenlerin akici bir sekilde
islenen ders sirasinda Ogrencileri diizeylerine uygun gorevler tizerinde tutan iyi
egitimciler olduklar1 da (Brophy, 1979) alanyazinda vurgulanmaktadir.

Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers ve Sugai (2008)'nin ¢alismalarinda ortaya
koyduklar: bilimsel olarak kamitlanmis bes smif yonetimi uygulamasindan biri de
ogrencileri aktif olarak derse katmaktir. Yetersiz sinif yonetiminin oldugu smuiflarda
ogrenciler derse daha az katilmaktadirlar (Gage, Scott, Hirn ve MacSuga-Gage, 2018).
Evertson (1989) arastirmasinda, sif yonetimi egitimi alan Ogretmenlerin
ogrencilerinin katilim davranislarinin arttigini ve uygun olmayan davramslarinin
azaldigimn ortaya koymustur. Bagska arastirmalarda da smif yonetimi egitimi verilen
ogretmenlerin smiflarinda gorev davranislarmin arttig1 ya da ders disi davranislarin
azaldig1 belirlenmistir (Borg ve Ascione, 1979; Evertson, 1995; Evertson ve Smithey,
2000; Fudge, Skinner, Williams, Cowden, Clark ve Bliss, 2008; Polirstok ve Gottlieb,
2006; Webster-Stratton ve Reid, 2002).

Onleyici Sinif Yonetimi

Etkili sinif yonetiminin tepkisel olmaktan daha ¢ok 6nleyici olmasi gerektigi ve sinifta
olumlu bir 6grenme ortamu olusturmasmin o©nemi arastirmacilar tarafindan
vurgulanmaktadir (Brophy, 1983; Lewis ve Sugai, 1999). Ogretmenlerin tepkisel sinif
yonetimi stratejilerini kullanmalari ile stres diizeylerinin artmasi ve 6grencilerin gorev
davranislarinin azalmas: arasinda iliski oldugu belirlenmistir (Clunies-Ross, Little ve
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Kienhuis, 2008). Onleyici simif yonetimi, fiziksel cevreyi ders dis1 davranislari en aza
indirecek sekilde diizenlemeyi, olumlu ifade edilmis kurallar1 ve rutinleri 6grencilere
akademik icerik gibi Ogretmeyi, istendik/uygun davranislar1 o6diillendirmeyi,
istenmeyen davranisa karsi etkili sonuglar uygulamay1 ve 6grencilerin 6gretmen
tarafindan diizenli olarak izlenmesini kapsamaktadir (Emmer ve Stough, 2001; Lewis
ve Sugai, 1999).

Kaynastirma Uygulamas Yiiriitiilen Siniflarda Ogrenci Davranislar

1970'lerden bu yana her gecen giin kaynastirma uygulamalarmin yaygmlastig
glintimiiz smiflarinda tiim 6grencilerin basarili katilim icin gerekli olan 6n becerileri
kazanamadan okula geldigi bilinmektedir (Baker, Clark, Maier ve Viger, 2008).
Kaynastirma uygulamas: yiirtitiilen smiflarda calisan ogretmenler 6zel gereksinimli
ogrencilerle etkili sekilde calisabilmek igin yeterli egitim ya da destek alamamaktadir
(Niesyn, 2009). Genel egitim oOgretmenleri 06zel c¢ocuklar1 egitmek igin
yetistirilmediklerini diisinmekte (Jordan, Schwartz ve McGhie-Richmond, 2009) ve
ozellikle deneyimli 6gretmenler kendilerini bu ¢ocuklarla ¢alismak icin hazirliksiz
hissetmektedir (Melnick ve Meister, 2008). Etkili bir 6gretmen-6grenci iliskisi
ogrencilerin bireysel gereksinimlerinin farkinda olmay: gerektirse de (Marzano ve
Marzano, 2003) genel egitim 6gretmenlerinin yetistirilmesinde 6grencilerin bireysel
farklar1 ya da o©zel gereksinimlerden daha c¢ok grup egitimi yapmaya
odaklanilmaktadir (Niesyn, 2009). Sonug olarak kaynastirma uygulamas: ytirtitiilen
smiflarda calisan 6gretmenler daha fazla istenmeyen davranisla karsilasabilmektedir
(Emmer ve Stough, 2001).

Calismanin Amaci
Gtiner (2010) tarafindan yapilan calismada kaynastirma uygulamas: yirttiilen
smiflarda onleyici ve etkili sinif yonetimi stratejilerinin 8gretmenlere kazandirilmasini
amaglayan bir sinif yonetimi egitim programi (Onleyici Smf Yonetimi Egitim
Programi-OSYEP) gelistirilmis ve o6gretmenlerin etkili stratejileri kazanip
kazanmadiklar1 incelenmistir. Ancak elde edilen sonugclar, 6gretmenlerin dogrudan
ogretim yontemi kullamilarak verilen OSYEP egitiminin igerigini bilgi diizeyinde
kazansalar da simiflarinda 6grendikleri stratejileri kullanmadiklarim1 gostermistir.
Ogretmenlere kisa siireli paket programlarla verilen hizmet igi egitimlerin
uygulamaya yansimasinda ortaya ¢ikan simirliliklari asmak amaciyla son yillarda
yapilan Ogretmen egitimi arastirmalarinda 6gretmene geri bildirim verme ya da
kogluk gibi stratejilerin kullanildig1 ve etkili sonuglar elde edildigi goriilmektedir
(Colvin, Flannery, Sugai ve Monegan, 2009; Reinke, Lewis-Palmer ve Merrell, 2008;
Reinke, Stormont, Herman, Wang, Newcomer ve King, 2014; Sutherland, Wehby ve
Copeland, 2000; Tekin-Iftar, Collins, Spooner ve Olcay-Giil, 2017). Ayrica bir
arastirmada Ogretmenlerin degisip degismedigini Dbelirlemek icin O6grenci
davranislarinin gozlenmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Giallo ve Hayes, 2007).
Kaynastirma uygulamas: yiiriitiillen siniflarda sinif yonetimi ve 6grencilerin
derse katilimlari, hem ogrencilerin hem ogretmenin hem de kaynastirma
uygulamalarmin basarisi icin 6nemlidir. Ancak bu siniflarda calisan genel egitim
ogretmenlerinin 6grenci davranislarini yonetmekle ilgili yeterince hazirlanamadiklar:
ve destege gereksinim duyduklar1 alanyazinda vurgulanmaktadir (Jordan, Schwartz
ve McGhie-Richmond, 2009; Melnick ve Meister, 2008; Niesyn, 2009). Kaynastirma
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uygulamasi yirttilen siiflarda etkili simf yonetiminin 6grencilerin ders dist
davranislarini azaltmadaki ©nemi, Ogretmenlere doniit verilmesinin o6gretmen
davranislarimi degistirmedeki etkisi ve ©grenci davranislarmin godzlenmesinin
ogretmen davranislarindaki degisimi belirlemedeki 6nemi bu arastirmanin dayanak
noktalarim1 olusturmaktadir. Siralanan dayanak noktalarindan hareketle bu
arastirmada, daha 6nce 6gretmenlerin siuif yonetimi bilgi diizeyini artirmis ancak siuf
yonetimi uygulamalarimi degistirmedigi belirlenmis olan OSYEP programinin
ogretmene doniit vermeyi icerecek sekilde uygulanmasimmin o6grencilerin ders disi
davraniglar: tizerindeki etkisinin incelenmesi amaclanmustir.

Yontem
Katilimcilar
Arastirmaya, Eskisehir’de devlete ait bir ilkokulda kaynastirma uygulamasi ytirtitiilen
smiflarda gorev yapan i smif Ogretmeni ve bu Ogretmenlerin Ogrencileri
katilmiglardir. Ogretmenlerin aragtirmaya katilmalarinda, simflarinda ders dist
davranislarin yogun olmasi ve 6zel gereksinimli grencinin bulunmasi ile arastirmaya
katilmak i¢in goniillti olmalari 6lgiit olarak alinmustr.

Ogretmenler ve ogrenciler. Arastirmaya katilan ii¢ smif ogretmeni
(6gretmenlerin isimleri degistirilmistir) ve 6grencilerine ait bilgiler asagida verilmistir.

Ayse, 41 yasinda, 18 yildir sinif 6gretmeni olarak calisan, egitim fakiiltesi sinif
ogretmenligi bolimiinden mezun bir kadin 6gretmendir. Ayse'nin simifinda 19 birinci
smif 6grencisi egitim gormektedir. Bu 6grencilerden ikisi tanilanmis 6zel gereksinimli
ogrenci iken, ikisi tanis1 olmayan ancak yogun davranis problemleri sergileyen
ogrencilerdir.

Ahmet, 49 yasinda, 22 yillik deneyime sahip, tiniversiteden maden miihendisi
olarak mezun olmus, 6gretmenlik sertifikasi alarak siif 6gretmeni olarak atanmis bir
erkek 6gretmendir. Ahmet’in stnifinda 26 ikinci sinif 6grencisi egitim gormektedir ve
bu 6grencilerden biri tanil1 6zel gereksinimli 6grencidir. Ayrica sinifta tanisi1 olmayan
ancak yogun davranis problemleri sergileyen iki 6grenci daha bulunmaktadir.

Zafer, 50 yasinda, egitim fakiiltesi Almanca 6gretmenligi boliimiinden mezun
bir erkek 6gretmendir. 25 yildir sinif 6gretmeni olarak ¢alismaktadir. Zafer’in sinifinda
birinci smif 6grencisi 19 cocuk egitim gormektedir. Zafer'in 6grencilerinden ikisi
davranis problemleri nedeniyle psikiyatrist takibindedir ve ilag¢ kullanmaktadirlar.

Ortam ve Materyaller

Ogretmen egitimi. Ogretmen egitimleri, bireysel olarak diizenlenmis ve birinci
arastirmacinin {iniversitedeki ofisinde her bir katilimc1 i¢in yaklasik {i¢ saat stirmiistiir.
Egitim sirasinda OSYEP programimin kapsaminda bulunan slaytlar ve videolar
kullanilmustir. Slaytlarda etkili sinif yonetimi stratejileri ve agiklamalar1 yer alirken,
videolarda ilkokul smiflarinda ¢ekilmis drnek 6gretmen ve 6grenci davranislar: yer
almaktadir.

OSYEP, ii¢ baghk icermektedir. ilk iki baghkta 6nleyici stratejiler yer alirken
tictincti baslikta biittin 6nlemlere karsin siiren davranis problemleriyle bas etmede
kullanilacak stratejiler bulunmaktadir. Birinci bashkta sinif yonetiminde genel ilkeler
tanmitilmakta; sinif yonetiminde kurallar ve rutinlerin olusturulup 6gretilmesi, istendik
ogrenci davranislari icin 6diil kullanimi, istenmeyen 6grenci davranislarmna karsi
tutarli sonuglar uygulama, iyi bir baslangic yapma, 6grencilerin izlenmesi ve sinifta
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katilm1 kolaylastiracak fiziksel diizeni olusturma baslhklar: ele alinmaktadir. Ikinci
baslikta etkili 6gretim teknikleri ele alinmakta; 6grencilerin ders igerigini daha etkili
ve kalic1 bir sekilde oOgrenebilmeleri icin yapilmasi gerekenler islenmektedir.
Bunlardan bazilari, uygun yonerge verme, acik ve anlasilir ders sunumu yapma,
gecisleri etkili bir sekilde yonetme, dersin akisini ve hizin1 6grenci gereksinimlerine
gore diizenleme ve 6grenci gereksinimlerine uygun bireysellestirme yapmadar. Ilk iki
baslikta verilen onleyici stratejilerin kullanilmasina karsin stiren problem davranislar:
azaltmada kullanilacak tekniklere ise son baslikta yer verilmektedir.

OSYEP egitimi, sinif yonetimi stratejilerinin gercek smflarda gekilmis
orneklerini iceren videolar esliginde sunulmaktadir. Egitime katilan 6gretmenlerle
once Ogrencilerin derse basarili katilimmin 6nemi, simiflarda yasanan davranis
problemleri ve 6grenci davranislariyla 6gretmen davranislar: arasindaki iliskiye dair
konusularak egitime baslanmaktadir. Ardindan slaytlar yardimiyla etkili stratejiler
aciklanmakta ve ornek videolar gosterilmektedir. Her bir strateji ile ilgili sunumun
yapilmas! ve videonun izlenmesinden sonra katilimci 6gretmenlerle strateji tizerine
gortis alisverisinde bulunulmaktadir.

Siniflar. Gozlemlerin yapildig: smiflar yaklasik 40 metrekare biiytkliigtindedir
ve Ogretmen masasi, 6grenci siralari, bilgisayar, sinif dolabi, akilli tahta, 6grenci
dolaplari, panolar ve askiliklar icermektedir. Siniflarda dersin 6zelligine gore arka
arkaya siralarda oturulabildigi gibi grup calismasina uygun olarak gruplar halinde de
oturulabilmektedir.

Gozlem formu. Gozlemler sirasinda Ogrenci Davraniglari Gozlem Formu
(ODGEF) ile veri toplanmustir. Form, anlik zaman 6rneklemesi tekniginin bir gesitlemesi
olan Planlanmis Etkinlik Kontrolii Kaydima (PLACHECK) dayali olarak (Tekin-Iftar,
2014) arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Formda, ders dist 6grenci
davranslarinin tanimi, smif ve ders ile ilgili bilgiler ve 6grenci davranislarinin kayit
edilecegi tablo bulunmaktadir. Derslerin baslangici ve bitisindeki beser dakika gozlem
disinda tutularak her derste 30 dakika gozlem yapildig: icin tabloda birer dakikaya
boltinmiis 30 aralik bulunmaktadir. Her bir dakikanin sonunda 6grenciler gozlenerek
ders dis1 davranis sergileyen 6grenci sayist tablodaki ilk siituna kayit edilmekte;
gozlem tamamlandiktan sonra her bir aralikta ders dis1 davranis sergileyen 6grenci
sayisinin sinifta bulunan toplam dgrenci sayist igindeki ytizdesi hesaplanarak ikinci
stituna yazilmaktadir. Boylece ders siiresinin 30 dakikasi boyunca her dakikada ders
dis1 davranis sergileyen ogrenci ytizdesi elde edilmektedir. Gozlemler sirasinda
gozlemcilerin kulaklik takarak dinlemeleri icin her bir dakikalik araligin sonunda
uyar1 sesi olan ses kayd1 hazirlanmustir.

Deneysel Desen

Ogretmenlere verilen smif yonetimi egitiminin 6grencilerin ders disi davraniglar
tizerindeki etkisini incelemeyi amaclayan bu arastirmada tek denekli arastirma
desenlerinden katilimcilar arasi yoklama evreli coklu yoklama modeli kullanilmistir
(Tekin-Iftar, 2014). Bu modelde es zamanlh olarak katilimcilardan baglama diizeyi
verisi toplanir ve ardindan birinci katilimcr ile uygulamaya gecilir. Birinci katilimci
olctitii karsiladiginda her ti¢ katilimcidan yoklama verisi toplanir ve ikinci katilimci ile
uygulamaya baglanir. Ikinci katiimeci olgiiti  karsiladiginda yeniden biitiin
katilmcilardan yoklama verisi toplamir. Ugtincti katilimcimin dlgtitii karsilamasinin
ardindan ise son kez katilimcilardan yoklama verisi toplanir. Modelde deneysel
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kontrol, sadece uygulamaya baslanan katilimcinin veri diizeyinde degisiklik olmasz,
uygulamaya baslanmamuis olan katilimcilarin veri diizeyinde degisiklik olmamasi ve
bu durumun art-zamanlh olarak diger katihmcilarda da aym sekilde gerceklesmesi ile
kurulmaktadir (Tekin-iftar, 2014).

Bagimli ve Bagimsiz Degisken
Arastirmanin bagimh degiskeni katilimci 6gretmenlerin simiflarindaki 6grencilerin
ders disi davramglaridir. Ogrenmeye katkisi olmayan, dgrencinin kendisinin ve
baskalarinin 6grenmesini engelleyen, smif diizenini bozan, ders siiresinin etkili
kullanilmasini engelleyen, 6gretmenin dersi etkili bir sekilde islemesini engelleyen
biitiin davraniglar ders dist davranig olarak kabul edilmistir. Ornegin, ders disi
konusmak/gurtiltt yapmak, izinsiz konusmak, uyuklamak, ders dis1 islerle
ilgilenmek, ayakta gezinmek, arkadaslarim1 rahatsiz etmek, pencereden disariy1
seyretmek, canta-kalemlik ya da baska esyalarla oynamak... Ogretmenini dinleyen,
soru soran, not tutan, verilen 6devi/gorevi yapan, defterinde ya da tahtada soru
¢ozen, arkadasma yardim eden, arkadaslariyla birlikte soru ¢ozen 6grenciler gorev
davranisi (derse katilim) sergiliyor olarak kabul edilmisler ve gozlem formuna kayit
edilmemislerdir.

Aragtirmanin bagimsiz degiskeni, OSYEP egitimi ile birlikte siniflarda yapilan
gozlemlere dayali olarak 6gretmen ve 6grenci davranmislart hakkinda geri bildirim
iceren sinif yonetimi egitimidir.

Gozlem Siireci

Gozlemci egitimi. Arastirmanin verilerini toplamak amaciyla tim gozlemleri
ikinci aragtirmaci (birinci goézlemci) yapmistir. Ozel egitim boliimiinde egitim goren
bir lisanstistli 6grenci ise gozlemciler arasi giivenirlik verilerini toplamas: amaciyla
ikinci gozlemci olarak gozlemci egitimine katilmistir. Gozlemlerden ©nce birinci
arastirmaci, birinci ve ikinci gozlemci ile ilkokul smiflarinda ders sirasinda cekilmis
videolar1 izleyerek 6grencilerin gorev davranislari ve ders dis1 davranislarinin islevsel
tammlar1 {izerinde calismistir. Ardindan ODGF'nun nasil doldurulacag: tizerinde
calisilmis ve 6rnek ders videolarindan yararlanmilarak form doldurulmustur. On
calismanin tamamlanmasindan sonra secilen iki ders videosu birinci ve ikinci
gozlemci tarafindan ayri1 ayr1 doldurarak karsilastirilmistir. Tutarsizlik olan araliklar
tizerinde birinci arastirmaciyla birlikte videolar yeniden izlenerek tartisiimis ve
ogrenci davranislar1 tizerindeki fikir ayriliklar: giderilmistir. Sonraki asama gercek
siiflarda gozlem yaparak formun doldurulmasiyla devam etmistir. Bu asamada,
birinci ve ikinci gézlemci, ilkokul simiflarinda 10 ayr1 derste gozlem yaparak ODGF'nu
doldurmuslar; gozlemciler arasi1 giivenirlik verilerinin hesaplanmasimin ardindan
gozlemci egitimine son verilmistir.

Gozlemler. Ogrenci davraniglarina iligkin veriler, katilimci 6gretmenlerin
smifta bulundugu ve aktif olarak ders isledigi Matematik, Ttirkce, Hayat Bilgisi gibi
akademik derslerde toplanmustir. Simiflarda gozlem yapmaya baslamadan once
ogretmen ve Ogrencilerin gozlemcilerin smiftaki varhigina ve gozlem yapma
davraniglarma (katilmsiz gozlem yapilmasi, gozlemcilerin tiim Ogrencileri
gorebilecekleri bir noktada konumlanmalar1) alismalari icin bir hafta boyunca farkh
derslerde deneme gozlemleri yapilmistir. Deneme gozlemlerinin tamamlanmasimin
ardindan arastirma desenine uygun olarak baslama diizeyi, uygulama, yoklama ve



Giiner-Yildiz & Elmas 466

izleme asamalarinda ders disi davranis sergileyen 6grenci ytizdelerini bulmak
amactyla ODGF ile gozlem yapilmistir. Aragtirmanin her bir asamasinda, derslerin ilk
bes ve son bes dakikas: disinda 30 dakika boyunca gozlem yapilmis ve her bir
dakikanin sonunda kulakliktan gelen uyar1 sesi ile ders dis1 davrams sergileyen
ogrenci sayisi gozlenerek ilgili araliga kayit edilmistir. Birinci gozlemci tim gozlemleri
yaparken ikinci gozlemci giivenirlik verilerini toplamak i¢in gozlemlerin %18'inde
bagimsiz olarak paralel gozlem yapmustir.

Gozlemciler arasi giivenirlik. Gozlemciler arasi gtivenirlik verilerini

hesaplamada Doke ve Risley (1972)'in yontemi kullanilmistir. Bu amagla gozlem
formlarinda kayith olan her bir dakikalik aralikta ders disi davramis sergileyen
ogrencilerin sayisinin sinif mevcuduna gore yiizdeligi bulunmustur. Birinci ve ikinci
gozlemcinin paralel gozlem yaptiklar: derslerin gozlem formlarinda ayni aralik icin
bulunan ytizdelerden kiiciik olan biiytik olana boltinerek ilgili araligin giivenirlik
orany;, tim araliklarin ortalamas: alinarak ise gtinliik gtivenirlik oranlari elde
edilmistir.
Gozlemci egitimi icin arastirma siniflarina benzer siniflarda 10 ayri derste 15er
dakikalik gozlem yapilmistir. Bu gozlemlerin ortalama giivenirlik oranmin 0.82
oldugu; son ti¢ derste elde edilen giivenirlik oraninin sirastyla 0.82, 0.94 ve 0.93 oldugu
belirlenmistir. Arastirmanin baslama diizeyi, yoklama, uygulama ve izleme verileri
toplanirken ikinci goézlemcinin paralel gozlem yaptig1 derslerin (tiim derslerin %18'1)
ortalama gtivenirlik oranlari ise 0.83 olarak bulunmustur.

Arastirma Siireci

Baslama diizeyi. Katilimc1 6gretmenlerin simiflarinda es zamanlh olarak
baslama diizeyi verisi toplanmistir. Baslama diizeyi asamasinda, 6gretmenlere egitim
verilmeden once smiflarindaki dgrencilerin ders dis1 davramslarmin tipik ytizdesi
bulunmaya calisilmistir. Baslama diizeyi gozlemleri sirasinda 6gretmenler siiflarinda
her zaman sergiledikleri davramslar1 sergilemeye devam etmislerdir. Giinliik
olaylarmn gozlem sonuglarina etkisini kontrol edebilmek icin her bir 6gretmenin
sinifinda en az iki giin araliklarla gozlem yapilmistir.

Uygulama/OSYEP ile sinif yonetimi egitimi verilmesi. Katilimc
ogretmenlerin her birine bireysel OSYEP egitimi verilmistir. ilk katilimc1 Ayse’ye
birinci arastirmaci tarafindan verilen OSYEP egitiminin ardindan okuldaki ilk ders
gilintinden baslayarak birinci gozlemcinin yaptig1 siif gozlemlerine dayanilarak simf
yonetimi ve grencilerin davranislart hakkinda déniit verilmistir. Bu doniitler, OSYEP
egitiminde islenen etkili sinif yonetimi stratejilerinin tekrarini, Ayse’nin bu stratejilerin
hangilerini ne dogrulukta kullandigini ve Ayse’nin davranislari ile dgrencilerinin
davramglar1 arasindaki olasi iligkiyi kapsamaktadir. Ozetle, uygulama asamasinda
Ayse’nin sinifinda en az iki giin ara verilerek yapilan gozlemler sirasinda derste
ogrencilerin ders dis1 davramglart ODGF ile kayit edilmis, 6gretmenin simif yoénetimi
davranislarma iliskin notlar alinmis ve dersin sonunda diizenli olarak Ayse’ye
kendisinin ve ogrencilerinin davranislarna iliskin dontit verilmistir. Arastirmada
uygulama asamasiin tamamlanmasina karar verilmesi igin, ders disi davranis
sergileyen 6grenci ytizdesinin baslama diizeyi ortalamasima gore en az %50 diismiis
olmasi1 olctit olarak kabul edilmistir. Ayse ile uygulama asamasi tamamlandiktan
sonra her {ic ogretmenin smifinda es zamanh olarak birinci yoklama verisi
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toplanmustir. Ardindan ikinci 6gretmenle calisiimaya baslanmis ve Ahmet ile de ayni
stire¢ yurttiilmistiir. Ahmet’in 6grencilerinin dl¢titi karsilamasindan sonra her ti¢
ogretmenin sinifinda es zamanh olarak ikinci yoklama verisi toplanmis ve Zafer ile
calisilmaya baslanmustir. Zafer ile siirecin tamamlanmasindan sonra ti¢lincii ve son
kez yoklama verisi toplanmuistir.

Izleme. Son yoklama verilerinin toplanmasinin tizerinden 13 giin gegtikten
sonra izleme verileri toplanmustir. Izleme verileri toplanurken baslama diizeyi
asamasinda oldugu gibi 6gretmene doniit verilmeden sadece ODGF ile smiflarda
gozlem yapilmis ve 6grencilerin ders dis1 davranislar: kayit edilmistir.

Sosyal Gegerlik

Tkinci arastirmaci, OSYEP egitiminde ele alman etkili smif yonetimi stratejileri,
kullanilan slayt ve videolar, sinif gozlemlerinin ardindan verilen donititler ve yapilan
calismanin 6grenci davranislarina etkisi hakkinda katilimc: 6gretmenlerle gortismeler
yapmuistir.

Bulgular
Etkililik Bulgular1

Baslama diizeyi. Sekil-1 incelendiginde OSYEP egitimi oncesi ii¢ katilimei
ogretmenin Ogrencilerinin ders dis1 davranislarinin en dustik %14.90, en yiiksek
%19.01 ve ortalama olarak %16.16 oldugu goriilmektedir. Baslama diizeyinde,
Ayse’nin ogrencileri ortalama %18.17; Ahmet’in 6grencileri ortalama %15.17 ve
Zafer’in 6grencileri ortalama %15.13 diizeyinde ders dis1 davrans sergilemektedirler.

Uygulama. Ayse’'ye ait veriler incelendiginde baslama diizeyinde
ogrencilerinin ortalama %18.17’si ders disi davrams sergilerken verilen OSYEP
egitiminin ardindan ders disi davranis sergileyen 6grenci ytizdesinin %8’in altina
dustiigt goriilmektedir. Yoklama oturumlarina bakildiginda Ayse’nin dgrencilerinin
davranislarinda goriilen degisimin stird{igii ve sirasiyla birinci yoklama oturumunda
ortalama %4.12, ikinci yoklama oturumunda ortalama %4.91 ve {iciincti yoklama
oturumunda ortalama %4.51 diizeyinde ders dis1 davranis sergileyen 6grenci oldugu
goriilmektedir.

Ahmet’in verileri incelendiginde baslama dtizeyinde 6grencilerinin ortalama
%15.17’sinin ders dis1 davrams sergiledigi goriilmektedir. ilk yoklama oturumunda
Ahmet’in 6grencilerinin ortalama %9.92’si ders dis1 davranis sergilemislerdir. OSYEP
egitiminin ardindan ders dis1 davrams sergileyen 6grenci ytizdesi ortalama 6.84
olmustur. Ahmet’in sinifinda ikinci yoklama oturumunda ortalama %4.13 ve tiglincii
yoklama oturumunda ise ortalama %4.25 diizeyinde ders dis1 davranis sergileyen
ogrenci oldugu gozlenmistir.
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Zafer’in verileri incelendiginde baslama diizeyinde 6grencilerinin ortalama
%15.13"tintin, ilk yoklama oturumunda ortalama 910.36’sinin, ikinci yoklama
oturumunda ise ortalama %9.27’sinin ders dis1 davranis sergiledigi gortilmektedir.
Verilen OSYEP egitiminden sonra yapilan gozlemler Zafer'in grencilerinin ders digt
davranislarinin oturumlar ilerledik¢e diisttigtinii ortaya koymaktadir. Uygulama
asamasinin baslangicinda 6grenciler %11 diizeyinde ders dis1 davranis sergilerken son
tic oturumda swrasiyla %5.96, %515 ve %4.89 diizeyinde ders dis1 davranis
sergilemislerdir. Son yoklama oturumunda Zafer'in 6grencilerinin %5’i ders dis1
davranis sergilemislerdir.

Izleme. Son yoklama oturumunun tizerinden 13 giin gectikten sonra toplanan
izleme verilerine bakildiginda Ayse’nin 6grencilerinin ortalama %4.02, Ahmet’in
ogrencilerinin ortalama %5.32 ve Zafer'in dgrencilerinin ortalama %6.34 diizeyinde
ders dis1 davranis sergiledikleri goriilmektedir.

Sosyal gegerlik bulgular1

Aragtirmanin sonunda 6gretmenlerle yapilan goériismeler 6gretmenlerin OSYEP
egitiminin igeriginden memnun olduklarmi ancak smniflarinda gozlem yapilmasi ve
gozlemlerin uzun stirmesinden dolay1 diisik diizeyde oldugunu belirtseler de
rahatsizlik duyduklarini ortaya koymustur. Katilimc 6gretmenler, OSYEP igeriginde
bulunan smif yonetimi stratejilerinin yararli oldugunu dtistindiiklerini ancak
ogrencilerin ve ailelerin bireysel Ozelliklerinin smif yonetimini zorlastirdigini
soylemislerdir. Egitim iceriginde doniitler olmasmin yararli oldugunu belirten
ogretmenler benzer sinif yonetimi egitimlerinin diger ogretmenlere de verilmesini
Onerebileceklerini ifade etmislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, 6gretmenlere verilen sinif yonetimi egitiminin 6grencilerin ders dis1
davramglar1 tizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmada, 6gretmenlerin OSYEP
egitimi almasinin ardindan 6grencilerinin ders disi davranislarinin ilk oturumdan
itibaren onemli diizeyde diistis gosterdigi belirlenmistir. Ayrica uygulamanin
bitmesinden sonra toplanan izleme verileri 6grencilerin ders dis1 davranislarda
gozlenen dustisin kalic1 oldugunu gostermistir. Sosyal gegerlik verilerine
bakildiginda ise 6gretmenlerin verilen sinif yonetimi egitiminin 6énemli oldugunu,
baska Ogretmenlere de verilmesini gerektigini diistindiikleri ancak gozleniyor
olmaktan rahatsizlik duyduklar1 anlasilmaktadir.

Arastirmanin verileri incelendiginde katilimcilar arasinda ortak ve farkh
ozellikler oldugu goriilmektedir. Ortak 6zelliklerden biri, 6gretmenler sinif yonetimi
egitimi almadan once 6grencilerinin ders dis1 davranislarinin sikhigidir. Verilere gore
her ¢ katilimc1 6gretmenin sinifinda da ytiksek oranda ders dis1 davranis sergileyen
ogrenci bulunmaktadir (Ayse %18.17; Ahmet %15.17; Zafer %15.13). Bu sonuglar,
gozlem yapilan dersler sirasinda katilimcr 6gretmenlerin simiflarindaki her bes
ogrenciden yaklasik olarak birinin ders dis1 davramns sergiledigini gostermektedir.
Ogrencilerin derse katilimlarinin énemi bilindiginden (Greenwood, Horton ve Utley,
2002) ders dis1 davranislarin azaltilmasi gerekmektedir. Godwin ve dig (2016), biitiin
ders dis1 davranislar: ortadan kaldirmak gercekgi bir beklenti olmasa da 6grenci
ciktilar1  tizerindeki 6nemli etkisi nedeniyle azaltilmalarinin  gerektigini
vurgulamaktadir.
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Ik katihmci ogretmen Ayse’'ye OSYEP ile egitim verilmesinin ardindan
ogrencilerinin ders dis1 davranislari ilk oturumda hizli bir diistis gostermistir (%4.92).
Ayse ile yapilan oturumlar siirditkce OSYEP egitimine ek olarak sinif gozlemlerine
dayanan doniitler de verilmis ancak kritik degisimin OSYEP egitiminin ardindan
gerceklestigi, Ogretmene doniit veriliyor olmasimin Ogrencilerin  ders disi
davranislarini 6nemli oranda etkilemedigi gorulmiistiir. Derslerin igeriklerinin ve
islenmesinin farkliligindan kaynaklanan degisimler olsa da (6rnegin bazi derslerde
ogrenciler sessiz okuma yaparken, bazi1 derslerde grup tartismasi yapilmaktadir)
Ayse’nin 6grencilerinin ders dis1 davrarslari %3.69 ile %7.42 arasinda degiserek olctit
olarak belirlenen %50'lik azalma diizeyini karsilamustir. Ikinci katilimecr 6gretmen
Ahmet'in 6grencilerinin ders dis1 davramslar: da OSYEP egitiminden sonra baglama
diizeyine gore %50’den fazla diistis gostermistir. Ancak gozlenen bu diistis siuf
gozlemlerinin ardindan verilen doniitlere karsin bazi oturumlarda ytikselis gostermis
ve Olgtit olarak belirlenen %50’lik azalmanin tizerine ¢ikmistir. Bazi oturumlarda
goriilen ytikselisler nedeniyle Ahmet ile arastirmanin uygulama asamasi uzun
siurmiis; Ui¢ oturum ust ste Olgitiin karsilanmast icin 14 oturum yapilmasi
gerekmistir. Ahmet’in oturumlar sirasinda 6zellikle 6grenci davramslarin izleme ve
uygun tepki verme stratejilerini etkili kullanmakta zorland1g1 gozlenmistir (gozlemci
notu). Ugtincii katihme1 Zafer ile OSYEP egitimi yapilmasinin ardindan oturumlar
boyunca ilk iki katilimciya gore farkh bir degisim oriintiisti ortaya ¢ikmistir. Zafer'in
ogrencilerinin ders dis1 davranislar1 diger katilimci simiflarda oldugu gibi ilk
oturumda %50'den fazla diislis gostermemis; oturumlar boyunca zaman zaman
yiikselislerle birlikte giderek azalmistir. Zafer’in 6grencilerinde goriilen bu yavas
degisim, Zafer'in sinif yonetimi davranislarini degistirmede uygulama asamasinda
ders gozlemlerinin ardindan verilen dontitlerin ilk iki katilimciya oranla daha etkili
oldugunu disundiirmektedir. Alanyazinda son yillarda ogretmenlere doniit
verilmesinin 6gretmen davranislarindaki degisimi saglamadaki etkililigini gosteren
arastirmalar giderek artmaktadir (Colvin, Flannery, Sugai ve Monegan, 2009; Reinke,
Stormont, Herman, Wang, Newcomer ve King, 2014; Tekin-iftar, Collins, Spooner ve
Olcay-Giil, 2017). Bu aragstirmamin dayanaklarindan biri de daha once OSYEP
kullanilarak yapilmis olan ve 6gretmene doniit icermeyen smif yonetimi egitiminin
ogretmenlerin bilgi diizeyini arttirsa da davramslarimi degistirmemis olmasidir
(Giiner, 2010). Bu nedenle bu aragtirmada OSYEP egitiminden sonra sinif gozlemleri
yapilarak ogretmenlere doniit de verilmistir. Ancak arastirmanin bulgular: ilk iki
katilimcinin kendilerine verilen doniitlerden daha ¢ok yapilan OSYEP egitiminden
etkilendiklerini ortaya koymaktadir. Bu sonu¢ Giiner (2010) tarafindan yapilan
calismada OSYEP egitiminin grup egitimi olarak diizenlenmesi, bu calismada ise
ogretmenlere bireysel egitim yoluyla verilmis olmasi ile agiklanabilir. Bu ¢calismada
yapilan OSYEP egitiminde tek bir 6gretmene odaklamilmis; etkili smif yonetimi
stratejileri kazandirilmaya calisilirken 6gretmenin anlatimlara aktif olarak katilmas,
soru sormasi, yorum yapmasi miimkiin olmustur. Ogretmenlere doéniit verilmesini
iceren calismalarda doniitiin salt etkisinden daha gok o6gretmenlere ‘bireysel ilgi
gosterilmis” olmasinin etkili olmus olabilecegi degerlendirilmelidir. Bu konuyla ilgili
daha fazla arastirma yapilmasina gereksinim oldugu diistintilmektedir.

Arastirmanin etkililik verileri toplu olarak degerlendirildiginde, 6gretmenlere
verilen sinif yonetimi egitiminin 6grencilerin ders dis1 davranislarini azaltmada etkili
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oldugu goriilmektedir. Ustelik izleme oturumlar1 o6grencilerin ders disi
davranislarinda goriilen azalmanin stirdtigiinii de gostermektedir. Son toplu yoklama
oturumunun ardindan yaklasik iki hafta gectikten sonra yapilan gozlemlerde
Ayse’nin 6grencileri ortalama %4.02, Ahmet’in 6grencileri ortalama %5.32 ve Zafer'in
ogrencileri ortalama %6.34 diizeyinde ders dis1 davrams sergilemislerdir. Her tg
ogretmenin 6grencilerinin de uygulama ve yoklama asamalarinda gortilen ders disi
davranis diizeylerindeki azalmay1 stirdiirmeleri 6gretmenlerin egitim ile
kazandirilmaya calisilan etkili smif yonetimi stratejilerini kullanmaya devam
ettiklerini diisuindtirmektedir. Etkililik sonuglariyla birlikte izleme sonuglar1 alanda
yapilan ve Ogretmenlerin etkili smuf yOnetimi = stratejilerini = kazanip
kullanabileceklerini ve bunun da o6grencilerin ders davranislarini etkileyecegini
gosteren arastirmalarin sonuglarmi (Evertson ve Smithey, 2000; Fudge, Skinner,
Williams, Cowden, Clark ve Bliss, 2008; Korpershoek, Harms, Boer, Kuijk ve Doolaard,
2016; Polirstok ve Gottlieb, 2006; Webster-Stratton ve Reid, 2002) dogrular niteliktedir.

Arastirmanin toplu yoklama asamalarinda elde edilen verilerin ayrica
incelenmesi gerekmektedir. Bu verilere bakildiginda ilk toplu yoklama oturumunda
sadece Ayse'nin degil Ahmet ve Zafer'in 6grencilerinin ders dis1 davramislarinin da
baslama diizeyine gore diistiigii goriilmektedir. Bu beklenmeyen bir sonugtur. Ikinci
ve tglinct katilimer 6gretmenlerin 6grencilerinin ilk toplu yoklama oturumunda ders
dis1 davranislarinda goriilen diistis her ne kadar olgtitii karsilar diizeyde degilse de
yine de dikkat gekicidir. Bu durumun iki sekilde agiklanabilecegi diistintilmektedir.
Birinci aciklama, Ogretmenlerin bir arastirma stireci iginde olmalarmin
davramglarinda degisime yol agmis olma olasihigidir. Ogretmenler, sosyal gecerlik
verileri toplanirken gozleniyor olmaktan rahatsizlik duyduklarini belirtmislerdir.
Duyduklar1 rahatsizlik davranislarinin degismesine ve siniflarda gozlem yapilirken
daha dikkatli davranma egilimi gostermis olmalarina yol agmis olabilir. Bu durum
smiflarindaki 6grencilerin davranislarini da etkileyerek daha az ders disi davramnis
sergilemeleri sonucunu ortaya c¢ikarmis olabilir. Ikinci agiklama, &gretmenlerin
uygulama asamasindan ©Once bagimsiz degiskene maruz kalmis olmalaridir.
Arastirma icin katilimc1 Ogretmenler segilirken birbirleriyle iletisim kurma
olasiliklarma da dikkat edilmistir. Bu amacla sabahgi ya da 6glenci olan ve yakin
arkadas olmayan Ogretmenler secilmeye calisilmistir. Ayse, okula yeni gelen ve
sabahci olarak calisan, Ahmet ve Zafer ile arkadashigi olmayan bir 6gretmendir.
Ustelik Ayse ile uygulama agsamasina baglarken kendisiyle yapilan egitimin icerigi ile
ilgili arastirma tamamlanana kadar okul calisanlariyla paylasimda bulunmamasi
konusunda uyari da yapilmistir. Ancak Ayse ile OSYEP egitiminin yapildig
uygulama asamasinda Ayse’ye etkili smif yonetimi stratejileri kazandirilmaya
calisihirken Ahmet ve Zafer, Ayse yoluyla degilse bile okuldaki diger 6gretmenler
araciligryla yapilan egitimin iceriginden haberdar olmus olabilirler. Ancak Ahmet ve
Zafer'in 6grencilerinin ilk yoklama oturumunda ders dis1 davramslarinda goriilen
azalmanin olgiitti karsilar diizeyde olmamasi ve smirh kalmasi, bu 6gretmenlerin
egitimin icerigindeki sif yonetimi stratejilerini kazanmis olduklarimi degil
ogrencilerinin istenmeyen davranis sergilemelerini kontrol etmek i¢in 6nlemler almis
olabileceklerini akla getirmektedir (6rn. gozlem yapilmadan ©nce Ogretmen
ogrencileri davranislart konusunda uyarmis olabilir). Ahmet ile uygulama asamasina
baslandiginda da kendisine egitimin icerigi ile ilgili paylasimda bulunmama uyarisi
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yapilmustir. Ancak Ahmet ve Zafer aymn saatler arasinda okulda bulunan (6glenci) ve
¢ok yakin olmasa da sosyal iletisimi bulunan 6gretmenlerdir. Bu noktada daha da
ilging bir sonug ortaya c¢ikmaktadir. Ayse ile iletisim kurmadiklar: tahmin edilen
Ahmet ve Zafer'in kendilerine yapilan uyari nedeniyle egitimle ilgili ayrintili
konusmamus olsalar da iletisim kurmus olma olasiliklar1 vardir. Ancak Ahmet ile
uygulama asamasinda etkili smif yonetimi stratejilerinin calisilmasmin ardindan
yapilan ikinci toplu yoklama oturumunda Zafer’in 6grencilerinin ders dis1 davranis
ytizdesi ilk toplu yoklama oturumuna gore 6nemli bir diislis gostermemistir. Sonug
olarak, ilk toplu yoklama oturumunda Ahmet ve Zafer'in dgrencilerinde goriilen
degisimin daha c¢ok 6gretmenlerin gozleniyor olmalarindan kaynaklanan nedenlerle
(birinci aciklama); daha diistik bir olasilikla ise yapilan egitimin icerigine iliskin
ayrintili olmasa da bilgi edinmis olmalar: (ikinci agiklama) ile iliskilendirilebilecegi
distinilmektedir.

Ogretmenlerle calisma baglamadan yapilan goriismelerde siniflarindaki
ogrenci davranislarindan sikayet ettikleri, 6zellikle kaynastirma tanis1 olan ya da
psikiyatri takibinde olan 6grencilerin davranislarinin degismeyeceginden yakindiklar:
gorulmistiir. Arastirmanin sonuglariysa dgretmenlerin sinif yonetimi davranislarin
degistirerek ©zel gereksinimli olsun ya da olmasmn 6grencilerinin davranislarin
degistirebildiklerini gostermektedir. Kaynastirma uygulamas: yiiriitiilen sinflarda
calisan 6gretmenler, bireysel 6zellikleri nedeniyle farkli gereksinimleri olan ¢ocuklar:
egitmek igin yeterli donanima sahip olmadiklarindan daha fazla problem davranisla
karsilasabilseler de (Emmer ve Stough, 2001) o6gretimde uyarlamalar yaparak
ogrencileri gorev tizerinde tutup, ait olma hissini desteklediklerinde olumlu sonuglar
elde edebilmektedirler (Niles, 2005). Soodak (2003), 6gretmenlerin bireysel farkliliklar:
fazla olan 6grencilerle calistiklar1 kaynastirma uygulamasi yiiriittilen smiflarda etkili
smnif yonetiminin daha kritik hale geldigini vurgulamaktadir. Kaynastirma uygulanan
siiflardaki 6zel gereksinimli 6grencilerin bireysel egitime ve 6gretmen ilgisine
gereksinim duyduklar1 bir gercektir ve etkili simif yonetimi 6gretmenlerin 6zel
gereksinimli ¢ocuklarla ¢alismasini kolaylastiracak gtice sahiptir. Bu konuda Kounin
(1970) soyle demektedir: ‘Grup yonetimi becerileri ile 6Sretmenler aslinda dgrencilerle tek
tek ilgilenme firsati yakalarlar. Tiim dSrenciler dersle en iist diizeyde ilgili olduklarinda
dgretmen bireysel olarak dgrencilerle ilgilenecek zamani bulabilir’ (Akt: Emmer ve Stough,
2001).

Arastirmanin sosyal gecerlik verileri 6gretmenlerin yapilan smif yonetimi
egitimini yararli bulduklarini ve benzer egitimlerin yapilmasini 6nerdiklerini, ancak
smiflarinda gozlem yapilmasindan rahatsizlik duyduklarimi gostermektedir. Simif
yonetimi arastirmalarmin zorluklarindan biri ©6gretmenlerle calisirken ortaya
cikabilen direngle ilgilidir. Ogretmenler, sinif yonetimi kendileri icin en temel kaygt
kaynag1 olmasina (Veenman, 1984) ve egitimleri sirasinda sinif yonetimine yeterince
hazirlanamamalarina (Evertson ve Weinstein, 2006; Flower, McKenna ve Haring, 2017;
Freeman, Simonsen, Briere ve MacSuga-Gage, 2014; Stough, Montague, Landmark ve
Williams-Diehm, 2015) karsin egitime ve degisime direng gosterebilmektedirler. Oysa
ogretmenlerin kritik bir beceri alani olan smif yonetiminde arastirmalara dayali
yontemleri 6grenmeleri i¢in egitilmeleri gerekmektedir (Simonsen, Fairbanks, Briesch,
Myers ve Sugai, 2008). Alanyazinda 6gretmenlerin smif yonetimi ile ilgili sadece
meslek oOncesinde degil mesleklerini siirdiirdiikleri siire boyunca da egitim
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gereksinimlerinin devam ettigi vurgulanmaktadir (Stough, Montague, Landmark ve
Williams-Diehm, 2015). Ogrencilerin sinif davraniglarimi ve bagarilarini etkiledigi
arastirmalarca gosterilmis olan simif yonetimi uygulamalar1 (Back, Polk, Keys ve
McMahon, 2016) 6gretmenlere egitim verilerek iyilestirilebilir ve bu yolla 6grencilerin
davranislar1 da degistirilebilir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, smif yonetiminde 6gretmen
davraniglarmin iyilestirilmesi icin yapilacak c¢alismalar:i destekler niteliktedir.
Ogretmenlerin etkili sinif yonetimi stratejilerini kullanmalar1 igin daha etkili, kisa
stiren, pratik sinif yonetimi egitimleri planlanmali ve etkililigi smanmalidir. Ozellikle
kaynastirma uygulanan smiflarda calisan 6gretmenler icin 6grencilerin bireysel
farkliliklarina uygun mitidahaleleri de iceren simif yonetimi egitimi programlar:
hazirlanmalidir. Bu arastirmada, 6gretmenlerin kendi siniflari disindaki smiflarda
ogretmenlik yapmalart olanakli olmadig1 icin genelleme verileri toplanmamustir.
Yapilacak yeni arastirmalarda ogretmenlerin kazandiklari simif yonetimi becerilerini
farkli siniflarda kullanma dtizeyleri ve bu simiflardaki Ogrencilerin ders dist
davranislar: incelenebilir. Sonug olarak, kaynastirmanin giderek arttig1 ve daha da
artacag1 bilindiginden gelecekte yapilacak smif yoOnetimi arastirmalarinda
kaynastirma uygulamas: yapilan smiflara odaklanilarak 6gretmenlerin bireysel
farkliliklara duyarlh ve etkili smif yonetimi uygulamalar1 yiiriitebilmeleri
hedeflenmelidir.
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Summary

Introduction
The relationship between students' on-task behaviors with student outcomes has been
emphasized by many researchers (Gest & Gest, 2005; Gettinger, 1985; Greenwood,
Horton & Utley, 2002). By organizing teacher behaviors, which are known to have a
significant impact on student behavior (Brophy, 1979), it is possible to reduce off-task
behaviors or increase on-task behaviors. In classrooms where teachers have
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insufficient classroom management behaviors, students participate less frequently
(Gage, Scott, Hirn, and MacSuga-Gage, 2018). One of the five scientifically proven
classroom management practices that Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers and Sugai
(2008) put forward in their studies is to actively engage students in the class.

It is known that in today's classrooms, where inclusive practices have become
widespread since the 1970s, some students come to school without gaining the
necessary skills required for successful participation (Baker, Clark, Maier and Viger,
2008). Teachers working in inclusive classes cannot get enough education or support
to work effectively with students with special needs (Niesyn, 2009). Giiner (2010)
developed a classroom management training program (Preventive Classroom
Management Training Program-PCMTP), which aims to gain preventive and effective
classroom management strategies for teachers in inclusive classes. And according to
the findings of the research, teachers' classroom management knowledge increased
but they did not use effective strategies in their classes. In this study, it was aimed to
examine the effect of the implementation of the PCMTP program, which includes
giving feedback to the teacher, on off-task behaviors of the students.

Method
Participants
The participants of the research are three teachers working in the inclusive classes in a
public elementary school in Eskisehir and the students of these teachers. While
determining participant classes for the research, the criteria of having students with
special needs or behavioral problems in the classroom and the intensive off-task
behaviors were taken into consideration.

Experimental Design
A multiple probe design with probe conditions across participants was applied as the
research design (Tekin-iftar, 2014).

Dependent and Independent Variables

The dependent variable of the research is the off-task behaviors of the students of
participant teachers. The independent variable of the study is classroom management
training which includes feedback on teacher and student behavior based on
observations made in classrooms along with the PCMTP training.

Process

Teacher training. Teacher training with PCMTP was organized individually
and during the training slides and videos were used. The slides contain effective
classroom management strategies and explanations, while the videos include
exemplary teacher and student behaviors shot in primary school classes. PCMTP
includes three topics. While there are preventive strategies in the first two topics, in
the third topic, there are strategies to be used to cope with the ongoing behavioral
problems.

Observation form. During the observations, data was collected with the
Student Behavior Observation Form. The form was prepared by the researchers based
on the Planned Activity Control Record (PLACHECK) (Tekin-Iftar, 2014), which is a
variation of the momentary time sampling technique.
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Baseline. During baseline sessions data was collected simultaneously in the
classes of the participating teachers. In these sessions, before the teachers were trained,
the typical percentage of off-task behaviors of students in the class was tried to be
found.

Intervention. Classroom management training with PCMTP was provided
individually to the teachers. After training, classroom observations were made and
teachers were given feedback on classroom management behaviors and the
relationship between these behaviors and student behaviors. In these sessions,
intervention and probe data were collected.

Maintenance. After 13 days have passed since the collection of the last probe
data, maintenance data has been collected without giving feedback to the teacher as at
the beginning level stage.

Results

When the data pertaining about Ayse is examined, it is seen that the percentage of
students who exhibited off-task behavior after the PCMTP fell below 8%, while 18.17%
of the students at the baseline phase displayed an off-task behavior. When Ahmet's
data is analyzed, it is seen that 15.17% of his students displayed off-task behavior at
the baseline phase. The percentage of students exhibiting off-task behavior after
PCMTP was on average 6.84. When the data of Zafer is examined, it is seen that an
average of 15.13% of students at the baseline phase exhibited off-task behavior.
Observations made after the given PCMTP reveals that the off-task behavior of the
students of Zafer decreased as the sessions progressed. At the beginning of the
intervention phase, the students exhibited 11% off-task behavior, while the last three
sessions showed 5.96%, 5.15%, and 4.89% off-task behavior, respectively. The
maintenance data collected after 13 days have passed since the last probe session
revealed that the decrease in students' off-task behavior continues.

Discussion
The findings of the study showed that PCMTP education is effective in reducing
students” off-task behaviors and the decrease observed in students” off-task behavior
continues even after the completion of the research. The continuation of the decrease
in off-task behavior levels observed in the intervention, probe, and maintenance
phases of the students of all three teachers suggests that the teachers continue to use
effective classroom management strategies that are tried to be gained through PCMTP.

Pedagogical Implications

Findings obtained from this research support the studies to be done to improve teacher
behavior in classroom management. For teachers to use effective classroom
management strategies, more effective, short-lasting, practical classroom management
training should be planned and tested for effectiveness. Especially for teachers
working in inclusive classes, classroom management education programs should be
prepared, including interventions that are appropriate for the individual differences
of the students. Since it is known that inclusion is gradually increasing, by classroom
management researches focusing on the classes where inclusion is applied, it should
be aimed that teachers should be able to carry out sensitive and effective classroom
management practices in the future.
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The Views of Science Teacher Candidates About STEM Activity Named "Dental
Caries Inhibitor"

Abstract

The aim of this study is to examine the views of science teacher candidates about stem
activity named"dental caries inhibitor", which was developed according to STEM
education approach and applied to science teacher candidates. In this study, qualitative
research method was used. The study group of the research consists of 7 science teacher
candidates studying at a public university in the Eastern Black Sea region in the 2019-2020
academic year and taking the Science Teaching Laboratory Practices I course. The data of
the study were collected through the semi-structured interview questions about the
applications. The qualitative data were analyzed contextually. In the research, it was
concluded that STEM activity developed for bacteria and dental health increased
conceptual understanding of science teacher candidates and contributed to the acquisition
of some 21¢t century skills. In addition, although the teacher candidates mentioned some
disadvantages related to the STEM activity in the research, it was concluded that the
activity gave them mostly positive features such as increasing their motivation towards
the lesson by providing a fun environment, enabling them to participate actively in the
process and enabling them to be in a learning process by living.

Keywords: STEM education, Design based science education, Bacteria, Dental health

Giris

Fen, teknoloji, matematik ve miihendislik alaninda meydana gelen degisimler ve
gelismeler, yasadigimiz yiizyilda hayatimizi etkilemekte ve mevcut veya gelecekte
karsilasilmas1 ¢ngoriilen sorunlarin ¢oziimiinde 6nemli rol oynamaktadir (Brophy,
Klein, Portsmore ve Rogers, 2008; Bybee, 2011; National Research Council [NRC], 2012).
Yasadigimiz cagin gereklerinden birisi de tireten, arastiran, sorgulayan, problem ¢ozme
becerisine sahip ve is diinyasina adim attiinda edindigi bu becerileri uygulayabilen
bireylerin yetistirilmesidir (Akgiindiiz, Aydeniz, Cakmakgi, Cavas, Corlu, Oner ve
Ozdemir, 2015; Corlu ve Aydin, 2016). Giintimiizde bu ihtiyaglarin karsilanabilmesinde
kullanilan yardimc, yenilikgi ve biittinciil en yeni yaklasim STEM egitimi yaklasimidir
(Bybee, 2011, 2013).

STEM egitim yaklasimi fenin, teknolojinin, matematigin ve miihendisligin
birbirine entegre edilmesi ile olusturulan disiplinler arasi ¢calismay1 destekleyen giincel
bir yaklasimdir. STEM egitim yaklasiminda fen, teknoloji, matematik ve miithendisligin
bir arada kullanilarak bireylerin giinliik yasam problemlerini ¢6zmesi mimkiindiir.
Nitekim bireyler bu disiplinleri birlikte kullanmaya hakim olduktan sonra
karsilastirklar1 her tiirli problemi kolaylikla ¢ozmede etkin olabilirler (Hynes,
Portsmore, Dare, Milto, Rogers ve Hammer, 2011). STEM her ne kadar birden fazla alan1
btinyesinde barindirsa da arastirmacilar temel olarak fen (doga bilimleri), teknoloji,
matematik ve miithendislik tizerinde durmaktadirlar (Kuenzi, Matthews ve Mangan,
2006; National Governors Association [NGA], 2007). Science (Fen), Technology
(Teknoloji), Mathematichs (Matematik) ve Engineering (Miihendislik) disiplinlerinin
1ngilizce kelimelerinin bas harflerinin birlesimi ile olusturulan STEM egitimi, okul
oncesinden yiiksekogrenime kadar gecen stirecte disiplinler arasi c¢alismanin
kazandirilmasinda, bilgilerin soyuttan somuta doniistiirtilmesinde ve giinliik yasamda
karsilasilan problemlerin ¢oztimiinde bu bilgilerin kullanilmasin esas alir (English ve
King 2015; Yildirim, 2016). Yildirim (2013a, 2013b)’a gore STEM egitimi, 6grencileri
dogrudan ogrenmeleri icin cesaretlendirir, hayallerine wulastirir ve onlarm
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ogrendiklerini yeni ve farkli problemlere uygulayabilmelerini saglar. Ayrica STEM,
tilkelerin ekonomik ve teknolojik olarak gelismesinde etkin rol oynamakta (Bybee, 2010;
National Research Council [NRC], 2011; Scott, 2009; West, 2012) ve bireyleri yasama
hazirlayic1 6zelligi sayesinde son yillarda oldukca ilgi gormektedir (Cavanagh ve
Trotter, 2008).

STEM egitimi ile ilgili yapilan galismalar incelendiginde, gelismis tilkelerin
cogunun STEM egitim yaklasimini egitim sistemlerine entegre ettikleri gortilmektedir.
STEM kelimesi 2001 yilinda Amerika Ulusal Bilim Vakf1 yoneticisi Ramaley tarafindan
one strtilmiistiir (NRC, 2011). Ozellikle Amerika Birlesik Devletlerinin (ABD) eski
baskani Barack Obama’nin STEM egitimine verdigi 6nem su sdzlerinde acik bir sekilde
gorulmektedir: “... Gelecegin liderligi, dgrencilerimizi ézellikle STEM alanlarinda nasil
egitecegimize baghdir (Obama, 2010).” Bu da STEM egitiminin gelecegin liderligine yon
verecegine inanildigini gostermektedir. STEM egitimi son yillarda birgok tilkede hizla
yayilmaya baslamistir. Clinkii gelecekte STEM egitimi almus, yani dort farkh disiplini
bir biittin icerisinde kullanmay1 6grenmis beyinlere ihtiyacin olacag1 diistintilmektedir
(Cepni, 2018; TUSIAD, 2014). Bunun yam sira iilkeler STEM egitimini daha cok
ekonominin giiclenmesini saglayan, bilimsel ve teknolojik olarak kalkinmalarinda etkili
olabilecek bir sistem olarak gormektedir (Sahin, 2013). Tiirkiye'deki gelismelere
bakildiginda ise Milli Egitim Bakanligi'nin STEM egitimine yonelik cagrilarinin (Milli
Egltlm Bakanlig1 [MEB], 2016) sonucu olarak bu yaklasim, giincel Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi’nda beceri ve 6grenme alanina miihendislik ve tasarim becerilerinin
eklenmesiyle karsimiza ¢ikmaktadir (MEB, 2018).

STEM egitiminin fen derslerine entegrasyonuna, fizik dersinde yergekimi
konusunun o6grencilere 6gretilmesinde bir roket tasarimi yaptirmak ornek olarak
verilebilir. Boylece fizik dersinde fen becerileri, teknoloji, miihendislik ve matematik
entegrasyonu gerceklestirilmis olur (Sahin, Ayar ve Adigtizel, 2014; Yildirim ve Altun,
2015). Baska bir ornek verecek olursak, “Giintimtizde kullandigimiz saatler olmadan
zamani nasil dlgerdiniz?” problemine ¢6ziim bulduracak bir tasarim yaptirilabilir. Bu
tasarimin fen odaginda fizik, hesaplamalarmin yapilmasinda matematik, tasarimimn
gerceklestirilmesinde miihendislik ve teknoloji disiplinleri esgtidiimlii olarak
kullanilmalidir. Miithendislik tasarimi, STEM egitiminin bir yoludur. STEM egitiminde
miihendislik tasarimi aslinda bireylere miihendisligin sadece bir seyler insa etmek
olmadigimmin farkina vardirmak ve bunun yani sira matematik ve teknoloji
disiplinlerinden de yararlanilarak fen bilimlerinin pratik bir etkinlik ile 6gretilme
surecini kapsar (Bybee, 2011; 2013). Bir baska deyisle STEM, zil ¢alar calmaz unutulacak
ya da ezberleyerek edinilen bilgiler yerine, mithendislik ve teknolojinin geleneksel
matematik ve fen bilimine dahil edilerek 6grencilere daha kalict bilgiler
kazandirilmasimi saglayan bir 6grenme ortami sunar (Hynes ve digerleri, 2011).

STEM egitiminin uygulanmasina yonelik gelistirilen bircok Miihendislik
Tasarim Stireci (MTS) modeli bulunmaktadir (Bybee, 2013; Gencer, Dogan, Bilen ve
Can, 2019; NRC, 2012). Bunlardan biri de Hynes ve digerlerinin (2011) gelistirdigi ve 9
adimdan olusan MTS'dir. Bu arastirmada gelistirilen STEM etkinlik 6rneginde Hynes
ve digerlerinin (2011) gelistirdigi MTS adimlar: takip edildigi i¢in bu model asagida
ayrintili olarak agiklanmistir. Modelin adimlari;

(1)Problemin tanitilmasi. MTS’ye bir sorun, problem veya ihtiya¢ durumu ile
baslanmalidir (NRC, 2012). Bu stirecte 6gretmen oncelikle 6grencilere yonelik
cozmeleri gereken bir problem durumu gelistirir ve sunar. Gelistirilen problem
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durumunun bircok olasi ¢oziime agik olmas: oldukca onemlidir (Hynes ve digerleri,
2011; Wendell, 2008). Bu asamada ogrencilere problemi kendi sozctikleriyle tanimlama
firsat1 (Koehler, Faraclas, Sanchez, Latif ve Kazarounian, 2005; Lemons, Carberry, Swan,
Rogers ve Jarvin, 2010) verilerek 6grencilerin, fen bilimleri konularmi 6grenirken
miithendis gibi diistinerek farkli disiplinleri bir arada kullanmasi ve tasarim becerilerini
kazanmalar1 saglanir (Kolodner, 2002; Leonard, 2004). Problem durumunun kriter ve
smirlhiliklar:  tanimlanarak (Brunsell, 2012; International Technology Education
Association [ITEA], 2007; National Academy of Engineering [NAE], 2010; NRC, 2012)
ogrencilere ¢ozim Onerilerini gelistirirken g6z ontinde bulundurmalar: istenen
ozelliklerin neler oldugu fark ettirilir. Ayrica Ogrencilerin probleme yo6nelik
gelistirdikleri ¢coztim onerisininde test edilebilir olmasi gerekmektedir (NAE ve NRC,
2009).

(2) Ihtiyaglarin belirlenmesi. Ogrencilerin problemi fark ettikten sonra o
probleme yonelik neleri bildikleri veya neleri bilmeleri gerektigini tespit ettikleri
adimdir. Bu adimda problem durumuna yonelik ¢c6ztim 6nerilerini gelistirmede onlara
yardimci olabilecek bilgiler edinmeleri igin arastirma-sorgulama yapmalar:
gerekmektedir. Bu stirecte fen egitiminin amaclarindan birisi olan arastirma-sorgulama
stireci (MEB, 2018) ve STEM egitim yaklasimmin temelini olusturan MTSnin birlikte
kullanilmas: 6nemlidir (Karsli-Baydere, Hacioglu ve Kocaman, 2019). Ayni zamanda
ogrencilerin problemin ¢oziimiine yonelik birden fazla duruma dikkat etmeleri
gerektigini kesfetmeleri beklenir. Arastirma-sorgulama siirecinin, 6grencilere
problemin ¢6ziimiine giden yolun ayrilmaz bir parcasi oldugu fark ettirilir (Hynes ve
digerleri, 2011).

(3) Coziim onerilerinin gelistirilmesi. Bu adimda 6grenciler ihtiyac duyduklar1
gerekli bilgileri edindikten sonra problem durumunda sunulan kriter ve siurhiliklar
(Mullins, Atman ve Shuman, 1999; Radcliffe ve Lee, 1989) baglaminda probleme
yonelik ¢coztim Onerileri gelistirirler (Brunsell, 2012; Silk ve Schunn, 2008). Bu nedenle
ogrencilerden birden fazla fikir olusturmalar1 (Hynes ve digerleri, 2011) ve bunlar1
cizerek ya da yaziya dokerek kaydetmeleri istenir. Bu adimda 6grenciler grup
calismasina tesvik edilerek, beyin firtinas: yaptirilir (Hynes ve digerleri, 2011). Bu sirada
¢cozim Onerileri gelistirilirken Ogrencilerin bireysel yaraticiliklari, grup calismasi
surecinde birbirleriyle fikirlerini paylasirken ise iletisim becerileri 6n plana cikar.

(4) En iyi ¢6ziimiin se¢ilmesi. MTS nin bu adimi bir problem durumuna yonelik
o problemin kriter ve sinirliliklarina hizmet eden ve birden ¢ok ¢oziim yolu igerisinden
bireysel veya grup ile mumkiin olan en iyi ¢oztimiin belirlenip tasarmminin
gerceklestirildigi asamasidir (NRC, 2012). Probleme yonelik bireysel olarak sunulan
¢ozum Kkisi icin en iyisi gortilebilir fakat bu ¢oziim yolu bir bagkasi icin en iyi ¢oztim
olarak nitelendirilmeyebilir (Hynes ve digerleri, 2011). Bu asamada 6grenciler bir
mithendis gibi diistintir, ¢6ztim Onerilerini kriter ve sinirliliklara hizmet edebilirlik
diizeyinde degerlendirir (Brunsell, 2012; Mentzer, 2011; NRC, 2012). Bununla birlikte
coztimlerinin olumlu ve olumsuz yanlarim karsilastirarak kimi zaman bazi kriter ve
sinirhiliklar es gegerek (Brunsell, 2012; ITEA, 2007; NAE ve NRC, 2009; NRC, 2012; Silk
ve Schunn, 2008; Karsli-Baydere ve digerleri 2019) en iyi ¢oztim Onerisini belirlerler.

(5) Prototipin yapilmasi. Prototip, gerceklestirilmesi miimkiin olan bir ¢coztimiin
temsili bir modeli (Maki ve Thompson, 2006) niteligindedir. Bu adimda 6grencilerden,
problem durumundaki kriter ve simirhiliklara hizmet eden ve gergeklestirilmesi
mimkiin olan en iyi ¢dztim yoluna karar vermeleri istenir. Bu adimdan sonra
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ogrencilerin bir tasarim olusturmalarina izin verilir (Carberry, Swan, Lemons, Jarvin ve
Rogers, 2009). Ogrencilerin tasarimlarina ulagsana kadar yinelemeler yapmalart
onemlidir (Koehler ve digerleri, 2005). Tasarim her zaman basaril1 bir sekilde ise
yaramak zorunda degildir. Hatta tasarimlarin basarisiz olmasi; 6grencilerin yaptiklari
arastirmalar sonrasinda hatalarindan ders ¢ikarmalarini, ¢oztimlerindeki eksiklikleri
gidermelerini ve bu siirecte de 6grenmelerini saglamis olabilir (Hynes ve digerleri,
2011).

(6) Coziimiin test edilmesi ve degerlendirilmesi. Ogrencilerin tasarimlarinin
basarili olup olmadigin test ettikleri adimdir. Tasarimin problem durumundaki kriter
ve smirliliklara uygun olup olmadigimnin olctilmesi ve degerlendirilmesi gereklidir
(Hynes ve digerleri, 2011). Ayrica bu asamada 6grencilerin ¢dziimlerini nasil test
edeceklerini ve tasarimin problemi ne kadar iyi karsiladigimi belirlerken yaptiklar:
arastirma-sorgulama stirecinde yani ihtiyaclarin belirlenmesi asamasinda gozden
kagirdiklar1 noktalar oldugunu fark etmeleri saglanabilir (Gentili McCauley,
Christianson, Davis, Trevisan, Calkins ve Cook, 1999).

(7) Coziimiin sunulmasi. Mithendislik aslinda bir nevi sunum ve pazarlama
amaciyla gelistirilen fikirleri baskalariyla paylasmaktir (Hynes ve digerleri, 2011). Bu
adimda da 6grenciler, simnif arkadaslaria ve 6gretmenlerine sozlii olarak anlasilir bir
dilde ve tarzda tasarimlarinin tanitimini gerceklestirirler (Dym, Agogino, Eris, Frey ve
Leifer, 2005). Bu tanitim 6grencilerin tasarimlarina iliskin dogru ve eksiksiz bir sekilde
dtizenlenen bilgileri icermelidir (Hynes ve digerleri, 2011). MTS de 6grenciler stirekli is
birligi (NRC, 2012) ve birbirleri ile iletisim halinde olduklar1 bir siire¢ icerisindedir
(Karsh-Baydere ve digerleri, 2019; Mentzer, 2011). Miihendislerin yaptiklar1 gibi
ogrencilerin de probleme bulunan ¢6ztimii paylasmalar: onlarin iletisim becerilerinin
gelismesinde oldukca 6nemli bir stirectir (Karshi-Baydere, 2020).

(8) Yeniden tasarlama. Bu adimda ise 6grenciler eger tasarimlari basarili olduysa
bunun nasil gerceklestiginin veya tam tersi basarisiz olduysa neden basarisiz
oldugunun cevabimi ararlar (Hynes ve digerleri, 2011). Bu adimda ogrenciler
tasarimlarini revize etmeye yonlendirilmektedir (Koehler ve digerleri, 2005). Ayni
zamanda bu adim, problem durumundaki kriter ve sinirliliklar: gidermeye yonelik bir
tirtintin gelistirilmesi ve son halini almasina kadar gecen siirede yapilan tiim calismalar:
kapsar.

(9) Tasarimin tamamlanmasi. Bu adimda ogrenciler gerekli revizyonlar:
yaptiktan sonra, tasarimlarmin problem durumundaki gereksinimleri tam olarak
karsiladiklar: bir trtintin uygulanmaya hazir olduguna karar verirler (Gentili ve
digerleri, 1999). Ayn1 zamanda 6grenciler, tiim bu MTS basamaklarindan elde ettikleri
deneyimleri giinliik yasamda karsilastiklar: farkli durumlara entegre edebilirler.

STEM egitimini konu alan literattirdeki calismalar incelendiginde MTS’ye gore
gelistirilen ve uygulamas: yapilan bircok etkinligin oldugu gortilmektedir (Strimel,
Bartholomew, Purzer, Zhang ve Ruesch, 2020; Aydin ve Karsli-Baydere, 2019; Eroglu
ve Bektas, 2016; Gokbayrak ve Karisan, 2017; Karsli Baydere ve digerleri, 2019; Karsli-
Baydere ve Kurtoglu, 2019; Tarkin-Celikkiran ve Aydin-Giinbatar, 2017; Yildirim, 2017;
Yildirim ve Altun, 2015). Bununla birlikte literattirdeki STEM egitim yaklasimina
yonelik bircok aragtirmada ortadgretime odaklanilmistir (Ornegin; Aydin-Giinbatar,
2018; Kang ve Keinonen, 2017; Masnick, Valenti, Cox ve Osman, 2010; Sainz ve Miiller,
2018). Ancak daha kiigiik yastaki 6grencilere 6gretim yapan 6gretmenlere ve yapacak
olan dgretmen adaylarma yonelik STEM egitmine yo6nelik calismalarin sayilarinin
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artmast bu yaklasimin yayginlastirilmasi, kullanilmas: ve miihendislik meslegine
yonelimin arttirilmasi agilarindan son derece 6nemlidir. Hacioglu, Sahin-Cakir, Karshi-
Baydere ve Yamak, (2020) yaptiklar1 calismalarinda STEM uygulamalarim bir kez
deneyimlemis ogretmen adaylarnin bu yaklasimla ilgili olumlu goriislere sahip
olduklar1 ancak ileri de oOgrencilere uygulatma konusunda endiselerinin oldugu
sonucuna ulasmislardir. Bu nedenle STEM egitimine yonelik etkinliklerin okul 6ncesi,
ilkokul ve ortaokulda dogru uygulanmasi icin oncelikle egitim fakiiltelerinde 6grenim
goren ogretmen adaylarmin bu yaklasimi tanimas: ve deneyimlemesine yonelik daha
fazla sayida calismalarin yapilmasi gerektigi diistintilmektedir. Ayrica Ogretmen
adaylarmnin bu yaklasim dogrultusunda gerceklestirecegi uygulamalar ile STEM'e
yonelik tutum ve motivasyonlarinin artisi saglanabilir. Bu durumda 6gretmen adaylari,
ileri ki yillarda 6gretmen olduklarinda kendi 6grencilerine STEM etkinlikleri uygulama
noktasinda daha istekli olabilirler. Literatiir incelemelerinden 6gretmen adaylarina
yonelik STEM egitim yaklasiminda bircok fen konusunun ele alindig: goriilmektedir
(Aydin-Giinbatar, Tarkin-Celikkiran Kutucu ve Ekiz-Kiran, 2018; Bozkurt Altan,
Yamak ve Bulus Kirikkaya, 2016; Cetin ve Balta, 2017; Hacioglu, 2017; Kinik Topalsan,
2018;Ozcakir-Stimen ve Calisici, 2016; Radloff ve Gtizey, 2016; Ugiinciioglu ve Bozkurt-
Altan, 2018). Ornegin Aydin-Giinbatar ve digerleri (2018) ogretmen adaylarina
kimyasal reaksiyonlar ve enerji, asit ve bazlar, kimyasal denge ve elektrokimya
konularina yonelik tasarim temelli STEM egitimi uygulamalar1 yaptirmislardir. Cetin
ve Balta (2017) ise enerji ve basing konular1 kapsaminda STEM egitimi uygulamalar:
yaptirarak ogretmen adaylarinin gortislerini almislardir. Ozcakir-Siimen ve Calisict
(2016) gevre konusu kapsaminda STEM uygulamalarina yer vermistir. Ugiinctioglu ve
Bozkurt-Altan'in (2018) 6gretmen adaylarma saglikli yasam konusuna yonelik STEM
egitimine yonelik etkinlikler gelistirdikleri goriilmektedir. Ancak gtinlik yasamimizin
problemlerinden olan ve hepimizi yakindan ilgilendiren “bakteriler ve dis saglig1”
konusunun 6gretiminde dis ctirtiklerini 6nleyici bir tasarimin gelistirilmesine yonelik
yapilmis bir calismaya rastlanilmamustir. Bu kapsamda c¢alismanin, literatiire katki
saglayici nitelikte oldugu soylenebilir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada amag, STEM egitimi yaklasimina gore MTS adimlar: dikkate alinarak
gelistirilen ve fen bilgisi 6gretmen adaylara uygulanan “dis ctirtiklerini 6nleyici”
isimli STEM etkinligi hakkinda 6gretmen adaylarmin etkinlige yonelik goriislerini
incelemektir.

Yontem
Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan 6zel durum calismasi (case study)
yontemi kullanilmustir. Ozel durum galigmasi egitim aragtirmalarinda yaygin sekilde
kullanilan, arastirmaciya arastirilan durum hakkinda derinlemesine inceleme ve bilgi
edinme noktasinda imkan sunan nitel bir arastirma yontemidir (Cepni, 2012; Merriam,
1998; Yildirim ve Simsek, 2011).

Calisma Grubu

Arastirllan durumun ayrintili bir sekilde incelenmesinin amaglandig1 arastirmalarda
calisma grubunu olusturan kisilerin sayis1 az olmalidir (Buiytikoztirk, Kilig-Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018; Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Bu dogrultuda
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ylriitilen arastirmanin galisma grubunu, 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Dogu
Karadeniz bolgesinde bulunan bir devlet {iniversitesinde egitim fakiiltesi 3. sinfta
ogrenim goren ve Fen Laboratuvar: Uygulamalar: I dersini alan 7 (4 kiz, 3 erkek) fen
bilgisi 6gretmen aday1 olusturmaktadir.

Ogretmen adaylar biri ti¢ ve digeri dort kisiden olusan iki gruba ayrilmiglardir.
Birbirleriyle uyumlu bir sekilde calisabilecegi 6ngoriilen 6gretmen adaylari ayni gruba
dahil edilmistir. Calisma grubunda yer alan 6gretmen adaylar1 daha énceden bir STEM
egitim uygulamasima katilmamuslardir. Bununla birlikte 6gretmen adaylar1 bakteriler
ve dis saglig1 konularmi birinci sinifta genel biyoloji dersinde protozoalarla ilgili olarak
basit diizeyde deneyler yaparak deneyim edinmislerdir. Sonu¢ olarak 6gretmen
adaylar1 3. sinifa gelinceye kadarki siirecte bakteri kiilttirti olusturma ve dis ctirtiklerine
neden olan bakterilerin azalmasini saglayici bir tasarim yapmamuslardir.

Veri Toplama Araclar1

Arastirmanin verileri, dis ctirtiklerine sebep olan bakteriler konusuna yonelik
gelistirilen etkinlik hakkinda hazirlanmis yar1 yapilandirilmis gortisme sorular ile
toplanmustir.

Yar1 yapilandirilmus goriisme sorulari, bir calismada arastirmacitya, cevap
aradig sorularla ilgili bireylerden ayrintili bilgi almasin saglayan nitel bir veri toplama
aracidir (Buytikozturk ve digerleri, 2018). Gortisme sorulari, gelistirilen STEM etkinligi
ve uygulama siireci ile ilgili fen bilgisi 6gretmen adaylarmin goriislerinin alinmasi
amaciyla literatiirde var olan calismalarda kullanilan sorular inceledikten sonra
arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Gortisme sorularinin gecerliginin saglanmasi
amaciyla fen egitimi alaninda uzman olan ti¢ arastirmacinin goriistine basvurulmustur.
Ornegin, uzmanlardan birisi baslangicta “Yapilan etkinligin size katk:i sagladigini
diisiiniiyor musunuz? Hangi agilardan katki sagladigini diistintiyorsunuz? (Ogrenme,
motivasyon, arastirma vb.) Baska hangi acgilardan katkisinin oldugunu
diisintiyorsunuz? Dustinmiiyorsaniz, nedenlerini aciklayiniz.” sekline hazirlanan
miilakat sorusuna “6grenmeye etkisinden bahsedilmesi durumunda sorulabilir”
seklindeki elestirisi ve diizeltme 6nerisine gore bu soru “Yapilan etkinligin size katki
sagladigim1 dustiniyor musunuz? Eger diistinliyorsaniz hangi acilardan katk:
sagladigim1 diistintiyorsunuz? Dustinmiiyorsaniz, nedenlerini agiklaymiz.” seklinde
revize edilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme sorulari, uzmanlardan alinan geri
dontitlerin incelenmesi ve gerekli goriilen kisimlarin yeniden diizenlenmesi ile son
halini almistir. Etik olarak kimlik gizliliginin saglanmasi icin 6gretmen adaylar1 A1, A2,
... A7 kodlari ile tanimlanmustir. Gortismeler, 6gretmen adaylarinin izni dahilinde ses
kayit cihazi kullanarak kayit altina alinmis bu sayede veri kaybinin oniine gecilmistir.
Kayit altina alman sesler tekrar tekrar dinlenerek 6gretmen adaylarmin ifadeleri
elektronik ortamda her kelime oldugu gibi dogrudan yaziya dokiilmiis ve bu yazilar
ogretmen adaylarina okutularak soyledikleri hakkinda kendilerinden teyit alinmustir.
Uzman gortslerinin almmas: ve 6gretmen adaylarmin gortislerinden dogrudan
alintilar yapilarak i¢ gecerlik saglanmistir. Ayrica iki arastirmaci birbirinden bagimsiz
olarak kodlamalar1 yapmus ve fikir birligine varilan ortak kodlar kullanilmistir.
Kodlayicilar arasindaki uyum ytizdesine bakildiginda %80 oraminda uyusmanin
oldugu belirlenmistir. Bulunan bu degerin giivenilir oldugu soylenebilir (Miles ve
Huberman, 1994). Arastirmada kullanilan yar1 yapilandirilmis gortisme sorular:
asagida sunulmustur.
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Soru 1: Yaptigimz etkinlikte ilginizi ceken boliim veya boliimler nelerdi? Nedenleriyle
agiklayiniz.

Soru 2: (i) Dis ciiriiklerini onlemek amaciyla gelistirdiginiz iiriin tasarim siiresince size
uygulanan etkinlikler hakkinda ne diisiintiyorsunuz?

(i1) Yapilan etkinligin size katki sagladigim diisiintiyor musunuz? Eger diisiiniiyorsaniz hangi
agilardan katki sagladigim diistiniiyorsunuz? Diistinmiiyorsaniz, nedenlerini agiklayiniz.

Soru 3: Yapilan etkinlikte en ¢ok (i) sevdiginiz (ii) zorlandi§imz kisim veya kisimlar
hangileriydi? Nedenlerini agiklayiniz.

Soru 4: Fen bilimleri laboratuvar uygulamalar: dersinde STEM etkinlikleri ile yapilan
uygulamalarin sizce (i) avantajlar (ii) dezavantajlar: nelerdir? Aciklayiniz.

Soru 5: Etkinlik siiresince grup ¢alismast yaparken neler hissettiniz?

Soru 6: Fen Bilimleri dersinin bundan sonra bu tiir etkinlikler ile islenmesini ister misiniz?
Nedenlerini agiklayiniz.

STEM Etkinliginin Gelistirilmesi
STEM egitimini konu alan calismalar incelendiginde “bakteriler ve dis saghgi”
konusunun 6gretiminde dis ctirtiklerini 6nleyici tasarimin gelistirilmesine yonelik bir
arastirmaya rastlanilmamistir. STEM etkinlik 6rnegi, calismanin giris boltimiinde
ayrintili olarak aciklanan ve toplamda 9 adimdan olusan Hynes ve digerleri (2011)
tarafindan gelistirilen MTS modeli 6rnek alarak gelistirilmistir. Bu boliimde
gelistirilen STEM etkinlik 6rneginin MTS basamaklar1 ayrintili bir sekilde sunulmustur.
I-Problemin tanimlanmasi. MTS'nin ilk adimi olan bu bolimde 6gretmen
adaylarina giinliik yasamda karsilasabilecekleri bir problem durumu ve bu duruma
cozuim aramak isteyebilecekleri distintilen bir problem senaryosu olusturulmustur.
Buradaki amag, 6gretmen adaylarmin “Neden bunu yapmaliyim? / Neden bu tirtinii
tasarlamaliyim ki?” sorularina kars1 gerekce sunabilmektir. Arastirmacilar dikkat gekici
bir problem senaryosu olusturmak amaciyla giincel yasamdaki gercek verilerden
yararlanmuslardir. Kriter ve sinirliliklar problem senaryosuna gomiilii halde dgretmen
adaylarina sunularak 6gretmen adaylarin bu iki kavrami fark etmeleri saglanmaya
calisilmistir. Asagida Sekil 1’de problem senaryosu sunulmustur.
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“CURUK ONLEYICI"

Saghk Bakanh@min arashrmalarina gore Tirkiye'de dis ve
dis eti hastahiklarimin yaygin olarak gozlendigi ve yetiskin
her 100 kisiden 90'inda ciiriik dis, 85'inde ise dis eti hastalig:
mevcut oldugu tespit edilmistir. Ayrica dis ciirigi gorilme
sikligi 6 vas grubm cocuklarda yiizde 88'dir. Bu konuda
vapilan arastirma verilerine gore dis ve dis eti hastahklaria
sebep olan agiz icerisinde bulunan mikroorganizmalardir.
Bireylerin cok fazla sekerli besinler tiiketmeleri ve agiz bakimlarima dikkat etmemeleri
bu mikroorganizmalarin ag1z ve dis sagligim tehdit etmelerine sebebiyet vermektedir.
Ozellikle kiiciik yaslardan itibaren dislerin diizenli bir sekilde fircalanmas1 gelecekte
ki dis kayiplarimi énlemenin en biiyiik sarbdir. Giinimiizde dis fircalama davranisi
ozellikle evebeynlerin cocuklarma kazandirmakta oldukca zorlandiklar bir konudur.
Cocuklarm gerek dis macununun tadimi begenmemeleri gerekse dis fircasindan
kaynakli sebeplerden bu davramslan1 kazanamadiklan gériillmektedir. Iste tam bu
yiizden Saghk Bakanhfimmn siz degerli genclerden “22-27 Kasim Toplum Agiz ve Dis
Saghm” Haftasina 6zel bir istegi var. Cocuklarn dis saghklarimi koruma davramsim
kazanmalarinda etkili olabilecegi diisiiniilen ve antibakteriyel 6zelligi sayesinde dis
ciiriiklerini onleyici, dis yiizeyine bakterilerin tutunmasimi engelleyici yapis1 olan,
yapuminda tamamen degal irinlerin kullamldigi, insan saghgim tehdit etmeyecek
nitelikte ve cocuklarin agzinda aa1 bir tat birakmayacak 6zgiin bir iiriin tasarlamamz...
Tasarladigimz iiriiniin ekonomik olmasi oldukca nemli olup toplam iiriin maliyeti en
fazla 30 TL olmalidir. Unutmayin sevgili gencler bu tasarim sayesinde binlerce ¢ocugun
ag1z ve dis saghgim korumasina yardima olabilirsiniz. Tiam ilgililere duyurulur.

Sekil 1. Ogretmen adaylarina sunulan problem senaryosu

Problem senaryosu okunduktan sonra arastirmacilar 6gretmen adaylarina, “Sevgili
gencgler sizce okumus oldugunuz duyurudaki problem durumu nedir?” ve “Problem
durumunda sunulan kriter ve sumrhiliklar nelerdir? Yazimz.” seklinde yonergeler
sunmuslardir.

II- Thtiyaclarin belirlenmesi. Bu basamakta problemi fark eden 6gretmen
adaylarina sonuca ulasmalarinda yardimci olacak bilgileri arastirmalari icin “Bu
problemi ¢ozmek i¢in neler biliyorum ve bunlara ek olarak neleri bilmem gerekiyor” yonergeleri
sunulmustur. Arastirmacilar tarafindan problem durumunun ¢dztimiinde 6gretmen
adaylarina arastirma-sorgulama stirecinde ve tasarimlarini gerceklestirmelerinde
onlara yardimci olabilecegi diistintilen “Agiz icerisinde yayilis gosteren bakteriler nelerdir?
Arastiriniz.” sorusuna benzer yonlendirici sorular yoneltilmistir.

III- Coziim onerilerinin gelistirilmesi. Bu basamakta ise arastirma sorgulama
stirecini tamamlayan 6gretmen adaylarindan problemin ¢éziimiine yonelik bireysel
olarak hayal ettikleri ve gerceklestirmek istedikleri birden fazla ¢6ziim Onerisi
gelistirmeleri istenmistir. C6ztm Onerilerini yazan/cizen Ogretmen adaylarma
yazdiklar1 ¢oztim 6nerilerini gerceklestirmede neleri bilmeleri gerektigi ile ilgili bos bir
alan birakilmistir. Bunun amaci c¢oziimlerini gerceklestirirken neleri bilmeleri
gerektiginin farkinda olmalarini saglamaktir.

IV- En iyi ¢oziimiin secilmesi. Ogretmen adaylarindan bu asamada problem
durumunu en iyi hizmet eden ¢oziim yolunu secmeleri ve diger grup arkadaslarina
gerekcelendirerek ¢6ziim Onerisini sunmalar1 istenmistir (Bkz Sekil 2). Bu asamada
secilen ¢6ztim Onerisinin, problem senaryosuna gomiili halde bulunan kriter ve
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smirhiliklar baglaminda diger gruplar ve oOgretmen esliginde degerlendirilmesi
beklenir.

Sekil 2. Ogretmen adaylar1 ¢oziim 6nerilerini sunarken

Daha sonra 6gretmen adaylarindan kendilerine verilen problem durumuna ¢6ziim
olabilecek tasarimlarmi yapmak igin ihtiya¢ duyacaklari malzemeleri listelemeleri
(kendilerine verilen biitceye dikkat ederek) istenmistir.

Sekil 3. Ogretmen adaylarinin tasarimlari igin belirledigi malzemeler

V- Prototipin yapilmasi. Bu asamada 6gretmen adaylarina “Sevgili gengler, bu
asamada aldiimiz geri doniitler 1s1$1nda, grup arkadaslarinizla birlikte 6gretmeninizin size
temin ettigi malzemeleri kullanarak iiriiniin tasarimun gerceklestirebilirsiniz.” yonergesi
verilmigtir. Ogretmen adaylarinin belirledigi malzemeler arastirmacilar tarafindan

temin edilerek gruplara verilmis (Bkz Sekil 3) ve onlar tasarimlarmi yapmaya
baslamislardir (Bkz Sekil 4).
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Sekil 4. Ogretmen adaylari tasarimlarini yaparken

VI- Coziimiin test edilmesi ve degerlendirilmesi. Tasarimlarim gerceklestiren
ogretmen adaylarma “Gelistirmis oldugunuz tiriiniiniizii test ederek degerlendiriniz.” ve
“Tasarmmim ~ gergeklestirmis  oldugunuz iiriiniiniiziin ~ problemi  ¢éziime  kavusturup
kavusturmadigini test etmek amaciyla kriter ve stmirliliklar baglaminda degerlendiriniz. Bunun
icin size verilen degerlendirme rubrigini kullammz.” seklinde yonergeler sunulmustur.
Ogretmen adaylar1 Sekil 5'te verilen degerlendirme rubrigine gore tasarimlarini
degerlendirmislerdir.

Ozellikler Evet (5 puan) Hayir(0 puan)
Gelistirmis oldugunuz iiriin dig giriiklerine neden
olan bakterilerin sayisini azaltmada etkili oldu
mu?
Uriin yapiminda tamamen dodal iiriinler mi
kullamildi?
insan saghgina zarar verecek maddeler iceriyor
mu?

Tasarladiginiz tiriiniin toplam maliyeti 30 TL'yi asti
mi?

Sekil 5. Tasarimlarin degerlendirilmesi igin kullanilan rubrik

VII- Coziimiin sunulmasi. Bu asamada 6gretmen adaylarina “Sevgili gengler
tasariminy - gerceklestirmis oldugunuz iiriintiniiziin  Ozelliklerini sumif arkadaslarimiza ve
Ggretmeninize sununuz. Uriiniiniiz probleme ¢oziim sundu mu? Diger grup arkadaslarinizdan
ve Ogretmeninizden tasariminizla ilgili aldigimiz doniitleri not alimz.” seklinde yonerge
sunulmustur.

VIII- Yeniden tasarlama. Ogretmen adaylari bu basamakta tasarimlari
sunduktan sonra almis olduklar1 doniitler ile birlikte tasarimlarmnda herhangi bir
eksiklik olup olmadigim1 grup arkadaslariyla tartisarak tasarmmlarmi yeniden
gelistirirler. Bunun i¢in 6gretmen adaylarma “Arkadaslarinizin size vermis oldugu doniitler
wsiginda tiriiniiniiziin eksik kaldi§r veya yeniden tasarlamak istediginiz kisumlari tespit ederek
liriiniiniizii gelistiriniz.” yonergesi sunulmustur.
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IX- Tasarimin tamamlanmasi. MTSnin  son basamag tasarimin
tamamlanmasidir. Bu basamakta 6gretmen adaylarmimn MTS basamaklarmi takip
ederek gelistirdikleri STEM etkinlik 6rneginden edindikleri deneyimlerini gtincel
yasama veya farkli durumlara aktarabilmeleri saglanmaya calisilir. Bu ytizden
arastirmacilar adaylara iki farkli secenek sunmuslardir (Bkz Sekil 6). Bu segeneklerden
biri brogiir hazirlama gorevi bir digeri ise kamu spotu olusturma gorevidir. Ogretmen
adaylarindan bu basamagim amacina uygun olarak bu iki secenekten birini belirleyerek
gorevi yerine getirmeleri istenir.

Seveihi gencler,

Saglhk Bakanligimn sizden istedigi tiriin tasarmmin gerceklestirdiniz. Dis ciiriikleriyle ilgili
farlandalik olusturmak veya driiniinfiziin tarmtmimt yapmak amaciyla asagidaki bulutlarda
bulunan gorevlerden birind seciniz.

B iiriine Urimit  ve érelliklerini
kullanmicilara tamifan  bir

yinelik bir kamu spotu
brogiir hazirlayimz.

hazirlayiniz

Sekil 6. Ogretmen adaylarina sunulan brosiir ya da kamu spotu olusturma gérevi

Etkinligin Uygulanma Siireci

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen STEM etkinligi 0©gretmen adaylarma
uygulanmadan 6nce tiim adimlarin ayrintili olarak yazildig: bir ders plani ve yukarida
da bahsedildigi gibi bir etkinlik kagidi olusturulmustur. Giinliik yasamimizda
gelistirilen tasarimlara ve trtnlere baktigimizda feni matematik, teknoloji ve
miihendislik disiplinlerinin birlikte kullanildigini gérmekteyiz. Bu nedenle 6gretim
kurumlarinda laboratuvar uygulamalarinda giuinliik yasam problemlerine ¢oziim
buldurmaya yonelik fen, miihendislik, teknoloji ve matematik disiplinlerin
harmanlanmas: gerektigi vurgulanmaktadir (Harkema, Jadrich ve Bruxvoort, 2009).
Bununla birlikte laboratuvar etkinliklerinde es zamanli olarak MTS nin kullanilmasinin
ogrencilerin derse ilgisini daha fazla cekecegini ve daha kalici 6grenmeler
saglayabilecegini de belirtilmektedir. Harkema ve digerleri (2009)'nin de onerisi
kapsaminda uygulamalar arastirmacilar tarafindan bir fen laboratuvarinda yapilmustir.
Yapilan etkinligin grup calismasi seklinde ytritiilmesinin 6grencilerin iletisim
becerilerinin gelistirilmesi agisindan ve is birligi yapma konusunda olumlu bir etki
yaratacagl bilinmektedir (Bybee, 2010; Bozkurt, 2014; Erdogan, Corlu ve Capraro, 2013;
Kolodner, Crismond, Gray, Holbrook ve Puntambekar, 1998). Bu sebeple arastirmacilar
ogretmen adaylarini, tic ve dort kisiden olusan iki gruba ayirmislar ve 6gretmen
adaylarindan gruplarina bir isim bulmalarmi istemislerdir. Daha sonra 6gretmen
adaylarma STEM egitimine dair fikirleri olup olmadigin belirlemek amaciyla sorular
yonlendirilmistir. Uygulamanin amaci, konusu ve stireg ile ilgili 6gretmen adaylar:
bilgilendirilmis olup akabinde her 6gretmen adayina bir etkinlik kagid1 dagitilarak her
aday1n stirece etkin katilimi saglanmaya calisiimistir.
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Arastirmacilar, problem senaryosunu dgretmen adaylarmin okumasini isteyerek
problemi fark etmelerini hedeflemislerdir. Ogretmen adaylarinin probleme yonelik
bilgileri edinmek icin teknolojiyi kullanarak (akilli telefonlar, bilgisayar vs.) arastirma
yapmalar1 saglanmigtir. Ogretmen adaylar1 bir miihendis gibi diistinerek ¢oziim
onerileri gelistirmeye tesvik edilmistir. Daha sonra etkinlik kagidindaki MTS
basamaklarmi tek tek takip ederek gelistirmek istedikleri trtiniin tasarimini
gerceklestirmiglerdir. Ogretmen adaylar tasarimlarinda kullandiklari malzemelerin
miktarmi ve fiyati1 belirlemede matematiksel islemlerden yararlanarak STEM
egitiminin bir diger disiplinini de etkinliklerinde kullanmislardir. Disiplinler arasi bir
calismay1 gerektiren bu siirecte 6gretmen adaylarinin tasarimlarmi test etmelerini
saglamak icin {iniversitenin biyoloji bolimiinde gorev yapan bir 6gretim iiyesinin
yardimina basvurulmustur. Arastirmacilar uygulama ¢ncesinde dis ciirtiklerine sebep
olan Dbakterileri, literatiir incelemeleri sonunda tespit etmislerdir. Problem
durumundaki kriter ve siirliliklar agisindan maliyeti en aza indirmek igin {iremesi en
kolay ve tiniversitenin laboratuvarinda mevcut olan bir bakteri tiirtinii tercih etmeleri
yoninde oOgretmen adaylarmin arastirma yapmalart saglanmustir. Ogretmen
adaylarinca tamamlanan tasarimlar besi yerine ekilmis ve ettivde bekletilen bakteri
suslar1 tizerine enjekte edilerek tasarimlarin problemin ¢oztimiine cevap verip
vermedikleri test edilmistir. Test sonuglarina gore kendilerine 3G1M ismi veren grubun
yapmis oldugu ‘Camsa’ isimli tasarimin agizda yayilis gosteren ve dis ¢lirtiklerine
sebep olan bakterinin azalmasinda etkili oldugu, Kizgeler grubunun ‘Soliisyon” isimli
tasariminin ise ag1z icerisinde yayilis gosteren ve dis ctirtiklerine sebep olan bakterinin
tizerinde bir etkisinin olmadig1 gorulmustiir. Yapilan test etme isleminden sonra
ogretmen adaylarina tasarimlariin sonuglarini degerlendirmeleri acgisindan kriter ve
smirhiliklart  igeren bir rubrik sunulmustur. Bu rubrige gore tasarimlar
degerlendirilmistir. Haftanin pazartesi ve carsamba giinlerinde uygulanmis olan bu
STEM etkinliginin uygulanmas: toplam 4 hafta (8x50 dakika) stirmtistiir. Etkinlik
uygulamasinin ardindan her bir 6gretmen aday1 ile etkinlikle ilgili yar1 yapilandirilmis
gortismeler yapilmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda kullanilan yar1 yapilandirilmis gortisme sorularinin analizinde
icerik analizi yontemi kullanilmistir. Icerik analizi, nitel arastirma verilerinin
incelenmesinde kodlama yapma, temalarin olusturulmasi, kod ve temalarin
diizeltilmesi ve arastirmanin bulgularmin yorumlanmas:t noktasinda kullanilir
(Y1ldirim ve Simsek, 2011). Analizde 6gretmen adaylarinin sorulara verdikleri cevaplari
kargilayan, kodlar ve kodlari en iyi kapsayan temalar olusturulmustur. Ornegin
arastirmada 6gretmen adaylarinin “Yaptiginiz etkinlikte ilginizi ceken boliim veya boliimler
nelerdi? Nedenleriyle agiklayimiz.” sorusuna verdikleri cevaplar transkript edildikten

4 "

sonra etkinlikte ilgi ceken boliimler temasi altinda “Uriiniin tasarlanmasi”, “Coziimiin

test edilmesi”, “Arastirma-sorqulama asamast” ve “En iyi ¢oziim yolunun segilmesi” kodlar1
olusturulmustur.

Bulgular
STEM egitimi yaklasimma gore gelistirilen ve fen bilgisi 6gretmen adaylarina
uygulanan “dis ctriiklerini o6nleyici” isimli STEM etkinligi hakkinda ogretmen
adaylarmin gorislerini incelemek amaciyla yirttiilen bu arastirmada 6gretmen
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adaylarina uygulanan yar1 yapilandirilmis miilakatlardan elde edilen bulgular Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Ogretmen Adaylarimn Yart Yapilandinlmis Goriisme Sorularima Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen
Bulgular
Tema Kod f Alint1 ifade
iR Uriiniin tasarlanmast 3 "Biriiriin olusturmaya ¢alismak benim ilgimi cekmisti.” (A2)
‘-E g ia’ Coziimiin test edilmesi 3 “...benim igcin sonucun test edilmesi ¢ok dnemliydi.” (A7)
v'—; é« 3 Arastirma-sorgulama 2 “Arastirma-sorgulama boliimii.” (A1)
,g =28 En iyi ¢oztim yolunun 5 “... herkesin farkly bir diistiincesini alip en iyisini bulmaya gidilen
i3] secilmesi kistm ¢ok hosuma gitmisti.” (A7)

Arastirma-sorgulama 4 “...hangi maddeler katilirsa daha faydali olur diye arastirirken

£ 8y landim.” (A7)

£88 zorlandim

= g g Uritnin tasarlanmasi “Tasarladik ya hani o siire¢ biraz zorlayictydr nasil bir sey

_E = % yapacagimiz agisindan...” (A5)

@ K2 Matematiksel islem 1  “..belli bir fiyat araligimz vard: bunlar tek tek hesaplayip
yapma yapmakta zorlandim.” (A2)

Arastirma 7 “Ogrencinin bir seyi arastirmasim sagliyor bence.” (A7)

— Problem ¢6zme “...0grenci o probleme nasil bir ¢oziim dnerisi sunacagin

B0 4 ”

) arastirmayi merak eder.” (A1)

—E Sorgulama 3 “...sorgulama yapmay: 6grendik.” (A2)

& 5 Yorum yapma 2 “..yorumlamayr 6grendim.”( A2)

E g Analiz yapma 5 “...disanida karstma bir problem gelse o probleme yinelik

e 9 analizler yaparim.” (A1)

®¥2  Disiinme 1 “Ogrenci hangi ¢oziim yolunu segecegini diigiiniiyor.” (A1)

E Karar verme 1 “...¢oziime yonelik daha giizel fikirler diisiinen, karar veren,

= daha yeni seyler ortaya cikarabilen 6grenciler olabilir.” (A1)

= Tletisim 1 “...kendini kelimelerle ifade etme siireci olarak bence olumlu bir
calismaydi.” (A3)

Aktif katilim 12 “Bu etkinlikte 6grenci daha cok ve siirekli aktif.” (A1)

Grup calismasim 10 “Grup ¢alismast olmasi agisindan  birlikte  calismay:

destekleme destekliyor.” (A6)

Yaparak yasayarak 9 “...68renci kendi yaparak yasayarak 6greniyor.” (A7)

0grenme

Merak uyandirma 8 “...bir merak duygusu var o merak duygusu seni probleme dogru

itiyor.” (A1)

Farklt problemleri “Bir problemle kars: karsiya gelsem bu problem aklima gelir ben
= ¢ozmeye katki - bu problemde nasil sonuca ulastim ben ne yaptim nasil
= arastirmalar yaptim hangi yollar: izledim mesela hangi yerlerden
E arastirma yaptim bu yollari tekrardan izlerim.” (A1)

2 Eglenceli 7 "Hig stkilmadim eglenceli geciyordu.” (A5)

5 Dikkat gekici 5  “...ne ¢oziim Onerebiliriz sorusu dikkatimizi cekti.” (A2)

2 Kavramsal anlama 5 “Kisi herseyi kendisi yaptigr icin kavramlar ogrenmek
§ kolaylasiyor.” (A7)

m Yeni bilgiler 6grenme 4 “...bakteri acisindan daha cok sey 6grendim.” (A4)

Motivasyon 3 "...¢oziim dnerileri gelistirdikce derse motive oluyorsun.” (A1)

Farkl1 bakis acis1 3 “Farkli diistinceler kullamldigi i¢in daha farklh agilardan

gorebiliyorsun.”(A2)

Kalic1 6grenme 3 "...Bédylece bilginin kalicihig1 olur kendisi yaptig icin.” (A7)

Sorumlulugun 5 “...senin sorumlulugun paylagilms oluyor.” (A2)

paylasiimasi

Ozgtir  bir  ortamda 5 “...ashmda  zorlandigim kistm yoktu ciinkii  Ozgiir  bir

calisma imkan

calismaydi.” (A3)
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Ozgiin fikrini uygulama “...burada tamamen kendi fikrimizi yaptik.” (A4)

imkan 2
Kendini degerli hissetme “...Etkinlik hosuma  gitti hani ben kendimi degerli
1 hissettim.”(A4)
Kalabalik sinuf ortami 6  “Bu yaklasim benimsenecekse kalabalik bir sinifta olmaz.” (A6)
£ Maliyet 2 "...ekonomik olmayabilir.” (A6)
Eo = Stire sikintisi 2 “...stire agsindan uzun siirver.” (A5)
= "é Sinif yonetimi 5 “10 kisilik 5 grup kursak bunun belki kontrolti hikimiyeti
gz saglamak zor olur.” (A5)
= 5 Ogrencilerin basar1 “Bu smifta cok iyi olan dgrencide olacak ¢ok kétii olan dgrencide
A durumu 1 buradaki kétii 6Srenci biraz daha pasif duruma diigebilir o

ylizden dezavantaji olabilir.” (A7)

f: Frekans (ifade edilme siklig1)

Tablo 1’deki 6gretmen adaylarinin gortisme sorularma verdikleri cevaplardan
elde edilen bulgular incelendiginde etkinlik ile ilgili olarak “etkinlikteki ilgi ¢eken
bolumler”, “etkinlikte zorlamilan boluimler”, “etkinligin kazandirdigr beceriler”,
“etkinligin avantajlar1’” ve “etkinligin dezavantajlar1” olmak tizere toplam bes farkl
temanin olusturuldugu goriilmektedir. Etkinlikteki ilgi ceken boliimler temas: altinda
dort kod olusturulmustur. Bu kodlardan ilki olan tirtintin tasarlanmasi kodu 6gretmen
adaylarinin ifadelerinde ti¢ kez rastlanmistir. Bu koda ait 6rnek bir ifade “Bir iiriin
olusturmaya ¢alismak benim ilgimi ¢ekmisti.”(A2) seklindedir. Yine ti¢ kez tekrarlanan
ikinci kod ise ¢oziimiin test edilmesidir. Bu koda ait 6rnek bir ifade”...benim icin
sonucun test edilmesi cok onemliydi.” (A7) seklindedir. Arastirma-sorgulama kodunda iki
kez 6gretmen adaylar1 tarafindan arastirma-sorgulama stirecinin ilgi cekici 6zellikte
oldugu tekrarlanmistir. Bu temaya ait dordiincti kod ise en iyi ¢dziim yolunun
secilmesidir. Iki kez tekrarlanan bu koda ait 6rnek ifade”... herkesin farkly bir diistincesini
alip en iyisini bulmaya gidilen kistm ¢ok hosuma gitmisti.” (A7) seklindedir.

Etkinlikte zorlanilan boliimler temasi altinda ise en sik tekrarlanan arastirma -
sorgulama kodudur. Bu kodu tiriiniin tasarlanmasi ve matematiksel islem yapma kodu
takip etmektedir. Ogretmen adaylarinin goriislerinden ortaya cikan bir diger tema ise
etkinligin kazandirdig1 beceriler temasidir. Bu tema altinda sirasiyla arastirma, problem
¢bzme, sorgulama, yorum yapma, analiz yapma, diistinme, karar verme ve iletisim
becerileri kodlar1 olusturulmustur. Bu tema altinda yedi 6gretmen adayminda
tekrarladig1 arastirma kodu dikkat ¢ekmektedir. Etkinligin avantajlar1 temasi altinda
aktif katilim, grup calismasini destekleme, yaparak yasayarak ogrenme, merak
uyandirma, farkli problemleri ¢ozmeye katki, eglenceli, dikkat cekici, kavramsal
anlama, yeni bilgiler 6grenme, motivasyon, farkli bakis agisi, kalict 6grenme,
sorumlulugun paylasilmasi, 6zgiir bir ortamda ¢alisma imkani, 6zgiin fikrini uygulama
imkani ve kendini degerli hissetme kodlar1 olusturulmustur. Ogretmen adaylar1 en sik
olarak aktif katihim kodunda etkinligin avantajli olduguna dikkat cekmislerdir. Bu koda
iliskin ornek bir ifade”Bu etkinlikte 63renci daha ve stirekli aktif.” (A1) seklindedir.

Etkinligin dezavantaji temasi altinda toplanan kodlar incelendiginde 5 farkl
kodun ortaya ciktig1 gortilmektedir. Bu kodlardan en fazla siklikla tekrarlanan kod
kalabalik smif ortamidir. Bu koda iliskin 6gretmen adaylarinin ifadelerinden bir 6rnek
“Bu yaklasim benimsenecekse kalabalik bir sinifta olmaz.” (A6) seklindedir. Bu kodu sirayla
maliyet, stire sikintisi, smif yonetimi ve 6grencilerin basar1 durumu kodlar: takip
etmektedir.
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

STEM egitimi yaklasimima gore gelistirilen ve fen bilgisi 6gretmen adaylarina
uygulanan “dis ctriiklerini o6nleyici” isimli STEM etkinligi hakkinda ogretmen
adaylarmin goriislerini incelemek amaciyla yapilan bu arastirma kapsaminda 6gretmen
adaylarmin etkinlikle ilgili olarak kavramsal anlama, kalic1 6grenme ve yaparak
yasayarak ogrenme gibi kodlara siklikla vurgu yaptiklar:1 goriilmistiir. Bu durum
etkinligin kendilerinde kavramsal anlamay: destekledigi seklinde yorumlanabilir.
Benzer sekilde literatiirdeki bir¢ok arastirma bu sonucu destekler niteliktedir (Brown,
Brown, Reardon ve Merrill, 2011; Cantrell, Pekcan, Itani ve Velasquez-Bryant, 2006;
Claymier, 2014; Doppelt, Mehalik, Schunn, Silk ve Krysinski, 2008; Gallant, 2011,
Gerlach, 2010; Havice, 2009; Honey, Pearson ve Schweingruber, 2014; Katehi, Pearson
ve Feder, 2009; NRC, 2010; Rogers ve Portsmore, 2004; Sanders, 2009). Nitekim STEM
egitim yaklasiminda MTS basamaklarmin uygulanmasi 6gretmen adaylarinin
etkinligin her asamasinda aktif olmasmi ve biitin gorevleri is birligi icerisinde
tamamlayarak sonucglandirmasim1 gerekli kilmaktadir. Bu durum oOgretmen
adaylarininda ifade ettigi gibi yaparak yasayarak uygulanan 6grenme aktivitelerinin
ogrencilerde anlamli 6grenmeyi destekledigine bir delil olabilir. Bununla birlikte bu
bulgu Harkema ve digerlerinin (2009) laboratuvar etkinliklerinde es zamanli olarak
MTSnin 6grencilerin derse ilgisini daha fazla ¢ekecegi ve daha kalici 6grenmeler
saglayabilecegi gortistint de desteklemektedir.

Ogretmen adaylar1 etkinligin uygulanmasi siirecinde {iriiniin tasarlanmas,
coztimiin test edilmesi, arastirma-sorgulama ve en iyi ¢oztim yolunun segilmesi
boltimlerinin ilgilerini ¢ektigi yoniinde aciklamalar yapmuglardir. Ogretmen adaylar
en c¢ok irtiniin tasarlanmasi boltimtint ilgi gekici bulduklarini ifade etmisler ve
uygulama stirecnde kendi ¢oziim Onerilerine yonelik tasarim yapacaklarini
ogrendiklerinde oldukca heyecanli olduklar1 gozlemlenmistir. Bu durum 6gretmen
adaylarinin {rettikleri fikirlerin sadece kagit {izerinde kalacagini diistinmelerinden
kaynaklanmis olabilir. Bir baska neden ise Ogretmen adaylar1 STEM egitim
uygulamalarina daha énceden katilmadiklar icin bu etkinlik onlar icin farkl ve dikkat
cekici gelmis olabilir. Ayrica 6gretmen adaylarinin ilgilerini ¢eken bir diger yiiksek
frekansa sahip etkinlik boltimii ise yaptiklar: tasarimlarin test edilme asamasidir.
Ogretmen adaylarmin etkinligin farkli farkli asamalarinda ilgilerinin gcekilmesi
saglanarak dersin daha eglenceli bir hale getirilmesi buna bagli olarak
motivasyonlarmin yiikseltilmesi saglanmaya cahsilmistir (Kigiik ve Sisman, 2017;
Sungur, Giil ve Marulcu, 2014). Ogretmen adaylarimin etkinligin uygulama
adimlarindan onlar1 zorlayan boltimlere verdikleri cevaplar ise arastirma sorgulama,
matematiksel islem yapma ve tirtintiin tasarlanmasi asamalaridir. Bu arastirmada
ogretmen adaylarinin yanitlarindan elde edilen bulgular, konunun c¢6ztimiine
ulasmada kendilerine yardimci olan bilgileri arastirma asamasimnda zoruluklarla
karsilastiklarini gostermektedir. Elde ettigimiz bu sonuca paralel olarak Karsli-Baydere
ve digerleri (2019) yapmus olduklar: arastirmalarinda arastirma-sorgulama boliimiinde
ogretmen adaylarmin zorluklar yasadiklarmi belirtmislerdir. Karsli-Baydere (2020)
yapmis oldugu arastirmada da lisansiisti 6grencilerinin STEM etkinlik gelistirme
strecinde literatiir tararken zorluklar yasadiklarmi tespit etmistir. Ayni zamanda
ogrencilerin matematiksel islemleri kullanilarak gram ve maliyet hesaplar1 yaparken
(Cebesoy ve Yeniterzi, 2016; Corlu ve Aydm, 2016) ve 6gretmen adaylarmin triin
tasarlarken (Bozkurt-Altan, Yamak ve Bulus-Kirikkaya, 2016) cesitli zorlular
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yasadiklar1 bilinmektedir. Sonug olarak etkinligin ilgi ceken ve zorlanilan béltiimlerinin
olmasinin, 6gretmen adaylarmin siire¢ boyunca aktif olmalarini saglamasi ve onlarin
ders stirecinde dikkatlerini stirekli canli tutmalarim1 saglamasi seklinde
yorumlanmaktadir.

“Dis ctrtiklerini Onleyici” isimli etkinligin 6gretmen adaylarina, arastirma,
problem ¢6zme, analiz yapma, diistinme, karar verme, yorum yapma, sorgulama ve
iletisim becerilerinin kazandirilmasinda etkili oldugu tespit edilmistir. Bu durum STEM
egitimine yonelik etkinliklerin 6grencilerin bazi 21. yy becerilerinin gelisimine katk1
sagladig1 seklinde yorumlanabilir. Bu arastirmada da 6gretmen adaylar: tarafindan en
sik tekrarlanan arastirma yapma becerisi ve problem ¢6zme becerisi kodudur. Bu
durum STEM egitimine yonelik etkinliklerin 6gretmen adaylarmin arastirma yapma
becerilerini gelistirdigi ve arastirma yaparak bilgiye ulasmay1 destekleme konusunda
bireylere imkan tanidig1 sonuglarini destekler niteliktedir. Problem ¢ozme becerisinin
kazandirilmas: ayn1 zamanda arastirma becerisini de beraberinde getirmektedir.
Boylece uygulanan etkinlik ile kazandirilan 21. yy becerileri sayesinde ogretmen
adaylarmin edindikleri becerileri giinliik yasamlarinda karsilastiklar1 problemlerin
coztimiinde kullanmalar1 saglanmis olabilir (Oner ve Ozdem-Yilmaz, 2019). Sonug
olarak etkinligin 6gretmen adaylarinin bazi 21. yy becerilerini kazanmasinda etkili
oldugu sonucuna ulasilabilir. Nitekim literattirdeki bazi galismalarda bu sonucu
destekler niteliktedir (Cakir, Ozan, Kaya ve Buyruk, 2016; Ercan ve Bozkurt, 2013;
Mentzer, 2008; Sahin ve digerleri, 2014).

Uygulanan STEM etkinliginin 6gretmen adaylarina kazandirdig: avantajlar ise
aktif katilim, grup calismasini destekleme, yaparak yasayarak Ogrenme, merak
uyandirma, farkli problemleri ¢6zmeye katki, eglenceli, dikkat cekici, kavramsal
anlama, yeni bilgiler 6grenme, motivasyon, farkli bakis agisi, kalict 6grenme,
sorumlulugun paylasilmasi, 6zgtir bir ortamda calisma imkani, 6zgtin fikrini uygulama
imkan1 ve kendini degerli hissetmedir (Bkz Tablo 1). Tablo 1 incelendiginde en sik
tekrarlanan avantajin aktif katilim oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin hepsi
etkinligin, derse aktif katilimlarim1 saglamada etkili oldugu yonitinde goris
bildirmislerdir. Bu bulgu STEM etkinliginin, 6gretmen adaylarimi siire¢ boyunca bir
mithendis gibi dustindiirerek, problemlerin ¢6ziimiine yonlendirmesine, tasarim
asamalarinda kisaca stirecin tamaminda aktif hale getirdigi soylenebilir. Bu durum
stire¢ boyunca 6gretmen adaylariin aktif bir sekilde ve yaparak yasayarak stirece dahil
olmasinin sonucu olarak ogrenmelerin kalict olmasini desteklemektedir (Yildirim,
2017). Nitekim o6grenme siirecinde aktif katilim, yaparak yasayarak ogrenme ve
sonucunda da anlamli 6grenmelerin ve kavramsal anlamalarin olusmasi beklenen bir
durumdur (NRC, 2010; Ozcakir Stimen ve Calisici, 2016; Karsli-Baydere, Ayas ve Calik,
2020). Ogretmen adaylar1 STEM etkinligi sayesinde yeni bilgiler edindiklerini de
belirtmislerdir. Bu durum STEM egitim yaklasiminda bireylerin bilmeye ihtiyag
duyduklar1 bir asama yardimiyla arastirmaya yonlendirilmelerinin bir sonucu olarak
distintlmektedir (Tarkin-Celikkiran ve Aydm-Giuinbatar, 2017). Buna ek olarak
ogretmen adaylari etkinligin grup calismasini destekledigini siklikla tekrarlamislardir.
Bu durum da STEM etkinliklerinin is birligi icerisinde herkesi ilgilendiren bir problem
tizerinde ¢oztim odakli bir yaklasimla calismalarina katki sagladigi seklinde
yorumlanabilir. Nitekim STEM etkinliklerinin grup c¢alismalarini destekledigi
yoniindeki sonuglar bu durumu desteklemektedir (Aydin ve Karsli-Baydere, 2019;
Karshi-Baydere ve Kurtoglu, 2019). STEM etkinliklerinin 6gretmen adaylar1 agisindan
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diger avantajlar1 arasinda merak uyandirma yer almaktadir. Merak duygusu bireyi
ogrenmeye ve bilmeye istekli olmay1 saglar. Dolayisiyla bu isteklilik ilgilenilen konuya
ogretmen adaylarinin motive olmasini ve dikkatini vermesini saglamis olabilir (Aydin
ve Karshi Baydere, 2019; Eroglu ve Bektas, 2016; Kugtik ve Sisman, 2017). Ayrica
ogretmen adaylarinin ifadelerinden STEM etkinliginin kendilerine farkli bir bakis agis1
kazandirdig1 sonucuna da ulasimistir. Bu durum adaylara sunulan giinliik yasam
problemine ¢oziim stirecinde bir¢ok ¢ozim Onerisi sunmalarinin beklenmesinin ve
gerek kendi grup arkadaslarmin gerekse diger gruplardan farkh fikirleri dinlemeye
ozen gosterilmesinin bir sonucu olabilir. Bu sonu¢ STEM etkinliklerinin problemin
coztimiine ulagirken farkli diistinmeyi ve yaraticilig1 6n plana ¢ikarmay: destekledigini
gostermektedir (Hanif, Wijaya ve Winarno, 2019). Ogretmen adaylarmin ifadelerinden
STEM etkinliginin sorumluluklar1 paylasmay1 destekledigi anlasilmaktadir. Bu durum
STEM etkinliklerinin grup calismas: esliginde yapilmasinin birer yansimas: olabilir.
Nitekim grup calismalarinin yardimlasma ve paylasma duygularmi gelistirdigi,
sorumluluk bilincinin olusmasima yardimc1 oldugu ve sorumluluk bilincinin artmasina
katki sagladigr bilinmektedir (Yasul ve Samanci, 2015). Ayrica grup calismalar:
yapilirken Ogretmen adaylarina tamamen oOzgur bir ortamda calisma imkan:
sunulmustur. Bu durum 6gretmen adaylarina 6zgiir bir ortamda, 6zgtin fikirlerini
uygulama imkani sunulmus olmasimin bir sonucu olarak kendilerini daha degerli
hissetmelerine sebep olmus olabilir. Nitekim bireylere 6zgtir birer calisma ortamlar:
sunuldugunda her bir grup tiyesinin paylasilmis gorevi basarmaktan sorumlu hale
geldigi ve basarma duygusuna sahip kisilerin ise kendilerini degerli hissettikleri
bilinmektedir (Johnson ve Johnson, 2008). Arastirmadan elde edilen diger 6nemli bir
sonug ise gerceklestirilen STEM etkinliginin 6gretmen adaylarinn farkli problemleri
cozmelerine katki saglamasidir. MTS basamaklarmin son adimi olan tasarimin
tamamlanmas1 asamasinda bireylere kazandirilmas: istenen davrams, ogrendikleri
problem ¢6zme basamaklarimi giinlitk yasamdaki diger problemlerin ¢oziimiinde
kullanabilmeleridir. Bu arastirmada da “dis ctirtiklerini 6nleyici” isimli STEM etkinligi
ile ogretmen adaylarmin MTS basamaklarini kesfetmeleri saglanmis ve gunliik
yasamda okul ici veya okul disinda karsilastiklar: farkli problemlerin ¢oziimiinde
ogrendikleri MTS basamaklarmi kullanmalar1 saglanmis olabilir (Gokbayrak ve
Karisan, 2017; Tarkin-Celikkiran ve Aydin-Giinbatar, 2017). Arastirmada 6gretmen
adaylarina 6zgiin fikirlerini uygulama imkani verilmistir. Bu durumun da kendilerini
degerli hissetme ve 6zelliklerinin farkina varmalar1 konusunda 6gretmen adaylarina
katki sagladig1 ve 6gretmen adaylarinin 6zgtivenlerini artirdig1 sdylenebilir (Karshi-
Baydere, 2020).

STEM etkinliginin kullanildig1 bu arastirmada 6gretmen adaylarimin etkinlik ile
ilgili dezavantaj olarak gordiikleri baz1 konular tespit edilmistir. Bunlar; kalabalik smnif
ortami, maliyet, stire sikintisi, smif yonetimi ve Ogrencilerin basari durumu gibi
sorunlardir. Nitekim en sik tekrarlanmis olan kalabalik siniflara STEM egitiminin
uygulanmasinda karsilasilabilecek sorunlardir. Bu sonug¢ arastirmacilarin uygulama
stirecindeki gozlemlerinden yola cikilarak; uygulamanin uzun zaman almasi,
uygulayicinin sinif kontrolii ve bireylerin 6zgtin fikirlerini ortaya ¢ikarmada malzeme
ozglirltigtine sahip olma noktasinda zorlanabileceklerini diistindiikleri seklinde
yorumlanabilir. Morrison (2006) bir STEM sinifinda gerekli kosullarin; bilgisayar
donanimy, farkl 6zellikteki materyal gesitliligi ve her 6grenciye uygun ortam oldugunu
belirtmektedir. Ozellikle egitim icin diisiik biitcenin ayrildig1 okullarimizda bu
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ortamlarin kalabalik simiflarda saglanmasi giiclesmektedir. Ogretmen adaylar1 bu

nedenlerle kalabalik siniflarda uygulamalarin zor olacagina dikkat cekmis olabilirler.

Buradan STEM etkinliklerinin uygulanmasinda smif mevcuduna dikkat edilmesi

gerektigi sonucuna ulagilabilir. Ogretmen adaylarimin belirttikleri bu dezavantajlar

dikkate alinmali ve egitim sistemimize entegre edilen MTS siireci bu dezavantajlara
gore dtizenlenmelidir. Boylece uygulamada yasanilacak sorunlarin giderilmesi
miimk{in olabilir. STEM etkinligi ile ilgili diger dezavantajlar olan maliyet, siire sikintis:
ve sinif yonetimi gibi zorluklar literattirdeki diger calismalarin sonuglarinda da siklikla

tekrarlanan dezavantajlardandir (Eroglu ve Bektas, 2016; Siew, Amir ve Chong, 2015).

Ozetle, “bakteriler ve dis sagh@l” konusuna yénelik gelistirilen etkinligin
ogretmen adaylarmin kavramsal anlamalarini artirdigl ve bazi 21. yy becerilerinin
gelismesine katki sagladig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica etkinligin 6gretmen adaylar:
agisindan bazi dezavantajlar1 olmasma ragmen, kendilerine ¢ogunlukla olumlu
ozellikler kazandirdigi, eglenceli bir ortam sunarak derse karst motivasyonlarim
artirdig1 ve 6grencilerin stirece aktif katilimina imkan sunarak, yaparak yasayarak bir
ogrenme siirecinde bulunmalarina olanak sagladig1 sonuglarina ulasilmstir.

Bu arastirma sonuclarindan elde edilen veriler ve uygulama stirecindeki
arastirmaci deneyimleri 1s1g1nda STEM etkinliklerine yonelik yapilacak olan ¢alismalar
icin Oneriler:

e Bu calismada ogretmen adaylarinin sik¢a giinliik yasamda karsilastiklar: bir
problem durumu ele alinmaya calisilmistir. Fakat ¢oztimiin test edilmesi asamasi
icin gerekli olan ag1z florasindaki mikroorganizmalarin temin edilmesi ve 6gretmen
adaylar: tarafindan gelistirdikleri {irtiniin test etmeleri asamalarinda arastirmacilar
oldukca zorlanmistir. Buradan yola g¢ikilarak mikroorganizmlar ile calisacak
arastirmacilarin laboratuar imkanlarini goz niinde bulundurmalar1 6nerilir.

* Yine calisma kapsaminda gelistirilen etkinlik kagidinin 6grencilerin siirece aktif
katilimlarinda destekleyici bir rol oynadig1 gozlemlenmistir. Bu konuda ¢alisma
yapacak arastirmacilari dgretim siirecini bireysel etkinlik kagitlari ile stirdiirmeleri
onerilmektedir.

e Bu arastirmada gelistirilen ve uygulanan STEM etkinliginde matematik boyutu
tirtin tasarimi sirasinda oran orant: islemleri ve maliyet hesabryla sinirli kalmustir.
Bu noktada bu etkinligi uygulayacak olan 6gretmen ya da gelecek arastirmacilara
besi yerlerinin sayimu icin model olusturularak etkinligi matematik entegrasyonu
hususunda daha da zenginlestirmeleri 6nerilmektedir.

e Ogzellikle gelecegin 6gretmenleri olacak olan 6gretmen adaylarinin STEM egitim
yaklasimina yonelik etkinlikleri daha fazla deneyimlemesi saglanmali bunun icin
egitim fakiiltelerinde STEM egitim yaklasimi dersi secmeli ders olarak okutulabilir.
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Summary

Introduction
STEM is an up-to-date educational approach that supports interdisciplinary work
created by integrating science, mathematics, technology and engineering. STEM
education involves learning engineering design and realizing that engineering is not
just building things by providing students with applied engineering skills. In addition,
STEM education covers the process of trying to teach science subjects or achievements
with a practical activity by making use of mathematics and technology discipline
(Hynes et al., 2011). There are many Engineering Design Process (EDP) models
developed for the implementation of STEM education. One of these is the 9-step EDP
model developed by Hynes et al. (2011). These stages are (1) introducing the problem,
(2) determining the needs, (3) developing solution suggestions, (4) choosing the best
solution, (5) making the prototype, (6) testing and evaluating the solution, (7)
presenting the solution, (8) redesign and (9) completion of the design. When the studies
in the literature on STEM education are examined, it is seen that there are many
activities developed and implemented according to EDP (Aydin and Karsli-Baydere,
2019; Eroglu and Bektas, 2016; Gokbayrak and Karisan, 2017; Karshi-Baydere et al., 2019;
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Karshi-Baydere and Kurtoglu, 2019; Tarkin- Celikkiran and Aydin-Giinbatar, 2017;
Yildirim and Altun, 2015; Yildirim, 2017). However, no study has been found to develop
a design to prevent tooth decay in the teaching of the topic "bacteria and dental health",
which is one of the problems of our daily life and which concerns us all. In this context,
it can be said that the study contributes to the literature.

The aim of this study is to examine the views of science teacher candidates about stem
activity named" dental caries inhibitor", which was developed according to STEM
education approach and applied to science teacher candidates.

Method

In this study, qualitative research method was used. The study group of the research
consists of 7 science teacher candidates studying at a public university in the Eastern
Black Sea region in the 2019-2020 academic year and taking the Science Teaching
Laboratory Practices I course. The teacher candidates were divided into two groups,
one of which is composed of three and the other is four. None of the teacher candidates
who participated in the research have previously participated in an STEM event. In
addition, pre-service teachers have experienced the subject of bacteria by making
simple experiments related to protozoa in general biology lesson in the first year. The
data of the study were collected through the semi-structured interview questions about
the applications. Validity of semi-structured interview questions were ensured by
consulting expert opinions. The implementation of the STEM activity was performed
by the researchers. The researchers asked the science teacher candidates to read the
problem scenario and enabled them to identify the problem. The science teacher
candidates made research using smartphone, computer etc. to get the information they
need for the problem. Teacher candidates were encouraged to develop solutions by
thinking like an engineer. Later, they designed the product they want to develop by
following the EDP steps on the activity sheet one by one. The science teacher candidates
used another discipline of STEM education in their activities by using mathematical
operations in determining the amount and price of the materials used in their designs.
In this study, which requires an interdisciplinary study, the assistance of a faculty
member working in the Department of Biology of the university was asked for in order
to enable the science teacher candidates to test their designs. The researchers identified
the bacteria that caused dental caries at the end of the literature review. Researchers
preferred to use a type of bacteria that is the easiest to grow from these bacteria in the
testing process and available in the university's existing laboratory. The aim is to
achieve the same goal by minimizing the cost. At this stage, the science teacher
candidates tested whether their products were successful in solving the problem by
injecting their completed designs on bacterial strains. According to the test results, the
design named “Camsa” prepared by the first group is effective in reducing the bacteria
that spreads in the mouth and cause tooth decay, whereas the “Solution” design of the
second group was not effective. This STEM activity, which was implemented on
Monday and Wednesday of the week, took a total of 4 weeks (8x50 minutes). After the
STEM avtivity’s implementation, the semi-structured interviews were conducted with
each teacher candidate in an environment where the candidates felt comfortable related
to the activity for 10-15 minutes. Content analysis method was used in the analysis of
the semi-structured interview questions used within the scope of the research.
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Results and Discussion
When the findings obtained from the answers given by the science teacher candidates
to interview questions are analyzed, it is seen that a total of five different themes were

7 “

created in relation to the activity: “interesting sections in the activity”, “challenged
sections in the activity”, “skills gained by the activity”, “advantages of the activity” and
“disadvantages of the activity” (See Table 1). In the research, it was concluded that
STEM activity developed for bacteria and dental health increased the conceptual
comprehension of science teacher candidates and contributed to the acquisition of some
21st century skills. In addition, although the teacher candidates mentioned some
disadvantages related to the STEM activity in the research, it was concluded that the
activity gave them mostly positive features such as increasing their motivation towards
the lesson by providing a fun environment, enabling them to participate actively in the

process and to be in a learning process by living.

Pedagogical Implications

In this study, a problem situation that prospective teachers encounter in daily life has
been tried to be addressed. However, it was difficult for the researchers to obtain the
microorganisms in the oral flora required for the test of the solution and to test the
product developed by the teacher candidates. Based on this, it is recommended that
researchers who will work with microorganisms should consider laboratory facilities.
The dimension of mathematics in STEM activity developed and applied in this study
was limited to proportionality operations and cost calculations. At this point, it is
recommended that teachers or future researchers who will implement this activity
should create a model for the enumeration of the nutrients to enrich the activity in terms
of mathematics integration.
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degiskenlere gore incelenmesi amaciyla yapilmistir. Calismanin
orneklemini bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesindeki
farkli programlarinda o©grenim goren Ogretmen adaylar:
olusturmaktadir. Calismaya 94 erkek ve 219 kiz 6gretmen aday:
olmak tizere toplam 313 kisi katilmistir. Calisma nicel yontem
kapsaminda iliskisel tarama modeli kullamlarak yiiriitiilen
betimsel bir ¢alismadir. Verilerin toplanmasinda “Matematik
Okuryazarhg Oz-yeterlik Olgegi” (Ozgen ve Bindak, 2008) ve
“Yagsam Boyu Ogrenmede Anahtar Yeterlikler Olcegi” (Sahin,
Akbagh ve Yanpar-Yelken, 2010) kullamlmistir. Olgeklerden
alman ortalama puanlarin degiskenlere gore
karsilastirilmasinda MANOVA testi kullanilmistir. Sonug olarak
Ogretmen adaylarmin hayat boyu 6grenme yeterlilikleri ve
matematik okuryazarliklar1 arasindaki iliski yiiksek diizeyde
bulunurken, 6lcek puanlarmin degiskenler ile olan iliskisi
arasinda farklilk oldugu ortaya c¢kmstir. Ogretmen
adaylarmnn, cinsiyetleri, akademik basarilar1 ve kitap okuma
durumlar1 agisindan hayat boyu o6grenme yeterlikleri ve
matematik okuryazarligi 6z yeterlikleri arasinda anlamli bir
farkliik gostermemistir. Ayrica matematik okuryazarlik
puanlar1 bolimlere gore matematik 6gretmeni adaylar: lehine
anlamli bir farklilhik gosterdiginden diger boltiimlerdeki
Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklarin
gelistirmeye yonelik etkinlikler diizenlenebilir.

Anahtar Kelimeler: Matematik okuryazarlifi, hayat boyu
Ogrenme, ogretmen adaylari, hayat boyu ¢grenme yeterliligi,
matematik okuryazarhig 6z yeterliligi
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The Investigation of the Relationship between Prospective Teachers'
Mathematics Literacy and Lifelong Learning Competencies

Abstract

The study was conducted to examine the relationship between prospective teachers'
mathematics literacy and lifelong learning competencies depending on some variables.
The sample of the study consisted of prospective teachers studying at different programs
of a state university's education faculty. The participants of the study constituted 313
prospective teachers, 94 of whom were male and 219 of whom were female. The study
is a descriptive study carried out by using the correlational model within the scope of
the quantitative method. In this research, “Mathematics Literacy Self-efficacy Scale”
developed by Ozgen and Bindak (2008) and “Key Competences Scale in Lifelong
Learning” developed by Sahin, Akbash and Yanpar Yelken (2010) were used to collect
data. MANOVA analysis was used to compare the average scores obtained from scales
and some variables. In consequence, whilst the relationship lifelong learning
competencies and self-efficacy levels of prospective teachers” mathematics literacy were
found to be at high levels, the relationship between the scores and the variables differed.
There was found to be no significant difference between prospective teachers’ lifelong
learning competencies and mathematics literacy self-efficacy levels depending on their
genders, academic success levels and reading frequencies. Furthermore, as mathematics
literacy scores have differed significantly in favor of prospective mathematics teachers
related to their departments, activities to improve the mathematics literacy of
prospective teachers in other departments should be organized.

Keywords: Mathematics literacy, lifelong learning, lifelong learning competency,
prospective teachers, mathematics literacy self-efficacy

Giris

Gtinliik yasamda karsilasilan sorunlarin ve problemlerin ¢oziimiinde bir ara¢ olan
matematigin onemi her gecen giin artmaktadir (Yenilmez ve Uygan, 2010). Bu ytizden
matematik kazanimlarinin 6gretimine yonelik programlar hazirlanarak matematige
biitiin 6gretim diizeylerinde az ya da ¢ok yer verilmektedir. Egitim sistemi icerisindeki
her ogretim seviyesinde Ogrencilerin matematik Ogrenmelerini saglamak igin
calismalar yapilmasmin ve matematik dersleri konulmasmin en 6nemli ve temel
amaclarindan birisi 6grencilerin matematik okuryazar1 bireyler olmalarim
saglamaktir. Ogrencileri matematik okuryazar1 bireyler olarak yetistirip mezun
olmalar1 saglanabilirse gercek hayata atildiklarinda gerek mesleki gerekse giinliik
yasamlarinda karsilasacaklar: problemlere kolayca etkili ¢oziim bulabilirler (Baki,
2008). Bireylerin giinliik yasaminmi kolayca stirdiirebilmesi icin 6nemli olmasina
ragmen Ogrenciler matematigi soyut, yapist geregi zor ve sikici bir ders olarak
gormektedirler (Ozsoy ve Yiiksel, 2007; Peker ve Mirasyedioglu, 2008). Bunun nedeni
ogretmenlerin matematigi sadece kurallar ve islemlerden ibaret bir ders olarak
gormesi ve kavramlari Ogrencilerin arastirma, sorgulama, problem ¢ozme,
matematiksel dili kullanma ve iliskilendirme yapmalarina firsat vermeden
pekistirmeye yonelik diiz anlatim yoluyla kaliplasmis 6rnek veya alistirmalar
yaptirmalari olabilir.

Matematik dersi 6gretim programinin (ilkokul ve Ortaokul 1, 2, 3,4, 5, 6, 7 ve
8. Smuflar) 6zel amaclarinda ogrencilerin matematiksel okuryazarlik becerilerini
gelistirebilecek sekilde 6gretimlerinin yapilmasi onerilmektedir. Ayrica programda
insan gelisiminin belirli bir donemde sonlanmadig1 ve gelisimin hayat boyu stirdiigii
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ilkesi goz ontine alinarak her yas doneminde bireylerin gelisim 6zelliklerini dikkate
alarak destekleyici Onlemlerin alinmas: gerektigi oOnerilmektedir (Milli Egitim
Bakanlig1 [MEB], 2018). iginde bulundugumuz bilgi caginda hayat boyu &grenme ile
genelde bilgi okuryazarligi 6zelde matematik okuryazarligi basta olmak tizere
programin 6ngordugii bu becerilerin gelistirilmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.
Bu baglamda matematik 6gretim programinda matematik okuryazarlik kavramina
yer verildigi gortilmektedir. Matematik okuryazarligi sadece 6grencilerin okuma-
yazma ile ilgili aliskanliklarini vurgulamaktan ziyade ayn1 zamanda onlarin sayilar,
mantik ve matematiksel islemlerin de farkinda olmalarimi gerektiren bir kavramdir
(NRC [National Research Council], 1989). Bireylerin sadece okuma-yazma ve aritmetik
bilgisiyle yetinmeden matematikte okuryazar olarak cagdas bilim ve teknolojinin
olanaklarmi da kullanarak hayatin stirdiirebilecek bigimde yetistirmelerinin dnemini
vurgulamustir (Ersoy, 1997). Altun, Aydin Gumiis, Akkaya, Bozkurt ve Kozakli-
Ulger’in (2018) OECD (Organizator for Economic Co-operation and Development)
2010 raporundan aktardigina gore, matematik okuryazarligi, matematik ile ilgili
durumlar1 tanimlamak, aciklamak ve sonuglarimi tahmin etmek icin matematiksel
beceri ve bilgileri dogru bir sekilde kullanabilmeyi gerektirmektedir. Alan yazinda
matematik okuryazarhig ile ilgili 6ne ¢ikan bazi tanimlar su sekildedir:

Stecey ve Tuner (2015) matematik okuryazarligini, yasanilan gticliikler ile bas
etmek ve giindelik problemler ¢ozmede daha iyi olabilmek i¢in matematiksel
diistinceyi kullanabilme olarak tanimlamistir. Ozgen ve Bindak (2008) ise matematik
okuryazarligini, oOgrencilerin karsilastiklar1 problem durumlarimi analiz etme,
yorumlama ve etkili ¢coztimler olusturabilme yetenegi olarak tanimlamaktadir. OECD
(2006) tarafindan yayinlanan PISA (Programme for International Student Assessment)
raporunda ise matematik okuryazarligi bireylerin diisiinen, tireten ve olaylara
elestirel bir gozle bakabilen ve karsilastig1 sorunlarin ¢dziimiinde matematiksel
dustinme ve karar verme kapasitesini kullanabilmesi seklinde ifade edilmistir. Benzer
sekilde Altun ve vd. (2018) gore ise matematik okuryazarligi bireylerin karsilastig
farkli problemlere ¢oziim bulmada matematikten yararlanabilme ve yorumlama
kapasitesi olarak tanimlanmustir. Yukarida yapilan tanimlar birlikte diistintuldtigtinde,
matematik okuryazarligi, bireylerin giinliik yasamda karsilastiklar: sorunlara ¢oztim
arama siirecinde durumlara elestirel gozle bakma, analiz etme, yorumlama, karar
verme ve matematiksel diisiinme vb. gibi becerileri kullanarak matematikten
yararlanabilme giticti olarak tanimlanabilir.

Matematik programmin Onerilerinden (MEB, 2018) bireylerin gtinliik
yasamlarinda karsilastiklar1 problemlere etkili ¢oztimler tiretebilmeleri icin matematik
okuryazarlig1 becerisine sahip olmasi kadar hayat boyu 6grenme yeterliliklerine de
sahip olma durumlarmin da 6nemli bir etkisi olacag: anlasilmaktadir. Hayat boyu
ogrenme insanlarin daha fazla bilgi 6grenme ve beceri gelistirmelerini saglayan her
turlt etkinlik ve araclardir (MEB, 2014). Hayat boyu 6grenme kisisel, sosyal ve
ekonomik agidan toplumun biitiin bireylerine katki sagladig: gibi onlar igin isttihdam
ve kendilerini gelistirme olanaklar1 sunmaktadir. Bundan dolayr gilinimiiz
toplumlarinda bireylerin degisen biitiin kosullara (is, yasam ve teknoloji) hizli bir
sekilde uyum saglayabilecek sekilde yetistirilmeleri gerekmektedir.

Gileg, Celik ve Demirhan (2012) ise hayat boyu egitimini bireylerin
potansiyellerini gelistirmek i¢in rgiin ve yaygin egitim kapsaminda verilen her ttirli
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egitim faaliyeti olarak tanimlamaktadir. 2003 yilinda yayinlanan “Diinya Bankas:
Raporunda” hayat boyu 6grenme diinyadaki degisim ve gelismelere gore insanlarin
gereksinimlerine cevap verecek yeni bir egitim modeli olarak tanimlanmakta ve
dogumdan 6liime kadar stiren bir 6grenme stirecini kapsadig belirtilmektedir (The
World Bank, 2003). Bu tanimlar bir biitiin olarak diistintildiigiinde, hayat boyu
ogrenme bireylerin gercek yasamlarinda Kkarsilastiklari problemlere ¢6ziim
tiretebilmek, 6grenme istegi ve arzularini artirmak ve onlarin tiim yasam becerilerini
gelistirmelerine yonelik cocukluktan baslayarak emeklilige kadar giden yasam
dongtisti igerisinde bir 6grenme stireci olarak tanimlanabilir.

Hem matematik okuryazarligi hem de hayat boyu 6grenme ile ilgili yapilan
tanimlar birlikte dustintildtigtinde, bireylerin gunltik hayatta yasamlar1 boyunca
karsilasacaklar1 farkli problem durumlarina ¢oztim bulabilmeleri hem matematik
okur-yazarligt hem de hayat boyu 6grenme yeterliligine sahip olmalar1 gerektigi
anlasilmaktadir. Alan yazinda yapilan calismalar incelendiginde, matematik
okuryazarlig1 (Akkaya ve Sezgin Memnun, 2012; Akytiz ve Pala, 2010; Giizel ve
Berberoglu, 2010; Koyuncu ve Haser, 2012; Ozgen ve Bindak, 2008; Ozgen ve Bindak,
2011; Ozgen, Ozer ve Arslan, 2018; Ozyiirek, 2010; Schulz, 2005; Uysal ve Yenilmez,
2011; Zehir ve Zehir, 2016;) ve hayat boyu 6grenme yeterlilikleri (Aslandag ve Aykag,
2019; Evin-Gencel, 2013; Giines ve Gokeek, 2013; Izci ve Kog, 2012; Kazu ve Erten, 2016;
Kogce, Ozpmar, Mandaci-Sahin ve Aydogan-Yenmez, 2014; Oral ve Yazar, 2015;
Sahin, Akbasli ve Yanpar, 2010; Sahin ve Arcagok, 2014; Yaman ve Yazar, 2015; Yilmaz,
2016;) ile ilgili farkli orneklemler tizerinde ayri ayri calismalarin yurtituldigt
gortilmektedir. Problemlere ¢oziim bulabilmede bireylerin bu iki kavrama yonelik
becerilere sahip olmalar1 gerektigi ortada iken yapilan ¢alismalarda matematik okur-
yazarlig1 ile hayat boyu 6grenme yeterlilikleri arasinda nasil bir iliski olduguna
yonelik herhangi bir calismaya rastlanilmamistir. Bu da gelecekte 6gretmen olacak ve
toplumu sekillendirmede ©nemli rol tstlenecek 6gretmen adaylarmmin matematik
okuryazarliklar: ile hayat boyu 6grenme vyeterlilikleri arasinda nasil bir iliski
oldugunun arastirilmasini zorunlu kilmaktadir. Bu ytizden bu calismada 6gretmen
adaylarmin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu o6grenme yeterlilikleri
arasindaki iliskinin bazi degiskenlere gore incelenmek amaciyla yapilmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki problemlere yanitlar aranmustir:

1. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ve hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilar1 ne diizeydedir?

2. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilari cinsiyete gore nasil degismektedir?

3. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilar1 mezun olduklar: lise tiirtine gore nasil
degismektedir?

4. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilar1 okuduklar:1 lisans programina goére nasil
degismektedir?

5. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yo6nelik algilar1 akademik basarilarina gore nasil
degismektedir?



Matematik Okuryazarliklar: ile Hayat Boyu Ogrenme Yeterlilikleri 514

6. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilar1 ebeveynlerin egitim durumlarina gore nasil
degismektedir?

7. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilari aile gelir durumuna gore nasil degismektedir?
8. Ogretmen adaylarimin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu

ogrenme yeterliklerine yonelik algilar1 kitap okuma durumlarma gore nasil
degismektedir?

Yontem
Arastirma Modeli
Bu arastirma nicel yontem kapsaminda iliskisel tarama modeli kullanilarak
yurttiilmistiir. Tarama modeli bireylerinin gegmiste veya hali hazirda sahip olduklar1
bir 6zelligi ya da durumu herhangi bir etkide bulunmadan oldugu sekliyle betimleyen
bir arastirma yaklasimidir. [liskisel tarama modellerinde en az iki degisken arasindaki
degisimin ne yonde oldugu belirlenmeye calisilir (Karasar, 2016; Tekb1yik, 2019).

Orneklem

Arastirmanin Orneklemini bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinde farkh
programlarinda Ogrenim gormekte olan Ogretmen adaylari olusturmaktadir.
Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin dagilimlar ile ilgili bilgiler asagidaki Tablo
1’de verilmistir:

Tablo 1
Ornekleme Iliskin Demografik Ozellikler

Orneklemin Demografik Ozellikleri f %
o Kadin 219 70
Cinsiyet Erkek 94 30

[Ikogretim Matematik Ogretmenligi 65 20,8

Sinif Ogretmenligi 36 11.5

Fen Bilgisi Ogretmenligi 31 9,9

Sosyal Bilimler Ogretmenligi 31 9,9

Program Tiirkce Ogretmenligi 33 10,5
Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik 29 9,3

Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri 30 9,6

Resim Is Ogretmenligi 26 8,3

Miizik Ogretmenligi 32 10,2

Anadolu Lisesi 180 57,5

Anadolu Ogretmen Lisesi 56 17,9

Lise Tiirti Fen Lisesi 9 2,9

Meslek Lisesi 32 10,2

Diger 36 11,5

Ilkokul 91 29,1

. Ortaokul 44 14,1

Baba Egitim Durumu Lise 93 313

Lisans 70 22,4
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Yiiksek Lisans 10 3,2

Tlkokul 140 44,7

Ortaokul 49 15,7

Anne Egitim Durumu Lise 79 249

Lisans 39 12,5

Yiiksek Lisans 7 2,2

Diisiik 83 26,5

. . Orta 70 22,4

Aile Gelir Durumu 1yi 103 329

Yiiksek 57 18,2

Toplam 313 100
Veri Toplama Araclar1

Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarlii 6z yeterlikleri ile hayat boyu 6grenme
yeterlilikleri arasindaki iliskinin bazi1 degiskenlere gore incelenmesi amaciyla
yiiriitilen bu calismada verilerin toplanmasinda “Matematik Okuryazarhgi Oz-
yeterlik Olgegi” (Ozgen ve Bindak, 2008) ve “Yasam Boyu Ogrenmede Anahtar
Yeterlikler Olgegi” (Sahin, Akbasgh ve Yanpar-Yelken, 2010) kullanilmigtir.

Olgekler besli likert tipinde olup Matematik Okuryazarligi Oz-yeterlik Olgegi
25 ve Yagam Boyu Ogrenmede Anahtar Yeterlikler Olgegi ise 23 madde icermektedir.
Olgeklerdeki maddelere verilebilecek cevaplar olumlu maddeler igin “Tamamen
Katiliyorum” ifadesinden “Tamamen Katilmiyorum” ifadesine dogru azalan sirada
5den 1’e dogru puan verilirken olumsuz maddeler igin artan sirada 1’den 5’e dogru
puan verilmistir. Matematik Okuryazarhign Oz-yeterlik Olgeginden 35 ile 175 arasi
puana aliabilirken Yasam Boyu Ogrenmede Anahtar Yeterlikler Olceginden 23 ile 115
arasi puana alinabilmektedir. Kullanilan 6lgeklerin i¢ tutarlilik katsayilar1 Matematik
Okuryazarhign Oz-yeterlik Olgegi icin 0,94 iken Yasam Boyu Ogrenmede Anahtar
Yeterlikler Olgegi icin 0,75 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada elde edilen veriler “IBM SPSS Statistics 22” istatistik paket programi
kullanillarak analiz edilmistir. Arastirmada oOlgeklere iliskin betimsel analiz
yapilmustir. Sonrasinda, toplanan verilerin parametrik testlerin genel kosullarmi
saglaylp saglamadigi kontrol edilmistir. Kolmogorov Smirnov testi kullanilarak
verilerin normal dagilima sahip olup olmadigina bakilmistir. Kolmogorov Smirnov
testinde her iki ¢lgegin de normal dagilhim gosterdigi (KSZ= 0,064; 0,082, p>0,05)
gozlemlenmistir. Veriler betimsel istatistikle birlikte cok degiskenli varyans analizi
(MANOVA) yapilarak analiz edilmistir. Aslan’in (2017) Tabachnick ve Fidel’den(2007)
aktardigina gore MANOVA uygulayabilmek icin gerekli kosullardan biri ¢ok
degiskenli normallik varsaymminin karsilanmasidir. Bu arastirmada c¢ok degiskenli
normallik Mahalanobis uzaklik degerleri ile incelenmistir. Incelemeler neticesinde
verilerin ¢cok degiskenli normalligi ve homojenlik kosulunu sagladig1 belirlenmistir.
Ayrica MANOVA’y1 uygulayabilmek i¢in varyans-kovaryans matrislerinin homojen
olup olmadigmma bakmak gerekir. Varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi
saglayip saglamadigimma “Box’s M” testi ile bakilmistir. Calismada bu test icin
anlamlilik ol¢iitii 0,05 olarak alinmistir.

Arastirmanin etik izinleri
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Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci boltiimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashg:
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir.

Etik kurul izin bilgileri

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi1 = Nigde Omer Halisdemir Universitesi

Etik degerlendirme kararinin tarihi = 30.04.2020

Etik degerlendirme belgesi say1 numaras: = 19683

Bulgular
Ogretmen adaylarimin matematik okuryazarliklari ve hayat boyu 6grenme
yeterliklerine yonelik algilarinin ne diizeyde olduguna iliskin minimum ve
maksimum puanlar, aritmetik ortalama ve standart sapmalar Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2
Olceklere Iliskin Betimsel Istatistikler

N Min. Max X Ss
Hayat Boyu Ogrenme Yeterlikleri Olgegi 313 39 115 91,32 10,37
Matematik Okuryazarliklar: Olgegi 313 25 125 84,52 16,69

Tablo 2 incelendiginde katiimcilarin hayat boyu ©grenme yeterlikleri
olgeginden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamas: (X=91,32); matematik
okuryazarlig1 o6z-yeterlik olgeginden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalari
(X=84,52) bulunmustur. Bu baglamda, o6lceklerden alinan puanlar olgek orta
puanindan yiiksek oldugu icin katiimcilarin yiiksek diizeyde hayat boyu 6grenme
yeterligine ve matematik okuryazarlig1 6z-yeterligine sahip olduklar: s6ylenebilir.

Tablo 3, 6gretmen adaylarmin matematik okuryazarliklar: ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarmin cinsiyete gore nasil degistigine iliskin
MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin HBOY ve MO ile Cinsiyetleri Arasindaki Iliski

Cinsiyet N X Ss Sd F ) n?
Hayat Boyu Ogrenme Kadm 219 91,40 9,27
Yeterlikleri Olgegi Erkek 94 91,12 12,63 301 0,047 0,828 0,000
Matematik Kadin 219 84,22 16,42
Okuryazarliklari Olgegi Erkek 94 85,22 17,37 301 0,235 0,628 0,001

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhig:
oz-yeterlik algilarinda cinsiyetin etkili olup olmadigina tek faktorlit MANOVA analizi
yapilarak bakilmistir. Cok degiskenli 6rneklemlerin varyanslarmi karsilastirmak icin
kullanilan parametrik bir test olan Box'in M istatistigine gore yayilma matrisinin
homojenlik varsayimi saglanmadig1 gortilmistiir (F=4,571, p=0,03). Bundan dolay1
Wilk’s Lambda degeri yerine Pillai Trace testi sonuglar1 yorumlanmustir. Pillai Trace
testi sonucu cinsiyet agisindan Ogretmen adaylarimin hayat boyu 6grenme
yeterliklerine =~ ve  matematik okuryazarlig: oz-yeterlikleri dogrusal
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kombinasyonlarinin anlamhi bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur (Pillai
Trace A= 0,001, F= 0,224, p=0,799). Ogretmen adaylarimin hayat boyu 6grenme
yeterlikleri ¢lcegi ile cinsiyet degiskenine ait sonuglar incelendiginde anlamli bir
farklilik olmadig1 goriilmektedir (F=0,047, p>0,05). Ayni tabloda 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarlig1 6z-yeterlik algilarinin cinsiyetlerine gore anlamh farklilik
gostermedigi de gortilmektedir (F=0,235, p>0,05).

Tablo 4 6gretmen adaylarimin matematik okuryazarliklar: ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarmin mezun olduklar: lise tiirtine gore nasil
degistigine iliskin MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 4
Ogretmen Adaylarimin HBOY ve MO ile Mezun Olduklar: Lise Tiirii Arasindaki Iligki

Lise Turtii N X Ss Sd F P n?
Anadolu 180 91,49 10,26
L A.Ogretmen 56 95,94 6,52
E:tiiltigg?ggg?m Fen 9 91,22 1410 4 6179 0000 0,074
Meslek 32 86,03 11,63
Diger 36 88 10,81
Matematik Anadolu 180 86,99 15,78
A.Ogretmen 56 85,42 17,11
(._)kuru}lrazarhklarl flien 9 75,55 17,64 4 4,540 0,001 0,056
Olgegi
Meslek 32 75,71 16,29
Diger 36 80,83 17,42

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhig:
oz-yeterliklerine yonelik algilar1 tizerinde lise tiirii etkisini belirlemek icin MANOVA
analizi yapilmistir. Cok degiskenli drneklemlerin varyanslarini karsilastirmak icin
kullanilan parametrik bir test olan Box'm M istatistigine gore yayilma matrisinin
homojenlik varsayimi sagladig gortilmiisttir (F=1,802, p=0,042). Wilks Lambda testi
sonuglari, mezun olduklar1 lise tiirti agisindan 6gretmen adaylarmmin hayat boyu
ogrenme yeterliklerine ve matematik okuryazarligi o6z-yeterlikleri dogrusal
kombinasyonlarinmn anlamli bir farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Wilk's A=
0,888, F= 4,714, p=0,000). Ogretmen adaylarinin hayat boyu 6grenme yeterlikleri 6lcegi
ile mezun olunan lise tiirti degiskenine iliskin ait sonuglar incelendiginde anlamli bir
farklilik oldugu gortilmektedir (F=6,179, p<0,05). Ayn1 tabloda 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarlig1 6z-yeterlik algilarinin mezun olunan lise tiirtine gore anlaml
tarklilik gosterdigi de gortilmektedir (F=4,450, p<0,05).

Tablo 5 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar:1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarinin akademik basar1 durumlarma gore nasil
degistigine iliskin MANOVA testi sonuglarmi gostermektedir.
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Tablo 5
Ogretmen Adaylarinin HBOY ve MO ile Akademik Basart Durumlart Arasindaki Iligki

Akademik Basar1 5 S sd F P 2
Durumlan

Havat Bova O 0-2 5 9220 941
thii‘hkloeziuolg:f?me 2-3 177 90,31 10,75 2 1,953 0,144 0,012

R 3-4 131 9265 978

_ 0-2 5 89,60 20,79
I\O/Iljltlin;azt;thklan Oleesi 23 177 8312 1733 > 153 0217 0,010

y €8 3-4 131 8622 1555

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhig:
oz-yeterliklerine yonelik algilar1 tizerinde akademik basari durumlarinin etkisini
belirlemek icin MANOVA analizi yapilmistir. Cok degiskenli orneklemlerin
varyanslarmi karsilastirmak igin kullanilan parametrik bir test olan Box'm M
istatistigine gore yayilma matrisinin homojenlik varsaymmi sagladig1 gortilmiistiir
(F=0,637, p=0,701). Wilks Lambda testi sonuglari, akademik basar1 durumlar:
acisindan 6gretmen adaylarmin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik
okuryazarligi oz-yeterlikleri dogrusal kombinasyonlarimin anlamli bir farklilik
gostermedigini ortaya koymustur (Wilk's A= 0,984, F= 1,274, p=0,279). Ogretmen
adaylarmin hayat boyu 6grenme yeterlikleri 6lcegi ile akademik basar1 durumu
degiskenine iliskin ait sonuglar incelendiginde anlamli bir farklihk olmadig:
gortilmektedir (F=1,953, p>0,05). Ayni tabloda 6gretmen adaylarinin matematik
okuryazarlig1 6z-yeterlik algilarinin akademik basari durumuna gore anlamli farklilik
gostermedigi de goriilmektedir (F=1,536, p>0,05).

Tablo 6 6gretmen adaylarmin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarinin programlarina gore nasil degistigine iliskin
MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarligi 6z-
yeterliklerine yonelik algilar1 tizerinde programlarinin etkisini belirlemek icin tek
faktorlit MANOVA analizi yapilmistir. Cok degiskenli 6rneklemlerin varyanslarini
karsilastirmak igin kullanilan parametrik bir test olan Box'in M istatistigine gore
yayllma matrisinin homojenlik varsayimi saglanmadigi goriilmistiir (F=3,604,
p=0,000). Pillai Trace testi sonuglari, program agisindan 6gretmen adaylarinin hayat
boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhigr oz-yeterlikleri dogrusal
kombinasyonlarmnin anlamli bir farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Pillai Trace
A= 0,330, F= 7,497, p=0,000). Ogretmen adaylarimin hayat boyu 6grenme yeterlikleri
olcegi ile program degiskenine iliskin ait sonuglar incelendiginde anlamli bir farklilik
olmadig1 gortilmektedir (F=1,793, p>0,05). Ayni tabloda 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algilarmin boltimlerine gore anlamh farklilik
gosterdigi gorilmektedir (F=10,438, p<0,05).
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Tablo 6
Ogretmen Adaylarinin HBOY ve MO ile Programlar Arasindaki Iliski

Okuduklar1 Programlara -

Gore Durumu N X Ss Sd F P o
° Matematik Ogr. 65 91,12 8,86
g 5h Sinif Ogr. 36 91,19 7,38
24 ot Fen Ogr. 31 89,00 7,17
O C Sosyal Bil. Ogr. 31 8945 11,93
ag Tiirkge Ogr. 33 9175 1249 o 1793 0078 0,045
R = PDR 29 9386 8,84
S £ BOTE 30 87,63 1327
£ Resim Ogr. 26 9257 1329
Miizik Ogr. 32 9562 9,19
- Matematik Ogr. 65 98,03 9,66
o Sinif Ogr. 36 86,08 13,59
e Fen Ogr. 31 8580 12,84
s Sosyal Bil. Ogr. 31 7645 16,11
£ Tiirkge Ogr. 33 7603 20,03 8 10438 0000 0215
§ S PDR 29 81,24 18,60
X BOTE 30 8330 1647
2 Resim Ogr. 26 76,61 14,39
© Miizik Ogr. 32 8121 16,69

Tablo 7 6gretmen adaylarmin matematik okuryazarliklar1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarmin babalarinin egitim durumuna gore nasil
degistigine iliskin MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 7
Ogretmen Adaylarinin HBOY ve MO ile Babalarimin Egitim Durumlart Arasindaki [liski

Baba Egitim Durumu N X Ss Sd F P n2

Tlkokul 91 90,96 9,06

. Ortaokul 44 88,22 12,38
?jﬁfﬁgﬁ&fﬁgm Lise 98 9071 1044 4 3429 0009 0,043

Lisans 70 93,42 10,00

Yiiksek Lisans 10 99,40 8,74

Ikokul 91 8585 15,80

Matematik Ortaokul 44 80,97 19,88
Okuryazarliklart Lise 98 82,42 15,89 4 2081 0085 0026

Olgegi Lisans 70 86,65 16,92

Yiiksek Lisans 10 93,60 9,82

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhig:
oz-yeterliklerine yonelik algilar1 tizerinde baba egitim durumu etkisini belirlemek igin
MANOVA analizi yapilmistir. Cok degiskenli o©rneklemlerin varyanslarmi
karsilastirmak icin kullamilan parametrik bir test olan Boxin M istatistigine gore
yayillma matrisinin homojenlik varsaymmi sagladig: gortulmusttir (F=1,547, p=0,100).
Wilks Lambda testi sonuclari, baba egitim durumu agisindan 6gretmen adaylarinin
hayat boyu o6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarligi o6z-yeterlikleri
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dogrusal kombinasyonlarimin anlaml bir farkhilik gosterdigini ortaya koymustur
(Wilk’'s A= 0,947, F= 2,120, p=0,032). Ogretmen adaylarimin hayat boyu 6grenme
yeterlikleri 6lcegi ile baba egitim durumu degiskenine iliskin sonugclar incelendiginde
anlaml bir farklilik oldugu goritilmektedir (F=3,429, p<0,05). Ayn1 tabloda 6gretmen
adaylarmin matematik okuryazarlhigi 6z-yeterlik algilariin baba egitim durumuna
gore anlamli farklilik gostermedigi de gortilmektedir (F=2,081, p>0,05).

Tablo 8 o6gretmen adaylarimin matematik okuryazarliklar: ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarinin annelerinin egitim durumuna gore nasil
degistigine iliskin MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 8
Ogretmen Adaylarimin HBOY ve MO ile Annelerinin Egitim Durumlar: Arasindaki Iligki

Anne Egitim Durumu N X Ss Sd F P n?
Tkokul 140 8923 991
Hayat Boyu Ortaokul 49 92,69 8,96
Ogrenme Lise 78 90,82 11,58 4 5,649 0,000 0,068
Yeterlikleri Olcegi Lisans 39 9658 8,95
Yiiksek Lisans 7 99,71 8,13
Ikokul 140 85,79 16,31
Matematik Ortaokul 49 85,00 17,46
Okuryazarliklar Lise 78 82,17 16,65 4 174 0147 0,022
Ol(;egi Lisans 39 81,94 17,29
Yiiksek Lisans 7 96,28 10,48

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarlig:
oz-yeterliklerine yonelik algilar1 tizerinde anne egitim durumu etkisini belirlemek igin
MANOVA analizi yapilmistir. Cok degiskenli o6rneklemlerin varyanslarin
karsilastirmak icin kullamilan parametrik bir test olan Box'in M istatistigine gore
yayilma matrisinin homojenlik varsayimi sagladig: gortilmustiir (F=1,066, p=0,385).
Wilks Lambda testi sonuclari, anne egitim durumu agisindan 6gretmen adaylarinin
hayat boyu ogrenme yeterliklerine ve matematik okuryazarligi o6z-yeterlikleri
dogrusal kombinasyonlarimin anlaml bir farkhilik gosterdigini ortaya koymustur
(Wilk’s A= 0,.891, F= 4,557, p=0,000). Ogretmen adaylarimin hayat boyu &grenme
yeterlikleri olcegi ile anne egitim durumu degiskenine iliskin ait sonuglar
incelendiginde anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir (F=5,649, p<0,05). Aym
tabloda 6gretmen adaylarimin matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algilarinin anne
egitim durumuna gore anlamli farklilik gostermedigi gortilmektedir (F=1,714, p>0,05).

Tablo 9 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar:1 ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarmin ailelerinin gelir durumuna goére nasil
degistigine iliskin MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.
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Tablo 9
Ogretmen Adaylarinin HBOY ve MO ile Ailelerinin Gelir Durumlari Arasindaki Iliski

Aile Gelir —

N X Ss Sd F P n?
Durumu
Havat B Diistik 83 87,50 11,74
ayat Boyu
Ogrenme Orta 0 8% 877 3 9y 0000 0,083
o . Iyi 103 94,30 8,90
Yeterlikleri Olcegi -
Yiiksek 57 93,91 10,44
Matematik Diistik 83 83,14 16,69
atemati
Orta 70 83,60 15,84
Okury_azafl.lklarl 1yi 103 83,86 16,85 3 1,605 0,188 0,015
Olgegi =
Yiiksek 57 88,85 17,14

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhig:
oz-yeterliklerine yonelik algilar1 {izerinde ailelerinin gelir durumuna etkisini
belirlemek icin MANOVA analizi yapilmistir. Cok degiskenli o6rneklemlerin
varyanslarmi karsilastirmak icin kullanilan parametrik bir test olan Box'mn M
istatistiine gore yayilma matrisinin homojenlik varsayimi sagladigi goriilmiistiir
(F=1,752, p=0,072). Wilks Lambda testi sonuglari, ailelerinin gelir durumu agisindan
ogretmen adaylarinin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarlig:
oz-yeterlikleri dogrusal kombinasyonlarinin anlamh bir farklilik gosterdigini ortaya
koymustur (Wilk’s A= 0,901, F= 5,480, p=0,000). Ogretmen adaylarinin hayat boyu
ogrenme yeterlikleri ¢lcegi ile ailelerinin gelir durumuna iliskin ait sonuglar
incelendiginde anlamli bir farklilik oldugu gortlmektedir (F=9,274, p<0,05). Aym
tabloda ogretmen adaylarinin matematik okuryazarligr oz-yeterlik algilarmin
akademik basar1 durumuna gore anlaml farkliik gostermedigi gortilmektedir
(F=1,605, p>0,05).

Tablo 10 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarliklar: ile hayat boyu
ogrenme yeterliklerine yonelik algilarmin kitap okuma durumlarina gore nasil
degistigine iliskin MANOVA testi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 10
Ogretmen Adaylarinin HBOY ve MO ile Kitap Okuma Durumlar: Arasindaki Iligki

Kitap Okuma Durumu N X Ss Sd F p n2
Hayat Boyu Aydal 165 91,16 991
Ogrenme -
Ye’?erlikleri Aydi};djeijzlasl DEOLE T 2 om0 0712 000
. 36 92,66 12,76
Olgegi
Matematik Aydal 165 84,70 16,64
Okuryazarliklar: Ayda 2-3 112 84,36 16,56 2 0,021 0,979 0,000
Olgegi Ayda 4 ve fazlast 36 84,19 17,75

Katilimcilarin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhig:
oz-yeterliklerine yonelik algilar1 tizerinde kitap okuma durumlarinin etkisini
belirlemek icin MANOVA analizi yapilmistir. Cok degiskenli o6rneklemlerin
varyanslarini karsilastirmak icin kullanilan parametrik bir test olan Box'm M
istatistiine gore yayilma matrisinin homojenlik varsayimi sagladigi gortilmiistiir
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(F=1,443, p=0,194). Wilks Lambda testi sonugclari, kitap okuma durumlar: agisindan
ogretmen adaylarmin hayat boyu 6grenme yeterliklerine ve matematik okuryazarhg:
oz-yeterlikleri dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik gostermedigini
ortaya koymustur (Wilk’s A= 0,997, F= 0,243, p=0,914). Ogretmen adaylarimin hayat
boyu 6grenme yeterlikleri 6lgegi ile kitap okuma durumlarma iliskin ait sonuclar
incelendiginde anlaml bir farklilik olmadig1 gortilmektedir (F=0,340, p>0,05). Ayn1
tabloda 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlig1 6z-yeterlik algilarinin kitap
okuma durumlarina gore anlamli farklilik gostermedigi de gortilmektedir (F=0,021,
p>0,05).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu boltimde arastirmanin bulgularina dayali sonuglar alan yazindaki galismalarla
birlikte tartisilarak sunulmustur.

Bulgular incelendiginde 6gretmen adaylarimin yiiksek diizeyde hayat boyu
ogrenme yeterlilik algisina ve matematik okuryazarlig1 6z-yeterligine sahip olduklar:
ortaya cikmigtir (Dinger, Akarsu ve Yilmaz, 2016; Giines ve Gokgek, 2013; Ozgen ve
Bindak 2011; Topbas Tat, 2018; Yenilmez, 2010; Zehir ve Zehir, 2016) tarafindan
yapilan calismalarda 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarhigi 6z-yeterlik inang
diizeylerinin ytiksek oldugu belirlenmistir. Ayrica, (Akta, 2019; Altay-Yorulmaz, 2019;
Atagiin, 2019; Bahadir, 2019; Boyaci, 2019; Bulag, 2019; Cetin, 2019; Giir Erdogan, 2014;
Kahraman, 2019; Keles, 2019; Sahin, Akbash ve Yanpar-Yelken, 2010) tarafindan
yapilan calismalarda ogretmen adaylarmin hayat boyu 6grenme yeterliliklerinin
yiiksek diizeyde oldugunu ortaya koymuslardir. Bu sonuclar 6gretmen adaylarmimn
egitim Ogretim stireclerinde matematiksel okuryazarliklarini ve hayat boyu
ogrenmeye yonelik becerilerini gelistirecek bicimde egitim aldiklar1 ve meslege
basladiklarinda 6grencilerini hayat boyu oOgrenme becerilerini kazandirma ve
matematik okuryazari olmalar1 igin gerekli donanim ve alt yapiya sahip olduklar:
seklinde yorumlanabilir.

Ogretmen adaylarinin, cinsiyetleri, akademik basarilar1 ve kitap okuma
durumlar agisindan hayat boyu 6grenme yeterlikleri ve matematik okuryazarlig: 6z-
yeterlikleri anlamli bir farklilik gostermemistir.

Alan yazinda yapilan bazi arastirmalar hayat boyu 6grenme ve matematik
okuryazarligi 6z-yeterliliginin cinsiyet degiskeninden (Akta, 2019; Altintag, Ozdemir
ve Kerpig, 2012; Aydin, 2018; Boztepe, 2017; Cetin, 2019; Diindar, 2016; Keles, 2019;
Oral ve Yazar, 2015; Sahin, Akbash ve Yanpar-Yelken, 2010; Topbas-Tat, 2018; Yasa,
2018) etkilenmedigini ortaya koymuslardir. Bu da calismada cinsiyet degiskeni
acisindan elde edilen bu sonucun alan yazindaki bu calismalarin sonugclar: ile
orttisttigti soylenebilir. Buna ragmen bazi arastirmalarda (Atagtin, 2019; Ayvaz-Can,
2019; Bahadir, 2019; Boyaci, 2019; Bulag, 2019; Diker-Coskun ve Demirel, 2012; Evin-
Gencel, 2013; Giines ve Kirbaslar, 2014; Izci ve Kog, 2012; Kahraman, 2019;
Karaduman, 2015; Zehir ve Zehir, 2016) ise cinsiyet degiskeninin farklilik gosterdigi
ortaya konulmustur. Akademik basar1 degiskeni acisindan bakildiginda ise (Bulag,
2019 ve Diindar, 2016) tarafindan yapilan calismalarda hayat boyu ¢grenme ve
matematik okuryazarligi o6z-yeterliliginin akademik basariya gore herhangi bir
farkliik gostermedigi ortaya konmustur. Buna ragmen Akgaalan (2016), Altay-
Yorulmaz (2019) ve Bahadir (2019) tarafindan 6gretmen adaylarmin hayat boyu
ogrenme yeterlilikleri ve Ayvaz-Can (2019) tarafindan matematik okuryazarliklari
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tizerine yapilan calismalarda hayat boyu ¢grenme ve matematik okuryazarhig 6z-
yeterliliginin akademik basariya gore farklilastig1 belirtilmektedir. Bu sonuca dayal
olarak Ogretmen adaylarinin hayat boyu 6grenme ve matematik okuryazarhk
diizeylerini arttirmak i¢in akademik basar1 durumlar: diistik olan 6gretmen adaylar:
ile basar1 ve motivasyonlarini artirmaya yonelik rehberlik calismalar1 yapilabilir.

Hayat boyu 6grenme ve matematik okuryazarligl 6z-yeterliliginin 6gretmen
adaylarinin kitap okuma durumlarina gore anlamli bir farklilik gostermemis olsa da
ortalamalara bakildiginda, hayat boyu 6grenme diizeyleri agisindan ayda dort ve daha
fazla kitap okuyanlarin ortalamalarmin yiiksek oldugu gortilmektedir. Bu sonug
ogretmen adaylarmin kitap okuma aliskanliklarmin hayat boyu 6grenme egilimleri
tizerinde Onemli bir etkisinin oldugu anlamina geldiginden onlarin hayat boyu
ogrenme baglaminda kendilerini daha iyi gelistirebilmeleri icin daha fazla kitap
okumalar1 yontinde tesvik edilmeleri 6nerilir.

Ogretmen adaylarimin hayat boyu 6grenme yeterlikleri baba egitim, anne
egitim ve aile gelir durumlar1 degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gosterirken
matematik okuryazarlig1 6z-yeterliklerinin bu degiskenlere gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir.

Ogretmen adaylarinin hayat boyu 6grenme yeterliklerinin anne ve babalar1
lisans ve yiiksek lisans mezunu olanlar lehine anlamlh bir farklihik gosterdigi
goriilmektedir. Bu sonucu Keles (2019) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglarinin
kismen destekledigi gortilmektedir. Keles (2019) sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 ile
yaptigl calismada baba egitim durumunun hayat boyu 6grenme yeterliliklerinden
sadece “dijital yeterlikler” alt boyutunda farklilik gosterdigini ortaya koymustur.
Bunun aksine alan yazinda (Altay-Yorulmaz, 2019; Bahadir, 2019; Bulag, 2019 ve
Karaduman, 2015) tarafindan yapilan calismalarda 6gretmen adaylarimin hayat boyu
ogrenme yeterliklerinin anne ve baba egitim durumlarina gore anlamh bir farklilik
gostermedigi sonucuna ulasmislardir.

Ogretmen adaylarinin hayat boyu 6grenme yeterliklerinin aile gelir
durumu iyi ve ytiksek olanlar lehine anlaml farklilik gosterdigi gortilmektedir. Alan
yazinda Keleg'in (2019) sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 ile yaptig1 calismada aile gelir
ditizeyleri 3000 TL ve tizeri gelire sahip olanlar lehine hayat boyu 6grenme yeterlilikleri
algilarinin farkhilastig1 belirtilmektedir. Bu sonug gelir durumu ytikseldikce ailelerin
cocuklarma sundugu olanaklarin artti1 ve bunun da cocuklarmin 6grenimlerine
olumlu yonde yansidig1 soylenebilir. Buna karsin bu sonucu desteklemeyen calisma
sonuclar1 da bulunmaktadir. Altay-Yorulmaz (2019) ve Bahadir (2019) tarafindan
yurtitiilen calismalarda Ogretmen adaylarmnin hayat boyu o6grenme yeterlilik
algilarinin aile gelir durumlarina gore farklilik gostermedigi bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarligi 6z-yeterlikleri okuduklart
programlara gore anlaml bir farklilik gosterirken hayat boyu 6grenme yeterlikleri bu
degiskene gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Bu calismada 6gretmen adaylarinin okuduklar: programlara gore hayat boyu
ogrenme algilarinin oldukca ytiksek olmasina ragmen kendi aralarinda anlamli bir
farklilik bulunmamustir. Ayrica ortalama puanlara bakildiginda PDR ve miizik
ogretmenligi programlarinda okuyan ogretmen adaylarmin diger programlarda
okuyanlara gore daha ytiksek algiya sahip olduklar1 da gortilmektedir. Bu sonug
ogretmen adaylarinin 6grenim stiireclerinde hayat boyu ©grenme becerilerini



Matematik Okuryazarliklar: ile Hayat Boyu Ogrenme Yeterlilikleri 524

gelistirmeye yonelik yeterli diizeyde bilgilendirildikleri bi¢ciminde yorumlanabilir.
Buna karsin bu sonug alan yazindaki bazi calismalarin sonugclari ile drttismemektedir.
Ogretmen adaylan ile gerceklestirilen calismalarda okuduklari programlara gore
hayat boyu 6grenme yeterlilik algilar1 arasinda Evin-Gencel (2013) Ingilizce 6gretmen
adaylari, Yasa (2018) sosyal bilgiler 6gretmen adaylari, Akta (2019) okul oncesi
ogretmen adaylari, Cetin (2019) okul 6ncesi ve Ingilizce 6gretmen adaylari, Bulag
(2019) matematik ogretmen adaylari, Kahraman (2019) Tiirkce 6gretmen adaylar1 ve
Boyac1 (2019) fen bilgisi ogretmen adaylar: lehine anlaml farkhilik oldugu tespit
emislerdir.

Ogretmen adaylarinin okuduklari programlara gére matematik okuryazarligi
oz-yeterliklerinin matematik 6gretmen adaylar1 lehine anlamli bir farklilik gosterdigi
gortilmektedir. Giines ve Gokcek (2013) de yaptiklar: calismada 6gretmen adaylarinin
anabilim dallarna gore matematik okuryazarlik diizeyleri arasinda matematik
ogretmen adaylari lehine anlamli bir farkliligin oldugunu bulmustur. Ayni sekilde
Altintas vd.'nin (2012) yapmis oldugu calismada da 6gretmen adaylarinin matematik
okuryazarlik 6z-yeterlik algilarinin boliimlere gore matematik 6gretmen adaylar:
lehine farklilik gosterdigini ortaya koymuslardir. Hem bu calismada hem de alan
yazinda yapilan calismalarda matematik 6gretmeni adaylarinin matematik
okuryazarlik diizeylerinin diger programlardaki 6gretmen adaylarina nazaran ytiiksek
¢itkmus olmasi aldiklar: egitim agisindan beklenilen bir durumdur.

Ogretmen adaylarinin hayat boyu o6grenme vyeterlikleri ve matematik
okuryazarlig1 6z-yeterlikleri mezun olduklar: lise tiuirtine gore anlamli bir farklilik
gostermektedir. Bu farklilik hayat boyu 6grenme yeterlilik algisi agisindan anadolu
ogretmen lisesi mezunu Ogretmen adaylar1 lehine iken matematik okuryazarlik
diizeyleri acgisindan anadolu lisesi mezunu Ogretmen adaylari lehine oldugu
goriilmektedir. Bunun aksine Atagiin’iin (2019) BOTE 6gretmen adaylar1 ve Keles'in
(2019) sosyal bilgiler 6gretmeni adaylar1 yapmus olduklari ¢alismalardan hayat boyu
ogrenme egilim diizeylerinin mezun olduklar lise tiirtine gore anlamli bir farklilik
gostermedigini belirlemislerdir. Bunun nedeni mevcut arastirmadaki orneklem
grubunu farkli bolumlerde okuyan 6gretmen adaylarinin olusturmasi ve homojen bir
gruptan olusmamis olmasi soylenebilir.

Bu calisma da ortaya ¢ikan sonuclar 6grenmenin stirekliligi ve dinamik yapisi
geregi hayat boyu 6grenmenin ve matematik okuryazarliginin ¢ok yonlii boyutlar:
arasindaki iligkileri arastirmaya yonelik daha ileri deneysel veya nitel arastirmalarin
yapilmasimi onemli kilmaktadir. Bu calismanin sonuclar ile ilgili olarak, i¢inde
bulundugumuz yenilik¢i cagin geregi olarak yenilikci bireyler yetistirmek icin hayat
boyu 6grenme yeterliliklerini gelistirmek adina 6gretmenlerle, 6gretmen adaylariyla
ve farkli meslek gruplar ile farkli boyut ve degiskenlerle uygulamalarin yapilmasi
onerilebilir.

Yukaridaki sonuglar bir biitiin olarak diistintildiigiinde, bir birey hangi
boliimden mezun olursa olsun giinliik hayatta karsilasabilecegi problemlere etkili
¢oziimler tiretebilmesi i¢in az ya da ok matematik okuryazarlik bilgisine sahip olmasi
gerekir. Bu ytizden diger programlarda okuyan 6gretmen adaylarinin matematik
okuryazarlik diizeylerini gelistirmek icin giinliik hayat durumlariyla iliskilendirilmis
se¢meli matematik dersleri agilabilir. Bu sekilde programlar arasi hayat boyu 6grenme
ve matematik okuryazarliklar1 arasindaki farkliliklar en aza indirilebilir. Ayrica
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matematik okuryazarlik puanlar1 boliimlere gore matematik 6gretmen adaylari lehine
anlaml bir farkliik gosterdiginden hayat boyu ogrenme agisindan matematik
okuryazarliginin 6nemi goz onitine alinirsa diger boltiimlerdeki 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarliklarin gelistirmeye yonelik etkinlikler diizenlenebilir.
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Summary

Introduction
In the information age we live in, the necessity of the development of the skills
required by the program, particularly lifelong learning, and information literacy
generally, and mathematical literacy specifically emerges. In this context, it is seen that
the concept of mathematical literacy is included in the curriculum of the program of
mathematics education. Mathematical literacy is a concept that requires students to
be aware of not only numbers, logic and mathematical operations, but also emphasizes
students' habits of reading and writing. Considering the definitions made about both
mathematics literacy and lifelong learning together, it is understood that individuals
should be able to find solutions to different problem situations that they encounter
during their daily life, and they must have both mathematics literacy and lifelong
learning competence. While it is obvious that individuals should have the skills for
these two concepts in finding solutions to problems, no studies on the relationship
between mathematics literacy and lifelong learning competencies were encountered.
This makes it necessary to investigate the relationship between mathematical literacy
and lifelong learning competencies of prospective teachers who will become teachers
in the future and play an important role in shaping the society. Therefore, this study
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was conducted to examine the relationship between prospective teachers' mathematics
literacy and lifelong learning competencies according to some variables.

Method

This research was carried out using the relational model within the scope of the
quantitative method. The sample of the research consists of prospective teachers
studying in different programs in the faculty of education of a state university. In this
research, “Mathematics Literacy Self-efficacy Scale” and “Key Competences Scale in
Lifelong Learning” were used to collect data. The data obtained in this study were
analyzed using the "IBM SPSS Statistics 22" statistical package program. Descriptive
analysis of the scales was made in the study. Afterwards, it was checked whether the
collected data met the general conditions of the parametric tests. The Kolmogorov
Smirnov test was used to check if the data had a normal distribution.

Results

When the findings were analyzed, it was revealed that prospective teachers have a
high level of lifelong learning competence perception and mathematics literacy self-
efficacy. Lifelong learning competencies and mathematics literacy self-efficacy of
prospective teachers did not differ significantly in terms of their gender, academic
achievement, and reading status. Although lifelong learning and mathematical literacy
self-efficacy did not differ significantly with respect to prospective teachers' reading
status, it is observed that on average, those who read four or more books per month
are higher in terms of lifelong learning levels. While lifelong learning competencies of
prospective teachers differ significantly with respect to the variables of their mother’s
and father’s education and their family income status, mathematical literacy self-
efficacy does not differ significantly with respect to these variables. Furthermore,
while the mathematical literacy self-efficacy of prospective teachers shows a
significant difference with respect to the programs they study, lifelong learning
competencies do not show a significant difference with respect to this variable.
According to the programs the prospective teachers study, mathematical literacy self-
efficacy shows a significant difference in favor of the prospective mathematics
teachers.

Discussion
The above results can be interpreted as that prospective teachers who have been
trained to improve their mathematical literacy and lifelong learning skills during their
education, and that they have the necessary equipment and background to make their
students gain lifelong learning skills and become mathematics literate when they start
the profession. In order to increase the lifelong learning and mathematical literacy
levels of prospective teachers, guidance studies can be conducted with prospective
teachers who have low academic achievement status to increase their success and
motivation. Considering the results as a whole, an individual must have much or little
knowledge of mathematical literacy in order to produce effective solutions to the
problems they may encounter in daily life, regardless of the department that they
graduate from. Therefore, elective mathematics courses associated with daily life
situations can be offered to improve the mathematics literacy levels of prospective
teachers studying in other programs. This way, differences between interprogram
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lifelong learning and mathematical literacy can be minimized. In addition, since
mathematical literacy scores differ significantly in terms of mathematics teacher
candidates in terms of departments, considering the importance of mathematical
literacy in terms of lifelong learning, activities to improve the mathematical literacy of
prospective teachers in other departments can be organized.

Pedagogical Implications
It is thought that the results of this study can make a significant contribution to both
teacher educators and those who will make new research in this field by revealing the
relationship between the mathematical literacy of the prospective teachers who will
play an important role in shaping the society.
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Oz

STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics)
egitiminin amaclarindan birisi de, daha ¢ok 6grencinin STEM
alanlarinda kariyer yapmalarini saglayarak STEM isgiiciinii
arttirmaktir. STEM egitimine verilen o6nemin artmasina
ragmen, diinyadaki bircok tilkede ve Tiirkiye’de STEM
alanlarinda kariyer yapan Ogrenci sayisinda dustis
yasanmaktadir. STEM kariyer ilgisinin erken yaslarda
olustugu, bu nedenle 6grencilerin STEM Kkariyerleri ile ilgili
olarak  erken yaglarda  bilgilendirilmeleri  gerektigi
belirtilmektedir. Bu baglamda erken yaslarda STEM kariyer
ilgisinin belirlenmesi 6nemlidir. Bu arastirmanin amaci, Roller
ve meslektaslar (2018) tarafindan gelistirilen STEM kariyer ilgi
ve tercihleri anketinin (SKITA) Tiirkceye uyarlanmasi, gegerlik
ve giivenirlik analizlerinin yapilmasidir. Arastirmanin
katilimcilar;, 2019-2020 6gretim yilinin birinci doéneminde,
Manisa ilinin Demirci ilcesinde bulunan iki farkli devlet
ortaokulundaki 360 ogrenciden olusmaktadir. Dil gecerligi
saglanan anket, katihmcilara uygulanmis ve agimlayict faktor
analizinin ardindan dogrulayici faktor analizi yapilmustir.
Olciit gecerligini  belirlemek igin korelasyon analizi
gerceklestirilmistir. Anketin gtivenirligi icin Cronbach alpha
guvenirlik katsayis1 hesaplanmis; anketin ayirt ediciligi icin,
%27’lik alt ve %27’lik tist grup arasindaki puan farki bagimsiz
orneklemler t testi ile hesaplanmustir. Sonug olarak Tiirkgeye
uyarlanan SKITA’nin matematik, fen bilimleri, miihendislik ve
teknoloji olmak tizere {i¢ alt boyuttan olustugu tespit edilmistir.
Ug boyutlu modelin elde edilen verilerle uyumlu oldugu ve
anketin amacina hizmet ettigi anlasilmistir. Ortaokul
ogrencilerinin STEM  kariyer ilgi ve tercihlerinin
belirlenmesinde Tiirkceye uyarlanan SKITA'min gegerli ve
glivenilir bir 6l¢gme aract olarak kullanilabilecegi sonucuna
varilmastir.

Anahtar Kelimeler: STEM Kkariyer ilgisi, STEM egitimi, gecerlik
ve giivenirlik calismasi, sosyal bilissel kariyer kuramui, ortaokul
ogrencileri.
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Adaptation of the STEM Career Interest and Preferences Survey: A Study of
Validity and Reliability

Abstract

One of the goals of STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics)
education is to make it possible for more students to make careers in STEM areas and
increase STEM workforce. Although the importance given to STEM education has been
increasing, a decrease is being observed in the number of students who make careers in
STEM areas in Turkey. It is stated that interest in STEM careers develop at early ages and
that students need to be informed about STEM careers at early ages for that matter. In
this context, it is important to determine STEM career interest at an early age. The
purpose of this study was the adaptation of the STEM career interest and preferences
survey (SCIPS) developed by Roller et al. (2018) to Turkish and to analyze its validity
and reliability. The participants of the research consists of 360 students who are enrolled
in two different state middle-schools located in Demirci district of the city of Manisa, in
the first semester of the 2019-2020 academic year. The survey of which language validity
was confirmed was applied to the participants and firstly exploratory factor analysis,
then confirmatory factor analysis were done to achieve structure validity. With the
purpose of determining criteria validity, correlation analysis was done. Cronbach alpha
reliability coefficient was calculated for the reliability and for the distinguishing feature
of the survey, the score difference between the 27% low group and 27% high group was
calculated with the t test for the independent samples. As a result, it was determined that
the adapted SCIPS consists of three sub-dimensions as mathematics, science and
engineering and technology. It was seen that the 3-D model is harmonious with the
obtained data and served the purpose of the survey. It was concluded that in
determining the STEM career interest and preferences of middle-school students, SCIPS
adapted to Turkish can be used as a valid and reliable measurement tool.

Keywords: STEM career interest, STEM education, a study of validity and reliability, the
theory of social cognitive career, middle school students.

Giris

Ulkemizin giintimiiz diinyasinda yasanan teknolojik déniistime ayak uydurabilmesi
icin bilgiyi sorgulayan, tiretken ve girisimci geng niifusa ihtiyac1 vardir (Ttirk Sanayici
ve Is Insanlar1 Dernegi [TUSIAD], 2017). Science, Technology, Engineering ve
Mathematics kelimelerinin bas harflerinden olusan STEM egitiminin 21. ytizyilda
ihtiya¢ duyulan iletisim, isbirligi, yaraticilik gibi becerilere sahip bireyler yetistirmede
etkili oldugu belirtilmektedir (Corlu, 2017). Bir¢ok tilkenin 6gretim programinda yer
alan STEM egitimi sayesinde teorik bilginin tirtine ve uygulamalara dontistiirtilmesi
hedeflenmektedir (Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2016). Bilgilerin tiriin olarak hayata
gecmesini gerceklestirme noktasinda ise 6zellikle teknoloji ve miithendislik disiplinleri
vurgulanmaktadir (Akgtindiiz vd., 2015). Bu baglamda, tilkemizde fen bilimleri dersi
ogretim programinda yer alan fen, miihendislik ve girisimcilik uygulamalar:
kapsaminda gerceklestirilecek miithendislik uygulamalar: ile 6grencilerin edindikleri
bilimsel bilgileri tirtine dontisttirmeleri hedeflenmistir (MEB, 2018).

STEM egitiminin amaclarindan birisi de, daha ¢ok 6grencinin STEM alanlarinda
kariyer yapmalarin1 saglayarak STEM isgtictinii arttirmaktir (National Research
Council [NRC], 2013). STEM egitimine verilen 6nemin artmasina ragmen diinyadaki
bircok iilkede ve Tiirkiye’de STEM alanlarinda kariyer yapan 6grenci sayisinda ve bu
alanlardaki istihdam sayisinda diistis yasanmaktadir (Akgtindiiz, 2016; Osborne ve
Dillon, 2008). Ornegin Tiirkiye'de 2000-2014 yillar1 arasinda yiiksekdgretim
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programlarina kayit yaptiran ilk bin 6grencinin, STEM alanlarindaki programlara
yerlesme oranlarinda diistis yasandig: belirtilmektedir (Akgtindiiz, 2016). Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitiiniin (OECD) verilerine gore, iilkemizde yiiksekdgretime
ilk defa yerlesenlerin sadece %2’si istatistik, fen bilimleri ve matematik alanlarmni
secerken, bilgi ve iletisim teknolojileri alanlarini secenlerin orani da %2’dir (OECD,
2017). Sonug olarak tilkemizde daha ¢ok 6grencinin STEM Kkariyerlerini se¢gmesi icin
onlemler alinmasi ve STEM alanlarinda basarili 6grencilerin bu alanlarda kariyer
yapmaya yonlendirilmeleri 6nemlidir (Akgtindiiz vd., 2015). Arastirma sonuglarina
gore STEM Kariyer ilgisinin erken yaslarda olustugu, bu nedenle 6grencilerin erken
yaslarda STEM Kkariyerlerine yonelik olarak bilgilendirilmeleri gerektigi (Becker ve
Park, 2011; Spencer, 2011; Wyss, Heulskamp ve Siebert, 2012) belirtilmektedir.

Sosyal bilissel kariyer kurami (SBKK), ¢grencilerin STEM Kkariyer ilgilerini
belirlemek ve STEM Kkariyerlerine yonelik ilgilerinin gelisimini incelemek igin
kullanilan bir kariyer gelisim teorisidir (Lent, Brown ve Hackett, 1994; Lent, Sheu,
Gloster ve Wilkins, 2010; Wang, 2013; Wang ve Degol, 2013). SBKK, 6grencilerin belli
bir alandaki kariyeri secme ve bu alandaki egitimlerine devam etme stirecindeki
egitimsel ve mesleki davranislarini anlamamiza yardim etmektedir (Lent, Brown ve
Hacket, 1994). SBKK sirastyla, ilgi, secim, performans (Lent, Brown ve Hacket, 1994)
ve memnuniyet (Lent, 2013) olmak tizere birbiriyle iliskili dért modelden olusur ve
SBKK'nin her modelinde, 6z yeterlik inanglari, sonug beklentileri ve kisisel hedeflerin
kariyer gelisiminde ¢nemli etkilere sahip olduguna inanilir (Lent, Brown ve Hacket,
1994). Oz yeterlik, bireyin belli bir davranisi gerceklestirme yetenegine olan inanci
olarak tanimlanmaktadir. SBKK, bireylerin belli etkinliklere iliskin gticlii 6z yeterlik
inanclarina sahip olmalar1 durumunda, o etkinliklere yonelik ilgilerini gelistirme,
stirdiirme ve daha iyi performans gosterme olasiliklariin da fazla oldugunu
varsaymaktadir (Lent, 2013). Sonug¢ beklentileri, bireyin belirli bir davranis
gerceklestirmenin neticeleri veya neticeleri hakkindaki inanglarinm ifade eder (Lent,
2013). Kisisel hedefler, bireyin bir etkinlikte bulunma veya belirli bir hedefe ulasma
niyeti olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1986). SBKK, se¢im hedefleri (kisinin devam
etmek istedigi etkinlik veya kariyer) ve performans hedefleri (secilen bir etkinlik
icerisinde kisinin ulasmay1 hedefledigi performans diizeyi) arasinda ayrim yapar
(Lent, 2005). SBKK, bireylerin 0z-yeterliklerinin ve sonug¢ beklentilerinin,
performanslarini ve se¢im hedeflerini 6nemli 6lctide etkiledigini 6ne stirmektedir.

Literattirde STEM Kkariyer ilgisini ve tutumunu belirlemeye yonelik olarak
gelistirilen ©lgme araglar1 incelendiginde, ti¢ 6lgme aracinda SBKK c¢ergevesinin
kullanild1g1 gorulmiistiir. Unfried ve meslektaslar: (2014) tarafindan gelistirilen 6l¢me
araci, ogrencilerin STEM Kariyer ilgilerini ve tutumlarmi 6l¢mektedir. Bu 6l¢me
aracinin maddeleri 6z yeterlik, sonug beklentileri ve kisisel hedefleri ayirmamaktadir.
(Unfried, Faber, Stanhope ve Wiebe, 2014). Diger 6l¢cme araci ise STEM'deki her
disiplin icin 6z yeterlik, sonug beklentileri ve kisisel hedef bilesenlerini iki madde ile
iliskilendirmektedir (Kier, Blanchard, Osborne ve Albert, 2014). Bu iki 6l¢gme arac1 da
Tirkceye uyarlanmis, gecerlik ve gtivenirlik calismalar1 yapilmistir (Koyunlu-Unlu,
Dokme ve Unlu, 2016; Ozcan ve Koca, 2019). Kizilay (2018) tarafindan gelistirilen 6lcek
ise SBKK'nin 6z-yeterlik, sonug beklentisi ve ilgi alt boyutlarindan olusmaktadir.
Bahsedilen ti¢ olgme aract da oOgrenciyi belirli bir kariyer yolunu izlemeye
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yonlendirecek olan secim hedefleri ve seg¢im eylemlerine iliskin madde
icermemektedir.

Bu arastirmada, Roller ve meslektaslar1 (2018) tarafindan gelistirilen STEM
kariyer ilgi ve tercihleri anketinin Tiirkceye uyarlanmasi, gecerlik ve gtivenirlik
analizlerinin yapilmasi amaglanmistir. Anket maddelerinin, SBKK'nin 6z yeterlik,
sonug beklentileri, ilgiler, secim hedefleri ve se¢im eylemlerine iliskin maddeler
icermesinin onemli oldugu dstniilmektedir. Anketin, 6grencilerin bir STEM
kariyerini secme ve bu kariyere devam etme veya etmeme Kkararlarinda etkili
olabilecek SBKK bilesenlerini belirleme noktasinda faydali olacag1 soylenebilir. Anket
araciligy ile ortaokulun ilk yillarinda 6grencilerin STEM kariyer ilgilerinin, SBKK
cercevesinde bes bilesene bagl olarak degerlendirilebilecegi ve bu sayede 6grencilerin
STEM Kkariyer ilgilerinin gelisimine yonelik akademik ve mesleki calismalar
yapilabilecegi ifade edilebilir.

Yontem

Arastirmanin Katilimcilar:

Arastirmaya katilan 6grenciler, kolay ulasilabilir durum o6rneklemesi yontemi ile
belirlenmistir. Arastirmacit bu yontemde kendisine yakin ve ulasilmas: kolay bir
durumu sectiginden, pratik bir yontem oldugu ve arastirmaya hiz kazandirdig:
belirtilmektedir (Yildirirm ve Simsek, 2016). Arastirmanin katilimcilari, 2019-2020
ogretim yilinin birinci doneminde, Manisa ilinin Demirci ilgesindeki iki farkli devlet
ortaokulundaki 360 ogrenciden olugsmaktadir. Olgme araclarmin gegerligi igin
yapilacak faktdr analizinde en az 200 kisiye erisilmesi gerektigi (Pallant, 2007), daha
saglikli analiz yapabilmek icin en az 300 ile 500 arasinda kisiye erisilmesi gerektigi
belirtilmektedir (Secer, 2015). Dolayisiyla bu arastirmanin katilimcilarinin gegerlik ve
gilivenirlik analizleri igin yeterli oldugu ifade edilebilir. Katilimcilarin 186’s1 (%51.70)
kiz, 174t (%48.30) erkek ogrencilerden olusmaktadir. Katilimcilarin smif diizeyi
acisindan dagilimi ise; 98 (%27.20) besinci sinif, 69 (%19.20) altinci smif, 70 (%19.40)
yedinci sinuf ve 123 (%34.20) sekizinci sinif seklindedir. Tiirkiye’de egitim alaninda
yayinlanan dergilerdeki dlgek gelistirme ¢alismalarinin yarisindan fazlasinda AFA ve
DFA analizlerinin ayni gruptan elde edilen veriler tizerinde yapildig: belirtilmektedir
(Sahin ve Oztiirk, 2018). Bu arastirmada da AFA ve DFA, 360 6grenciden olusan
katilimci grubundan elde edilen veriler ile gerceklestirilmistir.

STEM Kariyer Ilgi ve Tercihleri Anketi (SKITA)

Roller ve meslektaslar1 (2018) tarafindan gelistirilen anket, 6z yeterlik, sonug
beklentileri, ilgiler, secim hedefleri ve secim eylemleri olmak tiizere bes SBKK
bilesenini iceren maddelerden olusmaktadir. Anket, 5li likert o©zellikte olup
ogrencilerin cevaplar1 kesinlikle katiliyorum ile kesinlikle katilmiyorum arasinda
derecelendirilmistir. Anket, matematik, fen bilimleri, miihendislik ve teknoloji alt
boyutlarindan olusmakta ve alt boyutlarda her SBKK bileseni icin {i¢ soru
bulunmaktadir. Anket, alt boyut basina 15 madde olmak {tizere toplam 45 maddeden
olusmaktadir (Roller vd. 2018). Anketin Tiirkgeye uyarlama c¢alismasini
gerceklestirmek igin anketi gelistiren arastirmacilardan, elektronik posta araciligiyla
izin alinmistir. Ankette yer alan SBKK bilesenlerinin tanimlar1 ve bu bilesenlere iliskin
ornek maddeler Tablo 1'de sunulmustur. 45 maddeden olusan anket formu Ek 1’de
verilmistir.
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Tablo 1
SKITA’daki SBKK Bilesenlerine Iliskin Madde Ornekleri

SBKK Tanimi Madde Ornekleri
Bileseni
Maddeler, 6grencinin algiladig1 yetenegine ya Miihendislikte basarili olabilecegime
da yetenegine iliskin yargisina odaklanur. inantyorum.
Oz-yeterlik ~ Ornegin, “Bir sey yapabilirim” veya “Bir seyde Matematikte iyi olan
iyiyim / koétiiyum”. ogrencilerdenimdir.
Maddeler, bir nedene (karar veya eylem) ve Buyiidiigiimde fen bilimlerini bilmem,
Sonug etkiye (bu kararin sonucu) odaklanir. Ornegin, para kazanmamda bana yardimci
Beklentileri ~ “Bunu yaparsam, bu olacak.” olacaktr.

Miihendisligi 6grenirsem, insanlarin
her giin kullandi8; seyleri

gelistirebilirim.

Maddeler, 6grencilerin bir seyi sevip Matematigi severim.
ilgiler sevmemesine odaklanir. Ornegin, “Bir seyden Fen bilimleri ile ilgili calismalar

hoslanirim / hoslanmam”. yapmaktan hoslanirim.

Maddeler, bir STEM etkinligi veya kariyeriile ~Gelecekte sececegim meslekte tirtin ya

uyumlu bir hedefe veya “bir seyler yapmak da yapilar tasarlamak cnemli olacak.
Secim istemek” tizerine odaklanr. Bir giin matematigin kullanildig: bir
hedefleri meslek yapmayi istiyorum.

Maddeler, 1) kariyere / meslege atifta bulunur Fen kuliibiine katilryorum ¢tinkii
ve 2) 6grencinin bir eylemde bulunacagina dair gelecekteki meslegimde feni anlamanin
ifade icerir. Ornegin, “Matematik kuliibiinde ~ &nemli olacagini biliyorum.

Segim problem ¢ozme becerileri tizerinde galistyorum,

Eylemleri ¢linki bir giin matematigi kullanacagim bir Bilgisayarlar1 kullanirim ¢tinkii
meslek yapmayi istiyorum”, problem ¢cozme  gelecekteki meslegimde bu becerilere
becerileri (bir eylem) tizerinde ¢alisma ihtiyacim olacagimni biliyorum.

kararmin, matematigi kullanacagi bir meslek
yapma konusunda destekleyici olarak
gortuldugunt (gelecekteki kariyer hedefi)
gostermektedir.

Islemler

SKITA'nin  katimcilara  uygulanmasindan  6nce  dil  gegerligi islemleri
gerceklestirilmistir. Dil gegerligi saglanan anket, katihmcilara uygulanmuis;
maddelerin gecerligini saglamak i¢in 6nce agimlayici faktor analizi, analiz neticesinde
elde edilen anketin son haline dogrulayici faktér analizi uygulanmustir. Olgiit
gecerligini saglamak icin korelasyon analizi yapilmustir. Anketin giivenirligi,
guvenirlik analizi ile test edilmis ve anketin ayirt ediciligi icin %27’lik alt grup ve
%27'1ik tist grup arasimndaki fark, bagimsiz 6rneklemler t testi ile analiz edilmistir.

Dil Gegerligi. Olgme araci uyarlama caligmalarinda, maddelerdeki ifadelerin
uyarlama yapilacak dile uyum saglamasi énemlidir. Uyarlama ¢alismasi iki asamada
gerceklestirilmistir. Birinci asamada Turkge ve Ingilizce dillerine hakim iki ceviri
uzmani, birbirinden bagimsiz olarak Tiirkce ceviri yapmustir. Ikinci asamada ceviriler
bir ceviri uzmani ve iki arastirmaci tarafindan karsilastirilmis, 6l¢gme aracindaki
maddeleri en iyi ifade eden geviriler tizerinde fikir birligi saglanmistir. Ardindan Fen
Bilgisi Egitimi Ana Bilim Dalinda gorevli iki akademisyen, anketin Ttirk¢e formunun
son halini inceleyerek wuzlasmaya varmislardir. Maddelerin anlasilabilirliginin
belirlenmesi amaci ile anket, yedinci ve sekizinci sinifta 6grenimlerine devam eden 50
ogrenciye uygulanmustir. Uygulama sonucunda oOgrencilerden alinan doniitler
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dogrultusunda, anket maddelerinin anlasilmasinda bir sorun olmadig: belirlenmis ve
anket, gecerlik ve giivenirlik analizlerine hazir hale getirilmistir.

Yap1 Gegerligi. Anketin yap1 gecerligini saglamak amaci ile faktor analizi
yapimistir. Bu analizin amaci, ankette yer alan ¢ok sayidaki degiskenden,
gruplandirilmis faktorler veya degiskenler tanimlayarak anketteki degisken sayisini
azaltmaktir. Analiz sonucunda tanimlanan her bir faktor, ayni niteligi 6lcen ve birbiri
ile iliskili degisken kiimesinden olusur. Kisacasi faktor analizi, katilimcilarin verdikleri
yanitlara gore, degiskenler arasindaki korelasyonun hesaplanarak birbiri ile iligkili
degiskenlerin gruplandirilmas1 sonucunda faktér olusturulmasidir (Ural ve Kilig,
2006). SKITA min &rtiik yapisii ortaya ¢ikarmak igin 6nce AFA, ardindan elde edilen
yapiy1 dogrulamak icin DFA yapilmstir. AFA icin SPSS, DFA i¢in LISREL programlar:
kullanilmastir.

Arastirmanin Etik Izinleri
Yapilan bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci boltimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashg:
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
Etik kurul izin bilgileri
Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi =Manisa Celal Bayar Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu
Etik degerlendirme kararinin tarihi=24.04.2019
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= E.34641

Bulgular

A¢imlayic1 Faktor Analizine Iligkin Bulgular

STEM Kkariyer ilgi ve tercihleri anketinde yer alan 45 madde ile AFA
gerceklestirilmistir. Faktor analizinden o©nce verilerin analiz igin uygunlugu
degerlendirilmistir. Bu amagcla Kaiser-Meyer-Olkin katsayisina (KMO) ve Bartlett
kiiresellik testine bakilmistir. KMO katsayisinin .60’dan biiytik olmasi ve Bartlett
testinin anlamli ¢ikmasi, faktér analizinin yapilabilecegini gostermektedir
(Buytuikoztirk, 2017). Arastirmada, olgegin KMO degeri .94 bulunmus, Bartlett
kiiresellik testi sonucunda da istatistiksel olarak anlamli farklilik (y2 = 8348.14, p = .000)
bulunmustur. Buna gore faktor analizinin yapilmasina karar verilmistir. Orijinal anket
ti¢ boyutlu bir yapida gelistirildigi i¢in anketin 45 maddesi, ti¢ faktorlii olarak temel
bilesenler analizine tabi tutulmustur. Analizde anketin faktorlerinin birbiriyle iliskili
oldugu varsayildigindan, bir egik dondiirme teknigi olan direct oblimin teknigi
kullanilmastir.

Yap:1 gecerligi icin farkli faktorler altinda toplanan maddelerin, yiiksek iki
faktor ytiki arasindaki farkin en az .10 olmasi ve faktor yiik degerinin .45 veya daha
fazla olmasi gerekmektedir; ancak bu deger .30'a kadar indirilebilmektedir
(Buytikoztiirk, 2017). Bu dogrultuda, analiz sonuglarimnin yorumlanmasinda 6z degeri
1'in tizerinde olan faktorler anlamli kabul edilmis ve faktdr yiik degerlerinin
incelenmesinde .30 degeri sinir deger olarak alinmustir. Faktor ytik degerleri .30'un
altinda olan Madde 11 ve binisik olan 4 madde (M13, M15, M42, M45) analiz dis1
birakilmistir. AFA sonucunda SKITA'nin 40 madde ve {ic faktorli bir yapiya sahip
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oldugu belirlenmistir. Ankete iliskin scree-plot grafiginde de anketin 6z degeri 1’den
biiyiik olan 3 faktorde toplandig: goriilmektedir. Anketin scree-plot grafigi Sekil 1'de,
AFA sonuclari ise Tablo 2'de sunulmustur.

Scree Plot

12,5

10,0

=
=,07
0,0 =3
Component Number
Sekil 1. SKITA nin faktorlerine iliskin scree- plot grafigi
Tablo 2
SKITAya Iliskin AFA Sonuclart
Madde Madde Faktor 1 Faktor2  Faktor 3
No Matematik Fen Miihendislik ve
Bilimleri Teknoloji
M1 Matematik oyunlar1 oynamaktan hoglanmam. .388
M2 Matematik bana gore zordur. 581
M3 Eger bir matematik kultibiine katilirsam, .355
matematikte daha basarili olurum.
M4 Biiytidiigtimde, matematigin kullanildig bir 706
meslek secebilirim.
Mb Matematik kuliibtinde problem ¢6zme .693

becerilerimi gelistiriyorum ¢tinkii bir giin
matematikle ilgili bir meslek yapmay1 istiyorum.

M6 Matematigi severim. 538

M7 Matematikte iyi olan 6grencilerdenimdir. 702

M8 Ne kadar cabalasam da matematik problemlerini .474
¢bzemiyorum.

M9 Gelecekte daha zor matematik problemlerini .638

¢ozmek isterim.

M10  Matematik sinavlarinda elimden gelenin en iyisini .625
yapmaya calistyorum ¢iinkii matematikle ilgili
mesleklere ilgi duyuyorum.

M12  Matematikten iyi notlar alabilirim. 502

M14  Bir giin matematigin kullanildig: bir meslek 711
yapmaya1 istiyorum.

M16  Fen bilimleri ile ilgili calismalar yapmaktan 729
hoglanirim.

M17  Fen bilimleri ile ilgili calismalar yaparken kendimi 732

iyi hissederim.
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M18  Buyudiugimde fen bilimlerini bilmem para 563
kazanmamda bana yardimci olacaktir.

M19  Fen bilimlerinin kullanildi181 bir meslek 770
secebilirim.

M20  Bilim olimpiyat: ve bilim fuar1 gibi etkinliklere 612

katilirim ¢tinkii bir giin fenle ilgili bir meslek
yapmay1 istiyorum.

M21 Fen bilimlerini sevmem. 457

M22  Fen bilimlerinde iyi oldugumu biliyorum. .600

M23  Fen 6grenmek iyi bir meslegimin olmasinda 711
yardimeci olacaktir.

M24  Liseyi bitirdikten sonra feni sik sik kullanacagim. .688

M25  Fen sinavlarinda yiiksek notlar almaya 810
calistyorum ctinkii fenle ilgili mesleklere ilgi
duyuyorum.

M26 Sorulara yanit bulmak icin deneyler yapmay1 579
seviyorum.

M27 Fen bilimleri bana gore zordur. 457

M28  Feni yapabilmek, bana gercek hayat problemlerini 399
¢dzmemde yardimci olmayacaktir.

M29 Gelecekteki meslegimde fen bilimleri benim igin 712
onemli olacaktir.

M30  Fen kuliibiine katiliyorum ¢iinkii gelecekteki .595
meslegimde feni anlamanin énemli olacagini
biliyorum.

M31 Yeni irinler tiretmeyi hayal etmeyi severim. .636

M32 Bir seyleri insa etme veya tamir etmede 526
kotitytimdiir.

M33 Miihendisligi 6grenirsem, insanlarin her gtin .553
kullandigy seyleri gelistirebilirim.

M34  Gelecekte segecegim meslekte iirtin ya da yapilar .696
tasarlamak 6nemli olacak.

M35  Bilgisayarlar: kullanirim ¢iinkii gelecekteki 671
meslegimde bu becerilere ihtiyacim olacagini
biliyorum.

M36 Makinelerin yaptigi islerle ilgilenmiyorum. .558

M37  Miihendislikte bagarili olabilecegime inaniyorum. 747

M38  Matematik ve bilimi birlikte nasil kullanacagim 505
bilmek, yararl seyleri icat etmeme yardimci
olacaktir.

M39  Gelecekteki meslegimde yaratici olmay: 592
istiyorum.

M40 Projeler yaparken (kopriiler, arabalar, robotlar) 719

ogrendigim beceriler, gelecekteki isimde bana
yardimci olacaktir.

M41 Elektronik aletlerin nasil ¢alistigini merak ederim. .597

M43  Miihendisligi anlamak, gelecekteki meslegim igin 560
onemli degildir.

M44  Miihendislik ve teknoloji ile ilgili daha ¢ok ders 759
almak isterim.

Agiklanan Varyans (%) Toplam = 46.140 31.735 7.798 6.608

Tablo 2'ye gore AFA sonucunda anketteki 40 maddeden, 12’si birinci faktor
altinda, 15’i ikinci faktor altinda ve 13’1 tigtincti faktor altinda toplanmistir. Bu {ig
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faktor, ortaokul 6grencilerinin STEM Kkariyer ilgi ve tercihlerinin alt boyutlar1 olan
matematik, fen bilimleri, mithendislik ve teknoloji alt boyutlarini olusturmaktadir.
Tablo 2'ye gore, alt faktorlerin yiik degerleri, faktor 1 i¢in .36 ile .71 arasinda, faktor 2
icin .39 ile .81 arasinda, faktor 3 icin .50 ile .76 arasinda degismektedir. Ankette yer
alan tg¢ faktor toplam varyansin %46.14’tinti aciklamaktadir. Bu faktorlerden
%31.735'ini birinci faktor, %7.798'ini ikinci faktor ve %6.608'ini ticlincti faktor
olusturmaktadir. AFA sonucunda elde edilen anketin son hali ve madde numaralari
Ek 2’de sunulmustur.

Dogrulayic1 Faktor Analizine Iliskin Bulgular

AFA’da agiga ¢ikan modelin arastirma verileri ile uyumunu test etmek icin DFA
uygulanmigtir. Onceden belirlenmis bir modelin, elde edilen veri setiyle ne derece
uyum sagladigini belirlemeyi hedefleyen DFA’da (Buyukoztiirk, Akgtin, Kahveci ve
Demirel, 2004), AFA sonucunda elde edilen ti¢ faktorlii yap: analize tabi tutulmustur.
Analiz sonucunda uyum indekslerinin x2 = 2851.06; p = 0.00, sd = 737, x2/sd = 3.87,
RMR = .11, SRMR = .069, GFI = .72, AGFI = .68, NFI = .93, NNFI = .95, CFI = .95, PGFI
= .64, PNFI = .87 ve RMSEA = .089 oldugu belirlenmistir. Elde edilen x2/sd degerinin
3'tin tzerinde olmasi, RMSEA degerinin .08’den fazla olmasi ve RMR, GFI, AGFI
degerlerinin Tablo 3'teki uyum igin kabul edilen kesme noktalariin disinda kalmasi
nedenlerinden dolay1 analizle ilgili modifikasyon onerileri incelenmistir. Oneriler
dogrultusunda ayni faktorde yer alan M14 ile M13, M5 ile M4, M22 ile M16, M8 ile M2,
M12 ile M5 ve M24 ile M18 maddeleri arasinda modifikasyon yapilarak analiz tekrar
edilmistir. Analiz sonucunda elde edilen uyum istatistikleri verilerine bakilarak faktor
yapisinin uygunlugu incelenmistir. Hesaplanan uyum indeksi degerleri ve alan
yazinda (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2010) kabul edilen indeks degerleri
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3’e gore, x?/sd orani 2.76’dir ve bu oranin, 3’tin altinda degerler almasi
miitkemmel uyumu; 5'in altinda degerler almasi orta diizeyde uyumu belirtmektedir
(Kline, 2005). Dolayisiyla 2.76 degerinin, miitkemmel diizeyde uyumu ifade ettigi
belirlenmistir. Tablo 3'teki diger degerler incelendiginde, RMSEA, RMR, SRMR, GFI,
AGFI, NFI, NNFI, CFI, PGFI ve PNFI indekslerinin iyi uyum degerleri verdigi tespit
edilmistir. Uyum indeksi degerlerine gore, olusturulan modelin iyi uyum verdigi
sOylenebilir. Madde-ortik degiskenlerinin ve bu degiskenler arasindaki
standartlastirilmis katsayilarin yer aldig: sema Ek 3’te sunulmustur.
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Tablo 3
SKITAya [liskin DFA Sonuglar:
Uyum indeksi Kriterler Kabul icin kesme noktalar1  Arastirma bulgusu
X2 P>.05 - 2024.40
sd =731, p =.00
x?/sd - < 3 = mikemmel uyum 2.76
RMSEA 0 (miikemmel uyum) < .05 = mitkemmel uyum .07
1 (uyum yok) < .08 = iyi uyum
RMR 0 (mtikemmel uyum) < .05 = mitkemmel uyum .05
1 (uyum yok) < .08 =iyi uyum
SRMR 0 (mtikemmel uyum) < .08 =iyi uyum .06
1 (uyum yok)
GFI 0 (uyum yok) > .90 = iyi uyum 90
1 (miikemmel uyum)
AGFI 0 (uyum yok) > .90 =iyi uyum 91
1 (mitkemmel uyum)
NFI 0 (uyum yok) > .90 =iyi uyum 94
1 (mitkemmel uyum)
NNFI 0 (uyum yok) > .90 = iyi uyum .96
1 (miikemmel uyum)
CF1 0 (uyum yok) > .90 =iyi uyum .96
1 (mitkemmel uyum)
PGFI 0 (uyum yok) - 70
1 (mitkemmel uyum)
PNFI 0 (uyum yok) - .88
1 (miikemmel uyum)

Olgiit Gegerligine Iliskin Bulgular

Olciit gecerligini degerlendirmek icin 6grencilerin SKITA'nin tamamindan aldiklar1
puan ortalamalari ile anketin alt boyutlarindan aldiklar1 puan ortalamalar1 arasindaki
iliskiler korelasyon analizi ile hesaplanmustir. Korelasyon analizine ait bulgular Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4

SKITA ve Alt Boyutlar Arasindaki Korelasyon Degerleri

Faktorler Matematik Fen Bilimleri Miihendislik ve SKITA
Teknoloji

Matematik - 553" 415" 776"

Fen Bilimleri .553™ - 551" 871"

Miihendislik ve 415™ 551" - .808™

Teknoloji

SKITA 776" 871~ .808™ -

pP<.01

Tablo 4'teki bulgulara gore, SKITA'mn tamamindan elde edilen puan
ortalamalar1 ile alt boyutlardan elde edilen puan ortalamalari arasinda ytiksek
diizeyde korelasyon oldugu ve korelasyon degerleri arasinda .01 diizeyinde anlaml
bir iliski oldugu belirlenmistir. Biiytikoztiirk (2017), .70 ile 1.0 arasindaki degerlerin
yiiksek diizeyde bir iliskiyi gosterdigini belirtmektedir. Elde edilen bulgular, anketi
olusturan faktorlerin hem birbirleri ile hem de tiim anket ile uyumlu ve yiiksek
diizeyde iliskili oldugunu gostermektedir.
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Giivenirlik Analizine Iliskin Bulgular
SKITA nin giivenirligini degerlendirmek igin anketin alt boyutlarina ve tiim ankete ait
Cronbach alpha degerleri hesaplanmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5

SKITA 'min Giivenirlik Analizi Sonuclart

Faktor Madde Sayist Cronbach Alpha Degeri
Matematik 12 .72

Fen Bilimleri 15 .79

Miihendislik ve Teknoloji 13 .78

Toplam 40 .89

Cronbach alpha degeri .70 ve {izerinde olan olctimler giivenilir kabul
edildiginden (Biiytikozturk, 2017), Tablo 5teki analiz sonuglarna gore anketin
tamaminin ve alt boyutlariin giivenirliginin yeterli oldugu sdylenebilir.

%27'lik Alt ve %27'lik Ust Grup Arasindaki Farka iligkin Bulgular

SKITA’daki maddelerin bireyleri ayirt etme derecesini belirlemek icin, grencilerin
aldiklar1 puanlar, en yiiksekten en diistige dogru siralanmustir. En tistteki %27’1ik grup
ile en alttaki %27’lik grup arasindaki puan farki bagimsiz 6rneklemler t-testi ile analiz
edilmistir (Tavsancil, 2010). Analiz sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6
Alt ve Ust Gruplardaki Ogrencilerin Toplam Puanlari Arasmdaki Bagimsiz Orneklemler t Testi
Sonuclar

Gruplar N Ortalama SS t sd P
Alt grup 97 107.55 12.93 32.72 192 .000
Ust grup 97 156.10 6.81

Tablo 6’daki analiz sonuglarina gore alt ve ist gruplarin anket toplam puanlar:
arasinda [taoz) = 32.72; p < .05] istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmaktadir.
Ust grubun anket puan ortalamast 156.10 iken alt grubun puan ortalamasi 107.55'tir.
Anketin alt ve tist gruptaki 6grenciler arasindaki ayrimi 6lgebildigi soylenebilir.

SKITA’dan Alinan Puanlarin Degerlendirilmesi

Ek 2’ de son hali verilen SKITA’da 40 madde bulunmaktadir. Ankette cevaplanmasi
istenen maddeler igin “kesinlikle katilmiyorum”, “katilmiyorum”, “kararsizim”,
“katillyorum” ve “kesinlikle katiliyorum” olmak tizere besli bir derecelendirme
kullanilmustir. STEM Kkariyer ilgi ve tercihlerini belirleyen anket, matematik, fen
bilimleri, miihendislik ve teknoloji olmak tizere {i¢ boyuttan olusmaktadir. Matematik
boyutunda 12 madde, fen bilimleri boyutunda 15 madde, miihendislik ve teknoloji
boyutunda 13 madde bulunmaktadir. Matematik boyutundan alinabilecek puanlar 12
ile 60 arasinda, fen bilimleri boyutundan almabilecek puanlar 15 ile 75 arasinda,
miihendislik ve teknoloji boyutundan alinabilecek puanlar 13 ile 65 arasinda
degismektedir. Anketin tamamindan alinabilecek puanlar ise 40 ile 200 arasinda
degismektedir. Anketten alinan puanlarin degerlendirilmesinde, alt boyutlardan ve
anketin timiinden elde edilen puanlar {izerinden analiz yapilabilmektedir.
Analizlerde olumsuz ifade iceren M1, M2, M8, M18, M24, M25, M29, M33 ve M39
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maddelerinin ters cevrilmesi gerekmektedir. SKITA'nin alt boyutlarindan ve
tamamindan alman puanlarin yiikselmesi, 6grencilerin STEM Kkariyer ilgi ve
tercihlerinin olumlu yonde artmasi anlamina gelmektedir. SKITA’'min her bir alt
boyutunda, sosyal bilissel kariyer kuraminin 6z yeterlik, sonug beklentileri, ilgiler,
secim hedefleri ve secim eylemleri bilesenlerine iliskin maddeler bulunmaktadir. Alt
boyuttaki maddelerin SBKK bilesenlerine gore dagilimi Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7

Alt Boyutlardaki Maddelerin SBKK Bilegenlerine Gére Dagilim

Alt Boyutlar SBKK Bilesenleri Maddeler

Matematik Oz yeterlik M2, M7 ve M11
Sonug beklentileri M3 ve M8
lgiler M1 ve M6
Secim hedefleri M4, M9 ve M12
Se¢im Eylemleri M5 ve M10

Fen Bilimleri Oz yeterlik M14, M19 ve M24
Sonug beklentileri M15, M20 ve M25
Tgiler M13, M18 ve M23
Secim hedefleri M16, M21 ve M26
Se¢im Eylemleri M17, M22 ve M27

Miihendislik ve Teknoloji Oz yeterlik M29 ve M34
Sonug beklentileri M30, M35 ve M39
Tgiler M28, M33 ve M38
Secim hedefleri M31, M36 ve M40
Secim Eylemleri M32 ve M37

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Bu arastirmada, Roller ve meslektaslar1 (2018) tarafindan SBKK cercevesi temel
alinarak gelistirilen SKITA'min Tiirkgeye uyarlanmasi, gegerlik ve giivenirlik
analizlerinin yapilmasi amagclanmistir. Alan yazinda SBKK cergevesi kullanilarak
gelistirilen 6lcme araclarmin (Kizilay, 2018; Kier vd., 2014; Unfried vd., 2014)
ogrencilerin STEM Kariyer ilgilerini kapsamli olarak degerlendirmede etkili olduklari
belirtilmektedir. Olgme araglarindan elde edilen sonuglarm, STEM programlarin
yuriuten idareci ve Ogretmenlere etkinlik planlamalarinda ve 6grencilerin erken
yaslarda ilgi duyduklar1 STEM alanlarina yonlendirilmelerinde rehber oldugu
gortulmistiir (Kier vd., 2014; Unfried vd., 2014). Alan yazinda STEM Kkariyer ilgisinin,
SBKK acisindan ele alindig1 arastirmalar ¢ogunlukla lise 6grencileri (Lopez, Lent,
Brown ve Gore, 1997, Owen ve Capan, 2017, Wang, 2013) ve tiniversite 6grencileri
(Ferry, Fouad ve Smith, 2000; Lent vd., 2003) ile gerceklestirilmistir. Bu arastirmalarda
ogrencilerin STEM Kariyerlerini se¢cmelerinde aldiklar1 fen ve matematik dersi
sayisinin, 6z yeterlik inanclarmin (Betz, 2007; Owen ve Capan, 2017; Wang, 2013),
STEM alanlarina duyduklari ilginin, sonug beklentisinin, kisisel hedeflerin (Owen ve
Capan, 2017) ve cinsiyetin etkili oldugu belirtilmektedir (Ceci ve Williams, 2010).
Ortaokul 6grencileriyle gerceklestirilen sinirli sayidaki arastirmalarda, 6grencilerin
fen ve matematik 6z-yeterliklerinin, fen ve matematige iliskin sonug beklentilerini,
ilgilerini ve hedeflerini biiyiik oranda etkiledigi (Navarro, Flores ve Worthington,
2007); ogrencilerin ileriki yillarda kariyerlerine yonelik olarak alacaklari egitim
tizerinde ortaokul yillarmin giiclii bir etkisinin oldugu belirtilmektedir (Fouad ve
Smith, 1996). Ogrencilerin ortaokulun ilk yillarindan baglayarak STEM Kkariyer
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ilgilerinin belirlenmesi, dogru kariyerlere yonlendirilmeleri acisindan onemlidir
(Christensen ve Knezek, 2017).

Ortaokul 6grencilerinin STEM kariyer ilgilerini belirlemeyi amaglayan anketin,
gecerlik calismalar1 kapsaminda oncelikle yap1 gegerligi icin agimlayici faktor analizi
uygulanmus; ardindan agimlayici faktor analizi ile meydana ¢ikan yapi, dogrulayic
faktor analizi ile test edilmistir. Agimlayici faktor analizi neticesinde, anketin toplam
varyansin %46.14'tinti agiklayan ti¢ boyutlu (matematik, fen bilimleri, miihendislik ve
teknoloji) bir yapiya sahip oldugu gortilmiistiir. SKITA'nin #i¢ boyutlu yapist
dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Bulunan uyum indeksi degerleri y2 =
2024.40; p = .00, sd = 731, y2/sd = 2.76, RMR = .05, SRMR = .06, GFI = .90, AGFI = 91,
NFI = .94, NNFI = .96, CFI = .96, PGFI = .70, PNFI = .88 ve RMSEA = .07 seklindedir.
Tum uyum indeksi degerleri incelendiginde iyi uyum degerleri verdigi ve acimlayici
faktor analizi neticesinde ulasilan ti¢ faktorlii yapmin model uyumunun dogrulandig:
sonucuna varilmistir. Sonug¢ olarak Tiirkce ‘ye uyarlanan anketin orijinal anket
formundaki gibi ti¢ boyutlu (matematik, fen bilimleri, mithendislik ve teknoloji) bir
yapiya sahip oldugu belirlenmistir. Kizilay (2018)'in gelistirdigi 6lgme araci, bu
arastirmada uyarlanan 6l¢gme araci gibi STEM alanlaria iliskin maddeler icermesine
ragmen, 6lgcme aracinin boyutlari, maddelerin ilgili oldugu SBKK bilesenleri baz
aliarak 6z yeterlik, sonug beklentisi ve ilgi seklinde isimlendirilmistir. Bu arastirmada
ise, orijinal 6l¢gme aracina bagli kalindigindan boyutlar, maddelerin iliskili olduklar1
SBKK bilesenlerine gore olusturulmamaistir. Bu arastirmada uyarlanan anketten farkl
olarak Ozcan ve Koca (2019) nin uyarladig 6lgme aracinin, orijinali (Unfried vd., 2014)
gibi matematik, fen, miihendislik ve teknoloji, 21. yiizyil becerileri olmak {izere dort
boyutlu oldugu, Kier ve meslektaslar1 (2014)'nin gelistirdigi 6lgme aracinin ise
mithendislik ve teknoloji ayr1 birer boyut olarak degerlendirildigi i¢in dort boyutlu
oldugu gortilmitistiir. Bu arastirmada orijinal 6lgme aracimna bagli kalindigindan
miihendislik ve teknoloji ayni boyut altinda degerlendirilmistir.

Bu arastirmada uyarlanan 6lgme aracinin orijinalinin, yapi gegerligi agimlayici
faktor analizi ile test edilmis; fakat yapmin veriye uygunlugu dogrulayici faktor
analizi ile test edilmemistir. (Roller vd., 2018). Benzer bir sekilde STEM’e yonelik
tutumu 6lgmek icin gelistirilen baz1 6l¢gme araglarinin yap: gegerligi, agimlayici faktor
analizi ile test edilmis, dogrulayic: faktor analizi yapilmamistir (Guzey, Harwell ve
Moore, 2014; Yilmaz, Koyunkaya, Giiler ve Guzey, 2017). Mevcut arastirmada,
uyarlanan 6lgme aracinin yapi gegerligi acimlayici faktor analizi ile test edilmis
ardindan yapimnn veriye uygunlugu dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir.
Benzer olarak Kizilay (2018), gelistirdigi 6l¢me aracinin gegerlik analizlerini agimlayici
faktor analizi ve sonrasinda dogrulayici faktér analizi ile gerceklestirmistir. Ozcan ve
Koca (2019) ise uyarladiklar1 6lcme aracindan elde ettikleri verilerin, orijinal 6lgme
aracmin dort faktorlii yapisina uygunlugunu dogrulayici faktor analizi ile incelemistir.
Kier ve meslektaslar1 da (2014) gelistirdikleri 6l¢gme aracimin yapi gegerligi icin
dogrulayici faktor analizi yapmuistir; bu 6l¢me aracinin Tiirkceye uyarlanan formunun
yap1 gegerligi de acimlayic faktor analizi yapilmadan dogrulayic faktor analizi ile
gerceklestirilmistir (Koyunlu-Unlu, Dokme ve Unlu, 2016).

Arastirma sonucunda, SKITA'nin tamamindan elde edilen puan ortalamalar1
ile alt boyutlardan elde edilen puan ortalamalar: arasinda yiiksek diizeyde korelasyon
oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla anketi olusturan faktorlerin hem birbirleri ile hem
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de tiim anket ile uyumlu ve yiiksek diizeyde iligkili oldugu sonucuna varilmistir.
Arastirmada, %27’lik iist ve %27’lik alt gruplarin puanlar1 arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik oldugu belirlenmistir. Buna dayanarak, maddelerin ayirt edici
olduklar1 sonucuna varilmistir. Orijinal anketin matematik, fen bilimleri, mtihendislik
ve teknoloji alt boyutlar1 i¢in Cronbach alfa degeri .92, anketin tamamu i¢in Cronbach
alfa degeri .95 olarak hesaplanmustir. Tiirk¢eye uyarlanan anketin giivenirlik analizi
sonucunda ise Cronbach alpha degerleri, matematik alt boyutu icin .72, fen bilimleri
alt boyutu icin .79, mithendislik ve teknoloji alt boyutu i¢in .78 ve anketin tamami igin
.89 olarak hesaplanmustir. Guivenirlik katsayilarina gore anketin giivenilir oldugu
tespit edilmistir.

Sonug olarak Tiirkceye uyarlanan SKITA’nin matematik, fen bilimleri,
miithendislik ve teknoloji olmak {tizere ii¢ alt boyuttan olustugu; tic boyutlu modelin
elde edilen verilerle uyumlu oldugu ve anketin amacina hizmet ettigi belirlenmistir.
Anketin ti¢ boyutunda da SBKK'nin bes bilesenine (6z yeterlik, sonug beklentileri,
ilgiler, secim hedefleri ve secim eylemleri) iliskin madde bulunmaktadir. Dolayisiyla
anket, 6grencilerin matematik, fen bilimleri, miihendislik ve teknoloji alanlarindaki
kariyer ilgilerini, SBKK'nin bes bileseni acisindan degerlendirmek amaci ile
kullanilabilir. ~ Arastirmada  gerceklestirilen analizler —sonucunda, ortaokul
ogrencilerinin STEM Kkariyer ilgi ve tercihlerinin belirlenmesinde Tiirkceye uyarlanan
SKITA'nin gegerli ve giivenilir bir 6lcme aract olarak kullanilabilecegi sonucuna
varilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar baglaminda arastirmacilara yonelik olarak
verilebilecek ©neriler su sekildedir: Bu arastirma, Roller ve meslektaslar: (2018)
tarafindan bes SBKK bileseni temele alinarak gelistirilen, ti¢ alt boyut ve 45 maddeden
olusan, besli likert 6zellikteki 6l¢me aracinin Tiirkce formu ve bu formu yanitlayan
Manisa ilinin Demirci ilcesindeki 360 ortaokul 6grencisinden elde edilen veriler ile
gerceklestirilen analizler ile simirlidir. Arastirmacilar, farkli SBKK bilesenlerini iceren,
farkli boyutlardan olusan 6l¢gme araclar1 gelistirerek, giivenirlik ve gecerlik analizlerini
farkli bolgelerdeki okullarda, daha fazla 6grenciye ulasarak gerceklestirebilirler.
Arastirmada Tiirkceye uyarlanan SKiTA aracilifiyla, ortaokul dgrencilerinin STEM
kariyer ilgi ve tercihleri, matematik, fen bilimleri, miithendislik ve teknoloji alt
boyutlarinda ayr1 ayr1 degerlendirilebilecegi gibi, anketin tamamindan alinan puanlar
ile de degerlendirilebilir. Bu 6lgme aracini literatiirde var olan 6l¢me araclarindan
aywran en 6nemli 6zellik, anket maddelerinin SBKK'nin bes bilesenini icermesidir.
Dolayisiyla ti¢ alt boyutun her biri ve anketin tamamu icin 6grencilerin 6z yeterlik,
sonug beklentileri, ilgi alanlari, se¢im hedefleri ve se¢im eylemleri bilesenlerinin
dtizeyleri belirlenebilir. STEM kariyer ilgi ve tercihlerinin erken yaslarda belirlenmesi
sayesinde, uygun mesleki rehberlik hizmeti verilerek daha ¢ok ©grencinin
ytiksekogretimde STEM alanlarin tercih etmeleri saglanabilir. Arastirmacilar, anket
aracilig1 ile ortaokul 6grencilerinin STEM Kariyer ilgi ve tercihlerini, farkli degiskenler
acisindan analiz edebilirler. Anketle birlikte agik uglu sorular kullanilarak ve
miilakatlar yapilarak 6grencilerin STEM Kariyer ilgi ve tercihleri daha ayrintili olarak
arastirilabilir.
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Summary

Introduction

One of the goals of STEM education is to make it possible for more students to make
careers in STEM areas and increase STEM workforce (National Research Council
[NRC], 2013). Although the importance given to STEM education has been increasing,
a decrease is being observed in the number of students who make careers in STEM
areas in Turkey (Akgiind{iiz, 2016). It is stated that interest in STEM careers develop at
early ages and that students need to be informed about STEM careers at early ages for
that matter (Becker & Park, 2011; Spencer, 2011; Wyss, Heulskamp, & Siebert, 2012).

In terms of individuals” STEM career choices, the theory of social cognitive
career (TSCC) provides a good point of view (Lent, Brown, & Hackett, 1994; Wang,
2013; Wang & Degol, 2013). In the literature, it is seen that STEM framework is used
in the three measurement tools which determine STEM career interest.

The measurement tool developed by Unfried et al. (2014) measures the STEM
career interest and attitude of students. The items included in this measurement tool
do not distinguish between self-sufficiency, outcome expectations and personal goals
(Unfried, Faber, Stanhope, & Wiebe, 2014). The other measurement tool associates self-
sufficiency, outcome expectations and personal goals with two items for each STEM
discipline (Kier, Blanchard, Osborne, & Albert, 2014). These two measurement tools
have been adapted to Turkish and their validity and reliability studies have been done
(C)zcan & Koca, 2019; Koyunlu-Unlu, Dokme, & Unlu, 2016). The scale developed by
Kizilay (2018) consists of self-sufficiency, outcome expectations and interest sub-
dimensions. Neither of the three of the mentioned measurement tools contain any
items related to choice goals and choice actions which guide students to following a
particular career path.

The purpose of this study is the adaptation of the STEM career interest and
preferences survey (SCIPS) developed by Roller et al. (2018) to Turkish and to analyze
its validity and reliability. The survey items consists of expressions which contain the
tfive components of TSCC as self-sufficiency, outcome expectations, interests, choice



STEM Kariver Ilgi ve Tercihleri Anketinin Tiirkceye Uyarlanmasi 551

goals and choice actions (Roller, Lampley, Dillihunt, Benfield, & Turner, 2018). It is
considered that the survey will be beneficial in terms of determining TSCC
components which might be effective in students” choosing a STEM career. Students’
interest in STEM careers can be identified in the first years of middle-school with the
survey. In this manner, it can be possible to direct students to careers in STEM areas at
early ages.

Method

The participants of the research consists of 360 students who are enrolled in two
different state middle-schools in a city located in the Aegean region, in the first
semester of the 2019-2020 academic year. 186 participants of the study are female
(561.70%) and 174 are male (48.30%). The distribution of the participants in terms of
grade level is as follows: 98 students are in 5th grade (27.20%); 69 are in 6th grade
(19.20%); 70 are in 7th grade (19.40% and 123 are in 8th grade (34.20%). Exploratory
factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA) were carried out with the
participants containing 360 students. Prior to SCIPS’s application to the participants,
the language validity study was performed. The survey of which language validity
was confirmed was applied to the participants and firstly exploratory factor analysis,
then confirmatory factor analysis were done to achieve structure validity. With the
purpose of determining criteria validity, correlation analysis was done. Cronbach
alpha reliability coefficient was calculated for the reliability of the survey and for the
distinguishing feature of the survey, the score difference between the 27% low group
and 27% high group was calculated with the t test for the independent samples.

Results

As a result of EFA, it was seen that the survey has a 3-D structure which can explain
46.14% of total variance (mathematics, science, engineering and technology). SCIPS’s
3-D structure was tested with CFA. The fit values were determined as : y2 = 2024.40; p
=.00, sd=731, y2/sd = 2.76, RMR = .05, SRMR = .06, GFI = .90, AGFI = .91, NFI = .94,
NNFI = .96, CFI = .96, PGFI = .70, PNFI = .88 and RMSEA = .07. It was concluded that
DFA verified the model adaptation of the structure containing three factors, which was
obtained as a result of EFA according to the fit index.

Discussion

As aresult of the study, it was determined that there is a high level correlation between
the score averages obtained from the whole SCIPS and score averages obtained from
the sub-dimensions. Therefore, it was concluded that the factors constituting the
survey have a high level relationship with both each other and the whole survey. In
the study, the t test results for the independent samples done between the scores of
27% low and 27% high groups showed that there is a statistically significant difference
between the groups. According to this result, it was concluded that the items are
distinguishing. As a result of the reliability analysis of the survey, Cronbach alpha
values were determined as .72 for the mathematics sub-dimension, .79 for the science
sub-dimension, .78 for the engineering and technology sub-dimension and .89 for the
whole survey. According to the reliability coefficients, it was determined that the
survey is safe.
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As a result, it was determined that the adapted SCIPS consists of three sub-
dimensions as mathematics, science and engineering and technology. It was seen that
the 3-D model is harmonious with the obtained data and served the purpose of the
survey. It was concluded that in determining the STEM career interest and preferences
of middle-school students, SCIPS adapted to Turkish can be used as a valid and
reliable measurement tool.

Pedagogical Implications

Through STEM career interest and preferences survey (SCIPS) adapted to Turkish in
the research, STEM career interests and preferences of middle school students can be
evaluated separately in the sub-dimensions of mathematics, science, engineering and
technology, or they can be evaluated with the scores obtained from the entire survey.
The most important feature that distinguishes this measurement tool from the
measurement tools available in the literature is that the survey items contain five
components of the theory of social cognitive career (TSCC). Therefore, the levels of
self-sufficiency, outcome expectations, interests, choice goals and choice actions
components can be determined for each of the three sub-dimensions and for the entire
survey. Thanks to the determination of STEM career interests and preferences at an
early age, more vocational guidance services can be provided to help more students
choose STEM areas in higher education. Researchers can analyze the STEM career
interests and preferences of middle school students in terms of different variables by
means of a survey. STEM career interests and preferences can be explored in more
detail by using open-ended questions and interviews with the survey.
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Ek 1. STEM Kariyer Ilgi ve Tercihleri Anketi

1 Matematik oyunlari oynamaktan hoslanmam.
2  Matematik bana gore zordur.
3 [Eger bir matematik kuliibiine katilirsam, matematikte daha basarili olurum.
4  Buytidiigiimde, matematigin kullanildig: bir meslek segebilirim.
5 [Matematik kuliibtinde problem ¢6zme becerilerimi gelistiriyorum ¢tinkii bir giin matematikle ilgili
bir meslek yapmayz istiyorum.
6  Matematigi severim.
7  [Matematikte iyi olan 6grencilerdenimdir.
8  |Ne kadar ¢abalasam da matematik problemlerini ¢c6zemiyorum.
9  |Gelecekte daha zor matematik problemlerini ¢6zmek isterim.
10 [Matematik smavlarinda elimden gelenin en iyisini yapmaya calistyorum ¢iinkii matematikle ilgili
mesleklere ilgi duyuyorum.
11 |[Matematigi ilging buluyorum.
12 |Matematikten iyi notlar alabilirim.
13 Matematigi yapabilmek, bana gercek hayat problemlerini ¢dzmemde yardimci olacaktir.
14 [Bir giin matematigin kullanildig: bir meslek yapmayi istiyorum.
15 [Matematik problemlerini anlamadigim zaman bir arkadasimdan yardim isterim ctinkii ileride
sececegim meslek icin matematigi anlamanin 6nemli oldugunu biliyorum.
16 | Fen bilimleri ile ilgili calismalar yapmaktan hoslanirim.
17 | Fen bilimleri ile ilgili calismalar yaparken kendimi iyi hissederim.
18 | Biiytidiigiimde fen bilimlerini bilmem para kazanmamda bana yardimci olacaktir.
19 | Fen bilimlerinin kullanildig1 bir meslek segebilirim.
20 | Bilim olimpiyat1 ve bilim fuar1 gibi etkinliklere katilirim ¢iinkii bir giin fenle ilgili bir meslek
yapmay1 istiyorum.
21 | Fen bilimlerini sevmem.
22 | Fen bilimlerinde iyi oldugumu biliyorum.
23 | Fen 6grenmek iyi bir meslegimin olmasinda yardimc1 olacaktir.
24 | Liseyi bitirdikten sonra feni sik sik kullanacagim.
25 | Fen smavlarinda yiiksek notlar almaya c¢alistyorum ciinkii fenle ilgili mesleklere ilgi
duyuyorum.
26 | Sorulara yanit bulmak i¢in deneyler yapmay1 seviyorum.
27 | Fen bilimleri bana gore zordur.
28 | Feni yapabilmek, bana gercek hayat problemlerini ¢ozmemde yardimci olmayacaktir.
29 | Gelecekteki meslegimde fen bilimleri benim icin 6nemli olacaktr.
30 | Fen kultibiine katiliyorum ciinkii gelecekteki meslegimde feni anlamanin ¢nemli olacagini
biliyorum.
31 | Yeni iiriinler tiretmeyi hayal etmeyi severim.
32 | Bir seyleri insa etme veya tamir etmede kotiiytimdiir.
33 | Miithendisligi 6grenirsem, insanlarin her giin kullandig: seyleri gelistirebilirim.
34 | Gelecekte sececegim meslekte iirtin ya da yapilar tasarlamak énemli olacak.
35 | Bilgisayarlar1 kullanirim ctinkti gelecekteki meslegimde bu becerilere ihtiyacim olacagim
biliyorum.
36 | Makinelerin yaptigi islerle ilgilenmiyorum.
37 | Miihendislikte bagarili olabilecegime inaniyorum.
38 | Matematik ve bilimi birlikte nasil kullanacagimi bilmek, yararli seyleri icat etmeme yardimci
olacaktir.
39 | Gelecekteki meslegimde yaratict olmayi istiyorum.
40 | Projeler yaparken (kopriiler, arabalar, robotlar) 6grendigim beceriler, gelecekteki isimde bana
yardimeci olacaktir.
41 | Elektronik aletlerin nasil calistigini merak ederim.
42 | Problemleri ¢6zmek i¢cin matematik ve fen bilimlerini kullanabilecegime inaniyorum.
43 | Mithendisligi anlamak, gelecekteki meslegim i¢in énemli degildir.
44 | Miihendislik ve teknoloji ile ilgili daha ¢ok ders almak isterim.
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Gelecekteki meslegim icin problem ¢6zme becerilerimi gelistirmem gerektiginden,
dgretmenimden fazladan matematik ve fen uygulamalar istiyorum.

Ek 2. STEM Kariyer Ilgi ve Tercihleri Anketinin Son Hali

1

Matematik oyunlar1 oynamaktan hoslanmam.

2 |Matematik bana gore zordur.
3 |[Eger bir matematik kultibiine katilirsam, matematikte daha basarili olurum.
4 [Buyudugiimde, matematigin kullanildig1 bir meslek segebilirim.
5 [Matematik kultibtinde problem ¢6zme becerilerimi gelistiriyorum ¢tinkii bir giin matematikle
ilgili bir meslek yapmay1 istiyorum.
6 |Matematigi severim.
7 Matematikte iyi olan 6grencilerdenimdir.
8 |Ne kadar ¢abalasam da matematik problemlerini ¢6zemiyorum.
9 |Gelecekte daha zor matematik problemlerini ¢6zmek isterim.
10 Matematik sinavlarinda elimden gelenin en iyisini yapmaya ¢alisiyorum ¢iinkii matematikle ilgili
mesleklere ilgi duyuyorum.
11 Matematikten iyi notlar alabilirim.
12 Bir giin matematigin kullanildig1 bir meslek yapmay1 istiyorum.
13 | Fen bilimleri ile ilgili calismalar yapmaktan hoslanirim.
14 | Fen bilimleri ile ilgili calismalar yaparken kendimi iyi hissederim.
15 | Buyiidigiimde fen bilimlerini bilmem para kazanmamda bana yardimci olacaktir.
16 | Fen bilimlerinin kullanildig1 bir meslek segebilirim.
17 | Bilim olimpiyat1 ve bilim fuar1 gibi etkinliklere katilirim ctinkii bir giin fenle ilgili bir meslek
yapmayl1 istiyorum.
18 | Fen bilimlerini sevmem.
19 | Fen bilimlerinde iyi oldugumu biliyorum.
20 | Fen 6grenmek iyi bir meslegimin olmasinda yardimci olacaktir.
21 | Liseyi bitirdikten sonra feni sik sik kullanacagim.
22 | Fen smavlarinda ytiiksek notlar almaya ¢alistyorum ciinkii fenle ilgili mesleklere ilgi
duyuyorum.
23 | Sorulara yanit bulmak i¢in deneyler yapmay1 seviyorum.
24 | Fen bilimleri bana gore zordur.
25 | Feni yapabilmek, bana gercek hayat problemlerini ¢ozmemde yardimci olmayacaktir.
26 | Gelecekteki meslegimde fen bilimleri benim icin 6nemli olacaktir.
27 | Fen kuliibiine katiliyorum ¢tinkii gelecekteki meslegimde feni anlamanin 6nemli olacagini
biliyorum.
28 | Yeni triinler tiretmeyi hayal etmeyi severim.
29 | Bir seyleri insa etme veya tamir etmede kotiiytimdiir.
30 | Miithendisligi 6grenirsem, insanlarin her giin kullandig seyleri gelistirebilirim.
31 | Gelecekte segecegim meslekte iiriin ya da yapilar tasarlamak 6nemli olacak.
32 | Bilgisayarlar1 kullanirim ¢iinkii gelecekteki meslegimde bu becerilere ihtiyacim olacagini
biliyorum.
33 | Makinelerin yaptig: islerle ilgilenmiyorum.
34 | Miihendislikte bagarili olabilecegime inaniyorum.
35 | Matematik ve bilimi birlikte nasil kullanacagimi bilmek, yararh seyleri icat etmeme yardimci
olacaktir.
36 | Gelecekteki meslegimde yaratict olmayi istiyorum.
37 | Projeler yaparken (kopriiler, arabalar, robotlar) 6grendigim beceriler, gelecekteki isimde bana
yardimci olacaktir.
38 | Elektronik aletlerin nasil ¢calistigin1 merak ederim.
39 | Miithendisligi anlamak, gelecekteki meslegim icin dnemli degildir.
40 | Miihendislik ve teknoloji ile ilgili daha ¢ok ders almak isterim.
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Ek 3. Madde-Ortiik Degisken ve Ortiik Degiskenler Arasindaki Standardize
Edilmis Katsayilar1 Gosteren Yol Semasi
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disiplinlerarasi bir bakis agisina sahip olmakla
gerceklestirilebilecegi belirtilmekte; bu baglamda pek ¢ok tilkede
egitim programlariin igerikleri, disiplinlerarasi bicimde ele
alinmaya uygun hale getirilmektedir. Calismanin amaci, diinyada
ve Tiurkiye'de disiplinlerarasi fen egitimi tarihini ve mevcut
egilimleri incelemek; disiplinlerarasi 6grenmeye dogru meydana
gelen paradigma kaymas: ile glintimiizdeki durumunu ortaya
koymak ve disiplinlerarasi fen egitimini destekleyen kavramsal
cerceveyi sunmaktir. Bu amagcla, calismada disiplinleraras: egitim
mantiginin gelisimi, egitimde disiplinlerarasi calisma metotlar1 ve
bu metotlarin stireg igindeki degisimleri ile bugiinkii durumu ele
alinmaktadir. Calisma, literatlir taramaya dayali derleme
calismasidir. Fen egitiminde disiplinlerarasi yonelimlerin
simiflandirilmasi,  degerlendirilmesi, siirecler arasinda bag
kurulmasi1 ve yorumlanmasini icermektedir. Bu kapsamda fen
programlarina yansiyan ve uygulama Ornekleri bulunan
disiplinlerarasi yonelimler analiz edilmistir. Bilimde
disiplinlerarasi calismalar ve disiplinlerarasi ¢alismalarin diinyada
ve Tiirkiye’de fen egitimine yansimas: tarihsel siireg igerisinde
incelenmis, disiplinlerarast program hazirlamanin kavramsal
cercevesi sunulmustur. Ardindan, Tirkiye’de uygulanan fen
Ogretim programlar1 ve programlari degerlendiren calismalar
incelenmis, ge¢misten glintimiize 6gretim programlari igerisinde
ad1 gecen disiplinlerarasi yonelimler kisaca aciklanmistir. Son
bolumde, giintimiizde 6n plana ¢ikan STEM yo6nelimi ele alinarak
degerlendirilmis, kapsami, basaris, uygulamada diger
disiplinleraras1 yonelimlerle benzerlik ve farkliliklari, uygulamalar:
etkileyen tilkeye o6zgii faktorlerin etkisi yonleriyle bazi
belirsizliklerin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Disiplinlerarasi fen egitimi, disiplinlerarasi fen
egitiminin gelisimi, fen Ogretim programlari, disiplinlerarasi
yonelimler, STEM.
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A Historical Perspective on the Evolution of Interdisciplinary Trends to STEM in
Science Education

Abstract

The complexity of natural systems and the need to explain these systems require an
interdisciplinary study in the background. It is stated that the best way to understand
the phenomena of the real world can be achieved by having an interdisciplinary
perspective; in this context, the content of educational programs in many countries
makes them suitable for interdisciplinary consideration. The purpose of this study is to
examine the history of interdisciplinary science education and current trends in the
world and in Turkey; to present the current situation with the paradigm shift towards
interdisciplinary learning and to present the conceptual framework supporting
interdisciplinary science education. For this purpose, in this study, the development of
interdisciplinary education trend, interdisciplinary study methods in education and the
changes of these methods in the process and their current situation are discussed.
Interdisciplinary studies in science and its reflection on science education examined in
the historical process of the world and in Turkey, interdisciplinary conceptual
framework of the preparation of the program were presented. Then, the science
curriculum implemented in Turkey and studies of evaluating this programs were
examined, the interdisciplinary trends that mentioned in this curriculum from past to
present are briefly explained. In the last section, the STEM trend, which is prominent
today, has been evaluated and it has been concluded that there are some uncertainties
in terms of its scope, success, similarities and differences with other interdisciplinary
trends in practice and the effects of country-specific factors affecting applications.

Keywords: Interdisciplinary science education, development of interdisciplinary science
education, science education programs, interdisciplinary trends, STEM.

Giris
Interdisipliner ya da disiplinlerarasi yaklasim, iki ya da daha fazla akademik
disiplinin birlestirilmesi ya da bir arada ele alinmasidir. Bilim ve teknolojideki hizl
gelismeler, cesitlenen problemler, toplumsal gelisime bagh ihtiyaclar ve uluslararas:
rekabet; hem bilimlerin birbirleriyle disiplinleraras: bir bicimde ¢alismasini, hem de
bu calismalarinda teknolojiyi kullanmasimi zorunlu hale getirmistir. Arastirma-
gelistirme faaliyetleri arttikca da disiplinlerarasi ¢alismalarin 6nemi artmakta ve
kapsami genislemektedir (Ulusoy, 2007). Cok disiplinli ve disiplinleraras: calismalar,
birden fazla disiplinin bir arada ¢alismasi bakimindan benzerlik gosterseler de, cok
disiplinli calismalarda farkhi disiplinlerden gelen uzmanlar birbirinden bagimsiz
olarak sirali veya es zamanh calisabilirlerken, disiplinleraras: ¢calismalarda ortak bir
amag icin bir arada calisirlar. Cok disiplinli calismalarda disiplinlerin sinirlari1 géz ardi
edilmez, farkli disiplinlerden gelen uzmanlar bir arada calisirlar ve her biri farkl
metotlar1 kullanirlar, disiplinlerarasi ¢calismalarda ise disiplinler kendi sinirlarin asip
i¢ ice gecer, senteze ulasilir ve ortak metotlar kullanilir (Choi ve Pak, 2006). Egitimde
cok disiplinli calismalar yapilarak 6grencilerin bilgileri genisletilebilir; ancak disiplin
perspektifinin analizine ya da disiplinlerarasi senteze ulasmada etkili olmaz.
Disiplinlerarasi calismalarda ise “baglant1 derinligi” s6z konusudur, yani disiplinlere
ait parcalar, daha kapsamli ve anlamli bir biitiin olacak bigcimde bir araya gelir (Klein,
2002). Konunun 6gretimini disiplinlerarasi bir yonelim ile ele almak, 6grencinin olay1
neden- sonug iliskileri ile birlikte degerlendirmesine olanak saglayacaktir. Ctinkii
dogas! geregi insan, dis diinyay: biitiinsel bir bicimde algilar. Problemlere ¢oziim
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bulma ve bagkalariyla iletisim kurma bicimleri belli disiplinlere ait bilgiler ile siurh
degildir. Bilimsel diistinme becerilerinin kazanilmasinda bir dereceye kadar belli bir
disiplinin organize edilmis halini sunmak gerekliyse de, uzun stireli bu sekilde bir
sunum, yasamdan kopuk bir birikim olusturarak kisiyi 6grenmeye karsi isteksiz hale
getirir (Yildirirm, 1996). Disiplinleraras:1 egitim, tekil bir disiplin tizerinde
uzmanlasmanin yani sira, herhangi bir konunun analizinde, farkli disiplinlerden
yararlanmay1 6n plana ¢ikarir disiplinlere ait biiyiik parcalarin analizine imkan saglar
ve kapsayicidir (Aktan, 2009). Bilgilerin katlanarak arttigi gtintimiizde, egitim
politikalarinin da ¢ok boyutlu ve etkilesimli olmas: gerekliligi; diinyada ve diinyadaki
degisimlerin etkisiyle Tiirkiye’de ogretim programlarinin yenilenmesinin nedenini
olusturmaktadir. Ogretim programlar1 incelendiginde; st diizey diisiinme
becerilerinin dgrenciye kazandirilmasinin, cogu dersin genel amaglari icerisinde yer
aldig1 goritilmektedir (Yolcu, 2013; Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Bu calisma
literatiir taramaya dayanan bir derleme c¢alismasidir. Derleme calismalari, yazarin
arastirma yaklasimma gore diizenlenen, belli bir konuda yapilan calismalarin
simniflandirilmas: ya da degerlendirilmesini igerebilen, ilgili alanda eski ve yeni
calismalar arasinda bag kurma, yorumlama veya konu ile ilgili diistinsel bir rota
izleme amaci giidebilen arastirma tiirtidir (Herdman, 2006). Bu calismanin odak
noktasini olusturan fen egitiminde disiplinlerarasi yonelimlerin fen programlarindaki
yansimalarimin incelenmesinde; diinyadaki egilimlerin Ttirkiye’de fen programlarim
nasil etkiledigi tizerinde durulmus; bu amagla 6nce disiplinleraras: calismanin ne
oldugu ele alinmistir. Ardindan Tiirk fen programlar: incelenerek, programda adi
gecen disiplinlerarasi yonelim tiirleri kisaca agiklanmuis, son olarak da yonelimlerin
stireg icinde STEM’e evrilmesi degerlendirilmistir. Burada agiklanan disiplinlerarasi
uygulamalarin kavramsal durumunu belirtmede literatirde farkli ifadeler
bulundugundan; bu ¢alismada genel olarak tiimii igin “y6nelim” ifadesi kullanilmistir
(Akinoglu, Coban ve Cubukgu, 2018). Literatiir incelendiginde; disiplinleraras:
yonelimler ile ilgili uygulamaya dontik calismalarinin sayica ¢okluguna ragmen,
disiplinleraras1 yonelimlerin bir arada ele alindigi, bu yonelimlerin ortaya cikis,
gelisme ve dontisum stirecini inceleyen calisma sayisinin az oldugu gorulmidis,
calismanin alana bu yonitiyle katki saglayacag: dustintilmiisttir.

Bilimde Disiplinlerarasilik ve Fen Egitimine Yansimasi

Ronesans donemine kadar bilimler arasinda net bir ayrim yoktu ve tiim bilimler doga
felsefesi olarak adlandirilmaktaydi. 18. yiizyilda bilimlerin gelismesi ve
uzmanlasmasi sonucu yeni akademik disiplinlerin ortaya ¢ikmasiyla bilim; cesitli
kollara ayrilmis ve bu kollardan gelismeye devam etmistir (Yildirim, 2018). Bilim,
ytizyillar boyunca hakim disiplinlere dayal1 olarak gelisse de, degisen bilim anlayis1
disiplinlerin kapal1 sinirlarmin 6tesine gegme ihtiyacini dogurmustur. 1800°1i yillarda
Alman filozof Johann Friedrich Herbart tarafindan tanimlanan “apperceptive mass”
hareketinin takipgisi Tuiskon Ziller 186011 yillarda, boltimlere ayrilmis izole
konularin, yapilan galismalar etrafinda birlestirilmesini 6nermis ve disiplinlerin
tekrar bir arada calismasin giindeme getirmistir (Klein, 2002). 1930’1u yillarin basinda
doga bilimcileri ve felsefecileri “bilim hareketinin birligi” ile bilginin daha cesitli ve
cok yonlt perspektiflere sahip oldugunu ortaya koyarak, bilimlerin bolimlere
ayrilmasi ile baslayan kat: siniflandirma anlayisina karsi ¢ikmislardir. Bu hareket,
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artik bir bilginin tasviri i¢cin mutlak bir disiplinin hayati bir cerceve olmadigin ortaya
koymaktadir (Sun You, 2017). Akademik calismalar, sosyal reformlar ve teknolojideki
gelisim disiplinlerarast calismalara ivme kazandirmus; 21. yiizyilda karmasik
meseleler tek bir disiplin ile aciklanamayinca, disiplinleraras1 calismalar daha cok
benimsenmistir (Tripp ve Shortlidge, 2019). Ornegin Diinya Saglik Orgiitii'niin 11
Mart 2020 de pandemi olarak ilan ettigi Covid-19 salgin i¢in; hastaligin yayilmasinin
onlenmesi ve tedavi edilmesi igin tip, farmakoloji, kimya, biyolojinin alt dallari, bilgi
iletisim ve saglik teknolojileri, biyoteknoloji gibi bilim dallar1 birlikte calisirken;
salgiin  etkilerinin  psikolojik, sosyolojik, ekonomik, egitimsel, istatistiksel
sonuglarmin da ele almmasi, ¢ok genis kapsamli disiplinlerarast ¢alismalari
gerektirmektedir.

Egitimde “btittinlestirilmis” ya da “biittinlestirici” terimini ilk kez 1855’de
Herbert Spencer, “Psikolojinin [lkeleri” adli eserinde kullanmistir. Bunu, 1898'de
Alexis Berthard'in “btittinlestirilmis egitim teorisi” ve Johann Herbart” in “korelasyon
teorisi” izlemistir (Klein, 2006). Disiplinleraras: terimi ise ilk defa 20. yiizyiln ilk
ceyreginde ortaya ¢ikmis ve birden fazla disiplini iceren arastirmalarin tesviki igin bir
kisaltma olarak kullanilmistir. Ayni zamanda insanin bir btitiin olarak ele almnip
gelistirilmesi gerektigi goruisiiniin yayginlasmasiyla birlikte egitim yasantilarinin
planlanmasinda da etkili olmaya baslamistir (Tripp ve Shortlidge, 2019). 1916’da bir
sistemin ya da organizmanin tiim boliimlerinin ancak biittinle olan iliskisi ile
tanimlanabilecegi seklinde ortaya konulan Gestalt psikolojisi ve 1960’11 yillarda
Piaget'in yapilandirmaci anlayisi, egitimde bilginin biitiinsel bir bicimde
anlamlandirilmasina verilen 6nemi artirmistir. Bruner’in yapilandirmaci bilisselcilik
anlayisinin 6ne stirdugu “6grenilen bilginin kisisel deneyim ve anlamlardan bagimsiz
olmadig1” fikri, 6grencilerin maksimum anlam saglayabilecegi, birbirine bagli, 6zgiin
bir okul miifredatinin ortaya ¢ikmasinda etkisi olmustur (Mathison ve Freeman, 1998).
1920’]erde disiplinlerarasi terimi proje yaklasimu ile birlikte miifredat baglaminda dile
getirilmeye baslanmis, 1930'larda miifredattaki etkisini artirmis, 1940’larda probleme
dayali 6grenme boyutuyla programu etkilemistir (Klein, 2006). 1958 de Bloom, sorgu
odakl1 biittinlesmis bir miifredati; 1959'da Tyler, miifredatta konular arasinda yatay
baglantilarin kurulmas: gerekliligini savunmuslardir (Akt. Sun You, 2017). 1960’larda
disiplinleraras1 calismalar, cok fazla disiplini icermeyen, herhangi bir miifredat icin
tanimlanmis semsiye bir terim olarak kullanilmistir (Newell, 2010).

Ozelde, fen egitimi acisindan bakildiginda en 6énemli gelismeler, 2. Diinya
Savasindan sonra baslamis, Rusya’nin 1957 de Sputnik’i firlatmasi tizerine ABD ve
miittefiklerinin harekete ge¢mesiyle hiz kazanmistir. O dénemde NATO ve Varsova
Paktr arasindaki denge ve rekabete dayali iki kutuplu diinya diizeni nedeniyle
Rusya’nin uzay yolculugunda 6n almasi onun karsisinda yer alan NATO tilkelerini
ve Ozelliklede Amerika’y1 daha fazla caba gosterme dogrultusunda tahrik ve tesvik
etmistir. Olusan teknolojik yaris, fen miuifredatlarinin gelistirilmesini zorunlu kilmus,
bilim insan1 ve miihendis yetistirme konusunda okullara biiyiik sorumluluklar
ytiklemistir (Sun You, 2017). Bu gelismelerin etkisinde Turkiye’de de fen egitimine
yonelik calismalar hizlanmus, yurt disinda kullanilan bazi fen ve matematik kitaplar:
Turkceye cevrilmistir (Turgut, 1989). 1980 yilindan bu yana disiplinin kendisi,
toplumsal ihtiyaclarin gelisimi, teknolojideki yeni gelismeler, bilimsel yenilikler,
ogrenme kuramlarindaki degismeler, degisen isgticti talepleri, ekonomik isleyis ve bir
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dizi kiiresel baski, ortaokul fen programlarndaki degisimi hizlandirmustir. Fen
egitiminin toplumsal islevi gbz oniinde bulunduruldugunda, yenilenen programlar
ile bilgiler ve beceriler arasinda uyum olusturulmaya ¢alisilmistir (Kalolo, 2016). 1988
de tium 6grenciler i¢in 6zgiin ve baglantili bir fen miifredat: gelistirilebilmesi amaciyla
derinlemesine calismalar baslamis, boylece biittinlesik/disiplinleraras:t miifredatlar
gelistirerek Ogrencilerin giinliik yasam ihtiyaglarinin karsilanacagi bicimde ayrik
bilgilerin birlestirilmesi ve sentezlenmesi saglanmaya calisilmistir, boylece bilimin
daha genis kitleler tarafindan anlasilabilmesi amaglanmistir. 1996 da Amerika Birlesik
Devletlerinde The National Science Education Standards (NSES) geregi,
disiplinleraras1 miifredat ve 6gretimi hakkinda okullarda 6gretmenlerin uygun
stratejileri kullanabilmeleri i¢in programlar yeniden yapilandirilmistir. Bu etkiler, Cin
ve Kore gibi Asya tilkelerini de etkilemis, bu tilkelerde de disiplinleraras: 6grenme ve
ogretme icin bir dizi program planlanmistir. 2001’de Cin’de ilk ve ortaokullarda tilke
capinda miifredat reformu tamamlanmis, dersler ve Ogrencilerin gercek yasam
deneyimleri arasinda baglant:1 kurulmaya ¢alisilmistir. Kore hiikumeti, benzer sekilde
bilim, teknoloji, sanat, matematik, miithendislik alanlarinin birlestirilmesi ile ilgili
tesvikler saglamistir (Sun You, 2017).

Toplumsal islevlerinin yam sira disiplinlerarasi fen egitimi hareketinin ortaya
¢ikmasindaki nedenlerden biri de, izole edilmis disiplinlerin gtinliik deneyimleri
aciklamadaki statik yapisidir. Kisisel bilgi, deneyim ve bakis acilarmin genel
ogrenmenin gelisimine etkisi; arastirma ve sorgulama becerilerini miifredatin
merkezine yerlestiren pedagojik yaklasimlar bu statik yap: ile uyusmamaktadir.
Ayrica, 21. yilizyilda temel basar1 ihtiyacinin karsilanmasinda bir disiplinle ilgili derin
bilgiye sahip olmanin yaninda, bilgi alanlar1 arasinda baglanti kurmanin roli ve
onemi anlasilmistir (Mathison ve Freeman, 1998).

Disiplinleraras1 Ogretim Programi Gelistirme Calismalarinin Kavramsal Cercevesi
Disiplinleraras1 yaklasim, farkli disiplinlerin ortak 6grenmeler etrafinda organize
edilmesidir (Drake ve Burns, 2004).

Disiplinleraras: bir 6gretim programu gelistirilirken, konularm ilgili oldugu
uzmanlar miimkiin oldugunca bir arada calismalidir. Oncelikle kapsami ¢ok genis
veya ¢ok dar olmayacak bicimde konu veya kavramlar belirlenmelidir; daha sonra
belirlenen konu alt konulara ayrilarak, alt konularin ilgili oldugu disiplinler
belirlenmeli ve konular ile disiplinlerin arasinda sistematik bir yap1 olusturulmalidir.
Burada temel cikis noktasi, belli bir disiplin ya da disiplinler degil, baslangicta
belirlenmis olan konudur. Daha sonra amag, igerik, uygulama ve degerlendirme
yontemleri belirlenerek program olusturulur. Olusturulan program; 6gretim icerigi
bakimindan zengin ve 6gretim teknikleri bakimindan cesitlilige uygun olmalidir
(Yildirim, 1996). Fogarty (1991), tekil bir disiplin programindan, bitittinlestirilmis bir
egitim programina dogru geciste on model onerir: Baglantili modelde; ders igerigi,
konular ve kavramlar arasinda veya 6nceki yillarda edinilen bilgilerle iliskilendirilir.
Icice gecmis modelde; 6gretmen, konularin 6zel igerik bilgisinin yaninda 6grencilerin
diisinme ve sosyal becerilerinin de gelistirilmesini amaclar. Siralanmis modelde;
birbirine benzeyen konular arka arkaya ele almnarak konuya 6zgti bilgilerin birlikte
incelenmesi saglanir. Paylasmali modelde; iki fakh disiplinin {ist iste gelen
kavramlar1 odak noktasini olusturur, bu odak noktas: tizerinden ilerlemeye devam
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edilir. Ortintiilii modelde; kullamsgli bir temaya ait bilgiler; fakli disiplinlerle 6riintii
haline getirilir, bu ¢rtinttide disiplinler, fikirler ve kavramlar etrafinda birlestirilir.
Bagli modelde; coklu diistinme becerileri, sosyal beceriler ve teknolojiyi kullanma
becerileri, cesitli disiplinler yoluyla birbirine baglanir. Biittinlestirilmis modelde;
kavramlarin ve konularin ortak noktalarmin tist tiste gelmesini saglayacak bir ekip
calismast yapilir, konular yeniden organize edilir. Yogunlastirilmis modelde;
biitiinlestirme yoluyla edinilen bilgiler, grenen tarafindan uzman bir bakis agisi ile
detayli olarak incelenir ve sonugta 6grenen kendi sentezlerine ulasir. Network
modelinde; 6grenen, biitiin 6grendiklerini bir uzman goziiyle inceler ve ilgili alandaki
uzmanlarla bilgi paylasimi saglayan bir ag olusturur (Akt. Giirkan ve Gokge, 1999).
Disiplinleraras1 ogretim degisik ttirden bilgilerin, kavramlar veya problemler
etrafinda etkili bigimde biittinlestirilmesidir. Egitimin basaris1 bir anlamda, bilgi ve

becerilerin problemlerin ¢6ziimiine yonelik olarak kullanilabilmesine baghidir.
(Yildirim, 1996).

Tiirkiye’de Fen Ogretim Programlarindaki Disiplinleraras1 Yonelimlere Bakis

Turkiye’de, Cumhuriyet’in ilanindan sonra fen programlarinda 1950 ‘li yillara kadar
1924, 1926, 1936 ve 1948 yillarinda degisiklik yapilmistir (Yolcu, 2014). Bu
donemlerde, fen egitiminde amag, hedef ve icerik acisindan sistemli bir programdan
ziyade, ders ve konu listesi seklinde bir program takip edilmistir. 1940'l1 yillarin
basinda 6zellikle koylerde yasayan ¢ocuklarin egitime erisiminin kolaylasmasi, koyde
yasayan insanlarin saglik, tarim, el sanatlar1 konularinda beceri kazanmasi, koylerin
sosyal ve kiiltiirel bakimdan iyilestirilmesi ihtiyacina karsilik 1940 yilinda yasal olarak
kurulan koy enstitiileri, toplumsal kalkinmaya katk: saglamistir. Koy enstitiilerinde
halkin ihtiyaclarma cevap verebilecek, tiretimi ve verimliligi artirmaya yonelik
derslere yer verilmistir (Kartal, 2008). 1954-1955 yillarinda ilk kez o6grencilerin
gelisimleri ve ihtiyaglar1 g6z oOniinde bulundurularak bir taslak program
olusturulmasina ragmen, bu program genel egitime yansitilamamuistir. Bu déonemde
ABD’de baslayan fen miifredati gelistirme cabalar1 kisa siirede tim Avrupa’ya
yayilmis, 1960'larin basinda da bu akim Ttirkiye’yi etkilemis ve Tiirkiye’de miifredat
gelistirme caligmalarina hiz kazandirmigtir (Unal, Costu ve Karatas, 2004). 1968
yilinda Fen ve Tabiat Bilgileri dersi kapsaminda bir 6gretim programi gelistirilmistir.
Bu o6gretim programimin amacy; ¢ocuklarin, yasadiklar1 cevreyi taniyan, cevreyle
uyumlu, gevresini feni kullanarak bilen, ihtiyaglarini karsilamada kendine yetebilen
bireyler olarak yetismesini saglamak olup; bu yillarda, deneyden ¢ok goézlemin,
uygulama ve arastirmadan ziyade bilmenin 6n planda tutuldugu goriilmektedir
(Dindar ve Taneri, 2011). 1985 yilinda fen bilgisini olusturan brans 6gretmenleri, ders
kitaplarina dayali miifredatlar olusturmuslar ve bu miifredatlarin amag, hedef,
iceriklerini ytizeysel bir sekilde ortaya koymuslardir, bu donemde halen ders
kitaplari, tebesir ve tahtaya bagl bir fen egitiminin yapildig: sdylenebilir (Unal, Costu
ve Karatas, 2004). 1992 yilinda yapilan degisikliklerle, laboratuvar boyutu 6ne
¢ikarilmis, kavramlarin deneylerle, cesitli stiregleri takip ederek, uygulayarak
ogrenilmesi vurgulanmis ve deneysel stiregler ayrintili bicimde ele alinmistir (Dindar
ve Taneri, 2011). 2000 yilinda gelistirilen ilkogretim fen bilimleri dersi miifredati, 2004
yilinda yenilenmis, bu programla miifredata yeni bir bakis agis1 kazandirilms, dersin
ad1 fen ve teknoloji olarak degistirilmistir. 2004 programi; getirdigi pek cok yeniligin
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yant sira; fen, teknoloji, toplum, cevre boyutu igerisinde, giinliik sorunlarin
¢oziimiinde fen ve teknolojinin kullanilmasin 6n plana ¢ikarmustir (Dindar ve Taneri,
2011; MEB, 2005). Bu programin vizyonunu, “bireysel farkliliklar: ne olursa olsun, tiim
dgrencilerin, fen ve teknoloji okuryazari bireyler olarak yetistirilmesi” olusturmaktadir
(MEB, 2005). Ogrenmede ve degerlendirmede yapilandirmaci 6grenme teorisi esas
alinmis; programdaki konular bilimsel stire¢ becerileri, tutum ve degerler ile
iligkilendirilmigtir. Ogrencilerin bir probleme ¢oztim bulmak igin teknolojiyi
kullanmalar1 ve basit teknolojik tasarimlar1 yapmalar: gerektigi belirtilmistir (Cepni,
2016). Programdaki kazanim sayisinin fazla olmasi, diger tilkelerde uygulanan fen
programlarina yaklagsmak istenmesi, programda vurgulanan yapisalct 6grenme
kuraminin yani sira 6grenciyi aktif kilacak tiim kuram ve modellerin yeri geldiginde
uygulanmasinin daha dogru olacag: gerekgeleriyle fen programi 2013 yilinda tekrar
revize edilmis ve dersin ad1 fen bilimleri olarak degistirilmistir (Cepni, 2016). 2004
yilinda yapilandirmaci 6grenme programa daha hakimken, 2013 de 6grencinin kendi
ogrenmesinden sorumlu oldugu, arastirma-sorgulamaya dayali bir anlayis kabul
edilmistir. Yine bu programda 6grencinin bilgiye ulasma isteginin artirilmasi ve
ogrenme-ogretme siirecinde informal o©grenme ortamlarindan yararlanilmasi
vurgulanmaktadir (Karatay, Timur ve Timur, 2013). Ayrica, giinlik yasam
sorunlarina karst sorumluluk alma, stirdiiriilebilir kalkinma bilinci gelistirme,
sorunlarin ¢oziimiinde bilimsel siire¢ becerilerini ve diger yasam becerilerini
kullanma, sosyo-bilimsel konular1 degerlendirirken bilimsel distinebilme, bu
programin amaglar1 arasindadir (Cepni, 2016). 2017°de wulusal ve uluslararasi
smavlarda goriilen basar1 durumunun istenilen diizeyde olmamasi, bilim ve
teknolojideki hizli gelismeler, yeni 6grenme ve 6lgme degerlendirme yaklasimlari,
¢aga uygun insan yetistirmenin gerekliligi goz ontinde bulundurularak fen programi
yeniden diizenlenmis; programa, degerler ve yetkinlikler, inovasyon ve girisimcilik
becerileri eklenmistir (MEB, 2017). Her smif seviyesinin son {initesi, fen ve
miihendislik uygulamalari olarak belirlenmis, 2018 yilinda yapilan degisiklikle, fen ve
miihendislik uygulamalar: bir tinite olmaktan cikarilmis ve 6grencilerin yil igcinde bu
alanla ilgili yaptiklar1 calismalari, yilsonunda bilim senligi araciligiyla sunmalarimin
beklendigi ifadesine yer verilmistir (MEB, 2018). Ozellikle 2004 ve sonrasinda
gelistirilen programlarda, amaclara uygun olarak; stirecte disiplinleraras:
baglantilarin kurulmasi gerekli goriilmektedir.

Tiirk Fen Ogretim Programlarinmi Etkileyen Disiplinleraras1 Yonelimler
Disiplinleraras: ¢alismalar yoniinden diinyada ve buna paralel olarak Tiirkiye'de
ogretim programlarinda yer alan bazi yonelimler asagida kisaca agiklanmustir:
Arastirma-sorgulamaya dayal1 6grenme. Arastirma-sorgulamaya dayal
ogrenme; Dewey, Gagne, Bruner, Piaget, Lawson gibi 6nemli kuramcilar tarafindan
ortaya atilmis olup, hi¢ kimsenin her seyi 6grenemeyecegi ancak herkesin 6grenmeyi
ogrenebilecegi anlayisina dayanir; bilimin nasil yapildigini 6gretilmesi onemlidir. Bir
problemin tanimlanmasi, ¢oziime yonelik hipotezlerin ortaya konulmasi ve
hipotezlerin test edilmesi stireclerini icerir. Sorgulama stirecinde 6grenciler arastirma
stirecinde elde ettikleri veriler arasindaki iliskileri ortaya koyarlar, birbirleri ile
fikirlerini paylasirlar, veriler ve paylasimlar 1s1§inda problemlerine cevap bulmaya
calisirlar (Ecevit, 2018). Sorgulama yoluyla 6grenmenin baslangicinin 1960'lara
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dayandig1 iddia edilmesine ragmen, yonelimin Sokrates ve sokratik diistinme
yonteminden dogdugunu ileri stiren iddialar da mevcuttur. Zihinsel stiregleri
gelistirmeyi amagclayan, 6grenci merkezli bir yonelimdir; 6grencinin 6grenebilmesi
icin 6ncelikle merak etmesi gerektigi noktasindan hareket eder, stireci 6grenci yonetir;
Ogretmenin gorevi siirecte 6grencinin 6grenmesini kolaylastirmak ve rehberlik
etmektir (Karamustafaoglu ve Havuz, 2016).

Proje tabanli 6grenme. Proje tabanli 6grenme ile ilgili ilk referans, 1918'de
Kilpatrick’in kisisel gelisim ve bilgiyi temellendirmek igin, anlaml iceriklerin bir
arada kullanmasi ile ilgili calismasidir. Bu calismada, projelerde matematik, fen
bilimleri ve sosyal bilimler arasinda disiplinlerarasi ¢calismanin 6grencilere zengin bir
kavramsal bilgi ve fikir sundugu ileri stirtilmektedir. Ogrencilerin ilgi alanlarina gore
sectikleri projeler, onlar1 toplum ve is hayatina hazirlar. Proje tabanli 6grenme,
ogrencileri gercek sorunlarin arastirilmasina dahil etmek icin tasarlanan 6gretmeye ve
ogrenmeye dayali kapsamli bir yonelimdir; kapsami genis oldugundan da
disiplinlerarasidir (Blumenfeld vd. 1991, Kubiatko ve Vaculova, 2011). Tasar1
gelistirmeye, planlamaya, hayal etmeye ve kurgulamaya dayali bir 6grenme ve
tiretme seklidir. Buradaki taban kelimesi ile projenin bir hedef degil, bir altyap1 unsuru
oldugu ortaya konulmakta ve silire¢ yonelimli bir anlayist benimsedigi
vurgulanmaktadir. Proje gelistirme asamasinda 6grencinin zihinsel yapisi stirekli
olarak yeniden orgiitlenmektedir. Bu anlayisla, 6grencilerin kendi 6grenmelerini
organize edip yonlendirmeleri ve nihayetinde, 6grencinin yaraticiliginin gelistirilmesi
hedeflenmektedir. Proje tabanli 6grenmenin genel amaci, bireyi analitik ve elestirel
duistinebilen, problem ¢ozebilen, arastirma yapip karar verebilen, sorumluluk alabilen
ve isbirligi icinde calisabilen bireyler olarak yetistirmektir (Erdem, 2002). Proje
gelistirme stireci; 0grencilere 6grenmeyi, bilgiyi giinliik yasama entegre etmeyi, ilgi
ve becerilerini gelistirmeyi ve duruma biitiinsel bir bakis agisiyla bakabilmeyi
ogretmektedir (Korkmaz ve Kaptan, 2002).

Yapilandirmacilik. Yapilandirma kavramin ilk kez ortaya atarak egitimde
yapilandirmacilik akiminin kuran Piaget'tir. Piaget'in bireyi One c¢ikaran bu
yaklasimin yani sira Vygotsky, bilginin yapilandirilmasinda sosyo- kiiltiirel cevrenin
etkisine dikkat cekmis ve sosyal yapilandirmacilik gortisinii ortaya atmustir.
Yapilandirmaciliga gore birey edilgen ve alic1 degil, etkin ve katilimcidir, her bireyin
olaylar1 anlamas:1 kendine 6zgti bicimde yapilandirilir ve diger bireylerle ortiismez,
orttisse de bu belirlenemez (Bayraktaroglu, 2011). Yapilandirmacilik, temelde zihinsel
bir stire¢ olup, bilginin oldugu gibi disardan alinmasi yerine, 6grencinin kendi
ogrenmesinden sorumlu oldugu ve bilgiyi kendisinin yapilandirdig1 esasina dayanur.
[gili alana yonelik bilginin yaninda yapilanma stireci, kiiltiirel ve sosyal igeriklerden
de etkilenir (Akpmar ve Ergin, 2005). Yapilandirmaciliga gore, zihinde bir araya
getirilmis bilgiler anlama olarak nitelendirilemez, bilgiyi algilamak ile bilgiyi
yapilandirmak ayni anlama gelmez. Birey; cevresi ile etkilesimi sonucunda yeni
edindigi bir bilgiyi kendi bilgileri dogrultusunda algilar (6ztimleme), yeni bilgi var
olan bilgiyle birlikte zihinde yeniden organize edilir (diizenleme) ve ortaya ¢ikan yeni
zihinsel yapi ile cevreye uyum saglayarak dinamik bir dengeye ulasir (dengeleme).
Birey yalnizca alict konumundan ¢ikar, bilgiyi yorumlayabilen ve gelistirebilen bir
konuma gelir.
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Argiimantasyon tabanli 6grenme. Arastirma ve sorgulamaya dayal1 olarak,
ogrencilerin soru sorma, gesitli argtimanlar olusturma, argtimanlari mevcut bilgilerle
karsilastirma, karar verme, fikirlerini soru-iddia-delil baglaminda sunma becerilerini
gelistirmeye yonelik olarak, bireysel, kiigiik veya biiytik gruplar halinde ¢alismalarini
yurtttiikleri bir stirectir (Hasangebi ve Giinel, 2013). Argiimantasyon, ilk olarak
Toulmin (1958) tarafindan iddialar1 verilere dayandirma ve uygun gerekcelerle
iliskilendirme stireci olarak tanimlanmistir (Balc1 ve Benzer, 2020). Argtimantasyon
tabanhi bilim 6grenme, bir bilim insaninin bir kavrami ya da teoriyi aciklarken
kullandig1 sorgulama stiregleri icerir (Ulu ve Bayram, 2015). Siuftaki uygulamalari,
ogrencilerin soru-iddia-delil stirecinde kritik diistiinme becerilerini gelistirir, farkl
kavramlar arasindaki nedensellik iligkilerini ortaya koymalarina yardimc: olur,
bilimsel arastirma ile ilgili yeteneklerinin gelismesine katki saglar (Demir ve Isleyen,
2019). Argiimantasyon tabanli fen egitiminin amaci yalnizca fen kavramlarma hakim
olmak degil, bilimsel bir aciklama diline sahip olabilmektir (Kuhn, 2009). Fen
okuryazarligina katk:i saglama, kavramsal anlama, arastirma, elestirel diistinme ve
akil ytrtitme becerilerini gelistirme, argtimantasyon tabanli 6grenmenin temel
amaclar1 olarak kabul edilmektedir (Aydin ve Kaptan, 2014).

Probleme dayal1 6grenme. Probleme dayali 6grenme; ilk olarak 1960’1 yillarda
bir problemi ¢6zmeye yonelik konular1 ve ilkeleri problem ¢6ziim basamaklarina
uygun olarak bir araya getirmenin; énce konularin anlatilip, sonra problem ¢oziilen
ders anlatimlarma gore daha etkili oldugunun goriilmesi ile baglamstir. Tk kez
Kanada’da McMaster Universitesinde tip egitiminde uygulanmistir. Modelin temeli
Dewey’e ve kesfederek 6grenme anlayisina dayalidir, gercek diinya problemlerini en
etkili bicimde ¢6zebilme, kritik diisiinme, 6grenmeyi 6grenme, takim calismasi ve
disiplinlerden gelen bilgilerin bir problem etrafinda bitiinlestirilmesini kapsar
(Selguk ve Sahin, 2008). Ogrencilerin, gercek hayattaki bir problemi ele alip, problemin
c¢ozimiine yonelik kiiclik gruplar halinde calistiklari, bilimsel stire¢ becerilerini
kullandiklari, 6grencilere 6grenmeyi 6grenme becerisi kazandirmay1 ve 6grenme
kapasitesini artirmay1 amagclayan bir yonelimdir (Yaman ve Yalcin, 2005). Probleme
dayali 6grenmenin temel araglarini, gercek yasama uygun problemlerin yer aldig:
senaryolar olusturur. Bu senaryolarla 6grenciler, karsilastiklar1 probleme yotnelik
kendi icinde biittinctil, coklu ¢oztimler tiretirler (Kiling, 2007).

Coklu zeka. Coklu zeka teorisinin tarihi, Bernard Van Leer Vakfi tarafindan
yirtitiilen, insan potansiyelinin dogas1 ve gelistirilmesi ile ilgili bir proje ¢alismasina
dayanmaktadir. Daha sonra 1983’te Howard Gardner, insanlarin farkl bilissel gtigleri
ve farkli 6grenme tarzlarina sahip oldugunu acgiklayan bir kitap yazmustir (Fyodorova,
2005). Bu yaklasimda temel olarak zeka alanlari, gorsel, isitsel, bedensel,
matematiksel, sosyal, i¢sel, dogac1 ve sozel olarak sekiz kategoriye ayrilmistir. Genel
olarak bireysel farkliliklarin dikkate alindigy, bireyin sahip oldugu potansiyeli ortaya
cikarmaya ve gelistirmeye odaklanan bir yonelimdir. Her bireyin diistintis tarzi aymn
olmadigindan, egitim, bu yoniiyle bireylerin farkl diistinme sekillerini dikkate alarak
hizmet vermelidir (Akamca ve Hamurcu, 2005). Bireysel farkliliklarin goz ontinde
bulundurulmasi, 6zellikle kavramlarin 6gretilmesinde 6nem tasimaktadir. Coklu
zeka yonelimi, birden fazla metodun kullanimini icerdigi icin baglantilarin kurulmas:
onemlidir (Koksal, 2006). Ogrencilerin farkl: tipteki grenme stilleri ve yonelimlerinin
belirlenmesi ve gelistirilmesi i¢in egitimde tiim disiplinlerden yararlanmak 6nemlidir.
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Coklu zekdya dayali bir ders tasariminda ogrenciler kendilerine sunulan cesitlilik
icinde giticlii ve zayif yonlerini belirleyebilmekte ve birbiri ile paylasabilmektedir
(Talu, 1999).

STEM (FeTeMM). Fen, teknoloji, matematik ve miihendislik alanlarinin
birbiriyle btittinlesmis bigimde ele alindig1, okul 6ncesinden yiiksekogretime kadar
tum stireci kapsayan, bilginin uygulamaya ve nihayetinde tirtine dontisttirtilmesini
amaclayan yonelimdir (Akgiindiiz, vd., 2015). Kékeni 1957 yilina dayanmakta ise de
STEM olarak adlandirilmast 2001 yilinda olmustur (Yildirim ve Tiirk, 2018). ik ad
ABD Ulusal Bilim Vakfi tarafindan science, mathematics, engineering, technology
kelimelerinin ilk harfleri ile SMET olarak kullanilmis, daha sonra, daha anlaml
oldugu distincesiyle STEM'e dontistiirtilmiistiir (Sanders, 2009). STEM kisaltmasini
ilk olarak kullanan Dr. Judith Ramaley, STEM’i 6grencilerin gercek problemleri
¢ozebilmeleri ve ¢oziim firsatlar: olusturabilmeleri icin kurduklar: baglantilarin yer
aldig1 egitsel bir sorgulama olarak tanimlamistir (Karatas, 2018). STEM’in
sekillenmesinde okullar i¢in bazi miihendislik projelerinin gelistirilmesi de etkili
olmustur. Bu projeler zamanla Amerika‘da yaygimlastirilmistir. 1986’da Richard Blais
adinda bir lise 6gretmeninin baslattig1 6grencilere temel miihendislik bilgilerinin
verilmesiyle ilgili proje, 1997'de bircok sirket ve hibe destekleriyle finanse edilip
bliylimeye devam etmis ve K-12 dgrencilerini miithendislik kariyerini diistinmeye
tesvik eden bir uygulamaya dontismitistiir. Boston Bilim Miizesi tarafindan 2004
yilinda baslatilan ilkdgretim 6grencileri ve 6gretmenlerinin miihendislik becerilerini
gelistirmek i¢in hazirlanan projede bir miifredat dahilinde egitimler yapilmistir
(Mohr-Schroeder, Cavalcanti ve Blyman, 2015). Bunlara benzer projeler, farkh
tilkelerdeki 6gretim programlarinda yapilan diizenlemeler ve uluslararasi rekabetin
bir sonucu olarak STEM'in temeli ABD tarafindan atilmis olup, tilkedeki bilimsel ve
teknolojik isgticii kapasitesi bakimindan, is diinyasinin istedigi nitelikte miihendis ve
is¢gi bulamamasi nedeniyle mevcut problemin ¢oziimiiniin egitimde aranmasi
sonucunda gelistirilmistir (Banks ve Barlex, 2014). STEM anlayisinin gelisimi 6nce
politik bir gtindem ile baglamis, daha sonra {iniversite programlarimin giincellenmesi,
okul dis1 destek programlarmin olusturulmasi, egitim kurumlarindaki faaliyetlerin
idareciler, bilim insanlari, vakiflar veya goniilli kuruluslar aracilify ile yeniden
diizenlemesiyle de pedagojik bir boyut kazanmustir (Cepni, 2018). Eyaletlere
miihendislik becerilerine programda yer vermeleri tavsiye edilmis, devaminda STEM
ile ilgili yorumlar farklilasmis ve disiplinlerarasi olsun ya da olmasin STEM
alanlarindan herhangi birini 6n plana cikaran okullar, “burada STEM programi
uygulanmaktadir” seklinde okul tamimlamalarina gitmislerdir. STEM'in
benimsenmesi ve yayginlastirilmasinda; teknolojinin gelisimi ve 6zellikle de uzay
arastirmalari konusunda meydana gelen rekabet, 6grencilerin bilimsel dtistinme
performanslarinin gézden gegirilmesi, uluslararasi sinavlardaki gostergeler, tilkelerin
fen ve matematik programlarinda yaptiklar: yenilikler, miifredatta teknolojinin ele
almmasi ile ilgili degerlendirmeler ve egitim- sanayi is birligine firsat sunan miifredat
girisimi etkili olmustur (Banks ve Barlex, 2014). ABD, bu alana yonelik olarak
calisanlara genis btitceler ayirmakta, STEM liseleri kurmakta; bilim merkezleri, bilim
miizeleri, sivil toplum kuruluslari bu alanda btiytik destekler saglamaktadir
(Akgtindtiz, vd., 2015). ABD, okul ve tiniversiteler biinyesinde STEM merkezleri
kurarak ve bu merkezlerde atolye calismalar1 yaparak, derslere ara disiplin olarak
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mithendisligi eklerken; Cin, lisede zorunlu dersler olan biyoloji, kimya ve matematige
STEM’i entegre ederek ve Ogretmen yetistirme programlarina STEM konularimi
ekleyerek fen egitimi stirecini yonetmektedir. Rusya 6ncelikli olarak ytiksekogretimde
kaliteyi artirmay1 hedeflemekte, STEM uygulamalar1 ile matematik, miihendislik, tip
ve fen bilimleri programlarim1 {niversitelerin rehberliginde gelistirmeye
calismaktadir. Avrupa tilkeleri ise, 2002'den bu yana cesitli 6gretim kademelerindeki
programlarda degisiklik yaparak, STEM’i programlarmma entegre etmislerdir.
Turkiye'de ise STEM igeriginin fen konularina uygulanmasi; TUBITAK projeleri ve
yarismalar: ile tesvik edilmesi, bilim merkezlerinde diizenlenen aktiviteler, bazi
tiniversitelerin biinyesinde acilan STEM merkezleri, Avrupa Okul Ag1 tarafindan
yurtitiilen Scientix calismalar1 yoluyla desteklenmektedir (MEB, 2016). STEM
alaninda yapilan ¢alismalary; mithendislik uygulamalarinin fen ve matematik bilgileri
ile biittinlestirilmesi, miithendislik egitiminin kalitesini artirmaya yonelik ¢calismalar,
tilkelerin geri kalmis bolgelerinde ve oOzellikle kiz 6grencilerde STEM alanlarina
yonelik ilgiyi artirma ¢alismalar: ve teknolojinin egitimdeki rolii ve kodlama egitimi
calismalari olarak gruplayabiliriz (Cepni, 2018).

Turkiye’de STEM, 6grencilerin STEM alanlarin disiplinlerarasi bir bigimde ele
alip, arastirma ve tasarim yapma, problem ¢ozme, etkili iletisim kurma gibi 6zgiin
ogrenme ve uretme etkinliklerine dayanmaktadir. Boylece 6grencilerin, 21. ytizyil
bilgi ve becerilerine sahip bireyler olarak yetismeleri ve bu alanlara yonelik calismalar
yapmalar1 hedeflenmektedir (Baran, Canbazoglu-Bilici ve Mesutoglu, 2015). Morrison
(2006), STEM’in problem ¢ozme becerilerini gelistirdigini, yaraticiligi, mantiksal
dustinmeyi ve ozgiiveni artirdigini, teknolojinin dogasini acgiklamay1 ve anlamayi
sagladiginmi ifade etmistir. Bunlara ilave olarak elestirel ve yaratici diisinmenin
saglanmasinda, tist diizey dtistinme becerilerinin gelistirilmesinde, bireylerin
disiplinlerarasi bir bakis acis1 kazanmasinda, kalic1 6grenmenin gerceklestirilmesinde
STEM’in etkili oldugu soylenebilir (Micheal ve Okafor, 2016). Kiiresel bir
perspektiften bakildiginda; STEM disiplinlerindeki bilgiler, ekonomi, politika ve
kilttirel degerlerle baglantilidir. Saglik, enerji verimliligi, cevresel kalite, kaynak
kullanimi, gtivenlik gibi pek cok konuda daha iyi kisisel kararlar alabilecek
vatandaslarin yetistirilmesini saglar (Bybee, 2010a). STEM okur-yazarlig, kiiltiirel
olarak tiim 6grenciler ve 6grenme stilleri icin 6nemlidir. STEM anlayisinda 6ne ¢ikan
mithendislik ve tasarim boyutu ile kisinin problemin c¢oéziimiine yonelik farkl
gortisler gelistirme, alternatif yollara karar verme, farkli ¢oztim kiimeleri arasimnda
degerlendirme yapmay: iceren bilissel modelleme yollarinin gelistirilmesine katki
saglanmasi amaclanmaktadir. Buradaki tasarim, sezgisel ve tiimdengelimseldir,
kaynaklarm nasil kullanilacagini bilmekten 6te, anlam ve bilgi insa eden yorumlayici
bir faaliyettir (Morrison, 2006). Cogu egitimci i¢cin STEM, yalnizca fen ve matematik
egitimi anlamina gelmektedir. Ancak, teknoloji ve miithendislik tirtinlerinin gtinltik
hayat1 ¢okca etkiledigi goz ontinde bulunduruldugunda; gercek bir STEM egitimi,
ogrencilerin teknolojiyi anlama ve gelistirme kapasitesini artirmalidir. Miihendislik
dogrudan problem ¢oziim ve yenilikle ilgilidir, miihendisligin toplumdaki ekonomik
rolii goz ontinde bulunduruldugunda, dgrencilerin miithendislikle ilgili bilgi sahibi
olmasi ve tasarim stireci ile ilgili beceri ve yeteneklerinin gelistirilmesi gerekir (Bybee,
2010b). STEM, ogretmenlere, dgrencilerin ilgi alanlarmin fark edilmesi konusunda
yardim eder, boylece 6grenciler daha basarili kariyer edinebilirler (Tsupros, Kohler ve
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Hallinen, 2009). STEM egitiminin ayrica tstiin yetenekli 6grencilerde yaraticilik,
elestirel diistinme, isbirligi yapma, iletisim becerisi gibi 21.ytizyil becerilerini
gelistirdigi belirtilmistir (Akgiindiiz ve Ozgelik, 2018). STEM uygulamalarinin
derslerde 6grenmenin kalicilig, ilgi, motivasyon, tutum, problem ¢6zme, elestirel
diisinme vb. becerileri gelistirme sagladig1 ve uygulamalarin gerekliligi hakkinda
pek ¢ok calisma bulunmaktadir (Aydin ve Baydere, 2019; Bybee, 2010a; Bybee, 2010b;
Cevik, 2018; Ciftci, Topcu ve Foulk, 2020; Corlu, Capraro ve Capraro, 2014; Yildirim
ve Selvi, 2017).
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Fen egitiminin disiplinlerarasi amaglar1 Bybee (1993) tarafindan; sosyal kalkinma ve
toplumun isteklerine ulasmak, bilimsel arastirma yontemlerini kullanmak, 6grencinin
kisisel gelisimini saglamak ve kariyer bilincini gelistirmek, bilimsel fikirlerin
kavramsal olarak da anlasilabilmesini saglamak, kanita dayali sonuclar ¢ikarabilme
yetenegi kazandirmak bilesenleri ile ele alinmistir (Akt. Holbrook 2000).

Diinya disiplinlerarasidir, disiplinleraras: egitim bilesenleri, gercek diinya
olaylarmna ayna tutarak disiplinlerin kat1 smirlarim1 ortadan kaldirir (Styron, 2013).
Miifredatlar gercek yasantilara yansitildikga 6grenme, 6grenci igcin daha degerli hale
gelir; bu nedenle diizenli konu paketlerinden ¢ok yonlt miifredat yaklasimina dogru
gecilmelidir. Bu baglamda ogretmen gelisimi icin 6gretmenlerin modern konular,
problemler, degisen dinamikler, 6grenme aktiviteleri gibi konularda egitim almalari,
egitim planlarmin disiplinleraras1 diizenlenmesi, sosyal konulardaki problemlerin
derslere yansitilmasi gerekir (Opara, 2014). Disiplinleraras: siireclerin yapilanmasi;
karsit gortislerin tanimlanmasi, goriislere ortak bir zemin olusturulmasi, fikirlerin
birbirleriyle entegrasyonu, farkli anlayislari test etme ve sonucu ortaya koyma
stiregleriyle aciklanabilir. Ogrenilen bilgiler cesitli perspektiflerden bakilarak anlaml
hale getirildiginde, 6grenen kisinin potansiyelini artirabilir (Newell, 2010). Ozellikle
toplumu ilgilendiren konularda 6grencilerin sorumlu birer vatandas olabilmeleri
icin, disiplinlerarasi egitime ihtiyag vardir. Boyle bir egitim onlara bilim, teknoloji ve
etigin, toplumun ayrilmaz parcalar: oldugu anlayisini kazandirir (Adams ve Baker,
1986). Biyocesitliligin azalmasi, kiiresel iklim degisiklikleri gibi karmasik ve kapsamli
konularda ¢ok sayida disiplinin bir araya getirilmesine yonelik ihtiyag artmistir (Tripp
ve Shortlidge, 2019). Ancak deneme-yanilmaya dayali sahte disiplinlerarasi
calismalar, disiplinlerarasi anlayisa zarar vermektedir. Ne tek basina politik ve sosyal
ihtiyaclar, ne de egitim uygulamalarmin yonetim ve organize edilmesi gerekgesi;
ogrenme siiregleri, disiplin yapilari ve 6grenme ciktilar1 acisindan yeterli ve giivenilir
sonuclar ortaya cikarmaz. Daha derin bir tarihsel baglamda, tanim ve uygulama
ortinttilerinin anlasilmasi gerekir (Klein, 2006).

Egitimde disiplinlerarasi arastirmalara yapilan yatirim, farkl: disiplinlerin bir
araya getirilmesiyle ilgili bliyiik talepler dogurmustur. Ancak disiplinlerarasiligin
anlami  konusunda hentiz senkronize olunamadigi, bu durumun da
disiplinlerarasiigin olciitiinti ve degerlendirilmesini giiclestirdigi gortilmektedir
(Lederman ve Lederman, 2013). Ozellikle STEM ile ortaya ¢ikan yontem, strateji,
diistince akimu tartismalar1 yontindeki belirsizlikler yontem “tabaninda” yontemlerin,
yaklasim “tabaninda” yaklasimlarin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir. Tiirkiye’'de
her ne kadar STEM disiplinlerarasi uygulamalarin geldigi son nokta olarak goriinse
de, uygulamalarin bir 6gretim stratejisi mi, yaklasimi m1, diistince akimi m1 olduguna
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yonelik kavramsal diizeyde tartismalar ve uygulama boyutunda belirsizlikler devam
etmektedir (Bati, Caliskan ve Yetisir, 2017). STEM ile ilgili baska bir belirsizlik de tam
olarak hangi disiplinleri kapsadig; ile ilgilidir. STEM icinde ifade edilen alanlar, fizik,
kimya, biyoloji, astronomi, bilgisayar ve bilgi iletisim bilimleri, yer bilimleri, malzeme
bilimi, matematik, miihendislik ve bunlarla ilgili teknolojidir. Buradaki “S, sosyal
bilimleri ve davrams bilimlerini icerecek bicimde vurgulandiginda STEM daha
kullanish ve kapsayici bir kisaltma olacaktir. Ayrica STEM kapsamina sanat, edebiyat,
miizik gibi disiplinlerin eklenip eklenmemesiyle ilgili tercihler bulunmakta ise de,
bununla ilgili kabul edilmis bir standart yoktur (Breckler, 2007). Literattir ile Tiirkiye
MEB raporlar1 arasindaki bazi farkliiklar da STEM’in  anlasiilmasini
gliclestirmektedir. MEB (2016) raporunda fen, matematik, teknoloji ve miihendislik
alanindaki teorik bilgilerin uygulama ve turiine donustirtilmesi agisindan STEM
egitiminin oldukca 6nemli oldugu vurgusu, alan yazinda STEM'in felsefi ve pedagojik
altyapisi ile tam olarak uyusmamaktadir. MEB ifadesinde disiplinlerin ayr1 ayr1
ogrenilip, devaminda STEM egitimi yapilmas: gibi bir durum s6z konusu iken,
alanyazinda bir problemin ¢oziimiinde farkli disiplinlerin bilgisinden yararlanma
bakimindan STEM egitiminin stire¢ boyutu 6n plandadir (Cepni, 2018).

Gerek diinyada, gerekse Tiirkiye’de STEM’in yanlis anlasilmas: ile ilgili
sorunlar da mevcuttur. Morrison (2006), STEM ile ilgili; 6grenciler icin ek bilgisayarlar
gerektirecegi, uygulamalarin yalnizca isgiicti ile ilgili sorunlar1 ¢dzmek icin yapildigs,
bilimsel yontemi ve laboratuvar calismalarmi goz ardi ettigi, fen ve matematik
egitiminden ayr1 olarak teknoloji ve miihendisligin ele almacagl yoniinde yanlis
anlasilmalarin = oldugunu  belirtmistir. Cepni  (2018); STEM egitiminin
algilanmasindaki koklti yanlisliklari, “maker” hareketinin merkeze oturtulmasi,
okullarda reklama doniik deney ve gorsellerin sunulmasi, hobi kurslarinin STEM
olarak algilanmasi, kodlama egitiminin vazgecilmez bir unsur olarak gosterilmesi,
felsefesine aykir1 olarak tiretimden cok tiiketimi tesvik etmesi, kisa stireli egitimlerle
bu konuda dagitilan sertifikalar olarak siralamistir.

STEM ile ilgili baska bir sorun da etkililiginin ve basarisinin degerlendirilmesi
ile ilgilidir. STEM egitiminin amaci, 6grencilerin problem ¢6zme, miihendislikle ilgili
bilgi ve becerilerini artirma ve yaraticiliklarini gelistirme olarak duistintildtigtinde;
basarisin1 fen ve matematik alan bilgileriyle 6lgmek ¢ok dogru gortinmemektedir.
Guzey, Moore, Harwell ve Moreno (2016) calismalarinda, STEM uygulamalarmin
matematik ve mithendislige iliskin 6grenme ve davranislara olumlu etki ettigi ile ilgili
anlamli bir sonug elde etmemislerdir. Ayrica STEM egitimi ile ytriitiilen faaliyetler
icin gereken siire, tek alan 6gretiminin verilmesi i¢in gegen stireden daha uzun oldugu
i¢in, stire bakimindan farkli olan bu iki uygulamay1 basar1 acisindan karsilastirmak da
sorun olusturmaktadir. Karsilastirma boyutundaki bir diger sorun ise, uygulayici
ogretmenlerin STEM'i farkli anlamasi ve uygulamasi ile ilgilidir; 6gretmenlerin kendi
deneyimleri ve tutumlar1 uygulamalarini etkilemektedir (Frykholm ve Glasson, 2005).
STEM’in basarisin1 degerlendirmedeki bir baska zorluk, STEM’e atfedilen becerilerin
degerlendirilmesinin smirli olmasidir. Bilimsel sorgulama, kod yazma ya da
miihendislik ilkelerinin uygulanmasini degerlendirme, standart 6l¢me degerlendirme
araclari ile yeterince Sl¢tilememektedir (Timms, Moyle, Mitchell ve Weldon, 2018). Bu
nedenle STEM egitiminin basarisin1 yorumlamak icin daha sistematik, kapsamh
calismalara gerek duyulmaktadir (Cepni, 2018). Thomasian (2011), ABD ‘de, STEM
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anlayisinin  benimsenmesinden sonraki ilk on yillik stirecte, {tilkenin STEM
egitiminden tam olarak fayda goremedigini belirtmis; bunun nedenlerini nitelikli
ogretmen eksikligi, ortadgretim sonrast STEM calismalarindaki hazirlik eksikligi,
ogrencileri fen ve matematik alanlarina karsi motive etmedeki basarisizlik ve
ortadgretim sonrasi egitimin STEM is taleplerini karsilamak konusundaki basarisizlig:
olarak siralamistir. Avustralya’da o©grenmeyi zenginlestirecek 6gretmenlerin
yetersizligi, STEM miifredatlarinin pargali ve dengesiz bir sekilde ele alinmas:
nedeniyle Ogrencilerin bu alanlara ilgisinin azalmasiy; 6grenci katiminm ve
performansini artirmada istenilen sonucu vermemistir (Timms, vd., 2018). Bu agidan
bakildiginda, yeterli hazirliklar yapilmadiginda Turkiye’de de benzer bir durumun
ortaya c¢ikma ihtimali so6z konusudur. Ayrica Tiirkiye’de bolgeler ve okullar
arasindaki sosyoekonomik farkliliklar, sinav odakli egitim sistemi ve egitici egitiminin
yeterli diizeyde olmamasi, STEM in uygulanmas: konusundaki bazi endiseleri
olusturmaktadir (Altunel, 2018). STEM 6gretmenlerinin yetistirilmesi icin, 6gretmen
destekli ve 6grenci odakli pedagojik egitim gereklidir. Baz1 deneyimli 6gretmenler;
aliskin olduklar1 bicimde, bu gerekliligin aksine egitimi 6gretmen merkezli ve 6grenci
destekli ele almaya devam etmektedir. Bunun sonucu olarak, pek cok STEM egitmeni,
ogrencilerin STEM igerigine uygun becerileri degerlendirmede yetersiz kalmaktadir
(Erdogan ve Bozeman, 2015). Turkiye’de 6gretmenlerle yapilan gortismelerde, STEM
uygulamalarin zorlastiran etkiler 6gretmenler tarafindan, 6gretmenin kendini yeterli
gormemesi, kalabalik siniflarda uygulama zorlugu, diger alan ogretmenleri ile
isbirligi yapmada zorluk, fiziki yapinin uygun olmamasi, materyal eksikligi, zaman
problemi, miifredatin uygun olmamasi, 6gretmen egitimin yetersiz kalmasi, stf dist
etkinliklerde cevresel ve idari sorunlar olarak siralanmustir (Ozbilen, 2018; Yildirim,
2018; Kurtulus, Akcay ve Karahan, 2017). Bu nedenle de Tiirkiye’de kisa vadede STEM
egitiminin ~ basarisii  degerlendirmek  giictir. STEM  egitiminin  nasil
gerceklestirilecegi ile ilgili uygulamalarin; hem 6gretmen yetistirmede, hem de
mevcut dgretmenler icin gesitli egitimlerle desteklenmesi gerekir. STEM, mevcut
toplumsal taleplerin geregi olarak, yeni Ogretim metotlar1 ve degerlendirme
yontemleriyle miifredata girmistir. Buna ragmen, geleneksel disiplinlerin her biri,
kendine 6zgti temel becerileri gelecege tasimaktadir. Bu nedenle egitimcilerin her
seyden 6nce kendi alani ile ilgili derinlemesine bilgi sahibi olmasi gerekir. Kendi alan
ile ilgili yeterli bilgisi olmayan bir ©gretmenin bilgiyi diger disiplinlerle
iliskilendirmesi de zordur. STEM'in gelecegi; hem geleneksel, hem de geleneksel
olmayan degerlendirme yollariyla degerlendirilmeli, hem bireysel hem de biittinsel
olarak ele alinmalidir (Ostler, 2012). Timms ve digerleri (2018), STEM uygulamalar1
ile olusabilecek cesitli sorunlarmn ¢o6ziimii igin iyi dustintilmiis, sistematik ve
birlestirilmis politikalar gelistirilmesi geregini, daha iyi egitim uygulamalarmin
yapilabilmesi icin 6gretmenlerin ¢alismalari ile ilgili daha iyi veri toplanmasini, okul
dis1 aktiviteler ile STEM alanlarina olan ilginin artirilmasini énermislerdir.

Genel olarak egitim sarkaci disiplinleraras1 yonelimler arasinda sallaniyor
olmasma ragmen pek cok fen bilimci halen disiplin odakli calismaya devam
etmektedir (Sun You, 2017). Bunun nedenleri, alanindaki akademik bilgiye yeterince
hakim olamama, disiplinlerarasi ¢alismanin énemini kavrayamama, disiplinlerarasi
calisma yetkinligine ulasamama, yeterince isbirligi ortaminin olusmasi, ders ytikd,
smav baskist vb. olarak siralanabilir. Ayrica 6ziinde benzer olmalarina ragmen,
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disiplinleraras1 yonelimlerin kiictik farkliliklarla isim degistiriyor olmasi, bu nedenle
aralarindaki farklarin tam olarak anlasilamamasi ve fen programlarindaki beklentiler,
disiplinleraras1 ¢alismalar1 ve boyutlarmi etkilemektedir. Programlara bu galisma
yontemleri adapte edilirken, tilkenin ihtiyaclari, sosyo-ekonomik durumu, yerel
kaynaklar, disiplinlerarasi galismalar1 destekleyecek paydaslar, yapilacak yatirim,
egitim ortamlarinin durumu gibi pek ¢ok faktér goz ontinde bulundurulmalidir.
Ogretmenlere 6gretim programinin beklentilerini gerceklestirmede agik ve net bir yol
haritas1 sunulmasi gerekir. Ornegin; 2018 programina yansitilan yenilikgilik, fen,
miithendislik ve girisimcilik uygulamalarinin pratige nasil uygulanabilecegine dair
somut materyaller Ogretmenlere sunulmalidir (Deveci, 2018). Disiplinlerarasi
calismalar ile ilgili organizasyonun tamamlanmis, hedeflerin net, acik ve somut bir
bicimde sunuldugu, tim paydaslarin disiplinleraras: calisma yeterliligine sahip
oldugu bir ortamda, disiplinleraras1 yonelimlerin sagladig1 faydaya daha biiytik
oranda ulasilabilir. 2018 programinda, fen konularinda matematiksel ifadeler ve
baglantilarla ilgili ciddi smirlamalar oldugu gortilmektedir. Bu durum; fen ve
matematik arasinda baglant1 kurulmasini, fen konularinin matematiksel yorumunun
yapilmasini engellemektedir. Bu baglamda, fen ve matematik ortaklig1 artirilabilir.
STEM’in ABD’deki gelisimini g6z oniinde bulundurdugumuzda sanayi desteginin
onemli bir rolti oldugu gortulmektedir. Tiirkiye’de de sanayi kuruluslar1 STEM
egitimine destek olabilirler.
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Summary

Introduction
The interdisciplinary approach is to combine or address two or more academic
disciplines. Rapid developments in science and technology, diversified problems,
needs related to social development, and international competition; has made it
compulsory for the sciences to work with each other in an interdisciplinary manner
and to use technology in these studies. As research and development activities
increase, the importance of interdisciplinary studies increases and their scope expands
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(Ulusoy, 2007). The term interdisciplinary in education first appeared in the first
quarter of the 20th century and was used as a bureaucratic shortcut for the promotion
of research involving multiple disciplines. At the same time, with the widespread
view that people should be addressed and developed as a whole, it became effective
in planning educational experiences (Tripp and Shortlidge, 2019). Since 1980, the
discipline itself, development of social needs, new developments in technology,
scientific innovations, changes in learning theories, changing labour demands,
economic functioning and a series of global pressures have accelerated changing of
secondary school science programs. Considering the social function of science
education, it has been tried to establish coherence between renewed programs and
knowledge and skills (Kalolo, 2016). Accordingly, when developing an
interdisciplinary curriculum, experts with whom the topics are relevant should work
together. The topics discussed should be divided into sub-topics, disciplines related
to sub-topics should be determined, and a systematic structure should be established
between topics and disciplines (Yildirim, 1996). This study examines how
interdisciplinary studies affected education, how to follow interdisciplinary
curriculum preparation, how interdisciplinary studies in education have changed
from past to present and finally evaluations about STEM.

Method

This study is based on a review of the literature. In the study of the reflections of
interdisciplinary trends in science education, which is the focus of this study; of
science program in Turkey, it has been examined how affected by global trends, for
this purpose, what is the interdisciplinary study is discussed first. Then, how an
interdisciplinary science program can be developed is emphasized. Subsequently,
trends to science education, called interdisciplinary approaches, were researched
using Turkish and English keywords. Specified selection criteria in the literature,
interdisciplinary approaches in the literature to be reflected in the Turkish science
program and the availability of the applied samples in Turkey. Then, by examining
the Turkish science programs, the types of interdisciplinary approaches mentioned in
these programs were briefly explained, and finally the evolution of the trends to STEM
was evaluated in the process. In this context, the development of STEM in the
historical process and its implementation in other countries are discussed.

Results
The interdisciplinary approaches considered in this context are project-based learning,
argumentation-based learning, problem-based learning, constructivism, multiple
intelligence and STEM. As a result of the literature review, it has been concluded that
there are some uncertainties regarding the implementation of STEM, which is
emphasized in the program. One of the reasons for these uncertainties is that there is
no consensus on the meaning and scope of interdisciplinarity. Therefore, it is
understood that practices differ from institution to institution and STEM’s similarities
and differences are not distinguished when compared to other interdisciplinary
trends. Another problem with STEM is related to the evaluation of its effectiveness
and success. Difficulty in measuring and evaluating STEM skills such as creativity,
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scientific inquiry, problem-solving engineering skills, shows that more systematic and
comprehensive studies are needed.

Discussion

According to the literature, in the USA, during the first decade after the adoption of
the STEM approach, the country did not fully benefit from STEM education; the
reasons for this are the lack of qualified teachers, the lack of preparation in post-
secondary STEM studies, the failure to motivate students in the fields of science and
mathematics and the failure to meet the STEM labour demands (Thomasian, 2011).
Students' interest in these areas has decreased due to the insufficiency of teachers who
will enrich learning in Australia and the STEM curricula being handle in a fragmented
and unbalanced way; did not give the desired result in increasing student
participation and performance (Timms at al., 2018). Comparing the success of STEM
with other approaches becomes difficult due to the involvement of different variables
such as training of STEM teachers and the time allocated for STEM practices. When
examined from this point of view, if not done sufficient preparations, also subject
likely to occur in a similar situation in Turkey. Socioeconomic differences between
regions and schools in Turkey, exam-oriented education system, lack of adequate
training of trainer, constitute some concerns about the implementation of STEM
(Altunel, 2018). In the event that the organization related to interdisciplinary studies
is completed, the objectives are presented in a clear and concrete way, and all
stakeholders have the interdisciplinary competence, the benefits of interdisciplinary
approaches will be achieved to a greater extent. In addition, appropriate environments
should be provided for teachers to prepare for the profession and then deepen their
knowledge of their own fields, connections to be established between the courses
should be strengthened, should be increased cooperation between experts in different
fields and ensured wider industry support. However, it has been concluded that it is
necessary to eliminate the uncertainties mentioned in the pursuance.

Pedagogical Implications

Although the benefits of addressing science education with interdisciplinary
approaches are expressed, false interdisciplinary studies with wrong methods can
harm the interdisciplinary approach. Neither political and social needs alone, nor the
need to organize educational practices; it does not yield sufficient and reliable results
in terms of learning processes, discipline structures and learning outcomes. In a
deeper historical context, it is necessary to understand the definition and application
patterns of interdisciplinary work in education, and increase the level of competence
of the stakeholders who will take part in this field.
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Oz

Ogretmen adaylarin1 meslege hazirlayan akademisyenler ile adaylar
arasindaki iletisim genellikle mezun olduktan sonra kopmaktadir. Bu
iletisim eksikligi, hizmet siirecindeki Ogretmen egitimini ve
ogrencilerin akademik basarisini etkilemektedir. Bu dustinceden
hareketle mevcut arastirma, egitim alanindaki akademisyen ve
ogretmenler arasindaki iliskinin hizmet stirecindeki ©6gretmen
egitimine yansimalarini incelemeyi ve bu alanlarda ortaya ¢ikan
mevcut sorunlara ¢oziim Onerileri gelistirmeyi amaglamaktadir.
Fenomenoloji yontemi ile yiiriitiillen arastirmaya fen bilimleri, sosyal
bilimler, matematik ve Tiirk¢e alanlarindan hem 6gretmenler hem de
akademisyenler gonullti olarak katilmislardir. Her alandan ikiser
Ogretmen ve akademisyen olmak {izere toplam 16 katilimcinin
gorislerine basvurulmustur. Veriler, yar1 yapilandirilmis sorulardan
olusan miilakatlar ile toplanmistir. Bu amagla, akademisyen ve
ogretmenler icin iki farkli yar1 yapilandirilmis miilakat formu
gelistirilmistir. Elde edilen veriler, igerik analizine tabi tutulmus olup
betimsel olarak 6gretmen ve akademisyen gortislerine de bulgularda
yer verilmistir. Arastirma sonucunda Ogretmen ve akademisyenler
arasinda yeterli iletisimin olmadigl, haftada 2-3 saat stiresince
akademisyenlerin okullara giderek 6gretmenlerle iletisim kurmasi ve
istedikleri konularda onlara hizmet vermesi gerektigi ortaya
cikarilmistir. Bunun yaninda, akademisyenlerin okullarda yapmast
gereken bazi faaliyetler konusunda farkli goriislerde olduklar:
belirlenmistir. Bu anlamda 6gretmen goriislerinin en fazla “6grenme
ortamlarinin diizenlenmesi” temasinda yogunlastig1 ki burada da daha
fazla “program degisimi” kodunda yogunlastig1 sonucuna varilmustir.
Akademisyenlerin hem iletisim hem de giincel uygulamalar1 gormeleri
acisindan  dgretmenleri 6gretmen egitimindeki bazi uygulamal
derslere davet etmeleri 6nerilmektedir.
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Examination of the Reflections of the Communication between Academicians
and Teachers on the Training of In-service Teachers

Abstract

The communication between academicians who prepare the candidate teachers for this
profession and the candidates is generally cut off after graduation. The objective of this
study is to examine the impact of the communication between academicians in education
faculties and the teachers on the training of in-service teachers and to develop solution
suggestions for the issues that emerged in these areas. Phenomenology method was used
in the study. Science Education, Mathematics Education, Social Sciences Education and
Turkish Education were taken into consideration when determining the participants of
the study on account of the fact that teachers and academicians in different disciplines
may have different perspectives regarding the communication between academicians
and teachers. This study has been conducted with total 16 participants, 2 teachers and 2
academicians from each department. The data were collected through interviews that
consist of semi-structured questions. Two different semi-structured interview forms
have been developed for this purpose including one for the teachers and one for the
academicians. The obtained data were subjected to content analysis and the views of
teachers and academicians were descriptively included in the findings. This study has
shown that there is no communication between academicians and teachers, and
academicians should go to schools and communicate with teachers for 2-3 hours a week.
Moreover, the participants have different opinions on activities that the academicians
should carry out at schools. In this regard, it was observed that teacher opinions focused
mostly on the “arrangement of learning environments” theme and the “program
change” code that is a part of this theme. It is recommended that academicians should
invite teachers to some practice lessons in teacher education in terms of both
communication and to see the current practices.

Keywords: Academician, Academic Study, Communication, In-Service Teachers,
Teacher Training

Giris
Ogretmen adaylart ile onlar1 meslege hazirlayan akademisyenler arasindaki iletisim,
adaylarin atanarak cogunlukla farkl sehirlerde mesleki yasantilarina baslamalari, yeni
ortam ve yeni yasamlaria adaptasyonlar1 gibi nedenlerle cogunlukla mezun olduktan
sonra kopmaktadir. Ulkemizde bu iletisimi saglayan yollardan bir tanesi hizmet ici
egitim seminerleridir. Eger hizmete atilan 6gretmen, kendini gelistirmek istedigi
konuyla ilgili bir mesleki egitim almak isterse ve bu egitimde akademisyenler gorev
almissa akademisyen-6gretmen iletisimi kurmak icin bir firsat dogmus demektir.
Finlandiya'da 6gretmenlerin atanabilmeleri icin yiiksek lisans yapma zorunlulugu
oldugundan bu iletisim siireci devam etmektedir (Eraslan, 2008). Japonya'da ise
lisanstistii egitime baslayan 6gretmen ders vermeyi birakir ve maas almaya devam
eder. Devlet bu tesvikle birlikte dolayli olarak akademisyen-6gretmen iliskisini
kurmaya devam eder. Finlandiya, Japonya, Yeni Zelanda ve Giiney Kore gibi
tilkelerde atanan 6gretmenler uzun stireli bir hizmet ici egitim programina katilirlar
ve bu egitimlerin verildigi kurumlardan bir tanesi de tiniversitelerdir (Abazaoglu,
2014; Mete, 2013). Dolayisiyla 6grencilerin akademik basarilarmin yiiksek oldugu bu
tir tlkelerde hizmet ici egitim faaliyetleri aracilifiyla akademisyen-6gretmen
iletisiminin saglandig1 svylenebilir. Ulkemizde ise 6grencilerin akademik basarilarmi
artirmak icin yapilan arastirmalar incelendiginde 6gretmenlerin hizmet tncesi ve
hizmet i¢i egitimleri ile ilgili gerekli olan 6zellikler arasinda okul idarecileri, uygulama
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ogretmenleri, uygulama Ogretim tiyeleri ve 6gretmen adaylar1 arasindaki saglikli
iletisim siireci oldugu goriilmektedir (Karasu-Avci ve Unal-ibret, 2016). Fakat bu
iletisim stirecinin, beklenen is birligi icinde yuritiilmedigine dair ¢alismalar da
mevcuttur (Azar, 2003; Dallmer, 2004; Gokge ve Demirhan, 2005; Karasu-Avci ve Unal-
Ibret, 2016; Ozkilig, Bilgin ve Kartal, 2008; Silay ve Gok, 2004).

Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) ile Milli Egitim Bakanligi (MEB) arasindaki
iletisime yonelik basrol, akademisyenlere ve Ogretmenlere ditismektedir.
Akademisyenler ve ogretmenler daha ¢ok 6gretmen adaylarinin okul deneyimi ve
ogretmenlik uygulamas: dersleri sayesinde iletisim kurmaktadirlar. Yapilan
calismalar ise bu iletisim stireclerinde 6nemli sorunlarin oldugunu ve bu sorunlarin
giderilmesi icin gozlemcilerin, degerlendirmelerini yapmak igin bir araya
gelebilecekleri fiziksel ortamlarin olusturulmasmin gerekliligini (Yesil ve Caliskan,
2006) gostermektedir. Karakaya ve Brusseau (2015) ve Yalin-Ucar (2012), bu stireglerin
ylirtitebilmesi icin tniversite ve okullar arasinda yeterli iletisimin saglanmasi
gerektigini fakat iki tarafin da bu konuda ilgisiz olduklarin belirlemiglerdir. Unver
(2003) ise Ogretmenlik wuygulamasi dersi kapsaminda Ogretmenlerden ve
akademisyenlerden olusan bir komisyonun kurulmasmin ve her hafta fakiiltelerde
yapillan teorik derslere Ogretmenlerin de katilarak, kendi gozlem ve
degerlendirmelerini yapmalariin, tiniversitelerde yapilan c¢alismalardan haberdar
olmalarmimn ve ders planlarmnin olusturulmasinda da etkin rol oynamalarinin
ogretmen adaylarmin mesleki becerilerini artirma acisindan faydali olacagin tespit
etmistir. Bilgin-Aksu (2004) arastirmasinda 6gretmenlerin, akademisyenleri okullarda
daha fazla gormek istediklerini, fakiilte ve okullar arasinda ders programi ortakliginin
dikkate alinmasi gerektigini ortaya cikarmugtir. Ogretmen adaylari, adayliklari
boyunca akademisyenler tarafindan yetistirilirler. Dolayisiyla hizmet stirecine
basladiklar: zaman ilgili gelismeleri takip edebilmek icin akademisyenlerle iletisime
gecmek istemeleri ve is birligi yolu ile ihtiyaclarim karsilamak istemeleri dogal bir
surectir. Fakat bu ihtiyacin nasil karsilanmasi gerektigi merak konusudur. Ctinkii her
Ogretmenin ihtiyaci, hitap ettigi Ogrenci kitlelerinin 6n 6grenmelerine, okulun
bulundugu sosyo-kiiltiirel yapinin farkliligina, okulun fiziki sartlarina, idari yapimn
farkliigina gore degisebilir. Yapilan c¢alismalar Ogretmenlerin daha c¢ok
bireysellestirilmis egitim programi, egitim teknolojileri ve materyal tasarlama, 6zel
egitim, egitimde cagdas yonelimler, alan bilgisi, 6gretim programlarmin tanitimi, siuf
yonetimi, 6lcme ve degerlendirme gibi konularda akademisyen destegine ihtiyac
duyduklarmi gostermektedir (Kirman-Bilgin, Kala-Aydin ve Sungur-Alhan, 2017;
Sicak ve Parmaksiz, 2016). Bununla birlikte, 6gretmenler istedigi anlik ihtiyaclar
karsilamak icin uygun hizmet ici egitim seminerlerine ulasamayabilir veya istedigi
egitime; ulasim, ders yogunlugu, ailevi sebeplerden dolay1 katilamayabilirler (Ekinci
ve Yildirim, 2009; Gokdere ve Cepni, 2004; Gonen ve Kocakaya, 2006; Kirman-Bilgin,
Kala-Aydin ve Sungur-Alhan, 2017; Kala, Sungur-Alhan ve Kirman-Bilgin ,2019).
Finlandiya, Japonya, Yeni Zelanda ve Giiney Kore gibi 6grencilerin akademik
basarilarimin ytiiksek oldugu tilkelerde hizmet ici egitim programlarinin okul merkezli
yapilmasi da 6gretmenlerin bireysel ihtiyaglaria gore bu egitimlerin verildiginin bir
gostergesi sayilabilir (Mete, 2013). Dolayisiyla tilkemizde mesleki gelisim stirecleri
acisindan, hizmet 6ncesi ve hizmet siirecindeki etkin rolii olan 6gretmenlerin ve
akademisyenlerin aralarindaki iletisimin nasil ytrttilmesi gerektigine yonelik
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gortisleri merak konusudur. Aynm1 zamanda bu iletisim siirecinin 6gretmenlerin
bireysel ihtiyaclarini karsilamak i¢in nasil yapilandirilmasi gerektigi de arastirilmasi
gereken bir husustur. Bu iletisim stirecinin saglanmasinin temel sebebinin 6grencilerin
akademik basarilarmi artirmak oldugu diistintildiigtinde, arastirma sonuglarinin hem
alan yazina hem de hizmet stirecindeki 6gretmen egitimi siireclerine nemli katkilar
saglayacag1 diistintilmektedir.

Arastirmanin Amaci
Mevcut arastirma, egitim alanindaki akademisyen ve Ogretmenler arasindaki
iletisimin hizmet siirecindeki 6gretmen egitimine yansimalarini incelemeyi ve bu
alanlarda ortaya c¢ikan mevcut sorunlara ¢oztiim Onerileri gelistirmeyi
amaclamaktadir. Arastirmanin amaci kapsaminda asagida belirtilen arastirma
sorularina yanit aranmaistir:

1) Akademisyenlerin ve 6gretmenlerin, hizmet stirecindeki 6gretmen egitimi ile
ilgili kurduklari iletisim stirecleri nasildir?

2) Ogretmenlerin mevcut bazi sorunlarmi ¢6zmek icin akademisyenlerin okullari
ziyaret etmesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

3) Ogretmenlerin, okullarmi ziyaret edecek akademisyen prototipi ile ilgili
beklentileri nelerdir?

Yontem

Arastirma Deseni

Mevcut calismada, akademisyenler ve oOgretmenler arasindaki iletisimin gorev
yapmakta olan Ogretmenlerin mesleki egitimini ve akademisyenlerin calisma
sureclerini nasil etkiledigine dair diistinceler ve yasanmusliklar arastirilmaya
calisilmistir. Dolayisiyla arastirma, nitel arastirma desenlerinden olgubilim
(fenomenoloji) ile yurutilmistur. Gunlik yasantimizda cesitli sekillerde
karsilastigimiz olgular1 arastirmay1 amaglayan ¢alismalar icin fenomenoloji uygun bir
arastirma yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2006). Johnson ve Christensen (2012)’e gore
fenomenolojik arastirmanin amaci, arastirmanin katilimcilariin kendi deneyimleriyle
yapilandirdiklar: kisisel anlamlar1 ortaya ¢ikarmak ve onlarin yasam diinyalariyla
ilgili bir bakis agis1 ortaya koymaktrr. Bu arastirmada ise Ogretmenler ve
akademisyenlerin 6znel deneyimlerine dayanarak bu iki grup arasindaki iletisimin
belirlenmesi amaciyla gortismeler ytirtittilmuistiir.

Katilimcilar

Bu arastirma, 8 6gretim tiyesi ve 8 ortaokul 6gretmeninin katilimiyla ytirtitiilmistir.
Katilimcilar, maksimum cesitlilik 6rneklemesine gore secilmistir. Bu 6rneklemenin
secilmesindeki amag, ttim durumlarin bir veya daha fazla boyutuyla arastirmaya dahil
edilmesine olanak tanimasidir (Johnson ve Christensen, 2012). Dolayisiyla bu
ornekleme yontemi ile arastirma miimkiin oldugunca farkli boyutlariyla ele almabilir
ve ortak noktalar belirlenebilir. Arastirma, 6gretmenler ve akademisyenler arasindaki
iletisimin belirlenmesine odaklandig: icin hangi branslarin dahil edilecegi 6nemli bir
durumdur. MEB’in atama yaptig1 alan sayisinin 50'nin tizerinde oldugu ve herhangi
bir brans secildiginde bu bransa 6gretmen yetistiren akademisyenlerin de dahil
edilmesi durumda hem katilimci sayisinin ¢ok fazla olmasi hem de arastirmanin
yurttildtigi tiniversitede tiim alanlar bulunmamasindan dolay: arastirma ortaokula
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Ogretmen yetistiren boliimlerle smirlandirilmistir. Ayrica arastirmanin yapildig:
tiniversitede miizik, resim vb. bazi alanlarda 6gretim {iyesi bulunmadigl icin
aragtirma, dort alanla smirlandirilmigtir. Ogretim iiyeleri, Tiirkiye'de bulunan bir
devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesindeki Fen Bilimleri, Matematik, Sosyal Bilgiler
ve Tiirkce Egitimi Ana Bilim Dallarinda gorev yapmakta olan 2'ser akademisyenden
olugsmaktadir. Ogretmen katilimu ise ilgili tiniversitenin bulundugu ilin milli egitim
miidirliagiine bagh devlet ortaokullarda Fen Bilimleri, Matematik, Sosyal Bilgiler ve
Tiirkce 6gretmeni olarak gorev yapan 1 kidemsiz (0-2 yil) ve 1 kidemli olmak tizere
(10 y1l ve tstii) toplam 2'ser 6gretmenin goniillii olmasiyla saglanmistir. Kodlama
yapilirken kidemsiz 6gretmenler 1, kidemliler 2 seklinde kodlanmustir. Burada brans
ve kidem bazinda bir analiz yapilarak gortislerin ortaya konulmas: hedeflenmemis
sadece Orneklemede maksimum cesitliligin saglanmasi hedeflenmistir. Katilimci
ogretmen se¢iminde egitim fakiiltesinin belirtilen bransindan mezun olma durumuna,
akademisyen seciminde ise ilgili ana bilim dalinda doktorasim1 yapmis olma sartma
dikkat edilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen ve akademisyenlere ait demografik
bilgiler ve analizde kullanilan kisaltma (kod) asagidaki gibidir.

Tablo 1
Aragtirmaya Katilan Ogretmen ve Akademisyenlere Ait Demografik Bilgiler
Ogretmenlere Ait Bilgiler Akademisyenlere Ait Bilgiler
Brans Kidem Cinsi Lisanstistii Egitim Kodu Ana Bilim Cinsiy Kodu
(Yil) yet Alma Dali et
Fen Kidemsiz ~Erkek Fen Bilimleri Egitimi ~ OF1  Fen Bilimleri Erkek  AF1
Bilimleri (2 Y1) (Yiiksek Lisans) Egitimi
Fen Kidemli Kadin Fen Bilimleri Egitimi ~ OF2  FenBilimleri Kadin  AF2
Bilimleri (11 Y1l) (Yiiksek Lisans) Egitimi
Matematik  Kidemsiz Kadin - OM1 Matematik ~ Kadin AM1
(Yeni Egitimi
atama)
Matematik ~ Kidemli  Erkek - OMm2 Matematik ~ Kadin AM2
(12 Y1) Egitimi
Sosyal Kidemsiz ~Kadin - Os1 Sosyal Erkek  AS1
Bilimler (2 Y1) Bilimler
Egitimi
Sosyal Kidemli  Kadmn - 0s2 Sosyal Erkek  AS2
Bilimler (18 Y1) Bilimler
Egitimi
Tiirkce Kidemsiz = Erkek - OT1 Tiirkce Kadin AT1
(1Yl Egitimi
Tiirkce Kidemli  Kadin - oT2 Tiirkge Kadin  AT2
(11 Yl Egitimi

Veri Toplama Araclar1

Arastirmada veriler, yar1 yapilandirilmis sorulardan olusan miilakat formu vasitasiyla
toplanmistir. Katihmcilar 6gretmen ve akademisyenlerden olustugu igin iki farkl
miilakat formu gelistirilmistir. Gelistirilen formda yer alan sorular kapsam gecerligi
acisindan ti¢ alan uzmanina inceletilmis, oneriler dogrultusunda yapilandirilarak
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kullanilmistir. Miilakat formunda yer alan yar1 yapilandirilmis sorular Tablo 2'de

sunulmaktadir.

Tablo 2

Ogretmenlere ve Akademisyenlere Yoneltilen Miilakat Sorular:

Ogretmenlere yoneltilen sorular

Akademisyenlere yoneltilen sorular

1) Universitedeki alammizdaki hocalar -
ornegin matematik egitimcisi vb.- okulunuzu
ziyaret ettiklerinde ne hissediyorsunuz?

2) Akademisyenlerle o alandaki
Ogretmenler  arasindaki  diyalogu  nasil
buluyorsunuz? Yeterince irtibat halindeler mi?
Sizce nasil olmali?

1) Hizmet  siirecindeki  6gretmenlerin
egitimine yonelik akademisyenlerle 6gretmenler
arasindaki iletisimi nasil buluyorsunuz? Nasil
olmal1?

2) Akademisyen  dgretmen  iletisimini
gelistirmek i¢in akademisyenlerin okullara gidip
ogretmenlere rehberlik etmesi hakkinda ne

3) Universitedeki alanimizdaki hocalar sizce  diisiintiyorsunuz?
okulu daha sik ziyaret etmeliler mi? Neden? 3) Okullara rahatlikla gidip 6gretmenlerle
4) Bu ziyaretin kapsami ne olmalidir? ya da bir okul yoneticisi ile bir egitim problemi
5) Geldiklerinde nasil davranmalilar? hakkinda gortisebiliyor musunuz? Neden?
6) Akademisyenler ne kadar siklikla okulu 4) Sizce akademisyenler okullar1 ne kadar
ziyaret etmeliler? siklikla ziyaret etmeliler?

5) Bu ziyaretin kapsami ne olmalidir?

Verilerin Analizi

Ogretmen ve akademisyen miilakatlarindan elde edilen veriler igerik analizine tabi
tutulmustur. Analizin giivenirligini saglamak igin verilerin %25’i (2 akademisyen, 2
ogrenmen miilakat1) iki kodlayici tarafindan kodlanarak kodlayici gutivenirligine
bakilmistir. Yapilan analize gore ilk kodlamada kodlayicilar arasindaki uyum %79
olarak bulunmustur (Miles ve Huberman, 1994). Bu stirecten sonra iki arastirmaci bir
araya gelerek yapilan kodlama ve olusturulan kodlar konusunda tartisarak goriis
birligi saglanmistir. Gerekli giivenirlik oranina ulasildig: igin geri kalan %75lik veri
tek bir arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Kodlamadan sonra olusturulan temalar,
tum arastirmacilar arasinda yapilan tartismalarla son hali verilmistir. Icerik analizi
sonucunda elde edilen kod ve temalar bulgular icerisinde yer verilmistir. Oretmen
miilakatlar1 ortalama 20-30 dakika, akademisyen miilakatlar1 ise 30-55 dakika
stirmiistiir. Arastirmaya katilan 6gretmen ve akademisyenlerin gortisleri sunulurken
uzmanlik alanlar1 da g6z éniine alinip, kodlanarak goriigleri belirtilmistir. Ogretmen
ve akademisyenlerin kodlar1 Tablo 1’de gortilmektedir.

Bulgular
Arastirmanin amact cercevesinde yapilan miilakatlardan elde edilen veriler alt
arastirma sorularia gore sunulmaktadir.

Arastirmanin Birinci Alt Arastirma Sorusundan Elde Edilen Bulgular
Akademisyenler ve ogretmenlerin, hizmet siirecindeki 6gretmen egitimi ile ilgili
kurduklari iletisim stiregleri nasildir? seklindeki birinci alt arastirma sorusu ile ilgili
bulgular Tablo 3'teki gibidir.
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Tablo 3
Ogretmen ve Akademisyenlerin, Hizmet Siirecindeki Ogretmen Egitimi ile [1gili Kurduklar Iletisim
Stireclerine Yonelik Elde Edilen Bulgular

Mevcut durum Beklenti
Siarl: Iletisim Iletisim yok Iletisim Sinirsiz Is birligi
Tyilestirilmeli iletisim seklinde
kurulabilmeli olmali

Ogretmen OF1, 0s1, OF2, OM1, OM2, OF1, OF2, OM1, Os1 OF2, 0s1,

OT12 0s2, OT1 OM2, 0s1, OT1 OT1, OT2
Akademisyen ATI, AM1, AS1, AT2 AT1, AM1, AS1, - AS1, AF2

AM?2, AS2, AF1, AM2, AS2, AT2,

AF2 AF1, AF2

Tablo 3 incelendiginde katilimci akademisyen ve 6gretmenlerin tiimiiniin bu iki
grup arasinda yeterli iletisimin olmadigin duistindiikleri hatta bazi katilimcilarin
akademisyen ve Ogretmenler arasinda hi¢ iletisim olmadigini Dbelirttikleri
gortilmektedir. Bununla birlikte katilimcilarin tamamina yakininin akademisyen ve
ogretmenler arasindaki iletisimin iyilestirilmesi gerektigini, bazi katilimcilarin ise bu
iletisimin is birligi seklinde kurulmas: gerektigini ifade ettikleri dikkat cekmektedir.
Bu konuda OF1 kodlu 6gretmenin,

“Burada hocalarla goriisme sansim var. Bir sekilde goriis alis verisi yapabilirim,
zorlandigim noktada soru sorabilirim ya da bunu cocuklara nasil verebilirim diye bir konusma
gecebilir hocalarimla aramizda ama diger hocalarim (6Sretmenlerin)... ya da bunun igin illa
yiiksek lisans m1 yapmas: gerekli? ya da bir 6gretmenin tiniversiteyi ziyaret etmesi i¢in ya da
liniversitede bir toplant: yapmast igin...” seklindeki ctimlelerinden ytiksek lisans yaptig:
icin tiniversitedeki 63retim iiyelerine ulasma sansini yakaladig1 goriilmektedir. OT2
kodlu 6gretmen ise gortislerini,

“Paslasmamiz lazim. Ogretmenler de fakiilteye gelip dgrenci tepkilerini paylasmals,
akademisyenler de okula gelip problemleri goriip ¢oziim getirmeli, buna gore aday yetistirmeli.”
ctimleleriyle dile getirmektedir. Katilimc1 akademisyen ve ¢gretmenlere hem bu iki
grup arasindaki iletisimi giiclendirmek hem de hizmet stirecindeki 6gretmenlere katki
yapmak i¢in akademisyenlerin okullar1 ziyaret etmesi konusunda sorular
yoneltilmistir. Bu konu ile ilgili katilimc1 akademisyen ve 6gretmenlerin gortisleri
Tablo 4'de gortilmektedir.

Arastirmanin Ikinci Alt Arastirma Sorusundan Elde Edilen Bulgular
"Ogretmenlerin mevcut bazi sorunlarini ¢6zmek igin akademisyenlerin okullari
ziyaret etmesi ile ilgili goriisleri nelerdir?" seklindeki ikinci alt arastirma sorusu ile
ilgili bulgular Tablo 4'de sunulmaktadir.
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Tablo 4
Akademisyenlerin Okullar: Ziyaret Etmesi ile [1gili Ogretmen ve Akademisyen Goriisleri
Genel Dusiince Ne kadar siklikla okullara gidilmeli?
Kesinlikle Gidilebilir =~ Haftada Haftada 2-3 Haftada 4 Siireg
gidilmeli 1 saat saat saat ve karsilikli
fazlasi planlanmalt
Ogretmen OF1, OT12, OM1, OF2, OF2, OF1, OMm1, OT1 OT1, OS1
OM2, Os1, 0s2 OM2, 081,
OT2 OT2
Akademisyen AT1, AMI1, - AF1 AT1, AT2, AM2 AF2
AS1, AM2, AS1, AS2,
AS2, AT2, AM1
AF1, AF2

Tablo 4 incelendiginde katilimci 6gretmen ve akademisyenlerin tamamina
yakini akademisyenlerin okullara gitmesi gerektigini belirtmislerdir. AS1 kodlu
Ogretim tiyesi bu konudaki diistincelerini,

“Sonucta o oOgretmenler bizim memleketimizin insanim yetistiriyor, Tiirkiye
Cumhuriyeti’'nde yasayan insanlar1 yetistiriyor. Ne kadar iyi egitim verirsek o kadar faydali
olur iilkemize, bizim isimiz bu yani, isten de kagmayiz.” ctimleleriyle ifade etmistir.

Alandaki akademisyenler okullara gitmesi gerektigi konusunda katilimcilar
arasinda biiylik oranda fikir birligi olmasina ragmen “ne kadar stirede bir okula
gitmeliler?” sorusuna verilen yanitlarda cesitlilik oldugu tablodan goriilmektedir. Bu
konuda OM1 kodlu 6gretmen diisiincelerini,

“Haftada 2 saat yeterli olabilir. Daha fazlas: birine bagimli hale getirebilir. O olmadan
bir seyler iiretemeyebilirsiniz. Ciinkii ona giiveneceksin nasil olsa o var diye ondan
bekleyeceksin.” seklinde ifade etmistir. OS1 kodlu 6gretmen ise diisiincelerini,

“Dersimde ¢ok fazla birisinin bulunmasini istemem. Haftada birka¢ saat olabilir.
Onerilerde bulunur, kitaplar tavsiye edebilir. Istedigim anda ulasabilecek bir damigmanim
olsun isterim. Istedigim seyi istedigim zaman sorabilmeyi ve rahat bir iletisim isterim. Planl
bir stire¢ olursa iyi olur” seklinde belirtmektedir.

Akademisyen ve 6gretmen iletisimini artirmak igin akademisyenlerin okullar:
ziyaret etmesinde Onemli hususlardan biri de bu siirecte akademisyenlerin
karsilasabilecegi sorunlardir. Bu konudaki akademisyen ve 6gretmen gortisleri Tablo
5'da sunulmaktadir.

Tablo 5
Okullarin Ziyareti Siirecinde Akademisyenlerin Karsilasabilecegi Sorunlar Hakkinda Ogretmen ve
Akademisyen Goriisleri

MEB Midiir Ikili Akademisyen Ogretmen  Sorun
prosediirleri engeli iligkiler Yogunlugu Yogunlugu Cikmaz
Ogretmen - - - OM2,0F2 051,011 OM1,08S2,
OT2,0F1
Akademisyen AT1,AS1,AM1, AF1,AF2, AM2AF2, AT2 AM2 -

AM?2,AF1 AS2,AT2 AT2
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Tablo 5 incelendiginde akademisyenlerin okullara gittiklerinde karsilastig1 en
genel sorunun MEB'in prosediirleri oldugu goriilmektedir. Ornegin, bu konuda AM2
kodlu 6gretim tiyesi diistincelerini,

“Siz eger resmi bir prosediirle gitmemisseniz, o sahsin giinliik rutinini etkileyecek bir
seyi insanlar istemeyebiliyor. Bunun faydasina olsun olmasin, onun giinliik bir rutini var,
resmi olarak buna zorunlu degilse ya da siz resmi bir kanalla gitmemisseniz ben bunun negatif
bir doniit olacagim diisiiniiyorum. Ciinkii Milli Egitim’de her sey rutindir, her seyin belli bir
prosediirii vardir” seklinde ifade etmistir.

Akademisyenlerin okullar1 ziyaret etmesi konusunda hem 6gretmenlerin hem
de akademisyenlerin biiyiik oranda hemfikir olduklar1 elde edilen verilerin
analizinden goriilmektedir. Akademisyenlerin okullari ziyaret etme gereksinimleri ile
ilgili 6gretmen ve akademisyen gortuisleri ise Tablo 6'deki gibidir.

Tablo 6
Akademisyenlerin Okullar Ziyaret Etme Gereksinimleri ile Ilgili Ogretmen ve Akademisyen
Goriigleri

Tema Kod Ogretmen Akademisyen
Kazanilmasi zor konular OF1,0M2,051,0T2 AF1, AT2
Giincel bilgiler OF1, OF2 AT1, AM2, AT2
Genel Sorunlar Problemlerin yerinde tespiti OT12, OF2 AT1, AF1
Hizmet  Oncesi  Ogretmen 0S1, 0S2, OT2 AT1
Egitimi
Davranis  bozuklugu  olan OF2 -
Ogrencilere Iliskin ogrenciler
Sorunlar Farkli yetenekteki 6grenciler OT2 -
Ogrenme giigligii OF1, Or2, OM1, -
OT2

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinden akademisyenlerin okullara
gitmesi konusunda gerek ogretmenler gerekse akademisyenler arasinda fikir birligi
olmasina ragmen akademisyenlerin okullarda oynayacag rolle ilgili farkli goruslerin
oldugu goriilmektedir (Tablo 6). Orneklemdeki OF1, OM2, OS1, OT2 kodlu
ogretmenler ve AF1, AT2 kodlu akademisyenler, akademisyenlerin okullara gidip
egitim-0gretimle ilgili genel sorunlar1 konusmalarinin oOgretmenlerin mesleki
gelisimleri icin yararli olacagini belirtmislerdir. Tablo 6 incelendiginde 6gretmen ve
akademisyenlerin 6nemli bir kismi giincel bilgiler hakkinda 6gretmenleri
bilgilendirmek icin akademisyenlerin okullara gitmelerinin yararli olacagim
soyledikleri dikkat cekmektedir. Konuyla ilgili OF2 kodlu 6gretmenin diisiinceleri,

“Universitenin hani diger tilkelerin makalelerini falan daha iyi takip ettiginden dolay,
anlarla paralel gitmek agisindan, onlara gore bizim Ogretimdeki eksikliklerimiz neyse yani
guincel bilgiler anlanuinda destek olurlarsa daha iyi olurlar... ozellikle fen cok hizli gelisiyor, her
giin farkl bir bilgi 6¢reniyoruz ve biz bunun boyutunu bilmiyoruz ne yazik ki.” seklindedir.

Bunun yaninda OT2, OF2 kodlu &gretmenler ve AT1, AF1 kodlu
akademisyenler, akademisyenlerin okullarda gozlem yaparak sorunlari yerinde tespit
etmeleri gerektigini belirtmislerdir. Baz1i 06gretmen ve akademisyenler ise
akademisyenlerin okullarda gozlem yapmalarinin hizmet 6ncesi 6gretmen egitimini
yapilandirmalari agisindan da yararli olacagin belirtmislerdir. Tablo 6 incelendiginde
ogretmenlerin Ozellikle 6zel egitim konularinda akademisyenlerin okullara gelerek
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kendilere destek olmasin istedikleri goriilmektedir. Bu konuda OT2 kodlu Tiirkge
ogretmeni diistincelerini,

“Diyelim ki benim siifinda okuma yazma bilmeyen bir cocuk var ben ne yapmam
gerektigini bilmiyorum, rehberlik arastirma merkezine giden var, yabanc: uyruklu 6grenci var,
ben ne yapacagumi bilmiyorum ya da farkli yetenekte 6grenciler var. Nasil 6lgme yapicam? Ozel
stmav yapmam gerekiyor, alan uzmani gelse, buna bu sekilde soru sorulur, seklinde beni
yonlendirse hem cocugu kaybetmemis olurum hem de ben 6¢renmis olurum” ctimleleriyle dile
getirmistir. OF1 kodlu 6gretmen ise fikirlerini,

“Benim ugrasacagim sey; fen egitimi mi, okuma yazmasi mi? Cocukta kaygi da
olusuyor. Ben tahtadayim, bu dersi ne kadar yapilandirmaci yaparsam yapayim, ne kadar
verimli gecirirsem gecireyim cocuk bir noktada tikanmyor. Tamam deney varsa anliyor ama is
yazilya, siava geldiginde temel okuma yazman becerileri olmadig icin... yani bunu seye
benzetiyorum; kolonu alt kati atmadan biz gokdelen insa etmeye ¢alisiyoruz.” cimleleriyle
anlatmistir.

Akademisyenlerin okullara ne tiir nedenlerle gitmeleri gerektigine dair
ihtiyaclarin arastirildig1 arastirma sorusundan elde edilen veriler Tablo 7'deki gibidir.

Tablo 7
Akademisyenlerin Okullara Gitme Gerekgeleri ile 11gili Ogretmen ve Akademisyen Goriigleri

Tema Kod Ogretmen Akademisyen
Program degisimi OF1,0F2,0M2,052,0T1,0T2 AT2,AF2
Planlama OF1,0M1,0T1 -
Ogrenme Olcme OF1,0T1 -

Ortamlarinin ~ degerlendirme
Diizenlenmesi Materyal gelistirme OM1 -

Laboratuvar OF2 -
Ornek ders sunumu  OT2,051 -
Ornek Uygulama sinuf1 - AT1,AM1,AS1,AM2,AT2,AF2

Uygulamalar

Tablo 7 incelendiginde katilimci 6gretmenlerin tamamina yakininin program
degisikliklerinde alanlarindaki akademisyenlerin okullara gelerek kendilerine destek
olmalarini istedikleri ortaya cikmistir. Verilerin analizinden ortaya cikan kodlar
incelendiginde 6gretmenlerin planlama ve Ol¢me-degerlendirme konusunda
akademisyenlerin okula gelerek kendilerine destek olunmasini istedigi gortilmektedir.
Bu konuda OT1 kodlu 6gretmen diistincelerini,

”fleti;sim yok, olmasim isterdim. Eksiklerimi sormak isterdim dlgmede, planlamada.
Ornegin bizi gozlemleyip eksiklerimizi kapatabilirler ve bize drnek olacak wygulamalar
yapabilirler” cimleleriyle dile getirmistir.

Bunun yaninda 6grenme ortamlarmin diizenlenmesi ile ilgili ortaya cikan
kodlardan biri materyal gelistirme digeri ise laboratuvardir. Tablo 7’de bazi
ogretmenlerin, akademisyenlerin okula gelerek kendilerine 6rnek sunumlar
yapmalarini istedikleri goriilmektedir. Bu konuda OT2 kodlu o6gretmen ise
diistincelerini,

“Ornegin, bir akademisyen gelsin 8. Siniflara bir kazanimi anlatsin bakalim. Bir de onu
gorelim. Aym yone bakiyoruz ama paralel ¢calismiyoruz. Bir kazanim bir sark: ile anlatirim
ama sayisal zekasi olana nasil anlatacagim?” ctimleleriyle belirtmistir. Ogretmenlerin
ornek ders sunumu istegine benzer sekilde akademisyenlerin de okullarda kendilerine
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ait derslerinin olmasim1 istedikleri goriilmektedir. Bu konuda, AM1 kodlu
akademisyenin

“...Hafta da iki saat, orada diger brans 6gretmeniyle ayni seyi yapmayacaksin. Sen olay:
zenginlestirme, farklilastirma amacgh gideceksin. Dolayisiyla bence olumlu olurdu...” seklinde
dustindug goriilmektedir.

Aragtirmanin Ugiincii Alt Arastirma Sorusundan Elde Edilen Bulgular
"Ogretmenlerin, okullarini ziyaret edecek akademisyen prototipi ile ilgili beklentileri
nelerdir?" seklindeki birinci alt arastirma sorusu ile ilgili bulgular Tablo 8'daki gibidir.

Tablo 8
Ogretmenlerin Okullar: Ziyaret Edece§i Akademisyen Prototipi ile 11gili Diistinceleri

Yonlendirici ~ Oz- Danisman  Esit Egosu Cekincesiz  Arkadas
olabilen gliven  gibi soru diizeyde olmama iletisim gibi
veren sorulabilen olma yaklagima
Ogretmen OF1,0T1,0T2 OM1 0s1,0T1 OF2 OT2 OF1 OM1,0M2

llgili tablo incelendiginde okullara gidecek akademisyenlerin 6zelliklerinde
oncelikle 6gretmenlerin yolunu aydinlatict yonlendirici, 6zgtiven veren, danisman
gibi soru sorulabilen kodlarinin 6n plana ¢iktig1 belirlenmistir. OT1 kodlu 6gretmen
bu konuda fikirlerini,

“Bizim eksiklerimizi belirlemek icin degil de tamamlamak icin gelseler iyi olur, beni
mutlu eder ama elestirmek icin olursa problemler ¢ikar” seklinde ifade ettigi gortilmektedir.
Bunun yaninda 6gretmenlerin esit diizeyde olabilecekleri akademisyenleri istedikleri
de Tablo 8'den goriilmektedir. OF2 kodlu 6gretmen bu konudaki diistincelerini,

“Uslubu ayni isi yapan iki elemamin fikir alsverisi seklinde olmasi lazim. Bizim
eksiklerimizi onlar, onlarinkini de biz tamamlamaliyz. Yani eksiklik derken bilgi alisverisi,
paylagim  seklinde.” seklinde dile getirmistir. Ayrica Ogretmenlerin okullarda
karsisindakini  kiiciik gormeyen, egosu olmayan akademisyen istedikleri
belirlenmistir. OT2 kodlu 6gretmen diisiincelerini,

“Akademisyenler farkly bir egoya biiriintiyorlar aym tarafa bakiyoruz ama sorunlar
paylasilmiyor, akademisyenlerin baslarini okullara cevirip staja gonderdikleri okullara gelip bu
cocuklar nasil bir siireg izliyor gormeleri lazim.” seklinde ifade etmektedir. Bunun yaninda
ogretmenlerin arkadas gibi cekinmeden iletisim kurabilecekleri akademisyenler
istedikleri belirlenmistir. Bu konuda OM1 kodlu 6gretmen fikirlerini,

“Arkadas gibi olmali kizip yargilayan degil de -sunu yapamiyorsun 6grenememissin
gibi. Rahatlatict 6zgiiven veren birisi olmali, diger tiirlii olmasa daha iyi.” ctimleleriyle
anlatmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Mevcut arastirma, akademisyen ve Ogretmenler arasindaki iletisimin hizmet
stirecindeki 6gretmen egitimine yansimalarinin incelenmesi amaciyla yapilmistir. Bu
bashik altinda ise arastirmadan elde edilen bulgular, mevcut literatiir de gbz 6ntine
almarak tartisilmis, elde edilen sonuca uygun olarak da oneriler gelistirilmistir.

Calismanin birinci alt arastirma sorusuna yonelik olan bulgular incelendiginde
(Tablo 3), 6gretmen ve akademisyenler arasinda yeterli iletisimin olmadig1 bununla
birlikte iletisimin gelistirilmesi gerektigi gortilmektedir. Hizmet stirecindeki ttim
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ogretmenleri egitim fakiiltelerindeki akademisyenlerin yetistirdigi diistiniiliirse hem
hizmet stirecindeki 6gretmen egitiminin desteklenmesi hem de egitimle ilgili diger
sorunlarin ¢oziilmesinde bu iki grubun iletisim kurmasi biiyiik 6nem arz etmektedir.
Bununla birlikte literatiirde yapilan galismalarla da mevcut ¢calismanin bulgularini
destekler mahiyettedir (Alkan, Simsek ve Erdem, 2012; Haciomeroglu ve $Sahin, 2011;
Ogan-Bekiroglu, Kahveci, Irez, Seker ve Cakir, 2010; Secer, Celikoz ve Kayili, 2010;
Unver, 2003; Yayla, 2015).

Akademisyen ve Ogretmenler arasindaki iletisimi gticlendirmek igin
katilimcilara, akademisyenlerin okullara gitmesi konusunda ne dtistindiikleri
sorulmustur. Elde edilen bulgulara gore katihmcilarin tamamina yakim
akademisyenlerin kesinlikle okullara gidip hizmet stirecindeki 6gretmenlere destek
olmasi gerektigini belirtmislerdir (Tablo 4). Bunun yaninda akademisyenlerin okullara
ne kadar siklikla gitmesi gerektigi konusunda ise 6rneklemde biiyiik oranda haftada
2-3 saat gitmeleri fikrinin 6n plana ¢iktig1 bulgulardan goriilmektedir. Bunun yaninda
iki kidemsiz 6gretmen ve bir akademisyen genel bir siire belirtmekle birlikte bu
stirenin 6gretmen ve akademisyenlerce karsilikli olarak belirlenmesinin daha yararh
olacagin belirtmislerdir. Bulgulardaki verilen 6rnek yanitlardan da gortildugi gibi
ogretmenlerin akademisyenlerin okula gelmesini istedikleri fakat stirenin ¢ok fazla
uzun tutulmamas: gerektigi ortaya cikmaktadir. Fakat verilen iki 6rnek yanittan da
goruldtigti gibi bunun nedenleri farklilik gostermektedir. Burada bir 6gretmen
akademisyenlerin ortamda fazla bulunmasimin kendisi i¢in giiven olusturacag: fakat
akademisyene giivenerek kendisinin yeterince gelisemeyecegini belirtirken diger
ogretmen, smifinda birinin ¢ok fazla bulunmasmndan duyacagi rahatsizligi dile
getirmektedir. Bunun temel nedenin ise 6gretmenlerin performans kaygilarindan
kaynaklanabilecegi gibi ortamda farkl: birinin bulunmasimin dogal 6grenme ortamina
zarar verebilecegi distincesinden de kaynaklanabilecegi dustintilmektedir.
Literatiirde de yapilan arastirmalara bakildiginda 6gretmenlerin veya 6gretmen
adaylarinin, akademisyenleri okullarda daha fazla gormek istedikleri ve daha ¢ok bir
araya gelmeleri gerektiklerini ifade ettikleri goriilmektedir (Bilgin-Aksu, 2004; Secer,
Celikoz ve Kayili, 2010; Yayla, 2015; Sicak ve Parmaksiz, 2016; Kirman-Bilgin, Kala-
Aydin ve Sungur-Alhan, 2017).

Arastirmanin ikinci alt arastirma sorusu kapsaminda elde edilen bulgular
incelendiginde drneklemdeki her iki grubun da akademisyenlerin okullara gitmesi
gerektigi konusunda hem fikir olmalarina ragmen akademisyenlerin okullara gidip
ogretmenlerle goriismelerinde cesitli sorunlarla karsilasabileceklerini belirttikleri
gortilmektedir (Tablo 5). Okulu ziyaret etme stirecinde akademisyenlerin en fazla
vurguladiklar1 sorunlar ise MEB'in prosediirleri, mitidiirlerin engel ¢ikarabilecegi ve
ikili iliskiler olmazsa rahat goriisemeyecekleridir. Akademisyenlerin ortaya
koyduklar1 bu sorunlarin ise daha 6nceki deneyimlerine dayandig: diistintilmektedir.
Bu noktada literatiire bakildiginda, egitim fakiilteleri, MEB’den izin alma siirecinin
hizlandirilmas: ve belirli bir standart getirilmesi konusunda destek talep ettiklerini
ifade eden arastirmalar mevcuttur (Bozan vd., 2004). Akademisyenler bu kadar
sorundan bahsederken 6gretmenlerin akademisyenlerin yogunlugu disinda sorun
gormemeleri dikkat cekici bir durumdur. Bunun nedeninin ise akademisyenlerin
okula gittiklerinde yasadiklar1 sorunlar hakkinda oOgretmenlerin fikrinin
olmamasindan kaynaklanabilecegi dustintilmektedir. Literattire bakildiginda
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akademisyenlerin fakiiltelerdeki ders ytiklerinin fazlalig1 (Yesil ve Caliskan, 2006),
arastirma yapma ve arastirma raporu yazma gibi is ytklerinin olmasi nedeniyle
ogrenme ortamlarini gozlemleyemediklerini ifade eden arastirmalara rastlanmaktadir
(Sakls, 2017).

Ogretmenlerin gerek performans kaygilarinin giderilmesinde gerekse
akademisyenleri siniflarinin bir tiyesi gibi kabul etmelerinde akademisyenlerin kisilik
ozellikleri buiytik 6nem tasimaktadir. Bulgular incelendiginde (Tablo 8), 6gretmenlerin
kidemine gore akademisyenlerin kisilik 6zelliklerine dair beklentilerinin degisiklik arz
ettigi soylenebilir. Kidemsiz 6gretmenler daha fazla “yolumu aydinlatic1 yonlendirici”
ve “damisman gibi soru sorulabilen” kodlarinda yogunlasmislardir. Bu kodlarda
yogunlugun yasanmasinin temel nedeninin bu 6gretmenler yeni mezun oldugu icin
akademisyenleri hala soru sorulabilecek, danisilabilecek bilgili kisiler olarak
gormelerinden kaynaklanabilecegi diistintilmektedir. Kidemli 6gretmenlerde ise “esit
diizeyde olmaliy1z”, “arkadas gibi” ve “akademisyen egosu olmamali” kodlar1 6n
plana ¢ikmaktadir. Dolayisiyla buradan, kidemli 6gretmelerin kendilerine dogrudan
damisman gibi yaklasacak akademisyenlerden ziyade karsilikli paylasimlarda
bulunabilecegi kisilik 6zelligini tercih ettikleri gortilmektedir. Bunun nedenin ise
kidemli 6gretmenlerin kendilerinde c¢ok biiyiik bir eksiklik gormemelerinden
kaynaklanabilecegi diistintilmektedir. Azar (2003) yaptig1 arastirmasinda, hizmet
oncesi egitim stirecinde Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerini
ylirtiten uygulama Ogretmenlerinin, akademisyenler tarafindan yeterince
aydinlatilmadiklar: ve bilgilendirilmedikleri sonucunu elde etmistir.

Katihlmcilarin, akademisyenlerin okullara gitmelerinin yararli olacag:
konusunda hemfikir olmakla birlikte akademisyenlerin okullarda yapmasi gereken
bazi faaliyetler konusunda farkli goriislerde olduklar: bulgulardan goriilmektedir. Bu
anlamda dgretmenlerin en fazla “6grenme ortamlarmin diizenlenmesi” temasinda
yogunlastig1 dikkat cekmektedir ki burada da daha fazla “program degisimi”
gortistinde olduklar: (Tablo 7) gortilmektedir. Bu kodun bu kadar 6n plana ¢itkmasinin
nedeni olarak, program degisimiyle birlikte 6gretmenlerin 6gretim tasarimlar1 da
biiytik oranda degistigi icin bu konuda akademisyenlerden destek istedikleri
diistintilmektedir. Ogretmenlerin, “planlama”, “tlgme degerlendirme”, “materyal
gelistirme” ve “laboratuvar” kodlarmi da vurgulamasi (Tablo 7) onlarmn o6gretim
tasartm1 konusundaki ihtiyaglarim bir kez daha giindeme getirmektedir. Ilgili
literattirde de oOgretmenlerin benzer ihtiyaclardan dolay1r akademisyen destegine
ihtiya¢ duyduklari ortaya konulmustur (Kirman-Bilgin, Kala-Aydin ve Sungur-Alhan,
2017; Sicak ve Parmaksiz, 2016). Ogretmenlerin akademisyenlerin sahada olmasini
istedikleri bir diger alan ise davramis bozuklugu veya ozel egitime ihtiya¢ duyan
ogrencilerin egitimi konusunda oldugu goriilmektedir. Sicak ve Parmaksiz (2016) da
yaptiklar1 arastirmada benzer bulgulara rastlamistir.

Mevcut arastirmada ikinci alt arastirma sorusu kapsaminda akademisyenlerin
okullara gitme gerekgeleri ile ilgili her iki grupta 6n plana ¢ikan kodlarin, “kazanilmasi
zor konular”, “gtincel bilgiler”, “sorunlarmn yerinde tespiti” ve “hizmet 6ncesi
ogretmen egitimi” oldugu (Tablo 6) belirlenmistir. Buradan her iki grubun da
akademisyenlerin okullara gelerek egitim-6gretimle ilgili genel sorunlar:
ogretmenlerle gortismesinin, hem egitimdeki sorunlarin hem de 6gretmen mesleki
gelisimleri acisindan yararh olacagi gortisiinde biiytik oranda hemfikir olduklar:
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goriilmektedir. Bu bulgunun literatiirdeki bulgularla biiyiik benzerlik gosterdigi de
belirlenmistir (Bilgin-Aksu, 2004; Secer, Celikoz ve Kayili, 2010; Tonbul ve Altinay,
2010; Unver, 2003; Yayla, 2015). Bulgulardan akademisyenlerin okullara giderek
giincel bilgiler konusunda 6gretmenleri bilgilendirmesinin yararli olacag: gortistiniin
her iki grupta da 6n plana ciktig1 gortilmektedir. Verilen 6rnek yanittan da gorildugi
gibi bunun temel nedeninin, 6gretmenlerin akademik calismalar1 yeterince takip
etmemelerinin ve bu konuda yeterince bilgilendirilmediklerinin oldugu
dustintilmektedir. Bozan, vd. (2004), {iniversitelerde tamamlanan egitim
arastirmalarinin genis bir 6zetinin il milli egitim mudiirliiklerine gonderilmesinin
saglanilmasi ve arastirma sonuclarinin gereken hallerde bir sunu ile tanitilmasi ile ilgili
paylasim faaliyetlerini diizenleyecek ilgili birimlerin kurulmasina yonelik tespitlerde
bulunmuslardir. Benzer sekilde Cepni ve Kigiik (2003), Ogretmenler ve
akademisyenler arasinda etkili bir is birliginin saglanmasi ve egitim alaninda yapilan
arastirmalarin sonuclarinin 6gretmenlere duyurulmas: gerektigini tespit etmislerdir.
Bunun yam sira ozellikle fen bilimleri 6gretmenlerinin giincel bilgiler konusunda
destek istemelerinin temel nedeninin ise egitim alanindaki giincel bilgilerden ziyade
alanla ilgili gtincel bilgiler oldugu ogretmenlerden birinin verdigi yanittan da
gortilmektedir. Literatiirde yapilan calismalarin sonuglarina bakildiginda teknolojinin
ve bilginin hizla gelisim ve degisim gostermesi sebebi ile fen bilimleri 6gretmenlerinin
bilimsel eksiklerinin giderilmesi gerektigi tizerinde 6nemle durmuslardir (Ayvaci,
Bakirct ve Yildiz, 2014; Giltekin ve Cubukcu, 2008; Sarigoz, 2011; Senel, 2008). Bu
duistinceye ek olarak akademisyenlerin okullara giderek sorunlari yerinde tespit
etmelerinin, hem bu sorunlarla ilgili akademik calismalar yaparak daha gercekci
¢oztimler tiretmelerinde hem de bu dogrultuda da hizmet dncesi 6gretmen egitimini
yapilandirmalar1 konusunda yararli olacag: fikri her iki grupta da on plana ciktig:
bulgulardan goriilmekte olup, bu bulgu Yayla (2015)'min yaptif1 arastirmanin
sonuglari ile 6rtiismektedir. Ogretmenlerle akademisyenler arasinda kismen de olsa
gortiis ayriligiin yasandigi durumlardan birinin de “6rnek uygulamalar” temasinda
(Tablo 7) oldugu bulgulardan gortilmektedir. Burada 6gretmenler, akademisyenlerin
okullara gelerek kendileri igin 6rnek sunumlar yapmalarini istemektedirler. Ornek
ders sunumu koduyla ilgili kidemsiz bir 6gretmenin climlesinden bu dersi gercekten
ornek almak igin istedigi goriiliirken kidemli 6gretmenin ctimlesinde daha ziyade
meydan okuma ifadesinin oldugu gortilmektedir. Bu durum ise kidemsiz
ogretmenlerin akademisyenleri danisman olarak okullarda gormek isterken kidemli
ogretmenlerin kendilerini mesleki gelisimde daha yeterli gordiikleri icin
akademisyenlerle ego yarisina girdikleri diistincesini dogurmaktadir. Literatiirde
yapilan arastirmalara bakildiginda kidemli 6gretmenlerin mesleki agidan kendilerini
daha yeterli gordiikleri, her zaman gelisim ve 6grenmeye acik olmadiklari (ilgan, 2013)
ve bunun sebebi olarak da 6gretmenlerin edindikleri deneyimlerin etkisinin oldugu
tespit edilmistir (Yesilyurt ve Cankaya, 2008). Bulgulardan akademisyenlerin ise tiim
yil boyunca bir smifin kendilerine ait olmasini istedikleri (Tablo 7) gortilmektedir.
Akademisyenlerden birinin ctimlesinden de goriildtigii gibi bunun nedenlerinden
biri, okuldaki diger 6gretmenler i¢cin akademisyenlerin 6gretim tasarimlarmin farklilik
yaratacagl duistincesidir. Bir diger nedeni ise, akademisyenlerin okullarda saha
deneyimi kazanarak hem akademik calismalarini hem de hizmet 6ncesi 6gretmen
egitimini yapilandirma cabalarmin yattig1 dustintilmektedir. Ogan-Bekiroglu, vd.
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(2010), ogretmen adaylar1 tarafindan stirekli ders isleyebilecekleri bir pilot smifmn
olmasi ve Ogretim {iiyeleri tarafindan gozlemlenmeleri gerektigi sonucunu elde
ederken, Yayla (2015) ise tiniversitelerin kendi uygulama okullarinin acilmas:
gerektigini ve bu sayede hem 6gretmen adaylarinin hem de akademisyenlerin daha
fazla uygulama ortamlarinda bulunmalarinin saglanmasi gerektigini belirtmistir.

Ozetle aragtirmada, katilimc: akademisyen ve dgretmenlere gore 6gretmen ve
akademisyenler arasinda yeterli iletisimin olmadigr sonucuna varilmistir.
Ogretmenler ve akademisyenlerin, aralarindaki iletisimi gelistirmek icin
akademisyenlerin okullara giderek 6gretmenlere rehberlik yapmalarmin yararh
olacag1 diistindiikleri tespit edilmistir. Akademisyenlerin okullara ne kadar siklikla
gitmesi gerektigi konusunda ise 6rneklemde biiyiik oranda haftada 2-3 saat gitmeleri
gorustiniin 6n plana ¢iktig1 belirlenmistir. Bununla birlikte akademisyenlerin okullara
rahatca gidebilmeleri icin ogretmenlerle etkili iletisim stiregleri icerisinde olmalar1
gerektigi tespit edilmistir. Bu stirecte akademisyenlerin, MEB’deki bazi prosediirleri
ve miidirleri en temel sorun olarak gordiikleri ortaya ¢ikmistir. Ayrica mevcut
arastirmada, okullara giderek ogretmenlere rehberlik yapacak akademisyenlerin
kisilik 6zelliklerinin kideme gore degiskenlik arz ettigi ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda,
kidemli ogretmenlerin kendilerine arkadas gibi hissedebilecekleri akademisyen
profilini; kidemsiz 6gretmenlerin ise kendilerini stirecte yonlendirecek, danismanlik
yapacak akademisyen profilini tercih ettikleri sonucuna varilmistir.

Akademisyenlerin okullara gitmesinin kurumlar arasindaki iletisimi artiracag:
konusunda hem akademisyenlerin hem de 6gretmenlerin hemfikir olmasina ragmen
akademisyenlerin okulda bulunma gerekcelerinde bazi farkhiliklar oldugu
belirlenmistir. Akademisyenlerin hem ogretmenlerin mesleki gelisimleri hem de
kendilerinin akademik calismalar1 icin kendilerine ait bir uygulama sinif1 istedikleri
gortilmektedir. Arastirma sonucunda, akademisyenlerin okullara giderek egitim-
ogretimle ilgili genel sorunlar1 konusmalarinin ve arastirmalarla ilgili giincel bilgiler
vermelerinin 6gretmenlerin mesleki gelisimleri igin yararli olacagr konusunda
akademisyen ve ogretmenlerin buyik cogunlugunun paralel diustindugu ortaya
cikmustir. Ogretmenlerin tamamina yakininin alanlarindaki program degisimi ile ilgili
bilgilendirmek ve 6rnek ders sunumu yapmak i¢in akademisyenlerin okullara gelmesi
gerektigi belirlenmistir. Bunun yaninda 6rneklemdeki akademisyenlerden ziyade
ogretmenlerin planlama, dlgme-degerlendirme, materyal gelistirme, laboratuvar ve
hizmet Oncesi 6gretmen egitimi konusunda akademisyenlerin okula gelerek
kendilerine destek olunmasini istedigi sonucuna varilmigtir. Ogretmenlerin, 6zellikle
ozel egitime ihtiya¢c duyan ogrencilerin ve davranis bozuklugu olan 6grencilerin
egitim-0gretimi  stirecinde akademisyenlerin destegine ihtiyac duyduklar
belirlenmistir.

Arastirmadan elde edilen bu sonuglara dayanarak asagidaki Oneriler
gelistirilmistir;

o Akademisyen o6gretmen iletisimini gelistirmek igin YOK ve MEB
arasinda, akademisyenlerin uygulama yapmadan sadece katilimc1 gozlemci olarak
smiflara girebilmesine, ogretmenler odasinda ogretmenlerle egitim 6gretime dair
gortismeler yapabilmesine olanak taniyan protokoller imzalanmasmin yararlh
olabilecegi diistintilmektedir.
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J Egitim fakiilteleriyle il milli egitim miuid{irliikleri arasinda akademisyen
ogretmen iliskisini artirmaya yonelik sosyal aktivitelerin ditizenlenmesi
onerilmektedir.

J YOK ve MEB arasinda imzalanacak bir protokolle, akademisyenlerin
hizmet stirecindeki 6gretmen egitimindeki baz1 uygulama derslerine 6gretmenleri
davet etmelerinin 6gretmenlerin giincel uygulamalar1 gormeleri agisindan yararl
olacag1 diistintilmektedir. Bu uygulamanin ayn: zamanda 6gretmen, 6gretmen aday:
ve akademisyenler arasindaki iletisimin gelisimine de katki saglayacag:
distinilmektedir.
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Summary

Introduction

The communication between academicians who prepare the candidate teachers for
this profession and the candidates is generally cut off after graduation. In-service
training seminars are among the means of establishing this communication in Turkey.
If a teacher, who has started serving wants to receive training in a topic that he/she
wants to develop himself/herself in and if there are academicians who have taken part
in this training then it is a perfect opportunity to establish academician - teacher
communication. In addition, academicians and teachers mostly make contact thanks
to the school experience of candidate teachers and applied teaching courses. The
studies carried out indicate that there are significant issues in these cooperation and
communication processes as well as the necessity of establishing physical
environments where observers can come together to make evaluations in order to
overcome these issues (Yesil and Caliskan, 2006). Karakaya and Brusseau (2015) and
Yalin-Ucgar (2012) reported that sufficient communication between university and
schools should be established in order to carry out these processes properly, but that
both sides are uninterested.

Candidate teachers are educated by academicians throughout their candidacy
periods. Therefore, it is natural that they should want to communicate with
academicians in order to keep up with related developments in the field and to meet
their demands by way of cooperation. It is an issue of interest as to what the opinions
are of teachers and academicians who play an effective role in the pre-service and in-
service professional development stages in our country regarding how the
communication between teachers and academicians should be established and how
this communication should be structured in order to meet the individual needs of
teachers. If it is considered that the main reason for the establishment of this
communication and cooperation is to increase the academic success of students
regardless of discipline, we are of the opinion that the study shall not only make
significant contributions to the literature but also to the application as well.
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Methodology

The objective of this study is to examine the impact of the relationship between
academicians in education faculties and the teachers on the training of in-service
teachers and to develop solution suggestions for the issues that emerged in these areas.
Phenomenology method was used in the study. Four disciplines including Science
Education, Mathematics Education, Social Sciences Education and Turkish Education
were taken into consideration when determining the participants of the study on
account of the fact that teachers and academicians in different disciplines may have
different perspectives regarding the communication between academicians and
teachers. In addition to the disciplines of the participating teachers, two different
seniority groups were determined for the teachers including those with seniority (with
an experience of over 10 years) and those without seniority (in the first two years of
his/her profession) based on the idea that seniority may be effective for developing
different ideas related with the study topic. Accordingly, the participants of the study
included eight academicians working in the aforementioned four departments of a
state university in Turkey and eight teachers working in the aforementioned
disciplines as part of the Provincial Directorate of National Education in the city where
this university is located. Data in the study were obtained via semi-structured
interviews. Two different semi-structured interview forms have been developed for
this purpose including one for the teachers and one for the academicians. Data
collected during the interviews were analyzed by means of content analysis.

Results and Discussion

It can be observed from the obtained data that the communication between the
teachers and academicians is insufficient and that it has to be improved. When it is
considered that all in-service teachers are educated by the academicians in the faculties
of education, establishing a proper communication between these two groups holds
significant importance for solving the issues related with providing support to in-
service teachers in addition to other education related issues. In addition, the studies
carried out in literature support the findings of this study (Alkan, Simsek and Erdem,
2012; Haciomeroglu and Sahin, 2011; Ogan-Bekiroglu, Kahveci, Irez, Seker and Cakair,
2010; Seger, Celikoz and Kayaili, 2010; Unver, 2003; Yayla, 2015). The participants were
asked what they think about the academicians visiting schools for improving the
communication between the academicians and teachers. According to the acquired
results, almost all the participants have indicated that academicians should definitely
visit the schools and support in-service teachers.

It can be seen from the results that the participants have different opinions on
activities that the academicians should carry out at schools. In this regard, it was
observed that teacher opinions focused mostly on the “arrangement of learning
environments” theme and the “program change” code that is a part of this theme. It is
thought that the reason why this code has come to the forefront is that teachers want
the support of academicians due to the significant change in the instructional designs.
As it can be seen from the findings, teachers” emphasis on the codes of “planning”,
“measurement and evaluation”, “material development” and “laboratory” once more
brings up the need of the teachers for instructional design. The relevant literature has
also reported that teachers require academician support due to similar needs (Sicak
and Parmaksiz, 2016; Kirman-Bilgin, Kala-Aydin and Sungur-Alhan, 2017). Another
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area that the teachers want the academicians to take on in the field is the education of
students with behavioral disorder or those who need special education. Sicak and
Parmaksiz (2016) concluded similar findings in their study. It was revealed that the

codes of “general issues in education”, “current knowledge”, “on-site determination
of issues” have come to the forefront in both groups.

Pedagogical Implications
Based on these results obtained from the research, the following suggestions have been
developed;
* In order to improve the communication between academics and teachers, it is
thought that it would be beneficial to sign protocols between Council of Higher
Education (CHE) and Ministry of National Education (MNE) that allow academics to
enter the classes only as participant observers without any practice, and to conduct
education-related discussions with teachers in the teachers' room.
* With a protocol to be signed between CHE and MNIE, it is thought that it would be
beneficial for the academicians to invite teachers to some practical lessons in teacher
education in the service process in order to see the current practices of the teachers.
This practice is also thought to contribute to the development of communication
between teachers, candidate teachers and academics.
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calismasi niteligindedir. Calismanin katiimcilarimi Tiirkiye'nin
batisindaki bir ilin ilgesine ait devlet okullarinda egitim veren ve
siniflarinda birer tane o6grenme giicliigtine sahip O6grencinin
bulundugu tic matematik 6gretmeni olusturmustur. Gozlem ve
dokiiman yoluyla toplanan calismanin verileri igerik analizi
kullanilarak analiz edilmistir. Calismada ogretmenler tarafindan
matematiksel anlamda farkl ¢oziimler gosterme,
gerekcelendirmeden matematiksel agiklamayi kabul etme, smifta
ortaya atilan matematiksel muhakemeleri gerekli sorgulamalarla
masaya yatirip tartisarak bir uzlasmaya varma, kabul edilebilir
matematiksel aciklama ve gerekgeler ortaya koyma, verilen hatali
¢oziimlerden faydalanarak dogru ¢oziimler yapma, basit kolay ve
etkili ¢coztimler sergileme, rehberlik ederek, dogruyu buldurma,
hatali gosterimden faydalanarak genelleme yapma, bir 6grencinin
¢ozimiinii yeniden agiklama ve c¢oziimleme, matematiksel
dogrulugu kabul edilen c¢o6ziimlerin yaptirilmas: seklindeki
normlarin olusturulmaya calisildig: tespit edilmistir. Calismanin
bulgularindan kaynastirma 6gretmenlerinin siuflarinda  ise
kostugu sosyomatematiksel normlarin genel olarak 6grencinin
anlamli 6grenmesine olumlu katki saglayacak nitelikte oldugu
fakat bunun yan sira stirecten ziyade sadece sonucu 6nemseyecek
nitelikte 6grencinin gelisimine ¢ok da katkis1 olmayacak sekilde
normlarin da olusturulmak istendigi belirlenmistir. Bulgular
1s1ginda dgretmenlere dgrencilerin bir sorunun cevabindan ziyade
¢ozlim siirecine odaklanabilmelerini ve 6grencilerin daha 6zgiir ve
aktif olmalarmi saglayan sosyomatematiksel normlar1 siiflarinda
daha fazla ise kosmasi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler:  Sosyomatematiksel —normlar, kesir,
kaynastirma matematik Ogretmeni, 6grenme giicltigiine sahip
dgrenci, ortaokul.
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Sociomathematical Norms Aimed to be Created by 5. Grade Mathematics Teachers
Having Learning Disabilities Students in Their Class

Abstract

In this study, it is aimed to reveal the socio-mathematical norms which the
mathematics teachers aim to establish in a classroom where learning disabilities
students from the mainstream students were included. The study is a case study. The
participants of the study consisted of three mathematics teachers who had students
with one learning disability in their classrooms. The data of the study collected through
observation and document were analyzed using content analysis. In the study, it was
determined that the teachers used the sociomathematical norms such as the showing
different solutions, accepting mathematical explanation without justification, making
the right solutions by making use of the wrong solutions given, presenting simple easy
and effective solutions. The sociomathematical norms which the mathematics teachers
aim to establish in their classrooms contribute positively to the meaningful learning of
the student in general, but also the norms were used in a way that did not contribute
much to the development of the student, who will not only care about the result, but
also the process. In the light of the findings, teachers may be advised to use the socio-
mathematical norms more in their classrooms, which allows students to focus on the
solution process rather than the answer to a question.

Keywords: Sociomathematical Norms, Fraction, Inclusive Mathematics Teacher,
Learning Disabilities Student, Middle School.

Giris

Vygotsky’'e gore bilgi sosyo-kiiltiirel ortamlarda anlamlandirilir ve yorumlanir.
Nitekim son yillarda yapilan calismalar (Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain ve
Whitenack, 1997; Cobb ve Baursfeld, 1995) matematik bilme ve 6grenmenin sosyal
ve kiiltiirel bir stire¢ oldugu gostermistir. Bu baglamda Lopez ve Allal (2007)’e gore
ogrenmeye, dgrencilerin sinif ici kural, inang, uygulama ve tirtinlerinin biittint katk:
saglamakta ve biittin bunlar ancak simf tiyeleri tarafindan sahiplenildigi zaman
gerceklesmektedir. Bu anlamda bilginin, 6gretmen ve Ogrenciler arasindaki
etkilesimle ve gerceklestirilen etkinliklerle yapilandirildigr sdylenebilir. Bu
etkilesimler ~ogrencilerin kendi matematiksel anlamlarmi olusturmalarin
kolaylastiracak sekilde 6grenme ortamin etkileme yetenegine sahiptir. Bu baglamda
matematigin sosyal yoniine vurgu yapan kuramlar matematik yapmanin bireysel bir
aktiviteden daha ¢ok sosyal bir aktivite oldugunu savunurlar (Herschkovitz ve
Schwarz, 1999). Bu bilim adamlar1 matematik 6grenimini analiz ederken smif
mikrokiiltiirti gibi baz1 kavramlardan yararlanmuslardir (Cobb, 1999).

Ogrenme ve 6gretme siirecinde, sinif iiyelerinin (6gretmen ve 6grenciler)
sahip oldugu bilissel yapilar ve smif tiyelerinin karsilikli etkilesim sonucunda ortaya
¢ikan ortak davranislar sinif mikrokultiirtinti olusturur (Yackel ve Cobb, 1996). Sinif
mikrokilturiintin bir parcasi olarak Cobb, vd. (1992) ve Yackel ve Cobb (1996)
ogretmenler ve Ogrenciler arasinda ortaya cikan karsilikli beklenti, kural ve
davranislar1 yoneten ve yazili olmayan ortak anlayislarin ve smif ic¢i kurallarmn
tiimiini ifade etmek icin norm kelimesini kullanmislardir. Normlar, sinif icerisinde
ogretmenlerin sozel olarak (Yackel ve Cobb, 1996) veya beden dili (Ozmantar, vd.,
2009) kullanarak olusturduklar1 veya olusumuna katki sagladiklar1 yazili olmyan
smuf ici kurallar veya ortak anlayislardir (Boyunduruk, 2014). Van Zoest, Stockero ve
Taylor (2012) ise smuf i¢i normlari, sif igerisindeki 6grenmeyi etkileyen
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davraniglarin diizenli bir oriintti seklinde devam etmesi olarak adlandirmistr.
Buradan normlarin, 6gretmenler ve Ogrenciler arasindaki bir durum karsisinda
etkilesimi yoneten, yazili olmayan fakat her bir birey tarafindan kabul edilen ve
tekrar gerektiren kurallar biitiinti oldugu soylenebilir. Sinif ici normlar 6grenciler ve
ogretmenlerle birlikte olusturulur. Ogrenciler bu olusturma siirecine aktif olarak
katilarak ayn1 zamanda kendi diistincelerini de gelistirirler (Cobb ve Bauersfeld,
1995). Sosyal acidan zengin ve giiclii olan smif ortamlarinda ogrenciler her tiirli
problemi sorgulama ve muhakeme yoluyla cozerler (Akyiiz, 2014). Ozellikle
sorgulama ve muhakemenin 6ne ¢iktig1 bu smiflardaki soylemler ile 6grenmeye yon
veren iletisim, birinin digerine tsttinltigli olmaksizin hem bireysel anlam olusturma
hem de smiftaki tiim bireylere hitap eden ortak bir sosyal anlam olusturma stireciyle
etkilesime vurgu yapar (Yackel, 2001).

Cobb ve arkadaslar1 sosyal normlarin 6grencilerin gelisimine ve 6gretmenin
roltine odaklanan matematik siniflar1 i¢in gerekli oldugunu savunmuslardir (Say,
2014). Sosyal normlarda yer alan agiklamalarda bulunma, akranlarimin ¢dziim
yonlerini anlama ve gerekcelendirmede bulunma gibi normlar soyomatematiksel
norm kavraminin olusmasimi saglamistir. Siif mikrokultiiri icerisinde 6grencinin
matematikte neyi 6grenmeyi hedefe aldigi, hangi matematiksel agiklamalar1 dogru
kabul ettigi ve matematik yapmayr nasil anlamlandirdigi sosyo-matematiksel
normlar igerisinde ele alinmaktadir (Cobb, 2000). Sosyo-matematiksel normlar sosyal
normlar ile yakin iliskiye sahip olup (Yackel, Rasmussen ve King, 2000) bir
matematik smifindaki 6gretme ve 6grenme etkinliklerinin kalitesini belirlemekte ve
ayrica Ogrencilerin matematik etkinliklerini yonlendirmekte ve onlar1 6grenmeye
tesvik etmektedir (Kang ve Kim, 2016). Cobb ve Yackel (1996) calismasinda
sosyomatematiksel normlar1 dgrencilerin matematiksel faaliyetlerine 6zgii tim smuf
tartismalariin normatif yonleri olarak ele almislardir.

Lampert (1990)’'a gore, Ogretmenin rolti 6grencilerle matematiksel
tartismalarda bulunmak ve simf igi soylemi diizenlemektir. Bunu basarmak igin
Ogretmenin ¢ozitime iliskin cevap soyleme veya kuraldan daha fazlasii bilmesi
gerekir. Ogretmen neyin kabul edilebilir oldugunu gosterir ve boylece smifinda
kurmak istedigi sosyomatematiksel normlari olusturur. Ogretmen, 6grencilerin
ogrenmelerinin daha iyi bir sistem icerisinde yapilandirilmasini saglayan en dnemli
unsurlardan biridir. Dolayistyla sinif ortaminda 6grencilerin vermis oldugu cevaplar
tizerine dgretmenlerin kullanmis oldugu jest ve mimikler (Ozmantar vd., 2009) de
dahil olmak tizere vermis olduklar: tim tepkilerin (Yackel ve Cobb, 1996) 6grenciler
i¢in 6nemli oldugu soylenebilir.

Cagdas egitim anlayisina gore Ogrenme siirecinde Ogrenciye yardim ve
rehberlik edilmesi 6gretmenin gorevleri arasindadir. Ogretmenlerin 6grencilere
kazandirmalar1 gereken okuma, yazma, temel aritmetik islemler ve problem ¢dzme
gibi bazi temel akademik beceriler vardir (Ozkubat ve Ozmen, 2018). MEB (2018) bu
becerilerin esit bir sekilde tiim o6grencilere kazandirilmasimi hedefler. Nitekim bu
ogrenciler igerisinde 6grenme giigliigiine sahip 6grenciler de yer almaktadir. Ozel
ogrenme guicliigii ceken oOgrenciler 1940 yili oncesinde bir cocugun zihinsel
yetersizlik gostermesi, duygusal bozukluklar gostermesi veya sosyokiiltiirel
yoksunluguna sahip olmasi 6grenme giicligtine sahip oldugunu gostermekteydi
(Akyol, 1997). Fakat daha sonraki yapilan calismalarda bu gocuklarin sorununun
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sebebinin tam belirli olmadig1 ve 6grenme giicliigiiniin beklenmedik, tipik olmayan
ogrenme basarisizlig1 (Fusch, Mock, Morgan ve Young, 2003) seklinde tanimlandig:
gortlmiistiir. Swanson ve Jerman (2006) de ogrenme gucliigii ceken ogrencilerle
yapilan calismalar1 incelediklerinde bu tiir 6grencilerin normal gelisim gosteren
akranlarina gore daha diistik bilissel diizeye sahip olduklarini bulmuslardir. Bu
farkliliklar g6z ontinde bulunduruldugunda sif ortaminin 6zel gereksinimi olan
veya olmayan tiim bireyleri kapsayacak sekilde diizenlenmesi 6gretmenin tutumu ile
yakindan iliskilidir (Sart, Ala, Yazlik ve Yilmaz, 2004). Bu sebepten dolay: diger
tilkelerde oldugu gibi 6zel gereksinimi olan ¢ocuklarin egitimlerini akranlariyla aymn
okulda ve smifta stirdiirmesi ilkesi benimsenmis (Sucuoglu ve Kargimn, 2008) ve bu
smiflar kaynastirma smifi olarak nitelendirilmistir. Bu calisma ile kaynastirma
smifinda o6grenme gugcliigline sahip o6grencilerin  bulundugu matematik
ogretmenlerinin smif ortaminda olusturmaya calistiklar1 sosyomatematiksel normlar
incelenmek istenmistir. Shin ve Bryant (2015) 6grenme giicliigiine sahip 6grencilerin
matematikteki durumlarin inceledigi arastirmalar sonucundaki degerlendirmesinde
bu o6grencilerin “hesaplama yapma, problem c¢6zme, matematik stratejilerini
kullanma ve say1 sayma” becerilerinin akranlarina gore daha diistik oldugunu
belirtmistir. Nitekim bu calismada da sayilar ve islemler konusundaki normlar
incelenmistir.

Alan yazin incelendiginde sosyal ve sosyo-matematiksel normlar: belirlemek
amaciyla bircok calismanin yapildigr gortulmiistiir. Sosyal ve Sosyo-matematiksel
normlar ile yapilan galismalarin genel olarak normlarin simif ortamindaki dogasini,
yapisin1 ve gelisim siirecinin zamanla nasil gelistigi ile ilgili bilgi veren kuramsal
calismalar (Ozmantar vd., 2009; Stephan ve Cobb, 2003; Yackel ve Cobb, 1996),
matematik ©6grenme ortamlarinda sosyal ve sosyomatematiksel normlarin
belirlenmesi i¢in yapilan nitel calismalar (Van Zoest vd., 2012; Tatsis ve Koleza, 2008;
Lopez ve Allal, 2007; McClain ve Cobb, 2001; Yackel, Ramussen ve King, 2000),
matematik dersinde problem ¢6zme stirecinde bilgisayar destekli araglarin
kullanilmasi sonucu ne tir normlarin ortaya ¢ikacagini belirlemeye yonelik
calismalar (McClain ve Cobb, 2001b; Akytiz, 2014) seklinde oldugu gortilmustiir. Bu
yapilan ¢alismalarin ise 6zellikle kaynastirma 6grencilerinin 6gretmenlerine yonelik
olmayip, normal smif ortamlarindaki 6gretmen normlarmin belirlenmesi ile ilgili
oldugu tespit edilmistir. Bu nedenle ozellikle son zamanlarda kaynastirma
ogrencilerin 6grenme ortamlarindaki farklilhiklarin daha ¢ok ©nem kazandig:
dustintildiigiinde calismanin bulgularmin smifinda kaynastirma 6grenci bulunan
ogretmenlere yol gosterici olabilecegi ve literatiire katki saglayacag:
diistiniilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Calisma nitel bir calisma olup, durum ¢alismasi yontemi kullanilmistir. Arastirmada
birden fazla alt durumu veya birimi derinlemesine inceleyen ic ice gecmis tek durum
deseni (Yildirim ve Simsek, 2005) kullanilmistir. Bu arastirmada ele alinan durum,
smifinda 6grenme giicltigiine sahip 6grencilerin bulundugu 6gretmenlerin sayilar ve
islemler konusunda ise kostuklari sosyo-matematiksel normlar iken, bu durum
icerisinde yer alan alt birimler ise farkli sosyo-matematiksel normlarin olusumlarinm
iceren diyaloglardan olusmustur.
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Calisma Grubu

Bu calismanin asil uygulamasinin katilimeilarmi 2019-2020 egitim-6gretim yili bahar
doneminde Tiirkiye'nin batisindaki bir ilin ilce merkez ve kdy okulunda 6grenme
glclugu ceken ogrencilerin bulundugu 5. smiflarda egitim veren matematik
ogretmenleri olusturmustur. Arastirmaya baslanmadan once ilgili ilgede yer alan
(koy ve merkez okullar) okullarin hepsinin idare ve rehber oOgretmenleriyle
konusularak hangi siiflarda 6grenme giiclugiine sahip ©grencilerin oldugu
arastirmaci tarafindan tek tek tespit edilmis ve hangi okullarda ¢alisma yapilacagina
danmisman ile birlikte karar verilmistir. Bu baglamda arastirma verilerinin elde
edildigi oOrneklemin segimi arastirma sonuglarmi temsil etme veya benzer
durumlardaki anlamlilik bakimindan 6nemli oldugu i¢in arastirmadaki katilimecilar
seckisiz olmayan ornekleme yontemlerinden amagli 6rnekleme yontemine gore
belirlenmistir.

Calismada toplam 4 dgretmen ile galisilmistir. Ogretmenlerden bir tanesi pilot
digerleri ise asil katilimci olarak belirlenmistir. Secilen katilimcilarla gerekli
gortismeler yapilmis ve bir 6gretmen sinifinda video gekimine ¢ekimser yaklasmasi
nedeniyle bu 6gretmen pilot uygulama icin secilmis, veriler gozlem yoluyla not
alinmustir. Diger 6gretmenler siniflarinda video ¢ekimini sorun etmedigi icin ve ayni
zamanda arastirmaciya gerekli yardimlar1 saglayacaklar: icin asil katiimcr olarak
belirlenmistir. Bu calismada ise sadece asil katilimci verilerine yer verilmistir.
Ogretmenlere ve 6grenme giigliigiine sahip Ogrencilere takma isim verilerek
calismanin etik kurallar cercevesinde kendi isimleri kullanilmadan sunulmasi
amaclanmustir. Katilimcilara iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Katilimcilarin Ozellikleri

Ogretmenlerin sosyo-demografik durumlari

[sim Yas Ogretmenlik deneyimi  Mezun oldugu fakiilte
Serdar (Pilot katilimct) 38 16 Egitim fak.
Emin (Asil katilimci) 50 28 Egitim fak.
Ezel (Asil katilimci) 34 12 Egitim fak.
Defne (Asil katilimcr) 28 6 Egitim fak.

Ogretmenlerin  smiflarinda  bulunan 6grenme giigliigtine sahip ©grencilerin
ozellikleri de Tablo 2'de verilmistir.

Ozel 6grenme giicliigti ceken oOgrencilerden Arda; matematik 6gretmeni
tarafindan iyi olarak nitelendirilmistir. Aslinda tizerine disiilse ¢ok daha iyi
olabilecegi, kapasitesinin iyi oldugu, babasmin cezaevinde olmasindan dolay1 her
hafta babasini ziyarete gittikleri icin dersleri diizenli olarak kagirdig: belirtilmistir.
Arda 6zel gereksinimine ragmen destek odasinda egitim almamaktadir. Hale, destek
odasinda egitim alan diistik matematik basarisina sahip bir 6grencisidir. Matematik
ogretmeni Hale’nin derslere genel olarak katildigim1 fakat kendini fazla
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zorlamadiginmi belirtmistir. Yasar ise destek odasinda kendi matematik ogretmeni
tarafindan egitim alan orta diizeyde matematik basarisina sahip bir 6grencidir.
Yasar'in ailesi onun egitimi ile son derece ilgili bir ailedir.

Tablo 2
Ogrenme Giicliigiine Sahip Ogrencilerin Ozellikleri

Ogrenci  Ogretmeni Matematik ders bagarisi  Destek odasinda egitim Anne-Baba

~
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Arda Defne v v v
Hale Ezel v v v
Yasar Emin 4 4 v

Veri Toplama Siireci
Bu arastirmada da veri toplamak icin dokiiman analizi ve gozlem formundan
yararlanilmistir. Veriler gorsel ve isitsel video kaydi ve gozlem formu kullanilarak
toplanmigtir. Ogretmenlerin kullandiklar1 normlar1 belirlemek ve bu normlarin
sosyokiiltiirel stire¢ icerisinde nasil gelistigini gozlemek amaciyla dersler video
kaydina alinmis ve gozlem de arastirmaci tarafindan gercgeklestirilmistir.
Katilimcilar1  tespit ederken ogrenme giicligiine sahip Ogrencilerin
ogretmenleri tercih edildiginden bu oOzelliklere uygun 6grencilerin daha c¢ok 5.
smiflarda oldugu goriilmiis ve bu ytizden konu ile ilgili kayitlarin yapilabilmesi icin
oncesinde besinci sinif matematik 6gretim programinda yer alan 6grenme alanlar1 ve
alt 6grenme alanlar1 incelenmistir. Bu 6grenme alanlarmin ilki olan sayilar ve
islemler tercih edilmistir. Tez uygulamasinin zamanlamas: olarak da kesirler ve
kesirlerle islemlerle ilgili kazanimlarin ele alinmasi uygun gortilmustiir. Bu makale
calismasinda ise kesirlerle islemlerin Tablo 3’deki kazanimlari ele alinmustir.

Tablo 3
Her Bir Veri Kaydi ve Gozlem Formu icin Belirlenen Alt Ogrenme Alam ve Kazanimlar

Alt Ogrenme Alani Kazanimlar

Kesirlerle Islemler e Paydalan esit veya birinin paydasi digerinin paydasinin kat
olan iki kesrin toplama ve c¢ikarma islemini yapar ve
anlamlandirir.

e Paydalar esit veya birinin paydas: digerinin paydasimn kat
olan olan kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemleri gerektiren
problemleri ¢ozer ve kurar.

Derslerin video kayitlari. Arastirmada oncelikle pilot calismanin yapilacag:
ogretmenin hangi ogretmen olacagma karar verilmistir. Bu pilot calisma kdyde
calisan 5. smiflarda derse giren bir matematik 6gretmenidir. Pilot calismada tek
kamera kullanilmugtir. Tek kamera perspektifinde 6zel 6grenme giicliigtine sahip
ogrenci ve 6gretmen olacak sekilde 3 ders saati bir kamera ¢ekim kaydi yapilmustir.
Daha sonra bu kayitlar arastirmaci ve damsman tarafindan izlenerek kamera
sayisinin 2'ye c¢ikarilmasina karar verilmistir. Birinci kamera ile 6grenme giicltigtine
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sahip Ogrenci ve Ogretmenin izlenmesine, ikinci kamera ile de smif genelinin
izlenilmesine karar verilmistir.

Calismada Tablo 3’deki kazanimlarin her biri i¢in her matematik 6gretmeninin
tiger saatlik dersinin video c¢ekimi yapilmistir. Dolayisiyla her bir dgretmen icin
toplam alt1 ders saati olacak sekilde ti¢ 6gretmenin toplamda 18 saat video kayd: ve
gozlemi gerceklestirilmistir. Video kayitlar arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Kameralar perspektif ayarlama veya net goriintii elde etmek igin
ogrencilerin dikkatini dagitmayacak sekilde yerlestirilmistir.

Gozlemci notlari. Calismada arastirmaci smifa herhangi bir miidahalede
bulunmadan tamamen gozlem yapmustir. Bu stiregte arastirmaciya gore sinif mikro
kilttirtinde ortaya c¢ikan soylemler ve davranislarin sosyo-matematiksel normlarin
belirlenmesinde etkili olacag: diistintilerek gerekli notlar alinmistir. Bu notlar video
kayitlar1 incelenirken g6z 6ntinde bulundurulmustur.

Uygulama siireci. Calisma verileri 2019/2020 egitim-6gretim yilimin ikinci
donemini kapsayan 3 haftalik bir stirecte her biri haftada 2 saat olan ders
oturumlarindan elde edilmistir. Veri toplama siirecinde 6grencilerin ve 6gretmenin
dogal smif ortamindan veri toplamak icin arastirmaci tarafindan simfta video
cekimleri yapilmistir. Ogrencilerin ve 6gretmenlerin ilk cekimlerde biraz gerildikleri,
dogalliktan uzak olduklar:1 fakat daha sonraki cekimlerde video kaydina alistiklar:
gortilmistiir. Bu sebeple siif ortaminda 6grencileri kameraya alistirma galismalar:
yapimis ve dogal ortam stireci yakalandiktan sonra asil amaglanan video
cekimlerine baslanmistir. Dersler kayit altina alinmadan 6nce arastirmac tarafindan
her ders basi kameralarin yerlesimi ve gerekli arac-gerecler hazir hale getirilmistir.

Verilerin Analizi
Ogrencilerin video kayitlar1 ve gozlemcinin notlar ile elde edilen veriler igerik
analizi kullanilarak analiz edilmistir. Veri analizinin ilk asamasinda video
kayitlarindan elde edilen veriler transkript edilerek yazili metne dokilmiustiir.
Diyaloglarda ogretmenlere ve Ogrencilere takma isim verilmistir. Metinlerdeki
diyaloglar tekrar tekrar gézden gegirilerek sosyomatematiksel norm olusturan veriler
kodlanmistir. Bunun sonucunda belirlenen kodlarin benzer ve farkli yonlerinin
incelenmesi sonucunda temalar olusturulmustur. Verilerin icerik analizi sonucu
sosyomatematiksel norm olabilecek her bir norm belirlenmistir. Akytiz (2014)’ e gore
bir davranisin norm olabilmesi icin siklikla tekrar etmesi gerekmektedir. Aym
zamanda Park (2015) calismasina gore bir davranisin en az u¢ kez tekrar ettigini
gozlemlemek, o davramis1 anlamak icin yeterli olacaktir. Bu baglamda normlar tespit
edilirken hangi siklikla ortaya konulduklarma dikkat edilmistir. Bu baglamda hem
sosyomatematiksel normlar1 belirlemede hem de normlarin olusum stirecinde alan
yazindaki yapilan calismalarda (Giiven ve Dede, 2017; Sanchez ve Garcia, 2014;
Sfard, 2008; Sekiguchi, 2005; Cobb ve Whitenack, 1996) ortaya konan normlar temel
alinmustir.
Bu yaklasimlara gore;
1. Transkriptler tizerinden tekrar eden ogrenci ve Ogretmen davranislar:
belirlenmis,
2. Video kayitlarmin transkriptler tizerinden sikca tekrar eden (en az ti¢ tekrar)
davranislarin norm, sik tekrar edilmeyenlerin ise norm olmaya aday olarak
belirlenmesi saglanmus,
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3. Gerekli matematiksel becerileri iceren davramislar 6gretmen ve Ogrencinin
miizakeresi sonucu olusmussa sosyomatematiksel norm olarak kabul
edilmistir.

Verilerin analizinde veriler once ilk arastirmaci tarafindan ardindan ikinci
arastirmaci tarafindan incelenerek kodlama yapilmis ve kodlama giivenirligi %95
olarak bulunmustur. Gortis ayrilig1 olan kodlar arastirmacilar tarafindan tartisilarak
gortis ayrilig1 olan kodlamalarda gorus birligine varilmis ve gtivenirlik saglanmistir.

Arastirmanin Etik Izinleri
Yapilan bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmas: belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci bolumii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baslig1
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
Etik kurul izin bilgileri
Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi =Usak Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Etik degerlendirme kararinin tarihi=13.02.2020
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= 89784354-050.99-

Bulgular
Calismadaki  verilerden, veri analizinde belirtilen yontem kullanilarak
sosyomatematiksel norm olabilecek davranislar bu boliimde paylasilmistir.
Ogretmenlerin sinif igerisinde olusturmay1 amagladiklar1 sosyomatematiksel normlar
ve bu normlara iliskin aciklamalar ile hangi 6gretmenlerin bu normlar1 kullandig:
Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde farkli Ogretmenlerde benzer sosyomatematiksel
normlara rastlanmasma ragmen fakli sosyomatiksel normlarin da ortaya ciktig
gorilmistiir. Cobb ve Yackel (1996) bunun sebebini her ogretmenin farkli simf
mikrokiiltiirtine sahip olmasma baglamustir. Farkli simif mikrokiiltiirtintin ortaya
citkmasindaki en biyiik etken oOgretmenlerin farkli inang ve degerlere sahip
olmasidir. Ogretmen normlarin belirlenmesinde merkezi bir role sahiptir. Ogretmen
sinifinda nelerin kabul edilebilir davranislar oldugunu gostererek, smnifinda kurmak
istedigi sosyomatematiksel normlar1 olusturur. Sosyomatematiksel normlar bir
matematik smifindaki 6grenme ve Ogretme etkinlilerinin kalitesini belirler. Bu
baglamda 6gretmenlerin 6grenme giiclugii ceken 6grencilerin 6grenme ve dgretme
kalitesini belirlemek icin ortaya ¢ikan sosyomatematiksel normlarin aciklamalarina
ve diyaloglarina daha detayli bakilmstir.
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Tablo 4

Ogretmenlerin Olusturmaya Calistigr Sosyo-matematiksel Normlar ve Agiklamalar:

Sosyo-matematiksel Normlar

Aciklama

Defne

Ezel

Emin

Matematiksel anlamda farkh
¢oziimler gosterme

Ogretmen  bir ¢oziim  yolunu
digerinden matematiksel anlamda
farkli kilan seyin ne oldugunu
gosterir ve Ogrenciler buna gore
hareket ederler.

v

v

Gerekcelendirmeden
matematiksel aciklamay1 kabul
etme

Bir agiklamanin gerekge
gosterilmeden 6gretmen tarafindan
kabul edilmesidir.

Sinifta ortaya atilan
matematiksel ~ muhakemeleri
gerekli sorgulamalarla masaya
yatirip tartisarak bir uzlasmaya
varma

Sinifta ortaya atilan matematiksel
fikirlerin isbirligi icinde tartisilip
miizakere edilmesi sonucu bir
uzlasmaya varilmasidir.

Kabul edilebilir matematiksel
aciklama ve gerekgeler ortaya
koyma

Yapilan aciklamalar matematiksel
argtimanlar, nedenler ve gerekgceler
icermelidir.

Verilen hatali ¢oziimlerden
faydalanarak dogru ¢oziimler
yapma

Ogrencinin hatasindan yararlanarak,
hatalar kendi avantajlarina
dontistiirmeleridir.

Basit kolay ve etkili ¢oztimler
sergileme

Coztuimlerin en iyi anlasilir sekilde
yapilmasi

Rehberlik
buldurma

ederek, dogruyu

Ogrencilere ne yapmasi gerektigini
tarif  ederek  dogru  cevaba
ulasmalarimi saglamak.

Hatal1 gosterimden
faydalanarak genelleme yapma

Hatal1 gosterimleri avantaja
gevirerek karsilagabilecekleri
durumlarda uygulamalarin
saglamak

Bir  6grencinin  ¢éztimiini
yeniden acgiklamak ve
¢oziimleme

kendi
ifade

Ogrencinin  ¢dziimiini
ctimleleriyle yeniden
etmelerini saglamak.

Matematiksel dogrulugu kabul
edilen ¢oziimleri yaptirma

Hem islemsel hem de kavramsal
anlamalarini saglamak.

Matematiksel Anlamda Farkli Coziimler Gosterilmeli Normuna liskin Bulgular
Bu norm, bir 6gretmenin, 6grencinin daha iyi grenmesi i¢in bir sorunun ¢dztimii ile
ilgili farkli ¢6ztim yollar1 kesfettirerek 6grencilerin soru ¢oztimiinde tek bir ¢oziime
bagli kalmadan farkli ¢6ztim yollarin kullanarak soru ¢éztimiinde 6zgtir olmalarinin
saglandig1 durumlardir. Ezel 6gretmen icin bu davrams smifta sikca tekrar eden bir
davranis olarak belirlenmis ve bu davranis Ezel 6gretmen igin bir norm olarak kabul
edilmistir. Fakat diger 6gretmenlerde bu davranis sikca tekrar etmedigi icin bu
davranis norm olmaya aday bir davranis olarak belirlenmistir. Bu baglamda asagida
bir dogal sayidan bir kesrin ¢ikarilmasi islemine iliskin Ezel 6gretmen ve 6grenme
glicltigtine sahip Hale arasindaki diyaloga yer verilmistir:

Hale: ...Hocam birden fazla yol var.

Ezel: Evet. Bircok yoldan yapabilirsiniz... Simdi 1. yol, 1. yolumuz 1 eksi 7/20

yazabilirsiniz. Simdi ornegimizde 1'in altina gizli 1 cektik. Payda esitledik. 20'de 20

oldu. 20’de 20’den, 20°de 7"yi ¢ikardik ne kald:?
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Hale: 20’de 13.

Ezel: 20’de 13 kaldi. Tamam m1? Ya da pratik yoldan yapabiliriz. Hi¢ payda esitleme

ile ugrasmadan 1 kere 20, 20'den 7 ¢ikardim, 13/20.

Yukaridaki diyalogda Hale daha ©onceki yapilan ¢rneklerden yola gikarak
birden fazla yolla sorunun ¢oziilebilecegini belirtmistir. Bunun tizerine 6gretmen bir
dogal sayidan bir kesrin cikarma isleminin birden fazla yolla yapilabilecegini
gostermistir. Burada 6gretmen bir sorunun farkli ¢6ztim yollarmi gostererek, soru
¢oztimi sirasinda hangi yolun tercih edilecegini 6grenciye birakmistir. Sonug itibari
ile bir sorunun farkl yollari ile ¢oziilebileceginin 6gretmen tarafindan gosterilmesi
ogrencinin daha sonraki sorularda farkli ¢oztim yollarimin  olabilecegi
sosyomatematiksel normunun olusmasma zemin hazirlamistir. Bu normun
olusmasinin 6grencinin matematiksel gelisimine katk: saglayacag: distintilmektedir.

Gerekcelendirmeden Matematiksel Aciklamay:r Kabul Etme Normuna iliskin
Bulgular

Bu normda ogretmenin siirecten ziyade sonuca odaklandigi gortilmiistiir. Yani
burada 6gretmen, 6grencinin sorunun cevabina iliskin vermis oldugu sonuca iliskin
matematiksel agiklamalar1 herhangi bir gerekge istemeden kabul etmistir. Defne
ogretmen icin bu davranis smifta sikca tekrar eden bir davranis olarak belirlendigi
icin bir norm olarak kabul edilirken diger 6grtemenlerde bu davranis sikca tekrar
etmedigi icin bu davranis norm olmaya aday bir davranis olarak belirlenmistir. Bu
baglamda asagida Defne 6gretmen ile 6grencisi Arda arasinda gegen iki farkl
diyaloga yer verilmistir:

Defne: ...Paydalar esitledikten sonra paydalar: esit olan kesirlerde toplama yapabilir

miyiz? (0grenciler parmak kaldiriyor)

Arda: Yapamayz.

Defne: Peki neden yapamayiz?

Arda : Pay mi demistiniz payda mi 6retmenim?

Defne: Paydalari esit ise toplama yapabilir miyiz?

Arda: Mesela 2/10+4/10=6/10 yapar. Yani yapabiliriz.

Defne: Yani paydalarin toplama isleminde esit olmas: gerekiyor mu?

Arda: Evet.

Yukaridaki diyalogda 6gretmen paydalar1 esit olmayan kesirlerde toplama
isleminin yapilip yapilamayacagini sormus ve Arda toplama islemi yapilmasi icin
paydalariin esit olmasi gerektigini belirtmistir. Ancak, bu diyalog kesitinde Arda
paydalar1 esit olan kesirlerde toplama isleminin neden yapilacagmi herhangi bir
gerekcelendirme yapmadan aciklamis ve Ogretmen de cevabi o sekliyle kabul
etmistir. Bunun sebebinin 6grencilerin verdigi cevaplara kars: 6gretmenin tepkisinin
oldugu soylenebilir. Eger 6gretmen “neden?” veya “nicin?” gibi sorgulamaya dayali
sorular sorup bu sorularin iistiine gitseydi 6grenci de ona gore cevap verebilirdi.
Ogretmenin tepkisinden 6grencinin sadece soruya cevap vermesinin yeterli oldugu
duistintildiigiinden ikinci diyalogda da Arda’min sundugu cevabina iliskin herhangi
bir gerekce sunmamasina sebep oldugu sodylenebilir. Dolayisiyla Defne 6gretmenin
Arda’nin vermis oldugu cevaplar karsisindaki tepkileri gerekcelendirmeden
matematiksel agiklamay1 kabul etme sosyomatematiksel normunun ortaya ¢ikmasimna
sebep olmustur.
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Simifta Ortaya Atilan Matematiksel Muhakemeleri Gerekli Sorgulamalarla
Masaya Yatirip Tartisarak Bir Uzlasmaya Varma Normuna iliskin Bulgular
Calismada 6gretmenin smifta ortaya atilan bir matematiksel fikri isbirligi icerisinde
tartisip miizakere ederek sonucunda Ogrencilerle birlikte bir uzlagsmaya vardig:
gortilmistiir. Ogretmenin bu tepkisi smif icerisinde bir tartisma ortaminin
yaratilmasi ile 6grencilerin diistincelerini 6zgiirce ifade etmesine katki saglamustir.
Bu 0zgiir ortamda o6grenciler beyin firtinast yaparak matematiksel anlamda
gelismelerine katki saglamiglardir. Ozellikle 6grenme giicliigiine sahip dgrencilerin
de konuya iliskin fikirlerinin herhangi bir yargilama yapilmadan alimip dinlenmesi
onlarin matematige karsi olan ilgilerinde olumlu yonde katki saglamistir. Bu
davranis Defne 6gretmenin sinifinda bir kez ortaya cikan bir davranis oldugu icin bu
davranis Defne Ogretmen icin norm olmaya aday bir davrams olarak kabul
edilmistir. Diger 6gretmenlerin simniflarinda ise bu davranisa izlenilen stireg icerisinde
rastlanilmamistir. Asagida bu norma oOrnek verilebilecek Defne oOgretmen ve
ogrencisi Arda arasindaki bir diyaloga yer verilmistir:

Defne: ...Ozlem soruyu okur musun?

Ozlem: Ahmet 1 tam Y2 pizza ve Arzu bir pizzanin 2/8'ini yemistir. 3 tam pizza dan

geriye kalan pizza ne kadardir?

Defne: Bakin dinleyin. Ahmet 1 tam 1/ 2 yemis Arzu da ne yemis?

Ogrenciler: 2/8.

Defne: 2/8'ini yemis. Arda nasil yapariz?

Arda: Ahmet ve Arzu’nun yediklerini toplicaz.

Defne: Neden?

Arda: Toplanini soruyor.

Defne: Arda toplamini sordugu igin toplamamiz gerektigini soyledi katiliyor

musunuz?

Sinif: Evet.

Defne: Peki Arda nasil toplariz? Bu sekilde verilen kesirleri toplarken ne yapryorduk?

Arda: Payda esitleriz.

Defne: Evet, giizel. Peki nelerin paydalarin egitlicez.

Arda: 1/2 ile 2/8 “in.

Defne: Peki 1/2'nin baginda 1 tam var onu napicaz?

Arda: Onu ellemicez...

Defne: Arda diyor ki tam kismi aynen kalir kesir kistmlarinin paydasini esitleriz

dogru mudur?

Sinif: Evet.

Defne: Evet ... Arda, ¢ok giizel aferin oturabilirsin...

Yukaridaki diyalogda gortildugu tizere 6gretmen, Arda’nin yaptigi ¢oziim
asamalarimi smif geneline sunmus ve siniftaki arkadaslarinin da yorumlarini almustir.
Bu baglamda 6grencilerin her biri Arda’nin yaptig1 islem adimlar tizerine diistinerek
ogretmene cevap vermislerdir.  Burada olusturulan 6zgiir smif ortami bu
sosyomatematiksel normun ortaya c¢ikmasma zemin hazirlamistir. Bu norm
ogrencilerin matematik tartismalarina katilimmi saglamasi yontiyle oldukca
yararhdir.
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Kabul Edilebilir Matematiksel A¢iklama Ve Gerek¢eler Ortaya Koyma Normuna
Iliskin Bulgular

Geleneksel matematiksel sembollerin islenmesi icin bir prosediir belirleyerek
matematiksel nesneler {izerindeki eylemlerin 6nemini tasimalidir. Aynm1 zamanda
matematiksel aktivitelerin matematiksel agiklamalarda onemi oldukga fazladir. Bu
sosyomatematiksel normda Ogrencilerin vermis oldugu aciklamalarda daha cok
sonucgtan ¢ok stirece odaklanilir. Yapmis olduklari agiklamalar1 matematiksel
semboller ve nesnelerle destekleyerek agiklamalar: istenmektedir. Bu davrans Defne
ve Emin 6gretmenin sinifinda gozlemlenmis fakat tekrar eden bir davranis olmadig:
icin bu davranis Defne ve Emin 6gretmen i¢cin norm olmaya aday bir davranis olarak
kabul edilmistir. Diger ©6gretmenin simifinda ise bu davranmisa izlenilen stireg
icerisinde rastlanilmamistir. Asagida bu norma ¢rnek verilebilecek bir diyalog kesiti
verilmistir.

Emin: ...Simdi problem yazalim bir tane... Bir tiyatro oyunu biletlerinin 7de 4 tinii

Yigit satnus, 14 de 3 iinii ise Berkay satmistir. A sikk: biletlerin kacta kagt satilnigtir?

Once bu sikki yapalim sonra b sikkini sorucam size.

Ogrenci: Hocam 14'te 5.

Emin: Bakayim getir.(0grenci g0sterirken Yasar 0gretmenin yanina gider elinde defter

yoktur)

Yasar: Hocam 14’te 6.

Emin: Nasil buldun? ( Yasar cevap vermez)

Yukaridaki diyalogda 6gretmen, Yasar'in yapmis oldugu aciklamay1 dinlemis
ve ondan nasil yaptigimi gerekgeleriyle sunmasini istemistir. Ogretmen igin sonug
degil stire¢ 6nemlidir. Bu normda asil dikkat edilmesi gereken nokta temelde yatan
matematiksel mantig1 anlamaktir. Ayn1 zamanda bu norm ile kavramsal 6grenmenin
Onemi fark ettirilmis olur.

Verilen Hatali Coziimlerden Faydalanarak Dogru Coziimler Yapma Normuna
Iliskin Bulgular
Calismada 6grenme giicltigiine sahip 6grencinin hatali cevabindan yola ¢ikilarak
diger ogrencilerle birlikte dogru ¢oziim bulunmaya calisilmistir. Burada verilen
hatali cevap bir firsat olarak degerlendirilmis ve diger 6grenciler tarafindan alternatif
¢oztim tiretilmistir. Bu durum da 6grencilerin matematiksel gelisimini olumlu yonde
etkilemistir. Bu davranis sadece Emin 6gretmen tarafindan sergilenmis fakat bu
davranis Emin 6gretmenin simnifinda sikca tekrar eden bir davrams olmadig: icin
norm olmaya aday bir davranis olarak kabul edilmistir. Diger 6gretmenlerde bu
davranisa izlenilen siire¢ igerisinde rastlanilmamuistir. Asagida bu norma ornek
verilebilecek Emin ©gretmen ve Ogrencisi Yasar arasindaki bir diyaloga yer
verilmistir:

Emin: Bunu kim yapacak (sinif parmak kaldirir) Yasar gel bakalim.

Yasar: 1/2 +3/10... 4/12 yapar.

Emin: Simdi... Olmaz... Paydalar: esit degilse paydalarini esitlicez (der ve Yasar'in

yazdigini siler). Kim esitleyecek? (6Srenciler parmak kaldirir) Gel bakalim.

Ogrenci: 5/10+3/10.

Emin: Tamam bundan sonrast artik Yasar yapsin.

Yasar: 8/10.
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Emin: Evet, naptik cocuklar burada... Toplama isleminde paydalar: esit olmayan
kesirlerin dnce paydalarim esitledik, sonra sonuca payda ayni kalacak sekilde yazarak
paylarim topladik.

Yukaridaki diyalogda 6gretmen, Yasar'in vermis oldugu yanlis cevabi firsata
cevirerek tiim Ogrencilerin dikkatini soru {izerine g¢ekmeyi ve sorunun nasil
yapilmas: gerektigi ile ilgili 6grencilerden dontit alarak gerekli becerilerin 6grenciler
tarafindan kazanilip kazanilmadigini ortaya c¢ikarmayr amaclamistir. Gozlem
sirasinda alinan notlara gore, Yasar bu soruyu ¢ozerken hata yaptigin fark etmis ve
sonra “paydalart birbirinin kati olan kesirlerde toplama islemi” ile ilgili farkli bir soruyu
dogru yapmigtir. Ogretmenin bu soruda yapmis oldugu sey 6grencilerin dikkatini
soruya cekerek nasil yapilacaginin gosterilmesidir. Nitekim Yasar da nelere dikkat
etmesi gerektigini benimsemis ve gozlem notlarindan gortildigt tizere bunu diger
sorulara da uygulayabilmistir.

Basit, Kolay ve Etkili Coziimler Sergileme Normuna Iliskin Bulgular

Bu normda 6gretmen farkli sayilan ¢oziimler arasindan basit, kolay ya da verimli
olarak degerlendirilebilenleri 6grenme giicltigtine sahip 6grencilere sunmustur. Bu
norma gore etkili ¢oztim farkli sekilde gruplandirarak c¢ozme, ¢ozum siirecinde
coztimii kolaylastirici semalar ortaya ¢ikarma, kaliplar ortaya cikarma ve bu tiir
kendilerine 6zel ¢oztim asamalar: gelistirerek Ogrenciler tizerinde iz birakan
coztimlerdir. Bu davramis Ezel ve Defne 6gretmenin smifinda gozlemlenmis fakat
izlenilen stire¢ igerisinde sikca tekrar eden bir davramis olmadigindan bu
ogretmenler icin bu davranis norm olmaya aday bir davranis olarak kabul edilmistir.
Emin 6gretmenin sinifinda da bu davranisa rastlanilmamistir. Asagida bu norma
ornek verilebilecek Ezel 6gretmen ile 6grencisi Hale arasindaki diyalog verilmistir:

Ezel: ...1 koli yumurtanin 5'te 2'si sar1 ise kacta kag1 beyazdir?

Simif: Hocam yapalim m1?

Ezel: Siz defterinize ¢oztin. Sonra getirip bana gdsterin ben dogru mu diye bakayim.

Hale: Ogretmenim. Ben yapamadim...

Ezel: Hale bak soyle yapabilirsin. Bir koli yumurtanin 5’te 2’si sar1... Bir sekil cizelim

5'e bolelim... 5'te 2'si sartymis... Bu 5'e boldiigiimiiz seklin 2’sini alalim bunlar

sariymis... Kagt beyaz olur peki?

Hale: 3.

Ezel: 3 beyazms peki tamami kag?

Hale:5.

Ezel: Kagta kag1 dedigi icin kesir olarak nasil ifade ederiz.

Hale: 5’te 3.

Ezel: Simdi bunu soyle de yapabiliriz. Biitiin den yani 1'den 5'te 2"yi ¢ikaricaz. 1 kere

5... 5'ten 2 ¢ikartyorum.

Hale: 3/5.

Ezel: Evet 1'den 2/5'i ¢ikariyorum...pratik yoldan yapiyorum hemen..1 kere 5 ...5'den

2'yi ¢ikardim...3/5...ya da 5/5'ten 2/5'i ¢ikart...Ya da hocam hi¢ yapamadim...Bir

sekil ¢iz 5 parcaya bl 2’sini boya. Kalani bul.

Yukaridaki diyalogda Ezel oOgretmen bir sorunun birden fazla yolla
coziilebilecegini 6grencisi Hale’ye anlatmis ve bu yollar1 anlatirken de 6grenci icin
basit ve etkili ¢oziimlerin neler olabilecegine vurgu yapmstir. Ogretmen bu
tepkisiyle burada énemli olanin ¢dztimiin kullanish ve etkili olmas1 oldugunu ima
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etmigtir. Ogretmenin belirtti§i “ya da hocam hi¢ yapamadim, bir sekil ¢iz 5 parcaya bil
2’sini boya. Kalami bul.” son aciklamasi ile problemin daha rahat bir yoldan
¢Oziilmesinin iizerinde durmustur.

Rehberlik Ederek, Dogruyu Buldurma Normuna Iliskin Bulgular

Bu norm, “dgretmenin akademik ve teknik agidan yardim etmesi” sosyal normunun
sonucunda ortaya c¢ikmustir. Bu normda ogretmen, bilgiyi anlamli sekilde
yapilandirmalar1 = siirecinde 6grenme glicligiine sahip 06grencisine yardimci
olmustur. Bu norm kapsaminda ogretmen Ogrencilere akademik acidan yardim
saglayarak oOgrenci ile etkilesimi sonucunda sorunun c¢oziilmesine katki
saglamaktadir. Bu davranis tim Ogretmenlerin simifinda gozlemlenmis fakat
izlenilen stireg icerisinde sikga tekrar eden bir davranis olmadig: icin norm olmaya
aday bir davranis olarak kabul edilmistir. Asagida bu norma 6rnek verilebilecek bir
diyalog kesiti verilmistir.

Defne: ...Nazife parasimin 18/20°sini harcasaydr geriye parasimin kagta kagr kalirdi?

Simdi 18/20’sini harcamus.

Defne: Bir sekil ¢iziyorum ve 20 parcaya béliiyorum. Bu arkadasimiz yani Nazife 18

parcasini ne yapmis?

Simif: Harcamis.

Defne: Evet. Harcamig. 18’lik harcadigr kismi renkli kalemle gosterelim. Ne

yapiyoruz?

Simif: 18 kutuyu boyucaz.

Defne: 18 parcasini tarayalim. Kirmizu ile taradigim yerleri Arda ne yapmis?

Arda: Okumus.

Defne: O zaman Arda bize okumadigr yani kalan yerleri soruyordu? Simdi 20

kutunun 18 tanesini okursam geriye ka¢ kutum kalir?

Arda: 2.

Defne: Evet giizel. Peki bize kagta kagi kalmistir diyor. Bu senin sdyledigin kismi da

siyah kalemle tarayalim... Nazife'nin kitabinin kacta kagi kalmigtir?

Arda: 2.

Defne: 2 nedir?

Arda: Okunmayan.

Defne: Evet, okunmayan... Ama bizden kesir olarak ifade etmemizi istiyor.

Biitiintimiiz kag parcaydi?

Arda: 20.

Defne: Peki okunmayan yani siyah iken boyanan yer kag par¢a?

Arda: 2.

Defne: 20'nin 2’si okunmayan yani siyah ile boyanan yer ise bunu kesir olarak ifade

etsek nasil ifade ederiz?

Arda: 20°de 2.

Defne: Evet. Cok giizel, aferin. Oturabilirsin.

Yukaridaki diyalogtan da goriilecegi tizere 6gretmen her adimda 6grenciye
rehberlik etmis, 6grenciye akademik ve teknik agidan destek saglamistir. Ogrencinin
ilgili soru c¢oziimiine iliskin olarak ogretmen her asamada yer alarak 6grencinin
diistincelerini ortaya ¢ikarmustir. Burada énemli olan sonugtan ziyade stiregtir. Soru
¢oztimiintin asamalar1 tek tek irdelenmis yapilan islemlerin ne anlama geldigi
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aktarilmistir. Bu norm ile 6grencilerde kavramsal 6grenmenin olusmasina katki
saglanmuistir.

Hatali1 Gosterimden Faydalanarak Genelleme Yapma Normuna Iliskin Bulgular
Ogretmen 6grenme giicliigiine sahip 6grencinin yaptigi hatali gosterimden
yararlanarak konu ile ilgili genelleme yapmistir. Bu normda ideal bir matematiksel
¢oztimiin tiim durumlar icin gegerli olmas: fikrine ait ortak eylemler ve soylemler
ortaya konulmustur. Bu davranis Defne 6gretmenin siifinda gozlemlenmis fakat
sikca tekrar eden bir davranis olmadig1 icin norm olmaya aday bir davranis olarak
kabul edilmistir. Diger Ogretmenlerde bu davranisa izlenilen siire¢ icerisinde
rastlanilmamustir.  Asagida bu norma Ornek verilebilecek bir diyalog kesiti
verilmistir.

Defne: ...Pekiii... bir soru daha 6/8 art1 3/2 ... Kim yapacak?(6Srenciler el kaldirir

Arda da el kaldirir... Bir dnceki orneklerde el kaldirmamisti) Arda gel bakalim.

Arda: Ogretmenim bunu yapiyorum degil mi?

Defne: Evet.

Arda: 3/2'nin altina 4 yazarim.(Arda 3/2"yi 4 ile genislettikten sonra esittir yazar ve

sorunun devaminda once genislettigi kesri 12/8 yazar art1 der 6/8 yazar...0gretmen

bunun tizerine hemen Arda’nin yanina gelir Arda"y1 kenara geker veeee...)

Defne: Bakar misimiz tahtaya? Simif tahtaya bak lLitfen... Simdi benim yazdigim

soruda yani mavi kalem ile yazan kisumda ilk kesir hangisi?

Sinif: 7/6.

Defne: Evet 7/6 ... Peki Arda’nun yazdigi ilk kesir ne?

Ogrenci: Ogretmenim o, ikinci kesri yazmis once. ..

Defne: Evet.

Ogrenci: Hocam o yanlis yapmis. ..

Defne: Bu sekilde yazmak toplama da yanls olmaz bu sekilde yazabilirsiniz fakat séz

konusu ¢ikarma oldugu zaman swra Gnemlidir. Ilk kesir ne ise eger genisletme

yapmadiysan ilk kesri aynen yazarsin. Burada toplama oldugu icin kesirlerin siras
onemli degildir. Ama ¢ikarma isleminde bu sekilde bir sira degisikligi yapamayz.

Islemimizin sonucu yanhs cikar. Aferin Arda giizel bir noktaya degindik sayende...

Devam edebilirsin...(Arda tahtada islem yapar ve sonucu 18/8 yazar)

Defne: Bitti mi Arda (Arda kafa sallar)..tamam oturabilirsin..

Yukaridaki diyalogda gortldugu tizere 6gretmen, Arda’min yapmus oldugu
gosterime dikkat cekmistir. Modellenen islemlerin kesre doniistiirtilmesi sirasinda
toplama isleminde siranin 6nemli olmadigini fakat ¢cikarma isleminde siranin 6nemli
oldugunu vurgulamistir. Bu baglamda daha sonra genelleme yapilarak buna benzer
sorularin ¢oziimiinde toplama isleminde siranin ¢ok 6nemli olmadig: fakat ¢ikarma
isleminde siranin 6nemli oldugu vurgulanarak bu normun ortaya c¢ikmasi
saglanmistir. Bunun sonucu olarak ogretmenin gostermis oldugu tepki dikkate
alindiginda ideal bir ¢oziim icin tim durumlara ait yapilan séyleminin bu normun
olusumuna katki sagladig1 soylenebilir.

Bir Ogrencinin Coziimiinii Yeniden Aciklama ve Coéziimleme Normuna Iliskin
Bulgular

Bu normda ogretmen, o6grencilerin c¢oziimlerini kendi ctimleleriyle yeniden
aciklamay1 ve ¢oztimlemeyi siirdiirmiistiir. Ogrenciler bazen dogru diistinmelerine
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ragmen ifade etmede yetersiz kalabilmektedirler. Ogretmenin, dgrencinin yapmus
oldugu islem adimlarini detaylandirmas: ve islemi yeniden anlatmasi 6grencilerin
matematiksel mantiklariin gelismesine katki saglamistir. Bu davrams Defne ve Ezel
ogretmenin smifinda gozlemlenmis fakat tekrar eden bir davranis olmadig: icin bu
davranis Defne ve Ezel 6gretmen i¢in norm olmaya aday bir davranis olarak kabul
edilmistir. Diger ogretmenin smifinda bu davranisa rastlanilmamustir. Asagida bu
norma Ornek olarak Defne 6gretmen ve 6grencisi Arda arasindaki bir diyalog kesiti
verilmistir.

Defne: ...4/3+1/10...Ela bu soruyu yapacak olsan nasil yaparsin?

Ela: Toplarim.

Defne: Ama toplama derken ne yapman lazim...(Ela cevap vermeyince siniftakiler

parmak kaldiriyor). Evet, Arda gel bakalim sen yap.

Arda: Capraz yaparim.

Defne: Evet arkadasiniz ¢apraz yaparak payday: genisletiyor.

Arda: Ogretmenim..40/30 + 3/30 yapar. Toplicaz.

Defne : Evet. Paydalari esit ise toplariz diyor Arda... Topladikkk veee 53... Arda 40

ile 3 topladigrmizda 53 mii yapar?

Arda: Hrmmmm....

Defne: Kag olur?

Arda : 43. (tahtaya yazdigim silip 43 yazar)

Defne: Evet. Giizel..

Yukaridaki diyalog incelendiginde oOgretmen soruyu oncelikle smiftaki
ogrencilerden kaynastirma 6grencisi olmayan Ela’ya sormus ve dgrenciden cevap
gelmemesi tizerine smifta parmak kaldiranlar arasinda Arda’min da oldugunu fark
ederek dgrenme giicliigiine sahip Arda’ya soz hakki vermistir. Ogretmen, Arda’nin
cevabimi yeniden agiklarken ve ¢oztimlerken; yapilan islem basamaklarimi detayl
olarak anlatmis ve Arda’nin soruyu ¢ozerken toplamada yaptig1 hatasini da fark
etmis ve Arda’ya gerekli geri doniitleri vererek ¢oztimii yeniden diistinmesini
saglamistir. Gerekli dontitlerin zaman kaybetmeden verilmesi 6grencinin soru
tizerindeki hakimiyetinin devam etmesini saglamis ve islem asamalarini eksiksiz bir
sekilde tamamlamasina yardimci olmustur.

Matematiksel Dogrulugu Kabul Edilen Coziimlerin Yaptirilmas: Normuna iligkin
Bulgular
Bireyler parcalar1 oldugu sosyal ve matematiksel baglama katki saglarken stirecte
yaptiklar1 dikkate alinir; ancak kendi ©grenmelerini bilissel olarak yeniden
diizenlerken nasil bir yanita ulastiklar1 6nem kazanir (Stephan ve Cobb, 2003). Bu
norm baglaminda 6gretmen 6grenme giicliigii ceken 6grenciye matematiksel olarak
gecerli kabul edilen ¢oztimleri yaptirmaya galismistir. Bu durumda 6grencilerin
siire¢ icerisinde nasil diistindiikleri ve nasil bir sonuca ulastiklar1 dikkate alinir. Bu
davranis Emin 6gretmenin smifinda bir kez ortaya ¢ikan bir davranis oldugu icin bu
davranis Emin 6gretmen icin norm olmaya aday bir davranis olarak kabul edilmistir.
Diger ogretmenlerin smifinda bu davranisa rastlanmilmamistir. Asagida Emin
ogretmen ve 6grencileri ve 6zellikle Yasar arasinda gecen diyaloga uygun bir 6rnek
verilmistir:

Emin: ...Simdi tahtaya sorular yazayim, sizde yapin tamam mi?

Ogrenciler: Tamam
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Emin: Defterinize yapin getirin gosterin .

Yasar: (Yasar defterine yapar gosterir... Ama ¢ikarma yerine toplama yaptig1 icin

yanlis yapmistir.)

Ogretmen :Yagar'a ¢ikarma islemi bunlar toplama degil (Yasar yerine gelerek tekrar

yeniden yapmaya baglar) (Yasar sonra diizenler tekrar gider )

Emin: Aferin hadi yap bakalim tahtada.

Yasar: 4/5 - 2/5=2/5.

Yukaridaki diyalogda goruldiigii tizere 6gretmen once yonlendirmeleriyle
ogrencilerinin, 6zellikle Yasar'in dogru ¢oziime ulasmasini saglamis ve daha sonra
dogru oldugunu onayladig1 ¢oziimleri tahtada yapmigtir. Ogretmen, 6grencilerin
¢oztim Onerileri ve actklamalarmin uygunlugu ve etkinligi hakkinda kendi duygu ve
diistincelerini dile getirmistir. Bu normda 6gretmen dogru yapilan c¢oziimlerin
tahtada yapilabilecegi normunun ortaya ¢cikmasina katki sagladigi soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada 6grenme giiclugiine sahip kaynastirma ogrencilerine yonelik simf
ortaminda 6gretmenin olusturmaya calistigi sosyomatematiksel normlar1 ortaya
cikarmak ve matematiksel 6grenmenin aktif bireysel yapilanma ve kiiltiirlesme
stireci olarak nasil gerceklestigini gormek amaglanmistir. Sosyomatematiksel normlar
smif toplulugundakilerin (6gretmen ve 6grenciler) ortaklasa kabul ettigi ortak ya da
kolektif olarak sinif faaliyetlerini diizenleyen anlayislardir (Yackel ve Cobb, 1996). Bu
calismada da problemlere ait ¢oziimlerin kaynastirma 6grencileriyle onlarin
matematik Ogretmenleri arasinda gerceklesen matematiksel tartismalarla ortaya
¢ikan normatif anlayislarin sosyomatematiksel normlarin olusumuna katki sagladig:
gozlemlenmistir. Belirlenen bu normlarin smif igerisinde 6grenme ortaminin
olusmasina katki sagladigi muhakkaktir. Bu ¢alismada smif 6gretim deneyi dikkate
almarak oOgretmen ve Ogrenciler tarafindan simif mikrokiiltiirinde ortaya cikan
diyaloglar analiz edilerek ortaya c¢ikan sosyomatematiksel normlar dikkate
alinmustir.

Arastirmada Ogretmenlerin genel olarak smiflarinda norm olusturmaya
calistiklar1 aday normlarin oldugu belirlenmistir. Sadece matematiksel anlamda
farkli ¢oziimler gosterme ve gerekcelendirmeden matematiksel agiklamay: kabul
etme davramislarinin norm, digerlerinin ise norm aday1 oldugu belirlenmistir.
Aslinda norm olmaya aday davranislar stire¢ icerisinde uygun ortamin
olusturulmasi durumunda norma dontisebilirdi. Yani, 6grencilere uygun ortam ve
gerekli zaman verilseydi bu davramslar sikca tekrar edilebilirdi. Ornegin; Emin
ogretmen, dersinin baslarinda kaynastirma o6grencisinden yaptigr aciklamasinin
gerekcesini istemis fakat 6grenci cevap vermemistir. Burada 6grenme giicltigtine
sahip ogrencinin ¢ok fazla konusmak istememesi, ¢ekinik kalmasi, dikkatinin ¢cabuk
dagilmasi gibi dezavantajlardan dolayr 6gretmenin gerekce isteme davranisi
stirdiirtilememis olabilir. Dolayisiyla davranis norm olabilecekken norm aday olarak
kalmistir denilebilir. Genel anlamda da bu tiir sebeplerden dolay:r aslinda
ogretmenlerin siniflarinda olusturmaya calistiklar: normlarin bazilarmin 6gretmenler
icin norm aday1 olarak kaldig1 soylenilebilir.

Arastirmanin sonuclarindan biri 6gretmenlerin smif igerisinde olusturmay:
amacladiklari: sosyomatematiksel normlarin bazilarmin alan yazindaki normlarda da
yer alan normlar oldugudur. Ornegin, calismada kaynastirma 6gretmeni problemleri
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birden fazla yolla ¢ozerek daha ©nceden alan yazinda yer alan matematiksel
anlamda farkli ¢oztimler gostermek normunu kullanmistir. Bu normun smif
ortaminda ortaya ¢itkmasi sasirtici bir durum degildir. Bazen ¢oztimlerin tek bir yolla
degil birden fazla yolla ¢oziilmesi 6grencilerin konuyu daha iyi anlamasina ve hatta
kavramsal 6grenimine katki saglayacagindan genellikle 6gretmenlerin tercih ettikleri
bir norm olmustur. Benzer sekilde bu norm alan yazindaki bircok calismada da
(Cobb ve Yackel, 1996; Lopez ve Allal, 2007, Mcclain ve Cobb, 2001) gorulmiistiir.
Yackel ve Cobb (1996)’a gore farkli ¢oziim yollarinin gosterilmesi 6grencilerin tist
diizey bilissel Ogrenmelerine katki saglamaktadir ayni zamanda ogrencilerin
ogrenmelerine ©nemli ol¢tide katki saglamaktadir. Nitekim bu calismada
kaynastirma ogretmenleri siniflarinda bu normu olusturmaya calisarak 6grenme
glcligtine sahip 6grencilerinin 6grenmelerini de kolaylastirmaya calismis fakat
davranis norm aday1 olarak kalmastir.

Calismada belirlenen yani 6gretmenlerin olusturmayi1 amagcladig1 bir diger
sosyomatematiksel norm kabul edilebilir matematiksel aciklama ve gerekgeler ortaya
koymadir. Bu normda ¢nemli olan sadece cevab: vermek degildir (Toluk-Ucgar, 2016).
Bir matematiksel aciklama ve gerekcelendirmenin kabul edilmesi icin matematiksel
ifadelerin nasil kullanildiginin ve neden kullanildiginin birlikte agiklanmasi
gereklidir (McClain ve Cobb, 2001). Ogretmen ogrencinin verdigi cevabi
sorgulayarak aslinda 6grencilerden de sunulan seyin hemen oldugu gibi kabul
edilmemesi gerektigini, kabul edilebilecek ve edilemeyecek davranislarin oldugunu
ogrencilere hissettirmektedir. Bu baglamda, kaynastirma Ogretmeninin bu
calismadaki roliiniin enstriimental orkestrasyon kavramiyla da iliskilendirilebilecegi
(Trouche, 2004) soylenebilir. Ayrica calismada Ogretmen Ogrencilerin yaptig
aciklamalar1 tek basina yeterli gormeyerek, bunlarin altinda yatan prensiplerin
anlasilmasini saglayacak uyarilarda bulunarak da dogru bir yaklasim sergilemistir.
Ctunkii dogru cevap her zaman dogru diisiincenin iirtinti olmadig1 gibi yanls
cevaplar da kolaylikla diizeltilebilecek hatalardan kaynaklanabilir (Van de Walle,
Karp ve Bay Williams, 2014). Ozellikle 6grenme giicliigiine sahip 6grencilerin daha
fazla konusmaya tesvik edilmesi ile onlarin diistincelerinin arkasinda yatabilen basit
yanlislar da rahathkla diizeltilebilir. Alan yazindaki kaynastirma olmayan diger
ogrencilerle yapilmis bircok ¢alismada (Cobb ve Yacel, 1996, McClain ve Cobb, 2001;
Van Zoest, Stockero ve Taylor, 2012) smif mikro kiiltiirtinde bu norma rastlanmustir.
Bu normun aksine galismada gerekcelendirmeden matematiksel acgiklamay1 kabul
etme normunu kullanan 6gretmenin de oldugu goriilmiis ve hatta bu davranisin
norm oldugu belirlenmistir. Bu normu kullanmay1 tercih eden 6gretmen,
ogrencilerin sadece elde edilen sonucu ile degil 6zellikle onlar1 cevaba gotiiren
gerekcelerle ilgilenmistir. Ogretmen altta yatan gerekcenin ne oldugunu
sorgulamigtir. Ozellikle matematiksel farklhiliklar ve benzerlikler bakimindan
aciklamalarin gerekgelendirilmesi ¢cok onemlidir. Tatsis ve Koleza (2008), 6grenme
ortaminda yarnitlar1 gerekgelendirmenin onemine vurgu yapmus, Clark, Moore, ve
Carlson (2008), calismasinda diistincelerin gerekgelerle sunulmasimnin bir probleme
yanit ararken onemli oldugunu ve anlamli 6grenmenin gerceklestigi ortamlar
oldugunu vurgulamistir. Buna ragmen 2018 matematik 6gretim programinda
matematiksel aciklamalara gerekce istemeye cok az yer verildigi soylenebilir.
Gerekgelendirmeden matematiksel agiklamalar1 kabul eden 6gretmenler oldugu gibi
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arastirmada sinifta ortaya atilan matematiksel muhakemeleri gerekli sorgulamalarla
masaya yatirip tartisarak bir uzlasmaya varma normunu olusturmaya calisan
ogretmenlerin de oldugu belirlenmistir. Yani calismadaki kaynastirma 6gretmeni
ogrencilerin 6ne stirdtigti fikirleri tartismaya acarak ortak bir fikirde uzlasmalarini
saglamis bu stirecte 6gretmen ogrencilerde sorgulama olusmasini saglayip bulunan
farkli coztimleri etkili bir sekilde tartisip ¢oziimleri netlestirerek 6grencilerin sonuca
varmalarinda onemli bir rol oynamistir. Nitekim 6gretim programi matematik
ogrenme ortaminin Ogrencilerin sorgulama yapabilecegi, iletisim kurabilecekleri,
elestirel dustinebilecekleri, fikirlerini rahatca paylasip farkl fikirleri sunabilecekleri
sekilde tasarlanmasi gerektigini ©nermistir (MEB, 2018). Ogretmen 6grenciler
tarafindan ortaya atilan ¢oztimlerin hatali olmasi ve hatta dogru olmas: durumunda
dahi ilgili gortisleri simf ortaminda tartisarak, 6grenme gticltigiine sahip 6grencinin
yani stra tiim sinifin goriistini de almis ve sinif olarak ortak bir sonuca varmuslardir.
Oyle ki konuya iliskin dgrencinin kafasinda soru isaretleri varsa 6grencinin konuyu
tam olarak ogrenmesi beklenilmez. Bunun yarsira ilgili ¢oziimlerin tartisiimas: her
ogrenciye fikrinin degerli oldugu hissini de verebilir. Ayrica bu tarz bir smif mikro
kiiltiirtinde demokratik ortamin varhigindan s6z edilebilir. Ogretmenin sagladigi bu
demokratik ortamin 6grenme giicliigiine sahip 6grencinin simifta diistincelerini
ozgtirce ifade edebilmesini saglama agisindan oldukca onemli oldugu soylenebilir.
Nitekim Levenson, Tirosh ve Tsamir (2009), isbirligi olan matematik smiflarinda
demokratik katilim yapisinin normlarin olusumuna zemin hazirladigini belirtmistir.
Benzer sekilde bu norm alan yazindaki calismalarda da (Cobb ve Yackel, 1996;
Kazemi 2008) gortilmiuistiir.

Calismada kaynastirma oOgretmeninin smifinda olusturmay:r amagcladig:
normlardan birisi de verilen hatali ¢oziimlerden faydalanarak dogru c¢oziimler
yapma olmustur. Bu norm o6grencilerin matematikteki bircok tamim ve formiilii
anlama siirecinde ortaya ¢ikabilecek hatali durumlar: avantaja cevirerek, 6grencilerin
dikkatini geken etkin olan yollar1 bulmalarmi saglamaktadir. Matematikte onemli
olan her zaman dogru cevab1 vermek degildir. Hatali ¢oztim tizerinden gidilerek
aslinda ¢ozim adimlarinda 6grenciyi hataya gotiiren nedenlerin neler oldugu
tartisilarak dogruya ulasilabilir ki bu durum 6grencinin konuyu anlamasinda daha
etkili olabilir. Oyle ki Sekiguchi (2015) de bazen yanlis olarak nitelendirilen ¢oziimler
tizerinden gidilerek Ogrenciler igin ¢ok daha verimli olabilecek c¢oziimlere
ulasilabilecegini iddia etmistir. Ayni zamanda Kazemi (2008) nin ¢alismasinda da bu
norm gorilmistiir. Unutmamak gerekir ki bircok matematiksel ispatlar hatali veya
basarisiz ¢oziimler sonucu ortaya c¢ikmustir. Calismada bu norma benzer olarak
olusturulmas1 amaglanan bir diger norm da hatali gosterimden faydalanarak
genelleme yapma normudur. Bu normu ise kosan 6gretmen 6grencisinin ortaya
koydugu hatali ¢oziimden yararlanarak farkh bir durumla ilgili genelleme yapmustir.
Gtilburnu (2019) da problem c¢oztimlerinin tartisildigr bir ortamda bu normun
olustugunu calismasinda ortaya koymustur. Bu normun aksine Giiven ve Dede
(2017), calismalarinda bir veya iki 6rnek vermek, matematiksel soyutlama icin yeterli
kabul edilmez normunu 6gretmenlerin kullandigini, yani birkag 6rnekle genellemeye
varilamayacagini ortaya koymustur.

Bir Ogrencinin ¢oziimiinti yeniden acgiklamak ve c¢oztimlemek normu
calismada ise kosulan bir diger sosyomatematiksel normdur. Bu norm sayesinde her
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bir yapilan islem basamagmin tekrar edilerek anlasilmayan veya gozden kagan
kisimlarin 6gretmenin rehberliginde ortadan kalkmasi saglanmistir. Hatta bu stirecte
altta yatan matematiksel bilgilerin ortaya cikarilmasi da saglanmistir. Ogrenme
glcligtine sahip 6grencilerin en zayif oldugu alanlardan birisi hafizadir (Van de
Walle, Karp ve Bay-Williams, 2014), dolayisiyla yapilan islemin tekrar 6gretmen
tarafindan aciklanmasi bu ogrencilerin yapilan islem adimlarim1 nedenleri ile
aciklamasi onlarin konuyu daha iyi anlamasmi saglanacaktir. Aymi1 zamanda bu
norm miizakere edildiginde ders ortaminda Giiven ve Dede (2017) tarafindan ortaya
cikarilan her bir calisma icin adimlar ve aciklamalar agik ve detayli olarak agiklama
sosyal normu ile uyusmaktadir. Bu agidan bakildiginda Sekiguchi (2005) tarafindan
belirtildigi gibi sosyomatematiksel normlarin olusumda sosyal normlarin etkili
oldugu unutulmamalidir. Yine alan yazin calismasi incelendiginde Lopez ve Allal
(2007)'mn problem ¢ozme siirecini inceledigi bir smif ortaminda Ogretmenin bu
normu kullandig1 belirtilmistir.

Calismada olusturulmas1 amaglanan bir diger sosyomatematiksel norm ise
matematiksel dogrulugu kabul edilen ¢oziimlerin yaptirilmast normudur. Yani
ogretmen Ogrencisinin kabul goren matematiksel ¢oztimiine odaklanmistir. Bu
normun olusma siirecinde dgrencilerin hem kavramsal hem de islemsel anlamalar:
analiz edilmis olur (Stephan ve Cobb, 2003). Burada 6nemli olan problem ¢ozerken
ogrencilerin islemsel ve kavramsal anlamalarim1 6n plana ¢ikarmaktir. Ayrica bu
strecte Ogrencilerin hem nasil diistindiikleri hem de nasil bir sonuca ulastiklar:
ortaya cikarilir. Bu baglamda calismada bulmus oldugumuz bu norm Tatsiz ve
Koleza (2008)'nin 6gretmen adaylariyla yaptig1 calismasinda matematiksel gegerlilik
normu ile ortiismektedir. Calismada 6gretmenler matematiksel olarak dogrulugu
kabul edilen ¢oztime odaklandiklar: gibi basit, kolay ve etkili ¢oztimler sergileme
yoluna da gitmeye calismiglardir. Ogretmen ¢oziime iliskin farkli yollar gostererek
bunlar igerisinden en basit ve etkili olanin1 6grenme giicliigiine sahip dgrencisine
sunmustur. Simifta yapilan farkli ¢oztimlerde bir ¢oztimiin farkli olup olmadigi
tartisilirken ayni zamanda ¢oztumlerin basit, kolay veya etkili oldugu da ortaya
konulur. McClain ve Cobb (2001)’a gore bu norm farkli bir matematiksel ¢oztimiin
miizakere edilmesinin bir sonucu olarak ortaya cikmaktadir. Bu norm igin
ogretmenin Ogrencisinin sorunun cevabi {izerinde fazla zaman kaybetmesini
engellemek istedigi ve ¢oziimiin en basit yolunu tercih ederek 6grencinin daha rahat
anlayabilmesini saglamaya calistig1 sdylenilebilir. Bu 6grencilere ¢6ztimiin karmasik
degil de basit yoldan sunulmasi ozellikle hafiza problemi yasayan o6grenme
glicligtine sahip 6grenciler icin oldukga etkili bir yontemdir denilebilir. Ancak Lopez
ve Allal (2007) kaynastirma olmayan bir smif ortaminda gerceklestirdigi
calismasinda bu normu ortaya cikarabilecek bir smif ortaminin olusturulmasinin zor
bir stire¢ oldugunu belirtmistir. Fakat matematik yaparken ¢grencilerin ihtiyaclarma
karsilik veren bir sinif ortaminin gerekliliginin de tartisilmaz oldugu soylenebilir.

Rehberlik ederek dogruyu buldurma sosyomatematiksel normu calismada ise
kosulan bir diger normdur. MEB (2018)’e gore ogretmenlerin gorevi, 0grenme ve
Ogretme stirecini yoOnlendiren; arastiran, sorgulayan, ogrencilerin gelismelerine
yardim eden bir rehber olarak belirtilmistir. Nitekim calismada kaynastirma
ogretmeninin rehber roltinti stlenerek ©6grenci merkezli bir smf ortaminda
ogrenmenin yapilandirilma stirecine katk: sagladigi gortilmiistiir. Esasinda bu norm
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ogretmenin akademik ve teknik agidan yardim etmesi seklinde sosyal normunun
sonucunda ortaya ¢ikmustir. Oyle ki, Partanen ve Kaasila (2015) yaptiklari calismada
matematiksel nesnelerin o6zelliklerine dayanan sosyomatematiksel normlarin
olusturulma stirecinde sosyal normlarin etkili oldugunu belirtmislerdir.

Eisenhart (1988)'mn dedigi gibi, toplumun matematiksel anlam ve
uygulamalarma iliskin matematiksel 6grenme hem bireysel insaat siireci hem de
kilttirlesme stireci olarak gortlebilir. Bu baglamda smif mikro kiiltiirti icerisindeki
ogretmen ve Ogrenci etkilesimi son derece onemlidir. Bunun sonucu olarak smif
mikro kiiltiirli icerisinde sosyomatematiksel normlarin olusturulmas: matematik
egitiminin kalitesinin artirilmasina katkida bulunabilir (Song ve Yim, 2007). Aym
zamanda sosyomatematiksel normlar, matematik dersinde 6gretme ve O6grenme
etkinliklerinin ~kalitesini belirlerken, 6grencilerin matematiksel etkinliklerini
yonlendirir ve tesvik eder. Daha ¢nceki yapilan calismalarda da sosyomatematiksel
normlar, temel olarak ogrencilerin simifta olusturulan kavramsal ogrenmelerin
detayli analizine 6nciil olarak gosterme egilimindedir. Sosyomatematiksel normlarin
insa edilmesinde bir smif toplulugunun sosyal yapisindan ziyade, bir simf
toplulugunda kurulan matematiksel mikro kilturtin 6ztinti  yakalamas:
amaglanmaktadir (Yackel ve Cobb, 1996). Her smifin kendi igerisinde
sosyomatematiksel etkilesim normlar1 vardir. Bu baglamda bir smif mikro
kilttirinde sosyomatematiksel normlar otomatik olarak olusmaz, 6gretmen- 6grenci,
ogrenci-ogrenci etkilesimi ile matematiksel fikirlerini ifade ederken veya paylasirken
olusur. Bu calismada ise ise kosulan normlarin ¢ogunlukla norm olmaya aday
normlar olduklar1 gortlmiistiir. Bu denli avantaji olan sosyomatematiksel normlarin
ogrenme ortaminda kullamilmasi anlamli 6grenmenin saglanilmasi, olumlu simuf
ikliminin olusmasi agisindan o6zellikle kaynastirma 6grencileri igin avantaj olabilir.
Dolayisiyla calismadaki norm adaylarmin smif mikrokiltiirti igerisinde siklikla
tekrar edilmesi ile ilgili davranislarin norma dontismesi ve tiim smifca benimsenmesi
saglanilabilir. Bu anlamda kaynastirma Ogretmenlerinin smuf ortamlarmi
sosyomatematiksel normlar1 daha fazla dikkate alarak diizenlemesi 6nerilebilir.
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Summary

Introduction
While analyzing mathematics learning, scientists made use of some concepts such as
classroom microculture, and defined classroom microculture as the cognitive
structures of class members (teachers and students) and the common behaviors
resulting from the mutual interaction of class members in the learning and teaching
process. As a part of classroom microculture, Yackel and Cobb used the norm word
to refer to all of the unwritten common understandings and classroom rules that
govern the mutual expectations, rules and behaviors that arise between teachers and
students. Norms are classroom rules or common understandings that continue in the
form of an unwritten regular pattern that teachers create or contribute to the
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formation of verbally or using body language. From here, it can be said that norms
are a set of unwritten rules that govern the interaction between teachers and students
in a situation, but are accepted by each individual and require repetition. Norms
such as making explanations in social norms, understanding the solution aspects of
their peers and making justifications led to the formation of the concept of
sociomathematical norm. In the classroom microculture, what the students aim to
learn in mathematics, which mathematical explanations they accepts as correct and
how they makes sense to do mathematics are discussed within socio-mathematical
norms. Sociomathematical norms are closely related to social norms and determine
the quality of teaching and learning activities in a mathematics classroom, and also
guide students' mathematical activities and encourage them to learn. Cobb and
Yackel considered sociomathematical norms as the normative aspects of all
classroom discussions specific to students' mathematical activities. The teacher
shows what is acceptable and thus creates the sociomathematics norms she/he wants
to establish in his classroom. The teacher is one of the most important factors in
structuring students' learning in a better system. Therefore, it can be said that all the
responses given by the teachers, including the gestures and gestures used by the
teachers in the classroom environment, are important for the students. According to
the modern understanding of education, helping and guiding the student in the
learning process is among the teacher's duties, and MEB warns teachers that all
students should be treated equally in their approach. As a matter of fact, there are
also students with learning difficulties among these students. In the literature, the
special learning disability is defined as an unexpected, non-typical learning failure
where the cause of the problem is not clear. Studies have shown that these students
have lower cognitive levels than their peers with normal development. Considering
these differences, the arrangement of the classroom environment to include all
individuals is closely related to the attitude of the teacher. In this study, it was aimed
to examine the sociomathematical norms that mathematics teachers who have
students with learning disabilities in the inclusive class try to create in the classroom
environment.

Method

The case study method, one of the qualitative research methods, was used as a
design in the study. The study was actualized in spring semester 2019-2020
academic year, a province in western Turkey. The participants of study were three
math teachers of 5th grader students. Document analysis and observation form were
used to collect data in the study. The data were collected using visual and audio
video recording and observation form. In the study, it was deemed appropriate to
consider fractions and gains related to operations with fractions. Two cameras were
used in the study, the first camera was used to monitor the learning disability
student and teacher, and the second camera was used to monitor the other students
in the class. Each teacher was observed 18 hours. The data obtained with the video
recordings of the students and the notes of the observer were analyzed using content
analysis. As a result of the content analysis of the data, each norm that could be a
sociomathematical norm was determined. In order to become a norm, a behavior
must be repeated at least three times for this study.
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Findings and Results

In the study, it was determined that there were candidate norms that teachers
generally tried to establish norms in their classrooms. It was determined that only
showing different solutions in mathematical sense and accepting mathematical
explanation without justification were norm, while others were candidates for norm.
In fact these behaviors could be repeated frequently if the students were given the
appropriate environment and necessary time. For example, Emin teacher asked the
mainstreaming student for his explanation at the beginning of his lesson, but the
student did not respond. In here, because of the disadvantages such as the student
with learning disability not wanting to talk too much, remaining recessive, and being
distracted quickly, the teacher requesting justification behavior may not be
maintained. Therefore, it can be said that while behavior may be the norm, it remains
a candidate for the norm. In general, it can be said that due to such reasons, some of
the norms that teachers try to establish in their classrooms remain as norm
candidates for teachers.
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birisinin de Ortak Bilgi Yapilandirma Modeli (OBYM) oldugu
soylenebilir. Bu modeli diger 6gretim modellerinden ayiran temel
ozelliklerinden birisi, bilimin ve bilimsel bilginin dogas1 tizerine
odaklanmis olmasidir. Bu calismanin amaci, OBYM'ye dayali fen
Ogretiminin sekizinci siif 6grencilerinin bilimsel bilginin dogas:
goriislerine olan etkisini arastirmaktir. Calismada deneysel
arastirma desenlerinden, 6n-son test kontrol gruplu yar1 deneysel
desen kullamilmistir. Calisma grubunu, 2017-2018 egitim-6gretim
yilinda Van ilinin Tusba ilgesinde bir ortaokulda 25'i deney ve 25'i
kontrol grubundan olmak tizere toplam 50 &grenci
olusturmaktadir. Calismada veriler, Bilimsel Bilginin Dogas1 Olgegi
(BIBDO) aracihigiyla toplanmistir. Calismada elde edilen veriler;
bagimli ve bagimsiz t-testi kullanilarak analiz edilmistir.
BIBDO'niin tiim alt boyutlar1 agisindan, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin 6n ve son test puanlar: arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin BIBDO son
test puanlar1 kiyaslandiginda, deney grubu lehine anlamli bir
farklilik oldugu goriilmiistiir. Sonug olarak, deney grubunda
uygulanan OBYM’ye ve kontrol grubunda uygulanan 5E 6grenme
modeline dayali fen ogretiminin sekizinci siif 6grencilerinin
bilimsel bilginin dogas1 tizerinde etkili oldugu tespit edilmistir.
Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin bilimsel bilginin dogas:
hakkindaki gortsleri karsilastirilldiginda, deney grubundaki
ogrencilerin  gortislerindeki degisimin daha fazla oldugu
belirlenmistir. OBYM'ye dayali fen 6gretiminin bilimsel bilginin
dogas1 tizerinde etkisinin daha net olarak gortilebilmesi igin farkl
ogretim kademelerinde o6grenim goren oOgrenciler ile benzer
calismalarin yiriitiilmesi 6nerilmektedir.
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The Effect of Science Teaching Based on the Common Knowledge Construction
Model: Investigation of Eighth Grade Students' Opinions on the Nature of
Scientific Knowledge

Abstract

One of the teaching models used in science teaching in recent years is the Common
Knowledge Construction Model (CKCM). An important aspect of this model is that
unlike other teaching models, it focuses on the nature of science and scientific knowledge.
The purpose of this study is to investigate the effect of science teaching based on the
Common Knowledge Construction Model drawing on eighth grade students' views on
the nature of scientific knowledge. This research employed quasi-experimental design
with pre-post test control group. The participants are 50 students, 25 of whom are in the
experimental group and 25 of them make up the control group, in a secondary school in
the town of Tusba, Van, in the 2017-2018 academic year. The data in the study were
collected through the Nature of Scientific Knowledge Scale (NSKS) and were analyzed
using the dependent and independent t-test. A significant difference was found between
the pre-test and post-test scores of the students in the experimental and control groups
in terms of all sub-scales of the NSKS. When the posttest scores of the students in the
experimental and control groups were compared, it was seen that there was a significant
difference in favor of the experimental group. As a result, it was determined that science
teaching based on 5E learning model applied to NSKS in the experimental group and to
the control group was effective on the nature of scientific knowledge of eighth grade
students. When the opinions of the experimental and control group students about the
nature of scientific knowledge were compared, it was noted that the change in the
opinions of the students in the experimental group was greater. In order to see the effect
of science teaching based on NSKS on the nature of scientific knowledge more clearly, it
is recommended to conduct similar studies with students studying at different education
levels.

Keywords: Science education, common knowledge construction model, nature of
scientific knowledge, nature of science, eighth grade students.

Giris

Fen egitiminin temel amaglarindan biri de 6grencilerin fen okuryazari bireyler olarak
yetismesini saglamaktir (American Association for the Advancement of Science
[AAAS], 1990). Ogrencilerin fen okuryazari bireyler olarak yetismelerinde bilimin
dogas1 biiytik 6nem tasimaktadir. Bilimin dogasi;, bilim insanlarimin ve bilimsel
bilginin 6zelliklerini icermesinin yam sira bilimsel tartismalara katilmayi, bilimsel
yaymlart okumay1 ve bilimin toplumu nasil etkiledigini kapsamaktadir (Driver,
Leach, Millar ve Scott, 1996). Fen egitiminde bilimin dogasi, fen okuryazarliginin
anahtar bileseni olarak kabul edilmektedir (National Research Council [NRC], 1996).
Ogrencilerin fen okuryazari olmalari, giintimiizde bircok cevresel, sosyal ve ekonomik
problemlere ¢oziim olusturmaktadir (Moss, 2001). Giuinliik hayatta 6grencilerin
karsilastig1 bu sorunlari ¢6zmeleri igin bilimin dogasmin 6gretilmesi gerekmektedir
(Hand, Prain, Lawrence ve Yore, 1999). Bu acidan 6grencilerin bilimin ve bilimsel
bilginin dogasim1 6grenmeleri onemli bir ihtiya¢ haline gelmistir (Kugtik, 2006).
Dolayisiyla ogrencilere, fen oOgretim programi cercevesinde bilimin dogasmin
ogretilmesinin daha faydali olacag1 vurgulanmaktadir (NRC, 1996). Bilimin dogas1
kavrami, 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi’'nda dolayli olarak yer alirken,
2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda ise dogrudan yer almigtir (Milli Egitim
Bakanlig1 [MEB], 2013).
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Milli Egitim Bakanligi tarafindan 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim
Programi’'nda (FETDOP) ilk defa énemli degisiklikler yapilmustir. [lkokul ve ortaokul
ogretim kademelerinde cagin gereklerine uygun olarak FETDOP, 2013 yilinda
glincellenmis ve vizyonu fen okuryazari bireyler yetistirmek olarak belirlenmistir
(MEB, 2013). Programda bireyin fen okuryazarligi; bilimsel teorilere, ilkelere,
becerilere, tutum ve degerlere sahip olmasi ile iliskilendirilmistir. Bunun yaninda
bireyin, teknoloji-bilim-cevre ve toplum gibi kavramlar arasindaki iliskinin farkinda
olmasi da onem arz etmektedir (Abd-El Khalick, Bell ve Lederman, 1998). Diger
taraftan 2018 yilinda tekrar giincellenen FETDOP’te, fen okuryazarligma katki
saglamak icin Fen-Teknoloji-Miihendislik ve Matematik (FeTeMM) disiplinlerini esas
alan Ogretim anlayisi benimsenmistir (MEB, 2018). Bu bilgiler 1sigindan fen
okuryazarlik kavramma bakildiginda, bireylerin fen okuryazari olmalarinda onlara
bilimin dogas1 ve igeriginin kazandirilmasi ©nemli rol oynamaktadir. Ciinki
bireylerin fen okuryazar1 olmalarinda, bilimin dogasi temel asama olarak
gortilmektedir. Boylece bireylerde bilimin dogas1 anlayisini gelistirerek cagdas fen
egitiminin temel amacina katki saglanmaktadir (Lederman, 1992).

21. ytizyilin baslarindan itibaren tizerinde arastirmalarin yapildig1 bir konu
alan1 olan bilimin dogasi, modern egitim felsefelerinin icerisinde kendine her zaman
bir yer bulmustur ve bireylerin fen okuryazari olmalarini amaglamistir. Bu amag
dogrultusunda bireylerin bilimin dogas1 hakkinda yeterli anlayisa sahip olabilmeleri
bir gereklilik haline gelmistir (Khishfe, 2013; Lederman, 2007). Literattirde bilimin
dogasiyla ilgili teori ve yasa unsurunun 6grenciler tarafindan zor anlasildigina ve bu
engelin asilmasi icin etkili materyaller tasarlanmasmin gerekliligine vurgu
yapilmaktadir. Ayni zamanda bilimsel teori ve yasalar acgiklanirken ¢rneklendirme
yapilmali ve bu oOrneklerde teori ve yasa arasindaki farklara dikkat gekilmelidir
(Ayvaci ve Ozbek, 2015). Ayrica bilimin dogas1 unsurlarindan biri olan bilim tarihinin
ogretiminde kullanilan Fen Bilimleri ders kitaplarinda yer alan tartisma metinlerinin
yeterli ve dikkat cekici olmadig: tespit edilmistir (Kogyigit ve Pektas, 2017; Takaoglu,
2018). Literattirde vurgulanan bir diger problem ise egitim fakiiltesi 6grencilerinin
bilimsel bilginin 6zellikleri ve bilimin dogas1 konusunda alternatif kavramlara sahip
olmalaridir (Bora, 2005; Kartal ve Ada, 2018). Bilimin dogas: ile ilgili alanyazin
incelendiginde; 6grencilerin modern bilim insanin zihinlerinde canlandiramadiklar:
ve bilim insanlarmin bilimsel bilgiye ulasmasina dair isleyisleri yeterli diizeyde
bilmedikleri tespit edilmistir (Eyceyurt-Tiirk ve Ttiztin, 2017). Baska bir ¢alismada simf
diizeyi arttikca, 6grencilerin bilimin dogasini anlamaya yonelik inanglari ve arastirma
sorgulama becerilerinin gelistigi saptanmistir. Bilimin dogasim1 anlama ve fen
dersindeki akademik basar1 arasinda olumlu iligki oldugu belirlenmistir (Oztiirk ve
Kaplan, 2014). Ogretmen adaylarinin bilimin dogas1 ve bilimsel bilginin 6zellikleriyle
ilgili sahip olduklar1 alternatif kavramlarin giderilmesi gerektigi vurgulanmistir
(Kartal ve Ada, 2018; Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017).

Son yillarda fen 6gretiminde bilimin ve bilimsel bilginin dogasina 6nemli
olcide yer verilmektedir. Cunkti bilimin dogasinin 6grenciler tarafindan
anlasilmasinin, onlarin fen okuryazar olmalarma biiytk katki sagladigi tespit
edilmistir (Bakirci, Calik ve Cepni, 2017). Bu nedenle 6grenciler icin fen okuryazarhk
konusunda etkili olan ogretim yaklasim ve modellerinin fen 6gretiminde
kullanilmasina dikkat cekilmektedir. Bu 6gretim modellerinden birisinin de son
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yillarda fen ve kimya oOgretiminde kullamilan Ortak Bilgi Yapilandirma Modeli
(OBYM) oldugu sdylenebilir. Bu modeli diger 6gretim modellerinden ayiran temel
ozelliklerinden birisi de modelin bilimin ve bilimsel bilginin dogasi tizerine
odaklanmis olmasidir (Bakirci, 2014; Ebenezer ve Connor, 1998). OBYM'nin bilimin
dogas1 konusunda, 5, 6 ve 7. sinifta 6grenim goren 6grenci goriisleri tizerinde olumlu
etki olusturdugu bircok ¢alismada ortaya konulmustur (Bakirci, Calik ve Cepni, 2017;
Bakirci ve Cigek, 2017). OBYM'ye dayali fen 6gretiminin 8. sinif 6grencilerinin bilimsel
bilginin dogas1 tizerinde etkisinin olup olmadigina dair herhangi bir calismaya
rastlanmamistir. Bundan dolay1 OBYM'nin sekizinci siif 6grencilerinin bilimsel
bilginin dogas: tizerinde etkisinin arastirilmasi 6nem arz etmektedir.

Yapilandirmaci ve arastirma sorgulamaya dayali 6grenme yaklasimlarinin
ozelliklerini barmdiran OBYM Ebenezer ve Connor tarafindan ilk olarak 1998 yilinda
olusturulmus bir 6gretim ve 6grenim modelidir. Bu model, Bruner'in dili kiilttirtin
sembolik sisteminin bir tiyesi olarak algilamasindan, Vygotsky'nin yakinsal gelisim
alanindan ve Doll'un bilimsel sdylem ve post modern diistincelerinden esinlenilerek
gelistirilmistir (Biernacka, 2006). Marton'un “Ogrenme Varyasyonu Teorisine ve
Piaget'in kavramsal degisim calismalarim1 da yapitasi olarak dikkate almistir
(Ebenezer, Chacko, Kaya, Koya ve Ebenezer, 2010). Bu 6grenme modeli, fen 6grenme
ortaminda dort asamali olarak kullanilmaktadir (Bakirci vd., 2017). Bu asamalar;
Kesfetme ve Siniflandirma, Yapilandirma ve Miizakere Etme, Transfer Etme ve
Genisletme, Yansitma ve Degerlendirme seklinde siralanmaistir.

Kegfetme ve Simiflandirma, 6grencilerin hazir bulunusluklarmin tespit edildigi,
dikkat cekme ve gitidiilenmeyi de icerisinde barindiran derse giris asamasidir.
Ogrencileri bilimin dogasindan haberdar etme ve konuyla ilgili fenomenografik
kategorilerin olusturulmasi bu asamada yer almaktadir. Konuyla ilgili 6grencilerin
sahip olduklar1 alternatif kavramlarin farkina varmalar: saglanmaktadir (Biernacka,
2006). Yapilandirma ve Miizakere Etme asamasinda; 6grenciler kendilerinde var olan
alternatif kavramlar1 degistirmenin; elestirel diistinme, arastirma ve akran paylasimi
gibi siireclerin sonunda zihinde olusan dengesizlikler sayesinde olabileceginin farkina
varirlar (Ebenezer ve Connor, 1998). Ogretmenler, 6grencilerin konu ile ilgili deney ve
uygulama etkinlikleri yapmalari igin ortam hazirlar ve is birligine dayal etkinlikler
yaparak, bilimsel arastirma hakkinda bilgi sahibi olmalarini saglar (Wood, 2012).
Bilginin zihinde yapilandirilmasi 6gretmen-6grenci ve 6grenci-ogrenci etkilesimi
surecinde yapilan eylemler sayesinde gerceklesir. Bu asamada ogrenciler yeni
edindikleri bilgileri kendilerinde var olan bilgilerle birlestirerek yapilandirmaya
calisirlar (Brown ve Ryoo, 2008).

Transfer Etme ve Genisletme asamasinda; 6grenciler yapilandirma ve gortisme
asamasinda 6grendikleri bilgileri giinliik hayatta farkli durumlara transfer ederek
bilginin kullamlmasim saglar. Ogrenciler sosyobilimsel konulardaki problemler icin
ulusal ya da uluslararasi seviyede ¢6ziim bulmaya calisirlar (Biernacka, 2006;
Ebenezer vd., 2010). Fen, teknoloji, toplum ve gevre (FITTC) baglamini fen bilgisi
egitiminde kullanmanin amaci; 6grencilere konular hakkinda ortak bir sekilde karar
alirken sosyal sorumlulugu 6gretmek ve 6grencilere bilimin sosyal ve kiilttirel olarak
yasamla ic ice bulundugunu gostermektir (Biernacka, 2006; Ebenezer vd., 2010). Bu
asamada O0gretmen, 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmek ve diger
alanlara transfer etmek icin planlar yapmalidir. Ayrica 6grencilerin goriislerini
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derinlestirmesine yardimci olmali ve disiplinler arasi baglantilari kurmalarmi
saglamalidir. Yansitma ve Degerlendirme asamasinda; ogrencilerin alternatif clgme
degerlendirme tekniklerinin kullanarak konuyu 0Ogrenip 06grenmediklerinin
arastirildig1 asamadir. Burada 6grenciler yaptiklari calismalart sunarlar. Ogretmenler
de bu stirecte degisik tekniklerle 6grencilerin neler 6grendiklerini, hangi diizeyde
ogrendiklerini ve nasil 6grendiklerini 6l¢cmektedir. Bu degerlendirme ayni zamanda
ogrencilerin kavramsal degisim siirecin de bilgiyi nasil 6grendigi, nasil kesfettigi,
zihninde nasil yapilandirdig: tizerinde de durur (Biernacka, 2006).

Bilimsel bilginin dogas: ile ilgili calismalar daha ¢ok 6gretmen adaylar ile
yuriatulmusttr (Gl ve Erkol, 2016). Bu calismalarda, 6gretmen adaylarinin bilimsel
bilginin dogasma yonelik goriislerinin genel anlamda orta diizeyde oldugu
saptanmustir (Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017). Bugtiniin ortaokul 6grencileri, yarinin
ogretmen adaylar1 ve ogretmenleri olacag igin, erken yaslarda bilimin dogasi ve
bilimsel bilginin dogas1 anlayis: tizerine odaklanan 6grenme ortamlari olusturmanin
literattirdeki bu eksikligin giderilmesine katki saglayacag: diistintilmektedir. Bunun
yani sira OBYM'ye dayali fen 6gretiminin esas alindig1 ¢calismalarda, galisma grubu
olarak sekizinci smif Ogrencilerine yonelik yapilan calismalarin yetersiz oldugu
sOylenebilir (Yildirirm ve Bakirci, 2020). Alanyazindaki bu bilgiler 1s1gimnda bilimin
dogasmin ogretim {izerine odaklanan OBYM'nin, sekizinci smif 6grencilerinin
bilimsel bilginin dogasi tizerindeki etkisinin belirlenmesi énem arz etmektedir.

OBYM ile gerceklestirilecek 6grenme siirecinin, 6grencilerin bilimin dogasima
yonelik gortslerinde degisiklik yaratabilecegi duistintilmektedir. OBYM'nin
odaklandig1 sosyobilimsel konular, bilimin dogas: ve girisimcilik gibi konular Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda énemli yer tutmaktadir (MEB, 2018). Bu agidan
bakildiginda OBYM'nin Fen Bilimleri dersinde kullanilmasinin, programin amacina
yonelik katki saglayacagina inanilmaktadir (Bakirct vd. 2017). OBYMnin ikinci
asamasinda; 6grencilerin bilimsel bilginin sadece bilimsel metotlardan olan deney,
gozlem, ispatlama ile elde edilmedigini; gortisme, paylasma, miizakere etme gibi
sosyal boyutlarla da ortaya ¢ikarilabileceginin belirlenmesi bilimin dogasi
ogretiminde OBYM'nin kullanilmasinin etkili olacagini desteklemektedir (Biernacka,
2006; Ebenezer ve Connor, 1998). Ayrica, OBYM'de 6gretmenlerin kilavuzlugunda
bilginin sosyal anlamda da yapilandirilmas: igin bilimsel soylem yapilmaktadir
(Duschl ve Osborne, 2002). Bu da bilimin dogasinin iceriklerinden birini destekler
niteliktedir. Genel olarak bakildiginda OBYM'nin, Fen Bilimleri dersinde kullanilmast
literattire katki saglayacag: diistintilmektedir. Bu calismanin temel problemi;
“OBYM’ye dayal1 fen 6gretiminin sekizinci siuf 6grencilerinin bilimsel bilginin dogasi
hakkindaki gortsleri tizerinde etkisi var midir?” seklinde tanumlanmustir. Bu temel
arastirma soru kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin Bilimsel Bilginin Dogas1 Olcegi (BIBDO)
on test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BIBDO 6n ve son test puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark var midir?

Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin BIBDO son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark var midir?
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Yontem

Arastirmanin Deseni

OBYM'ye dayali fen 6gretiminin sekizinci sinif 6grencilerinin bilimsel bilginin dogas1
tizerinde etkisinin arastirildigr bu calismada deneysel yontemlerden yari deneysel
yontem kullanilmistir. Bu desende, daha 6nce okul idaresi tarafindan belirlenmis olan
gruplar icinde rastgele atama yoluyla kontrol ve deney grubu belirlenmektedir. Deney
ve kontrol grubunun olabildigince benzer tzellikte olmasina 6zen gosterilmektedir
(Cepni, 2018). Bu arastirmada deney ve kontrol grubunun benzer 6zellikte olabilmesi
icin 6grencilerin calismadan 6nceki donemdeki yil ici genel basari ortalamalar: dikkate
almarak calisma gruplar1 olusturulmustur. OBYM'ye dayali fen 6gretiminin etkisini
arastirmak icin 6nceden okul idaresi tarafindan rastgele dagilim disinda olusturulmus
siniflardan biri deney ve digeri ise kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirma, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Van ilinin Tugba ilgesine bagh bir koy
ortaokulunda 25'i deney (10 kiz, 15 erkek) ve 25'i kontrol grubundan (9 kiz, 16 erkek)
olmak tizere toplam 50 6grencinin katilimi ile gerceklestirilmistir. Calisma grubu,
kolay ulasilabilir ¢rneklem teknigi ile belirlenmistir. Bu teknigin kullanilmasinda,
arastirmacinin calismanin yapildigr okulda calisiyor olmasi, teknigin ekonomik
olmasi, arastirmacilara hiz ve pratiklik kazandirma gibi 6zellikler etkili olmustur
(Yildirim ve Simsek, 2013). Deney ve kontrol gruplari kendi aralarinda kura ile
belirlenmistir. Arastirmanin yapildig:1 okulda 8/A, 8/B ve 8/C olmak {tizere ii¢ sube
bulunmaktadir. Bu ti¢ subenin gecen donemdeki yil i¢i genel basaris1 dikkate alinarak
calisma grubu belirlenmistir. Gecen donem y1l ici genel basar1 sonucuna gore 8/ A ve
8/B subelerinin bu konuda basar1 diizeyleri birbirine yakin oldugu tespit edilirken,
8/C subesinin basar1 diizeyinin diger iki subeden farkli oldugu belirlenmistir. Bu
sonuclar dogrultusunda 8/C subesi calisma grubuna dahil edilmemistir. Bu iki
subenin kontrol ve deney grubu olmasinda kura ile se¢im yapilarak 8/ A’nin deney
grubu, 8/B subesinin ise kontrol grubu olmasina karar verilmistir.

Uygulama
Deney ve kontrol grubunda, uygulama alt1 hafta (24 ders saati) stirmiistiir. Bu
uygulama, Maddenin Yapisi ve Ozellikleri {initesi ile sinirlidir. Deney ve kontrol
grubunda uygulama, 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi temelinde
ytrttilmustiir. Kontrol grubunda dersler, arastirma-sorgulamaya dayali 6grenme
yaklasimi temelinde 5E 6grenme modeli ile ytirtitilmiistiir. Deney grubunda dersler
OBYM'ye gore islenmistir. Deney ve kontrol grubundaki dersler ayni 6gretmen ile
yiriitilmiistiir. Oretmen, OBYM ile ilgili iki haftalik hizmet ici kurs programina
katilmistir. Kontrol grubunda dersler Milli Egitim Bakanlig1'min 6nerdigi Fen Bilimleri
ders kitab1 dogrultusunda ytriittilmiistiir. Deney grubundaki dersler ise, Fen Bilimleri
ders kitabma ek olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen 6gretim materyalleri
kullanilarak gerceklestirilmistir. Bu ¢alismada bilimin dogasmin; bilimsel bilginin
kesin olmayisi, deneysel, sosyal, hayal giicti ve yaraticilik boyutu ele alinmustir.
Asagida deney grubuna uygulanan OBYM temelli fen 6gretiminin bir haftalik ders
plan1 ayrintili olarak aciklanmustr.

Kesfetme ve siniflandirma asamasi. Ogretmen, 6grencilere periyodik tabloyla
ilgili bir dersin islenecegini soyleyerek, bu dersin kazanimlar1 hakkinda kisaca bilgi
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verdi. Daha sonra, bilim insani1 ve bilimsel bilginin dogas1 kavramlarinin ne oldugunu
sinifa sordu. Ogrencilerin bu konudaki goriislerini ortaya cikarmak icin beyin firtinasi
teknigi kullanildi. Ogretmen tarafindan tiim o6grencilerin gorebilecegi bir yere
periyodik tablo asildi. Ardindan her 6grenciye bos bir periyodik tablo fotokopisi
dagitildi. Ogrencilerin tahtadaki periyodik tabloya bakarak kendilerine dagitilan
periyodik tabloyu doldurmalar: beklendi. Bu doldurma esnasinda 6grencilerin bu
periyodik tabloda nelerin oldugunu ve nasil olusturuldugunu duistinmeleri istendi.
Ogrenciler tablolar1 doldurup renklendirdikten sonra diisiincelerini sozel olarak ifade
ettiler. Periyodik tablonun olusturulmasinda yer alan bilim insanlarinin katkilarinin
neler oldugunu kisaca belirten “Periyodik Tablonun Tarihcesi” adli etkinlik
ogrencilere uyguland: ve 6grencilerden etkinlik igerisindeki sorularin cevaplarini
yazmalari istendi. Bu etkinligin amaci, bilimin dogasimin unsurlarindan birisi olan
“bilimsel bilginin degisebilir dogas1” ile ilgili 6grencilerin goriis acis1 kazanmalarimi
saglamaktr.

Yapilandirma ve miizakere etme asamasi. Periyodik tablonun tarihgesi
etkinliginden gelen yamitlar dogrultusunda simifta tartisma diizenlenerek
ogrencilerin bu konudaki goriisleri ortaya cikarildi. Bu etkinlikle hem periyodik
tablonun tarihsel gelisimine bilim insanlarmin yaptig1 katkilar hem de “Bilimsel bilgi
degisebilir”, “Bilimsel bilgi 6zneldir”, “Bilimsel bilgi birikimlidir” vb. gibi bilimin
dogast boyutlar1 6grencilere kazandirildi. Daha sonra o6grencilere “Periyodik
tablodaki elementlerin yerlesim diizeninin belirli bir kurali var midir?” sorusu
yoneltildi. Siifa diger bilim insanlarinin tasarladiklar: periyodik tablolar da asild1
ve Ogrencilerden karsilastirma yaparak ne tarz kurallarin olabildigini, farklilik ve
benzerliklerinin neler oldugunu bulmalar1 istendi. Bu asamada ogrencilere
periyodik tabloya yeni bir element ekleyecek olsalar nasil bir element kesfedip ismini
ne koyacaklar1 da sorulup 6grencilerin hayal giicti ve yaraticiliklarimi kullanmalar:
saglandi.

Genigletme ve transfer etme agamasi. Ogrencilere periyodik tablonun tarihgesi
ve elementlerin periyodik tabloya nasil yerlestirildigi onceki etkinliklerden ¢ikarimlar
yardimiyla o6gretildi. Bu 6grenmeden sonra ogrencilere elementlerin katmanlara
dagilimini gostermek icin analoji teknigini temel alan galisma kagidi dagitildi. Calisma
kagitlar1 yonergelere uygun olarak yapildi. Ogrencilerden de elektron katman
iliskisini gosterecek modelleme yapmalar1 istendi. Yeni olarak bulunan ve periyodik
tabloya eklenilen elementle ilgili ornek olay metni Ogrencilere sunuldu ve
ogrencilerden ilgili sorular1 cevaplandirmalart istendi. Ogrencilerden gelen cevaplar
sinif ortaminda tartisildi.

Yansitma ve degerlendirme asamasi. Ogrencilerin konuyu ne kadar
ogrendiklerini ortaya ¢ikarmak amaciyla Tanilayic1 Dallanmis Agag, Kavram Haritasi
ve Yapilandirilmis Grid kullanildi. Ogretmen gelen yanitlara gore doniitler verdi ve
degerlendirme islemi sonlandirildz.

Asagida kontrol grubuna uygulanan 5E 6grenme modeline dayali fen
ogretiminin bir haftalik ders plan1 ayrintili olarak agiklanmustr.

Girme. Ogretmen dgrencilerine “Maddenin Yapist ve Ozellikleri” iinitesinin
islenecegini soylerken bu derste islenecek kazanimlara kisaca degindi. Boylece dersin
icerigi hakkinda o6grenciler haberdar edildi. Ders kitabinda bulunan “Periyodik
Sistem” konusunun anlatildig1 sayfalardaki resim ve fotograflar1 o6grencilerin
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incelenmesi istendi. Resim ve fotograflarla anlatilmak istenen bilginin ne oldugu
hakkinda ogrencilerin tahminleri alindi. Kitaptaki resim ve fotograflari inceleyen
ogrencilere 7. smif bilgilerinden elementler ve sembolleri konusu ile Periyodik Sistem
konusu arasinda bir baglant1 olup olmadig1 soruldu.

Kesfetme. Ogretmen, smif duvarina Periyodik Tablo'nun posterini ast1 ve bu
poster hakkinda goriis bildirmek isteyen 6grencilere s6z hakki verdi. Ogrencilere
“Sizce Periyodik Tablo nasil olusturulmustur ve bu tablonun olusturulmasi sirasinda
ne gibi adimlar izlenmistir?” sorusu yoneltti. Ardindan Periyodik Tablo'nun
olusmasinda katki saglayan bilim insanlarmin isimleri ve periyodik tablonun olusum
stirecine katkilar1 tahta {izerinde farkl yerlere yazildi. Ogrencilerden tahtadaki bilim
insanlarmin isimleri ve Periyodik Tablo’ya katkilarinin eslestirilmesi istendi.
Ogrenciler periyodik tablo olusturulurken birden fazla bilim insaninin katki
sagladigim1 ve bilim insanlarmm sundugu bilgilerin yeni arastirmalarla
clrttilebilecegini gordugu icin 6grencilerin bu asamada tinite kazanimlarmin yani
sira bilimin dogast unsurlarindan “Bilimsel bilgi degisebilir ve Bilimsel bilgi
birikimlidir” kazanimlarinin da farkina varmalar1 amacland.

Aciklama. Bu asamada 6grenciler Periyodik Sistem’in nasil olustugunu kendi
ctimleleriyle agiklamalar1 istendi. Buna ek olarak periyot ve grup kavramlarim da
eslestirme sirasinda kesfeden Ogrencinin bu kavramlar1 periyodik tablo tizerinde
gostermeleri saglandi. Ayrica Ogretmen, Ogrencilerine elementlerin tablodaki
yerlesimlerinde bir kural olup olmadigini sordu. Boylece Periyodik Tablo’da bulunan
periyot ve gruplardaki diizenin nasil oldugu 6grenciye sezdirildi.

Derinlestirme. Bu asamada 6grencilere, kesfetme basamaginda bahsedilmis
olan bilim insanlar1 ve bu bilim insanlarmin periyodik tabloya yaptiklar: katkilar
hatirlatild1. Ayrica bu bilim insanlarinin tasarladiklar1 Periyodik Tablo ¢izimleri de
ogrencilere sunuldu. Ogrencilere bu asamada, bilim insanlarinin farkli diisiince
yapilarina sahip olmasindan kaynakli periyodik tabloya yaptiklar: katkilarin farkl
olmasi ve bilimin dogas1 konusunda “Bilimsel bilginin 6znel oldugunu” ¢ikarimi
vurgulandi. Periyodik tabloda yer alan elementlerin elektron-katman iliskilerini daha
kolay anlayabilmeleri icin soganin katmanli yapida olmasi benzetmesi yapildi
Soganin merkezinde bulunan yumrusu ve elementlerin merkezleri eslestirilirken
soganin katmanlariyla da elementlerin yoriingeleri bagdastirildi. Elementlerin
periyodik tabloda bulunduklar1 yerleri tespit edebilmek amaglh elektron-katman
iligkisi igin ogrencilere ornek ¢izimler verildi ve Periyodik Tablo’da bulunan ilk 18
elementin elektron-katman iliskisini defterlerine ¢izmeleri istendi.

Degerlendirme. Ogrencilerin Maddenin Yapisi ve Ozellikleri iinitesindeki
Periyodik Sistem konusuyla ilgili ders kitabinda yer alan etkinlikleri ve alistirmalar:
yapma durumlar1 kontrol edildi. Bunlara ek olarak 6grencilere konu sonunda mini bir
smav yapildi ve kavram haritasiyla 6grencilerin hedeflenen kazanimlara ulasilip
ulasiimadig belirlendi.

Veri Toplama Araclar1

Bu calismada, Rubba ve Anderson (1978) tarafindan gelistirilen, Tiirkce'ye gevirisi ve
uyarlanmasi Tagar (2006) tarafindan yapilan Bilimsel Bilginin Dogast Olgegi (BIBDO)
kullanilmistir.
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Bilimsel bilginin dogas1 é6lcegi (BIBDO). BIBDO, bilimin dogasinin temel
boyutlarim1 icermektedir. Bahsedilen boyutlar ve boyutlarda yer alan ifadelerin
olumlu ya da olumsuz yargi bildirme durumlar1 Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1
BIBDO’de Yer Alan Olumlu ve Olumsuz Madde Numaralar:

Bilimsel Bilginin Dogasinin Alt Olumlu Maddeler Olumsuz Maddeler
Boyutlar:
Ahlaki 4,5,8,48 7,18,21,36
Yaraticilik 17, 20, 28, 32 1, 23, 34, 41
Gelisimsel 16, 26,37, 42 25,27,31,43
Sadelik 2,6,29,46 14, 15, 39, 40
Test edilebilirlik 12,22, 38, 45 9,11,13,33
Birlestirme 3, 30, 35,47 10, 19, 24, 44

Besli Likert tipi 6lgme tarzinda olan BIBDO toplamda 48 maddeden
olugmaktadir. Olgekte yer alan maddelerin 24 tanesi olumlu 6zellik gosterirken, diger
24 madde ise olumsuz 6zellik gostermektedir. Ogrencilerden 6lgekte verilen maddeler
icin “Tamamen Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Hig
Katilmiyorum” ifadelerinden kendine uygun olan bir ifadeyi se¢gmesi istenmektedir.
Olumlu ifadeler sirasiyla 5, 4, 3, 2, 1 olacak sekilde, olumsuz ifadeler ise sirasiyla 1, 2,
3, 4, 5 olacak sekilde puanlandirilmaktadir. Buna gore Slcekten alinabilecek en fazla
puan 240, en az puan ise 48 olarak hesaplanmaktadir.

Olcek; ahlaki, yaraticilik, gelisimsel, sadelik, test edilebilme ve birlestirme
baslikli alt1 alt boyuttan olusmaktadir. Alt boyutlarin Cronbach’s Alpha gitivenirlik
katsayilar1 ahlak alt boyutu icin 0.87, yaraticilik alt boyutu icin 0.87, gelisimsel alt
boyutu i¢in 0.86, sadelik alt boyu icin 0.86, test edilebilme alt boyutu igin 0.86 ve
birlestirme alt boyutu igin 0.86 olarak bulunmustur. Olgegin tamamma iliskin
Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayist 0.84 olarak hesaplanmustir. Bu degerler,
bilimsel bir ¢alisma icin uygun olarak kabul edilmektedir (Biiytikoztiirk, 2017).

BIBDO'niin giivenirligi arastirmacilar tarafindan tekrar hesaplanmistir. BIBDO,
arastirmacilar tarafindan Van il merkezinde alti farkli ortaokulda 6grenim goren
toplam 421 sekizinci sinif 6grencisine uygulanmustir. Veriler, SPSS 22.0™ programina
girilerek BIBDO'niin giivenirlik katsayisi (a) hesaplanmistir. BIBDO'de yer alan alt
boyutlarin gtivenirlik katsayilar1 sirasiyla; ahlaki (a=0.85), yaraticilik (a= 0.84),
gelisimsel (a=0.81) ve sadelik (a=0.82), test edilebilme (a=0.83) ve birlestirme (a=0.86)
seklinde bulunmustur. BIBDO'niin toplam giivenirlik katsayisi, 0.83 oldugu tespit
edilmistir. BIBDO'niin alt boyutlar1 ve 6lceginin tamaminin Cronbach Alpha
katsayilarmin 0.80'in tizerinde oldugu icin 6lcegin gitivenilir oldugu soylenebilir
(Buytikoztiirk, 2017).

Verilerin Analizi

BIBD(O'den elde edilen veriler, SPSS 22.0™ paket programina girilmistir. SPSS paket
programina girilen veriler, analiz edilmeden o©nce baz1 istatistiksel teknikler
kullanilarak verilerin dagilimi incelenmistir. Bu islem sonucunda verilerin normal
dagilim gosterdigi gortilmistiir (p>0.05). Bu ytizden verilerin analizinde parametrik
testler kullanilmustir (Buiytikozttirk, 2017). Deney ve kontrol gruplarinn
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karsilastirilmasinda parametrik testlerden bagimsiz t-testi kullamilirken, gruplarin
kendi iginde karsilastirmalarinda ise bagiml t-testi tercih edilmistir.

Bulgular
Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin Bilimsel Bilginin Dogas1 Olcegi (BIBDO) 6n test
puanlarmin bagimsiz t-testine gore kiyaslanmasi Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin  BIBDO On  Test Puanlarimn Boyutlara Gore
Karsilastirlmasina Iliskin Bagimsiz T-testi Sonuclar

Boyutlar Gruplar N Y S sd t P

Ahlaki Deney 25 23.92 2.85 45 -.541 592
Kontrol 22 24 .40 3.34

Yaraticilik Deney 25 26.68 3.69 45 306 761
Kontrol 22 26.31 4.40

Gelisimsel Deney 25 23.36 451 45 .686 496
Kontrol 22 22.54 3.47

Sadelik Deney 25 23.36 3.42 45 -.821 416
Kontrol 22 2413 2.99

Test Deney 25 24.68 3.53 45 -1.423 162
Edilebilirlik Kontrol 22 26.18  3.69

Birlestirme Deney 25 26.68 3.42 45 1.599 117
Kontrol 22 25.00 3.77

Deney grubu o6grencilerinin BIBDO'niin ahlaki boyut 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamasi 23.92 iken, kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik ortalamasmin
ise 24.40 oldugu tespit edilmistir. Bu ortalamalar baglaminda deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin BIBDO'niin ahlaki boyutunun én test puanlari arasinda anlamli bir
farkin olmadig1 goriilmektedir [tus=-.541, p>.05]. BIBDO'niin yaraticilik boyutuna
bakildiginda deney grubu 6grencilerinin 6n test puanlarinin aritmetik ortalamas1 26.68
iken, kontrol grubu o6grencilerinin aritmetik ortalamasi ise 26.31 oldugu tespit
edilmistir. Ortalamalar kiyaslandiginda deney ve kontrol grubu o6grencilerinin
BIBDO'niin yaraticilik boyutunun 6n test puanlari arasinda anlamli bir farkin olmadig:
goriilmektedir [tus) =.306, p>.05]. Tablodan deney grubu 6grencilerinin BIBDO niin
gelisimsel boyut ¢n test puanlar1 incelendiginde aritmetik ortalama 23.36 olarak
bulunmus, kontrol grubu o6grencilerinin aritmetik ortalamasi ise 22.54 oldugu
gozlenmistir. Bu ortalamalar kapsaminda deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
BIBDO'niin gelisimsel boyutunun ©n test puanlari arasinda anlamli bir farkin
olmadig1 goriilmektedir [tus)=.686, p>.05]. BIBDO'niin sadelik boyutu incelendiginde
deney grubu 6grencilerinin 6n test puanlarmin aritmetik ortalamasi 23.36 iken, kontrol
grubu 6grencilerinin aritmetik ortalamasi ise 24.13 oldugu gozlenmistir. Ortalamalar
dogrultusunda deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BIBDO'niin sadelik boyutunun
on test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig: tespit edilmistir [tus) =-.821,
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p>.05]. BIBDO'niin test edilebilirlik boyutun da ise deney grubu 6grencilerinin on test
puanlarmin aritmetik ortalamasi 24.68 iken, kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik
ortalamasi ise 26.18 oldugu gortilmektedir. Ortalamalar baglaminda deney ve kontrol
grubu 6grencilerinin BIBDO'ntin test edilebilirlik boyutunun n test puanlar1 arasmda
anlamli bir farkin olmadig1 goriilmektedir [tus) =-1.423, p>.05]. BIBDO'niin birlestirme
boyutu arastirildiginda deney grubu ogrencilerinin 6n test puanlarinin aritmetik
ortalamasi 26.68 iken, kontrol grubu ogrencilerinin aritmetik ortalamas: ise 25.00
oldugu anlasilmistir. Ortalamalar dikkate alindiginda deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin BIBDO'niin birlestirme boyutunun 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir
farkin olmadigy goriilmektedir [tus)=1.599, p>.05].

Deney grubu grencilerinin BIBDO on ve son test arasindaki anlamliligin
bagiml t-testine gore kiyaslanmasi Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Deney Grubu Ogrencilerinin BIBDO On ve Son Test Arasindaki Anlamlihiga Iliskin Bagimli T-Testi
Sonuclar

Boyutlar Test N X S sd t p

Ahlaki On test 25 23.92 2.85 24 -10.66 .000
Son test 25 33.28 2.30

Yaraticilik On test 25 26.68 3.69 24 -8.38 .000
Son test 25 32.20 2.56

Gelisimsel On test 25 23.36 4.51 24 -10.11 .000
Son test 25 33.48 1.75

Sadelik On test 25 23.36 3.42 24 -8.60 .000
Son test 25 30.96 2.26

Test On test 25 24.68 3.53 24 -7.71 .000
Edilebilirlik Son test 25 3252 269

Birlestirme On test 25 26.68 3.42 24 -9.53 .000
Son test 25 33.72 2.35

Deney grubu 6grencilerinin BIBDO'niin ahlaki boyutu 6n ve son test puanlari
arasinda anlamli bir farkliik bulunmustur [tes4)=-10.66, p<.001]. Deney grubu
ogrencilerinin uygulama oncesinde ahlaki boyut puanlarmin aritmetik ortalamasi
23.92 iken, uygulama sonrasi 33.28'e yiikseldigi goriilmektedir. Deney grubu
ogrencilerinin  BIBDO'niin  yaraticiik boyutunun on ve son test puanlari
karsilastirildiginda anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir [t4)=-8.38, p<.001]. Deney
grubu ogrencilerinin uygulama o6ncesinde yaraticilik boyut puanlarmin aritmetik
ortalamasi 26.68 iken, uygulama sonrast 32.20'ye yiikseldigi gortilmektedir. Deney
grubu dgrencilerinin BIBDO'niin gelisimsel boyutunun én ve son test puanlari
arasinda anlamli bir farklihik bulunmustur [tes)=-10.11, p<.001]. Deney grubu
ogrencilerinin uygulama oncesinde gelisimsel boyut puanlarinin aritmetik ortalamasi
23.36 iken, uygulama sonrasi 33.48'e yiikseldigi goriilmektedir. Deney grubu
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ogrencilerinin BIBDO'niin sadelik boyutunun &n ve son test puanlari arasinda anlaml
bir farklilik bulunmustur [tes)= -8.60, p<.001]. Deney grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde sadelik boyut puanlarmin aritmetik ortalamasi 23.36 iken, uygulama
sonras1 30.96'ya yiikseldigi goriilmektedir. Deney grubu 6grencilerinin BIBDO'niin
test edilebilirlik boyutunun 6n ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit
edilmistir [tps)=-7.71, p<.001]. Deney grubu 6grencilerinin uygulama ¢ncesinde test
edilebilirlik boyut puanlarmin aritmetik ortalamasi 24.68 iken, uygulama sonrasi
32.52'ye vyiikseldigi goriilmektedir. Deney grubu 6grencilerinin BIBDO'niin
birlestirme boyutunun 6n ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklihik oldugu
gozlenmistir [tes)= -9,53, p<.001]. Deney grubu ogrencilerinin uygulama tncesinde
birlestirme boyut puanlarmin aritmetik ortalamasi 26.68 iken, uygulama sonrasi
33.72'ye yiikseldigi gortilmektedir.

Kontrol grubu 6grencilerinin BIBDO 6n ve son test arasindaki anlamliligin
bagimli t-testine gore kiyaslanmasi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Kontrol Grubu Ogrencilerinin BIBDO On ve Son Test Arasindaki Anlamliliga [liskin Bagiml T-Testi
Sonuclar

Boyutlar Test N X S sd t p

Ahlaki On test 22 24.40 3.34 21 -7.52 .000
Son test 22 30.95 1.83

Yaraticilik On test 22 26.31 4.40 21 -4.82 .000
Son test 22 31,50 2.65

Gelisimsel On test 22 22.54 347 21 -13.37 .000
Son test 22 30.86 1.64

Sadelik On test 22 2413 2.99 21 -6.47 .000
Son test 22 29.40 2.46

Test On test 22 26.18 3.69 21 -4.47 .000
Edilebilirlik 5 test 22 3013 305

Birlestirme On test 22 25.00 3.77 21 -6.13 .000
Son test 22 31.09 2.09

Kontrol grubu 6grencilerinin BIBDO'niin ahlaki boyutunun 6n ve son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur [te1)= -7.52, p<.001]. Kontrol
grubu oOgrencilerinin uygulama o6ncesinde ahlaki boyut puanlarinin aritmetik
ortalamasi 24.40 iken, uygulama sonrasi 30.95'e yiikseldigi gortilmektedir. BIBDO'niin
yaraticilik boyutunun 6n ve son test puanlar1 kiyaslandiginda anlaml bir farklilik
oldugunu tespit edilmektedir [tp1)= -4.82, p<.001]. Kontrol grubu 6grencilerinin
uygulama Oncesinde yaraticilik boyut puanlariin aritmetik ortalamasi 26.31 iken,
uygulama sonrast 31.50'ye yiikseldigi goriilmektedir. BIBDO'niin gelisimsel
boyutunun 6n ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu gortilmektedir
[te1)= -13.37, p<.001]. Kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesinde gelisimsel
boyut puanlarmin aritmetik ortalamasi 22.54 iken, uygulama sonras: 30.86'ya
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yiikseldigi goriilmektedir. BIBDO'niin sadelik boyutunun 6n ve son test puanlar
arasinda anlamli bir farklilik oldugu dikkat cekmektedir [t(1)= -6.47, p<.001]. Kontrol
grubu o6grencilerinin uygulama oncesinde sadelik boyut puanlarmin aritmetik
ortalamasi 24.13 iken, uygulama sonrasi 29.40'a yiikseldigi goriilmektedir. BIBDO'niin
test edilebilirlik boyutunun ¢n ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur [te1)= -4.47, p<.001]. Kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesinde
yaraticilik boyut puanlarmin aritmetik ortalamasi 26.18 iken, uygulama sonras1 30.13'e
yiikseldigi goriilmektedir. BIBDO'niin birlestirme boyutunun 6n ve son test puanlari
incelendiginde puanlar arsinda anlamli bir farklilik tespit edilmistir [tei)= -6.13,
p<.001]. Kontrol grubu o6grencilerinin uygulama o6ncesinde birlestirme boyut
puanlarmin aritmetik ortalamasi 25.00 iken, uygulama sonrasit 31.09'a ytikseldigi
gorulmektedir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BIBDO son test puanlarinin bagimsiz t-
testine gore kiyaslanmasi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Deney wve Kontrol Grubu Ogrencilerinin  BIBDO Son Test Puanlarimin Boyutlara Gore
Kargsilastirlmasina Iliskin Bagimsiz T-testi Sonuglari

Boyutlar Gruplar N Y S sd t P

Ahlaki Deney 25 33.28 2.30 45 3.79 .000
Kontrol 22 30.95 1.83

Yaraticilik Deney 25 32.20 2.56 45 919 363
Kontrol 22 31.50 2.65

Gelisimsel Deney 25 33.48 1.75 45 5.24 .000
Kontrol 22 30.86 1.64

Sadelik Deney 25 30.96 2.26 45 2.25 .029
Kontrol 22 29.40 2.46

Test Edilebilirlik Deney 25 32.52 2.69 45 2.84 .007
Kontrol 22 30.13 3.05

Birlestirme Deney 25 33.72 2.35 45 4.02 .000
Kontrol 22 31.09 2.09

Deney grubu dgrencilerinin BIBDO'niin ahlaki boyut son test puanlarinin
aritmetik ortalamasi 33.28 iken, kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik ortalamasimnin
ise 30.95 olarak bulunmustur. Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarina gore
anlamli bir fark olup, bu farkin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir [tu4s=3.79,
p<.001]. Deney grubu &grencilerinin BIBDO'niin yaraticilik boyutunun son test
puanlarmin aritmetik ortalamasi 32.20, kontrol grubu o6grencilerinin aritmetik
ortalamas ise 31.50 olarak tespit edilmistir. Deney ve kontrol gruplarmin son test
puanlarma gore anlamli bir farka rastlanmamustir [t 4s) = .919, p>.05]. Deney grubu
ogrencilerinin BIBDO'ntin gelisimsel boyutuna bakildiginda son test puanlarmin
aritmetik ortalamasi 33.48, kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik ortalamasi 30.86
olarak bulunmustur. Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarina gore anlaml
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bir fark oldugu gozlenmis, bu farkin deney grubu lehine oldugu tespit edilmistir [t (45
= 5.24, p<.001]. Deney grubundaki 6grencilerinin BIBDO'niin sadelik boyutu son test
puanlarmin aritmetik ortalamasi 30.96 iken, kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik
ortalamasimnin ise 29.40 oldugu gozlenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin son test
puanlarma gore anlaml bir fark oldugu bu farkin deney grubu lehine oldugu
goriilmektedir [tus=2.25, p<.05]. Deney grubundaki &grencilerinin BIBDO'niin test
edilebilirlik boyutu son test puanlarinin aritmetik ortalamasi 32.52, kontrol grubu
ogrencilerinin aritmetik ortalamasinin ise 30.13 olarak bulunmustur. Deney ve kontrol
gruplarinin son test puanlarina gore anlamli bir fark oldugu bu farkin deney grubu
lehine oldugu gortilmektedir [tus=2.84, p<.05]. Deney grubundaki 6grencilerinin
BIBDO'niin birlestirilme boyutu son test puanlarinin aritmetik ortalamasi 33.72 iken,
kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik ortalamasinin ise 31.09 oldugu tespit edilmistir.
Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarina gore anlaml bir fark oldugu ve bu
farkin deney grubu lehine oldugu gortilmektedir [t 4s)=4.02, p<.001].

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada, Ortak Bilgi Yapilandirma Modeline (OBYM)'ne dayali fen 6gretiminin
sekizinci siif 6grencilerinin bilimsel bilginin dogasi hakkindaki gortislerine olan
etkisinin arastirilmasi amaclanmistir. Buamag dogrultusunda arastirmada elde edilen
bulgular incelendiginde; deney ve kontrol grubu o6grencilerinin Bilimsel Bilginin
Dogast Olgegi (BIBDO)'nin ahlak, yaraticilik, gelisim, sadelik, test edilebilme ve
birlestirme boyutlarmin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig:
bulunmustur. Bu bulgu, uygulama 6ncesinde deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
bilimsel bilginin dogas1 konusundaki bilgilerinin birbirine yakin veya benzer olmasina
isaret etmektedir. Elde edilen bu sonucun; ailelerin sosyoekonomik diizeylerinin yakin
ve ogrencilerin ayni1 6gretmenlerden ders almis olmalarindan, anne ve baba egitim
diizeylerinin esit ya da yakin ve benzer dgrenme yasantilarina sahip olmasindan
kaynaklandig diisiiniilmektedir. On-son test desenli bir¢ok calismada, 6grencilerin
arastirilan degisken baglaminda ¢n bilgilerinin birbirine yakin ve benzer oldugu
saptanmustir. Sekizinci smif 6grencilerinin bilimsel bilginin dogas1 konusundaki 6n
bilgilerinin uygulama oncesinde benzer ¢ikmas: literatiir agisindan beklenen bir
durumdur (Bakirci, 2014; Sagdig, 2018).

Deney grubu 6grencilerinin BIBDO'niin ahlak, yaraticilik, gelisim, sadelik, test
edilebilme ve birlestirme boyutlarmin 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik bulunmus ve bu farkliligin son test lehine oldugu belirlenmistir. Bu bulgu;
deney grubunda uygulanan OBYM'ye dayali fen 6gretiminin, 6grencilerin bilimsel
bilginin dogas1 hakkindaki goriisleri tizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Bu
durumun, OBYM'nin birinci ve ti¢lincti asamasinda bilimin dogasi ile ilgili yapilan
etkinliklerden kaynaklandig: diistintilmektedir. Bu asamalarda yapilan etkinlikler;
bilimsel bilginin kesin olmamasi, bilimsel bilginin deneysel boyutu ve bilim
insanlarmin yaraticihk ve hayal giicti gibi bilimin dogasina dair unsurlara
odaklanmaktadir. Nitekim bu konuda Bakirci, Calik ve Cepni (2017) ortaokul altinci
smif dgrencileri ile ytirtitmiis olduklar1 calismada, OBYM'ye dayali fen 6gretiminin
ogrencilerin bilimsel bilginin dogas1 konusundaki gortiislerini olumlu etkiledigini
saptamislardir. Benzer sekilde, Bakirci ve Cigek (2017) yapmis olduklar1 ¢alismada,
OBYM'ye dayali fen 6gretiminin besinci smif 6grencilerinin bilim dogas1 gortislerinde
etkili oldugunu tespit etmislerdir. Ozan, Ulugmar-Sagir (2020) tarafinda yapilan baska
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bir calismada ise, FeTeMM etkinliklerine dayal1 fen o6gretiminin besinci smif
ogrencilerinin  bilim dogast anlayislarinin  gelismesinde etkili oldugunu
saptamislardir. Kisacas1t OBYM ile ilgili alanyazinda yapilan calismalarin sonuglari, bu
calismada elde edilen sonuglar ile benzerlik gostermektedir.

Kontrol grubu 6grencilerinde BIBDO'niin ahlak, yaraticilik, gelisim, sadelik,
test edilebilme ve birlestirme boyutlarmin 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda son-
test lehine anlaml1 bir farklilik bulunmustur. Bu durum, kontrol grubunda uygulan 5E
ogrenme modeline dayali fen Ogretiminin Ogrencilerin bilimsel bilginin dogas:
hakkindaki goriisleri tizerinde etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu sonucun, 5E
ogrenme modelinin kesfetme basamaginda gerceklestirilen deneyler sonras: bilimin
dogas1 konusunda yapilan tartismalardan kaynaklandigina inanilmaktadir. Ctinkii bu
asamada bilimin dogasimin deneyselligi, 6znelligi ve bilimsel bilginin ortaya
¢itkmasinda bilim insanlarinin yaraticilig1 gibi unsurlar ele alinmaktadir. Bunun yani
sira Fen Bilimleri ders kitabinda yer alan bilimin dogas: etkinliklerinin 6grencilerin
bilimsel bilginin dogasini kavramalar1 {izerinde etkili oldugu diistintilmektedir. Bu
sonucun, alanyazinda yapilan bazi calismalarin sonuglari ile orttismedigi gorulmustiir
(Kogyigit ve Pektas, 2017; Takoglu, 2018). Bu durumun, calismada kullanilan Fen
Bilimleri dersi kitabinin basildig1 yayin evi ile daha 6nce incelenen Fen Bilimleri ders
kitabinin yaymn evinin farkli olmasindan kaynaklandig: diistintilmektedir. Ctinkii aym
ders kitabs farkli yayin evi tarafindan basilmaktadir. Bundan dolayi1 bu kitaplarda yer
alan etkinlikler ve bu etkinliklerin sayis1 farklilhik gosterebilmektedir. Milli Egitim
Bakanlig: belirli bir egitim-6gretim yilinda okutulacak kitaplara karar verirken birden
fazla yayin evi kitabinin okutulmasina karar vermektedir (Url-1, 2020). Bakirc1 (2014)
altinc1 siif 6grencileriyle yaptigi calismada, 5E 6grenme modelinin dgrencilerin
bilimin dogas1 goriisleri tizerinde etkili oldugunu saptamistir. Baska bir calismada da,
sekizinci smif Ogrencilerinin bilimsel bilginin olusum stirecini gozlemledikleri
dgrenme ortamini daha ok tercih ettikleri goriilmiistiir (Ozkal, 2007). Bu durum, en
iyi 6grenmenin yaparak yasayarak gerceklestigini ortaya koymaktadir. Ozellikle 5E
ogrenme modelinin kesfetme basamaginda, ogrencilerin aktif olarak deney ve
etkinliklere katilmalarmin onlarin yaparak yasayarak ogrenmelerine onemli katki
sagladig1 soylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarmin BIBDO son test puanlari incelendiginde; deney
grubu lehine anlaml istatistiksel bir farkliligin oldugu tespit edilmistir. Bu sonug,
deney grubunda uygulanan OBYM temelli fen 6gretiminin, kontrol grubunda
uygulanan 5E Ogrenme modeline gore Ogrencilerin bilimsel bilginin dogasini
anlamalar1 tizerinde daha etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu anlaml farkin,
OBYM'nin; bilimin dogasi, sosyobilimsel konular ve kavramsal degisim gibi farkl
ogrenme alanlarina odaklanmasindan kaynaklandigi soylenebilir. Ciinkii bilimin
dogast unsurlarinin 6grencilere kazandirilmasi bu 6grenme alanlarmim amaclari
arasinda yer almaktadir (Ebenezer vd., 2010). OBYM'nin ilk asamasinda, 6grencilerin
bilimin dogasi ile ilgili 6n bilgilerini ortaya ¢ikaran etkinlikler yapilmakta, modelin
ticlincti asamasinda ise bu konular ilgili tartismalar yapilmaktadir. Deney grubunda
ogrencilerin bilimsel bilginin dogas bilgilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore iyi
diizeyde olmasi, deneysel islem kapsaminda yapilan etkinliklerle dogrudan
iliskilendirilebilir (Bakirci ve Cigek, 2017). Biernacka (2006), besinci siif 6grencileri ile
yapmis oldugu calismasinda OBYM'ye dayali gelistirilen etkinliklerin, 6grencilerin
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bilimin dogasimin deneysel unsurunu kavramalari tizerinde etkili oldugu sonucuna
ulasmustir. Bu sonuca paralel olarak Bakirci ve Cigek (2017)'te yaptiklar: ¢alismada,
OBYM'nin 6grencilerde gozlem ve ¢ikarim, hayal gticii, yaraticilik gibi bilim dogasina
dair unsurlarinin anlasilmasina katki sagladigimni bulmuslardir. Bilimin dogasina
iliskin unsurlarm 6grenciler tarafindan anlasilmasi, onlarmn bilimsel bilginin dogasinm
anlamalarma katki saglamaktadir (Caymaz ve Aydin, 2019). Bu konuda yapilan baska
bir calismada Kardas ve Sahin (2020), bilimsel hikayelerin altinci siif 6grencilerinin
bilimin dogasin1 anlamada yeterli olmadigini1 bulmuslardir.

Arastirmada dikkat ceken bulgulardan birisi de deney grubu ile kontrol
grubunun son test puanlari karsilastirilmasinda, BIBDO'niin yaraticilik alt boyut
puanlar1 arasinda anlamli bir iliskinin olmamasidir. Bu durum, deney ve kontrol
grubunda yapilan uygulamalarin yaraticilik boyutu tizerinde aynmi diizeyde etkili
olmasi ile aciklanabilir. Bagka bir ifade ile deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
yaraticilik boyutunun son test puanlarinin ortalamasinin birbirine yakin olmasindan
kaynaklandig: diisintilmektedir. Bu konuda Adiyaman (2019), ortaokul yedinci simnuf
ogrencileri ile yaptig1 calismada, drama etkinliklerinin bilimsel bilginin 6zelliklerinin
ogrenilmesinde onemli katkilar sagladigim tespit etmistir. Ozellikle 6grencilerin
bilimin dogasinin yaraticilik ve hayal giicti unsurlarinda vermis olduklar: yanmitlarin
oldukca bilimsel oldugu gortilmiistiir. Bu ¢alismada ulasilan sonucun, Adiyaman’in
(2019) galismasimnin sonucu ile ortustugu gortilmustir. Nacaroglu ve Arslan (2020),
ozel yetenekli ogrenciler ile yitrtttiikleri calismada, bilim insanlarimin imaj ve
ozelliklerini arastirmislardir. Calismanin sonunda ¢zel yetenekli 6grenciler, bilim
insanlarmin yaratici ve sabirli olma 6zelligini 6n plana ¢ikarmislardir.

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglardan hareketle asagidaki Oneriler
gelistirilmistir:

1-OBYM’ye dayali fen 6gretiminin bilimsel bilginin dogasimni anlamalar:
tizerinde etkisinin daha net olarak goriilebilmesi igin, farkli 6gretim kademelerinde
ogrenim goren Ogrencilerle 5E 6grenme modeli uygulamalarina dayali ¢alismalar
gerceklestirilebilir.

2-OBYM'ye dayali fen 6gretiminin 6grencilerin bilimin dogas1 hakkindaki
gortsleri tizerinde etkili olmasi nedeniyle Fen Bilimleri dersinde bu modelin
kullanilmasinin 6grencilerin fen okuryazar1 birey olmalarina katki saglayacag:
distintlmektedir.

3-OBYM'nin Fen Bilimleri dersinde kullanilmas1 6grencilerin bilimsel bilginin
ozelliklerini 6grenmelerine katki saglayabilir.
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Summary

Introduction
The learning process carried out with CKCM may change the views on the nature of
science. Socio-scientific issues of CKCM and the nature of science and
entrepreneurship have an important role in the Science Course Curriculum (MoNE,
2018). Therefore, CKCM in science courses can contribute to the purpose of the
program (Bakirci et al., 2017). In the second phase of CKCM, identifying students'
scientific knowledge can not only be obtained by experimentation, observation, and
proving, but can also be revealed through social dimensions such as interview,
sharing, and negotiation. The use of such diverse methods can support the use of
CKCM in teaching the nature of science (Biernacka, 2006; Ebenezer & Connor, 1998).
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Also, scientific discourse is important for social construction under the guidance of
teachers in CKCM (Duschl & Osborne, 2002). This supports one of the contents of the
nature of science. In general, the use of CKCM in the Science course will contribute to
the literature. This research aims to seek an answer to the following question: Does
science teaching based on the CKCM have an effect on eighth grade students” nature
of scientific knowledge? The following research questions formed the basis of this
research:

Is there a statistically significant difference between the experimental and the
control group students' pre-test scores of the Nature of Scientific Knowledge Scale
(NSKS)?

Is there a statistically significant difference between the NSKS pre-test and post-
test scores of the experimental and control group students?

Is there a statistically significant difference between the NSKS post-test scores
of the experimental and control group students?

Method
This research employs quasi-experimental method and it was conducted in a rural
secondary school in the town of Tusba, Van during the 2017-2018 academic year, with
50 students. There were two groups of students: 25 of whom were in experimental
group (10 girls, 15 boys) and 25 of them were in the control group (9 girls, 16 boys).

The research lasted 6 weeks (24 lesson hours). The Unit of Structure and
Properties of Matter was used during the intervention. The intervention in the
experimental and control groups was carried out on the basis of the Science
Curriculum (2018). In the control group, the lessons were conducted with the 5E
learning model based on inquiry-based learning approach. In the experimental group,
lessons were taught according to CKCM.

In this study, the Nature of Scientific Knowledge Scale (NSKS) developed by
Rubba and Anderson (1978) was used. The scale was adapted to Turkish by Tasar
(2006). Independent t-test from parametric tests was used for comparison of
experimental and control groups, while dependent t-test was preferred for
comparisons of groups within themselves.

Findings
While the arithmetic mean of the moral dimension of NSKS posttest scores of the
students in the experimental group was 33.28, the arithmetic mean of the control group
students was 30.95. There is a significant difference according to the post-test scores of
the experimental and control groups, and this difference is seen to be in favor of the
experimental group [tus=3.79, p<.001]. The arithmetic mean of the post-test scores of
the creativity dimension of the NSKS of the experimental group students was
determined as 32.20, and the arithmetic mean of the control group students as 31.50.
No significant difference was found according to the post-test scores of the
experimental and control groups [tusy = .919, p>.05]. When we look at the
developmental dimension of the NSKS of the experimental group students, the
arithmetic mean of the posttest scores was 33.48, and the arithmetic mean of the control
group students was 30.86. It was observed that there was a significant difference in the
post-test scores of the experimental and control groups, and this difference was found
to be in favor of the experimental group. [t us) = 5.24, p<.001]. It was observed that
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while the arithmetic mean of the parsimonious sub-scale post-test scores of the
students in the experimental group was 30.96, the arithmetic mean of the students in
the control group was 29.40. It is seen that there is a significant difference in the post-
test scores of the experimental and control groups, and this difference is in favor of the
experimental group [tus)=2.25, p<.05]. The arithmetic mean of the testable subscale of
the posttest scores of the students in the experimental group was found to be 32.52,
and the arithmetic mean of the students in the control group was 30.13. It is seen that
there is a significant difference in the post-test scores of the experimental and control
groups, and this difference is in favor of the experimental group. [t45=2.84, p<.05]. The
arithmetic mean of the unified subscale of posttest scores of the students in the
experimental group for the merging dimension of the MSKS was 33.72, while the
arithmetic mean of the control group students was 31.09. It is seen that there is a
significant difference according to the posttest scores of the experimental and control
groups, and this difference is in favor of the experimental group [t us) = 4.02, p<.001].

Discussion, Results and Recommendations

When the NSKS posttest scores of the experimental and control groups were
examined, it was found that there was a significant statistical difference in favor of the
experimental group. This means CKCM-based science teaching applied in the
experimental group was more effective on students' understanding of the nature of
scientific knowledge compared to the 5E learning model applied in the control group.
It can be said that this significant difference stems from the fact that CKCM focuses on
different learning areas such as the nature of science, sociocentric issues and
conceptual change. Teaching the elements of the nature of science to students is among
these learning areas (Ebenezer, Chacko, Kaya, Koya, & Ebenezer, 2010). In the first
stage of CKCM, activities aim to reveal the prior knowledge of students about the
nature of science, and in the third stage of the model, discussions are carried out on
these issues.

The fact that the nature of scientific knowledge of the students in the
experimental group is at a good level compared to the control group students can be
directly related to the efficiency of these activities (Bakirci & Cigek, 2017). The research
of Biernacka (2006) with fifth grade students concluded that the activities developed
based on CKCM were effective on the experimental element of the students' nature of
science. Bakirc1 and Cicek (2017) found that CKCM contributes to the understanding
of the elements of the nature of science such as observation and inference, imagination,
creativity in students. Understanding the elements of the nature of science by students
contributes to their conceptualization of the nature of scientific knowledge (Caymaz &
Aydin, 2019).

In order to see the effect of science teaching based on CKCM and to understand
the nature of scientific knowledge more clearly, it is recommended to use the model in
different education levels. Since CKCM-based science teaching has an effect on
students 'views on the nature of science, it is thought that using this model in the
Science course will contribute to students' science literacy skills.

The use of CKCM in the Science course can contribute to students' learning of the
nature of scientific knowledge.
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Oz

Bu arastirmanin amaci ortadgretim dgretmenlerinin egitimde teknoloji
kullanimina yonelik tutumlarimi belirlemektir. Katilimcilarin kolay
ulasilabilir 6rneklem metoduyla, goniilliilitk esasina gore belirlendigi
arastirmada Adiyaman ilindeki cesitli lise tiirlerinde gorev yapan, farkl
branslardaki 378 ortadgretim 6gretmeni katilimci olarak yer almustir.
Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden olan kesitsel tarama
modelinden yararlamilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak iki
kisimdan olusan bir formdan yararlanilmistir. Formun ilk kisminda
ogretmenlerin demografik bilgileri, derslerinde teknolojik araglari
kullanma sikliklari, kullandiklar1 teknolojik araglar ve bilgisayar
programlariyla ilgili sorular yer almaktadir. Formun ikinci kisimda ise
Teknolojiye Yonelik Tutum Olgegine (TYTO) yer verilmistir. Besli likert
tipinde olan TYTO, bes faktorden ve 19 maddeden olusmaktadir.
Aragtirmada TYTO'niin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi 0.83
olarak hesaplanmistir. Arastirmada elde edilen veriler ¢oklu varyans
analizi kullanilarak incelenmistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda
ortadgretim  Ogretmenlerinin  teknolojiye = yonelik  tutumlarinin
TYTO'niin genelinde ve faktorlerinin tamaminda “olumlu” diizeyde
oldugu anlasilmistir. Ayrica ortadgretim Ogretmelerinin teknolojiye
yonelik  tutumlarinin  cinsiyetlerine, hizmet siirelerine, egitim
diizeylerine ve daha once derslerinde teknoloji kullanimi hakkinda
egitim almis olma durumlarina gore anlaml farklilik gostermedigi
anlagilmigtir. Ote yandan ortadgretim ogretmenlerinin teknolojiye
yonelik tutumlarinin yaslarina, branslarina, ¢alistiklar: okul ile mezunu
olduklar1 fakilte tiirlerine, derslerinde teknolojik araclardan
yararlanma sikiliklarina ve bu derslerde kullandiklar1 teknolojik arag
veya bilgisayar yazilim cesitliligine gore TYTO genelinde veya cesitli
faktorlerinde anlamli farkliliklar gosterdigi anlagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Egitimde teknoloji kullanimi, FATIH Projesi,
ortadgretim dgretmenleri, 6gretmen tutumu, teknolojiye yonelik tutum.
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Abstract

This research aims to determine the attitudes of secondary education teachers towards
the use of technology in education. The participants were determined on a voluntary
basis using the convenience sampling method. 378 teachers of different branches
working at various high schools in Adiyaman province participated. The descriptive
study, one of the quantitative research methods, was utilized in the study. In the
research, a form consisting of two sections was used as the data collection tool. In the
first section questions related to the demographic information of the teachers,
frequency of their using the technological tools in lessons, and techological devices and
softwares they utilize. The Scale of Attitude towards Technology (SATT) takes part in
the second section. As a five-point Likert scale, SATT consists of five factors and 19
items. Cronbach's Alpha of SATT was calculated as 0.83. The obtained data were
examined by multiple variance analysis. The results of the analyses revealed that the
attitudes of teachers were at a “positive” level throughout SATT and at all of its factors.
It was also seen that the attitudes of teachers do not differ significantly based on their
gender, duration of service, education levels, status of previous education on the use of
technology in their lessons. Besides, it was understood that the attitudes of teachers
differ significantly across SATT or various factors based on their ages, branches, type of
school they work and the faculty they graduated, frequency of using technological
tools in courses and the variety of the devices or softwares used.

Keywords: Using technology in education, FATIH Project, Secondary education
teachers, Teacher attitude, Attitude towards Technology.

Giris

Yazmin icadiyla sozlii anlattimdan yazili anlatima gegerek bilginin yayilma ve
depolanma seriiveninde cag atlayan insanlik bugtinlerde internet, bulut bilisim
sistemleri gibi teknolojiler sayesinde bilgiyi hi¢ olmadig kadar kolay iletmekte,
depolamakta ve dolayisiyla da tiretmektedir. Giintimiizde katlanarak artan bilgi
birikiminin ve teknolojik ilerlemelerin {irtinti olan yapay zeka gibi enstriimanlarin
tiretim sahalarina girmesiyle dordiincii sanayi devriminin gerceklesmesine tanik
olmaktay1z. Sanayi devriminden bu yana, temelde tiretim alaninda ihtiya¢ duyulan
nitelikli insan giictiniin yetistirilmesine yonelik sekillenen modern egitim-6gretim
faaliyetlerinin, esiginde bulundugumuz yeni doénemin gereksinimlerine gore
degismesi kacimilmazdir. Bu degisimin, tretim siireclerini etkileyen teknolojinin
egitim-ogretim faaliyetleriyle biitiinlesmesi sonucunda gerceklesecegi soylenebilir.
Nitekim egitimde teknolojinin kullanilmasiyla nitelikli bilgiye erisim kolaylasmis ve
etkilesimli hale gelmistir. Fletcher (2003) bu sayede 6gretim siirecinde zaman ve
maliyetlerden tasarruf saglanarak biitiin 6grenciler icin bireysel farkliliklarin dikkate
alindig1 daha etkili bir egitimin gerceklestirilebilecegini ifade etmektedir.

Egitimde  teknoloji  kullaniminda  karsilasilan  engeller = hakkinda
gerceklestirilen calismalar incelendiginde bu engellerin iki diizeyden olustuklari
anlasilmaktadir (Ertmer, 1999). Bunlar dissal ve icsel engellerdir. Ogretim siirecinde
ihtiya¢ duyulan donanim ve yazilimlara ulasilamamasi, 6gretim planlarmimn uygun
olmamasi, gerekli teknik ve idari destegin alinamamasi gibi 6gretmenden bagimsiz
olan engeller digsal engellerdir. igsel engeller ise dgretmenlerin kendilerine ve
ogretme-6grenme faaliyetlerine yonelik tutum ve inanglari olarak 6zetlenebilir.
Ogretmenlerin teknolojiye yonelik tutumlar1 (TYT), 6zgiivenleri, mevcut 6gretme ve
smif rutinlerine yonelik inanglari, degisime olan inanclar1 i¢sel engellere 6rnek olarak
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verilebilir. Ertmer (1999) egitimde teknoloji kullanimina yonelik igsel engellerin
asilmasinin dissal engellerin asilmasindan daha zor oldugunu ifade etmektedir.
Dissal engellerin genel manada ¢gretmenlerden bagimsiz oldugu diistintildugtinde
bu engellerin asilmasi igin asil cabay1 politika yapicilarin ve egitim yoneticilerinin
gostermesi gerektigi soylenebilir. Bu baglamda son otuz yildir bircok hiikiimet
okullardaki teknolojik imkanlari iyilestirmek icin kayda deger diizeyde para ve insan
kaynag1 sarf etmekte ve dissal engelleri asmaya calismaktadir (Cattagni ve Farris,
2001; Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur ve Sendurur, 2012; Goktas, Gedik
ve Baydas, 2013). Ttuirkiye’de 2011 yilinda baslanan Egitimde Firsatlar1 Arttirma ve
Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi (FATIH) Projesi s6z konusu caligmalara drnek olarak
verilebilir. ~ Egitimde FATIH Projesiyle dersliklere akilli (etkilesimli) tahta
yerlestirilip, genis bant internet erisimi saglanmis ayrica bir¢ok okulda 6gretmen ve
ogrencilere tablet bilgisayar dagitimi da yapilmistir. Projede smiflarin teknik
altyapilar1 gelistirilerek egitim-6gretim faaliyetlerinde teknolojinin etkin kullanimi
saglanip 6grenme-6gretme siirecinde daha fazla duyu organina hitap edilmesi ve
ogretimde firsat esitliginin saglanmas: hedeflenmektedir. Ayrica 6gretmenlerin
derslerinde teknolojik araclardan yaralanmasi ve e-icerikler olusturmasi igin proje
blinyesinde hizmet ici egitimler diizenlemis ve web platformlar1 olusturulmustur
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2020). Arastirmalara gore ¢ok sayida {ilkede
gerceklestirilen FATIH benzeri projeler sayesinde derslerde teknoloji kullanimina
yonelik dissal engellerin biiyiik oranda asildig1 fakat bu siirecte i¢sel engellerin hala
belirleyici diizeyde etkisinin oldugu anlasilmaktadir (Ertmer vd., 2012; Goktas vd.,
2013; Ottenbreit-Leftwich, Liao, Sadik ve Ertmer, 2018). Bu yoniiyle egitimde
teknolojinin etkin kullanimmin saglanabilmesi icin Ogretmenlerin tutumlarinin
belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Egitimde teknoloji kullanimina y6nelik olumsuz
tutum gibi i¢sel engeller her ne kadar soyut veya fenomonolojik goriinse de temelde
davraniglarla iligkilidir (Oskamp ve Schultz, 2005). Tutum kisaca, “bir bireye
atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diisiince, duygu ve davranislarini
diizenli bir bicimde olusturan egilim olarak ifade edilebilir” (Kagitcibasi, 1999). Bir
kisi, nesne, durum veya olaya yonelik tutum bilissel, duygusal ve davranmssal olmak
tizere u¢ boyutlu bir yapidan olusmaktadir dolayisiyla da bilissel, duygusal ve
davranissal tepkilerle ifade edilmektedir (Oskamp ve Schultz, 2005). Bu yoniiyle
bireyin belli bir konuya yonelik tutumu; bu konuya iliskin dustincelerini,
duygularin1 veya inanglarimi ifade ettigi gortisleri ve davranislari ele almarak
anlasilabilir. Bu durum oOgretmenlerin egitimde teknoloji kullanimina yonelik
tutumlarin 6lgek yardimiyla belirlemeyi miimkiin kilmaktadir.

Buabeng-Andoh (2012)'ye gore ogretmenlerin TYT leri olumlu oldugunda,
ogretmenler teknolojinin Ogrenme-6gretme stireclerinde kullanilmasma kolayca
adapte olup teknolojiyi sinif uygulamalaria entegre edebildikleri anlasilmaktadir.
Ayrica bircok galismada TYT'nin, teknolojinin derslerde etkin kullaniminda énemli
yeri olan teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerinin yordanmasina ve
gelistirilmesine olumlu etkisi oldugu sonucuna varimistir (Albayrak-Sari,
Canbazoglu-Bilici, Baran ve Ozbay, 2016; Buabeng-Andoh, 2012; Celik ve Yesilyurt,
2013; Kalemoglu Varol, 2015; Yulisman, Widodo, Riandi ve Nurina, 2019). Her ne
kadar Tiirkiye’de gerceklestirilen calismalarda katimcilarin TYT lerinin “ytiiksek”
oldugu tespit edilse de (Birkollu, Yiicesoy, Baglama ve Kanbul, 2017; Cakir ve
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Oktay, 2013; Kayalar, 2018; Pasa, Bolat ve Karatas, 2015; Ustiin ve Akman, 2015) bu
calismalarmin biiytik c¢ogunlugunun katilimcilarin 6gretmen adaylar1 oldugu
anlasilmaktadir. Ayrica ortadgretim oOgretmenlerinin TYT’leri 6zelinde yapilan
literatiir taramasinda yeterli calismaya rastlanmamuistir. Gelecegin 6gretmenlerinin
TYT lerinin ytiksek olmasi ileride gergeklestirecekleri 6gretim faaliyetleri i¢in 6nem
arz etmektedir. Fakat 6gretim faaliyetlerinde kilit roldeki 6gretmenlerin yer aldig:
calismalardaki azlik ise mevcut durumu anlamay1 oldukga gticlestirmektedir (Bahar,
igli ve Giilagti, 2010; Birgin, Uzun ve Akar, 2020; 1spir, Furkan ve Citil, 2007; Pasa vd.,
2015). Ayrica soz konusu calismalarin cogunlukla fen ve matematik Ogretimi
alanlarinda  gerceklestirilmis olmasi da farkli branslardaki ortadgretim
ogretmenlerinin TYT leriyle ilgili mevcut durumu biittinciil bir bakisla anlamay:
gliclestirmektedir (Birgin vd., 2020; ispir vd., 2007; Pasa vd., 2015). Ote yandan
literatiirde gozlemlenen diger bir durum ise calismalarin tamamina yakininda
katilmcilarin demografik bilgileri tizerinden incelemeler yapilmis fakat genel
durumu ortaya koyacak diizeyde tutarli ana akim sonuglarin elde edilememis
olmasidir. Cinsiyet degiskenine gore yapilan TYT incelemeleri buna 6rnek olarak
verilebilir. Baz1 calismalarda kadinlar (Bisgin, 2014; Cakir ve Oktay, 2013) ya da
erkekler (Birkollu vd., 2017; Sahin ve Namli, 2019) lehine farkliliklar gozlemlenirken
bazilarinda ise herhangi bir anlamli farkliliga rastlanmamistir (Dursun, Tozoglu,
Bayraktar, Cingoz ve Tozoglu, 2017; Findikoglu, Alc1 ve Karatas, 2015; Kayalar, 2018;
Simsek ve Yildirim, 2016). Bu durumun yas ve mesleki tecriibe gibi farkli demografik
degiskenler icin de benzer oldugu soylenebilir. Hali hazirdaki durum dikkate
alindiginda ortaogretim Ogretmenlerinin TYT'lerinin demografik degiskenler
yoniinden incelenmesinin, literattirdeki belirsizligi giderme hususunda katki
saglayabilecegi diistintilmektedir. Yine bu sayede 6gretmenlerin derslerde teknoloji
kullanimina yonelik ihtiya¢c duydugu hizmet i¢i egitimi gibi faaliyetlerin
planlamasinda demografik farkliiklara ©zgii gereksinimlerin belirlenebilecegi
diistiniilmektedir.

Kisacasi, egitim-ogretim faaliyetlerinde teknoloji kullaniminin istenilen diizey
ve sekilde gerceklestirilebilmesi icin miimkiin oldugunca dissal ve igsel engellerden
arindirilmis uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Ozelikle dissal engellerin FATIH
gibi projeler sayesinde giintimtizde biiyiik Olctide asildig1 veya asilmakta oldugu
kabul edilebilir. Bu baglamda 6gretmenlerin teknolojiye yonelik olumsuz tutumlari
gibi icsel engeller 6n plana ¢ikmaktadir. Ortaya konan bu durumu ortatgretim
ogretmenleri 6zelinde buittinciil bir bakis acisiyla ele alan arastirmalara literattirde
rastlanmamis olmasindan dolayi, bu ¢alismada ortadgretim 6gretmenlerinin TYT leri
arastirllmistir. Arastirmada elde edilen verilerin 6gretmenlere, arastirmacilara ve
politika yapicilara egitim-6gretim faaliyetlerinde teknoloji kullanimina yonelik
harcayacaklar1 zaman, para ve insan kaynagmi daha etkili kullanmalar1 hakkinda
fikir verebilecegi diistintilmektedir.

Arastirma Sorular:
Ortatdgretim 6gretmenlerinin egitimde teknoloji kullanimina yonelik tutumlarinin
belirlenmeye galisildig1 bu arastirmada su sorulara cevap aranmaistir:

1. Ogretmenlerin TYT leri ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin TYT leri cinsiyetlerine gore farklilik gostermekte midir?
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3. Ogretmenlerin TYT'leri yaslarina veya hizmet stirelerine gore farklilik
gostermekte midir?

4. Ogretmenlerin TYTleri branglarina veya calistiklar1 okul tiirlerine gore
farklilik gostermekte midir?

5. Ogretmenlerin TYT'leri mezunu olduklar1 fakiilte tiirtine veya egitim
diizeylerine gore farklilik gostermekte midir?

6. Ogretmenlerin TYTleri derslerinde teknoloji kullanimi hakkinda egitim
almalarma gore farklilik gostermekte midir?

7. Ogretmenlerin TYT leri derslerinde teknolojik araclari kullanma sikliklarina
gore farklilik gostermekte midir?

8. Ogretmenlerin TYT'leri derslerinde kullandiklar1 teknolojik ara¢ veya
bilgisayar yazilimi gesitliligine gore farklilik gostermekte midir?

Yontem
Ogretmenlerin  TYTlerinin  incelendigi bu aragstrmada nicel arastirma
yontemlerinden kesitsel tarama modeli kullamilmistir. Buytikoztiirk, Kilig, Akgtin,
Karadeniz ve Demirel (2010)’'a gore tarama calismalar1 diger arastirma ttirlerine
nazaran daha buytk orneklemlerle yapilan, katilimcilarin bir olay ya da konuya
yonelik yetenek, tutum, goriis vb. ozelliklerinin belirlendigi arastirmalardir.

Calisma Grubu

Calisma 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Adiyaman ilindeki cesitli lise ttirlerinde
gorev yapan gonilli dgretmenlerin katimiyla gergeklestirilmistir. Katilimcilarin
belirlenmesinde kolay ulasilabilir 6rneklem yonteminden yararlamilmistir. Yildirim
ve Simsek (2008)’e gore kolay ulasilabilir orneklemler goreli olarak daha az
maliyetlidir ve bazi arastirmacilar i¢in pratik ve kolay olarak algilanabilir. Kolay
ulasilabilir orneklem, yakin ve erisilmesi kolay olan durumun segilmesidir.
Calismanin baslangicta 574 ortadgretim Ogretmenine ulasilmistir. S6z konusu
ogretmenlerin 402 tanesi arastirma i¢in goniillii olmustur. Veri toplama formunun
uygulanmasindan sonra yapilan ilk incelmede 378 tanesine ait formun eksiksiz ve
tutarli olarak dolduruldugu anlasilmistir. Bu baglamda arastirmada 378 6gretmene
ait verilerin incelenmesine karar verilmistir. Katihimcilara ait bazi demografik
bilgiler Tablo 1'deki gibidir.

Arastirmada “Yabanci Dil” bransiyla Arapca, Almanca ve Ingilizce; “Fen”
bransiyla biyoloji (34 kisi), kimya (13 kisi) ve fizik (22 kisi); “Sosyal” bransiyla
cografya (21 kisi) ve tarih (19 kisi); “Sosyal Meslek” bransiyla imam hatip lisesi
meslek dersleri (32 kisi), ticaret lisesi meslek dersleri (6 kisi) vb., “Teknik Meslek”
bransiyla teknik lise meslek dersleri (26 kisi), bilgisayar ve ogretim teknolojileri (5
kisi) ©Ogretmenlerine ait veriler beraber degerlendirilmistir. Ayrica “Diger”
kodlamasiyla da sinirli sayida 6gretmenin oldugu miizik (4 kisi) ve resim (2 kisi) gibi
branslardaki katilimcilarin verileri birlikte ele alinmustir.
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Ardic
Tablo 1
Katilimcilarin Bazi Demografik Bilgileri
N %
Cinsiyet Kadm 118 %31
Erkek 260 %69
21-25 7 %1.9
26-30 42 %11.1
Yas 31-35 57 %15.1
36-40 126 %33.3
41+ 146 %38.6
1-5 54 %14.3
6-10 47 %12.4
Hizmet stireleri 11-15 82 %21.7
16-20 112 %29.6
21+ 83 %22
Fen 69 %18.3
Matematik 57 %15.1
Sosyal Meslek 52 %13.8
Brans Tiirk Dili ve Edebiyati 50 %13.2
Yabanci Dil 47 %12.4
Sosyal 40 %10.6
Diger 32 %85
Teknik Meslek 31 %8.2

Veri Toplama Araci
Arastirmada veri toplama aract olarak iki kissmdan olusan bir formdan

yararlanilmistir. Formun ilk kisminda oOgretmenlerin demografik bilgileri,
derslerinde teknolojik araclar1 kullanma sikliklari, kullandiklar1 donanimlar ve
yazilimlarla ilgili sorular yer almaktadir. Ikinci kisimda ise Teknolojiye Yonelik
Tutum Olgegi'ne (TYTO) yer verilmistir (Yavuz, 2005).

Besli likert tipinde olan TYTO, bes faktorden ve 19 maddeden olusmaktadir.
Bu faktorler “teknolojik araglarin egitim alaninda kullanilmama durumu” (1.Faktor,
5 madde) , “teknolojik aracglarin egitim alaninda kullanilma durumu” (2.Faktor, 4
madde), “teknolojinin egitim yasamina etkileri” (3.Faktor, 4 madde), “teknolojik
araclarin kullaniminin dgretilmesi” (4.Faktor, 4 madde) ve “teknolojik araclarin
degerlendirilmesi” (5.Faktor, 2 madde) seklindedir. TYTO'de yer alan maddelerin 6
tanesi olumsuz iken geriye kalan 13 madde olumludur. S6z konusu olumsuz
maddelere verilen yanitlar tersten puanlanarak arastirmaya dahil edilmistir.
TYTO'yii olusturan 19 madde igin ayr1 ayr1 hesaplanan madde ayirt ediciligi ve
madde giicliigii toplam korelasyonlari 0.24 ile 0.68 arasinda degismektedir. Olgegin
Cronbach’s Alpha gitivenirlik katsayis1 Yavuz (2005) tarafindan 0.87 olarak
hesaplanmisken bu ¢alismada 0.83 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi
Calismada elde edilen verilerin incelenmesinde tek faktorlii ¢coklu varyans analizi

(MANOVA) kullanilmistir. Analiz asamasmnda MANOVA uygulanmadan once
verilerin gerekli 6n sartlara uygunlugu kontrol edilmis ve anlamli bir ihlale
rastlanmamistir. Arastirmada bagimlhi degiskenlerde gozlenen farklarin kaynaginin
belirlenmesi amaciyla izleme testi olarak, her bir bagimli degisken icin varyans
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analizi (ANOVA) uygulanmistir. MANOVA sonuglarmin manidar oldugu
durumlarda izleme testlerinin degerlendirilmesinde a=.05 anlamhlik diizeyi, anlaml
olmadig1 durumlarda ise Bonferroni diizeltmesi yapilarak a=.008 anlamlilik diizeyi
kullanilmustir. Ayrica ANOVA’lar neticesinde gozlemlenen anlamh farklarin hangi
bagimsiz degiskenler arasinda oldugunun anlasilmas: icin Hochberg’'in GT2 testi
kullanilmistir. Field (2009)'a gore s6z konusu test gruplar arasindaki katilimci
sayistin buiytik oranda birbirinden farkli oldugu durumlarin karsilastirilmasinda
diger post hoc. testlerine gore istatistiksel olarak daha gticlti ve Tip I hata oranini
kontrol altinda tutmada daha basarilidir.

Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular arastirma sorular1 dogrultusunda analiz edilerek
tablolar halinde sunulmustur.

Ogretmenlerin TYT leri ne diizeydedir?

Gergeklestirilen betimsel analiz sonucunda 6gretmenlerin TYTO genel ortalamasinin
X=3.94 oldugu ve teknolojiye yonelik “olumlu” tutuma sahip olduklar1 goriilmiistiir
(Tablo 2). Ayrica s6z konusu durumun Olgegin biitiin faktorleri icin ayni oldugu
anlasilmistir.

Tablo 2
Ogretmenlerin TYT leri

TYTO Faktorleri N X SS Tutum
1.Faktor 378 411 0.77 Olumlu
2 Faktor 378 3.82 0.75 Olumlu
3.Faktor 378 3.83 0.63 Olumlu
4 Faktor 378 3.91 0.75 Olumlu
5.Faktor 378 4.00 0.80 Olumlu
TYTO 378 3.94 0.51 Olumlu

Ogretmenlerin TYT leri cinsiyetlerine gore farklilik gostermekte midir?
Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gére TYTO ortalamalar1 Tablo 3'teki gibidir.

Tablo 3
Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gére TYTO Puanlari

Cin 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO

N X SS X SS X SS X SS X SS X SS

K 118 421 073 386 078 381 067 381 0.79 3.97 0.88 394 055
E 260 4.06 078 380 074 384 061 396 0.72 4.01 077 393 049

K: Kadin, E: Erkek

MANOVA sonucunda ¢gretmenlerinin TYT lerinin cinsiyetlerine gore anlaml
farklilik gostermedigi anlasilmistir (Pillai’'s Trace V=.030, F(5,372)= 2.285). Benzer
sekilde ANOVA’lar sonucunda da (Tablo 4) 6gretmenlerin TYT lerinde cinsiyetlerine
gore anlamli bir farklilik olmadig1 anlasilmistir (p>.008).
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Tablo 4
Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gre ANOVA Sonuglari
Varyans Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p’ Kismi n?
G.aras1 1.895 1 1.895 3.250 .072 .009
1.Faktor G.igi 219.218 376 .583
Toplam 221.113 377
G.aras1 335 1 335 589 443 .002
2. Faktor G.igi 213.724 376 .568
Toplam 214.058 377
G.arast 112 1 112 286 .593 .001
3.Faktor Gu.ici 148.052 376 394
Toplam 148.164 377
G.aras1 1.881 1 1.881 3.406  .066 .009
4 Faktor G.igi 207.575 376 .552
Toplam 209.456 377
G.arast .100 1 .100 154 695 .000
5Faktor G.ici 242.650 376 .645
Toplam 242.749 377
»  G.arast .008 1 .008 .033  .857 .000
YTO G.igi 96.835 376 .258
Toplam 96.843 377
* a=.008

Ogretmenlerin TYT'leri yaslarina veya hizmet siirelerine gore farklilik
gostermekte midir?
Ogretmenlerin yaglarma gore TYTO ortalamalar1 Tablo 5’teki gibidir.

Tablo 5
Ogretmenlerin Yaglarina Gore TYTO Puanlari

1.Faktor 2. Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO

Yas, ¢ x¥ ss X S8 X S5 X SS X SS X  SS

21-25 7 457 057 404 093 379 059 38 113 443 061 414 0.68
26-30 42 440 066 418 053 398 062 398 073 4.07 08 414 042
31-35 57 428 073 38 091 379 065 395 082 389 097 397 0.60
36-40 126 408 080 378 072 392 056 400 062 410 068 397 045

41+ 146 396 075 373 074 373 066 381 079 391 080 383 0.50

MANOVA’ya gore ogretmenlerin TYT'lerinin yaslarina gore anlamli farklilik
gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.106, F(20,1488)= 2.025, p<.01). Tablo 6’daki
ANOVA degerleri dikkate alindiginda 26-30 yas grubundaki o6gretmenlerin
TYT lerinin birinci, ikinci faktorlerde ve TYTO'niin genelinde 41+ yas grubundaki
ogretmenlerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ayrica ikinci
faktorde 26-30 yas grubundaki 6gretmenlerin TYT lerinin 36-40 yas grubundaki
ogretmenlerden de yiiksek oldugu gortilmiistiir.
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Tablo 6
Ogretmenlerin Yaglarina Gére ANOVA Sonuglari
Varyans Kareler d Kareler Kismi  Hochberg
Toplami Ortalamasi n? GT2
G.aras1 10.122 4 2.531 4474 002  .046 26.30 >
1.Faktor G.ici 210991 373 566 A1+
Toplam 221113 377
G.aras1 7.143 4 1.786 3219 .013  .033 26-30>36-
2. Faktor G.ici 206915 373 555 40, 26-
Toplam 214.058 377 30>41+
G.arasi 3.328 4 832 2143 075  .022
3.Faktor G.ici 144.836 373 .388
Toplam 148.164 377
G.arast 2.717 4 .679 1.226 .299 .013
4 Faktor G.igi 206.738 373 554
Toplam 209.456 377
G.aras1 4.720 4 1.180 1.849 119  .019
5.Faktor G.ici 238.029 373 .638
Toplam 242749 377
G.arasi 4.001 4 1.000 4,019 .003  .041
TYTO G.ici 92.842 373 .249 26-30>41+
Toplam 96.843 377
Ogretmenlerin hizmet siirelerine gére TYTO ortalamalar1 Tablo 7'deki gibidir.
Tablo 7
Ogretmenlerin Hizmet Siirelerine Gére TYTO Puanlar:
Hiz. 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor _TYTC)
N X SS X SS X SS X SS X SS X SS
1-5 54 436 0.62 403 070 390 056 397 079 411 082 4.09 045
6-10 47 423 08 386 079 388 061 394 075 401 08 399 057
11-15 82 415 078 383 076 386 060 391 071 399 087 395 0.50
16-20 112 4.00 079 375 074 380 0.63 396 072 400 069 390 0.50
21+ 83 399 071 374 077 377 071 380 079 392 08 384 051

MANOVA sonucunda 6gretmenlerinin TYT lerinin hizmet stiirelerine gore
anlamli farklihik gostermedigi anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.049, F(20,1488)= .927,

p>.05). Benzer sekilde ANOVA’lar sonucunda da (Tablo 8)

ogretmenlerin

TYT'lerinde hizmet siirelerine gore anlamli bir farkliik olmadig1 anlasilmistir

(a>.008).
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Tablo 8
Ogretmenlerin Hizmet Siirelerine Gore ANOVA Sonuglari

Kareler Kareler Kismi Hochberg

Varyans Toplami sd Ortalamasi F P n? GT2

G.aras1 6.675 4 1.669 2903 .022 30
1.Faktor G.igi 214.438 373 575

Toplam 221113 377

G.aras1 3.512 4 878 1.556 .186 .016
2.Faktor G.ici 210.546 373 564

Toplam  214.058 377

G.aras1 .859 4 215 543 704  .006
3.Faktor G.ici 147.305 373 395

Toplam 148164 377

G.aras1 1.603 4 401 719 579 .008
4 Faktor G.igi 207.853 373 557

Toplam 209456 377

G.aras1 1.195 4 299 461 764  .005
5.Faktor G.ici 241.555 373 648

Toplam 242749 377

G.aras1 2.250 4 563 2218 .067  .023
TYTO G.igi 94.593 373 254

Toplam 96.843 377

* a=.008

Ogretmenlerin TYT leri branslarina veya calistiklar1 okul tiirlerine gore farklilik
gostermekte midir?

Ogretmenlerin branglarina gére TYTO puanlari Tablo 9'daki gibidir.

Tablo 9
Ogretmenlerin Branglarina Gére TYTO Puanlart

Bran 1.Faktor 2 Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO
s* N X SS X SS X SS X SS X SS X SS
1 69 3.94 0.74 353 0.74 3.66 0.64 3.78 0.85 3.91 0.84 3.76 0.54
2 57 3.96 0.78 3.76 0.75 3.83 0.70 3.84 0.68 3.91 0.77 3.86 0.50
3 52 4.29 075 3.75 0.71 3.87 0.62 397 071 4.03 0.84 3.99 049
4 50 4.08 072 3.73 0.79 3.85 0.59 4.00 0.79 3.96 0.70 393 048
5 47 4.33 0.77 4.23 0.62 3.86 0.59 391 059 4.12 0.69 410 043
6 40 3.95 0.73  3.69 0.85 3.80 0.65 393 0.69 4.00 0.93 3.86 0.52
7 32 3.86 0.80 4.03 059 3.84 0.53 3.74 0.75 4.08 0.84 3.89 047
8 31 4.60 057 4.14 064 412 0.59 428 0.78 4.10 0.87 428 042

*1:Fen, 2:Matematik, 3:Sosyal Meslek, 4:Tiirk Dili ve Ed.,5:Yabanc1 Dil, 6:Sosyal, 7:Diger, 8:Teknik
Meslek

MANOVA’ya gore oOgretmenlerin TYTlerinin branslarina gore anlamh
farklilik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.203, F(35,1850)=2.235, p<.05). Tablo
10'daki istatistiklere gore birinci faktérde ve TYTO'niin genelinde Teknik Meslek
bransindaki ogretmenlerin TYT lerinin 6zellikle Fen, Matematik, Sosyal ve Diger
kodlu branslardaki oOgretmenlerden anlamhi dtizeyde daha yiiksek oldugu
anlasilmistir (p<.05). Ayrica ikinci faktorde ise agirlikli olarak Yabanci Dil
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branslarindaki ogretmenlerin TYT lerinin Fen, Matematik, Sosyal, Sosyal Meslek,
Turk Dili ve Edebiyati branslarindaki ogretmenlerden anlamlh diizeyde yiiksek
oldugu gorulmustiir (p<.05).

Tablo 10
Ogretmenlerin Branglarina Gére ANOVA Sonuglari

Varyans Kareler d Kareler F p Kismi Hochberg
Toplam1 Ortalamasi n? GT2
G.aras1 17.659 7 2.523 4588 .000  .080 8>1 82
1.Faktor G.ici 203.454 370 550 8> 6I 8>7,
Toplam  221.113 377 !
G.aras1 19.968 7 2.853 5438 .000  .093 5>1, 5>2,
2 Faktor G.igi 194.090 370 525 gi’g’, ?:L
Toplam  214.058 377 8>1
G.aras1 4.787 7 684 1.765 .093  .032
3.Faktor G.igi 143.377 370 .388
Toplam 148.164 377
G.arast 7.322 7 1.046 1915 .066  .035
4 Faktor G.ici 202.134 370 546
Toplam 209456 377
G.aras1 2212 7 316 486 845  .009
5.Faktor G.igi 240.537 370 .650
Toplam 242749 377
G.arast 7.915 7 1.131 4705 .000  .082 5>1, 8>1,
TYTO G.ici 88.928 370 240 8>2, 8>4,
Toplam 96.843 377 8>6, 8>7

Calismada oOgretmenlerin TYT’leri calistiklar1 okul turlerine gore analiz
edilirken benzer tiirdeki okullarda calisan katilimcilarin verileri ayni grupta ele
alinmustir (Tablo 11) . Bu dogrultuda Anadolu Imam Hatip Lisesi (69 kisi), Anadolu
Ticaret Meslekli ve Teknik Anadolu Lisesinde galisan (10 kisi) 6gretmenler “Sosyal
Meslek Lisesi” grubunda; Anadolu Teknik ve Endiistri Meslek Liselerinde ¢alisan (99
kisi) 6gretmenler ise “Teknik Meslek Lisesi” grubunda degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 11
Ogretmenlerin Gorev Yaptiklar: Okul Tiirlerine Gére TYTO Puanlar

Oku 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO

1* N X SS X SS X SS X SS X SS X SS

1 200 408 074 379 077 375 064 380 081 391 085 387 0,53
2 99 423 077 393 070 39 055 404 072 403 084 405 049
3 79 402 08 376 078 38 066 404 056 418 057 396 046

*1:Anadolu ve Fen L., 2:Teknik Meslek L., 3:Sosyal Meslek L.

MANOVA’dan elde edilen Pillai’s Trace V=.053, F(10,744)=2,011 degerlerine
gore Ogretmenlerin TYT'leri gorev yaptiklar1 okul turtine gore farklilik
gostermektedir (p<.05). ANOVA sonucunda (Tablo 12) Anadolu ve Fen Liselerinde
gorev yapan Ogretmenlerin TYT'lerinin dordiincii ve besinci faktorlerde Sosyal
Meslek Liselerinde gorev yapan 6gretmenlerden; ti¢tincti, dordiincti faktorlerde ve
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TYTO'niin genelinde Teknik Meslek Liselerinde gérev yapan &gretmenlerden daha
diistik oldugu anlasilmstir (p<.05).

Tablo 12
Ogretmenlerin Gorev Yaptiklar: Okul Tiirlerine Gére ANOVA Sonuclar

Varyans Kareler S Kareler p Kismi Hochberg
Toplam1 Ortalamasi n? GT2
G.aras1 2.311 2 1.155 1.980 .139 .010
1.Faktor G.ici 218.802 375 583
Toplam 221113 377
G.aras1 1.698 2 .849 1499 225  .008
2.Faktor G.ici 212.360 375 566
Toplam  214.058 377
G.arast 2.843 2 1.422 3.668 .026  .019
3.Faktor G.igi 145321 375 .388 o1
Toplam 148.164 377
G.arast 5.286 2 2.643 4854 .008  .025
4 Faktor G.ici 204.170 375 544 2>1,3>1
Toplam  209.456 377
G.aras1 4372 2 2.186 3.439 .033  .018
5.Faktor G.igi 238378 375 636 3>1
Toplam 242749 377
G.arast 2.052 2 1.026 4.059 018 .021
TYTO G.ici 94.791 375 253 2>1

Toplam 96.843 377

Ogretmenlerin TYT leri mezun olduklar: fakiilte tiiriine veya egitim diizeylerine
gore farklilik gostermekte midir?

Arastirmada 6gretmenlerin TYT leri mezun olduklar: fakiilte tiirlerine gore ti¢ grup
halinde incelenmistir (Tablo 13). “Egitim Fakiiltesi” biinyesine kiiltiir dersleri
ogretmenlerinin (165 kisi) yan1 sira teknik egitim (26 kisi) vb. fakiiltelerden mezun
olmus 6gretmenler de dahil edilmistir. Ote yandan Ilahiyat Fakiiltesi (30 kisi), saglik
yiiksekokulu (5 kisi) ya da miihendislik faktiltesi (1 kisi) gibi farkh fakiiltelerden
mezun olan 6gretmenler ise “Diger” kategorisinde degerlendirmeye alinmustir.

Tablo 13
Ogretmenlerin Mezun Olduklar: Fakiilte Tiirlerine Gére TYTO Puanlart

Fak. 1.Faktor 2 .Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktoér TYTO

* N X SS X SS X SS X SS X SS X SS

1 200 4.19 075 394 071 3.84 056 396 073 402 0.77 4.00 048
2 138  3.96 077 3.68 0.82 3.82 070 382 081 394 0.88 3.84 054
3 40 4.24 077 3.68 0.65 3.84 066 399 050 4.09 0.68 3.97 047

*1:Egitim Fak.,2:Fen Edebiyat, 3:Diger

MANOVA'ya gore 6gretmenlerin TYT leri mezun olduklar: fakiilte tiirlerine gore
farklilik gostermektedir (Pillai’s Trace V=.058, F(10,744)=2,235, p<.05). Tablo 14’teki
istatistikler dikkate alindiginda Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin TYT lerinin
birinci ve ikinci faktorlerde ayrica 6lcek genelinde Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunu
ogretmenlerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu anlagilmustir.
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Tablo 14
Ogretmenlerin Mezun Olduklar: Fakiilte Tiirlerine Gére ANOVA Sonuglar

Varyans Kareler d Kareler F p Kismi Hochberg
Toplami Ortalamasi n? GT2
G.aras1 4.818 2 2.409 4177 .016 .022
1.Faktor G.igi 216.295 375 577 1>2
Toplam 221113 377
G.aras1 6.440 2 3.220 5816 .003  .030
2.Faktor G.ici 207.618 375 554 1>2
Toplam  214.058 377
G.aras1 .042 2 021 053 948  .000
3.Faktor G.ici 148.122 375 395
Toplam 148164 377
G.aras1 1.857 2 929 1.677 188 .009
4 Faktor G.igi 207.598 375 554
Toplam 209456 377
G.aras1 .849 2 425 658 518  .003
5.Faktor G.ici 241.900 375 .645
Toplam 242749 377
G.aras1 2.020 2 1.010 3994 019 .021
TYTO G.igi 94.824 375 .253 1>2

Toplam 96.843 377

Arastirmada ogretmenlerin TYT'leri egitim diizeylerine gore incelenirken
tezsiz yuksek lisans (49 kisi), tezli yiiksek lisans (31 kisi) ve doktora (2 Kkisi)
derecesine  sahip  Ogretmenlerin tamami  “Lisanstistii” kategorisinde
degerlendirmeye alinmistir (Tablo 15).

Tablo 15
Ogretmenlerin Egitim Diizeylerine Gore TYTO Puanlari

Egt.* 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO

N X SS X SS X SS X SS X SS X SS

1 296 4.11 078 383 0.75 3.83 063 393 074 402 0.78 394 0.50
2 82 4.0 072 376 0.77 3.84 061 386 078 394 087 391 053

*1:Lisans. 2:Lisansiist

MANOVA’ya gore 6gretmenlerin TYT lerinin egitim dtizeylerine gore anlaml
farklilik gostermedigi anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.005, F(5,372)= .352, p>.05).
Benzer sekilde gerceklestirilen ANOVA’'lar neticesinde de (Tablo 16) anlamli bir
farkliliga rastlanmamustir (p>.008).
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Tablo 16
Ogretmenlerin Egitim Diizeylerine Gire ANOVA Sonuglar:

Varyans Kareler sd Kareler F p* Kismi
Toplami Ortalamasi 1?
G.aras1 012 1 012 021 884 .000
1.Faktor G.igi 221.100 376 .588
Toplam 221.113 377
G.aras1 364 1 364 641 424 .002
2.Faktor G.ici 213.69%4 376 568
Toplam 214.058 377
G.aras1 .006 1 .006 016 900 .000
3.Faktor G.ici 148.158 376 394
Toplam 148.164 377
G.aras1 275 1 275 494 483 .001
4 Faktor G.igi 209.181 376 .556
Toplam 209.456 377
G.aras1 373 1 373 578 448 .002
5.Faktor G.ici 242.377 376 .645
Toplam 242.749 377
G.aras1 099 1 .099 384 536 .001
TYTO G.igi 96.745 376 .257
Toplam 96.843 377

*a=.008

Ogretmenlerin TYT’leri derslerinde teknoloji kullanimi hakkinda egitim
almalarina gore farklilik gostermekte midir?

Ogretmenlerin derslerinde teknoloji kullanimi hakkinda egitim almalarna gore
TYTO puanlar1 Tablo 17’ deki gibidir.

Tablo 17

Ogretmenlerin Derslerinde Teknoloji Kullanimi Hakkinda Egitim Almalarina Gére TYTO Puanlar:

Est 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO
8 N X SS X SS X SS X SS X SS X SS

E 258 417 0.72 382 076 384 065 394 078 401 0.81 3.96 0.50
H 120 3.99 0.85 381 075 382 059 385 0.66 3.98 0.78 3.88 0.52

E: Evet egitim aldim, H: Hay1r egitim almadim

MANOVA sonucunda ogretmenlerin TYT'lerinin derslerinde teknoloji
kullaninmi hakkinda egitim almis olmalarina gore anlamli farklihik gostermedigi
anlasilmistir (Pillai’s Trace V=.014, F(5,372)=1.040, p>.05). Benzer sekilde izleme
testleri neticesinde de (Tablo 18) farkliliga rastlanmamustir (p>.008).



Osretmenlerinin Egitimde Teknoloji Kullanimina Yonelik Tutumlari 663
Tablo 18
Ogretmenlerin Derslerinde Teknoloji Kullanimi Hakkinda Egitim Almalarina Gére ANOVA
Sonuclar
Varyans Kareler Toplam1 sd Kareler Ortalamasi F p’ Kismi n?

G.aras1 2.608 1 2.608 4488 .035 012
1.Faktor Gu.ici 218.505 376 581

Toplam 221.113 377

G.aras1 .025 1 025 .044 835 .000
2 Faktor Guici 214.034 376 569

Toplam 214.058 377

G.aras1 .035 1 .035 .088 .767 .000
3.Faktor G.ici 148.129 376 394

Toplam 148.164 377

G.arast 721 1 721 1.298 255 .003
4 Faktor Guici 208.735 376 .555

Toplam 209.456 377

G.aras1 .067 1 .067 104 748 .000
5Faktor Gu.ici 242.682 376 .645

Toplam 242.749 377

G.aras1 495 1 495 1.930 .166 .005

TYTO  Giigi 96.349 376 .256

Toplam 96.843 377

* a=.008

Ogretmenlerin TYT leri derslerinde teknolojik araclar1 kullanma sikliklarina goére
farklilik gostermekte midir?

Ogretmenlerin teknolojiden yararlanma sikliklarima gore TYTO puanlar1 Tablo
19'daki gibidir.

Tablo 19
Ogretmenlerin Derslerinde Teknolojik Araglardan Yararlanma Sikliklarina Gore TYTO Puanlar:

Sil. 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor _TYTC)
N X SS X SS X SS X SS X SS X SS
0 39 382 087 363 077 371 055 372 069 381 067 373 054
1 29 386 060 357 082 369 051 372 076 410 0.70 376 048
2 37 393 090 384 059 384 059 38 058 397 072 389 043
3 87 404 078 380 078 376 064 395 072 400 083 391 052
4 186 428 070 390 075 391 066 397 079 403 084 403 0.50

"0:Kullanimi yok, 1:Belli konularda nadiren, 2:Ayda birkag kez, 3:Haftada birkag kez, 4:Hemen hemen

her ders

MANOVA sonucunda o6gretmenlerin TYT lerinin derslerinde teknolojik
araclar1 kullanma sikliklarma gore anlamli farkliik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s
Trace V=.087, F(20,1488)=1.656, p<.05). ANOVA'ya gore (Tablo 20) hemen hemen her
dersinde teknolojik araclardan yararlanan 6gretmenlerin TYT lerinin 6lcegin birinci
faktortinde (F(4,377)=5.374, p<.001, Kismi 12=.054) ve genelinde derslerinde
teknolojiden yararlanmayan Ogretmenlerden anlamh dtizeyde yiiksek oldugu
anlasilmistir (F(4,377)=4.270, p<.05, Kismi n2=.044).
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Tablo 20
Ogretmenlerin Derslerinde Teknolojik Araglardan Yararlanma Sikliklarina Gére ANOVA Sonuglari
Varyans Kareler sd Kareler F p Kismi Hochberg
Toplam1 Ortalamas1 n? GT2
G.arasi 12.049 4 3.012 5.374 .000 .054 4>0
1.Faktor G.ici 209.064 373 .560
Toplam 221.113 377
G.aras1 4431 4 1.108 1.971 .098 021
2 Faktor G.ici 209.627 373 562
Toplam 214.058 377
G.aras1 2.744 4 .686 1.760 .136 .019
3.Faktor G.ici 145.420 373 .390
Toplam 148.164 377
G.aras1 3.170 4 792 1.433 222 015
4 Faktor G.ici 206.286 373 .553
Toplam 209.456 377
G.arast 1913 4 478 741 565 .008
5 Faktor G.ici 240.836 373 .646
Toplam 242.749 377
G.arast 4.240 4 1.060 4270 .002 .044 4>0
TYTO G.ici 92.603 373 248
Toplam 96.843 377

Ogretmenlerin TYT leri derslerinde kullandiklar1 teknolojik arag veya bilgisayar
yazilimi cesitliligine gore farklilik gostermekte midir?

Arastirmada Ogretmenlerin derslerde cesitli teknolojik araglardan yararlandiklar:
(Tablo 21) ve bunlarin arasindan akilli tahtanin en ¢ok kullanilan ara¢ oldugu
anlasilmistir (315 kisi %83.3). Ayrica 6gretmenlerin ¢ok biiytik bir kismimnin (201 kisi
%53.17) derslerinde sadece akilli tahtadan yararlandiklar1 da anlagilmistir. Bu
nedenle Ogretmenlerin TYTleri incelenirken kullandiklar1 ara¢ sayisi dikkate
alinmistir (Tablo 22). Bu baglamda derslerinde ti¢ ve daha fazla ara¢ kullanan
ogretmenlerin verileri “Coklu Ara¢ Kullanim1” kategorisinde degerlendirmeye
alinmustir.

Tablo 21
Ogretmenlerin Derslerinde Yararlandiklar: Teknolojik Araclar

Teknolojik araclar f (%)
Alkalli Tahta 315 (%83.3)
Tablet Bilgisayar 56 (%14,8)
Bilgisayar 96 (%25,4)
Projeksiyon Cihazi 33 (%8.7)
Diger (Akill telefon vb.) 12 (%3.2)

Ogretmenlerin derslerinde kullandiklar1 teknolojik arag cesitliligine gore TYTO
ortalamalar1 Tablo 22"deki gibidir.
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Tablo 22
Ogretmenlerin Derslerinde Kullandiklar: Teknolojik Arag Cesitliligine Gére TYTO Puanlar

1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO

Ara¢” —g X SS X SS X SS X SS X SS X SS

0 39 3.82 0.87 363 077 371 055 372 0.69 3.81 0.67 3.73 0.54
1 211 4.04 0.73 371 078 376 066 384 072 398 0.81 3.86 0.50
2 93 417 0.79 397 0.62 394 054 4.08 076 4.11 0.79 4.05 0.44
3 35 4.69 0.40 429 063 4.07 066 414 081 4.01 0.94 429 0.46

"0:Kullanimi yok, 1:Tek Arag, 2:1ki arac, 3:Coklu arac

MANOVA’ya gore oOgretmenlerin TYT'lerinin derslerinde kullandiklari
teknolojik arag cesitliligine gore anlamli farklilik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s
Trace V=.129, F(15,1116)=3.350, p<.001). Tablo 23’teki ANOVA istatistikleri dikkate
alindiginda bu farklihigin TYTO'niin genelinde ve besinci faktor harig biitiin
faktorlerinde gozlendigi anlasilmaktadir. Bu durumu 6zetlemek icin TYTO geneline
ait veriler ele alinabilir. Genel olarak derslerinde c¢oklu ve iki ara¢ kullanan
ogretmenlerin TYTlerinin derslerinde tek ara¢ kullanan veya teknolojik arag
kullanmayan oOgretmenlerden yiiksek oldugu anlasilmaktadir (F(3,377)=11.732,
p<.001, Kismi n2=.086).

Tablo 23
Ogretmenlerin Derslerinde Kullandiklar: Teknolojik Arag Cesitliligine Gére ANOVA Sonuglari
Varyans Kareler d Kareler F p Kismi Hochberg
Toplam1 Ortalamasi n? GT2
G.aras1 16.465 3 5.488 10.030 .000 074 3>0, 3>1, 3>2
1.Faktor G.ici 204.648 374 547
Toplam 221.113 377
G.aras1 13.493 3 4.498 8.387 .000 .063 2>1, 3>0, 3>1
2 Faktor G.igi 200.566 374 536
Toplam 214.058 377
G.aras1 4.760 3 1.587 4138 .007 .032 3>1
3.Faktor G.ici 143.404 374 383
Toplam 148.164 377
G.aras1 6.927 3 2.309 4264 .006 .033 2>1
4 Faktor G.igi 202.529 374 542
Toplam 209.456 377
G.aras1 2.582 3 .861 1.340 261 .011
5Faktor G.igi 240.167 374 .642
Toplam 242.749 377
G.arast 8.330 3 2.777 11.732 .000 .086 2>0, 2>1, 3>0,
TYTO Guici 88.514 374 237 3>1
Toplam 96.843 377

Arastirmada 6gretmenlerin derslerinde ¢ogunlukla PDF okuyucu (240 kisi
%63.5), Ms PowerPoint gibi sunum programlar1 (276 kisi %73) ve MS Word tarz1
kelime islemcisi (143 kisi %37.8) programlar1 kullandiklar1 anlasilmistir (Tablo 24).
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Tablo 24
Ogretmenlerin Derslerinde Yararlandiklar: Bilgisayar Programlar

Bilgisayar Programlar: f (%)
PDF Okuyucu 240 (%63.5)
Sunum Programlari 276 (%73.0)
Kelime Islemcisi 143 (%37.8)
Multimedya Oynaticisi 141 (%37.3)
Diger 11 (%2.9)

Arastirmada dgretmenlerin kullandiklar: bilgisayar programu gesitliligine gore
TYT leri, kullandiklar1 program sayisi dikkate alinarak incelenmistir (Tablo 25).
Ayrica derslerinde ti¢ veya daha fazla bilgisayar programi kullanan 6gretmenlerin
verileri “Coklu Program Kullanim1” kategorisinde degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 25
Ogretmenlerin Derslerinde Kullandiklar: Bilgisayar Program Cesitliligine Gore TYTO Puanlar:

1.Faktor 2. Faktor 3.Faktor 4.Faktor 5.Faktor TYTO

Prg" = X SS X SS X SS X SS X SS X SS

0 39 3.82 087 3.63 0.77 371 055 372 0.69 3.81 0.67 373 0.54
1 83 3.88 072 3.63 085 372 0.73 3.62 0.80 3.82 085 373 0.59
2 97  4.03 082 381 069 379 062 388 0.71 3.99 079 390 045
3 159 435 066 397 070 394 057 413 0.69 4.14 079 412 041

*0:Kullaminmu yok, 1:Tek program, 2:Iki program, 3:Coklu program

MANOVA’ya gore Ogretmenlerin TYT'lerinin derslerinde kullandiklari
bilgisayar programu cesitliligine gore anlamh farklilik gosterdigi anlasilmistir (Pillai’s
Trace V=.131, F(15,1116)=3.401, p<.001). Gergeklestirilen ANOVA sonucunda (Tablo
26) derslerinde coklu bilgisayar programi kullanan 6gretmenlerin TYTlerinin ikinci,
ticiinci ve besinci faktorlerde sadece tek program kullanan o6gretmenlerden
yiiksekken; birinci, dérdiincti faktorlerde ve TYTO'niin genelinde ise diger
gruplardaki biitiin 6gretmenlerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu anlasilmistir
(p<.05).
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Tablo 26
Ogretmenlerin Derslerinde Kullandiklar: Bilgisayar Programi Cesitliligine Gore ANOVA Sonuglari

Varyans Kareler sd Kareler F p Kismi Hochberg
Toplam Ortalamasi n? GT2
G.aras1 17.226 3 5.742 10.533 .000 078 3>0, 3>1, 3>2
1.Faktor G.igi 203.887 374 545
Toplam 221.113 377
G.aras1 7.965 3 2.655 4818 .003 .037 3>1
2. Faktor G.ici 206.094 374 551
Toplam 214.058 377
G.aras1 3.730 3 1.243 3219 023  .025 3>1
3.Faktor G.igi 144.434 374 386
Toplam 148.164 377
G.aras1 16.459 3 5.486 10.632 .000 .079 3>0, 3>1, 3>2
4 Faktor G.ici 192.997 374 516
Toplam 209.456 377
G.arast 7.490 3 2.497 3.969 .008 .031 3>1
5.Faktor G.ici 235.259 374 629
Toplam 242.749 377
G.aras1 10.313 3 3.438 14.858 .000 .106 3>0, 3>1, 3>2
TYTO  Gigi 86.531 374 231
Toplam 96.843 377

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin TYTO genelinden ve faktorlerinden aldiklar:
puanlar ele alindiginda TYT'lerinin “olumlu” oldugu anlasilmaktadir. Bu sonug,
katilmcilar1 gretmen (Cakir ve Oktay, 2013; Ustiin ve Akman, 2015) veya 6gretmen
aday1 olan (Birkollu vd., 2017; Kayalar, 2018; Pasa vd., 2015) bircok calismanin
bulgulariyla ortiismektedir. Ayrica Ogretmenlerin TYT'leri cinsiyetleri yoniinden
incelendiginde herhangi bir farkliliga rastlanmamustir. Bu sonug¢ her ne kadar
kadinlar (Bisgin, 2014; Cakir ve Oktay, 2013) ya da erkekler (Birkollu vd., 2017; Sahin
ve Namli, 2019) lehine farkliliklarin gozlendigi bazi ¢alismalarin bulgulariyla celisse
de literattirdeki bir¢ok calismanin bulgulariyla uyumludur (Dursun vd. 2017;
Findikoglu vd., 2015; Kayalar, 2018; Simsek ve Yildirim, 2016). Nitekim Cai, Fan ve
Du (2017) gergeklestirdikleri meta analizi calismasinda kiictik bir etki buytikliigiiyle
erkeklerin TYT lerinin kadinlarinkinden ytiksek oldugu, fakat arastirmalardaki bu
farklarin zamanla azaldig1 sonucuna varmuslardar.

Arastirmada 6gretmenlerin TYT leri yaslar1 ve hizmet siireleri yontinden ele
alindiginda farkli bir durumla karsilasilmistir. Ogretmenlerin TYT'leri yaslart
yoniinden ele alindiginda daha ¢nce Bisgin (2014)'tn de tespit ettigi {izere geng
ogretmenlerin tutumlarmin daha ytiksek oldugu anlasilmistir. Bu durum Prensky
(2001)'nin dijital doganlar olarak tarif ettigi grubun dijital gogmenlerin yerini almasi
olarak diistiniilebilir. Ote yandan 6gretmenlerin TYT leri hizmet siireleri yoniinden
ele alindiginda ise beklenenin ve literatiirdeki calismalarin (Cakir ve Oktay, 2013)
aksine ogretmenlerin tutumlarinda anlamli bir farkliliga rastlanmamustir. Her ne
kadar TYTO'niin genelinde ve biitiin faktorlerinde 6gretmenlerin hizmet stireleri
arttikca tutum ortalamalarinin diistigii gozlemlense de herhangi bir anlaml1 farklilik
gozlemlenmemistir. Bu baglamda geng¢ ogretmenler lehine anlamli farkliliklar
gozlemlenirken hizmet siireleri yoniinden bunun gozlenmemesi 6gretmenlerin



Ardic 668

yaslari ile hizmet stirelerinin orantili olmamasindan kaynaklanmis olabilir. Nitekim
ilgili betimsel istatistikler incelendiginde 6zellikle “36-40” ve “41+” yaslarinda olan
ogretmenlerin hizmet stirelerine gore grup dagilimlarmin buytik oranda cesitlilik
gostermesi bu ¢ikarimi destekler niteliktedir.

Arastirmada Ogretmenlerin TYT'lerinin daha onceki calismalardan farkh
olarak (Albayrak-Sar1 vd., 2016; Cakir ve Oktay, 2013) branslar1 yontinden farklilik
gosterdigi anlagilmistir. Ote yandan bu sonug 6gretmen adaylarimin TYT lerinin
boltimlerine gore farklilik gosterdiginin anlasildig: bir ¢ok calismanin sonucuyla
ortismektedir (Birkollu vd., 2017; Findikoglu vd., 2015; Kayalar, 2018; $Sahin ve
Namli, 2019). Anlamh farkliliklarin gozlendigi birinci faktér ve TYTO geneli ele
alindiginda aralarinda bilgisayar ve ogretim teknolojileri dgretmenlerinin de yer
aldigi, teknik meslek branslari lehine farkliliklar oldugu gortilmistiir. Nitekim
ogretmen adaylarinin boltimlerine gore TYT lerinde farkliliklarin gozlendigi bircok
calismada da bilgisayar ve 6gretim teknolojileri 6gretmenligi adaylar:1 lehine benzer
sonuglara varilmistir (Birkollu vd., 2017; Kayalar, 2018; Sahin ve Namli, 2019). Bu
durum teknik branslardaki ©gretmenlerin uzmanlik alanlarindan dolayr diger
ogretmenlerden daha fazla yazilim ve donamim bilgisine sahip olmalarindan
kaynaklanmis olabilir. Benzer bir duruma teknik branslardaki 6gretmenlerin ¢okca
gorev yaptiklar1 okul tiirlerinde de rastlanmis olmasi bu c¢ikarimi destekler
niteliktedir. Nitekim teknik meslek liselerindeki 6gretmenlerin tigtincii ve dordiincii
faktorlerdeki ayrica TYTO'niin genelindeki tutumlarinin anadolu ve fen liselerinde
gorev yapan 6gretmenlerden daha yiiksek oldugu anlasilmigtir. Ote yandan sosyal
meslek liselerinde gorev yapan o6gretmenlerin dordiincti ve besinci faktorlerdeki
tutumlarmmin da benzer sekilde anadolu ve fen liselerinde gorev yapan
ogretmenlerden yiiksek olmas: dikkat cekicidir.

Arastirmada Ogretmenlerin TYT'leri egitim diizeyleri yoniinden ele
alindiginda hemen hemen her faktérde ve o6lcek genelinde lisanstistii derecesine
sahip ogretmenlerin tutumlarinin daha ytiksek oldugu anlasilmustir. Fakat daha
onceki calismalarin da aksine (Cakir ve Oktay, 2013) bu baglamda herhangi bir
anlamli farkliliga rastlanmamistir. Ote yandan 6gretmenlerin TYT'leri mezunu
olduklar fakiilte tiirleri yontinden incelendiginde ise kiigtik etki buytiklikleriyle de
olsa Egitim Fakiiltesi mezunlarmin tutumlarimin Fen Edebiyat Fakiiltesi
mezunlarindan anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmistiir. Bu farkliik Egitim
Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin lisans Ogrenimleri sirasinda teknoloji destekli
egitim faaliyetlerine yonelik daha fazla ders almis olmalarindan veya Teknik Meslek
branslarindaki ogretmenlerin ¢ogunlukla egitim fakiiltesi mezunu olmalarindan
kaynaklanmis olabilir. Ogretmenlerin egitim diizeylerine ve mezunu olduklari
fakiilte ttirlerine gore elde edilen bulgular birlikte degerlendirildiginde,
ogretmenlerin TYTleri tizerinde egitim diizeylerinden ziyade almis olduklar:
egitimlerin iceriginin daha belirleyici oldugu soylenebilir.

Arastirmada 6gretmenlerin cogunlugunun hizmet Oncesinde tiniversitede
veya Ogretmenligi stirecinde hizmet ici egitim biinyesinde, derslerinde teknoloji
kullanimi hakkinda egitim aldig1 anlasilmistir. Fakat 6gretmenlerin %31’i gibi onemli
bir kismunin (120 kisi) teknoloji kullanimi hakkinda herhangi bir egitim almadigim
ifade etmis olmas1 dikkat cekicidir. Ayrica 6gretmenlerin TYT'leri derslerinde
teknoloji kullanim1 hakkinda egitim almis olmalarina gore incelendiginde beklenenin
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ve daha onceki galismalarin aksine (Tezci, 2010) herhangi bir anlamh farkliliga
rastlanmamis olmasi da dikkati ceken diger bir durumdur. Aslinda FATIH
Projesi'yle ortadgretim ogretmenleri basta olmak tizere biitiin dgretmenlere yonelik
hizmet i¢i egitimler diizenlenmistir. Bu baglamda s6z konusu bulgular proje
kapsaminda diizenlenen hizmet ici egitimlerin hedeflenen yayginliga ve etkiye
ulasmadigimi isaret ediyor olabilir. Nitekim Ogretmenlerin %181 gibi
azimsanmayacak bir kisminin (68 kisi) derslerinde teknolojik araglardan ya hig
yararlanmiyor ya da nadiren yararlaniyor olmast ve bu baglamda ozellikle
“teknolojik araclarin egitim alaninda kullanilmama durumu” faktodriinde teknolojik
araclar kullanmayan 6gretmenler aleyhine gozlemlenen anlamh farklilik bu ¢ikarimi
destekler niteliktedir. Ctinkii 6gretmenlerin s6z konusu faktorden diistik puan alimis
olmalari egitimde teknoloji kullanimin gereksiz ve zaman alic1 bulduklari, 6grenciler
acisindan motive edici bir yaninin olmadigini diistindiikleri anlamina gelmektedir.
Daha onceki calismalarda FATIH Projesi kapsaminda diizenlenen hizmet igi
egitimlerin 6gretmenlerin teknoloji kullanimina yonelik kaygilari, olumsuz gortisleri
ve On yargilar1 gibi i¢sel engelleri gidermede yetersiz kaldiginin ifade edilmis olmasi
da (Ardig ve igleyen, 2017; Keles, Oksiiz ve Bahgekapili, 2013; Keles ve Turan, 2015)
bu sonucu destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin TYT'leri derslerinde kullandiklar1 teknolojik arac cesitliligi
yoniinden incelendiginde ¢lgek genelinde ve nerdeyse 6lcegin biitiin faktorlerinde
derslerinde birden fazla teknolojik ara¢ kullanan 6gretmenler lehine gozlemlenen
anlamli farkliklar dikkat cekmektedir. Ozellikle Olcegin birinci, ikinci faktorlerinde
ve genelinde gozlemlenen etki buytikleri, derslerde kullanilan teknolojik arag
cesitliginin 6gretmenlerin TYT'leri {izerinde olumlu etkisi oldugu seklinde
yorumlanabilir. Burada dikkat ¢eken diger bir durum ise derslerinde sadece bir tane
teknolojik ara¢ kullanan ogretmenlerin TYT lerinin teknolojiden yararlanmayan
ogretmenlerden anlamli bir farkla ayrismamasidir. Ogretmenlerin  biiyiik
cogunlugunun (201 kisi %53.17) derslerinde sadece akilli tahtadan yararlandiklar:
dikkate alindiginda bunun tek basma ogretmenlerin TYT leri tizerinde anlamli bir
etki yaratmadig1 soylenebilir. Bu durum s6z konusu 6gretmenlerin akilli tahtay:
geleneksel yazi tahtasi gibi alisilmus sekilde kullaniyor olmalarindan kaynaklanabilir.
Nitekim oOgretmenlerin derslerinde agirlikli olarak sadece notlarini yansitmaya
yarayan, 6grenci etkilesimine izin vermeyen PDF okuyucu (240 kisi %63.5) veya MS
Word tarzi kelime islemcisi (143 kisi %37.8) programlarimi kullaniyor olmalar1 bu
cikarimi destekler niteliktedir. Ote yandan 6gretmenlerin TYT leri kullandiklart
bilgisayar programi cgesitliligi yontinden incelendiginde ¢oklu program kullanimin
kayda deger dtizeyde anlamli farklilik yarattigi soylenebilir. Bu durum etki
biiytikliikleri yoniinden ele alindiginda birinci, dérdiincti faktorler ve 6zellikle TYTO
geneli tutumlar 6n plana ¢ikmaktadir. Bu baglamda derslerde kullarilan bilgisayar
programu cesitliliginin 6gretmenlerin TYT leri tizerinde orta diizeyde olumlu etkiye
sahip oldugu soylenebilir.

Arastirmada elde edilen sonuglar biitiin olarak degerlendirildiginde
ogretmenlerin TYT lerinin “olumlu” diizeyde olmasmin derslerinde teknolojiden
yararlanmalarma pozitif yonde etkisi oldugu sdylenebilir. Daha 6nceki ¢alismalarda
da oOgretmenlerin teknolojik ve pedagojik yeterliliklerinin gelistirilmesinde TYT nin
olumlu etkisinin oldugu sonuclarma varilmis olmasi bu c¢ikarimi destekler
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niteliktedir (Albayrak-Sar1 vd., 2016; Buabeng-Andoh, 2012; Celik ve Yesilyurt, 2013;
Kalemoglu Varol, 2015; Yulisman vd. 2019). Ote yandan &gretmenlerin
cogunlugunun derslerinde sadece akilli tahtadan vyararlandigi, bu stirecte
ogrencilerin etkilesime girebilecegi donamim ve yazilimlari kullanmadiklar:
anlasilmaktadir. Bu baglamda ortadgretim ogretmenlerinin aldiklari egitimlerin
derslerinde teknolojik araglar1 kullanma sekilleri tizerinde istenen diizeyde bir etki
yaratmadig sdylenebilir. Olgek skorlarinda gozlemlenen anlamli farkliliklar ve etki
btytiklikleri birlikte ele alindiginda  “Teknolojik araglarin egitim alaninda
kullanilmama durumu”, “Teknolojik araclarin egitim alaninda kullanilma durumu”
ve “Teknolojik araclarin kullantminin 6gretilmesi” faktorlerinde derslerinde goklu
teknolojik arag ve bilgisayar programi kullanan 6gretmenler lehine olan farkhliklar
one cikmaktadir. Yani ilgili 6gretmenlerin, egitim-6gretim faaliyetlerinde teknoloji
kullantnminin gerekli ve 6nemli oldugu, bu faaliyetlerin 6gretim ciktilarma katk:
saglayacagl, hem 6gretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarina hem de
hizmet i¢i egitim biinyesinde 6gretmenlere teknoloji kullanimi hakkinda egitimler
verilmesi gerektigi yoniinde olumlu tutuma sahip olduklar1 soylenebilir. Bu
baglamda ogretmenlere ve O0gretmen adaylarma tek bir teknolojik aracin teknik
ozelliklerinin dgretilmesinden ziyade, 6gretim faaliyetlerinde 6grencileri de siirece
dahil edebilecekleri farkli teknolojik araclar ve bilgisayar programlari hakkinda
uygulamali egitimler verilmesi Onerilebilir. Bu egitimler sayesinde ogretmenlerin
derslerinde 6grencilerini de stirece aktif olarak dahil ettikleri teknoloji uygulamalar:
gerceklestirmeleri saglanabilir. Ayrica 6gretmenlerin demografik bilgileri {izerinden
varilan sonuglar dogrultusunda, diizenlenecek olan hizmet ici egitimlerde
ogretmenlerin hizmet stirelerinden ziyade yaslarinin dikkate almmasmin daha
uygun olacag1 sdylenebilir. Bu dogrultuda hizmet ici egitim faaliyetleri planlanirken;
ogretmenleri yaslarma gore gruplandirarak bu gruplarin gereksinimlerinin
belirlenmesi ve ilk etapta 40 yas ustii 6gretmenlere oncelik verilmesi nerilebilir.
Benzer sekilde hizmet i¢i egitim faaliyetlerin planlanmas1 asamasinda 6gretmenlerin
branslarmin ve gorev yaptiklar: okul ttirlerinin de dikkate alinmasi faydali olabilir.
Bu baglamda ogretmenlerin branslarina 6zgii gereksinimlerinin belirlenmesi adina
ilgili alanin egitimine yonelik teknoloji destekli sinif uygulamalarimin incelendigi
farkli calismalar gerceklestirilebilir. ~ Arastirmadan elde edilen sonugclar
dogrultusunda, gergeklestirilecek galismalarda ve hizmet ici egitim faaliyetlerinde
anadolu ve fen liselerinde gorev yapan kiiltiir dersleri (matematik, fizik, tarih,
cografya v.b.) branslarindaki 6gretmenlere 6ncelik verilmesi 6nerilebilir.
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Summary

Introduction

Examining the barriers encountered in the use of technology in education, it is
understood that they fundamentally consist of two orders as external and internal. In
short, barriers that aren’t related to the teacher such as the lack of access to the
hardware and software required in the teaching process, incompetent teaching plans,
and lack of necessary technical, and administrative support are external obstacles.
Whereas internal barriers can be summarized as the attitudes and beliefs of teachers
towards themselves, as well as teaching and learning activities. It is emphasized that
it is more difficult to overcome internal barriers to the use of technology in education
than external barriers (Ertmer, 1999). As a matter of fact, it can be said that the
external barriers faced by teachers have been overcome or are overcome by carrying
out comprehensive activities in many countries similar to FATIH Project in Turkey
for many years. However, many studies conducted in this process emphasize that
internal barriers still have a decisive influence (Ertmer et al., 2012; Goktas, Gedik &
Baydas, 2013; Ottenbreit-Leftwich, Liao, Sadik & Ertmer, 2018). In this context,
internal barriers such as negative attitudes of teachers towards technology come to
the fore. This study aims to investigate the attitudes of secondary education teachers’
towards technology, as studies addressing this situation with a holistic perspective
specifically for secondary teachers haven’t been sufficiently in the literature.

Method
The screening model, which is one of the quantitative research methods, was utilized
in the study. In the research, where the participants were determined on a voluntary
basis using convenience sampling method, 378 secondary education teachers, who
work in different branches of 22 high schools in 5 different types in Adiyaman
province, took part as participants. In the research, a form consisting of two sections
was used as the data collection tool. The first section of the form includes questions
related to the demographic information of the teachers, frequency of their using the
technological tools in lessons, and the technological tools and computer software
they utilize. The Scale of Attitude towards Technology (SATT) developed by Yavuz
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(2005) takes part in the second section of the form. As a five-point Likert scale, SATT
consists of five factors and 19 items. Cronbach's Alpha reliability coefficient of SATT
was calculated as 0.83. Single Factor Multivariate analysis of variance (MANOVA)
was used in the analysis of the data obtained in the study. An analysis of variance
(ANOVA) was applied for each dependent variable as a follow-up test in the
research. Moreover, Hochberg's GT2 test was utilized as a post-hoc test.

Results

In the study, it was understood that the attitudes of secondary education teachers
towards technology were "positive" in the scale and in all of its factors. Furthermore,
it was also seen that the attitudes of secondary education teachers towards
technology do not differ significantly based on their gender, duration of service,
education levels, and status of previous education on the use of technology in their
lessons. On the other hand, it was understood that the attitudes of secondary
education teachers towards technology differ significantly across the scale or various
factors based on their ages, branches, the type of school they work at and the faculty
they graduated from, the frequency of using technological tools in their courses, and
the variety of technological tools or computer software used in such courses.

Discussion

When the results obtained in the research are evaluated as a whole, it can be said that
the "positive" attitudes of teachers towards technology have a positive effect on their
use of technology in their lessons. The fact that attitudes towards technology having
been established to have a positive impact on the development of technological and
pedagogical competencies of teachers in previous studies supports this conclusion
(Albayrak-Sari et al., 2016; Buabeng-Andoh, 2012; Celik & Yesilyurt, 2013; Kalemoglu
Varol, 2015; Yulisman et all., 2019). On the other hand, it is seen that the majority of
teachers use only smart boards in their lessons, they do not make use of hardware
and software that students can interact with. In this context, it can be said that a
significant number of secondary education teachers education do not have the
desired impact on the way they benefit from technological tools in their lessons.
Examining the significant differences and effect sizes observed in the scale scores
together for the factors "Not using technological tools in the field of education,"
"Using technological tools in the field of education", and "Teaching the use of
technological tools", it is seen that the differences emerge in favor of the teachers,
who use multiple technological tools and computer software in their lessons. In other
words, it can be argued that the teachers in question had positive attitudes toward
the facts that using technology in education was necessary and important, that these
activities would contribute to the learning outcomes, and that teachers should be
trained on the use of technology in both teacher training programs and in-service
training.

Pedagogical Implications
In this context, rather than teaching the technical characteristics of a single
technological tool to teachers and teacher candidates, it may be recommended to
provide practical training on different technological tools and computer software, to
which teachers can have their students participate in the teaching activities. These
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training programs can ensure that teachers perform technology applications in their
lessons, where their students could get actively involved. In addition, in line with the
results obtained from the demographic information of the teachers, it can be said that
it would be more appropriate to take into consideration the age of the teachers rather
than the service period in the in-service training to be held. Similarly, it may be
beneficial to consider the branches of teachers and the types of schools they work at
during the planning of in-service training activities. In this context, in order to
determine the specific needs of teachers, different studies can be carried out, in which
technologically supported classroom practices regarding the education of the related
field are examined.
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Oz

Bu arastirma ile Neiva, Ros ve da Paz (2005) tarafindan gelistirilen
Orgiitsel Degisime Dire¢ Olgegi'nin Tiirkge'ye uyarlanmasi
amaglanmistir. Orijinal 6lgek tizerinde cgeviri, geri geviri, dil
gecerligi, pilot uygulama gibi gereklilikler yerine getirilip Tiirkce
formuna son sekli verildikten sonra 315 6gretmene uygulanmuistir.
Veriler tizerinde yapilan dogrulayici faktor analizi sonunda orijinal
Olgegin 28 maddelik 3 faktorlii yapisi dogrulanmus, Tiirkge formun
orijinal ¢lcek ile yap1 bakimindan uyumlu oldugu anlasilmustir.
Gtivenirlik kapsaminda Cronbach a i¢ tutarlik katsayisi, iki yariya
bolme ve kararhilik icin test - tekrar test yontemleri kullanilmistir.
Olgegin tamamu icin Cronbach a degeri 0.92, Kuskuculuk faktorii
icin 0.93, Endise faktorii icin 0.89, Kabullenme faktorii igin 0.87
olarak hesaplanmstir. Olgegin her iki yarist arasinda korelasyon
degeri 090, iki yar1 gtivenirligi degeri ise 0.94 olarak
hesaplanmustir. Kararlilik igin yapilan test - tekrar test sonucunda
her iki olgim arasinda 0.71'lik bir korelasyon bulunmustur.
Maddelerin analizi kapsaminda madde toplam korelasyonu
incelenmigtir. Ayrica %27’lik alt ve {ist gruplar arasinda her bir
madde icin Bagimsiz gruplar t testi yapilarak gruplar arasinda
anlamlilik diizeyi incelenmistir. Bu islemler sonucunda Orgiitsel
Degisime Direng Olgegi'nin Tiirkce formunun gegerli ve giivenilir
bir dlcek oldugu anlasilmustir.

Anahtar Kelimeler: Olcek uyarlama, gegerlik, giivenirlik, faktor
analizi, orgiitsel degisim, orgiitsel degisime direng.
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Adaptation of the Resistance Scale for Organizational Change into Turkish: A
Validity and Reliability Study

Abstract

This research aims to adapt the Resistance Scale for Organizational Change originally
developed in English by Neiva, Ros and da Paz (2005) into Turkish. The necessary
translation, reverse translation, language validity, pilot application on the original scale
were fulfilled, it was applied to 315 teachers. At the end of the confirmatory factor
analysis on the data, the original scale was comprised of 28 items and three sub-
dimensions and it was understood that the Turkish form was compatible with the
original scale and structure. In terms of reliability, Cronbach a used internal cohesion
coefficient, two halves splitting and testing for stability - re-testing methods. Cronbach
a for the full scale was calculated as 0.92; 0.93 for the skeptic factor, 0.89 for the concern
factor and 0.87 for the acceptance factor. Correlation between both halves of the scale
was calculated as 0.90 and the two semi-reliability values were calculated as 0.94.Test
for stability - a correlation of 0.71 between both measurements was found as a result of
the retest. Within the scope of the analysis of the items, the total correlation of the items
was examined. In addition, between the upper and lower groups of 27%, independent
groups t tested for each item and the level of significance between the groups was
examined. As a result, it is found out that the Turkish form of the Resistance Scale for
Organizational Change is a valid and reliable scale

Keywords: Scale adaptation, validity, reliability, factor analysis, organisational change,
resistance to organisational change.

Giris

Ogzellikle 90’1 yillardan itibaren son otuz yilda oncelikle sosyo ekonomik krizler,
teknolojik gelismeler, calisanlardaki nitelik sorunlar1 ve isletmelerdeki kiictilmeler
(Hameed, Khan, Sabharwal, Arain, ve Hameed, 2017) gibi degisimler ile kamu
hizmetlerinin verimliligini ve etkinligini artirmak adina kamu yonetimi reform
cabalar1 ve 6zel sektorde goriilen yogun rekabet ortamu (Yalgin, Seckin, ve Demirel,
2009) kamu ve 6zel kurumlarini degisim yoniinde gesitli meydan okumalarla kars:
karsiya birakmistir (Georgalis, Samaratunge, Kimberley, ve Lu, 2014). Son
zamanlarda, kiiresel cevresel, teknolojik ve finansal degisimler ve yenilikler kurum ve
kuruluslar1 adapte olmaya ve dontistiirmeye zorlamaktadir (Burger, Crous, ve Roodt,
2013; Pascari, 2014; Stanley, Meyer, ve Topolnytsky, 2005; Thomas ve Hardy, 2011;
van Dam, Oreg, ve Schyns, 2008). Bu baglamda son derece kiiresellesmis bir diinyada
rekabet giiciiyle benzerlerinden ayrilmak (Buschmeyer, Schuh, ve Wentzel, 2016) ve
orgtittin yasamini saglikli bir sekilde devam ettirmek adma (Cakir, 2009), ister 6zel
ister kamu tim kurumlar gtinliik yasamin ¢nemli bir dinamigi olarak kendilerini
stirekli gelistirmek ve giincellemek durumunda kalmaktadir. Nitekim, artik gtintimiiz
cagdas orgiitlerini karakterize eden ozelliklerden biri de bir¢ok boyutta degisimi
kapasitelerini diri tutma becerileridir (Choi ve Ruona, 2010; Tuncer, 2013).
Surdtrtlebilir degisimin geregini fark etme ve uygun zamanda gecikme
yasanmaksizin uygulayabilme ve adaptasyon yeterligi hem kurumlarin hem
akademik camianin 6nemli ugras alanlarindan biri haline gelmistir (Burger, Crous, ve
Roodt 2013).

Kurumsal yoneticiler ve liderler kendi o¢rgiitlerinde i¢c veya dis ortamdaki
degisime tepki vermek adina bireyler, tirtinler, teknoloji ve pazara gore degisim
modelleri, planlamak, izlemek, degerlendirmek amaciyla modeller ve teoriler
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gelistirmek durumunda kalmistir (Hussain, Lei, Akram, Haider, Hussain ve Ali,
2018). Kog (2014), orgiitlerin su ana kadar basariyla uyguladig: yontemlerin ve izledigi
politikalarin artik yetersiz kalabilecegini koklii ve kacinilmaz degisimlere seyirci
kalanlarin yok olmaya mahk®im olacagina isaret etmektedir. Ancak yonetim literatiirti
degisim girisimlerinin o6nemli O&lctide basarisizlikla sonuglandigini  ortaya
koymaktadir (Wittig, 2012). lyi tasarlanmis degisim stratejilerinde dahi ttim degisim
ve yenilesme girisimlerinin yaklasik % 70’i basarisiz olmaktadir (Georgalis,
Samaratunge, Kimberley ve Lu, 2014). Bu durumun temel nedenlerinden biri
kurumlarin btirokratik ve hiyerarsik yapilarmin genellikle degisim ve yenilesme
yoniinde engel teskil etmesidir (Domingues, Lozano, Ceulemans ve Ramos, 2017;
Pakdel, 2016).

Orgiitsel Degisim

Rekabet, mevcut calkantili cevresel faktorler, kiiresellesme ve teknolojik gelismeler,
gelecegin getirecegi kaos ve belirsizlik (Hussain, Lei, Akram, Haider, Hussain ve Ali,
2018) nedeniyle varligin1 devam ettirebilme adina kurumlar orgiitsel degisimi en
kritik hamle olarak degerlendirme egilimindedir (Burnes, 1996). Orgiitsel degisim, bir
orgtitiin etkinligini artirmak icin mevcut durumundan arzu edilen gelecekteki bir
duruma dogru uzaklasmasi olarak tanimlanmaktadir (Lunenburg, 2010). Bu yoniiyle
orgtitsel degisim kurumun normal is akis kaliplarini ve rutinlerini kesintiye ugratarak
(Choi ve Ruona, 2010) orgiite yeni bir soluk kazandirir. Orgiitsel biitiinligiin
saglanmasi, orgtitiin varligimi devam ettirebilmesi ve orgiitiin biiytime ve gelisme
kapasitesinin artirilmasi orgiitsel degisimin temel hedefleri arasindadir (Simsek, Celik
ve Akgemci, 2015). Orgiitsel degisim 6rgiitiin yapisinda kasith bir degisim tasarimi,
yeni bir fikrin veya davranisin benimsenmesi (Kursunoglu ve Tanri6gen, 2009) olarak
kabul edilir ve kurumun basarisin1 artirmaya calisan sistemleri, stiregleri, yapilari,
strateji, hedef ve degerlendirmeleri kapsar (Lines, 2005). Kisaca orgtitsel degisim,
davramis, yapilar, teknoloji, stiregler ve/veya strateji de dahil olmak {izere
organizasyondaki herhangi bir sayidaki unsurda onemli bir degisiklik olarak
tanimlanabilir (Burger, 2007).

Basarili bir degisim uygulamas igin kritik bir faktor insan boyutudur ¢tinkii bu
tur girisimleri kabullenme, degisim i¢in acik, kararli, hazir ve motive olma (Khan,
Sabharwal, Arain ve Hameed, 2017) biiytiik 6l¢tide baglilikla uygulama bu girisimlerin
nihai bagarisini belirler (Fugate, Prussia ve Kinicki, 2012). Istenen diizeyde degisim
hedeflerine ulasmak icin ekip calismasmin 6nemi vurgulanmistir (Domingues,
Lozano, Ceulemans ve Ramos, 2017). Bu nedenle basarii orgiitsel degisim
girisimlerinin temelini kurum yoneticileri, ¢alisanlar1 ve karar vericiler tarafindan
ortaya konulan kurumsal stratejiyi uygulama stireci olusturur (Nasim ve Sushil, 2011).
Flott (2011), orgtitsel degisimin basarisini calisanlar: kurum diizeyinde kararlar alma
noktasinda olabildigince ¢cok sorumluluk ve yetki vermeye ve kurumu dontistiirme
yetenegine sahip insanlarin “sanal takimlar” ve “matris yonetimi gibi yollarla tesvik
edilmesine ve kurulusun diger alanlarinda etkin gorevler verilmesine
dayandirmaktadir. Diger taraftan basarili bir degisim girisimi; baslangic asamasinda
erken kazanimlar elde etmeyi, sinerji yaratma ve momentum yakalama adina
paydaslar arasinda net bir vizyona hedeflemeyi, degisim yoniinde zorunluluk
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hissetme duygusunu, isbirligine yonelik yonlendirmeyi, yogun iletisim ag1 kurmay1
gerektirir (Rollag ve Parise, 2016).

Orgiitsel Degisime Direng

Orgiitsel degisime direng konusuna gegmeden 6nce direng kavramini ve boyutlarimi
ortaya konacaktir. Alan kuramin gelistiren sosyal psikolog Lewin, orgtitsel degisimi
kavraminmi agiklarken bir fizik metaforu olan etki- tepki kavraminmi kullanmistir
(Hameed, Khan, Sabharwal, Arain ve Hameed, 2017). Orgiitiin cevresinde meydana
gelen degisimler etki, orgtitiin bu degisim baskilarina kars: gelistirdigi girisimleri de
tepki olarak degerlendirdi. Ayrica Lewin fizik deneylerinden yola cikarak direng
tikrini ortaya ¢ikards; 6zellikle bir nesne baska bir nesneye carpmasina karsi nesnenin
gosterdigi diren¢ kavramini yonetsel alana tasidi (Garden, 2017). Lewin calisanlarin
yonetimdeki orgiitsel degisime karst direnis kavramimi dikkate alan ilk
arastirmacilardan biriydi (Hendrickson ve Gray, 2012). Lewin, i¢ ve dis itici gtiglerin
orgtitleri arzu edilen yeni duruma dogru ittigini, kisitlayic1 giiclerin de degisime
direng gosteren veya degisim siirecini engelleyen ¢alisanlarin davranislar: niteledigini
ifade eder (Juneja, 2020). Ne var ki orgiit igcinde degisimi her zaman ictenlikle kabul
eden ve uygulamaya koyan calisanlar bulunmayabilir. Degisim siirecinde orgiit
liderlerini degisim ajanlarmni degisim taraftar: olan ve degisime karsi ¢ikan gtigleri
dikkate almalarini gerektigini vurgulama adina, Lewin orgiitsel degisime itirazi veya
ayak diremeyi tanimlamak igin baska bir fizik metaforu olan direng kavramini ilk kez
kullanmustir (Clegg ve Bailey, 2007). Psikoloji biliminde diren¢ yonergelere uymama,
degisime kars1 koymak (Tuna, 2016); bireyin kendini agmay1, davranissal hedeflere
ulasmay1 ve gruba katki saglamayi engelleyen bir faktor (Yayci, 2017) olarak
tanimlanmustir.

Degisime kars1 direng, orgiitsel alanda yaygin olarak kabul goren bir zihinsel
model olarak yonetim bilimi alaninda gecen yarim ytizyil boyunca buytik ilgi gordi
(Stewart Jr, May, McCarthy ve Puffer, 2009). Degisime karsi diren¢ konusunda
yayinlanan ilk ¢alisma Coch ve French 1948'de “Degisime kars1 direnisin tistesinden
gelmek” baslig1 altinda yayinlanmistir (Pakdel, 2016). Virginia’da bir pijama fabrikas1
olan Harwood Manufacturing Company'de vyirittiikleri arastirmada teorileri
degisime kars1 direncin, giiclii grup kaynakl kuvvetlerle calisanlarin hayal kirikligina
bireysel tepkilerinin bilesimi olduguna dayaniyordu (Dent ve Goldberg, 2016). {lk kez
Lewin tarafindan 1947’ de, orgiitlerde muhtemel degisimlere yonelik direnci yonetme
ve ilistesinden gelme baglaminda ortaya atilan 6rgtitsel degisime direng (Burnes, 2007)
kavrami aradan gegen uzunca bir siire boyunca orgiit yonetimi alaninda farkl
sekillerde tanimlanmustir. Geleneksel yonetim literatiirtinde, bireylerin orgiitsel
degisime karsi olumsuz tutumlar1 genellikle degisime diren¢ olarak
kavramsallastirilmistir (Choi ve Ruona, 2010).

Degisime direng; statiikoyu degistirme baskisi karsisinda is gorenlerin
stattikoyu korumaya hizmet eden davrams bi¢cimi (Zaltman ve Duncan, 1977; (Akt.
Georgalis, Samaratunge, Kimberley ve Lu, 2014); hayal kirikligi ve endiseden
kaynaklanan savunma mekanizmasi (Sorre, 2016); yeniligi uygulama zorluklar1 ve
degisim girisimlerinin basarisizlig1 icin bir gerekce (Erwin ve Garman, 2010) olarak
tanimlanmustir. Yonetsel baglamda direng, orgiit icinde belirlenen uygulamalarda,
rutinlerde, hedeflerde veya normlarda istenen degisim karsisinda degisimi
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savunanlar tarafindan calisanlara sunulan degisim beklentilerinin aleyhinde tiyelerin
goriis, endise veya kanaatlerini ortaya koyarak degisimi reddetme siireci olarak
aciklanabilir (Agocs, 1997). Tanimlarin ortak yonii is gorenlerin degisim siirecinde
degisimin akis1 yoniinde veya tersi yontinde takindiklar: tutumu ortaya koymaktadir.
Diger bir ifadeyle degisimin veya degisime direncin temel belirleyicisi orgiitsel
diizlemde basta orgiit lideri olmak tizere orgiitte yer alan tiim calisanlarin beklenti,
inang, tutum ve davramslarinin toplamudir. Uzunca bir stire direng, yonetimin
tistesinden gelmek zorunda kaldigi bireysel veya kolektif olumsuz tutum ve
davranislar biittinti olarak olumsuz bir ¢agrisimla kullanildi (Collinson, 1994). Ancak
literatiirde direnci orgiit tiyeleri igcin 6grenmeyi tesvik eden olumlu bir stire¢ olarak
degerlendiren yaklasimlar da bulunmaktadir (Msweli-Mbanga ve Potwana, 2006). Bu
baglamda direng orgiit icinde degisim aleyhine olan mevcut varsayimlari, sdylemleri
ve giic iligkilerini bozacak veya yenilesme yontinde tersine cevirebilecek ¢rgiit igin bir
tehdit degil, aksine firsatlar sunabilecek kullanishh bir aygit olarak
degerlendirilmektedir (Collinson, 1994; Calik ve Emre, 2013). Bu baglamda bireylerin
degisime karsi muhtemel olumsuz tepkileri basarii degisime karsi islevsiz
olmayabilir ctinkiti bu tepkiler degisimin nasil yorumlanacag yada uygulanmasi
gerektigi noktasinda karar alicilara rehberlik edecek ve orgtitsel performansi
iyilestirmenin yaninda bireysel gelisimi de desteklemek amaciyla orgiitsel calisma
ortaminda fark yaratmaya yonelik kasitli cabalar direnci firsata gevirecektir (Choi ve
Ruona, 2010).

Degisime direng, orgiitsel diizeyde ve bireysel diizeyde ortaya cikabilir.
Bireysel baglamda direnisin genellikle kurumsal degisime kars1 degil bu degisikligin
sonuclar1 nedeniyle, ornegin statii, ticret kayb1 veya rahatin bozulmas: korkusu
biciminde niiksetmektedir (Dent ve Goldberg, 1999). Bircok degisim girisimlerinde,
yeni siirecin yararlar1 konusunda bir kurum icinde tam bir gortis birligi yoktur, aksine
baz1 is gorenlerde bilinmeyen bir gelecek korkusu ve ayni zamanda bilinmeyen
gelecege uyum saglama korkusu ortaya cikabilir (Sorre, 2016). Bu nedenle orgiitteki
degisim cabalar1 ve baskisi bireysel baglamda calisanlarda kaygi artisi, belirsizlik
duygusu, yetersizlik endisesi isini veya konumunu kaybetme korkusu diizensizlik,
karmasiklik ve saskinlik gibi olumsuz duygular1 beraberinde getirmektedir (Kiefer,
2005; Oreg, 2006; Pakdel, 2016). Bireysel diizeyde degisime karsi direng cesitli
nedenlerden kaynaklanabilir:

e (Calisanlar degisikliklerin neden oldugunu anlamayabilir.

Calisanlar degisikliklerin ne anlama geldigini anlamiyorlar.
Calisanlar nasil etkileneceklerini bilmiyorlar.

e Beceriler eski olabilir ve yeni beceriler gerekebilir.

e Organizasyon yapilari ve sistemleri degisiklikle uyumlu degildir (6rnegin,

odtiller ve takdir).

e Onceki etkisiz degisikliklerin  getirdigi  giivensizlik  kiiltiirti

(http:/ / psychology.iresearchnet.com/, 2020).

Degisime direncle sonuclanan orgtitsel faktorler ise:

e Yapisal Sertlik veya Smirliliklardan Kaynaklanan Direng: Yapisal direng,

daha c¢ok istikrar, kontrol, set metodolojileri veya rutine odaklanan

biirokrasilerin karakteristik bir 6zelligidir.
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e Gruplardan Atalet: Gruplar degisime direnebilir, ¢linkii bireyler gibi,
gruplar da ayni davranis kaliplarini, normlar1 veya kultiirti takip eder ve
degisiklik sonucunda gruplarin mevcut davrams bigimlerini veya
davranislarini degistirmek zorunda kalabilirler.

e Giig, Kaynaklar veya Uzmanliga yonelik olas1 tehditler (Juneja, 2020)

olarak siralanabilir.

Zander (1950), degisim siirecinde ortaya ¢ikan direnci alti ana neden
dayandirir: mekanizmanin degisiminden etkilenen insanlara yeterli bilgi vermemesi,
degisiklik ¢ok cesitli yorumlara aciksa, etkilenenlerin kendilerini degistirmelerini
engelleyen giicli baskilar hissetmesi durumunda, degisim kisisel beklentileri
karsilamaya dontikse; degisiklik, grupta halihazirda kurulmus olan kurumlar: yok
sayarsa (Akt. Dent ve Goldberg, 1999).

Egitim Kurumlarinda Orgiitsel Degisim ve Direng

Temel amaci bireyi hayata hazirlamak olan egitim kurumlarimin hem kurumsal
baglamda hem 6gretmen idareci gibi is gorenler baglaminda sosyal, siyasi, ekonomi,
kilttirel ve teknoloji alanlarinda degisim yontintii ve hizin1 belirlemede ve kendi
kitlesini yonlendirmede basat rol tistlenmelidir aksi takdirde degisime kars1 direng ve
stattiko okul ortaminda yikici sonuglar dogurabilir (Altan, 2018). Bu nedenle acik ve
sosyal bir orgiit olan egitim kurumlari, gevrelerinde meydana gelen degismeleri
izlemek ve degisim yetenegini gelistirmek zorundadir (Arslan, 2015). Ayrica verdigi
mezunlarla diger orgutler icin oOzellikle is diinyast icin girdi saglayan egitim
orgtitlerinin bu degisime ayak uydurmanin 6tesinde degisimin belirleyici unsuru
olmalar1 gerektigi kaginilmazdir (Canli, Demirtas ve Ozer, 2015). Geleneksel pozitivist
egitim paradigmasmin tumiiyle degistigi gilinuimiizde egitim planlamalarinda,
ongoriilen hedeflerde, egitim kurumlarimin yap1 ve isleyislerinde, egitim
miifredatlarinda, 6gretmen - yonetici yetistirmede, egitim icerigini giincellemede
inovatif bir yaklagim gelistirmek durumundayiz (Arslan ve Erarslan, 2003). Orgititsel
degisime ivme kazandirma, degisimi yonlendirme devam ettirme ve stire¢ boyunca
stirekli degerlendirme, diizeltme ve giincellemeler tim paydaslarca ortak, paylasimci
bir ruhla saglanabilir. Bu amacla egitim kurumlarinda calisanlar arasinda iletisim
kanallar1 agik, katilimc bir yonetim anlayisi temelinde, tiim ¢alisanlarin ortak fikirleri
dogrultusunda is birligi ruhuyla okula uygun degisim ve gelisim stratejileri
belirlenmesi gerektigini vurgulanmaktadir (Didem, Ceylan ve Yetim, 2012). Okullarin
verimlilik ve niteliginin artirilmasinda calisanlarin 6zellikle 6gretmenlerin fikirlerini,
onerilerini dile getirmelerinin ve alinan kararlara katilmalarmin saglanmasi direnci
azaltic1 tedbirler olarak degerlendirilmektedir (Arl, 2013). Degisim planlamasi
stirecinde direnci azaltma adina, 6gretmen yeterlikleri temelinde okulu merkeze alan
bir degisim stratejisi belirlemek, mevcut insan kaynagmn verimli kullanilmak
degisimin tiim bireylerce kolaylikla kabul edilecegi ve uygulanacagi varsayilmaktadir
(Calik ve Emre, 2013).

Yontem

Olgek uyarlama calismasi kapsaminda calisma grubunun tanimlanmasi, orijinal
olcegin tanitilmasi, dil esdegerligi kapsaminda yapilanlar, yap: gecerligi kapsaminda
dogrulayic1 faktor analizi, glivenirligin belirlenmesi (Cronbach a degeri, iki yariya
bolme yontemi, test - tekrar test yontemi), madde analizi (madde toplam
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korelasyonlari, ayirt edicilik giicti indeksi, faktorler arasi korelasyon) islemleri
gerceklestirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Hatay ilindeki devlet okullari ile 6zel okullarda gorev
yapan 34 farkli bransta toplam 315 6gretmen olusturmaktadir. Calisma grubu, amach
olmayan calisma gruplarindan uygun durum calisma grubu yontemine gore
secilmistir. Bu yontem, iizerinde kolayca arastirma yapilabilecek, veri toplamay1
kolaylastiracak kisi yada gruplarin secimi olarak tanimlanmaktadir (Sonmez ve
Alacapinar 2020). Veri toplama islemi oncesinde 6gretmenler arastirma hakkinda
bilgilendirilmis, arastirmaya katilmaya goniillti 6gretmenler katilim saglamislardir.
Calisma grubuna iliskin demografik bilgiler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubu’nun Demografik Bilgileri

N %
Okul tiiri Ozel Okul 175 55.5
Devlet Okulu 140 444
Cinsiyet Kadin 183 50.09
Erkek 132 41.90
20-30 yas aralig1 98 31.11
5 31-40 yas aralig: 132 41.90
Yas aralif 41-50 yas aralig1 59 18.73
51 ve tizeri yas 26 8.25
Okul 6ncesi 22 6.98
N 5 [lkokul 75 23.80
Ofretim basamagy Ortaokul 183 58.00
Lise 35 11.11

Veri Toplama Araci
Orgiitsel Degisime Direng Olgegi'nin orijinal formu Neiva, Ros ve da Paz (2005)
tarafindan gelistirilmistir. Olcegin Tiirkce’ye uyarlanmasi calismasi éncesinde 6lcegi
gelistirenlere ulasilarak, dlgegin daha once Tiirkce'ye uyarlanmasi amaciyla baska
arastirmaci(lar) tarafindan izin alimip alinmadigr sorulmus, izin alinmadig:
anlagildiktan sonra tarafimizca uyarlama calismast igin izin almmstir. Olgegin
orijinalini gelistiren arastirmacilar baslangicta 50 maddeden olusan formu biri devlet
kurumu, digeri 6zel kurum olmak tizere iki farkli kurumdaki 409 calisana
uygulamuslardir. Hi¢ Katilmiyorum seceneginden Tamamen Katiliyorum secenegine
kadar olan 5li Likert tipinde olan o¢lgcek formu tizerinde gecerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilmus, agimlayict ve dogrulayict faktor analizleri gerceklestirilmis,
sonug olarak 28 maddeden olusan 3 faktorlii bir yapiya ulagmuslardir.

Olgekte 1’den 10’a kadar olan toplam 10 madde Kuskuculuk faktoriinii, 11’den
19’a kadar olan toplam 9 madde Endise faktoriinii, 20’den 28’e kadar olan toplam 9
madde ise Kabullenme faktoriinii olusturmaktadir. Orijinal 6lcekteki Cronbach a
gtvenirlik katsayis1 degerleri; Kuskuculuk faktorii icin 0.95, Endise faktorti icin 0.88,
Kabullenme faktorii icin 0.83 olarak hesaplanmuistir.
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Kuskuculuk ve Endise faktorlerini olusturan ilk 19 madde olumsuz madde,
Kabullenme faktoriinti olusturan son 9 madde ise olumlu madde olarak
degerlendirilmistir. Dolayisiyla drnegin; olumlu maddelere Tamamen Katiliyorum
secenegini isaretleyenler, olumsuz maddelere Hi¢ Katilmiyorum segenegini
isaretleyenler orgiitsel degisime yonelik direng diizeyleri ytiksek olanlardir.

Verilerin Analizi

Islem siireci. Olgegin Ingilizce formunu Lisans Egitimi Ingilizce Ogretmenligi
olan 3 ogretim {iiyesi Tiirkce'ye ayri ayri cevirmisler, sonrasinda arastirmacilarin
rehberliginde elde edilen 3 farkli ¢evrilmis metin sentezlenerek ortak bir Tiirkce
formda uzlasilmistir. Ortak form elde edilirken daha kisa ciimlelerle daha anlaml
ifadeler elde etme, orijinal maddedeki ifadeyi net olarak karsilayabilme gibi kriterler
dikkate alinmustur.

Tiirkce'ye cevrilen formun orijinali ile olan esdegerligini onaylamak, varsa
tutarsizlik ve kavram hatalarin gidermek amaciyla geri ceviri islemi yapilmistir. Bu
amagla Tiirkce form 2 Ingilizce ogretmeni tarafindan tekrar Ingilizceye
dontisturtldiikten sonra elde edilen 2 ayri form {izerinde yine arastirmacilar
rehberliginde ceviriyi yapanlarla birlikte bazi degisiklikler yapilarak uzlasiya
varilmus, tek bir ingilizce form elde edilmistir. Olgegin orijinal formu, Tiirkce form ve
geri ceviriden elde edilmis ingilizce form anlamsal hata olup olmadigi, cevirilerin
dogru yapilip yapilmadig1 yonleriyle incelenmek {izere bir degerlendirme formu ile
birlikte alana ve dile hakim 3 ogretim {iyesine gonderilmistir. Degerlendirme
formunda her bir madde icin Uygun-Kismen Uygun-Uygun Degil secenekleri ile
sonunda Varsa Oneriler alan1 bulunmaktadir. 3 farkli formu degerlendiren, uzman
gorusti aldigimiz 3 6gretim tiyesinin degerlendirdigi degerlendirme formlarmndan
elde edilen geri bildirimler dogrultusunda cevrilmis metin {izerinde Onerilen
diizenlemeler yapilmistir. Boylece 6lcegin Tiirkce formunun nihai bir hal almasi
saglanmustir.

Olgegin Tiirkce formunun katilimcilara uygulanmasi islemi 6ncesinde 6lgegin
son halinde maddelerin agik, anlasilir, uygun olup olmamasi yonleriyle inceleyip
degerlendirmeleri amaciyla katihimcilara uygun nitelikte oldugu diistntilen 30
ogretmen ile pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamanin uygulandigi
ogretmenlerden 6lgek maddeleri hakkinda goriisler, geri bildirimler alinarak Slgegin
birka¢ maddesi tizerinde orijinaline ve Tiirkce cevirisine sadik kalimarak Ttirkce
formuna nihai hali verilmistir.

Olgegin dil gecerligini saglamak icin Tiirkge son hali ve orijinal ngilizce formu,
Ingilizce dil yeterligine sahip farkli branglardaki o6gretmenler ve Ingilizce
ogretmenlerinden olusan, uygulamaya katilmaya goniillti, calisma grubu ile benzer
nitelikteki 25 Ogretmene 1 hafta arayla uygulanarak aradaki korelasyon degeri
incelenmistir. Boylece Tiirkce form ile Ingilizce formun esdegerligi, uyumu
incelenmis ve elde edilen korelasyon bulgular: ile dilsel gecerligin saglanmasi
amaclanmustir.

Daha 6nceden olusturulan orijinal yapinin, model uyumunun, tahmin edilen
iliski ortinttistintin dogrulanip dogrulanmadigini incelemek icin bir Yapisal Esitlik
Modellemesi tiirti olan Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) kullanilir (Secer, 2015;
DeVellis, 2017; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003).



Orgiitsel Degisime Direnc Olcegi’nin Tiirkce’ve Uyarlanmasi 684

Capik (2014) ile Brown ve Moore (2012)’a gore gozlenen ve gizli degiskenler
arasindaki iliskiyi ortaya koymaya yarayan DFA olgek uyarlama calismalarinda
onemli bir yere sahiptir. DFA ile katilimcilardan toplanan veriler ile teorik yapinin
uyumu ortaya koyulur. DFA ile daha ¢nceden faktor yapisi ortaya konulmus
calismalarin, madde-faktor arasi iliski Ortinttilerinin bagka bir kiilttire uyarlanmasi
asamasinda yap:r gecerligi test edilir (Dural, Aslan, Alince ve Araza, 2014). Bu
calismada Neiva, Ros ve da Paz (2005) tarafindan gelistirilmis Orgiitsel Degigime
Direng Olgegi'nin orijinal formunun Tiirk kiiltiiriine uyarlanmasi, bu agsamada 28
gozlenen degiskenin 3 gizil degisken ile olan iliskisinin ortaya cikarilmasi
amaclanmaistir.

Bulgular
Dilsel Esdegerlik
Dilsel Esdegerligi saglamak icin 25 6gretmene uygulanan Tiikge ve orijinal Ingilizce
form arasindaki Pearson Korelasyon Katsayisi degeri r = 0.79 (p=0.00) olarak
bulunmustur. Bu deger iki form arasinda ytiksek diizeyde iliski oldugunu
gostermektedir (Taspinar, 2017). Boylece uyarlama calismasi kapsaminda Dil
Gecerligi'nin saglandig1 soylenebilir.

Yap1 Gegerligi

Yap1 gecerligini saglamak igin 315 6gretmen tizerinde uygulanan 6lcekten elde edilen
veriler ile 28 gozlenen, 3 gizil degisken oldugu varsaymmimi dogrulamak igin
gerceklestirilen ilk DFA sonuclarinda [x%315= 1734.74, p=0.00, sd=347, x2/df = 4.99,
RMSEA=0.11, SRMR=0.076, CFI=0.93, NFI=0.92, NNFI=0.93, PNFI=0.84, IFI=0.93,
RMR=0.07] degerleri elde edilmistir. Goriildugu tizere x? / df degerinin 5'in altinda
(kabul edilebilir) fakat sinirda oldugu gortilmektedir. CFI, NFI, NNFI, IFI degerlerinin
ise her ne kadar 0.95'in tizerinde olmasa da 0.90'1n {izerinde yani kabul edilebilir
diizeyde oldugu goriilmektedir. Ayrica RMSEA degerinin kabul edilebilir sinir olan
0.08'in altinda olmas1 beklenmekte iken daha yiiksek ciktigi, SRMR degerinin ise
kabul edilebilir aralikta oldugu anlasilmistir (Bkz: Tablo 2). Elde edilen sonuglar genel
olarak degerlendirilmis ve modifikasyon yapilarak x? degerini ve dolayisiyla lgek
dogrulama varsayimmi icin onemli bir deger olan x?/df ve RMSEA degerlerini
duistirmek, diger uyum indekslerini ise artirmak amaglanmistir (Brown ve Moore,
2012).

Hata varyanslar1 bir biri ile iliskili olan maddeler arasinda, LISREL
programinin ayni faktorlere ait maddeler arasindaki oOnerileri dogrultusunda
modifikasyonlar yapilmistir. Modifikasyonlar, aralarindaki hata varyansi en ytiksek
olan maddelerden baslayarak, teker teker, adim adim ilerlenmis ve en az
modifikasyon ile en uygun sonuglara ulasilmaya galisilmstir.

Modifikasyon sonras: elde edilen sonuglar; [x?@z15= 1198.12, p=0.00, sd=341,
X2/ df = 3.51, RMSEA=0.08, SRMR=0.08, CFI=0.95, NFI=0.94, NNFI=0.95, PNFI= 0.85,
IFI=0.95, RMR=0.06] seklindedir. Buna gore x?/df degerinin azaldig1, CFI, NFI, NNFI,
IFI uyum indekslerinin arttigi, RMSEA degerinin ise beklendigi tizere diistugi
gorilmektedir.  Arastrmamizin  kisi sayist  ve bu saymimn yeterligini
yorumlayabildigimiz, Lisrel ile DFA sonucunda minimum 6rneklem sayis1 hakkinda
tikir veren Critical N (CN)=108.63 olarak bulunmustur. Bu deger ¢calismamiz i¢gin kisi
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say1isimin en az 108 kisi olabilecegine vurgu yapmaktadir. Dolayisiyla calismanin kisi
sayisinin yeterli diizeyde oldugu dogrulanmistir (N=315). Faktor analizleri igin kisi
sayist yeterligi hakkinda madde sayisinin katlari, dogrudan kisi sayis1 gibi farkl
gortsler olsa da (Suhr, 2006; Can, 2019; Erkus, 2016), sayidan ziyade orneklemin
Olcegin amacina uygun, Olcegin hedefindeki kitleyi temsil edecek kisilerden

olusmasinin daha énemli oldugu vurgulanmaktadir (Erkus, 2016; Basttirk ve Tastepe,
2013).

Tablo 2
Uyum Indisleri Sinif Degerleri ve DFA sonucu elde edilen Uyum Indisleri

Uyum Olgtisii Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Elde Edilen Uyum

1x2/sd 0<y2/sd<2 2<x2/sd <5 3.51
3CFI 0.97 < NNFI £1.00 0.95 < NNFI < 0.97 0.95
3NFI 0.95 < NFI <1.00 0.90 < NFI < 0.95 0.95
SNNFI 0.97 < NNFI £ 1.00 0.95 < NNFI < 0.97 0.95
2PNFI 0.95 < PNFI <1.00 0.50 < PNFI <0.95 0.85
32RMSEA 0 < RMSEA <0.05 0.05 < RMSEA <0.08 0.08
3SRMR 0 <SRMR < 0.05 0.05 <SRMR £0.10 0.06

1(Wheaton, Muthén, Alwin ve Summers, 1997), 2(Hu ve Bentler, 1999), 3(Schermelleh-Engel,
Moosbrugger, Miiller, 2003)

Literattirde, evrenin kovaryans matrisi ile 6rneklemin kovaryans matrisi
arasindaki uyumu inceleyen Ki-Kare (x?)" nin (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve
Miiller, 2003) anlamliligini gosteren p degerinin 0.05'den biiyiik ¢ikmas: (anlamsiz
¢ikmasi) beklenmektedir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008). Ayni zamanda yine bu
degerin 6rneklem sayisindan asir1 derecede etkilendigi ve biiyiik 6rneklemlerde bu
degerin 0.05'den kiiciik, anlamli ¢iktigr da bildirilmektedir (Aliasa, Ismail ve
Sahiddan, 2015, Wheaton, Muthén, Alwin, ve Summers, 1997). Bu sebeple x2 ‘nin
anlamhlik diizeyi model uyumuna karar verme bakimindan c¢ok fazla
onemsenmemelidir, belirleyici olmamalidir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve
Miiller, 2003). Buna karsin x?> ‘nin serbestlik derecesine oram ile diger uyum
indekslerinin ise 6rneklem biiytikligiinden ¢ok etkilenmedigi ifade edilmektedir. Bu
nedenle Ki-Kare'nin serbestlik derecesine boliinmesiyle elde edilen degeri ve diger
uyum indekslerini incelemek, tek bir sonugla degil bircok degeri birlikte
degerlendirmek, uyum indekslerine bakilarak modelin teorik yapiyla uyumlu olup
olmadigina karar vermek daha dogru olabilir (Celik ve Yilmaz, 2014; Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003).

Asagida LISREL programu kullanilarak yapilan Yapisal Esitlik Modellemesi
(YEM)'ne ait Path Diyagrami verilmistir.
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.33

-
(=3

Chi-Square=1198.12, df=341, P-value=0.00000, RMSEA=0.089%

Sekil 1: Orgiitsel degisime direng 6lgegi'nin yapisal esitlik modellemesi path
diyagramu

DFA sonucunda Standardized Solution seceneginden elde edilen
standartlastirilmis tahmin sonuglarini iceren Path Diyagrami’'nda degerleri verilen x2,
p, sd, RMSEA degerleri goriilmektedir. Bununla birlikte her bir maddenin bagl
oldugu faktor yiik degerleri ve aciklanamayan hata varyanslar: da goriilmektedir.
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Ayrica DFA sonucunda maddelerin t degerleri de incelenmis; Kuskuculuk
faktorii icin maddelerin t degerlerinin 14.40-18.10 araliginda, Endise faktorii icin t
degerleri 12.08-15.84 araliginda, Kabullenme faktorii igin t degerleri ise 10.25-15.93
araliginda oldugu goriilmistir. Maddelerin tamam icin t degerlerinin 2.58'den
biiyiik dolayisiyla 0.01 diizeyinde anlamli oldugu anlasilmistir. Hicbir madde icin de
t degerinin kirmizi renkte olmadig1 goriilmiistiir.

Her bir maddeye iliski standardize edilmis faktor ytikleri, t degerleri ve
aciklanan varyans (R?) degerleri Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3
DFA’dan elde edilen maddelerin Faktor Yiikleri, t degerleri ve R? degerleri

M;Ici)de l?ili(lt?ir t degeri R2 M;iode F;il;li%r t degeri R2
M1 0.71 14.40 0.50 M15 0.74 14.84 0.54
M2 0.77 15.98 0.59 M16 0.60 11.21 0.36
M3 0.82 17.53 0.67 M17 0.71 14.00 0.50
M4 0.84 18.10 0.70 M18 0.77 15.84 0.59
M>5 0.80 17.09 0.64 M19 0.72 12.23 0.51
M6 0.81 17.25 0.65 M20 0.62 11.68 0.38
M7 0.78 16.27 0.60 M21 0.66 12.48 0.43
M8 0.81 17.46 0.65 M22 0.75 14.81 0.56
M9 0.83 17.82 0.68 M23 0.74 14.73 0.54
M10 0.78 16.36 0.60 M24 0.77 15.47 0.59
M11 0.63 12.08 0.39 M25 0.73 14.35 0.53
M12 0.74 14.79 0.54 M26 0.78 15.93 0.60
M13 0.76 15.32 0.57 M27 0.56 10.23 0.31
M14 0.77 15.61 0.59 M28 0.56 10.32 0.31

Kuskuculuk fakoriinii olusturan ilk 10 maddede faktor ytiklerinin 0.71-0.84
araliginda, Endise faktoriinii olusturan sonraki 9 maddenin faktor ytiklerinin 0.60-0.77
araliginda, Kabullenme faktoriinii olusturan son 9 maddenin faktor yiiklerinin ise
0.60-0.77 araliginda degistigi gortilmektedir. Faktor yiik degerlerinin tamami 0.30'un
tizerinde oldugu icin bu asamada atilmasi gereken madde olmadig: anlasilmstir.
Faktor yuik degerleri ayn1 zamanda her bir maddenin bagh bulundugu faktorle olan
korelasyonunu da gostermektedir. Dolayisiyla faktor yiiklerinin karesi olan R? degeri
de aciklanan varyansi gostermektedir (Celik ve Yilmaz, 2014; Brown ve Moore, 2012).

Giivenirlik
Uyarlanan 6lgegin giivenirliginin belirlenmesi igin Cronbach a gtivenirlik katsayis1 ve
testi iki yariya bolme yontemleri kullanilmistir. Bu calismada maddeler iki yariya
boliiniirken tek numarali soru - gift numarali soru yontemi kullanilmustir. iki yariya
bolme yontemleri arasinda tek numarali soru - cift numarali soru, random soru
numaralar1 belirleme, ilk yar1 - son yar1 gibi yontemler bulunmakla birlikte Ergin
(1995)’e gore en yaygin kullanilan yontem tek numarali soru - ¢ift numarali soru
yontemidir.

Gtivenirlige etki eden faktorlerden biri de kararhiliktir. Kararhilik; gtivenilir bir
olcekte bulunmasi gereken ozelliklerden biridir. Belli bir zaman araliginda aym
kitleye uygulanan 2 6l¢tim sonuclar1 arasindaki korelasyon degeri lgegin kararlilig:
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hakkinda fikir verebilmektedir. Olgegin Tiirkce formunun kararhiligim 6lgmek
amaciyla 65 kisiye Tiirkge formun 2 kez uygulanmas: sonucu elde edilen toplam
puanlar karsilastirilarak aralarindaki korelasyon degeri incelenmistir. Bu analizde her
bir bireyin verileri ayn satirlara girilmis, ayni kisileri ayirt etmede formlardan gelen
demografik degisken bilgilerinden yararlanilmistir.

Olgegin tamami icin yapilan giivenirlik analizi sonucunda Cronbach a degeri
0.92 olarak hesaplanmustir. Alt faktorler icin ayr1 ayr1 yapilan giivenirlik analizlerinde
ise Cronbach a gtivenirlik katsayilar1 Kuskuculuk faktorii igcin 0.93, Endise faktori igin
0.89, Kabullenme faktorii icin 0.87 olarak hesaplanmis ve bu a degerlerinin orijinal
Olcek ile karsilastirilmasi Tablo 3 de sunulmustur.

Tablo 4
Tiirkce'ye uyarlanan Olgek ile Orijinal Olge§in Faktirlerinin a Degerleri

Fakttr Adi Uyarlartan Olgek Orijinall C')lg?k
a degerleri a degerleri
Kuskuculuk 0.93 0.95
Endige 0.89 0.88
Kabullenme 0.87 0.83

Olgegin biitiinii ve alt boyutlar icin Cronbach a degerlerinin yiiksek oldugu
gozlenmis ve i¢ tutarlik bakimindan giivenilir oldugu anlasilmaistir.

Olgegin biitiinii {izerinden iki yariya bolme yontemi ile elde edilen giivenirlik
katsayis1 hesabinda her iki yar1 arasindaki Spearman-Brown korelasyon degeri
0.90'd1r. Bu korelasyon degeri kullanilarak iki yar1 gtivenirlik katsayisi degeri (2r/r+1)
formilii ile (Ergin, 1995; Terzi, 2017) 0.94 olarak hesaplanmistir. Dolayisiyla 6lgegin
biittinti i¢in hesaplanan iki yar1 giivenirlik katsayis1 degerinin yiiksek oldugu ve
Cronbach a i¢ tutarlilik katsayisi ile uyumlu oldugu anlasilmustir.

Olgegin kararliigimi 6lgmek igin yapilan test-tekrar test verileri arasinda
yapilan Pearson Korelasyon Katsayis1 degeri 0.71 olarak hesaplanmistir. Bu
korelasyon degerinin pozitif ve yiiksek diizeyde korelasyonu isaret ettigi (Taspinar,
2017), degerin de anlaml oldugu anlasilmistir (r=0.71, p=0.00). Dolayisiyla 6lgegin
kararli oldugundan bahsedilebilir.

Madde Analizleri

Maddelerin orgiitsel degisime direnci ne derece aciklayabildigi, her bir maddenin bu
diizeye ne kadar katilabildigini gosteren madde toplam korelasyonlari ile maddelerin
orgtitsel degisime direnci ytiksek olan bireylerle diistik olanlar1 ayirt edebilme
glctinti gosteren ayirt edicilik gticti indeksi hesaplanmustir. Ayirt edicilik gticti
indeksinin hesaplanmasinda calisma grubunu olusturan her bir bireyin toplam
puanlar1 bulunmus, toplam puanlara gore siralama yapilmis, tutum diizeyi en yiiksek
olan %27’lik tist grup ile %27’lik alt grup belirlenmistir. Her iki grubun her bir
maddeden aldiklar1 puan dizileri SPSS ile analiz edilerek bu puan dizileri arasinda
anlamli fark olup olmadig: incelenmistir. Bu asamada t ve p degerleri incelenmistir.
Bilindigi tizere bir birinden farkli 2 grubun puan dizilerinin karsilastirilmasinda
Bagimsiz Gruplar t Testi kullanilir (Can, 2019). Bu test iki grubun puan ortalamalarinm
karsilastirarak aralarinda anlamli fark olup olmadigimi gosterir. Beklenti her bir
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madde igin %27’lik {ist gruptakilerin puan ortalamalarimin alt gruptakilerin
ortalamalarindan daha ytiksek olmasi ve ortalamalarin farklarinin anlamli olmas:
yontindedir. Bu sonug ilgili madde icin tist grubun tutum diizeyinin alt grubun tutum
diizeyinden anlamli derecede yiiksek oldugunu dolayisiyla ayirt edici madde
oldugunu gosterecektir.

Tablo 5
%27'lik alt ve iist grup tizerinden madde analizi sonuclar

Madde Madde
Madde - toplam  Madde - toplam
no Grup X t p korelas no Grup X t korelas
yonu yonu
M1 -SSP 388 ia06 o0 059 M15 —oBMR 3B 4400 000 06
Altgrup 2.12 Altgrup 2.04
Ust grup  4.09 Ustgrup 3.85
M2 Altgrup 2,10 14.89 0.00 0.64 M16 Altgrup  2.20 9.62 0.00 0.43
Ust grup  3.92 Ust grup  3.98
M3 Altgrap  1.90 1555 0.00 0.64 M17 Altgrap 2.8 1226  0.00 0.57
Ustgrup  4.10 Ustgrup  4.01
M4 Altgrup  1.90 18.65 0.00 0.72 M18 Altgrup  1.98 14.55 0.00 0.63
Ustgrup  3.92 Ustgrup 3.87
M5 Altgrup 2,00 15.16 0.00 0.66 M19 Altgrup _ 2.05 13.21 0.00 0.59
Ustgrup 4.14 Ust grup 4.04
Mo Altgrap  2.05 16.26 0.00 0.69 M20 Altgrap 330 477 0.00 031
Ust grup  4.03 Ustgrup  3.92
M7 Altgrap 187 17.24 0.00 0.67 M21 Altgrap 331 4.06 0.00 0.26
Ust grup  4.00 Ustgrup  4.29
M8 Altgrup 181 18.58 0.00 0.70 M22 Altgrap 349 543 0.00 0.34
Ust grup  3.85 Ustgrup 4.18
M9 Altgrup 178 17.99 0.00 0.68 M23 Altgrap 335 5.28 0.00 0.32
Ml BB S92 000 000 068 @ M4 —orBUP 20 594 g9 024
Altgrup 192 Altgrup 3.61
Ust grup  4.00 Ustgrup 4.22
M11 Altgrup 214 13.26  0.00 0.56 M25 Altgrup 358 461 0.00 0.30
Ust grup  3.98 Ust grup  4.09
M12 Altgrup  2.02 15.22  0.00 0.65 M26 Altgrap 331 5.51 0.00 0.34
Ustgrup  3.91 Ust grup  3.84
M13 Altgrap 207 14.74 0.00 0.60 M27 Altgrap 316 493 0.00 0.30
Ust grup  3.97 Ust grup  3.96
M14 Altgrup  2.04 14.77 0.00 0.62 M28 Altgrap 305 6.21 0.00 0.37

%27 lik alt ve tist gruplarin ortalamalar1 arasindaki farklar tiim maddelerde tist
grup lehine anlamhidir (p<0.05). Degerlerin 2.94 - 18.65 araliginda degistigi goriilen t
degerlerinin tamaminin pozitif olmasi tist grubun ortalamalarinin tiim maddelerde
yiiksek oldugunu, 2.58'den biiyiik olmalar1 da tiim maddelerin 0.01 diizeyinde
anlamli olduklarinm gostermistir. Bu sonuglara gore ttiim maddelerin ay1rt edici oldugu
soylenebilir.

Madde toplam korelasyon degerlerinin 0.24 ile 0.72 arasinda degistigi
gozlenmistir. 0.20'nin altinda korelasyon degeri olmamakla birlikte; M20-M21-M22-
M23-M24-M25-M26-M27-M28’in toplam 6lcek ile zayif korelasyona, M1-M2-M3-M5-



Orgiitsel Degisime Direnc Olcegi’nin Tiirkce’ve Uyarlanmasi 690

M6-M7-M9-M10-M11-M12-M13-M14-M15-M16-M17-M18-M19'un toplam olcek ile
orta diizeyde korelasyona, M4-M8'in toplam o6lgek ile yiiksek diizeyde korelasyona
sahip oldugu sodylenebilir (Taspinar, 2017). Her ne kadar 0.25'in altinda 1 madde var
olsa da (24.madde, r=0.24) bu maddenin 0.25’e ¢ok yakin olmasi ve t degerinin anlaml
olmasi (ayirt edici madde olmasi) nedeniyle 6lgegin orijinal haline de sadik kalmak
icin madde dlgekten ¢ikarilmamuastir.

Uyarlanan 6l¢egin biittinti ile alt faktorleri arasinda iliski olup olmadigini tespit
etmek icin 6lcegin hem toplam puan hem de her bir faktor icin toplam puanlardan
olusan veri seti tizerinde, verilerin de normal dagilimda olduklar: anlasildiktan sonra
(carpiklik ve basiklik katsayilari ile) Pearson Korelasyon Katsayisi degerleri
bulunmustur. Bununla birlikte ortalama puanlara ve Standart Sapma (SS) degerine de
yer verilmistir.

Tablo 6
Olgek biitiinii ve alt faktorler arasinda Korelasyon degerleri

X SS Kuskuculuk Endise Kabullenme
Kuskuculuk 29.35 9.10 - 0.73 0.20
Endise 26.52 7.68 - - 0.16
Kabullenme 33.42 5.93 - - -
Tiim Olgek 89.30 17.79 0.89 0.86 0.50

Kuskuculuk (10 madde) faktoriinden alinabilecek puan araligir 10-50 iken
grubun ortalamas1 29.35, Endise (9 madde) faktoriinden alinabilecek puan aralig1 9-45
iken grubun ortalamasi 26.52, Kabullenme (9 madde) faktoriinden alinabilecek puan
aralign 9-45 iken grubun ortalamas: 33.42, Olgegin tamamindan (28 madde)
alinabilecek puan aralig1 28-140 iken grubun ortalamasi 89.30’dur.

Faktorler ile olgek arasinda pozitif yonlii korelasyon vardir. Her bir faktor ile
Olcegin tamami arasinda korelasyonlar daha yiiksek iken faktorlerin kendi icinde
korelasyonlar daha dustikttir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Calisma, Orgiitsel Degisime Direng Olgegini Tiirk kiiltiirtine uyarlamay1
kapsamaktadir. Bu kapsamda gecerlik ve gtivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Orijinal
olcegin ceviri islemleri ile ilgili gereklilikler yerine getirilip pilot calisma yapilmistir.
Gegerlik kapsaminda dil gecerligini saglamak igin Olcegin orijinal ve Tiirkce
formlarmin uygulanmasi sonucu her iki form arasinda korelasyon degeri r = 0.79
(p=0.00) bulunmustur. Iligkinin yiikseklik derecesi her iki formun aym olguyu
olctiigiintin gostergesi olarak yorumlanmaktadir (Secer, 2015). Elde edilen korelasyon
degerinin yiiksek oldugu (Taspmar, 2017) anlasilmis boylece dil gecerligi
saglanmistir.

Yapr Gecgerligi'nin tespiti icin yapilan DFA sonunda uyum indisleri genel
olarak 6lcegin orijinal halini dogrulamistir. ilk asamada yapilan DFA sonucu uyum
idislerini daha iyi hale getirmek icin LISREL tarafindan ¢nerilen modifikasyonlar
dikkate alinmis ve ikinci asamada yapilan DFA sonunda daha iyi uyum degerleri elde
edilmistir.
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Olgegin giivenirligini belirlemek icin hesaplanan Cronbach a i¢ tutarlik
katsayist degeri 0.92'dir. Giivenirlik katsayisi alt degeri genellikle a = 0,70 olarak
kabul edilir ancak miimkiin oldugunca 1’e yaklasmasi beklenir (Taspinar, 2017).
Olgegin faktorlerinin giivenirlik katsayist degerleri ise Kuskuculuk faktorii igin 0.93,
Endige faktorii igin 0.89, Kabullenme faktorii igin 0,87 olarak hesaplanmustir. Olgegin
tamaminin ve alt boyutlarinin a degerlerine bakarak giivenilir oldugu soylenebilir.
Yine giivenirlik kapsaminda iki yariya bolme yonteminden elde edilen korelasyon
degeri 0.90, iki yar1 guivenirlik katsayisi degeri ise 0,94 olarak hesaplanmistir. Bu
degerin de ideal diizeyde oldugu soylenebilir. Giivenirlige etki eden faktorler;
duyarlilik, tutarhlik ve kararhiliktir. Bu kapsamda tutarlilik ayni olctileni farkl
zamanlarda ne derece benzer 6lctiigii ile ilgilidir. Olgegin aym seyi farkli zamanlarda
yapilan ol¢timlerde birbirine ne kadar yakin sonuclar veriyorsa o diizeyde kararh bir
Olcektir denilir (Secer, 2015).

Maddelerin analizinde her bir maddenin 6lcegin buitiinii ile korelasyonu yeterli
diizeyde bulunmustur. Boylece her bir madde 6lctilmek istenen olguyu clgmede katk:
saglamaktadir. Maddelerin ayirt edici olup olmadigini tespit etmede %27’lik alt ve tist
gruplarin her bir maddeden elde ettikleri puan dizileri karsilastirilmis ve bu puan
dizilerinin ortalamalar1 arasinda farkin anlamh oldugu Bagimsiz Gruplar t Testi ile
anlasilmistir. Bu sonu¢ maddelerin ayit edici oldugunu ifade etmektedir.

Orijinal olgegin Tiirkce'ye uyarlanmas: calismasinda elde edilen sonugclar;
olcegin Turkge formunun gecerli ve giivenilir oldugu, EK'de Tiirkce hali verilen
olcegin Tirk kulttirtinde kullanilabilecegi sonucuna ulasilmistr.
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EK 1: Orgiitsel Degisime Direng Olgegi Tiirkce Formu

1 Bu kurumdaki degisiklikler genellikle soylem diizeyinde kalir; aslinda degisiklikler gerceklesmez.

2 | Insanlar islerini farkli bir sekilde yapiyormus gibi goriinme egilimindedir.

3 | Sanki bir degisim varmus gibi gostermek bu kurumdaki insanlarin karakteristik bir 6zelligidir.

4 Insanlar degisiklikler konusunda hemfikir gibi davranma egilimindedir ancak gercekte degisimin
uygulanmasina yanasmyorlar.

5 Tum degisim hedeflerinin 6ngoriilen siirede tamamlanmasina izin verilmemesi bu kurumda yaygin olarak
goriilmektedir.

6 | Insanlar degisiklik yapilsa da uygulamada bunun olmadigim sylemeye egilimlidir

7 | Insanlar degisikliklere kars1 kendilerini savunmak igin yeni sdylemler gelistirirler.

8 | Degisim siireclerine dahil olmamak bu kurumda yaygin goriilen bir durumdur.

9 | Insanlar degisimin gerceklesecegini inkar etme egilimindedirler.

10 | Burada degisime yonelik farkl: girisimler tatmin edici olmaktan uzak kalmaya devam ediyor.

11 | Degisim siireclerinde insanlar islerini kaybetmekten korkuyor.

12 | Bu kurumda degisim baskis1 insanlarda tatmin eksikligi yaratmaktadir.

13 | Degisim siiregleri konusunda bilgi eksikligi kurumda yanlis anlagilmalara yol agiyor.

14 | Degisim siirecleri konusunda bilgi eksikligi kurumda ¢alisanlarda hayali ve gercekdis: beklentilere yol actyor.

15 | Degisim nedeniyle pozisyonunu kaybeden ¢alisanlar genellikle degisim siirecine muhalefet ediyorlar.

16 | Insanlar iicret kesintilerine yol acan degisikliklere olumsuz tepki veritler.

17 | Insanlar yeni calisma yontemlerinin yarattigi belirsizlik yiiziinden korkuyorlar.

18 | Giiclin ydnetimden uzaklastirilmasi korku yaratir. Ciinkii kontrol ve yeterlilik kaybi hissi vardir.

19 | Degisim stireclerinde kaybetme korkusu insanlarda degisime kars: direng yaratir.

20 | Degisim siirecine en fazla dhil olanlar degisime en uygun tutuma sahip olanlardir.

21 | Bu kurumda yapilan degisimler kisisel gelisim icin firsatlar yaratir.

22 | Degisim, islerin nasil yurudiigiine yonelik daha ayrintili bilgi ihtiyacini kapsar.

23 | Degisiklikler faydalidir ¢tinkii bu kuruma yeni bir hava katar.

24 | Degisim bundan nasil faydalanacagini bilen ¢alisanlar icin firsatlar yaratir.

25 | Insanlar degisimin kendilerine yarar saglayacaginin farkina vardiginda degisimi kabul eder.

26 | Bu kurumda yapilan degisimler 6nemlidir. Ciinkii calisanlara fayda saglar.

27 | Calisanlar meslektaslarinin ¢cogunlugunun kurumdaki degisimleri desteklediginin farkindalar.

28 | Calisanlar kurumsal cevrelerinde degisimler yapabileceklerine inanryorlar

Summary

Introduction
This research aims to adapt the Resistance Scale for Organizational Change originally
developed in English by Neiva, Ros and da Paz (2005) into Turkish. The concept of
resistance to organizational change, first introduced by Lewin in 1947 in the context
of managing and overcoming resistance to possible changes in organizations, has been
defined in different ways in the field of organization management over a long period
of time. In traditional management literature, negative attitudes of individuals
towards organizational change are often conceptualized as resistance to change.
efforts and pressure to change in the organization bring negative emotions such as
increased anxiety, uncertainty, anxiety of inadequacy, fear of losing their job or
position in individual contexts such as disorder, complexity and confusion. In order
to increase the efficiency and quality of schools, ensuring that employees express the
opinions and suggestions and participate in the decision-making processes are
considered as resistance-reducing measures. In order to reduce resistance in the
process of change planning, it is assumed that the change will be easily accepted and
implemented by all individuals in order to determine a change strategy centred on the
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school on the basis of teacher qualifications, to use the existing human resources
efficiently.

Method
Within the scope of the scale adaptation study, the identification of the sample group,
introduction of the original scale, language equivalence, validating factor analysis,
structure validation, determination of reliability (Cronbach alpha value, two-part split
method, test - retest method), item analysis (item total correlations, index of item
discrimination power, correlation between factors) were carried out.

The study group consisting of a total of 315 teachers in 34 different branches
working in public and private schools in Hatay province was selected from non-
purpose working groups according to the appropriate as group case study method.
Most of the teachers making up the working group were male individuals between
the ages of 31 and 40 who are secondary school teachers in private schools.

The original form of the data collection tool was developed by Neiva, Ros and
da Paz (2005) called as Resistance to Organizational Change Scale. A total of 10 items
from 1 to 10 on the scale constitute the Skepticism factor, a total of 9 items from 11 to
19 constitute the Anxiety factor, and a total of 9 items from 20 to 28 constitute the
Acceptance factor. Scale is based on 5 likert type and includes categories from 'I
Disagree At All" to "I Totally Agree"

Results

Pearson Correlation Coefficient value between Turkish and original English form
applied to 25 teachers to ensure Linguistic Equivalence was found to be r = 0.79
(p=0.00). As a result of the DFA (after modification) to confirm the assumption that
there are 28 observed, 3 hidden variables with data from the workgroup within the
scope of the Structure Pass [x2(315)= 1198.12, p=0.00, sd=341, x2/df = 3.51,
RMSEA=0.08, SRMR=0.08, CFI=0.95, NFI=0.94, NNFI=0.95, PNFI= 0.85, IFI=0.95,
RMR=0.06]. The t values obtained after DFA were found to be appropriate, while the
t value for no item was found to be red. Therefore, it is not foreseen to throw items
depending on the t value. It was understood that the factor loads ranged between 0.60
and 0.84, that the factor load of any item was not below 0.30 and that the items were
sufficient in terms of factor loads.

As a result of the reliability analysis for the whole scale, the Cronbach alpha
value was calculated as 0.92. As for separate reliability analyses for sub-factors,
cronbach alpha reliability coefficients were calculated as 0.93 for skepticism factor,
0.89 for anxiety factor and 0.87 for acceptance factor. The reliability coefficient value
obtained by dividing the scale by two halves over the whole scale was calculated as
0.94. Among test-retest data to measure the stability of the scale, Pearson Correlation
Coefficient value was found to be 0.71

It was understood that all items were distinctive according to the discriminative
values of the items calculated according to the 27% sub-upper group method. It was
observed that the total correlation values of the item ranged from 0.24 to 0.72 and there
was no correlation value below 0.20.
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Discussion
The correlation value (r = 0.79, p=0.00) obtained between both forms as a result of the
application of the original and Turkish forms of the scale to ensure language validity
within the scope of validity showed that both forms measured the same fact. As a
result of the DFA for the determination of structure validity, it was understood that
the compliance indices were generally sufficient and the original structure of the scale
was confirmed.

Cronbach alpha values for the whole scale and subdimensions were observed
to be high and were found to be reliable in terms of internal consistency. It was
concluded that the two semi-reliability coefficients calculated for the whole scale were
high and consistent with the Cronbach alpha internal coefficient of consistency. It was
understood that the calculated correlation value for the determination was positive
and high, so the scale was stable.

In the analysis of the items, the correlation of each item with the whole scale is
sufficient. Thus, each item contributes to the measurement of the desired
phenomenon. In determining whether the items were distinctive, the scores of the 27%
lower and upper groups obtained from each item were compared and the items were
found to be discriminative. The results of the study of adapting the original scale to
Turkish; it was concluded that the Turkish form of the scale is valid and reliable, and
that the scale given in Turkish in the ANNEX can be used in Turkish culture.
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Abstract

Types of teacher questions play a crucial role in students” foreign
language development. Among teacher questions, referential
questions asked to enable students to provide data not known by
the teacher, express their views and exchange personal information
and ideas are particularly important as they can affect students’ in-
class participation and language production. Writing is a complex
production process and pre-writing activities are defined to be an
essential step to improve writing performance. In these activities,
referential questions may act as effective means to encourage
students’ in-class participation and written production. However,
referential questions in pre-writing activities in English language
teaching have not yet been investigated. This study aims to
investigate the forms and functions of referential questions in pre-
writing activities and teacher and student views about their effects
on students’ in-class participation and written production. 63
English language learners and their writing instructor participated
in the study. The data were collected by classroom observations and
teacher and student interviews and analysed via conversation and
thematic analysis. The findings showed that referential questions
were used in a variety of forms and had productive, communicative,
pedagogical and motivational functions. The teacher and students
emphasized that referential questions had substantial impacts on in-
class participation and written production. They were reported to
attract students’ attention, enhance their motivation to speak,
promote oral participation and lead to complex responses. Also,
referential questions were stated to provide guidance for the
production of written outputs generated with the help of
collaboratively constructed content in the classroom.

Keywords: English language teaching, English as a foreign
language, writing, referential questions, pre-writing activities
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Yazma Oncesi Faaliyetlerdeki Gondergesel Sorularin Ogrencilerin Sinif ici
Katilimina ve Yazili Uretimine Olan Etkileri

Oz

Ogretmenlerin soru tiirleri 6grencilerin yabanci dil gelisiminde ¢ok &nemli bir rol
oynamaktadir. Ogretmen sorular: arasinda 6grencilerin 6gretmen tarafindan bilinmeyen
veriler saglamalari, goriislerini ifade etmeleri ve kisisel bilgi ve diistince alisverisinde
bulunmalarina olanak tanimak i¢in sorulan géndergesel sorular 6zellikle 6nemlidir zira
bu sorular 6grencilerin sinif ici katilimini ve dil tiretimini etkileyebilmektedir. Yazma
karmasik bir tiretim stirecidir ve yazma 6ncesi faaliyetler yazi performansini gelistirmek
icin gerekli bir adim olarak tanimlanmaktadir. Bu faaliyetlerde gondergesel sorular
ogrencilerin smuf i¢i katilimini ve dil tiretimini tesvik etmede etkin araglar olarak islev
gosterebilir. Ancak Ingilizce dili 6gretiminde yazma oncesi faaliyetlerde yer alan
gondergesel sorular hentiz arastirilmamistir. Bu ¢alisma yazma oncesi faaliyetlerdeki
gondergesel sorularin bicim ve islevlerini ve bu sorularin 6grencilerin sinif ici katilim ve
yazili tiretimine olan etkileri hakkindaki 6gretmen ve 6grenci gortislerini arastirmayi
amaclamaktadir. Calismaya 63 Ingilizce dili 6grenicisi ve kendilerine yazma egitimi
veren Ogretim gorevlisi katilmistir. Veriler simf gozlemleri ve 6gretmen ve 6grenci
miilakatlariyla toplanmis ve konusma ¢oztimlemesi ve tematik analiz yoluyla
incelenmistir. Sonuglar gondergesel sorularin gesitli bicimlerde kullanildiklarimi ve
tiretimsel, iletisimsel, pedagojik ve motivasyonel islevlere sahip olduklarmni ortaya
koymustur. Ogretmen ve ogrenciler gondergesel sorularin ogrencilerin sif igi
katillmma ve yazili tretimine kayda deger etkileri oldugunu vurgulamislardir.
Gondergesel sorularin  6grencilerin  dikkatini ¢ektigi, konusma motivasyonlarin
arttirdigl, sozlii katilimu tesvik ettigi ve karmasik yanitlara yol actig1 beyan edilmistir.
Ayrica gondergesel sorularmn smif icinde kollektif bir bigimde olusturulan igerik
yardimiyla tiretilen yazili tirtinlerin olusturulmasinda yol gosterici oldugu belirtilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ingilizce dil ogretimi, yabanci dil olarak Ingilizce, yazma,
gondergesel sorular, yazma dncesi faaliyetleri

Introduction

Writing in L2 classes is a complex process where the thoughts of the learners are made
to be visible and concrete on paper in the language they are learning. Writing
stimulates thinking and learning of both the author and readers and presents a
framework where the written thoughts become available for reflection (Matsuda,
2003). Furthermore, writing in L2 is very significant in the way that it acts as a channel
to L2 learning and improvement by making learners express their ideas and emotions
in a meaningful and purposeful way (Eisterhold, 1990; Hyland, 2014). By writing in
L2, learners can experiment with the linguistic system of the target language and test
and enhance their knowledge of grammar, vocabulary and stylistics (Grabe & Kaplan,
1996).

Despite its significant role and importance, most second language learners have
difficulty when they want to write in L2. The problems may be caused by inadequate
preparation for the writing tasks (Hyland, 2014). Learners may be unknowledgeable
about the text type and structure and have difficulty in finding related ideas, therefore,
their content might be poor and ineffective (Richards & Renandya, 2002). The situation
can even be worse if learners in their first language contexts do not have adequate
background experience regarding writing practice which can negatively affect their
writing practices in L2 contexts (Altinmakas & Bayyurt, 2018). The complexity of the
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writing task can be pedagogically managed if writing is accepted to be a process rather
than a product and teacher guidance addressing the needs of learners is provided to
the students in this entire process (Hairston, 1992; Peregoy & Boyle, 2017). The process-
based approach allows learners to deal with the writing task effectively by going
through different stages which involve pre-writing as the first stage, followed by
writing through drafting, revising, editing and publishing (Johnson, 2008; Peregoy &
Boyle, 2017).

Pre-writing is defined to be a very significant step in improving writing
performance, and it is emphasized the more time for the pre-writing stage is devoted,
the better the quality of the writing performance gets (Graham & Perin, 2007; Holmes,
2003; Lally, 2000; Shin, 2008; Tompkins, 2001; Zheng & Dai, 2012). Lally (2000) calls
pre-writing the idea generation stage and highlights the importance of pre-writing
activities as they aid students discuss a topic, develop ideas, and arrange the content
and the outline in order to develop the quality of their writing. Zheng & Dai (2012)
point out the catalyst role of pre-writing in active participation of learners in several
processes such as thinking, talking, group interaction, and skeletal writing. Pre-
writing activities can be done in the form of teacher-led whole class discussions or
group work, which can help students engage in meaningful conversations on the issue
and generate appropriate ideas and context-specific outlines (Grabe & Kaplan, 1996).
The studies that examined the effects of pre-writing discussion on writing outcomes
have shown that after discussing the writing topic and writing process, students write
qualitatively better (Bossio, 1993; Kennedy, 1983; Lally, 2000; Lay, 1982; Meyer, 1980;
Shi, 1998; Sweigart, 1991; Xianwei, 2009) and better understand the complexity of
topics (Sweigart, 1991).

Teacher questions in pre-writing activities can also serve as a purposeful tool to
better reflect on the issue and lay the grounds for effective writing since outputs from
students are often triggered with the aid of questions (Brown, 2007). When teacher
questions are analysed, there are mainly two types of questions defined and
categorized in literature and these are display and referential questions. Display
questions are the ones whose answers are already known by the teacher and which the
students are asked in order to have them present their knowledge or check their
understanding (Brock, 1986; Long & Sato, 1983; Thompson, 1991; Thornbury, 1996).
On the other hand, answers of referential questions are not known by the teacher as
they are based on the knowledge of the addressee (Long & Sato, 1983). Referential
questions are asked to learners to enable them to provide data unknown to the teacher,
express their views and exchange personal information or opinions (Brock, 1986; Long
& Sato, 1983; Thompson, 1991; Thornbury, 1996). As referential questions seek new
information, they have no one particular answer, thus they are asked to activate
genuine communication and tend to lead to ‘natural’ responses (Nunan & Lamb, 1996).
Morell (2007) indicates the teacher’s use of referential questions in language
classrooms can increase the opportunity for negotiation of meaning between teacher
and learners. Nunan (1989) states learners make a greater effort and more in-depth
processing in replying referential questions compared to display questions. According
to Walsh and Li (2013), referential questions are more likely to promote debate and
discussion, enhance learners’ involvement and encourage them to use more complex
language as they are meaning-oriented.
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Referential questions are used in the form of yes-no questions or wh- questions
and have the functions of seeking information not known by the addressor, enhancing
communication and increasing productivity in the L2 classroom (Brock, 1986; Kocer,
2003; Long & Sato, 1983; Thompson, 1991; Thornbury, 1996; Ozcan, 2010). The
constructive role of referential questions in language development is highlighted with
these functions since they can make the students more productive and communicative
in the process with the realistic situations they create enabling students to express
personal information and ideas (Brock, 1986; Long & Sato, 1983; Thompson, 1991;
Thornbury, 1996). Also referential questions are stated to prompt more participation
in the classroom since they are not bound with limited answers, increase students” self-
confidence and motivation and have the potential to lead to a positive context where
the students can freely express themselves and their own viewpoints (Kocer, 2003;
Ozcan, 2010).

Studies on referential questions display their potential to influence the extent
and complexity of student output. Brock (1986) analyzed the the length and
complexity of students” responses given to referential questions and it was found that
through referential questions, students made longer sentences and used more logical
connectors in their speech. The studies that compared the answers given to referential
questions to those provided for display questions also confirmed referential questions
lead to longer and more complex outcomes compared to display questions (Bozorgian
& Fallah, 2017; Ernst, 1994; Lindenmeyer, 1990; Qashoa, 2012; Ozcan, 2010; Yilmaz,
2016; Zohrabi, Yaghoubi-Notash & Khiabani, 2012).

Apart from studies that compare display and referential questions in English
classrooms, there are few studies on the views of students and teachers about the use
of referential questions in such settings. In Khadraoui (2016), both students and
teachers had positive attitudes towards the effect of referential questions on classroom
interaction. The teachers reported referential questions enable students to practice
language more, produce longer utterances and improve their critical thinking skills.
The students stated referential questions aid them activate their thinking and
reasoning and promote participation. In Farahiana and Rezaee (2012), according to
teacher reports, referential questions were believed to create authentic conversations
and help students use language in a fruitful manner. In Ozcan (2010), the students said
since there is no certain answer to a referential question, this type of question gives
them a chance to express their opinions, creates a variety, allows them produce more
sentences with the language they are learning and helps them improve their speaking
skills. However, some students were found to be hesitant in answering referential
questions due to their lack of confidence. The teachers in Ozcan (2010) reported
referential questions develop students’ critical thinking skills, encourage participation
and aid to create a lifelike atmosphere in the classroom since through them students
can express and exchange their ideas. This research is centred on the synthesis of two
subjects namely, referential questions and pre-writing activities. This is due to a
commonality they share: Either of them has the potential to promote students’ in-class
participation and language production. To make English language teaching effective,
there should be the use of not only receptive skills but also productive skills so that the
language can be used holistically as in real life. Also to make both oral and written
production efficient, meaningful and purposeful, teacher guidance is necessary. This
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brings us to the significance of the topic, which is referential questions asked by
teachers in pre-writing activities, with the possibility to affect in-class participation
and written production. Although either referential questions or pre-writing activities
have attracted the attention of researchers as separate topics, there are no studies
investigating them together in the field of English language teaching. This study aims
to investigate the forms and functions of referential questions in pre-writing activities
and teacher and student views about their effects on students” in-class participation
and written production.
The study addresses the following questions:
1. What forms do the referential questions have in pre-writing activities?
2. What functions do the referential questions have in pre-writing activities?
3. What are the teacher’s views about the effects of referential questions in pre-
writing activities on students’ in-class participation?
4. What are the teacher’s views about the effects of referential questions in pre-
writing activities on students” written production?
5. What are the students” views about the effects of referential questions in pre-
writing activities on their in-class participation?
6. What are the students’ views about the effects of referential questions in pre-
writing activities on their written production?

Method

Setting

This qualitative case study was conducted in the pre-intermediate level English
preparatory classes within the School of Foreign Languages of a Turkish state
university in the spring semester of 2018. There are four courses in the program,
namely Main Course, Reading, Writing and Listening and Speaking. The study was
conducted in the Writing classes of the program where the students are guided about
writing descriptive and narrative paragraphs, letters, stories and essays. The course
time is devoted mostly to pre-writing activities where information about the writing
type is given and preparation for writing is made by relevant teacher-led whole class
discussions on the topic as well as exercises and mini-tasks via a writing-focused
coursebook. The students are mostly asked to write their writings at home and submit
them to their teacher, who often checks them outside the class and gives students
written feedback on paper as well as oral feedback in the course hours. Thus the main
components of the course are pre-writing activities and feedback on student writing.

Participants

63 English language learners and their writing instructor participated in the study. The
students were members of three pre-intermediate level English preparatory classes.
They were young adult male and female EFL learners between 18-24 years old. The
teacher was a 41-year old female instructor. She graduated from a Faculty of Education
in Turkey. Her major was English Language Teaching. She has 17 years’ English
language teaching experience and 15 years’” writing instruction experience.

Data Collection Procedures
The data were collected via classroom observations, semi-structured interviews with
the teacher and focus group interviews with the students. The teacher and students
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were informed about the study, the procedures and confidentiality and voluntarily
participated in the research.

There were fifteen 45-minute classroom sessions observed and recorded, all
devoted to pre-writing activities. In the pre-writing activities, teacher-led discussions
were held on the writing topics the students were expected to write about, information
about the type of writing was provided to the students, outlines for the relevant
writings were made and sample writings were presented with exercises through a
coursebook. In the pre-writing discussions the students” attention was attracted to the
topic through personal questions, and they were encouraged to discuss the topic
extensively and generate ideas. The writing types to be written were the first person
story, third person story and for and against essay. The classes were observed by the
researcher without any intervention. Field notes were taken during the observations.
Semi-structured interviews with the teacher were arranged and conducted in the form
of a two-step process performed after the pre-writing sessions as well as feedback
sessions of three writing types. Firstly, after the pre-writing sessions of each writing
type, namely first person story, third person story and for and against essay, the
teacher was shown the transcripts of the lessons with the referential questions
highlighted. For each writing type, the teacher was asked to analyse and comment on
the effects of her referential questions on the students” in-class participation. Secondly,
following the writing and evaluation processes of each writing type, she was provided
with the transcripts again with the highlighted referential questions and there were
also the students” writings in front of the teacher. This time the teacher was requested
to analyse and comment on the effects of her referential questions in the pre-writing
activities on the students” written production.

For focus group interviews with the students, the teacher was asked to choose
9 students from each class, displaying low, mediocre and high proficiency in writing
according to their exam scores and the teacher’s own evaluations. There were 3
students representing these 3 proficiency levels from 3 classes. The students were not
told how they were assigned. 27 students in total were interviewed through the given
technique. In each group there were 9 students. They were first informed about
referential questions through a session where a general informative presentation was
made. This was followed by detailed specifications where the students were shown
example question-answer interactions from their pre-writing classroom recordings.
Then each student was also provided with sample transcripts from their in-class pre-
writing activities involving story and essay writing and asked to analyse the teacher’s
referential questions and student responses given to them. The students also had their
own writings with them. After this informative and reflective training, each group was
interviewed about the effects of referential questions in pre-writing activities on their
in-class participation and written production.

Data Analysis

The data were qualitatively analyzed by conversational analysis as well as thematic
analysis. As stated by Sert and Seedhouse (2011), conversation analysis investigates
various dynamics of classroom-talk-in-interaction and highlights the nature of
language teaching and learning practices. Conversation analyses were made both at a
micro and a macro level (Seedhouse, 2011) focusing on specific utterances, which is
referential questions in our case as well as interactional patterns involving referential
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questions and the relevant responses given to them in whole class interaction. For the
forms of referential questions asked by the teacher, the questions asked were analysed
and categorized according to the way they were formulized. To analyse the functions
of referential questions, each question and relevant student responses given to the
question were analysed and the functions were defined through conversation analyses
focusing on the intended purposes. Then the repetitive patterns were grouped,
categorized and named under the given titles. To investigate the teacher’s and
students” views about the effects of referential questions in pre-writing activities on
students’ participation and written production, thematic analysis was used. In
thematic analysis, the emerging patterns or themes are defined and categorized by
moving back and forth within the data via multiple readings (Creswell, 2013). To this
end, the interviews with the teacher and students were thematically analysed through
iterative readings and in-depth analyses and the given effects were meticulously
refined and defined.

Findings
Forms of Referential Questions
The analyses of the forms of referential questions involved data from two main lesson
themes: writing a story and writing an essay. In this section, in order to make the
findings about the forms of referential questions clear to the reader, first the general
contents of the pre-writing lessons analysed in this study will be described according
to the writing types, then the forms will be presented.

In the pre-writing sessions of story writing lessons, there were mainly two
stages. In the first stage, the teacher aimed to get the students to make up a sample
story through whole class participation with referential questions. The teacher first
explained they were going to write a sample story collectively and started a sample
paragraph beginning with a sample sentence like “While I was walking in the park...”.
She then wanted the students to make up a story by making their own sentences. Based
on their answers, the teacher asked the students several referential questions to have
them gradually and collectively build up their own collective story. In another
example, the teacher made use of sounds to activate the imagination of the students
and asked them questions to prompt creative responses for story building. In a sample
session, for instance, she made the students close their eyes and while their eyes were
closed, she made the sound of a snake by saying “ssss”. She repeated this sound and
asked the students to form a picture in their minds. Then she asked the students to
open their eyes and asked referential questions to stimulate students” imagination and
elicit information to add to the story. Then she asked the students to close their eyes
again and made the sound of a horse by saying “digidik digidik” (Turkish equivalence
of “clip clop”, the galloping sound of a horse). Following this, she asked them to open
their eyes and asked referential questions to make the students describe the pictures
formed in their minds. As explained below, the questions asked by the teacher
included 5 Ws and 1 H which were the questions to be answered in the beginning
paragraph of the story: who, what, when, where, why and how. She also asked yes-no
questions, this-or-that questions and intonation questions to elicit information as
elaborated below. After this in-class pre-writing practice, in the second stage, the
teacher moved on to the topic of story writing. She informed the students about story
writing by making use of the students” answers to the questions asked in the teacher-
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led story building practices. Then she told students to open the story part in their
coursebooks, read aloud the sample story and did the relevant exercises.

The second type of pre-writing activities focused on preparation to write a for
and against essay about the advantages and disadvantages of a type of sport. In these
lessons, the teacher first made a warm-up activity and asked different students several
referential questions about their interests in sports. Then she made a brainstorming
activity by asking a further referential question to the students to name different kinds
of sports. Following this, she classified sports as individual and team sports with the
students. Then she focused on a type of sport (e.g. swimming) from among the given
items and with the help of further referential questions, she asked students to tell the
advantages and drawbacks of the given sport and elaborate on them. Following this,
the class started to do the pertinent unit within the book with a relevant sample essay
and exercises.

In the pre-writing sessions, the types of referential questions categorized
according to their forms were i) questions formed with question words (i.e. with 5 Ws
and 1 H: who, what, when, where, why and how), ii) yes-no questions, iii) this-or-that
questions, and iv) intonation questions. The first type of questions asked by the teacher
in the pre-writing sessions involved questions formed with question words. They were
formed with “who”, “what”, “when”, “where”, “why” and “how”. The statements
were either full statements or statements with only the question words. This type of
referential questions in the story-focused lessons aimed for setting the scene of the
story and telling the upcoming events together with the class via answers to these
questions. Here are some examples from different lessons:

Who is the main character?
What happened?

When did you say goodbye?
Where were you sitting?
Why did he say that?

How was the weather?

Furthermore, questions with 5Ws and 1H asked by the teacher also targeted at
eliciting information about students” interests and opinions about the given subject of
the essay, which was sports. Below are some sample statements:

What sports do you do?
What are the advantages of swimming?
What do you think are the drawbacks of playing football?

The second type of question was the yes-no question. Yes-no questions were
usually asked to show interest in the students’ preferences in essay-oriented lessons or
for clarification purposes in building a collective story in story-oriented lessons.

Do you do any sports?

Is the man tall?

Are the people happy?

Does the house have a garden?

The third type of question was the this-or-that question. These questions were
asked to have the students make a choice between the given items.

Is this place a house or a flat?
Is the girl happy or sad?
Do you prefer team sports or individual sports?
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The fourth type of question was the intonation question which did not have the
grammatical form of a question, but had an interrogative nature due to the rising
intonation used. The teacher was seen to use intonation questions to have the students
elicit more information to complete a story in the story-oriented sessions or clarify the
content of students’ responses in essay-oriented sessions. Sample referential questions
asked in this form are as follows:

While I was walking in the park?

While you were walking in the park you saw two birds, then?
They were colourful?

You looked after them?

You are good at all these sports?

Thus, in the pre-writing sessions, there were a variety of referential questions
asked by the teacher in different forms to generate student responses.

Functions of Referential Questions

The referential questions in the pre-writing activities had several functions categorized
and identified as the i) productive, ii) communicative, ii) pedagogical, and
iv) motivational functions following data analyses. Firstly, referential questions
assumed productive functions in the way that they prompted students to generate
responses revealing their own creativity and opinions as well as responses about their
own lives and helped them produce spoken and written outcomes reflecting each
person’s ideas and imagination. Moreover, referential questions had communicative
functions as the students communicated what is there in their real worlds outside the
classroom through their answers. These types of questions were asked to show interest
in the daily lives of the students, their preferences and abilities within a certain field,
and their personal experiences as well as their feelings and reactions about these
experiences. Also they had the purpose of learning about the opinions of students
about a given subject. Thus they formed a highly communicative platform where the
course content was related to the students” own lives in a context-sensitive manner.
The pedagogical function of referential questions in the pre-writing activities was
teaching the students how to write a story and a for against essay so they laid the
grounds for the content to be used in the students” writings as well the outline. They
also served as means to practise the grammar necessary for the type of writing such as
the use of past continuous tense and past tense and the use of conjunctions like “when”
and “while” in story writing. Lastly, the referential questions had motivational
functions as the students were observed to eagerly participate in the lessons and
motivatedly interact with each other while making collaborative suggestions and
seemingly enjoying the lessons with responses of smiles and laughter.

Teacher’s Views about the Effects of Referential Questions in Pre-writing Activities
on in-class Participation

According to the teacher, the referential questions she asked in the pre-writing lessons
helped the students participate in the lesson actively and efficiently. She reported a
great majority of her referential questions in the pre-writing sessions were responded
clearly, understandably and meaningfully. The teacher said in the pre-writing sessions
dominated with the ask-and-answer processes of her referential questions, the
atmosphere was lively and dynamic, different students were involved in the
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discussions and the sense of freedom the referential questions created made students
participate in the lessons both individually and collaboratively. For example in the pre-
writing sessions of the for and against essay on sports, a multifarious and lively
interaction was observed: The teacher asked the students if they did sports and asked
further referential questions about whether they did the sport types she stated and if
the students reported they were interested in some sport types, she asked how they
performed the mentioned sport types and if not she even used this chance and asked
which sports the students hoped to play. Then she focused on a sport type (e.g.
football) and asked about the advantages and drawbacks of playing football. The
teacher said the variety in her questions and her addressing to different students
positively affected student participation. Additionally, it was mentioned that the
questions asking for students’ interests and opinions created opportunities for
communication similar to that in real life. All these, according to the teacher, led to a
positive interaction atmosphere in the class. As she pointed out, as a result of the
referential questions in the pre-writing sessions, the students got acquainted with the
topic, brainstormed on the content and became actively and motivatedly involved in
the speaking production process and got ready for another production stage which
would be in the form of real writing as the next step. It was also emphasized that there
were a great variety of grammatical structures and vocabulary items in this intense
form of communication so the teacher stated referential questions gave the students
an opportunity to practice various forms and often build sophisticated outputs. As a
result the teacher reports revealed referential questions positively influenced students’
in-class participation as they drew students” attention to the lesson, created a lively
classroom atmosphere and increased their motivation to speak, made them
communicate personal facts and ideas and construct their own spoken outputs with
relatively complex structures and the teacher believed all these paved the way for a
sound writing process.

Teacher’s Views about the Effects of Referential Questions in Pre-writing Activities
on sStudents’ Written Production
The teacher analysed both the referential questions in her pre-writing sessions and the
writings that the students submitted after these sessions and said referential questions
in pre-writing activities had positive impacts on students” written production. She
pointed out she was mostly able to see the answers of her referential questions built in
the 5Ws and 1 H technique (i.e. the technique of asking who-what-where-when-why
and how questions) in the stories the students wrote. The teacher stated the students
were successful in setting the background scene with the answers to these questions
in their stories and telling the event with the sections of introduction, development
and conclusion. Another contribution of referential questions was said to be about the
possible grammatical structures used in the story. The teacher said she believes her
making incomplete sentences with “while” and “when” and asking the students to
complete them had certain benefits in students” forming sentences with them and
using the appropriate past tenses in accurate forms. Thus according to the teacher’s
reports, referential questions she asked in pre-writing lessons had an influence on not
only the content of story writing but also the necessary forms within.

As for essay writing, the teacher reported that in the pre-writing lessons, she
asked students several referential questions on the advantages of disadvantages of the
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given sport and elaborate on these benefits and drawbacks. She was then pleased to
find well-written essays on the pros and cons of a sport type chosen by students. The
teacher said her questions made the students get accustomed to the essay type, build
a relevant outline in the form of introduction, advantage paragraph, disadvantage
paragraph and conclusion, generate ideas and write the content meaningfully and
purposefully with the necessary structures as a unity of clearly arranged paragraphs
supported with sound justifications. The teacher said she believed her referential
questions also increased the students” motivation to write since there were a great
number of writing submissions, the content of most writings reflected a well-
constructed content and in the feedback sessions several students reported they liked
the pre-writing sessions especially those focusing on story building where they closed
their eyes and imagined and built up their own stories with teacher questions. She
concluded asking referential questions stimulates students’ creative thinking as well
as critical thinking skills and she believes the students made use of these skills first
through speaking and then writing on the topic with the help of referential questions
which guided the entire process. Thus according to the teacher reports, the use of
referential questions in pre-writing sessions were stated to provide guidance for
written outcomes generated with the aid of content collaboratively constructed in the
classroom.

Students” Views about the Effects of Referential Questions in Pre-writing Activities
on in-class Participation

The students overall showed a positive attitude towards the use of referential
questions in pre-writing activities and stated referential questions promote in-class
participation since with the help them, they speak more in the lessons. As mentioned
by most students, this is because this type of question has the power to make them
express facts about their own lives and/ or their own ideas about various aspects of life
and this increases their enthusiasm to speak in the lessons. Some students also
indicated such questions imply students” ideas matter in the lessons and they feel
esteemed. Several students pointed out the lessons and the topics of the lessons
become interesting by referential questions because when such questions are asked
about the current topic of the lesson, they can become interested in it and personally
relate to the content intended to be taught that day. Some said they may even be
unknowledgeable about the topic and by talking about their own life, they can feel
closer to it and understand it better when it is taught. On the other hand, a couple of
students reported they don’t feel comfortable when they are asked referential
questions because of two reasons: Firstly, they did not want to reveal facts about their
own life or their opinions in public as they didn’t feel comfortable with such form of
openness due to their shyness and lack of confidence. Secondly they feel their English
is not good enough to express facts about their own life or their own opinions so they
tend to remain silent. However among these students, a few students stated referential
questions are still the most useful questions to be asked in class since they increase joy
and variety in the lessons as different students share personal information and
opinions. Some students said they learn about their friends’ lives and ideas and this
broadens their viewpoints. Some others added that by listening to their friends
particularly those proficient in English, they can improve their speaking and
vocabulary. It was also indicated referential questions lead to more sophisticated use
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of English in the lessons. As a result the students highlighted the communicative
benefits of referential questions and emphasized that they promote in-class
participation.

Students” Views about the Effects of Referential Questions in Pre-writing Activities
on Written Production

The students overall found referential questions in pre-writing activities useful in
generating written outcomes. Most students said referential questions increase their
interests in the writing topic so they have the power of motivation. It was also
emphasized they help them form ideas necessary for the writing to be produced so
they are beneficial means for fruitful production. Besides, referential questions were
thought to aid them create sample sentences to be used in their writing, thus they were
deemed to act as a bridge between the pre-writing stage and the actual writing stage
and prompt them to produce relatively accurate, meaningful and coherent outcomes.
Additionally most students mentioned that it is very challenging to start a writing
when they are alone, but when they are equipped with the right information and
guidance in class and discuss the matter in pre-writing sessions navigated with
teacher’s referential questions, they tend to start their writings more easily and
develop and conclude them more comfortably. They said when the teacher gets
different responses through different referential questions in the class, this enriches
their viewpoints and guides them about the main and supporting ideas that can be
integrated in their writings. Thus according to the students’ reports, the teacher’s
referential questions in the pre-writing lessons were reported to have a guiding role in
writing and positively affect the production of written outcomes.

Discussion, Conclusion and Recommendations

The pre-writing lessons focusing on story and essay writing in this study displayed a
variety of forms and functions with regard to referential questions. The forms of
referential questions were found to be in the form of 5 Ws and 1 H (who, what, when,
where, why and how) as well as yes-no questions, this-or-that questions and
intonation questions. The questions served several functions classified as the
i) productive, ii) communicative, iii) pedagogical, and iv) motivational functions. That
is, referential questions i) prompted students to generate meaningful outputs related
to the lesson content in both spoken and written form, ii) helped students to
communicate about the topics and share ideas and creative outputs of their own,
iii) guided the students about the content and outline of the relevant type of writing,
and iv) led to a lively atmosphere marked with creative, productive and collaborative
student involvement. The referential questions in pre-writing lessons asked within the
contexts of story and essay writing, therefore, were observed to connect the given topic
to the students’ real and imaginative worlds and create a communicative setting with
the potential to make the students linguistically and psychologically ready for writing
production.

Additionally, as the findings revealed, the teacher and students agreed
referential questions had substantial impacts on in-class participation and written
production. According to the teacher reports, referential questions in pre-writing
activities attracted the students’ attention to the lessons, made possible that they
actively, meaningfully and purposefully participated in the classroom interactions,
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created a positive and dynamic classroom atmosphere dominated by lifelike
interactions, enhanced their motivation to speak, derived them to build concrete
contents of their own with relatively complex structures and made them ready for
writing. The teacher also reported she believed classroom interactions triggered with
her referential questions effectively guided the students” written production as she
found satisfactory answers to her 5W and 1H questions asked in the pre-writing
sessions in students’ stories and sound replies to her opinion seeking questions in the
essays. Furthermore, the teacher deemed referential questions and the interactions
they created also affected the accurate use of relevant grammatical structures and
vocabulary in the writings. Referential questions were also said to stimulate students’
creative thinking as well as critical thinking skills and help them effectively build their
writing content. Thus the teacher’s use of referential questions in the pre-writing
lessons were found to provide guidance for students’ production of written outcomes.

The students also indicated referential questions promote in-class participation
since they have the power to trigger them to express personal facts and ideas and thus
participate more motivatedly in classroom interactions. Several students also
mentioned their impacts on the complexity of their responses. Thus these questions
were seen to create a sense of belonging among students as well as enthusiasm for
communication in the classroom and give rise to sophisticated responses. On the other
hand, some students were hesitant to answer such questions as they did not want to
speak in public due to shyness and lack of confidence and/or deemed their English
was not proficient enough to answer such questions. But they still believed in the
benefits of these questions as they created a chance for them to observe and listen to a
great variety of answers with varying forms and content. Lastly, the students also
believed referential questions had positive impacts on the generation of written
outcomes since they attracted their interest in the topic, energized ideas required in
the writing to be produced, enriched their viewpoints with variety of opinions, created
opportunities to practice the necessary forms and structures prior to writing and
helped to build effective content and outlines via collaboration.

The findings of this study are in line with the forms and functions of referential
questions investigated by Brock (1986), Long & Sato (1983), Thompson (1991),
Thornbury (1996), Kocer (2003) and Ozcan (2010). Besides, the present study displays
a detailed portray of the forms and functions with refined categorizations, and some
additions (i.e. this-or-that questions, intonation questions and pedagogical functions),
and presents all these analyses within a pre-writing-specific framework. The findings
of this study are also compatible with those where the participants believed in the
effectiveness of referential questions in students” in-class participation (Farahiana &
Rezaee, 2012; Khadraoui, 2016; Ozcan, 2010), yet this study focusing on referential
questions in pre-writing activities also highlights the fact that referential questions are
likely to have an impact on students” generation of not only spoken but also written
outcomes and provide them guidance about different types of writing and prompt
them to create meaningful products with well-built outlines and accurate use of
language. Moreover according to the current study not all the students were willing to
answer referential questions due to lack of confidence, which is also a finding in Ozcan
(2010). This study has also found that some students remained silent in response to
referential questions as they believed they are not proficient enough to give effective
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replies. In addition, in this study referential questions were reported to generate
complex use of language as indicated by the students and the teacher. This result is
also compatible with the findings of research that referential questions are likely to
lead to long and sophisticated responses (Bozorgian & Fallah, 2017; Brock, 1986; Ernst,
1994; Lindenmeyer, 1990; Qashoa, 2012; Ozcan, 2010; Yilmaz, 2016; Zohrabi, Yaghoubi-
Notash & Khiabani, 2012). However, the present research also indicates if referential
questions are included in pre-writing activities, they can affect the complexity of not
only oral but also written outputs.

All in all, the study highlights the significance of using referential questions in
pre-writing activities and implies they are likely to promote students’ in-class
participation and have them generate meaningful and purposeful spoken and written
outcomes possibly constructed with complex forms of language. It is therefore
necessary to train pre- and in-service teachers about the use of referential questions in
pre-writing activities and encourage them to use such questions in class with different
forms and functions. Another implication is that although referential questions can
encourage production and communication in L2 among learners, some students may
still remain silent and choose not to participate in in-class interactions due to their lack
of confidence and low proficiency. However teachers can still encourage those learners
and tell them to use all the linguistic and communicative potential they have to
communicate their messages since it is through practice the students can improve in
L2 production. Lastly, as the study implies, the teachers must also be aware of the fact
that even if there may be students keeping silent in response to referential questions,
they may still make use of the surrounding classroom interactions as such questions
would create exposure to intense language production.

Further research on referential questions in pre-writing activities can be
conducted in different educational contexts with larger groups. It is also recommended
referential questions be investigated within other skills-based preparation processes
such as in pre-reading and pre-listening activities. Since productivity is a major aim in
EFL practices and writing is a complicated process challenging to start and complete,
the pedagogical means likely to facilitate it must be efficiently employed in classroom
settings. This study has shown that among these vehicles, referential questions that
can be found in various forms in pre-writing activities can serve several productive,
communicative, pedagogical and motivational purposes and positively influence
students’ in-class participation and production of written outcomes.
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