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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 third issue in Volume 10 (September 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 December
2021.

In this issue, there are 19 empirical studies and 1 compilation 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
September, 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. Yayin kurulumuz dergimizin 10. cildinin 3. sayisim1 (Eyliil 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 Aralik 2021"de yayimlanacaktir.

Bu sayimizda siki bir kor hakemlik ve editorliik stirecinden ge¢mis 19 arastirma ve 1 derleme 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
Eyliil, 2021
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Abstract

It is important to learn the concepts of geometry and to solve
geometric problems from the lowest level to the highest level of
education. Geometric habits of mind are an important factor in
individuals' ability to solve geometry problems. Besides, there are
affective factors affecting success. One of these factors is self-efficacy
for geometry. For this reason, the aim of research is to investigate
relationship between 7% grade students’ self-efficacy beliefs about
geometry and the geometric habits of mind. On the other hand, it was
aimed to investigate whether belief in self-efficacy towards geometry
predicted geometric habits of mind. This sample of the research
designed in relational model consists of 115 randomly selected 7t
grade students studying at a secondary school affiliated to the
Ministry of Education. The research data were obtained with the
“Geometry Self-Efficacy Scale” developed by Cantiirk-Giinhan and
Baser (2007) and the “Geometric Habits of Mind Test” developed by
the researchers. To analyze the data, Pearson’s correlation and
regression analysis are used. Findings showed that students’ self-
efficacy towards geometry and their average scores from the scales
for geometric habits of mind were moderate. It was found that there
was a positive but low relationship between the “Geometric Habits of
Mind Test” and the “Geometry Self-Efficacy Scale”. It has been
determined that self-efficacy towards geometry predicts geometric
habits of mind at some level. In line with the findings, suggestions
have been made for improving and searching geometric self-efficacy
of secondary school students and geometric habits of mind.

Keywords: Geometric self-efficacy, geometric habits of mind,
geometry education, geometry problems, secondary school students.
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7.sinif Ogrencilerinin Geometriye Yonelik Oz-Yeterliklerin Zihnin Geometrik
Aliskanliklarina Etkisi

Oz

Egitimin en alt kademesinden en {iist kademesine kadar geometri kavramlarim
Ogrenme ve geometrik problemlerini ¢ozebilme basarist 6nemlidir. Bireylerin
geometri problemlerini ¢ozebilme basarisinda zihnin geometrik diisinme
aliskanliklar1 6nemli etkendir. Geometrik diistinme aliskanliklariin yani sira basariy1
etkileyen duyusgsal faktoérlerde bulunmaktadir. Bu faktorlerden biri geometriye
yonelik 6z-yeterliktir. Bu sebeple arastirmanin amaci, 7.sinif 6grencilerinin geometriye
yonelik 6z-yeterlik inanclari ile zihnin geometrik aliskanlhiklari arasindaki iliskiyi
arastirmaktir. Diger yandan arastirmada geometriye yonelik 6z-yeterlik inancinin
zihnin geometrik aliskanliklarini yordayip yordamadigini incelemek amaglanmustir.
lligkisel modelde tasarimlanan arastirmamn orneklemini Milli Egitim Bakanligina
bagh bir ortaokulda 6grenim gormekte olan 7. smif 8grencileri arasindan rastlantisal
olarak secilen 115 6grenci olusturmaktadir. Arastirma verileri, Canttirk - Giinhan ve
Bager (2007) tarafindan gelistirilen “Geometri Oz-Yeterlik Olgegi” ve arastirmacilar
tarafindan gelistirilen “Zihnin Geometrik Aliskanliklar1 Testi” ile elde edilmistir.
Verileri analiz etmek igin, Pearson korelasyon analizi ve regresyon analizi
kullanilmistir. Arastirma bulgulari, 6grencilerin geometriye yonelik 6z-yeterlikleri ve
zihnin geometrik aliskanliklarina yonelik olceklerden aldiklari ortalama puanlariin
orta diizeyde oldugunu gostermistir. “Zihnin Geometrik Aliskanliklar1 Testi” ile
“Geometri Oz-Yeterlik Olgegi” arasmnda pozitif yonde ancak diisiik bir iliskinin
bulunduguna ulasilmistir. Geometriye yonelik 6z-yeterlik inancinin zihnin geometrik
aliskanliklarin1  bir dtizeyde yordadigi belirlenmistir. Bulgular dogrultusunda
ortaokul Ogrencilerinin geometriye yonelik 6z-yeterlikleri ile zihnin geometrik
aliskanliklarin gelistirmeye ve arastirmaya yonelik 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Geometriye yonelik 6z-yeterlik, zihnin geometrik aliskanliklari,
geometri egitimi, geometri problemleri, ortaokul 6grencileri.

Introduction
Geometry is a discipline that helps individuals to perceive the environment they live
in. The universe we live in is shaped by many geometric layouts. This geometric
layout, has always been of interest in the researchers. Objects formed with different
systems such as snowflakes, sun rays, honeycombs, spider webs, and conifer cones
are complementary factors in the reflection of geometry in nature. By noticing these
reflections in nature, individuals begin to recognize geometry with the desire to
explore the universe in which they are located. With this realization, geometry
education in a classroom environment is an important factor in making sense of the
geometric reflections of objects in nature and creating mathematical models
accordingly. For this reason, in the learning environment, it is necessary to pass on to
the students the idea that geometry education is not just a formula written in books.
Achieving success in geometry is also shaped according to this framework. Some of
the examinations conducted in the international field show that students are not at
the desired level of success in the field of geometry. According to the results of the
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), geometric shapes
and measurements (MEB, 2020) are the areas where we have the lowest success and
ranking in Turkey’s exams in 1999 and 2007. Similar results can be found in the
TIMSS’s 2011 and 2015 exam results. In this context, these examinations, especially
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conducted at the international level, enable researchers to see the deficiencies of the
education system in our country and to encourage them to work on teachers and
students who are the building blocks of education.

Researchers generally focused on studies about examining teacher
competencies and teachers’ geometric thinking levels (ilhan and Oral, 2012; Toluk-
Ugar, 2009; Uygun, Ergen and Oztiirk, 2011), students’ geometric thinking levels
(Duatepe-Paksu, 2013; Kilig, 2003; Yenilmez and Korkmaz, 2013); students’ and
teachers’ geometric habits of the mind (Biilbiil, 2016; Biilbiil and Gtiven, 2019; Biilbiil
and Giiven, 2020; Biilbiil and Giiler, 2021; Kose and Tansly, 2014; Ozen, 2015; Uygan,
2016) and the relationship between affective components and success (Ersen, 2017;
Gilten and Soytiirk, 2013). In order to develop students ability to relate from
different angles, to gain the skills to think, to question and to explore, geometric
learning theories should be utilized. The geometric habits of the mind are one of
these theories. Adopting the geometric habits of the mind (GHoM) have been an
effective way in increasing students’ success in solving geometry questions. GHoM,
is the ability of the individual to use his / her strategies to solve the problem when
faced with one. Research has been conducted that the individual's geometric
thinking habits and their ability to use them in problems increase the success of
geometry (Biilbiil, 2016; Ozen, 2015; Uygan, 2016).

The concept of GHoM is introduced to the literature by Goldenberg, Cuoco
and Mark’s study (1998), the most comprehensive study on this subject is “Fostering
Geometric Thinking: a Guide for Teachers, Grades 5-10”, which was a result of a
project by Driscoll, DiMatteo, Nikula and Egan (2007). Driscoll et al. (2007) state that
there are four main components of individuals who have geometric habits of mind.
These components are reasoning with relationships, generalizing geometric ideas,
investigating invariants and balancing exploration and reflection. The reasoning with
relationships component includes searching for relationships between different
dimensional geometric shapes and objects. Individuals with this component can
explain similar or non-similar properties among the geometric shapes. Generalizing
geometric ideas component, intends to describe the general situations that might
come up regarding the geometric concept. Individuals with this component can
consider special situations related to the subject and make generalizations for new
situations by considering different examples after special situations. They form
assumptions and test the assumptions, they are in the process of reaching a
generalization by drawing conclusions about these assumptions. The component of
investigating invariants analyzes which properties of a geometric shape change as a
result of a rotation and which ones remain the same. Individuals with the component
of balancing exploration and reflection can draw shapes, play with shapes, and can
explore the shapes through predictions or intuitions. People who have this
component can identify intermediate steps better by questioning themselves with
each step in the solution process (Driscoll et al, 2007; Driscoll, DiMatteo, Nikula and
Egan, 2008).

Different approaches are exhibited for each component of the geometric
habits of the mind. Driscoll et al. (2007) stated the approaches used based on the
questions asked in the process while using the components of GHoM. In the table
below, questions about the process are given.
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Table 1
Components of the Geometric Habits of the Mind

Geometric Habits of Mind Questions asked in the process

Reasoning with relationships component “How are the similar aspects of the figures?”,
“How are the differences of the shapes?”, “What
are the other shapes that fit the definition?”,
“What would happen if we thought of this
relationship in a different dimension?”

Generalizing geometric ideas component “Does this happen in every situation?”, “If so
why?”, “Can I find other examples suitable for
this definition?”, “Does this happen in other

dimensions?”
Investigating invariants component “What has changed? Why is that?”,
“What hasn't changed? Why is that?”
Balancing exploration and reflection “What if I add to a shape, cut it into pieces, or go

back from the end?"

“What does my action tell me?”, “How do the
approaches I used before to solve the problem
contribute to my current approach to solution?”,
“What intermediate steps can help me?”

Source: Driscoll et al. (2007)

Marshall (2004) stated that habits of minds have effected the cognitive and
affective dimensions in the problem-solving process. Biilbiil (2021), investigated the
effects of affective factors, gender, grade level, and academic achievement on
prospective mathematics teachers’ (PTs) beliefs about the geometric habits of the
mind. In this study, GHoM was examined in terms of cognitive and affective factors.
As a result of the study, a significant positive relationship was found between the
PTs’ self-efficacy regarding to geometry and their beliefs about geometric habits of
mind. Additionally a negative, moderate and significant relationship was found
between the attitudes of the PTs towards geometry and their beliefs about geometric
habits of mind. In this respect, GHoM are expected to be influenced by affective
dimension factors such as interest, attitude, belief and self-efficacy. Among these
affective characteristics, there is an important relationship between self-efficacy belief
with behavior; students are known to be more willing and positive to learn geometry
if they have the belief that they can learn geometry (Canttirk-Giinhan and Baser,
2007; Ersen, 2017).

In this context, it reveals the tendency of individuals with high self-efficacy
towards different ways of thinking depending on their learning impulse. For this
reason, these individuals are expected to resort to different solutions in the problem
solving process. In this process, individuals resort to their habits of thinking while
using solution approaches. One of the habits that individuals can utilize in geometry
constitute the subcomponents of the geometric habits of the mind. Based on the
relationship between self-efficacy and success in research, individuals are expected to
make more effort to reach the result of the problem by making more effort to achieve
the result of the problem, to make generalization of geometric ideas, to generalize
geometric ideas, to search for the invariants, to discover and to reflect on the
problem.
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In this direction, it is noteworthy to investigate the relationship between self-
efficacy, which is effective in individuals' success and geometric habits of the mind.
In the literature, there are no studies investigating the relationship between
geometric habits of the mind and geometry self-efficacy. In the success of an
individual to solve the geometry problem, the higher the self-efficacy beliefs like the
rings of the chain, the more ability to use the geometric habits of the different mind is
expected. Based on the definition of Bandura (1986), an individual with high self-
efficacy has a high judgment of problem solving. It enables these variables to work
together effectively by reconciling variables such as self-efficacy belief, skill, ability,
and knowledge (Pajares and Miller, 1994; Teti and Gelfand, 1991). In this respect, it is
important to examine whether middle school 7th grade students realize the solution
process by using different components of the geometric habits of the mind
depending on their self-efficacy towards geometry. Therefore, our study aimed to
investigate the relationship between self-efficacy beliefs in geometry and geometric
habits of the mind by examining them. Considering the importance of geometry; It is
thought that the research findings about this situation of secondary school students
in the geometry learning process will contribute to the learning process of the
students, teachers and the literature. In line with this purpose, the following research
problems were examined in the study.

i) Is there a relationship between student’s geometric habits of mind and their
geometric self-efficacy?

ii) Is the geometric self-efficacy of the students a meaningful predictor of their
geometric habits of the mind?

Literature

Self-efficacy for Geometry

There are studies investigating the development of geometry self-efficacy according
to experimental research patterns. It is seen from these studies that self-efficacy
towards geometry is positively influenced by different teaching methods used in
mathematics lessons (Canttirk-Giinhan, 2006; Contay, 2012; Faydali, 2018). In her
study, Cantiirk-Giinhan (2006) aimed to investigate the applicability of Problem-
Based Learning in mathematics in the second year of elementary education. The
Problem-Based Learning method was found to increase students” level of geometric
thinking, positively affect their self-efficacy beliefs for geometry, improve their
critical thinking skills, create positive attitudes towards mathematics and increase
their gain level. In her study, Contay (2012) aimed to determine the impact of writing
activities on 8t grade students’ achievements in surface areas and volumes of
geometric objects and their self-efficacy beliefs towards geometry. As a result of the
research, positive findings were obtained in the achievements of the experimental
group students about the surface areas and volumes of geometric objects and their
self-efficacy beliefs about geometry. Faydali (2018), investigated the impact of using
differentiated teaching approaches for teaching area, circumference and volume in a
mathematics course to 6th grade students, have on students’ motivation for
mathematics, geometric self - efficacy and their attitudes to geometry as opposes to
courses taught with the traditional method. As a result of the research, it was seen
that differentiated teaching approach practices caused a significant increase in
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motivation scores of the students of the experimental group, a positive effect on
geometry self-efficacy and geometry attitudes.

Components such as self-efficacy, attitude, belief, and motivation have an
effect on students” academic success towards a subject. Looking at the literature,
there are also studies investigating the relationship between geometry-related self-
efficacy and other components that affect teaching (Gtilten and Soyttirk, 2013;
Yenilmez and Korkmaz, 2013). In their studies, Gilten and Soytiirk (2013)
investigated the relationship between geometric self - efficacy and academic
achievements. In this context, in the research, it was observed that the achievement of
lesson of 6t grade students were related with geometry self-efficacy. Yenilmez and
Korkmaz (2012) aimed to determine the relationship between primary school
students’ geometry self-efficacy and geometric thinking levels by examining them.
The findings showed that self-efficacy towards geometry differed significantly
according to mathematics achievement, gender and grade levels. In addition, the
findings showed that the self-efficacy and geometric thinking level towards
geometry had a significant and positive relationship.

According to Bandura (1986), the concept of self-efficacy is as an individual’s
view of their own capacity to succeed by making the necessary preparations for a
particular performance. Self-efficacy also describes the judgments of an individual to
perform a specific activity (Siegle, 2003). In this case, individuals with high self-
efficacy tend to succeed and learn new things, whereas with low self-efficacy are
expected to have the opposite situations. The increasing interest, motivation, attitude
and motives of the individual who is willing to learn new things forms the basis for
understanding the subject in the best way. As a natural consequence of this, success
is expected to be inevitable. Bandura (1995) stated that self-efficacy beliefs have
effects on cognitive processes. Individual goals, beliefs about efficacy are effective in
determining expectations about the outcome. Studies show that individuals’ self-
efficacy beliefs are effective on academic achievement (Schunk, 1983; Pajares and
Miller, 1994; Cagirgan Giilten and Soyttirk, 2013). Since self-efficacy is a perception of
one's own capacity, individuals who are successful in mathematics and geometry
lessons are expected to have a high self-efficacy perception towards these lessons
(Erdogan et al.,, 2011). The effect of self-efficacy on cognitive processes can be
examined in different areas. Zimmerman (1995) stated that self-efficacy is related to
different multidimensional fields. In this respect, self-efficacy belief in geometry for
geometry, which is an important interdisciplinary field of mathematics, may differ
from other fields. The results of the research conducted by Ozkan (2010) show that
there is a positive correlation between self-efficacy and geometry success and that
self-efficacy belief is a significant provider of geometry success.

Individuals are expected to overcome a geometry problem by making use of
the geometrical habits of the mind to use their judgments and knowledge about
geometry in solving geometry problems. Therefore, a meaningful relationship is
expected between the self-efficacy belief towards geometry and the geometric habits
of the mind. No research has been reached on how the belief in self-efficacy in
geometry changes according to the geometric habits of the mind of individuals. The
relationship between the geometrical thinking levels of Van-Hiele and the self-
efficacy, as well as the relationship between self-efficacy beliefs and the use of
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geometrical habits of different minds is one of the subjects to be investigated.
Therefore, the self-efficacy belief towards geometry, which is one of the effective
affective factors in learning with the geometric habits of the mind, is one of the
components that creates the research problem. Therefore, self-efficacy beliefs about
geometry, one of the factors affecting learning with the geometric habits of the mind,
are the components that form the research problem.

Geometric Habits of the Mind

In the literature we can come across many studies about habits of mind. The first of
these studies was conducted by Driscoll and his colleagues (Driscoll et al., 2007), who
came up with this concept. On top of that, in 2004, Driscoll et al. started a project
called Fostering Geometric Thinking (FGT) in secondary schools. As a result of the
project work carried out between 2004-2008, the Geometric Habits of the Mind
(GHoM) was introduced. With this theory, GHoM components have been introduced
to enable students to have a productive geometric thinking. With the introduction of
the GHoM theoretical framework by Driscoll et al, different studies have been
conducted in the national literature according to qualitative and quantitative
research patterns. These researches were mainly done with teachers and prospective
teachers.

If studies with prospective teachers are examined; in Kose and Tanisli (2014),
determining the geometric habits of the classroom teacher candidates studying in the
third grade, Biilbul (2016) determined how a learning environment prepared by
focusing problem solving of the prospective mathematics teachers contributes to the
development of geometric habits of mind; Biilbiil and Giiven (2019) investigated the
relationship between pre-service teachers' geometric habits of mind and mathematics
achievement, Bulbiil and Giiven (2020) investigated how geometric habits of mind
elementary mathematics teacher candidates changed from the first year of the
university to the last year, Biilbtil (2021) it aimed to determine the relationship
between prospective teachers’ (PTs) beliefs about the geometric habits of the mind
and affective factors, gender, grade level and academic achievement. Kose and
Tanish (2014) collected data using four open-ended geometry problems related to the
concepts of environment and space. When the data were analyzed descriptively
according to the GHoM theoretical framework, it was seen that the elementary
teacher candidates did not have different GHoM components. Biilbtil (2016) created a
learning environment based on thinking habits by organizing geometry lessons at the
undergraduate level in the context of activities and problems that include geometric
habits of mind. In line with the research, it was observed that the geometric habits of
mind that pre-service teachers had at the end of the application developed according
to the geometric habits of mind that they had at the beginning. As a result of his
research, Biilbiil and Gtiven (2019) found a positive and significant relationship
between the candidate teachers” math lesson scores and the mind's geometric habits
tests. Biilbiil and Guiven (2020) 31 teacher candidates enrolled in a public university,
formed the participants of the study using the longitudinal research method. The
data were collected with a data collection tool consisting of four open-ended
problems covering each geometric habits of mind. As a result of the research, it was
found that teacher candidates used their habits of discovery and reflection more



Tas & Yavuz 913

often than the first grade. As a result of the research conducted by Biilbiil (2021) with
264 prospective teachers, a positive relationship was found between PTs self-efficacy
towards geometry and their beliefs about academic achievement and geometric
habits of the mind. In addition, a negative, moderate and significant relationship was
found between PTs attitudes towards geometry and their beliefs about geometric
habits of the mind.

Studies with teachers are also seen in the national literature. Ozen (2015)
aimed to determine the development of middle school mathematics teachers’
geometric thinking, Tolga and Cantiirk-Giinhan (2019), the geometric habits of
middle school mathematics teachers' mind. Ozen (2015) required research as a lesson
model. In the 2013-2014 academic year, a five-week seminar process was held with
five mathematics teachers working at various schools in the city center of Aydin. In
this seminar, the teachers' lecture model was explained with the Geometric Habits of
the Mind (GHoM) framework and applications that developed GHoM-based
geometric thinking were done. After the lessons, it was found that teachers take
geometric habits into account and reflect them in their individual lessons. In the
studies of Tolga and Canttirk-Guinhan (2019), eight open-ended questions were asked
to teachers, including the subcomponents of the geometric habits of the mind. As a
result of the research, teachers showed partially similar habits in solving questions; It
was observed that they had more difficulty in showing the component of balancing
the discovery and reflection than other components. Studies with secondary and
high school students are also seen in the national literature. Uygan (2016), in his
research, investigated the development of reasoning processes of 7th grade students
in the dynamic geometry software (DGS) within the scope of the geometric habits of
mind and the relationship between the geometric thinking habits of the tenth grade
students and their attitudes towards geometry. Uygan (2016) conducted the research
among 21 students in a middle school by selecting six students as focus participants.
After the teaching process, it was revealed that the participants constructed different
usage schemes for DGS in solving GHoM-based problems and made progress in
GHoM components with the help of DGS tools. Ersen (2017) as a result of the
research; has reached the finding that attitude towards geometry is a significant
predictor of geometric thinking habits. Ersen, Ezentas and Altun (2018) conducted a
quasi-experimental research on the development of 10t grade students' geometric
habits of the mind. In the study, it was found that the different teaching performed
with the experimental group students contributed to the development of the
geometric habits of the mind.

According to the literature described above, researches on the study and
development of the GHoM can be seen. Researchs show that the geometric habits of
the mind can be developed (Driscoll et al. 2007; Biilbtil, 2016). These studies show
that the geometric habits of the mind develop when the individuals are approached
with the problems in which different components should be used in the teaching
process. It is thought that individuals need to move forward in a goal-oriented,
willing manner in order to use different components. The success of individuals in
solving geometry problems can improve according to the components that affect
learning such as self-efficacy, attitude, interest, and ability of the learners. Therefore,
it is inevitable for individuals who progress towards the goal and solution-oriented
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to use different thinking structures in the solution process due to their high self-
efficacy.

In this direction, it is worth investigating how there is a relationship between
affective and cognitive factors of learning. When the studies are examined, there is a
study investigating the relationship between pre-service teachers’ self-efficacy
towards geometry and belief in geometric habits of the mind (Biilbtil, 2021) and
studies investigating the relationship between 10th grade students’ geometric habits
of mind and their attitudes towards geometry (Ersen, 2017). In the literature, there is
no research on whether the self-efficacy towards geometry, which is one of the
affective factors for middle school students, affects the use of geometric habits of the
mind used in solving geometry problems. The geometric habits of the mind are the
habits that individuals use while reaching the result in the process of problem
solving. The ability of individuals to solve geometry problems varies according to the
mental structures formed in students' minds.

Therefore, the more different students can use the geometric habits of the
mind, the more success in problem solving is expected. The higher the self-efficacy of
individuals, the higher the act of achievement is expected. Therefore, in this study, it
was aimed to investigate the relationship of 7th grade students' self-efficacy towards
geometry with the geometric habits of the mind and whether self-efficacy is a
predictor of the mind's geometry habits. This research will guide teachers, students
and researchers about the geometric habits of the mind and their beliefs about self-
efficacy, and shape the teaching environment in this direction.

Method
The study is used to the relational pattern method to determine the relationship
between the geometric habits of mind of 7th grade students and their geometric self-
efficacy. Relational screening methods; appropriate for research models aimed at

examining the presence or degree of co-exchange between two and more variables
(Cohen, Manion and Morrison, 2007).

Participants

The research is conducted in the 2018-2019 school year with the participation of a
total of 115 secondary school students in seventh grade 62 of whom were female and
53 of whom were male. Participants were determined using the criterion sampling
method, one of the purposeful sampling methods, from the branches in a secondary
school in the Central Anatolia Region. The criterion used in the selection of students
is that students are studying in the 7th grade. The reason for selecting the 7th grades is
because; the subjects of subtends and angles, polygons, circles and the appearance of
objects from different directions were already studied. Thus, it is possible to examine
different problems for the geometric habits of mind.

Data Collection Tools

In the research, the “Geometric Habits of Mind Test” developed by researchers and
“Geometry Self-Efficacy Scale” developed by Cantiirk-Giinhan and Baser (2007) were
used as a data collection tool. Information on measuring tools is listed below in
subheadings.
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Geometric Habits of Mind Test: Geometric Habits of Mind Test was applied
to determine the geometric habits of mind of 7th grade secondary school students.
This test contains 10 open-ended geometry questions. In order to ensure the validity
of the geometric habits of mind test, firstly a pilot study was carried out on the
problem of whether the problems in the measuring tool represent the area to be
measured. The aim of the pilot study is to determine the items that the Geometric
Habits of Mind Test should measure and to develop a reliable and wvalid
measurement tool. While developing the questionnaire, it is considered beneficial to
pilot a small group to be selected from the target audience, if possible, in order to
evaluate the comprehensibility of the instructions and questions, the response time
and the general implementation status before the implementation with the large
group (Buytikozturk et al.,, 2014). For this reason, the problems in the test were
solved with a group of students who were not included in the main research process
and in-depth interviews were made about how they solved them. Thus, it was
examined whether the problems were compatible with the geometric thinking habits
indicators determined by the researcher. In order to ensure the validity of the
geometric habits of mind tests, expert opinions were consulted on whether the
problems in the measuring tool were suitable for the purpose of measurement and
whether they represented the area to be measured. After the pilot study, it was
examined and evaluated by two experts according to their consensus and differences
of opinion. As a result of the examinations of the experts, it was seen that the two
questions were made more understandable and the other questions were more clear
and understandable by the students. As a result of their analysis, it was determined
that there are problems that reflect the geometric habits of the mind while reading
the papers. Then, the language, level, appearance, content and scope validity of the
geometric thinking habits test consisting of open-ended problems was obtained by
taking the opinions of 2 expert mathematics educators who have completed their
doctorate and 4 secondary school mathematics teachers regarding the test.

Each question in the Geometric Habits of Mind Test used in the research
requires using one or more of the geometric habits of the mind. While the test was
developed for determining the geometric habits of the mind, validity and reliability
studies were performed using the Rasch analysis. As a result of the studies, the
reliability coefficient of the said data collection tool was found to be 0.76. This
coefficient is available in the relevant literature (Buiytikoztiirk, 2014). Below are the
problems in the test which components of GHoM are expected to be used:

The contents of the problems and the geometric habits of the mind in
possible solutions are given in Table 2. The definition of possible solutions here is the
solution expected from the student. Apart from possible solutions, if the student's
solution is different, different thinking habits may arise. In this case, the scoring used
in the solution of the problem was made accordingly.

While scoring the evaluated test, it is evaluated on the graded scoring scale
by Biilbiil (2016) the points she got on a question. With this rating scoring scale,
scoring is made depending on how many GHoM components individuals use.
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Table 2

Features of the Test of Geometric Habits of the Mind Developed by Researchers

Problem Content of the Problem

Geometric Habits of the

No Mind Trying to Determine

for Possible Solutions

1 It is a question to calculate the area of the parallelogram. It is Reasoning with a
expected to reach the right solution by determining the relationship and
changing and unchanging features when making a certain investigating invariants
transformation.

2 It is an expected problem to reach the generalization of the Reasoning with a
area calculation by making use of the diagonal lengths of the relationship and
quadrilaterals. exploration and reflection

3 It is a problem to discover the number of pi by comparing the Reasoning with a
circumference and diameter length based on the radius and relationship and
circumference of the circles. generalizing geometric

ideas

4 Uniform polygons are expected to reach the rules about the Reasoning with a
properties of polygons depending on the number of edges. relationship and

generalizing geometric
ideas

5 It is a problem to calculate the number of edges according to Reasoning with a
the outer angle of regular polygons. relationship, generalizing

geometric  ideas  and
investigating invariants

6 When parallelogram is created from a given rectangle, it is a Generalizing  geometric
problem based on determining the changes in height, ideas component and
perimeter and area measurements. investigating invariants

7 According to the views of the building, which is formed with Reasoning with a
unit cubes, it is desired to see how the structure is. relationship

8 It is expected to find the height of the prism by making use of Reasoning with a
the unit cubes in the base plane of a given rectangular prism.  relationship, investigating

invariants and exploration
and reflection

9 It is a problem that a trapezoidal shape is desired to calculate ~Reasoning with a
the area. It is expected to reach the right solution by making relationship, investigating
additional drawing into the slate by making use of the invariants and exploration
properties that do not change. and reflection

10 It is a problem that it is desired to calculate the area size and Reasoning with a
determine the change in the area according to the base length relationship, generalizing
of the slab and the length of the height. geometric  ideas  and

investigating invariants

Geometry Self-Efficacy Scale: The Geometric Self-Efficacy Scale consisting
of 25 items; it was developed by Canttirk-Giinhan and Baser (2007). Each level of
quality expressed by each of the items that make up the scale is created with a five-
point Likert-type scale. To determine the structural validity of the scale, Kaiser
Meyer (0.89) and Barlet analysis [p <.01] were used. Based on this result, the scale
was detected to consist of three factors using the Varimax rotation technique. Twelve
of the substances were included in the factor “Positive Self-Efficacy Beliefs”, six in
“Use of Geometry Knowledge” and seven in “Negative Self-Efficacy Beliefs”. The
internal consistency level of the scale is calculated as 0.87 with the Cronbach Alpha
value, while the Cronbach Alpha value calculated for this research is 0.76.
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Data Analysis

In the study, 7t grade students” “Geometric Habits of Mind Test” scores were used
in the graded scoring scale developed by Biilbiil (2016). The scores according to the
rating scoring scale was determined as follows (Biilbiil, 2016):

0 Point: If no habit was used, 0 point was obtained.

1 Point: Only 1 habit was used, but if the correct solution could not be reached, 1
point was obtained.

2 Point: If more than one habit was used, if no solution was reached, 2 point was
obtained.

3 Point: If the solution of the problem was reached by using one and more habits, 3
point was obtained.

According to the GHoM components, the highest score that students can get
from the developed scale is 30 and the lowest score is 0. Below were the answers
given by a student to the fourth problem in the test. The correct solution had been
reached with the generalization component by using the reasoning component
between the number of edges of the polygons given in the solution and the
dimensions. The student had reached the right solution by using the geometrical
habit of more than one mind. For this reason, the student got 3 points from this
problem. In this way, each problem was scored according to the scoring scale.

4, Below is a table based on the number of sides of a regular polygon. Find the requested
information by filling out the table.

Regular | Number The number of| Sum of [ An inside | An outside
polygon | of sides triangles formed | interior angle angle
by a diagonal angles measure measure
Square 4 2 3600 900 90°
Regular 5 3 5400 108° 720
pentagon
Regular 6 4 7200 120° 60°
hexagon
n-gene n n-2 (n-2).180° (n—2).180° 360°
n n

Figure 1. Sample evaluation of a student’s answers

The data were analyzed in SPSS 20.00 statistics program according to the
students’” scores obtained from the tests. To be able to determine the relationship
between students’ geometric habits of mind and their geometric self-efficacy, Simple
Linear Correlation Analysis (Pearson Correlation Coefficient) was used and to
demonstrate the power of geometric self-efficacy over geometric habits of mind,
Simple Regression analysis was used.

Results
The data collected in the research are analyzed and the results are explained in the
following tables in order.
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Table 3
Descriptive Analysis of the Scores Obtained From the Geometric Habits of Mind Test

Variable N Lowest Highest Mean ss
Geometric Habits of 115 3 28 15.32 5.61
Mind

When we look at the data in Table 3, it is observed that the average score of the
students from the “Geometric Habits of Mind Test” scale is (15.32). Considering this,
it can be said that students' geometric thinking habits success is moderate.

Table 4
Descriptive Analysis of the Scores Obtained From the Geometric Self-Efficacy Scale

Mean Standard deviation N
Positive self-efficacy beliefs 46.33 8.45 115
Negative self-efficacy beliefs 19.43 5.68 115
Use of Geometry Knowledge 21.59 4.55 115
Geometric Self-Efficacy 87.60 12.807 115

According to the data in Table 4, the average of the scores obtained by the students
from the components of the Geometry Self-Efficacy Scale is the average of “Positive
Self-Efficacy Beliefs” (46.33), the average of “Negative Self-Efficacy Beliefs” (19.43),
“Use of Geometry Knowledge” the average of the scores was calculated as (21.59).

Table 5
Pearson Product Moment Multiplication Correlation Analysis Results Between 7% Grade Students
Geometric Habits of Mind Test and Their Geometric Self-Efficacy Scale Scores

7

Dependent Positive Self- Negative Self- Use of Geometry
Variables Efficacy Beliefs Efficacy Beliefs Knowledge
Geometric Habits of r 282 158 .086
Mind N 115 115 115
P .002 092 .360

As shown in Table 5, Pearson Product Moments Multiplication Correlation
analysis results were presented for the evaluation of the relationship between
“Geometric Habits of Mind Test” scores and “Geometry Self-Efficacy Scale” scores.
Accordingly, between “Geometric Habits of Mind Test” and “Positive Self-Efficacy
Beliefs” (r = .282) were found to have a positively low correlation, and the
relationship was statistically significant (p < .05). Moreover between “Geometric
Habits of Mind Test” and “Negative Self-Efficacy Beliefs” (r = .158), between
“Geometric Habits of Mind Test” and “Use of Geometry Knowledge” (r = .086) were
found to have a positively low correlation, but the relationship was not statistically
significant (p > .05).

The results of the regression analysis for the question “Is the geometric self-
efficacy of the students a meaningful predictor of their geometric habits of the
mind?” are included in Table 6.
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Table 6
Simple Regression Analysis for Estimating Geometric Habits of Mind

Independent Variable B Standard error t F R R? P

10,040 286  .082

Stable 4.356 3.497 1.246 0.216

Geometric Self-Efficacy 0.125 0.040 3.169** 0.002**
N=115; **p<.01

As presented in the table, as a result of simple regression analysis, it has been
seen that the self-efficacy belief towards geometry has the power to predict the
geometric habits of the mind .082. In addition to Simple Regression Analysis,
Multiple Regression Analysis was also performed in order to demonstrate the power
that the lower dimensions of the attitude scale have over to predicting the geometric
thinking habit.

In this context, Multiple Regression Analysis results of “Positive Self-Efficacy
Beliefs”, “Use of Geometry Knowledge” and “Negative Self-Efficacy Beliefs” are
included in Table 7.

Table 7
Standard Multiple Regression Analysis Results for Predicting the Geometric Habits of Mind

B Standard B T P Binary Partial R
Error r
Stable 4.632 3.568 - 1298  0.068 - -
Positive Self-Efficacy ) ;4 0.067 0285 2813 0953 0.282 0.258
Beliefs
Negative Self-Efficacy 14 0.090 0137 1504 0361 0.158 0.141
Beliefs
Use of Geometry 034 0.125 0027 -0268 0124 0.086 -0.025
Knowledge
R=0.316 R?=0.100
F(3,111)=4.098 p=0.008

According to the Table 7, when the partial and binary correlations between
the predictive variables and the dependent variable are examined, there is a positive
and low-level relationship between the “Geometric Habits of Mind Test” scores and
the “Positive Self-Efficacy Beliefs” (r = 0.282), and when the other variables are
checked, the correlation between the two variables is calculated as R=0.258. There is a
positive low level (r = 0.158) relationship between “Negative Self-Efficacy Beliefs”
and “Geometric Habits of Mind Test” scores. When other variables are checked, it is
seen that the correlation between the two variables is calculated as R = 0.141. There is
a positive and low level (r = 0.086) relationship between the “Use of Geometry
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Knowledge” and the “Geometric Habits of Mind Test”. When the other two variables
are controlled, it is seen that the correlation between the variables is negative and
low R =-0.025.

As a result of the analysis, it was found that there was a significant
relationship between the variables of “Positive Self-Efficacy Beliefs”, “Using
Geometry Knowledge”, “Negative Self-Efficacy Beliefs” and scores of the “Geometric
Habits of Mind Test” (p = .008 <.01). It is seen that the sub-dimensions of self-efficacy
towards geometry significantly predicted the geometric habits of the mind. (R? =
0.100, p = .008 <.01). The power of self-efficacy towards geometry to predict the
geometric habits of the mind is 0.100 and 10% of the geometric habits of mind score

can be explained by the scores the students got from the geometry self-efficacy scale.

Conclusions and Discussion

When the 7th grade students’ average scores for their self-efficacy and geometric
habits of the mind tests were examined, it was observed that the scores they received
from the scales were moderate. In the geometry-oriented self-efficacy scale, it can be
said that students” average success on the “Positive Self-Efficacy Beliefs” and “Use of
Geometry Knowledge” tests is high and their average success on the “Negative Self -
Efficacy Beliefs” test is moderate. When the studies in the literature are examined, it
is seen that the scores of the self-efficacy scores for geometry and the scores of the
measurements of the geometric habits of the mind are average and above. The reason
for the average scores of the students' self-efficacy towards geometry and its sub-
dimensions to be medium and high may be that students can see the equivalence of
geometric shapes more easily in daily life and nature. Seeing the equivalent of
geometry in daily life more easily and making concrete examples may have been
effective in the medium and high level of self-efficacy beliefs towards geometry.
Duatepe-Paksu (2013); Erkek and Isiksal-Bostan (2015) stated that self-efficacy
evaluations for geometry are moderate in support of the outcome of our study.
Berkant and Cadirli (2019); in their research, they found that secondary school
students’ self-efficacy belief scores for geometry were above the arithmetic average.
In the study of Ersen (2017) with 10t grade students, the fact that students reach the
finding that the average of geometrical habits test scores of the mind is at a medium
level supports the research result.

A low level of positive correlation was found between the “Geometric Habits
of Mind Test” scores where the geometric habits of the mind were investigated and
the scale scores where the geometric self-efficacy belief was investigated. This means
that the students” “Positive Self-Efficacy Beliefs”, “Use of Geometry Knowledge” and
“Negative Self-Efficacy Beliefs” increase in parallel with their “Geometric Habits of
Mind Test” scores. Between the geometric habits of the mind and the belief in
geometric self-efficacy, the two variables also low affect each other. Accordingly,
student studies to improve the geometric habits of the mind will positively affect the
self-efficacy towards geometry. In the literature, there is no research in which
geometric habits of mind and geometric self-efficacy are used together at secondary
school level. In the study conducted by Biilbuil (2021), the relationship between pre-
service teachers' self-efficacy towards geometry and their beliefs about the factors
affecting their geometric thinking habits was investigated. A positive and significant
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relationship was found between pre-service teachers' self-efficacy towards geometry,
their academic achievement and their beliefs about the factors affecting their
geometric thinking habits. When other studies in the literature are examined, studies
to examine the geometric habits of the mind and its self-efficacy towards geometry
were conducted with separate variables. The results we have found here contribute
to the studies investigating the relationship between self-efficacy and other theories
developed for geometric thinking at different points. Yenilmez and Korkmaz (2013),
found that there was a statistically significant and positively low correlation between
geometric self-efficacy and Van - Hiele geometric thinking levels. In our study, a
positive and low level relationship was found between “Positive Self-Efficacy
Beliefs”, “Using Geometry Knowledge” and geometric thinking levels, and no
significant relationship was found in the "Negative Self-Efficacy Beliefs" sub-
dimension. The positively low-level relationship between the “Positive Self-Efficacy
beliefs” and “Use of Geometry Knowledge” sub-dimensions are similar to the
relationship between the geometric habits of the mind and its sub-dimensions.
Similarly in a study by Deringol (2020), examined the relationship between
mathematics lecture notes with visual competence and self-efficacy towards
geometry and reached a meaningful relationship between them. A significant
relationship was found between the quality of middle school students” notes during
the mathematics course and their self-efficacy perceptions of visual mathematics
literacy and self-efficacy towards geometry. Other studies have shown that geometric
thinking habits are associated with affective factors such as belief, attitude, and self-
efficacy (Bulbiil, 2016; Costa and Kallick, 2000).

Another finding that we’ve found as a result of this research was whether
geometric self-efficacy belief was a predictor of the geometric habits of the mind. As
a result of the analysis, it was found that the power of geometric self-efficacy to
procedure the geometric habits of the mind was 0.100. 10% of the score on the
“Geometric Habits of Mind Test” is explained by the scores students receive on their
geometric self-efficacy scale. According to this finding, the success of self-efficacy
predicts the geometric habits of the mind slightly. This suggests that the students’
geometric self-efficacy beliefs should develop from an early age. The value of the
predictive power reached according to the research result, if the belief in self-efficacy
had been developed, the mind might have had a stronger hold on its geometric
habits. Also, this finding can differ according to the sampling group and
measurement instruments. Therefore, geometric self-efficacy belief's power over
geometric habits of the mind can be explored through studies with students at
different levels. In the literature, in a study conducted with 10th grade students, it is
seen that attitude towards geometry, one of the affective factors, is a significant
predictor of geometric thinking habits (Ersen, 2017). This finding shows that as
students” attitudes towards geometry increase, their success in geometric thinking
habits also increases. In other studies, it was stated that geometric thinking habits are
related to affective dimensions such as belief, attitude and self-efficacy (Biilbitil, 2016;
Bulbiil, 2021; Costa and Kallick, 2000; Marzano, Pickering and McTighe, 1993).
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Suggestions

When we look at the studies in the literature, there are a limited number of studies
that determine the geometric thinking habits of students (Biilbtil, 2016; Biilbiil and
Giiven, 2019; Biilbiil and Giiven, 2020; Biilbiil and Giiler, 2021; Ozen, 2015; Driscoll et
al., 2007; Driscoll et al., 2008; Goldenberg, Cuoco and Mark, 1998). It is thought that
increasing the studies on this subject will be effective in determining the reasons for
the students’ failures in geometry and increasing their success in geometry. Another
conclusion is that there are a limited number of studies examining students’
geometric self-efficacy together with other variables in both national and
international studies (Bindak, 2004; Ozke1e§-Caglayan, 2010); so in this context, it is
thought that qualitative and quantitative researches examining the geometric habits
of the mind and self-efficacy towards geometry, which is an important branch of
mathematics, should be increased. While this research is carried out with 7th grade
students, similar studies can be conducted with students at different levels of
education. However, in this research, only the self-efficacy of affective dimensions
that affect geometric thinking habits is dealt with. In future studies, the relation of
the geometric habits of the mind with different cognitive or sensory dimensions can
be examined. As a result of the research, a low level of significant correlation was
found between self - efficacy and GHoM. By conducting experimental research with
different teaching methods, the change of both variables and the relationship
between them can be examined.
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Oz

Bu calismanin amaci, Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve
Turkiye'deki 15 yas grubu 6grencilerin eudaimonia diizeylerinin ve
bu 6grencilerin eudaimonia diizeylerinin yordanmasinda &grencilere
iliskin bazi igsel ve digsal faktorlerin roliiniin incelenmesidir.
Arastirmanin calisma grubu, Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve
Turkiye’den 15 yasindaki 39040 6grenciden olusmaktadir. PISA-2018
degerlendirmesinden elde edilen ikincil verilerin analizlerinde t-testi
ve ¢oklu dogrusal regresyon analizleri kullamilmistir. Sonuclar;
Azerbaycan-Tiirkiye, Azerbaycan-Tataristan, Kazakistan-Tiirkiye ve
Kazakistan-Tataristan arasinda ogrencilerin eudaimonia diizeyleri
agisindan anlamli farkliliklar oldugunu, Azerbaycan-Kazakistan ve
Turkiye-Tataristan arasinda ise anlamli bir fark bulunmadigim
gostermektedir. Bunun yani sira, 6z-yeterlik, gorevlerin iistesinden
gelme motivasyonu, ogrenme hedefleri, ebeveynlerin duygusal
destegi, rekabet edebilirlik, basarisizlik korkusu, algilanan 6gretmen
hevesi, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durum degiskenlerinin ¢alisma
kapsamindaki o6grencilerde eudaimonianin yordayicilar1 olduklar:
sonucuna ulasilmustir. Zorbaliga maruz kalma ve bilgi iletisim
teknolojileri (BIT) olanaklari degiskenlerinin ise eudaimonianin
anlamli  yordayicilar1  olmadigi  bulunmustur.  Arastirmanin
bulgularma iliskin tilkeler baglaminda bir degerlendirme
yapildiginda; 6grencilerin eudaimonialarmin, hem tarihsel, kiilttirel
ve 1rksal baglilig1 olan ve hem de yakin temaslar dahilinde iktisadi,
toplumsal ve kiilttirel isbirligi yapan tiilkelerde farklilik gosterebilen
bir degisken oldugu soylenebilir. Bununla birlikte, arastirma
kapsamindaki ogrencilere iliskin bazi icsel ve dissal faktorler
degerlendirildiginde; ©grencilerin, ekonomik, sosyal ve kiilttirel
durumu gibi daha ¢ok maddiyatla ilgili dissal bir faktoriin dustik
onem diizeyinde bir yordayici olmasina karsin, ilgi ¢ekici bir sonug
olarak Tiirk Diinyasindaki dort tilkenin bu yas grubundaki
ogrencilerinde eudaimonia diizeyinin daha giiclti yordayicilarinin
icsel faktorler oldugu gortilmektedir. Calisma sonuglarina dayanarak
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Eudaimonia, 6z-yeterlik, rekabet edebilirlik,
basarisizlik korkusu, ebeveynlerin duygusal destegi
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Some Internal and External Factors Related to Students as the Predictors of
Eudaimonia in the Students of the Countries in Turkish Geography

Abstract

This study aimed to investigate the 15-year-old students' eudaimonia levels in
Azerbaijan, Kazakhstan, Tatarstan, and Turkey and the role of some internal and
external factors related to students in predicting eudaimonia levels of these students.
The research sample consists of 15-year-old 39040 students in Azerbaijan, Kazakhstan,
Tatarstan, and Turkey. In the analysis of secondary data obtained from PISA-2018
evaluation, t-test and multiple linear regression analyzes were used. The results
indicated that there are significant differences in students' eudaimonia levels between
Azerbaijan-Turkey, Azerbaijan-Tatarstan, Kazakhstan-Turkey, and Kazakhstan-
Tatarstan and there is no significant difference in terms of students' eudaimonia levels
between Azerbaijan-Kazakhstan and Turkey-Tatarstan. Besides, it was concluded that
the variables of self-efficacy, motivation to overcome tasks, learning goals, emotional
support of parents, competitiveness, fear of failure, perceived teacher enthusiasm,
economic, social, and cultural situation are the predictors of eudaimonia in the
students within the scope of the study. It was found that the variables of bullying and
information communication technology (ICT) resources are not significant predictors
of eudaimonia. When an evaluation is made in the context of countries for the findings
of this study, it can be said that students' eudaimonias are a variable that can differ
both in historical, cultural and racial commitment and in countries that have economic,
social and cultural cooperation. However, as an interesting result, the strong predictors
of the level of eudaimonia in students of this age group of four countries in the Turkish
World are internal factors. Based on the results of the study, suggestions were made.

Keywords: Eudaimonia, self-efficacy, competitiveness, fear of failure, parents'
emotional support

Giris

Yasamin anlamimni ve amacini ifade eden eudaimonia kavrami alanyazinda farkh
sekillerde tanmimlanmaktadir. Huta ve Waterman'a (2014) gore eudaimonianin
kavramsal bir tanimi konusunda akademisyenler arasinda fikir  birligi
bulunmamaktadir. En genel ve yaygin sekliyle eudaimonia terimine karsilik olarak,
mutluluk ve psikolojik iyilik hali kavramlar1 kullanilmaktadir (Kagan, 1992; Kenny,
1999; Waterman, 1993). Modern mutluluk kavramlarmin aksine, memnuniyet
durumlariyla ilgisi olmayan eudaimonia, zevk veya fayda gibi tek, monistik bir
kavram degildir (Crespo ve Mesurado, 2015). Waterman’a (1990) gore eudaimonia,
erdemi ifade eden bir eylemdir. Waterman, Schwartz ve Conti (2008) ise
eudaimonianin, kisinin bireysel potansiyelini gelistirmesi ve yasamdaki amaclarina
ulasmasim1 desteklemesi agisindan kendini gerceklestirme siirecinde var olan
duygulari ifade ettigini 6ne stirer. Ryff (2019), eudaimonianin kisinin gercek ve en iyi
dogasinm1 gerceklestirme cabasi tizerine insa edilmis bir ttir kisisel miikemmellik
oldugunu savunmaktadir. Gortildiigti gibi eudaimonia farkh sekillerde tanimlansa
da ortak goriisiin; erdemli bir yasam igin insanin yasadig1 giinlik ve gecici
mutluluktan 6te bir anlam ve amag arayis1 oldugu soylenebilir.

Eudaimoniaya ulasmak isteyen bireylerin yasamlarindaki anlami bulmalar:
ve yasam amagclarin1 gerceklestirmek icin baskalarindan farkli belirli tutum ve
davranislara sahip olduklar1 soylenmektedir (Giilcan ve Nedim-Bal, 2014; Ryan ve
Deci, 2001; Ryff, 1995). Ornegin, eudaimonia diizeyi yiiksek olan bireylerin,
kendisindeki ve gevresindeki gelisme ve degismelere ilgi duydugu ve olumlu bir
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ogrenme istegine sahip oldugu ifade edilmektedir (Giilcan ve Nedim-Bal, 2014).
Bunun yaninda, eudaimonia yonelimli bireyler, kim olduklarimin ayirdina varip
gizilgticlerini gelistirir, yasamini anlamli hale getirecek eylemlerde bulunur ve anlam
atfettigi yasam amacini gerceklestirmek icin ¢aba sarf ederler (Ryan ve Deci, 2001).
Tum bunlara ilave olarak, eudaimonia arayisinda olan bireyler 6z-kabul, anlaml ve
amagl bir yasam, gevresini yonetmede ustalik, 6zerklik, baskalariyla olumlu iliskiler
gelistirme ve stirekli gelisim duygularina sahiptirler (Ryff, (1995). Bununla birlikte
glicli eudaimoniaya sahip bireyler optimal Ogrenenlerdir ve aidiyet duygular:
gelismistir (OECD, 2019a). Bunlarin tiimii birlikte diistintildigtinde, eudaimonia
yonelimli bireylerin egitim yoluyla kazandirilmak istenen bircok olumlu tutum ve
davranist yasamlarmin anlamimi bulma ve yasam amaglarimi gerceklestirme
dogrultusunda ise kostuklar: ifade edilebilir.

Eudaimonia yonelimli bireylerin arzu edilen tutum ve davranislar
sergilemesi eudaimonianin nasil olctilebilecegi sorusunu akillara getirmektedir.
Ogzellikle de ergenlik doénemine rastlayan, stres ve kaygi yaratan kosullarla karst
karsiya kalinan, kisilik ediniminin gerceklestigi, depresyonun, ani karar degisiklikleri
ya da kararsizliklarin gortlebildigi (Ehtiyar ve digerleri, 2017) o6grencilik
donemlerinde eudaimonia diizeylerinin belirlenmesi, 6grencilerin eudaimonialarini
gelistirmelerini desteklemek icin 6nemli olabilir. Eudaimonia tarumu igerisinde yar
alan, yasamin anlami, yasamin amaci ve iyi olus kavramlarina iliskin gesitli 6lcek ve
anket calismalar1 vardir (Diener ve digerleri, 2010; Peterson, Park ve Seligman, 2005;
Reker, 1996; Ryff, 1989; Waterman ve digerleri, 2010). Ogrencilerin eudaimonia
diizeylerinin belirlenmesine yer veren galismalardan biri, OECD’'nin Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)'dir. 2018 yilinda gergeklestirilen PISA
degerlendirmesinde, iyi olusun iki bilissel unsurundan biri olarak oOgrencilerin
eudaimonia diizeyleri belirlenmistir (OECD, 2019b). PISA-2018 dokiimanlarinda,
eudaimonianin 6grencilerin olumlu yondeki gelisimleri, yetiskinlige kadar devam
edebilecek saglik durumlar: ve davranis kaliplari ile iliskili oldugunun vurgulanmasi
(OECD, 2019b), 6grencilerin eudaimonia diizeylerini belirlemenin PISA-2018"e dahil
edilmesine neden olarak gosterilebilir. Ayni zamanda, 6grencilerin eudaimonialar1
tizerinde hangi faktorlerin etkili olabilecegi sorusunu da akillara getirmektedir.

Eudaimonia diizeyleri haz, gurur veya para ile iligkilendirilemeyen icsel
taktorlere ve 6grenciden bagimsiz dissal etkilere baghdir (Veenhoven ve Dumludag,
2015). PISA-2018de ogrencilerin akademik basarilarinin belirlenmesi yaninda
kendilerine, ailelerine, gretmenlerine, okullarina ve yasadiklari ¢cevreye iliskin gesitli
degiskenlere yonelik veriler toplanmaktadir. Bu degiskenler arasindan 6z-yeterlik,
ogrenme hedefleri, rekabet edebilirlik, gorevlerin tistesinden gelme motivasyonu,
basarisizlik korkusu degiskenlerinin disaridan bir gereklilik gostermeyen igsel
degiskenler oldugu soylenebilir ve alanyazinda bu degiskenlerden bazilarmin
eudaimonia ile iligkili olabilecekleri gosterilmistir (Bauer ve McAdams, 2010; De
Caroli ve Sagone, 2014; Freire ve digerleri, 2019; Harding, Lopez ve Klainin-Yobas,
2019; Sheldon ve Lyubomirsky, 2006; Siddiqui, 2015). Zorbaliga maruz kalma,
ogretmenin hevesi, ebeveylerin duygusal destegi, ekonomik, sosyal ve kiilttirel
durum, BIT olanaklar1 gibi dis kaynakli etmenler ise alanyazinda eudaimonia ile
iliskili oldugu bulunan (Bendixen, Daveronis ve Kennair, 2018; Dogan, 2016; Giiler,
2019; Harding, Lopez ve Klainin-Yobas, 2019; Kunnari ve Lipponen, 2010; Khumalo,



Ozkan 930

Temane ve Wissing, 2012; Klein, 2019; Mackenzie, Karaoylas ve Starzyk, 2018; Ryan
ve Martela, 2016; Ryff ve Singer, 1998; Sezer, 2013; Vanhoutte ve Nazroo, 2016) dissal
degiskenlerdir.

Aragtirmanin Amaci ve Onemi

Bu calismanin amaci, Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Turkiye'deki 15 yas
grubu 6grencilerin eudaimonia diizeylerinin yordanmasinda 6grencilere iliskin bazi
icsel ve dissal faktorlerin roliiniin incelenmesidir. Calismada ilk olarak, Tiirk
Diinyasinda yer alan ve PISA-2018 degerlendirmesine katilmis dort {iilkenin
ogrencileri arasinda eudaimonia dtizeylerinin farklihik gosterip gostermedigi
arastirilacaktir. Ardindan alanyazin temelinde eudaimonia ile olumlu ve olumsuz
iliskileri olmasi beklenen baz1 icsel ve digsal faktorlerin yordayict gigleri
incelenecektir. Bu amag dogrultusunda cevap aranan sorular sunlardir:

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas grubu ogren-
cilerin;

1. Eudaimonia dtiizeyleri arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Eudaimonia ditizeylerinin yordanmasinda cesitli igsel (6z-yeterlik,
ogrenme hedefleri, rekabet edebilirlik, gorevlerin tistesinden gelme motivasyonu,
basarisizlik korkusu) ve dissal (zorbalia maruz kalma, Ogretmenin hevesi,
ebeveylerin duygusal destegi, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durum, BIT olanaklar)
faktorlerin rolti nedir?

Bu calismanin sonuclarinin 6zellikle Tiirk Diinyas: alanyazinina anlaml
katkist olacaktir. Arastirma 6rneklemini Tiirk Diinyasinin dort tilkesinin gelecegini
olusturan 15 yas grubu 6grencileri olusturmaktadir. Bu ¢ag niifusunun yasamdaki
anlam ve amag arayisinin belirleyicilerinin iyi anlasilmas: Tiirk Dinyas: tilkeleri
acisindan oldukga onemlidir. Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'nin
kardeslik baglarim1 stirdiirecek olan gelecegin yetiskinlerinin eudaimonialarimin
incelenmesi, mutlu ve amacl bir Tiirk Diinyasi olusturma acisindan da oldukga
onemli gortilmektedir.

Bunun yani sira, alanyazinda PISA-2018 cercevesinde degerlendirilen
“sosyal medyada olanlar da dahil olmak {izere zorbaliga maruz kalma”, “6z-
yeterlik”, “6grenme hedefleri”, “rekabet edebilirlik”, “gorevlerin tistesinden gelme
motivasyonu”, “basarisizlik korkusu”, “algilanan 6gretmen hevesi”, “ebeveynlerin
duygusal destegi”, “ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durum”, “BIT olanaklar1” ile
eudaimonia arasindaki iliskinin incelenmesini konu alan herhangi bir arastirmaya
rastlanmamaktadir. Bu bakis agisiyla degerlendirildiginde arastirmanin 6nemli bir
katkisinin, 6grencilere iliskin ¢ok sayida igsel ve dissal faktoriin bir arada analiz
edilerek 6grencilerin eudaimoniaya ulasmada belirleyici olan degiskenlerin 6nem
diizeylerini gosteren bulgular icermesidir. Ayrica bu bulgular, egitim alanindaki
uygulayicilar ve politika yapicilar i¢in 6nemli bilimsel kanitlar saglayabilir.

Yontem
Bu calisma, PISA-2018"den elde edilen ikincil verilerin analizlerinin yapildig1 nicel
bir arastirmadir. Ikincil veri analizleri, birincil verilerin kullanmildig1 calismalarla
esdeger ana arastirma prensiplerine baghh kalinmasi zaruri olan asamalarin takip
edildigi bir arastirma yontemi seklinde tanimlanabilir (Johnston, 2017). Bu yontemle,
Ozgun arastirma sorularma farkli arastirma yontemleriyle yanit bulmak veya eski
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verilerle yeni sorular1 yanitlanmak icin mevcut bir veri tabaninin analizi yapilir
(Turner, 1997). Ikincil verilerin kullanildig1 calismalarin, orijinal arastirmada yer
verilmeyen yeni ve/veya ilave bulgulara ulasmaya olanak vermesi (Sherif, 2018) ve
farkli baglamlarla, farkli zaman dilimlerinde ve farkli sosyal gruplar ve kiilttirler
arasinda karsilastirmali arastirmalar yapmak icin kullanilabilmesi (Corti, 2008) soz
konusu yontemin bu arastirmada tercih edilme sebebi olmustur.

Calisma Grubu

Bu calismanin verileri, PISA-2018 degerlendirmesine katilan Azerbaycan, Kazakistan,
Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas cagindaki 6grencileri iceren hedef niifustan elde
edilmistir. PISA-2018 orneklem tasarimi, her iilke icin iki asamali bir tabakali
orneklem tasarmmidir. Ik asamada, okulun yeri ve egitim diizeyi (ortaokul veya lise)
gibi faktorler dikkate alinarak en az 150 okul 6rnegi secilmistir, ikinci asamada ise bu
okullardan 15 yasindaki yaklasik 42 6grenci secilmistir (OECD, 2019c). Bu ¢alismanin
kapsamindaki dort tilkeyi temsil eden érneklem kiimesine iliskin sayilar Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Kapsarmindaki Ulkelere Iliskin Orneklem

Ulke Orneklem Sayist %
Azerbaycan (Bakii) 6827 17.5
Kazakistan 19507 50
Tataristan 5816 14.9
Tiirkiye 6890 17.6
Toplam 39040 100

Tablo 1'e bakildiginda calisma kapsamindaki o6grencilerin yarisimin
Kazakistan’da oldugu gortilmektedir. Azerbaycan’dan sadece Bakii’deki 6grencilerin
arastirmaya dahil edilmis olmasma ragmen orneklem sayisi oldukca yiiksek ve
Turkiye ile hemen hemen aynidir. Benzer sekilde Tataristan’dan da PISA-2018
degerlendirmesine fazla sayida 6grencinin katildig1 soylenebilir.

Veri Toplama Araclar1

Bu calismanin verileri PISA-2018 calismasina Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve
Turkiye’den katilan ogrencilerin 6grenci anketi sorularma verdikleri cevaplardan
elde edilmistir. Calismanin bagimli degiskeni olan 6grencilerin eudaimonia
diizeylerini belirlemek icin; “hayatimin belirgin bir anlami ve amaci vardir”,
“hayatta beni tatmin edecek bir anlam buldum” ve “hayatima neyin anlam verecegi
konusunda net bir fikrim var” ifadelerine 6grencilerin ne olctide katildiklarini
(“kesinlikle  katilmiyorum”,  “katilmiyorum”,  “katiiyorum”, = “kesinlikle
katiliyorum”) bildirmeleri istenmistir. Bu ifadeler, eudaimonia indeksini (EUDMO)
olusturmak igin birlestirilmistir (OECD, 2019b).

Calismanin  bagimsiz degiskenlerine iliskin veriler, bu ¢alismanin
kapsamindaki dort tlkenin ©grencilerinin eudaimonialar: ile iliskili oldugu
diistiniilen icsel ve dissal faktorlerdir. Bu faktorlere iliskin olarak PISA-2018de
veriler yer almakta olup indeks degerler seklinde sunulmaktadir. Bu indeksler;
“sosyal medyada olanlar da dahil olmak {izere zorbaliga maruz kalma
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(BEINGBULLIED)”, “oz-yeterlik (RESILIENCE)”, “ogrenme hedefleri
(MASTGOAL)”, “rekabet edebilirlik (COMPETE)”, “gorevlerin {istesinden gelme
motivasyonu (WORKMAST)”, “basarisizlhik korkusu (GFOFAIL)”, “algilanan
ogretmen hevesi (TEACHINT)”, “ebeveynlerin duygusal destegi (EMOSUPS)”,
“ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durum (ESCS)”, “BIT olanaklar1 (ICTRES)”dir. Bu
degiskenlerin iilkelere gore ortalama indeks degerleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Yordayict Degiskenlerin Ulkelere Gore Ortalama Indeks Degerleri

Yordayict Degiskenler Az(eBl":Ei};;an Kazakistan Tataristan Tirkiye
Zorbaliga maruz kalma .24 12 .36 -.05
Oz-yeterlik 31 -.02 -27 36
Ogrenme hedefleri 49 .54 -.10 -.05
Rekabet edebilirlik .22 -37 -.02 .33
Gorevlerin iistesinden gelme motivasyonu .10 .03 -27 .02
Basarisizlik korkusu .04 -.33 -15 12
Ogretmenin hevesi 28 33 .01 -.10
Ebeveylerin duygusal destegi -.16 -17 -35 .02
Ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durum -.56 -.44 13 -1.15
BIT olanaklar: -94 -.86 -43 -1.07

Tablo 2'de degerler incelendiginde; Turkiye'deki ogrencilerin diger
tilkelerdeki dgrencilere gore zorbaliga daha az maruz kaldiklari, ebeveynlerinden
daha fazla duygusal destek gordiikleri, bunun yaninda ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
durum agisindan daha diisiik diizeyde olduklar1 ve daha az BIT olanagma sahip
olduklar1 gortilmektedir. Tataristandaki oOgrenciler ise diger {ilkelerdeki
ogrencilerden daha fazla zorbaliga maruz kalmaktadirlar, 6z-yeterlikleri, 6grenme
hedeflerine sahip olma diizeyleri, gorevlerin {iistesinden gelme motivasyonlari,
ebeveynlerinden duygusal destek gorme diizeyleri daha diistiktiir. Bununla birlikte,
Tataristandaki 6grencilerin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durumlar1 daha iyidir ve
BIT olanaklar1 daha fazladir. Azerbaycan ve Kazakistan’daki 6grencilerin, diger iki
tilke 6grencilerine kiyasla daha yiiksek diizeyde 6grenme hedeflerine sahip olduklar:
ve Azerbaycan ve Kazakistan'daki 6gretmenlerin grencilerde daha fazla 6grenme
istegi uyandirdiklar: Tablo 2'deki degerlerden goriilebilmektedir.

Verilerin Analizi
Bu calismada ilk olarak Tiirk Diinyasimin dort farkli tilkesindeki 15 yas grubu
ogrencilerin eudaimonia dtizeyleri arasinda anlaml bir farklihk olup olmadigina
bakmak icin bagimsiz drneklem t-testi yapilmistir. Arastirma siirecinin bir sonraki
adiminda bagimli degisken olarak 6grencilerin eudaimonia diizeyleri ve bagimsiz
degiskenler olarak oOgrencilerle ilgili icsel ve dissal faktorler kullamilarak goklu
dogrusal regresyon analizleri yapilmistir. Analizleri yapmak icin IEA International
Database Analyzer Version 4.0.35 (IDB Analyzer) yazilimi kullamilmistir. IDB
Analyzer, 6rneklem tasarimi ve orneklem agirliklarimi dikkate alarak istatistiksel
analizleri gerceklestirebilmektedir.

IDB Analyzer orneklem tasarimmi yansitan katsayilar1 ve oOrneklem
hatalarim1 tahmin etmek icin uygun araclar saglamakta olup coklu dogrusal



Tiirk Cografyasindaki Ulkelerin Ogrencilerinde Eudaimonianin Belirleyicileri 933

regresyon hakkindaki varsaymmlarin (normal dagilim, c¢oklu baglantililik)
dogrulanmasi gerektigi soylenebilir (Mirazchiyski, 2014). Bu ¢alismada yaklasik kirk
bin katilimcmin verileri analiz edildiginden dagilimin normal oldugu kabul
edilebilir. Lumley ve digerlerinin (2002) calismasi, yeterince biiytik orneklemlerde
normal dagilim varsayiminin gerekmedigini gostermektedir. Bununla birlikte, biiytik
orneklemler icin “Biiytik Sayilar Yasast” ve “Merkezi Limit Teoremi”
mekanizmalarimin her ikisi de ise yaramaktadir. Ciinkii ¢cok sayida gozlemin 6rnek
ortalamasi, ortalamaya yakin olacak veya gozlemlerin kendileri normal dagilima
sahip olmasa bile, normale yakin bir dagilim gosterecektir (Shatskikh ve Melkumova,
2016). Yordayic1 degiskenler arasinda ¢oklu baglantililik sorunu olup olmadigin
kontrol etmek amaciyla yapilan korelasyon matrisi ise Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3
Yordayict Degiskenler Arasindaki Korelasyon Matrisi

Degiskenler H @ 6 @ 6 © O 6 © 10
Zorbaliga maruz kalma (1) -

Oz-yeterlik (2) -.09 -

Ogrenme hedefleri (3) -09 41 -

Rekabet edebilirlik (4) -02 31 22 -

Gorevlerin  iistesinden — gelme

motivasyonu (5) -09 42 40 43 -

Basarisizlik korkusu (6) 12 .00 .05 .15 12 -

Ogretmenin hevesi (7) -12 23 28 15 28 .02 -

Ebeveylerin duygusal destegi (8) -19 32 29 18 31 .00 .23 -
Ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
durum (9) -03 11 .02 06 .06 -01 .02 .10 -

BIT olanaklar1 (10) -03 10 .02 03 .05 -02 .01 .09 .60 -

Tablo 3’te verilen degerler kriter sinir olan 0.80 degerini (Kim, 2019; Midji,
Sarkar ve Rana, 2010) asmadigindan c¢oklu baglantiilik sorunu olmadigi one
stirtilebilir.

Bulgular
Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Ttirkiye’deki 15 yas grubu ogrencilerin
eudaimonia  dtizeylerinin  tlkeler arasinda anlamh farkliliklar  gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi analizi sonuglar1 Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4'te gosterildigi gibi, Azerbaycan-Tiirkiye, Azerbaycan-Tataristan,
Kazakistan-Tiirkiye ve Kazakistan-Tataristan arasinda ogrencilerin eudaimonia
diizeyleri agisindan anlamh farkliliklar oldugu bulunmustur. Bulunan farklarin etki
buytiklugtnin de ytiksek diizeyde oldugu ifade edilebilir (Cohen, 1988).
Azerbaycan-Kazakistan ve Tiurkiye-Tataristan arasinda Ogrencilerin eudaimonia
diizeyleri agisindan anlamli bir fark bulunmamaistir. Bu dort tilke arasinda 6grencileri
en yiiksek eudaimonia diizeyine sahip olan tilke Azerbaycan (.43) iken en dustik
eudaimonia diizeyine sahip olan tilke Ttirkiye'dir (.15).
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Tablo 4 ‘
Ogrencilerin Eudaimonia Diizeyleri I¢in T-Testi Analizi Sonuglar:

Eudaimonia indeksi ortalama puanlari

Referans Ulke Eudaimonia Kargl.l.agtlrllan Eudaimonia t Et?é(k))ﬁg;jl;lg)gu
indeksi Ulke indeksi
Azerbaycan 43 Kazakistan 42 72 1.02
Azerbaycan 43 Turkiye 15 13.47* 19.05
Azerbaycan 43 Tataristan .16 11.84* 16.75
Kazakistan 42 Turkiye 15 15.54* 21.97
Kazakistan 42 Tataristan .16 13.14* 18.58
Tirkiye 15 Tataristan .16 53 .75
*p <.01.

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Turkiye'deki o6grencilerde
eudaimonianin yordanmasinda cesitli igsel ve digsal faktorlerin yordayiciliklarin
belirlemek amaciyla ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Tablo 5'te goklu
dogrusal regresyon analizinin model 6zetleri ve regresyon katsayilarmin sonuclar:
verilmektedir.

Tablo 5
Ogrencilerin  Eudaimonialarimin Icin  Yapilan Regresyon Analizi Model Ozeti ve Regresyon
Katsayilan

Standartlastirilmamis Standartlagtirilmig
Model Katsayilar Katsayilar t
B Std. Hata Beta (B)
(Sabit terim) 27 .01 23.79*
Zorbaliga maruz kalma .00 .01 .00 42
Oz-yeterlik 21 .01 22 24.15*
Ogrenme hedefleri 12 .01 13 15.62*
Rekabet edebilirlik .06 .01 .07 7.88*
Gorevlerin iistesinden gelme motivasyonu 19 .01 21 18.90*
Basarisizlik korkusu -.06 01 -.06 -8.40*
Ogretmenin hevesi .05 .01 .05 7.41%
Ebeveylerin duygusal destegi 11 .01 12 15.55*
Ekonomik. sosyal ve kiilttirel durum -.03 01 -.02 -3.13*
BIT olanaklart 01 01 01 1.31

Fen Basarisi: R2= .31, Diizeltilmis R?= .31, Tahminin Std. Hatas1=.01 F(9, 39030) = 1948.358*
*.
p <.0L

Tablo 5'te sunulan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglari, ogrencilere
iliskin i¢sel ve dissal faktorlerin ogrencilerin eudaimonialarindaki varyasyonun
%31'ini (R?=.31) agikladigin1 ortaya koymaktadir. Tablo 5'e gore zorbaliga maruz
kalma ve BIT olanaklar1 disindaki bagimsiz degiskenlerin tamaminin yordayicilig:
istatistiksel olarak anlamlidir. Yordayici degiskenlerin regresyon modeline sagladig:
katkinin  agirhgina iliskin  beta katsayilar1 incelendiginde; ©6grencilerin
eudaimonialarimin yordanmasma iliskin en 6nemli katkinin, sirasiyla 6z-yeterlik,
gorevlerin istesinden gelme motivasyonu, 6grenme hedefleri, ebeveynlerin
duygusal destegi ile elde edildigi goriilmektedir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas grubu o6grencilerinin
eudaimonia diizeylerinin incelendigi bu ¢alismada, Azerbaycan ve Kazakistan’daki
ogrenciler arasinda anlamli bir fark bulunmazken bu tilkedeki ogrenciler ile
Tataristan ve Tiirkiye'deki 6grenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulunmustur. Aym1 zamanda, Tataristan ve Tirkiye'deki 6grenciler arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur. Joshanloo'nun (2018) calismasinda da
benzer bir sonug elde edilmistir. 166 tilkeden 15 yasin {izerindeki katilimcilarla
gerceklestirilen calismada, tilkelerin eudaimonia puanlar1 arasinda anlamli farklar
oldugu, Azerbaycan ve Kazakistan’in eudaimonia puanlarinin Tiirkiye’den daha
yiiksek oldugu rapor edilmistir (Joshanloo, 2018). Bu bulgular, temel olarak
ogrencilerin eudaimonia dtizeylerinin kiltir, dil ve soy birligi gibi unsurlardan
etkilenmedigini gostermektedir. Ulkeler arasindaki bu farklilik Joshanloo'nun (2018)
calismasinda ortaya koydugu ancak bu calismanin kapsamina girmedigi igin
analizlere dahil edilmeyen yasam doyumu, refah gostergesi, gayrisafi milli hasila,
yasam Kkalitesi gibi tilke diizeyindeki yordayicilardan kaynaklaniyor olabilir. Ayrica,
bu c¢alismanin bulgularimin  da gosterdigi gibi eudaimonianin olumlu
yordayicilarindan olan 6grenme hedeflerine sahip olma ile 6gretmenlerin 6grencilere
daha fazla ilgi gostermesi ve onlarda 6grenme istegi uyandirmas: degiskenlerine ait
ortalama indeks degerlerinin Azerbaycan ve Kazakistan'daki ogrencilerde diger
tilkelere gore bariz yiiksek olmasi (Tablo 2) da bu farkliliga yol acmis olabilir.
Bununla birlikte, uzun yillar verilen bagimsizlik miticadelesi sonrast 1991 yilinda
bagimsizligina kavusan Azerbaycan ve Kazakistan'in diinya ile biitiinlesme ve
globallesme arzusu (Ersungur, Kiziltan ve Karabulut, 2007; Veliyev, 2009), hem i¢
hem de dis siyasi arenada kimligini yerlestirmek ve tanmmak istemesi (Yilmaz,
2017), bu hedefleri gerceklestirmek {tizere yetistirilen Ogrencilerde yiiksek bir
eudaimonia diizeyi olusturmus olabilir. Tataristan’daki 6grencilerin eudaimonia
diizeylerinin Azerbaycan ve Kazakistan’'daki 6grencilerden daha diisiik olmasinin
bir sebebi, Rusya Federasyonuna bagli 6zerk bir cumhuriyet olan Tataristan’da
yasayan Tatarlarin toplumsal ve politik zeminde maruz kaldig baskidan (Agir ve
Demir, 2019) kaynaklanabilir. Kiiltiirel anlamda globallesmenin, kendi miinhasir
haklarini, 6zel ihtiyaclarini ve kendine 6zgii durumlarim talep eden etnik ve dini
kimliklere de meydan okuma anlamina gelmesi (Makarychev ve Valuev, 2002),
kiiresellesmeden simdilik uzakta oldugu goriilen Tataristan Ozerk Cumhuriyeti'nin
gen¢ nesli i¢in bu zorluklar1 kesfetmeyi ve bunlara yeterince tepki vermeyi de
gerektiren yiiksek diizeyde bir eudaimonia olusturmasinin 6niinde bir engel olabilir.
Turkiyedeki 6grencilerin eudaimonia diizeylerinin Azerbaycan ve Kazakistan'daki
ogrenciler kadar yiiksek olmamasma dair de birka¢ aciklama o©ne stirtilebilir.
Tiurkiye, diinya ile biitiinlesmesini tamamlamaya c¢ok yakindir ve ayni zamanda
tiiketici bir toplum yapisma sahiptir (The Global Council for Happiness and
Wellbeing, 2019). Kiiresel pazar kapitalizminin ve tiiketici temelli ekonomilerin
eudaimonia diizeylerini artirmadan maddi zenginligi artirdig1 (Kasser ve digerleri,
2007; Clark, Frijters ve Shields, 2008) gtz o©ntine alindiginda, Tiirkiye'deki
ogrencilerin eudaimonia dtizeylerinin Azerbaycan ve Kazakistan'daki ogrenciler
kadar ytiksek olmamasinin anlasilabilir bir durum oldugu 6ne stirtilebilir.
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Bu calismada 6grencilere iliskin igsel ve digsal baz: faktorlerin Azerbaycan,
Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas grubu oOgrencilerinin eudaimonia
diizeyleri {izerindeki yordayiciliklarina odaklanilmaktadir. Bu 6grencilerin
eudaimonialarinin yordanmasma en 6nemli katkiy1 saglayan faktoriin 6z-yeterlik
oldugu c¢oklu dogrusal regresyon analizinde bulgulanmistir. Alanyazindaki
arastirmalar da 6z-yeterligin eudaimonianin anlamli bir yordayicisi oldugunu ortaya
koymaktadir (De Caroli ve Sagone, 2014; Freire ve digerleri, 2019; Harding, Lopez ve
Klainin-Yobas, 2019; Siddiqui, 2015). Buna ilave olarak, 6z-yeterlik hissi ile takviye
edildiginde eudaimonia olusma stirecinin kisaldig1 gortilmektedir (Wrosch ve
digerleri, 2003). Ogrencilerin yasamin anlamini ve amacini bulma yolculuklarinda,
oz-yeterlik hissinin 6grencilerin gelecekte karsilasabilecekleri zorluk ve engellerle
basa ¢ikmada motivasyonlarini artirmas: (Masten, 1994; Pajares, 2003), 6grencilerin
eudaimoniaya ulasmalar1 i¢in 6z-yeterlik duygusu hissetmelerinin énemli oldugu
sonucunu desteklemektedir.

Eudaimonia diizeylerinin yordanmasina, 6z-yeterlik hissinin ardindan en
onemli katkiy1r saglayan degisken, gorevlerin {iistesinden gelme motivasyonu ol-
mustur. Ogrencilerin gorevlerin {istesinden gelme motivasyonu ile eudaimonia
arasindaki  iliskinin  arastirildigt  herhangi bir calismaya alanyazinda
rastlanilmamistir. Ogrencilerin bir gorevi yapma motivasyonu, dgrencinin gorevi
yapmaya baslamasinda ve bu gorevi isteyerek yapmasinda etkili olan 6gelerin
biittinti olup 6grencilerin kisisel nitelikleriyle iliskili bir kavramdir (Hong ve
Milgram, 1999). Bilissel yaklasimda algilarin, diistincelerin ve tahayydiiliin, bir gorevi
yerine getirme motivasyonunu etkiledigi vurgulanmaktadir (Pedditzi, 2014). Buna
gore, 0grenciler calismalarinda ustalasmak, gorevlerin nasil yapilacagini ve nasil iyi
yapilacagini anlamak i¢in algilarmi kullanarak, dustinerek ve tahayytl ederek
motive olurlar. Bu bakis agisiyla, 6grencilerin bir gorevi yerine getirmedeki
motivasyonlari, yasamin anlaminin ve amacinin sorgulanmasi ve bunu anlamli hale
getirebilmek icin algilarin, diistincelerin ve tahayyiiliin ise kosuldugu eudaimoniay1
gliclendirebilir.

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas grubu
ogrencilerinde eudaimonianin 6nemli bir yordayicis1 olarak 6ne ¢ikan diger bir
faktor, ogrencilerin 6grenme hedeflerinin olmasidir. Hedef arayismin eudaimonia
tizerinde olumlu etkileri oldugunu gosteren calismalarin (Bauer ve McAdams, 2010;
Sheldon ve Lyubomirsky, 2006), ogrencilerin 6grenme hedeflerinin olmasmin
eudaimonia diizeylerinin yordayicist oldugu sonucunu destekledigi soylenebilir.
Ogrencinin 6grenme hedefleri faktoriine yakin bir kavram olan yasam hedefleri ile
ilgili olarak Scheier ve digerlerinin (2006) calismasinda, kisilerin 6nem atfettigi
hedeflerin yasam amaclarinin giiclendirilmesine yardimci oldugu ve tercih ettikleri
elde edilebilir amaglara baglanan kisilerin bunlar1 elde etme siirecinde yasamin
anlamin kesfetme gibi psikolojik gereksinimlerini karsiladiklar1 ve bunlara bagl
olarak da eudaimonia diizeylerinin arttif1 one stirtilmektedir. Benzer sekilde,
McGregor ve Little (1998) yaptiklar: calismada, bir hedefin benlik duygusunun temel
yonlerine entegre edildiginde, hayatta bir anlam duygusu yasandigini bulmuslardir.
McKnight ve Kashdan’a (2009) gore hedefler, agikca belirlenmis bir sonucu tanimlar
ve kisiyi bu sonuca varacak veya uzak kalacak bicimde davranmaya yoneltir. Buna
gore, ogrencilerin degerli buldugu ogrenme hedeflerine ulasmada gosterdikleri
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basarinin, 6grencilerin eudaimonialarinin anlamli bir yordayicist olmada etkili
oldugu soylenebilir.

Ogrencilerde eudaimonianin yordanmasina anlaml gekilde katkida bulunan
bir diger onemli faktor ebeveynlerin duygusal destegidir. Bu sonugla paralel olarak
Harding, Lopez ve Klainin-Yobas'in (2019) calismas1 da aileden destek gérmenin
eudaimonianin ©nemli bir yordayicisi oldugunu gostermektedir. Cocuklukta
ebeveyn destegi eksikliginin yetiskinlikte artmis depresif belirtiler ve kronik
durumlarla iliskili oldugu (Shaw ve digerleri, 2004) ve bunun yaninda ergenlerin
eudaimoniasinda duygusallik faktortintin yordayici degere sahip oldugunun
gosterilmesi (Salavera ve digerleri, 2020) goz onitine alindiginda, 6grencilerin
ebeveynlerinden yeterli duygusal destek gormesinin Ogrencilerin eudaimonia
diizeylerinde belirleyici bir etki gosterecegi varsayilabilir.

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas grubu
ogrencilerinde eudaimonianin yordanmasina, gorece daha diisik bir ©onemde
katkida bulunan faktor, rekabet edebilirliktir. Alanyazinda ogrencilerin rekabete
yonelik tutumlarinin eudaimonia tizerindeki etkilerini konu edinen bir calismaya
rastlanmamistir. Rekabetciligin iki boyutundan biri olan bir amag¢ dogrultusunda
gayret gosterme boyutu, bir amaca ulasma istegi seklinde tanimlanmakta ve buna
amag rekabeti ismi verilmektedir (Johnson, 1992). Dolayisiyla, 6grencilerin rekabete
kars1 daha olumlu tutumlara sahip olmasi, yasam amaci kavraminmi da igeren
eudaimonialarmin artmasina katkida bulunabilir.

Ogrencilerde eudaimonianin 6nem diizeyi nispeten diisiik bir diger
yordayicisi dgrenciler tarafindan algilanan, 6gretmenlerin 6grencilere olan ilgisi ve
ogrenme istegi uyandirmasidir. Eudaimonia teriminin mutluluk ve psikolojik iyilik
hali yerine kullanuldig1 (Kagan, 1992; Kenny, 1999; Waterman, 1993) goéz ontine
alindiginda, alanyazindaki bazi ¢alismalarin 6grencilerin 6gretmenleri ile kurduklari
iliskilerin eudaimonialarinda etkili bir rol oynadigi yoniinde kanitlar sundugu
goriilmektedir (Kunnari ve Lipponen, 2010). Ryan ve Deci (2000), 6zellikle bir iliski
kurmanin 6grencilerin sosyo-psikolojik iyi oluslarini meydana getirmede kritik
unsurlardan biri oldugunu gostermistir. Baz1 teorisyenler de iliskiyi iyi olus icin
gerekli olan temel bir insan ihtiyact olarak tanimlamislardir (Baumeister ve Leary,
1995). Hevesli olarak algilanan kisilerin disa doniik bireyler oldugu, sosyal ve
konuskan olma egiliminde olduklar1 (Kleine, Wagner ve Weller, 2016)
distintldtigiinde bu yapidaki ogretmenlerin 6grencileriyle daha kolay iliski
kurabilecekleri soylenebilir. Bu nedenle, ogretmenlerin ogrenciler tarafindan
algilanan hevesinin, dgrencilerin eudaimoniasin1 koruyan ve destekleyen iliskiler
kurmada kritik bir rolti oldugu ifade edilebilir.

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Turkiye'deki 15 yas grubu
ogrencilerinde eudaimonianin negatif iki yordayicisindan 6nem diizeyi ytiksek olani
ogrencilerin basarisizlik korkusudur. Bu c¢alismada, basarisizlik korkusunun
artmasmin, Ogrencilerin eudaimonia ditizeylerinde diistise yol agtig1 sonucuna
ulasilmistir. Noguera, Alvarez ve Urbano’ya (2013) gore basarisizlik korkusu, bir
bireyin basarisiz olmasi durumunda bir veya daha fazla anlaml kisisel hedefe
ulasma yetenegine yonelik tehditlerin degerlendirilmesi ile iligkilidir. Dolayisiyla,
basarisizlik korkusunun yasamin anlami olan eudaimonianin yordayicist olmasi
beklenebilir. Belirli bir gorevde basarisiz olma olasiligy ile karst karsiya kaldiginda
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basarisizlik korkusu tetiklenir (Eliot ve Church, 1997; Eliot ve Thrash, 2001) ve bu
kosullar altinda, bireyler basarisizligin olumsuz sonuclarindan endise duyarlar
(Bélanger ve digerleri, 2013). Bu duygusal tutumlar, eudaimonia kavraminin insanin
isini iyi yapmas1 anlami (Kalayci, 2017) ile birlikte distintildtigtinde basarisizlik
korkusunun eudaimonia tizerindeki yordayiciliginin negatif olmasinin sebebini
aciklayabilir. Ayrica, eudaimonia arkadaslarin, bagimsizhigin veya viicuttaki
organlardan bazilarinin kaybedilmesi gibi seylerden olumsuz etkilenebilir (Erkizan,
2016). Basarisizlik korkusu olanlarin, amacladiklar:1 basariyr yakalama ihtimaliyle
birlikte onu kaybetme ihtimalinin de s6z konusu olmasi (Ozbaci, 1996), basarisizlik
korkusunun eudaimonianin negatif bir yordayicist olmasindaki baska bir neden
olabilir.

Ogrencilerde eudaimonianin negatif iki yordayicisindan énem diizeyi diisiik
olan1 6grencilerin aile gegmisiyle ilgili ti¢ degiskenden tiiretilen ekonomik, sosyal ve
kilttirel durumdur. Bu calismada, ekonomik, sosyal ve kiltiirel durum indeks
puanindaki artisin 6grencilerin eudaimoniasinda diistise yol agabilecegi tahmin
edilmektedir. Alanyazindaki ¢alismalar, eudaimonianin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
faktorlerle iliskili oldugunu ortaya koymaktadir (Khumalo, Temane ve Wissing,
2012; Klein, 2019; Mackenzie, Karaoylas ve Starzyk, 2018; Ryan ve Martela, 2016; Ryff
ve Singer, 1998; Vanhoutte ve Nazroo, 2016). Bu calismada, ekonomik, sosyal ve
kilttirel durumun ogrencilerin eudaimonialarinin negatif yordayicisi olmasimin
cesitli nedenleri olabilir. Ozellikle ekonomik, sosyal ve kiiltiirel olarak gelismis
aileler, cocuklarina hayatlarmin yollarim1 segmede daha fazla secenek ve serbestlik
saglarken, ayn1 zamanda hayatta neyin pesinde kosmanm iyi ve neyin degerli
oldugu sorusunu acik birakmasi, Ogrencilerde eudaimonia konusunda endise
uyandirabilir (Ryan ve Deci, 2001). Ayrica, Ryan ve Martela’nin (2016) belirttigi gibi
ogrenciler maddiyatgt yasamdan hayal kirikligina ugrayarak maddiyata dayali
mutlulugun 6tesinde bir yasam anlami1 ve amaci bulma umudu tasiyor olabilirler. Bu
calismanin bulgularini destekleyen bu goriislerin 1s181nda, 6grencilerin yiiksek
diizeydeki eudaimonialarinin ekonomik, sosyal ve Kkiiltiirel zenginlikler yerine
anlamli ve amach bir yasam ile ilgili oldugu ifade edilebilir.

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Turkiye'deki 15 vyas grubu
ogrencilerin BIT olanaklarmin ve sosyal medyada olanlar da dahil olmak {izere
zorbaliga maruz kalmasmin istatistiksel olarak anlamli bir yordayici olmadig:
bulunmustur. Bu sonug, Bendixen, Daveronis ve Kennair (2018), Dogan (2016), Giiler
(2019) ve Sezer'in (2013) calismasmin sonuclariyla farkliik gostermektedir.
Farkliligin nedeni calismalarin 6rneklem yapisindan kaynaklaniyor olabilir. Bu
calisma, dort farkh {tilkeden 15 yasindaki 39040 6grenciyi kapsiyor iken diger
calismalar farkli yas gruplarindan ve cok daha kiictik katihme1 gruplariyla (sirasiyla
1485, 459, 506 ve 303 katilimcr) gerceklestirilmistir.

Aragtirmanin bazi smrhiliklart mevcuttur. Oncelikle, 6rneklemin yaklasik
yarisinin Kazakistan’daki 6grencilerinden olusmas1 ve Azerbaycan’dan ise sadece
Bakii'deki ogrencilerin dahil edilmesi arastirma sonuglarini genellemede bir
siirliliktir. Bu arastirmanin bir diger simirhiligi, Singh, Granville ve Dikanin (2002)
calismasinda da tizerinde durdugu karmagik yapilarin 6lciilmesidir. Ogrencilere
iliskin igsel ve dissal faktorlerle ilgili indeks puanlar1 yiiksek giivenirlik ve gegerlik
ile belirlenmesi zor olan karmasik bir degiskendir. PISA-2018'in tasariminda ve
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uygulanmasinda buna yonelik tedbirler olsa bile, bagimsiz degiskenlerle ilgili
verilerin elde edildigi soru sayisimin azligl, yordayici faktorlerin giivenilir ve gecerli
bir sekilde ol¢timiinii siirlayabilir. Bu siirliliga ragmen, tiim analiz sonuglarinin
istatistiksel olarak anlamli ¢ikmasi, bu yordayici degiskenlerin, 6grencilerin
eudaimoniasindaki ©nemini gosteren teorik modelin saglamligim1 destekledigi
sOylenebilir.

Azerbaycan, Kazakistan, Tataristan ve Tiirkiye'deki 15 yas grubu
ogrencilerin eudaimonia diizeylerinin ve eudaimonianin bazi yordayicilarmin
incelendigi bu arastirmanin bulgularina iliskin tilkeler baglaminda bir degerlendirme
yapildiginda; ogrencilerin eudaimonialarinin, hem tarihsel, kilttirel ve irksal
baghligi olan ve hem de yakin temaslar dahilinde iktisadi, toplumsal ve kiiltiirel
isbirligi yapan tlkelerde farklilik gosterebilen bir degisken oldugu soylenebilir.
Bununla birlikte, arastirma kapsamindaki o6grencilere iliskin bazi igsel ve dissal
faktorler degerlendirildiginde; 6grencilerin, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durumu
gibi daha ¢ok maddiyatla ilgili digsal bir faktoriin diisik onem diizeyinde bir
yordayici olmasma karsin, ilgi cekici bir sonug¢ olarak Tiirk Diinyasindaki dort
tilkenin bu yas grubundaki Ogrencilerinde eudaimonia diizeyinin daha gticli
yordayicilariin 6z-yeterlik, gorevlerin tiistesinden gelme motivasyonu, 6grenme
hedefleri belirlemek gibi icsel faktorler oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin  sonuglar;, Turk cografyasindaki tilke Ogrencilerinin
eudaimonialarini yordayan degiskenlerin cesitliligi ve karmasik yapilar1 nedeniyle
ogrencilerin eudaimonia dtizeyleriyle ilgili degerlendirmelerin belli araliklarla,
streklilik arz eden bir yapida ve daha detayli bir sekilde yapilmasi gerektigini
gostermektedir. Eudaimonia diizeylerinin dtistik olmasi muhtemel 6grencilerin
belirlenerek, bu o6grencilerin gereksinim duydugu motivasyonun, psikolojik ve
duygusal destegin, sosyo-ekonomik ve kiiltiirel yardimin saglanmasi, tek basma
ogretmenlerin ya da ebeveynlerin altindan kalkabilecegi bir durum degildir. Bunu
basarmak, bu konuda ¢6ztim odakli bir yaklasimin benimsendigi ve ebeveynler,
ogretmenler, okullarin psikolojik danismanlik ve rehberlik servisleri, okul yonetimi,
okul aile birligi, sosyal destek kuruluslar1 gibi paydaslar1 igeren bir ekip ¢alismasim
isaret etmektedir. Okullarin biinyesinde teskil edilebilecek bir yapiyla bu galismalar
koordine edilerek yiirtitiilebilir.

Anlamli ve amagl bir yasami ifade eden eudaimonia, daha hayatin basinda
olan 15 yas grubu 6grencilerini gelecek yasantilarinda ileriye tasimada ¢nemli bir
kavramdir. Eudaimonia, bu yas grubu 6grencilerinin ¢ntindeki ilkii veya rehber
gibidir. Bu 0Ogrencilerin eudaimonialar1 Tirk Diinyasim1 olusturan toplumlarm
ilerleme ivmelerini ve dtinyadaki konumlarini belirleyecek faktorlerden biridir.
Ctinkii bu 6grenciler, Tiirk cografyasi icin bir gizilgiictiir. Bu acidan, egitimcilerin ve
politika yapicilarin bu 6grencilerin eudaimonia dtizeylerininin ytikseltilmesine
yonelik stratejiler gelistirmesi gerektigi soylenebilir. Ornegin, rol model kisilerle bu
ogrenciler arasinda yakin iletisim kurulmasi ve bu sayede bir amag ortaklig: insa
edilmesi saglanabilir. Bunun yam sira okullar 6grenciyi merkeze alan arastirmalar
yoluyla daha once dikkatlerden kagan baz1 destek hizmetlerini gerceklestirebilir.

Ogrencilerin eudaimonia diizeylerini arttirmak ya da eudaimonianin
olusmasini 6nlememek icin ailelere ve 6gretmenlere, ebeveyn duygusal desteginin ve
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olumlu 6gretmen algisinin 6grencilerin eudaimonia diizeylerine etkileri gibi konular1
iceren egitim programlar1 diizenlenebilir.

Gelecekte yapilacak arastirmalar, toplumsal degiskenlerin ilave edilmesi gibi
ogrencilerin eudaimonialarini daha fazla aciklayan degiskenleri icerebilir. Bununla
birlikte, Tiirk Diinyasinda yer alan tilkelerin 6grencilerinde eudaimonianin
yordayicilarma dair daha fazla bilimsel karnt gereklidir ve daha fazla sayida tilke ile
analizler yapilmasi bu konuda daha kesin kamitlar saglayabilir. Bu arastirmanin
ornekleminin sadece dort Tiirk tilkesindeki 15 yasindaki 6grencilerle simirli olmasi,
sonuclarin diger tilke ve okul kademelerindeki 6grenciler icin genellenmesini
zorlastirmaktadir. Bundan dolay1 arastirmanin farkli okul kademelerinde de
yapilmasinin dgrencilerin eudaimonia diizeylerinin ytikseltilmesi konusunda faydal
olacag1 dustiniilmektedir.
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Summary

Introduction

The concept of eudaimonia, which expresses the meaning and purpose of life, is
defined in different ways in the literature. In its most general and widespread form,
eudaimonia is used instead of the concepts of happiness and psychological well-
being(Kagan, 1992; Kenny, 1999; Waterman, 1993). Although eudaimonia is defined
in different ways, the common view is; for a virtuous life, it can be said that there is a
search for meaning and purpose beyond the daily and temporary happiness
experienced by humans.

It can be said that individuals who want to reach Eudaimonia have different
attitudes and behave differently from others in order to find the meaning in their
lives and achieve their life goals (Giilcan and Nedim-Bal, 2014; Ryan and Deci, 2001;
Ryff, 1995). Individuals with strong eudaimonia are optimal learners and feelings of
belonging have developed(OECD, 2019a). It can be stated that Eudaimonia-oriented
individuals use many positive attitudes and behaviors to be gained through
education to find the meaning of their lives and to realize their life goals.
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Determining eudaimonia levels during student years can be important to
help students improve their eudaimonia. There are various scale and survey studies
about Eudaimonia (Diener et al., 2010; Peterson, Park and Seligman, 2005; Reker,
1996; Ryff, 1989; Waterman et al.,, 2010). One of the studies that includes the
determination of eudaimonia levels of students is PISA. In the PISA assessment
conducted in 2018, the students' eudaimonia levels were determined as one of the
three measures of well-being(OECD, 2019b). Examining the factors that have an
impact on the realization of Eudaimonia can be very important in terms of students'
reaching the meaning of their lives and reaching their life goals.

This study aimed to investigate the 15-year-old students' eudaimonia levels
in Azerbaijan, Kazakhstan, Tatarstan, and Turkey and the role of some internal and
external factors related to students in predicting eudaimonia levels of these students.
For this purpose, the questions of the research are:

1. Is there a significant difference between eudaimonia levels of 15-year-old
students in Azerbaijan, Kazakhstan, Tatarstan, and Turkey?

2. What is the role of various internal and external factors of 15-year-old
students in Azerbaijan, Kazakhstan, Tatarstan, and Turkey in predicting Eudaimonia
levels?

The analysis of eudaimonia, of which foundations date back to Aristotle, in
terms of internal and external factors related to students, can provide important
scientific evidence for practitioners and policy makers in the field of education. In
addition, there is no research in the literature on the examination of the relationship
between “being bullied, including those on social media”, “self-efficacy”, “learning
goals”, “competitiveness”, “motivation to overcome tasks”, “fear of failure”,
“perceived teacher enthusiasm”, “emotional parents' support ”,” economic, social
and cultural status”,”information and communication technologies (ICT)
opportunities” and eudaimonia evaluated within the framework of PISA-2018. When
evaluated from this point of view, an important contribution of the study is to
analyze a large number of internal and external factors related to students together
and include findings indicating the importance levels of the variables that are
determinant in reaching eudaimonia.

Method

This study is a quantitative research and secondary data related to PISA-2018
evaluation were analyzed. The research sample consists of 15-year-old 39040
students in Azerbaijan, Kazakhstan, Tatarstan, and Turkey. In the analysis of
secondary data obtained from PISA-2018 evaluation, t-test and multiple linear
regression analyzes were used. The data were analyzed using simple linear
regression in the IEA International Database Analyzer Version 4.0.35 (IDB Analyzer)
software.

Results
Significant differences were found between Azerbaijan and Turkey, Azerbaijan and
Tatarstan, Turkey and Kazakhstan, and Kazakhstan and Tatarstan in terms of
students' eudaimonia levels. It can be stated that the effect size of the differences
found is high. Significant differences were not found between Azerbaijan and
Kazakhstan, and Turkey and Tatarstan in terms of students' eudaimonia levels.
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Multiple linear regression analysis results revealed that internal and external
factors related to students explain 31% (R?=.31) of variation in students' eudaimonia.
The predictability of all independent variables except for bullying and ICT
opportunities is statistically significant. When the beta coefficients related to the
weight of the predictive variables' contribution to the regression model are
examined; It is seen that the most important contribution of students to predicting
their eudaimonia is achieved through self-efficacy, motivation to overcome tasks,
learning goals, and emotional support of parents, respectively. However, it can be
said that competitiveness, fear of failure and perceived enthusiasm of teachers are
the weaker predictors of eudaimonia. It can be stated that the economic, social and
cultural status is the weakest predictor of eudaimonia.

Discussion

When an evaluation is made in the context of countries for the findings of this study,
in which eudaimonia levels of 15-year-old students in Azerbaijan, Kazakhstan,
Tatarstan, and Turkey are examined; it can be said that students' eudaimonias are a
variable that can differ both in historical, cultural and racial commitment and in
countries that have economic, social and cultural cooperation within close contacts.
However, when some internal and external factors regarding the students in the
research are evaluated; although an external factor related to materiality such as the
economic, social, and cultural situation of students is a low-level predictor; as an
interesting result, the strong predictors of the level of eudaimonia in students of this
age group of four countries in the Turkish World are found to be internal factors
such as self-efficacy, motivation to overcome tasks, determining learning goals.

Pedagogical Implications
Identification of students likely to have low levels of eudaimonia, providing
motivation, psychological and emotional support, socio-economic and cultural
assistance that these students need, it is not a situation that teachers or parents alone
can handle. These processes can be carried out in coordination with a structure that
can be formed within the schools.

It can be said that educators and policy makers should develop strategies to
raise the levels of eudaimonia of students. For example, it is possible to establish
close communication between role models and these students, thereby building a
goal partnership. In addition, schools can provide some support services that have
been previously avoided by means of research focusing on the student.

In order to increase students' eudaimonia levels or not to prevent
eudaimonia formation, education programs can be organized for parents and
teachers, including the effects of parent emotional support and positive teacher
perception on students' eudaimonia levels.

In addition, future research may include variables that further explain
students' eudaimonia, such as the addition of social variables. It is thought that doing
the research at different school levels will be beneficial in increasing the levels of
students' eudaimonia.
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Oz

Bu arastirmada, mikroogretim ile 6z, akran, grup ve ogretim tiyesi
degerlendirme uygulamalarmin ilkogretim matematik 6gretmen
adaylarinin mesleki yeterlik ve yeterlik inanclarmin tizerindeki
etkisini incelemek ve uygulama stireci ile kullanilan degerlendirme
yontemlerine yonelik gortuislerini  belirlemek amaglanmistir.
Calismada karma yontem kullanilmistir. Calisma grubunu bir
tiniversitenin Egitim Fakiiltesi tictincti stnifinda 6grenim gormekte
olan 62 ilkdgretim matematik 6gretmen aday1 olusturmaktadir.
Verilerin toplanmasinda Ogretmen Adaylarinin Ogretim Stirecine
fliskin Oz-Yeterlik Inang Olgegi, Matematik Ogretimine Yonelik
Yeterlik Inanci C)Igegi, gozlem formu ve yazili goris formu
kullamilmigtir. Arastirmanin nicel verilerinin analiz siirecinde
acimlayict ve betimsel istatistik tekniklerinden; nitel verilerin
analizinde ise igerik analizi tekniginden yararlanilmstir.
Mikroogretim ile 6z, akran, grup ve 6gretim tiyesi degerlendirmesi
uygulamalarinin, 8gretmen adaylariin 6gretim stirecine iliskin 6z-
yeterlik inanglarimmi ve matematik Ogretimine yonelik yeterlik
inanglarmi artirdigl ve mesleki yeterliklerinin gelisimine de olumlu
yonde etkisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte, 6gretmen
adaylarinin ilgili degerlendirme yontemlerine yonelik olumlu
diistinceler gelistirdikleri tespit edilmistir. Oz, akran ve grup
degerlendirmelerinin 6gretmen adaylarimi meslek yasamlarma da
hazirladigr goz ontinde bulunduruldugunda, diger alanlardaki
ogretmen adaylar1 ile de benzer uygulamalar gerceklestirilerek
karsilastirmalar yapilabilir.

Anahtar Kelimeler: Oz-degerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme, 6gretim tiyesi degerlendirmesi, 6gretmen yetistirme
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Self, Peer, Group and Faculty Member Assessment: From the Perspective of
Teacher Competencies

Abstract

In this study, it was aimed to examine the effects of microteaching together with self-
assessment, peer, group and faculty member assessment practices on pre-service primary
mathematics teachers’ professional competency and competency beliefs and to determine
their views on the application process and assessment techniques used. Mixed methods
research design was used in the study. The study group consists of 62 pre-service primary
mathematics teachers studying in third year of the education faculty of a university. The
data collection instruments used in this study were the Instructional Self-Efficacy Belief
Scale for Pre-service Teachers, the Proficiency Scale for Mathematics Instruction,
observation forms, and written interview forms. In the analysis of the quantitative data
of the research, exploratory and descriptive statistics techniques were used, and in the
analysis of qualitative data, content analysis technique was used. It has been revealed
that microteaching together with self-assessment, peer, group and faculty member
assessment practices improve preservice teachers' self-efficacy beliefs toward instruction
process and toward mathematics teaching efficacy; and have a positive effect on the
development of their professional competencies. In addition, it was found that pre-
service teachers developed positive thoughts toward these assessment techniques. Based
on the findings that self, peer, and group assessments prepare pre-service teachers for
their professional careers, similar studies can be conducted with pre-service teachers of
other content areas that can then be compared with the results of this study.

Keywords: Self assessment, peer assessment, group assessment, faculty member
assessment, teacher training

Giris

Modern toplumlarda yasam boyu 6grenme becerilerine duyulan ihtiyag artmaktadur.
Yasam boyu dgrenme bireylerin 6grenme gereksinimini artirmasina ragmen (Sambell
ve McDowell, 1997) geleneksel degerlendirme yontemleri bireylerden beklenen bilgi
ve becerilerin gelisimini destekleyemeyeceginden (Dochy ve Moerkerke, 1997),
glinimiizde ©6grenmenin degerlendirilmesinden 6grenme igin degerlendirmeye
dogru gecis soz konusudur. Bu durumda degerlendirme oOncelikle 6grenmeyi
destekleme amacina hizmet etmelidir (Black ve Wiliam, 1998). Ogrencilerin siiregte
edindikleri bilgileri tek boyutta sinayarak sonuca ulasmaktan ziyade uzun stirecte
ogrenmeyi artirmak ve 6grencilerin sahip olduklar: farkli 6zellikleri ortaya gikarmak
amaclanmalidir. Nitelikli bir egitim saglayabilmek icin 6grencilerin, bilgi ve
becerilerinin gelisimiyle ilgili degisimlerin objektif olarak dlctilmesi ve 6gretmenlerin
objektif olarak yaptigi degerlendirmeyle Ogrencilere geri bildirimler vermesi
gerekmektedir (Acar ve Amnil, 2009). Bu bicimlendirici degerlendirme stireciyle
ogrenmede geri bildirimin 6nemli rolti de ortaya ¢ikmaktadir. Ancak alanyazinda
ogretmenlerin Ogrencilerinin galismalarmin hepsine dtizenli olarak geri bildirim
veremedigi belirtilmektedir (Andrade ve Valtcheva, 2009; Black ve Wiliam, 1998).
Dolayisiyla 6gretmenlerin 6grencileri hakkinda edindikleri bilgi ve izlenimler de
simirlt olabilmektedir. Biitin bu gereklilikler egitimin btitiin kademelerinde
degerlendirme yontemlerinin gézden gecirilmesini gerektirmistir.

Oz ve akran degerlendirmeleri 6grencilerin yeterliklerine iliskin daha kapsamli
ve gercekci bir bakis agis1 gelistirmeleri icin faydali geri bildirim kaynaklar1 olabilir
(Boud ve Falchikov, 1989; Dochy, Segers ve Sluiijsmans, 1999; Orsmond, Merry ve
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Reiling, 1997). Bu degerlendirmeler; 6grencilerin akranlarinin ve kendi ¢alismalarmin
niteligi konusunda yorum yapmalarmi gerektirdiginden, bigimlendirici
degerlendirmede anahtar 6gedir (Andrade ve Valtcheva, 2009; Ozogul, Olina ve
Sukkivan, 2008). Oz ve akran degerlendirme ile 6grenciler kendi 6grenmelerine aktif
olarak dahil edilmis olurlar. Bu stirecte degerlendirme sorumlulugunun ¢ogunlugu
ogretmenden oOgrenciye dogru gectiginden, 6z ve akran degerlendirme ile hem
ogrencilerin 6grenmeleri desteklenmis ve yansitict diistinme becerileri gelismis hem
de Ogretmenlerin is yiikii de onemli 6lctide hafiflemis olur (Orsmond, Merry ve
Reiling, 1997; Ozogul, Olina ve Sukkivan, 2008; Shahzadi ve Hussain, 2019).
Ogrencilerden gelistirmeleri beklenen beceriler arasinda tistbilis de bulunmaktadir
(Alqassab, Strijbos ve Ufer, 2018; Dochy, Segers ve Sluiijsmans, 1999). Ustbilisi yasam
boyu 6grenme icin gerekli bir strateji veya dgrenmeyi 6grenmek icin bir arag olarak
gormek miimkiindiir (Yurdabakan, 2011). Ogrencilerin kendi calismalarim
degerlendirirken tistbilissel katilim saglamalari, kendi gelisimlerini izlemelerini, hata
ya da eksikliklerinin kaynaklarin tespit etmelerini kolaylastirabilir; 6z-dtizenleme ile
Oz-elestiri becerilerini ve performanslarimi artirabilir (Dochy ve McDowell, 1997;
Ozogul, Olina ve Sukkivan, 2008; Ozogul ve Sullivan, 2009).

Isbirlikli 6grenme, dgrencilerin 6grenmesini destekleyen énemli bir pedagojik
etkinlik olarak kabul edilmektedir. Akran isbirligi ile 6grencilerin birbirlerinin
duistincelerine katilmalar1 ve diistincelerinin farkinda olmalar1 saglanir. Isbirlikli
ogrenmenin gergeklesmesini saglamak amaciyla 6grenme-6gretme siirecinde grup
calismalar1 da kullamlmalidir (Terhart, 2003). Ogrencileri akran degerlendirmeleri ile
geri bildirimlerine dahil etmek, grup degerlendirmeleriyle aktif katilimlarini
saglamanin bir yoludur. Grup degerlendirmenin 6grencilerin 6grenmeleri tizerinde de
bircok faydast bulunmaktadir (Archmiller, Fieberg, Walker ve Holm, 2017; Phielix,
Prins ve Krischner, 2010). Alanyazindaki calismalar 6z ve akran degerlendirmenin
ortak degerlendirme etkinlikleriyle kullaniminin, uygulamalarin etkililigini
artirdigini; dolayisiyla 6z ve akran degerlendirme egitimine ortak degerlendirme
uygulamalariyla baslanabilecegini belirtmektedir (Dochy, Segers ve Sluiijsmans, 1999;
Falchikov, 1986; Freeman, 1995; Stefani, 1992). Ortak degerlendirmede,
degerlendirmenin saglanmasi icin 6grenci ve 6gretmenin isbirligi yapmalar: saglanir.
Ortak degerlendirme, 6gretmen ve 6grencilerin degerlendirme 6lctit ve standartlarmi
birlikte belirlemeleri sebebiyle 6grenciler i¢cin 6grenme siireci olarak da gortilmektedir.
Bu stirecte degerlendirme daha ¢ok o6gretmenin sorumlulugundadir; fakat
ogrencilerden degerlendirme becerileri gelistirmeleri beklenir. Ortak degerlendirme;
ogrencilere Ogretmenleriyle birlikte calisma firsati verdiginden, 6z ve akran
degerlendirme uygulamalarim gelistirmesi acisindan da degerli bir uygulamadir
(Dochy, Segers ve Sluiijsmans, 1999; Quesada ve Gémez Ruiz, 2019; Stefani, 1992;
Yurdabakan, 2011).

Ogretimin etkililiginin bagl oldugu degiskenlerin en onemlilerinden biri de
ogretmenlerdir. Ogretmenler, hizmet-oncesi egitim siirecinden itibaren, siirekli olarak
bilgi ve becerilerini gelistirmek durumundadir. Ogretmen adaylar1 hizmet-tncesi
egitimleri stiresince bircok farkli 6grenme-6gretme durumlariyla karsi karsiya
gelmektedirler (Kavas ve Bugay, 2009). Ogretmen adaylarina matematigi daha ekili
ogretebilmeleri icin bilgi ve beceriler kazandirilirken, ayrica algilar1 ve yeterlikleri
konusunda daha fazla bilgi edinme ve bu konuda kendilerini gelistirme firsatlar:
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saglanmalidir (Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2008; Tertemiz ve Sahinkaya, 2010). Bu
stirecte ogretmen adaylarimin 6gretmen yeterlikleriyle birlikte 6gretime yonelik 6z-
yeterlik inanclarinin da gelismesi beklenmektedir. Bir 6gretmenin ya da 6gretmen
adaymin bilgi ve becerileriyle (6grencilerinin 6grenmelerini saglamak gibi) temel
gorevlerini yerine getirebilmek icin; gerekli olan diisiince ve faaliyetleri planlayip
uygulayabilecegine yonelik yargisi 6z-yeterlik olarak tamimlanmaktadir (Goddard,
Hoy ve Hoy, 2004; Tschannen-Moran ve Hoy, 2001). Oz-yeterlik inanci ise, bireylerin
bir gorevin {istesinden gelebilecegine inanmasidir (Bandura, 1986).

Ogretmen adaylarimin  6gretebileceklerine inanmalarinda ve vyeterliklerini
gelistirmelerinde hizmet-6ncesinde almis olduklar: alan ve alan egitimi bilgilerinin
onemli rolii bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarini iist seviyelere
ulastirmalari, yalmizca onlara verilecek etkili bir egitim sayesinde gerceklesebilir
(Yaman ve Yalgin, 2005). Ogretmen adaylarmin kazanmis olduklari bilgi ve beceriler
uygulama etkinlikleri ile daha degerli hale gelmektedir (Ozkan, Albayrak ve Berber,
2005). Dolayistyla 6gretmen adaylarinin pedagojik bilgi ve beceriler edinmelerinin bir
yolu da, uygulamalarmin incelenmesidir. Kontrollti bir ortamda 06gretmenlik
meslegine yonelik bilgi, beceri ve deneyimlerin ediniminde ise 6z ve akran
degerlendirme (Alqassab, Strijpbos ve Ufer, 2018; Sluijsmans ve Prins, 2006) ile
mikroogretim etkili ve 6nemli yontemlerdendir (Ghanaguru, Nair ve Young, 2017;
Williams, Pickett ve McGill, 2019). Hizmet-6ncesi 6gretmen egitiminde, teori ile pratigi
kaynastirmada kullanilan ve temelinde yansitma olan mikroogretim (Karatas ve
Cengiz, 2016) planlama, ogretim, elestiride bulunma, yeniden planlama, yeniden
ogretim ve yeniden elestiride bulunma seklinde izlenen bir dongu stirecidir (Peker,
2009). Yiiksekogretimin temel amacinin, dgrencilerin kendi uygulamalarini elestirel
olarak yansitabilecek uygulayicilar haline gelmelerine yardimci olmak oldugu yaygin
olarak kabul edilmektedir (Boud ve Falchikov, 1989; Ratminingsih, Artini ve
Padmadewi, 2017; Wanner ve Palmer, 2018). Bu nedenle 6gretmen adaylarinin géreve
basladiklarinda derslerinde 6grencilerini aktif olarak 6grenme ve degerlendirme
stirecine dahil edebilmeleri beklenmektedir. Bu stirecte 6gretmen adaylarimin
ogrencilere rehberlik edebilecek bilgi ve beceri ile mezun olmus olmalari igin hizmet-
oncesinde aldiklar1 egitim stirecinde bircok farkli degerlendirme durumu ile karsi
karsiya gelmeleri saglanmalidir (Nalbantoglu Yilmaz, 2017). Nitekim alanyazindaki
calismalarda 6gretmen adaylarmin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
kullanilmasinda sorunlar yasadig1 goriilmekte ve 6gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme alanina yonelik bilgi ve becerilerinin gelismesi i¢in uygulamalara nem
verilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Beydogan, 2017; Darling-Hammond ve Baratz-
Snowden, 2007; Karaman ve Sahin, 2014; Sahin ve Soylu, 2019). Belirtilen tespitlerden
hareketle, bu arastirmada mikrotgretim ile 6z, akran, grup ve O6gretim tiyesi
degerlendirme (OAGOD) uygulamalarinin ilk6gretim matematik 6gretmen
adaylarinin mesleki yeterlik ve yeterlik inanclarinin tizerindeki etkisini incelemek ve
uygulama siireci ile kullanilan degerlendirme yontemlerine yonelik gortislerini
belirlemek amaglanmistir. Bu amag cercevesinde su sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylarimin OAGOD uygulamalarinin 6gretim stirecine iligskin 6n ve
son Oz-yeterlik inan¢ puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir fark var midir?
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2. Ogretmen adaylarinin OAGOD uygulamalarinin  matematik 6gretimine
yonelik 6n ve son yeterlik inanglar1 puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark
var mudir?

3. OAGOD uygulamalariin 6gretmen adaylarmin matematik dgretmeni
yeterliklerinin gelisimine etkisi var midir?

4. OAGOD uygulamalarina yonelik ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmin
gortisleri nelerdir?

Yontem
Calismada karma yontem, arastirma tasarimi olarak kismen karma siral: esit statilii
tasarim kullanilmistir. Calismada, nicel ve nitel verilere esit agirlik verilmis ve veriler
ardisik olarak toplanmistir. Arastirma stirecinde elde edilen nicel ve nitel veriler
oncelikle ayr1 ayr1 analiz edilmis, yorumlama asamasinda ise birlestirilmistir (Leech
ve Onwuegbuzie, 2007).

Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubu, amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir
ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Bu kapsamda ¢alisma i¢ Anadolu Bolgesi'ndeki
bir {niversitenin Egitim Fakiiltesi tgtincti smifinda 6grenim gormekte olan 62
ilkogretim matematik 6gretmeni adayi ile gerceklestirilmistir. Katihmcilarin 12’si
erkek, 50’si ise kadindir.

Veri Toplama Araclar1

Calismanin verileri, nicel ve nitel veri toplama araglar: ile elde edilmistir. Nicel
verilerin toplanmasinda Ogretmen Adaylarinin Ogretim Stirecine Iliskin Oz-Yeterlik
Inang Olcegi ile Matematik Ogretimine Yonelik Yeterlik inanci Olgegi; nitel verilerin
toplanmasinda ise Ogretmen Aday1 Yeterlik Gozlem Formu ve yazili goriis formu
kullanilmastir.

Ogretmen Adaylarinin Ogretim Siirecine iligkin Oz-Yeterlik Inang Olcegi
(0SOYIO). Ozdemir (2008) tarafindan gelistirilen dlgek 3 boyut (planlama, uygulama
ve degerlendirme) ve 40 maddeden olugmaktadir. Olgegin giivenirlik analizinde
Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisy; 6lcegin ilk faktorii icin .67, ikinci faktor icin .84,
tictincii faktor icin .76 ve dlcegin geneli icin de .88 olarak bulunmustur.

Matematik Ogretimine Yonelik Yeterlik Inanci Olgegi-Aday Ogretmen
Formu (MOYYIO). Bu slcek, orijinali Gibson ve Dembo (1984) tarafindan gelistirilmis
Enochs ve arkadaslar1 (2000) tarafindan da matematik 6gretimine uyarlanan ¢lgek
temele alinarak, Sahinkaya (2008) tarafindan olusturulmustur. Olgek 2 boyut ve 21
maddeden olugmaktadir. Ogretmen adaylari icin hazirlanan 6lgegin giivenirlik
analizinde Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisy;, 6z-yetkinlik faktori icin .79, sonug
beklentisi faktorii icin .73 ve 6lcegin geneli icin ise .80 olarak bulunmustur.

Ogretmen Aday1 Yeterlik Gozlem Formu (OAYGF). Ogretmen adaylarinin
yeterliklerinin belirlenmesi amaciyla OAYGF nin hazirlanmast igin gerekli olan konu
basliklar1 ve kriterler alanyazin (Darling-Hammond ve Baratz-Snowden, 2007;
European Trade Union Committee for Education, 2008; MEB, 2008, 2017; National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; The Australian Institute for
Teaching and School Leadership, 2011) dikkate almnarak katihimcilarla birlikte
belirlenmistir. Hazirlanan form iki matematik egitimi alan uzmani tarafindan
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incelenmis ve gerekli diizenlemeler yapilmustir. Gelistirilen formun islerliginin tespit
edilmesi amaciyla, bir onceki egitim-6gretim yilinda aym ders kapsaminda hem
ogretim tiyesi hem de 6gretmen adaylar tarafindan OAYGF kullanilarak bir dénem
boyunca gozlem yapilmistir. Yapilan 6n uygulama niteligindeki calisma sonrasinda
yeniden 6gretmen adaylarinin ve iki alan uzmaninin gortisti alinarak forma son sekli
verilmistir. Form 6gretmen adaylarina kazandirilmak istenen matematik 6gretmeni
bilgi ve becerilerinin ayri basliklar (konu alan bilgisi, alan egitimi bilgisi, dersi
planlama becerisi, 6gretim becerisi, sinif yonetimi becerisi ve iletisim becerisi) ve bu
basliklara iliskin kriterler dikkate alinarak, 100 {izerinden puanlama yapilabilecek
sekilde olusturulmustur. OAYGF her bir 6gretmen adayimin sunumu igin sunum
yapan dgretmen adayi, gozlem yapan 6gretmen adaylar1 ve dersten sorumlu 6gretim
tiyesi tarafindan kullanilmistir.

Yazili1 Goriis Formu (YGF). YGF, 6gretmen adaylarinin mikroogretim ile 6z,
akran, grup ve dgretim tiyesi degerlendirme siireci (OAGODS) ve yeterliklerine iligkin
gortslerini belirlemeye yonelik olarak hazirlanmis olup on ii¢ sorudan olusmaktadir.
Hazirlanan sorular matematik egitimi alaninda uzman olan iki kisinin gortiistine
sunulmus ve son hali verilmistir. Formda OAGODSnin avantaj ve dezavantajlari,
karsilasilan/karsilasilabilecek zorluklar ve ¢6ztim 6nerileri, meslek yasaminda tercih
etme ve kendilerini yeterli géorme durumlar1 vb. sorular yer almaktadir. YGF
ogretmen adaylarma uygulama sonrasinda iki oturumda es zamanlh olarak
doldurmalarini saglayacak sekilde bir araya getirilerek dagitilmis ve cevaplamalar:
istenmistir.

Verilerin Analizi

Calismadan elde edilen nicel verilerin analiz siirecinde agimlayici istatistik teknigi
olan iligkili 6rneklemler t-Testi ile betimsel istatistikler olan frekans, ytizde, ortalama
ve standart sapma degerleri kullanilmustir.

Nitel verilerin analizinde ise igerik analizi teknigi kullanilmistir. Icerik
analizinde birbiri ile benzer verilerin belirli kavram ve temalar cercevesinde bir araya
getirilerek anlasilir sekilde diizenlenip yorumlanmasi amaglanmaktadir (Yildirim ve
Simgek, 2006). Bu calismada o6gretmen adaylarmin OAGODSnin mesleki
yeterliklerinin gelisimlerine etkisi hakkindaki gortiislerinin analizinde Matematik
Ogretmeni Ozel Alan Yeterlikleri (MEB, 2008) g6z 6niinde bulundurulmus, verilerin
analizi sonucu ortaya ¢ikan kodlar uygun temalar kapsaminda degerlendirilmistir.
Arastirmadan elde edilen nitel veriler iki alan uzmani tarafindan ayr1 ayr1 kodlanarak
ortaya ¢ikan kod ve temalara son sekli verilmistir. Sonrasinda ise uzmanlar tarafindan
yapilan degerlendirmeler kod ve tema listesine gore karsilastirilarak goris birligi ve
goriis ayriliklar: tespit edilerek tartisiimis ve gerekli dtizenlemeler yapilmustir.
Kodlama gtivenirligi %88 olarak hesaplanmis olup, veri analizinin giivenilir oldugu
kabul edilmistir (Miles ve Huberman, 1994).

Islem

Ders planlar1 6gretmenlere 6gretimi kavramsallastirma, tasarlama ve sunma icin bir
cerceve sundugundan 6gretimin nemli bir pargasidir. Ogretmen adaylarmin ders
planlarinin  ve sunumlarinin alternatif yontemler kullanarak bigimlendirici
degerlendirilmesi ve bu degerlendirmelere dayali yapici geri bildirimlerin saglanmasz,
bilgi ve becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir (Orsmond, Merry ve
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Reiling, 1997, Ozogul ve Sullivan, 2009). Bu gerekceyle calismada oOgretmen
adaylarindan aktif 6grenme yontemlerini kullanarak ders plami hazirlamalar1 ve
sunum yapmalari, ayrica bu stirecte kendilerini ve akranlarmi degerlendirmeleri
beklenmistir. Dolayisiyla uygulama oncesinde 6gretmen adaylarma aktif 6grenme
yontemleri, ortak degerlendirme, 6z-degerlendirme, akran degerlendirme ile grup
degerlendirme konularinda iki hafta stiresince teorik bilgi verilmis ve tartisilmistir.
Ayrica uygulama 6ncesinde 6gretmen adaylarma OSOYIO ile MOYYIO 6n-test olarak
uygulanmigtir. Bu aragtirma Ozel Ogretim Yontemleri I dersinde gergeklestirilmis
olup toplamda on dort hafta stirmiistiir. Katilimcilar daha onceki yillarda Ogretim ilke
ve Yontemleri, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi, Proje Hazirlama (segmeli),
Matematik Ogretim Programlari (secmeli) gibi 6gretim dersleri almislar, ders plam
hazirlamislar ve bu derslerde cesitli wuygulama ve sunum Odevleri
gerceklestirmislerdir.

Calismada ogrencilerin isbirligi, etkilesim, tartisma, sorumluluk sahibi olma
gibi becerilerin gelisimine katki saglayacag: diistincesiyle gruplar olusturulmustur. Bu
sekilde ogretmen adaylar1 akran degerlendirmesini hem bireysel hem de grup
degerlendirmesi seklinde gergeklestirmislerdir. Uygulama oncesinde ogretmen
adaylar1 on bir gruba (4-6 kisilik olmak tizere) ayrilmistir. Sonrasinda gruplardaki
ogretmen adaylarina, matematik dersi 6gretim programindaki kazanimlar kura
yoluyla dagitilmistir. Her 6gretmen adaymmin 25-30 dakikalik sunum yapacaklar:
belirtilerek, gozlem formunda bulunan yeterlik alanlarina ve kriterlere dikkat etmeleri
gerektigi vurgulanmistir. Uygulamalar sirasinda geri bildirim stireglerinin
kolaylastirilmas: icin; 6grencilerin grup arkadaslariyla etkilesimde bulunabilmeleri
amacityla uygulamanmn gergeklestirildigi matematik laboratuvar smifi grup
calismasina uygun sekilde tasarlanmis, her gruptaki oOgretmen adaylarimin
sunumundan sonra geri bildirimler icin 10 dakika stire verilmis ve degerlendirme
yapan 6gretmen adaylarimin kimlikleri gizli tutulmustur.

Bu calismada mikro-akran 6gretimi 6gretmen adaylarmin derslerini planlama,
materyal gelistirme, sunum ve yansima yoluyla deneyim kazanmalarini saglamak igin
akranlarina mikro diizeyde ders vermeleri seklinde ele alinmistir (Peker, 2009). Bu
yonteme uygun olarak her bir 6gretmen aday: iki kere ders plani hazirlamis,
sunumlarini gerceklestirmis ve degerlendirmeler yapilmustir. Bu siiregte sunum yapan
ogretmen adaylarinin performanslarinin izlenebilmesi icin sunumlar kayit altina
almuistir. Sunumlar esnasinda 6gretim {iyesi ile 6gretmen adaylar1 gerekli notlar1
almislar ve ders sonrasinda sunum yapan grup ve grup bireylerini ayri ayri
degerlendirmiglerdir. Sunumlar gerceklestirilince OAYGF'ler toplanmis, sonrasinda
da gruplar tarafindan segilen temsilciler araciligiyla degerlendirmeler yapilmustir.
Sunum yapan bireylere 6gretmenleri ve akranlarinin her biri tarafindan doldurulmus
olan OAYGF'lerin kopyast ile video gekimleri verilmistir. Son olarak da OAYGF
araciligiyla kendilerini degerlendirmeleri istenmistir. Her bir 6gretmen aday1 yapilan
geri bildirimleri dikkate alip gerekli degisiklikleri ders planlarina yansitarak ikinci kez
ders plani hazirlayilp sunum yapmustir. Bu asamada 6gretmen adaylarimin ders
planlar1 ve performanslari, kendisi, akranlar1 ve 6gretim tiyesi tarafindan bir kez daha
degerlendirilmistir. Uygulama sonunda OAGODS'ye ve vyeterliklerine iliskin
ogretmen aday1 gortislerinin alimmas: amaciyla yazili gortis formlar1 dagitilmistir.
Ayrica, OSOYIO ile MOYYIO son-test olarak tekrar uygulanmustir.
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Asagida arastirma stiresince izlenen adimlar sematize edilmistir:

Uygulama Siireci Uygulama Stireci I. Uygulama Stireci 1II. Uygulama Stireci
Oncesi Asama Asama Sonrasi
*OSOYIO ve *l. ders planlarinin e II. ders planlarinin *OSOYIO ve
MOYYIO on-test hazirlanmast hazirlanmasi MOYYIO son-test
uygulamalar *Ders sunumlari ve * Ders sunumlari ve uygulamalar

*Uygulama stireci video cekimleri video cekimleri *YGF'nin
hakkinda bilgi *Degerlendirmelerin * Degerlendirmelerin uygulanmasi
verilmesi yapilmasi ve yapilmasi ve
*OAYGF'ye paylasiimasi paylasilmasi
ogretmen adaylart *Ogretmen adaymin *Ogretmen adaymin
ile son seklinin video cekimleri ve video cekimleri ve
verilmesi geri bildirimleri geri bildirimleri
degerlendirmesi degerlendirmesi

Sekil 1. Arastirma siiresince izlenen adimlar

Bulgular
Bu boliimde, elde edilen bulgular ¢alismanin amaglar: dogrultusunda alt problemlere
gore sunulmustur.
Aragtirmanin Birinci Alt Problemine iligkin Bulgular
Birinci alt problemi test etmek icin 6gretmen adaylarinin 6ncelikle OSOYIO’den almus
olduklar1 6n-test ve son-test puan ortalamalar: karsilastirilmistir.

Tablo 1
OSOYIO ve Alt Boyutlarina ait t-Testi Sonuglart

Alt Boyutlar N X S Sd t P
Planlama S;lttees;ct > e o 61 9154 .000*
Uygulama g;ltte;tt 2; jjg 8:; 61 10294  .000*
Degerlendirme g;tf;tt > o oo 61 10074 .000*
OSOYIO test > o oo 61 11227 .000*

* p<.05

OSOYIO on-test ve son-test ortalama puanlar1 arasindaki farkin anlamhilig1 icin
yapilan iligkili 6rneklemler t-Testi sonuglar1 Tablo 1'de verilmistir. Ogretmen
adaylarinin 6gretim stirecine iliskin 6z-yeterlik inang 6lcegi 6n-test ve son-test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark oldugu goriilmektedir [te1)=
11.227, p<.05]. Ogrencilerin uygulama o6ncesi 6gretime iliskin 6z-yeterlik inang

puanlarmin ortalamast X = 3.26 iken, uygulama sonrasinda X =4.00’e yiikselmistir.
Bu bulgu, OAGODS'nin 6grencilerin 6gretim stirecine iligkin 6z-yeterlik inanglarin
artirmada onemli bir etkiye sahip oldugunu gosterir. Ayrica 6lcegin alt boyutlar: olan

planlama, uygulama ve degerlendirmenin 6n-test (sirastyla X =2.84, X =3.28 ve X
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=3.26) ve son-test puanlari (sirastyla X =3.96, X =4.10 ve X =3.99) arasinda da anlamli
bir fark vardir [te1)=9.154, p<.05], [t1)=10.294, p<.05], [t(1)=10.074, p<.05].

Arastirmanin Ikinci Alt Problemine Iligkin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemini yamitlamak igin 6gretmen adaylariin OAGODS
oncesi ve sonrast MOYYIO ortalama puanlar1 iliskili orneklemler icin t-Testi ile
karsilastirilarak analiz edilmistir. Analiz sonuclar1 Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2
MOYYIO ve Alt Boyutlarina ait t-Testi Sonuclari

Alt Boyutlar N X S Sd t P
Oz-Yetkinlik g;ltte;tt > P 61 8525 .000*
Sonug Beklentisi g;;tf;tt Zi §§j§2 izg 61 0.277 783
oo & me e o

* p<.05
Analiz sonuglarina gore, 6lgegin geneli ele alindiginda 6gretmen adaylarmin
MOYYIO son-test puan ortalamalarmin ( X =73.08), &n-test puan ortalamalarindan

(Y =68.85) anlamli derecede yiiksek oldugu anlagilmistir [t1)=7.742, p<.05]. Olgegin
alt boyutlar1 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin OAGODS sonrasinda dlgegin 6z-
yetkinlik [te1)=8.525, p<.05] boyutundaki artisin anlamli oldugu; sonug beklentisi
[t61)=0.277, p>.05] boyutundaki artisin ise anlamli olmadig: tespit edilmistir. Bu
bulgular, OAGODS'nin 6gretmen adaylarmin matematik dgretimi yeterliklerinin
gelismesinde etkili oldugu seklinde agiklanabilir.

Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Uciincii alt problemin analizinde hem nicel hem de nitel verilerden yararlamlmustir.
On bir grupta yer alan 6gretmen adaylar1 tarafindan gergeklestirilen sunumlar
ogretmen adayinin kendisi, akranlari ile 6gretim tiyesi tarafindan OAYGF kullanilarak
degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarimin degerlendirmelerine iliskin betimsel
istatistikler Tablo 3’te sunulmustur.

g}l;i?ﬂ?en Adaylarimn Degerlendirmelerine Iliskin Betimsel Istatistikler

Uygulamalar N X S
Oz-De gerlendirme Ilf . %};fgg‘ﬁf;?; 2; 2; gg Zgé
Akran Degerlendirmesi III'. %};gglﬁlaaaz 2; Z.Z_Lllé g;é
Ogretim Uyesi Degerlendirmesi III" %};Iggf; Irnnz 2; ;;Lg; ;gi

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin her ti¢ degerlendirmede de birinci
uygulama ortalama puanlarmin ikinci uygulama ortalamalarindan daha distik
oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylariin birinci ve ikinci uygulama 6z, akran ve
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ogretim tiyesi degerlendirme ortalama puanlar: dikkate alindiginda ti¢ degerlendirme

ortalamalarmin da ikinci uygulamada (sirasiyla X =83.98, X =82.15 ve X =79.29)
birbirine yakinlastig1 dikkat cekmektedir.

Ogretmen adaylarinin goriisleri incelendiginde ise tizerinde énemle durulan
bir hususun OAGODS'nin mesleki yeterliklerin gelisimi tizerindeki etkisi oldugu
gortilmiistiir. Verilerin analizlerinden elde edilen tema ve kodlar Tablo 4’te yer
almaktadir.

Tablo 4
OAGODS nin Mesleki Yeterliklerin Gelisimine Etkisine Iliskin Ogretmen Aday: Goriigleri

Temalar Kodlar f %
Uygun ve gesitli yontem ve teknikleri kullanma 34  54.84
g Ogrenci merkezli 6grenme ortami tasarlama 32 5l61
2 Uygun materyal se¢me ve hazirlama 13 2097
§ Ogretime uygun planlama yapma 11 17.74
8 Ogretim teknolojilerinden etkili bir sekilde yararlanma 9 14.52
@ Sinif yonetimini saglama 9 14.52
« Zaman etkili ve verimli kullanma 7 11.29
§ Ogrencilerin bireysel farkliliklarim dikkate alma 6 9.68
E Ogrencilerin gelisim diizeylerini dikkate alma 5 8.06
= Ogrencilerin motivasyonlarim yiiksek tutmaya calisma 4 6.45
Ses tonunu etkili bicimde kullanma 4 6.45
g S o E’ Ogrenme alanlarindaki bilgiyi 6gretim siirecinde kullanma 47 7581

EEE

Q< E Alan bilgisini gelistirme 26 41.93
Iletisim becerisi 10  16.13
bl g Giinliik yagsamla iligkilendirme 6 9.68
=B Konu ile alanin diger konu ve kavramlarini iliskilendirme 4 6.45
% %” Temsil bicimlerini uygun sekilde kullanma 3 4.84
RO Matematiksel becerilerin gelisimini saglama 3 4.84
Sorgulama becerisinin gelisimini saglama 2 3.22
0 Akran degerlendirmesi uygulamalari yapma 36  58.06
£ g Ogretmen olarak 6z-degerlendirme yapma 35 5645
QE) g % Ogrencilerin 6z-degerlendirme yapmalarin saglama 28  45.16
,&N’ = = Grup degerlendirmesi uygulamalar1 yapma 23 37.10
= %0 Uygun degerlendirme yontemlerini belirleme ve uygulama 19  30.64
A s Gegerli ve giivenilir degerlendirme yapma 13 2097
Meslek yasantisinda karsilasilabilecek sorunlara kars: onlem alma 35 56.45
< E g Mesleki gelisim saglama 33  53.22
7 %’" 3%:0 Kavram yanilgilarini belirleme ve giderme 25  40.32
S0$ Etkili geri bildirim verme 21  33.87
Konu alan bilgisi eksiklerinin farkina varma ve gidermeye ¢alisma 19 2317

Ogretmen adaylarmin hepsi uygulama siirecinin mesleki yeterliklerinin
gelisimine katki sagladigini belirtmistir. Tablo 4 incelendiginde 6gretmen adaylarinin
OAGODSnin mesleki yeterliklerin gelisimine etkilerinin basinda ‘6grenme
alanlarindaki bilgiyi 6gretim stirecinde kullanma” (%75.81) geldigi gortilmektedir.
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Uzerinde en ¢ok durulan diger etkileri ise ‘akran degerlendirmesi uygulamalari
yapma’ (%58.06), ‘meslek yasantisinda karsilasilabilecek sorunlara karsi 6nlem alma’
(%656.45) ve ‘6gretmen olarak 6z-degerlendirme yapma’(%56.45) olmustur.

Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine Iliskin Bulgular

Bu béliim, 6gretmen adaylarinin OAGODS'nin avantaj ve dezavantajlarina iligkin
gortsleri ile kullanilan degerlendirme yontemlerine iliskin yeterlilik ve tercih etme
durumlarina yonelik gortisleri olmak tizere iki alt baslik seklinde sunulmustur.

Ogretmen Adaylarimin OAGODS nin Avantaj ve Dezavantajlarina Iliskin Goriigleri
OAGODS nin degerlendirilmesine yonelik elde edilen veriler bu bsliimde verilmistir.
Ogretmen adaylarma o6ncelikle gerceklestirilen degerlendirme uygulamalarindan
hoslanma ve hoslanmama sebeplerinin neler oldugu sorulmustur. Katilimcilarin konu
tizerine diistinceleri Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5
Ogretmen Adaylarimin Degerlendirme Siirecinden Hoglanma(ma) Sebepleri

Tema Kodlar f %
Degerlendirme stirecine dahil olunmasi 29 46.77
Hoslanma Sebepleri Akrandan 6grenmeyi saglamasi 26 41.93
Etkili 6grenmeyi saglamasi 20 32.26
Hoslanmama Sebepleri Objektif olarak puanlama yapmanin zor olmasi 50 80.64
Diisiik puan verildiginde akranlarin tiziilmesi 14 22.59

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarinin degerlendirme stirecinden
hoslanma gerekceleri olarak ‘degerlendirme siirecine dahil olunmasi, akrandan
ogrenmeyi saglamasi ve etkili Ogrenmeyi saglamasini gostermis olduklar:
goriilmektedir. Katilimcilarin bu stiregten hoslanmama gerekgesi olarak ise objektif
olarak puanlama yapmanin zor olmasi ve dusiik puan verildiginde arkadaslarin
tiztilmesi” durumlarinin tizerinde durduklar: belirlenmistir.

Katilimcilar 6zellikle OAGODS nin avantaj ve dezavantajlari konularina yogun
bir sekilde deginmislerdir. OAGODS nin avantajlarina yonelik 6gretmen aday1
gortislerinin analizi sonucunda elde edilen tema ve kodlar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6'da goriildiigi gibi OAGODS nin avantajlar1 kigisel gelisime katki ve
mesleki gelisime katki temalar1 kapsaminda incelenmistir. Kisisel gelisime katki temast
kapsaminda 6gretmen adaylarinin {izerinde en fazla durduklar1 avantaj ’elestirel
diistinme becerisini gelistirme” olmustur (fop =27, fap = 35, fcp = 31 ve foup=42). Ayrica
oz-degerlendirme icin ‘6z giiven saglama’ (fop = 19) ve ‘kendini tanimaya yardimci
olma’ (fop = 19), akran degerlendirme igin ‘demokratik tutum ve davranislari
benimseme’ (fap = 12), grup degerlendirme icin de ‘sosyal iliskileri gelistirme’ (fcp =
17) ve ogretim tyesi degerlendirmesi icin de ‘degerlendirme yapma becerisini
gelistirme’ (foup=31) katilimcilar tarafindan bu tema kapsaminda siklikla belirtilen
avantajlar arasindadir. Asagida bazi 6gretmen adaylarmnin bu konu hakkindaki
gortisleri yer almaktadir.
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Tablo 6 .
OAGODS nin Avantajlarima Iliskin Ogretmen Aday: Goriisleri

Temalar Kodlar foo fap fep foup
Ozgiiven saglama 19 10 1 14
- Kendini tanimaya yardimc1 olma 19 - - 7
g, Oz-diizen ve 6z-denetim saglama 10 2 - 2
& Motivasyonu artirma 9 1 3 11
E Oz-saygiy1 artirma 3 - -
= E Empati kurma becerisini gelistirme 3 6 9 -
Q 5 Demokratik tutum ve davraniglar1 benimseme - 12 - 16
g Akranlara deger vermeyi 8grenme - 5 9 -
@ Akran gortislerine saygili olmay1 6grenme - - 10 -
CHE Sosyal iligkileri gelistirme 3 3 17 -
% % 'é Yagam boyu 6grenmeye katki saglama 3 2 - 2
=z & ‘g Iletisim becerilerini gelistirme - 4 9 -
g Akranlarii tanimaya yardimci olma - - 7 -
Elestirel diistinme becerisini gelistirme 27 35 31 42
el s I?egerlendirme yapma becerisini gelistirme 6 6 13 31
& 2 Ust diizey diistinme becerilerini gelistirme 4 2 - -
@ B Gozlem yapma becerisini gelistirme - 8 -
Sorgulama becerisini gelistirme - - 13 9
.. Zayif - giiclii yanlar1 gormeyi saglama 57 32 - 37
é Objektif degerlendirmeyi 6grenme 14 8 14 36
3 Degerlendirme siirecini 6grenme 8 1 13 24
g  Degerlendirme siirecinde 6gretmene alternatif sunma 1 1 - -
3 Ogretmenin  ytukumliltgint  6grencilerle  paylagsarak 1 3 - -
:§° sorumlulugunu hafifletme
o} Yapici geri bildirim vermeyi 8grenme - 3 9 29
§ Eksik ve hatalarin tespitini kolaylastirma 49 - - 41
w Ogrenilenleri sorgulamay1 saglama 17 - - 13
g‘ Aktif katilimi saglama 14 4 10 7
5 Anlamli 6grenmeyi saglama 13 1 9 21
&2 '8 Ogrencinin ~ 6grenmesinden ve  degerlendirmesinden 11 9 10 -
< 5 sorumlu olmasini saglama
E f Akademik basariy1 artirma 4 - - -
p= g Akrandan 6grenmeyi saglama - 34 37 -
)?b Oz-degerlendirme ile fark edilmeyen hata ve eksikliklerin - 33 41 43
Q belirlenmesini saglama
Akran degerlendirmesi ile fark edilmeyen hata ve - - - 43
eksikliklerin belirlenmesini saglama
Eksiklik ve hatalar i¢in ¢oziim 6nerileri sunma - 26 - 32
Ogrenmeyi eglenceli hale getirme - 2 -

*: OD (Oz-Degerlendirme), AD (Akran Degerlendirmesi), GD (Grup Degerlend1rmes1) OUD (Ogretim
Uyesi Degerlendirmesi)

“Mikroogretim eksiklerimizi daha iyi yakalama firsati verdi. Kendi guiclii ve zayif yonlerimizi
fark edebildik 6z-degerlendirme yaparak.[...] Siirecte 6gretim tiyesinin de degerlendirmesi ile
motivasyonumuz arttr.” (OA13)

“Gruptaki arkadaslarimla ortak kararlar alabilmeyi, diger arkadaglarimin diistincelerine saygi
g0sterebilmeyi, kendi kararlarimi cekinmeden ifade edebilmeyi 6grendim.” (OA45)
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“Akranlarimizi degerlendirirken elestirel diisiinme becerimiz gelisir. Onlardaki eksiklikleri
fark edip kendimize yonelik ¢ikarimlarda da bulunabiliriz. Degerlendirme stirecinin bir parcast
oldugumuzu anlariz.” (OA54)

Mesleki  gelisime katki temast kapsamunda vurgulanan avantajlarin 6z-
degerlendirme igin ‘zayif-giicli yanlar1 gormeyi saglama’ (fop = 57) ve ‘eksik ve
hatalarin tespitini kolaylastirma’ (fop = 49), akran ve grup degerlendirme icin
‘akrandan 6grenmeyi saglama’ (fap = 34 ve fop = 37) ve ‘6z-degerlendirme ile fark
edilmeyen hata ve eksikliklerin belirlenmesini saglama’ (fap = 33 ve fcp = 41), 6gretim
tiyesi degerlendirmesi icin ise ‘0z-degerlendirme ile fark edilmeyen hata ve
eksikliklerin belirlenmesini saglama’ (foup=43) ile ‘akran degerlendirme ile fark
edilmeyen hata ve eksikliklerin belirlenmesini saglama’ (foup=43) oldugu Tablo 6'da
gortilmektedir. Baz1 6gretmen adaylarinin konuya iliskin diistinceleri su sekildedir:

“Ogrenciler kendi yaptiklarinin ve yapabileceklerinin farkina vardigi gibi eksik yonlerini de
goriir. Ogrencilerin siirece etkin katilimini saglar. Ogrencilere giiclii ve zayif yonlerini tanitir,
Ogrencilere degerlendirme becerisi kazandirir.” (OA25)

“En bagta 6§renene sorumluluk yiikler. Ogretmenin vyiikiinii hafifleterek ona yardimc
olunmasini saglar. Ogrenenleri siirece dihil ederek daha anlamli bir 6grenme ortami hazirlar.
Bu sekilde de istekli, motivasyonu yiiksek, aktif katilimla siirece dahil olmalari saglanir.|[...]
Degerlendirme siirecinin ciddiye alinmasini saglar.” (OA57)

“Kendimden drnek vereyim. Mikrodgretim ile degerlendirme yapmam ozellikle kendi
degerlendirmem icin ¢ok etkili oldu, aynada yansimanu gormiis oldum sanki. [...] Akran
degerlendirmesi ile alanmimda bilmedigim bazi seylerin oldugunu fark ettim. Arkadaslarimin
sayesinde 6grendim ve bunu ileriki meslek hayatimda bu sekilde kullanabilirim.” (OA62)

Ogretmen adaylar1 6gretim iiyesi degerlendirmelerini, kendi art1 ve eksilerini
fark etmelerinde gticli bir kaynak olarak gordiiklerini belirtmislerdir. Ayrica 6z ve
akran degerlendirme stirecini daha etkili kildigin dile getirmisler ve diistincelerini su
sekilde ifade etmislerdir:

“Ogretim iiyesi degerlendirmesi sonucunda ders anlatimimi daha iyi bir sekilde diizenledim.
Alan ile ilgili dnemli piif noktalart ogrendim. Alan o6gretiminde teknolojiden nasil
yararlanacagim, dSrenci sorularima nasil uygun ve yeterli cevaplar verebilecegim,
ogrencilerdeki kavram yamlgilarim nasil diizeltece§im hakkinda bilgiler edindim. Bunlar
benim alan 6gretimi becerilerimin gelismesine katk: sagladi. Ayrica konulari diger konularla
iliskilendirmede nasil bir yol izleyece§im hakkinda bilgi edindim.” (OA10)

“Ogretim tiyesi degerlendirmesiyle dogru bildigim yanhslarm farkina vararak dogruyu
dgrendim. Alan agisindan ve alan 6gretimi agisindan ¢ok sey ogrendim. Ozellikle kavramlarin
ve formiillerin iliskisinde bilmedigim detaylar vardi. Ornegin, hacim konusunu ben hep
formiille grendim. Ama ogrencilerin formiiliin basta dogrudan verildiginde anlamada zorluk
yasayabileceklerini; i¢ hacim, dis hacim, kaplanan hacim kavramlarini ve birim kiipler
yardimyla hesaplama yapimasim 6grendim.” (OA34)

“Ogretmen dgrencilerde olugabilecek kavram yamlgilarmi en iyi bilen kigidir. Sorulara en
uygun ve yeterli yamit1 6¢retmen verdiginden ogretim iiyesi dederlendirmesi de oldugunda

gelisimimiz agisindan %100 fayda saglamaktadir.” (OA60)
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Ogretmen adaylarinin {izerinde ©nemle durduklari ve siire¢ icinde de
degindikleri konulardan biri de OAGODS nin dezavantajlar1 olmugtur. OAGODS nin
dezavantajlarina iliskin bulgular Tablo 7’de gortilmektedir.

Tablo 7
OAGODS nin Dezavantajlarina [liskin Ogretmen Aday: Goriisleri
Temalar Kodlar foo fap fep
Adaletli davranamama 22 50 28
Degerlendirme yaparken bireyin kendi olumsuz yanlarim 18 ) )
é gormemesi
E Degerlendirme yaparken bireyin kendisine kars1 actmasiz olmast 2 - -
=4 . .
9 Akranlar1 incitmek istememe - 14 13
8 Akranlari ¢ok kat1 degerlendirme - 6 -
Akademik bagaris: diisiik akranlarin degerlendirmesini giivenilir 3 )
bulmama
o Elestirileri kabullenmede zorlanma 10 3 -
? é Bireyin eksik yanlarini gériince 6zgtiveninin azalmasi 7 - -
g v‘a Bireyin eksik yanlarim fark edince motivasyonun azalmasi 5 1
% < Akran gortiistine saygl duymada zorlanma i ) 5
v Zor bir siireg olmasi 2 - -
‘:T‘: Zaman alic1 olmasi 2 - -
E Yapilan degerlendirmelerin ciddiye alinmamasi - 14 -
g Coziim onerisi getirmeden eksik ve hatalarin belirtilmesi - 7 2
%n Akran iletisimini gticlestirme - 4 -
5, Elestirilerin uygun ve yapic ifadeler kullanilarak yapilmamasi - 1 -
*: OD (Oz-Degerlendirme), AD (Akran Degerlendirmesi), GD (Grup Degerlendirmesi)

Ogretmen adaylarmin  OAGODS'nin dezavantajlarina yonelik goriisleri
incelendiginde objektiflik, elestiriye aciklik ve uygulanabilirlik olmak tizere ii¢ tema ortaya
cikmistir. Ogretmen adaylar1 6z-degerlendirme, akran degerlendirme ve grup
degerlendirmesinin dezavantajlar1 arasinda en cok objektiflik temas1 kapsamindaki
‘adaletli davranamama’yr (fop=22, fap=50 ve fgp=28) vurgulamislardir. Bu
dezavantajin disinda 6z-degerlendirme siirecinde ‘degerlendirme yaparken bireyin
kendi olumsuz yanlarmi gérmemesi’” (fop =18), “elestirileri kabullenmede zorlanma’
(fop =10) ve akran degerlendirme siirecinde “akranlar1 incitmek istememe” (fap =14) ve
‘vapilan degerlendirmenin ciddiye alinmamast' (fap =14) tizerinde durulmustur.
Katilimcilarin higbirinin 6gretim tiyesi degerlendirmeleri icin dezavantaj belirtmemis
olmalar1 dikkat ¢ekmistir. Ogretmen adaylarimin bu konu hakkindaki goriigleri
asagida yer almaktadir.

“Ogrenciler kendilerini degerlendirirken olumlu vyonlerini daha 6n planda tutmaya
meyillidirler. Bu da objektif olmaz.(OA48)

“Sunum yapan arkadagiyla arasi iyiyse yiiksek bir puan, kétiiyse adaletsizce diisiik puan
verebilir.” (OA54)

“Sadece fikirlerini soyleyip dnerilerde bulunmamalari. Ornegin; ‘bunu soyle yapsan daha iyi
olur’ demek yerine ‘bunu yapamamigsin’ denmesi.” (OA57)
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Diger katilmcilardan farkli olarak dokuz 6gretmen adayr OAGODSnin
herhangi bir dezavantajinin olmadigini belirtmistir. OA24 kodlu 6gretmen adayinin
konu hakkindaki goriisti ise su sekildedir:

“Bence higbir dezavantaji yoktur. Insamin eksik veya yeterli yanlarini gormesinin nasil bir
zarart olabilir?” (OA24)

Ogretmen Adaylarimin Oz, Akran ve Grup Degerlendirmeleri Konusundaki Yeterlilik
ve Tercih Etme Durumlarina Iliskin Goriisler

Katilimcilara OAGODS sonunda kendilerini 6z, akran ve grup degerlendirmeleri
konusunda yeterli bulma durumlar1 ile bu degerlendirme yontemlerinin
ortaokullarda uygulanabilirligi ve gelecekteki mesleki yasamlarinda tercih etme
durumlart sorulmustur. Ogretmen adaylarimin degerlendirme yontemleri igin
kendilerini yeterli hissetme diizeylerine yonelik goriisleri Tablo 8 de gortilmektedir.

Tablo 8
Oz, Akran ve Grup Degerlendirmelerini Uygulamaya Iliskin Yeterlik Diizeyleri

OAGD Yeterli (f) Kismen Yeterli (f) Yetersiz (f)
Oz-degerlendirme 53 4 5
Akran Degerlendirme 49 2 11
Grup Degerlendirmesi 47 4 11

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarinin biiyiik cogunlugunun 6z, akran
ve grup degerlendirmelerini gerceklestirecek bilgi ve beceri yoniinden kendilerini
yeterli bulduklari anlagilmaktadir. Ogretmen adaylarimin bu degerlendirme
yontemlerinin uygulanabilirligine yonelik goriislerine iliskin frekans degerleri Tablo
9’da verilmistir.

Tablo 9
Oz, Akran ve Grup Degerlendirmelerinin Uygulanabilirligine Iliskin Goriisler
OAGD Uygulanabilir (f) Bazen (f) Uygulanamaz (f)
Oz-degerlendirme 47 7 8
Akran Degerlendirme 31 6 25
Grup Degerlendirmesi 33 15 14

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarimin ¢ogunun 6z-degerlendirme
uygulamalarini akran ve grup degerlendirmeye gore daha uygulanabilir bulduklar
gortilmektedir. Bu yontemlerin uygulanamayacagini diistinen 6gretmen adaylarinin
btiytik cogunlugunun, ortaokul o6grencilerinin objektif olmada zorlanacaklarim
duistindiiklerini gerekce olarak gosterdikleri tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarimin 6z, akran ve grup degerlendirmelerini ileriki mesleki
yasamlarinda tercih etme durumlarma dair verdikleri cevaplar Tablo 10’da
sunulmustur.
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Tablo 10
Oz, Akran ve Grup Degerlendirmelerini Tercih Etme Durumlar:
OAGD Tercih Etme (f) Bazen (f) Tercih Etmeme (f)
Oz-Degerlendirme 48 3 11
Akran Degerlendirme 41 4 17
Grup Degerlendirmesi 50 7 5

Ogretmen adaylarinin ileriki mesleki yasamlarinda 6z, akran ve grup
degerlendirmelerini tercih etme durumlarma yonelik gortisleri incelendiginde biiytik
¢ogunlugunun ti¢ degerlendirme yontemini de tercih etmeyi dustindiikleri tespit
edilmistir. Ogretmen adaylar1 bu degerlendirme yontemlerini gelecekteki mesleki
yasamlarinda tercih etmeme durumlarmi gerekcelendirmislerdir. Ogretmen
adaylarmin tercih etmeme sebeplerine iliskin goriisleri incelendiginde 6z, akran ve
grup degerlendirmenin {cti icin de ‘ortaokul Ogrencilerinin yaslarmin objektif
degerlendirme i¢in uygun olmamasi’nin gerekge olarak gosterildigi belirlenmistir.
Ancak oOgretmen adaylari siirecin alistirilarak ogretilip, uygulamalar yapilmasi
durumunda yas grubunun objektiflik konusunda sorun yasamayacagmi da
eklemislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmenlerin sahip olmasi gereken tnemli 6zellikler arasinda 6grenme ve dgretme
konularinda yeterli olmalar1 bulunmaktadir (Tertemiz ve Sahinkaya, 2010). Bununla
birlikte ogretmen adaylarimin 6gretim yontem ve materyalleri ile smif yonetimi
yeterlik duygusu yiiksek olursa, mesleki yasamlarina basladiklarinda kendilerine ve
ogrencilerine inandiklarindan dolay1 daha azimli olup daha ¢ok calisirlar (Woolfolk,
2005). Benzer olarak ogretmenlerin ya da ogretmen adaylarinin matematikteki bir
konu ve bu konunun 6gretimine yonelik yeterlik algilari onlarin matematik ve
matematik 6gretimi konusundaki bilgileriyle iliskilidir (Tertemiz ve Sahinkaya, 2010).
Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin yiiksek 6z-yeterlik diizeyine ve dgretime yonelik
inanca sahip olmalar1 beklenmektedir.

Bu calismada oncelikle OAGODS nin 6gretmen adaylarinin sirastyla 6gretim
stirecine iligkin 6z-yeterlik ve matematik 6gretimine yonelik yeterlik inanglarma etkisi
incelenmistir. Calismanin sonucunda katilimcilarin OSOYIO ve MOYYIO son-test
puan ortalamalarinin, 6n-test puan ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu
anlagilmistir. Ogretmen adaylarinin hizmet-6ncesi egitimleri siirecinde inanglarinin
degisebilmesi beklenen bir durumdur (Charalambous, Philippou ve Kyriakides, 2008).
Bu calismada katilimcilarin aldiklart matematik 6gretimine yonelik bir ders olan Ozel
Ogretim Yontemleri dersinin (Esterly, 2003; Tertemiz ve Sahinkaya, 2010) yam sira, bu
derslerde gergeklestirilen OAGOD uygulamalarinin inanglarini artirdig: sdylenebilir.
Ayrica OAYGF birinci ve ikinci uygulama ortalama puanlari karsilastirildiginda
ogretmen adaylarmin her ti¢c degerlendirmede de ikinci uygulama ortalamalarinin
daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonu¢ 6gretmen
adaylarmnin mesleki yeterliklerinin gelistigi seklinde yorumlanabilir. Nitekim
ogretmen adaylarmmin  OAGODSnin  mesleki yeterliklerin gelisimine etkisi
boyutundaki goriisleri incelendiginde de Matematik Ogretmeni Ozel Alan Yeterlikleri
(MEB, 2008) kapsamindaki yeterliklerin coguna degindikleri belirlenmistir. Bununla
birlikte 6gretmen adaylar: OAGODS nin avantajlari tizerine goriis bildirirken ortaya
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c¢ikan temalardan biri de mesleki gelisime katki olmustur. Bu tema kapsaminda
katilimcilar stirecin d¢retim siireci ve 6¢renme siireci agisindan katkilarini sunmuslardir.
Dolayisiyla arastirmanin hem nicel hem de nitel boyutundan elde edilen yeterliklere
iliskin sonuglar OAGOD uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin dgretim stirecine
iliskin 6z-yeterlik inanclarin1 ve matematik 6gretimine yonelik yeterlik inanclarini
artirmanin yani sira mesleki yeterliklerinin gelisiminde de ¢nemli bir etkiye sahip
oldugunu gostermektedir.

Alanyazinda 6z ve akran degerlendirmenin katilimci bir 6grenme kiilttirtini
destekledigi (Andrade ve Valtcheva, 2009; Bozkurt, 2020; Dochy, Segers ve
Sluiijsmans, 1999) ve ogrencilerin bu degerlendirmelere karst olumlu bakis agisi
sergiledikleri belirtilmektedir (Sambell ve McDowell, 1997). Bu calismada da
katilmcilara éncelikle OAGODS den hoglanma ve hoslanmama gerekgeleri sorulmus
ve katillmcilarin hoslanma gerekgelerinin basinda degerlendirme stirecine dahil
olmalarinin  geldigi belirlenmistir. Katilimcilarm OAGODS'den  hoglanmama
gerekcesi olarak da en ¢ok objektif olarak puanlama yapmanin zor olmasini
belirttikleri tespit edilmistir. Elde edilen bu sonugclar alanyazindaki ¢alismalar ile
paralel niteliktedir (Bay, 2011; Cheng ve Warren, 1997).

Ogrencilerin kendi 6grenmelerinde daha aktif rol almalar1 objektif ve elestirel
ogrenenler olmalarini saglar (Ballantyne, Hughes ve Mylonas, 2002; Ozogul, Olina ve
Sukkivan, 2008; Topping, 2009). Akran degerlendirme siireclerinin kosul ve de tirtinii
olan yansima Ogretim siirecinin tim boyutlarinin sorgulanmasimi ve elestirel bir
sekilde incelenmesini miimkiin kildigindan 6gretmen egitiminde ve 6gretmenlerin
mesleki gelisiminde de 6nemli bir rol oynamaktadir (Kog, 2011). Alanyazinla benzer
olarak bu calismada OAGODSnin avantajlar1 igin kigisel gelisime katki temasi
kapsaminda 6z, akran, grup ve 6gretim tiyesi degerlendirmesi icin “elestirel diistinme
becerisini gelistirme” tizerinde durulmustur.

OAGODS'nin avantajlariyla ilgili mesleki gelisime katki temasi kapsaminda
ogretmen adaylar1 6z-degerlendirme icin en ¢ok “zayif-gtiiclii yanlar1 gormeyi saglama’
ve ‘eksik ve hatalarin tespitini kolaylastirma’ tizerinde durmusken; akran ve grup
degerlendirme igin ‘akrandan 6grenmeyi saglama’ ve ‘0z-degerlendirme ile fark
edilmeyen hata ve eksikliklerin belirlenmesini saglama” hususlarini vurgulamislardir.
Ote yandan, 6gretim iiyesi degerlendirmesi igin ise ‘tz-degerlendirme ile fark
edilmeyen hata ve eksikliklerin belirlenmesini saglama’ ile ‘akran degerlendirme ile
fark edilmeyen hata ve eksikliklerin belirlenmesini saglama” kodlar: ortaya ¢ikmaistir.
Cho ve MacArthur (2010) calismalarinda 6grencilerin birden ¢ok akrandan geri
bildirim aldiklarinda, yalnizca 6gretmenden ya da bir akrandan geri bildirim aldiklar:
durumdan daha fazla 6grendiklerini gostermislerdir. Oz ve akran degerlendirme ile
ogrenen; guclii-zayif taraflar1 gorme, hata ve yanlislar1 belirtme, geri bildirimde
bulunma, tartisma ve agiklama yapma gibi bilissel etkinlikleri gelistirmis olur (Boud
ve Falchikov, 1989; Shahzadi ve Hussain, 2019). Bununla birlikte bigimlendirici
degerlendirme amach kullanilan 6gretmen degerlendirmesinin 6grenci performansi
tizerine genellikle olumlu etkileri oldugundan (Black ve Wiliam, 1998; Dochy, Segers
ve Sluiijsmans, 1999), bu arastirmada 6gretim tiyesi degerlendirmesinin 6z ve akran
degerlendirme ile birlikte kullamilmis olmasinin performanslarim artirmada etkili
oldugu soylenebilir. Nitekim calismada ¢gretmen adaylar1 6gretim tiyesini, art1 ve
eksilerin gortilmesinde giticlti bir kaynak olarak gordiiklerini ve 6z ve akran
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degerlendirme siirecinin ortak degerlendirme ile daha etkili hale geldigini
belirtmislerdir. Falchikov (1986), Freeman (1995) ve Stefani'nin (1992) arastirma
sonuclarinda da 6z, akran ve ortak degerlendirme uygulamalarinin birlikte
kullaniminin daha etkili sonuclar verdigi vurgulanmaktadir.

Bu arastirmada 6z, akran ve grup degerlendirmesine yonelik 6gretmen adaylar:
tarafindan genel olarak olumlu goriis belirtilmesine ragmen katihmcilarin bu
degerlendirmelere iliskin bazi olumsuzluklara da degindikleri belirlenmistir.
Alanyazinda da benzer olarak, akran degerlendirmeye yonelik olarak 6grencilerin
baz1 olumsuz diistinceleri ve bu degerlendirme yontemlerinin dezavantajlari tizerinde
duran calismalar bulunmaktadir (Bay, 2011; Bozkurt, 2020; Stefani, 1992; Topping,
2009). Ogretmen adaylarmmin OAGODSnin dezavantajlarina yonelik goriisleri
incelendiginde objektiflik, elestiriye agiklik ve uygulanabilirlik olmak {izere ti¢ tema ortaya
cikmustir. Ogretmen adaylar1 uygulanabilirlik temast kapsaminda “zor bir siireg olmasi
ve zaman alic1 olmast’ dezavantajlarina deginmislerdir. OAGODS iizerine elde edilen
bu sonuglar alanyazindaki galismalarla orttismektedir (Bay, 2011; Bozkurt, 2020;
Dochy, Segers ve Sluijsmans, 1999; Topping, 2009). Akran geri bildirimi {izerine
yapilan cesitli calismalar kisileraras: iliskilerin degerlendirmenin verimliligini
etkileyebilecegini gostermistir. Ayrica 6grenciler kendi ve akranlarinin alan bilgilerine
glivenmemekte ve geri bildirimde bulunma konusunda da akranlarimi yeterli
bulmamaktadirlar (Ballantyne, Hughes ve Mylonas, 2002; Cheng ve Warren, 1997). Bu
calismada da 6gretmen adaylariin benzer kaygilar: tasidiklar: ortaya ¢ikmustir.

Arastirma  bulgular1  dogrultusunda, Ogretmen adaylarinin  biiyiik
cogunlugunun OAGODS'yi gergeklestirecek bilgi ve beceri yoniinden kendilerini
yeterli bulduklar1 anlasiimaktadir. Katihmecilarin ¢ogu meslek yasamlarinda her tig
degerlendirmeyi de tercih edeceklerini belirtmislerdir. Akran degerlendirmenin
ortaokullarda uygulanamayacagin diistinen ya da ileriki meslek yasamlarinda tercih
etmeyi dustinmeyen katihmcilarin ¢ogu yas grubu dikkate alindiginda bu yas
grubundaki o6grencilerin objektif olmada zorlanacaklarim1 dustindiiklerini gerekge
olarak gostermisler ancak deneyim kazanildikca objektiflik konusunda sorun
yasanmayacagini da belirtmislerdir. Oysa Black ve Wiliam (1998) bicimlendirici
degerlendirmenin her yastan Ogrencinin performansi tizerinde olumlu etkisi
oldugunu belirtmektedir.

Ozetle OAGOD uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin 6gretim siirecine iliskin
oz-yeterlik inanglarin1 ve matematik 6gretimine yonelik yeterlik inanglarin artirdig,
ayrica mesleki yeterliklerinin gelisimine de olumlu etkisi oldugu belirlenmistir. Benzer
olarak Bozkurt (2020) da 6z ve akran degerlendirmesi etkinliklerinin 6gretmen
adaylarmin mesleki gelisimi icin degerli bir geri bildirim kaynag: oldugu sonucuna
ulagsmigtir. Alanyazinla uyumlu olarak 6gretmen adaylari, OAGODS'yi mesleki
yeterliklerinin gelisiminde etkili bulmus, 6gretim tiyesi degerlendirmelerini giiclii bir
kaynak olarak gormiis ve kullanilan degerlendirme yontemlerini de benimsemistir
(Bay, 2011; Ozogul ve Sullivan, 2009). Bu calismada da Boud ve Falchikov (1989) ile
Stefani'nin (1992) calismalarinda belirttikleriyle benzer olarak; katiimcilar OAYGF'yi
doldururken deneyim kazandikga kendi ve akranlarinin bilgi ve becerileri hakkinda
daha gercekci kararlar verebilmis, geri bildirim ve degerlendirme yontemlerine
yonelik yetkinlikleri ile farkindaliklar1 da artmistir. Bu sonuglar dogrultusunda 6z,
akran ve grup degerlendirmelerinin 6gretmen adaylarmni meslek yasamlarina da
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hazirladig1 goz ontinde bulunduruldugunda, diger alanlardaki 6gretmen adaylari ile
de benzer uygulamalar gerceklestirilerek karsilastirmalarin yapilmasi onerilebilir.
Calismada OAGODS'nin dgretmen adaylarinin alan ve alan egitimi bilgisi ile
becerileri tizerine de olumlu etkisi oldugu gortlmistiir. Dolayisiyla benzer
uygulamalarinin  alan derslerinde de gergeklestirilmesinin etkili olacag:
diuistintilmektedir. Ayrica 6gretim elemanlarinin da benzer ya da diger performansa
doniik degerlendirme yontemlerini kullanmasi, 6gretmen adaylarina érnek olmas:
acisindan onemli goriilmektedir.

Kaynakca

Acar, M. ve Amnil, D. (2009). Smif Ogretmenlerinin performans degerlendirme
stirecindeki degerlendirme yontemlerini kullanabilme yeterlilikleri ve
karsilastiklar1 sorunlara ¢ozim onerileri. Tiirk Bilim Arastirma Vakfi Bilim
Dergisi, 2(3), 354-363.

Alqassab, M., Strijbos, J. W., and Ufer, S. (2018). Training peer-feedback skills on
geometric construction tasks: Role of domain knowledge and peer-feedback
levels. European  Journal — of  Psychology  of  Education, 33(1), 11-30.
https:/ /doi.org/10.1007 /s10212-017-0342-0

Andrade, H., and Valtcheva, A. (2009). Promoting learning and achievement through
self-assessment. Theory Into Practice, 48(1), 12-19.
https:/ /doi.org/10.1080/00405840802577544

ArchMiller, A., Fieberg, ]., Walker, J. D., and Holm, N. (2017). Group peer assessment
for summative evaluation in a graduate-level statistics course for
ecologists. Assessment and Evaluation in Higher Education, 42(8), 1208-1220.
https:/ /doi.org/10.1080/02602938.2016.1243219

Ballantyne, R., Hughes, K., and Mylonas, A. (2002). Developing procedures for
implementing peer assessment in large classes using an action research
process. Assessment and Evaluation in Higher Education, 27(5), 427-441.
https:/ /doi.org/10.1080/0260293022000009302

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory.
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentiee Hall.

Bay, E. (2011). The opinions of prospective teachers about peer assessment. Gaziantep
University Journal of Social Sciences, 10(2), 909 -925.

Beydogan, O. (2017, October). Ogretmen adayi Ggrencilerin ve dgretmenlerin dlgme
degerlendirme anlayislarimin incelenmesi. Presented at the 2nd International
Congress on Political, Economic and Social Studies (ICPESS), BOSNIA.

Black, P., and Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education: Principles, Policy and Practice, 5(1), 7-74.
https:/ /doi.org/10.1080/0969595980050102

Boud, D., and Falchikov, N. (1989). Quantitative studies of self-assessment in higher
education: A critical analysis of findings, Higher Education, 18, 529-549.
https:/ /doi.org/10.1007 /BF00138746

Bozkurt, F. (2020). Teachers candidates’ views on self and peer assessment as a tool for
student development. Australian Journal of Teacher Education, 45(1), 4.
DOI:10.14221/ ajte.2020v45n1.4


https://doi.org/10.1007/s10212-017-0342-0
https://doi.org/10.1080/00405840802577544
https://doi.org/10.1080/02602938.2016.1243219
https://doi.org/10.1080/0260293022000009302
https://doi.org/10.1080/0969595980050102
https://doi.org/10.1007/BF00138746
http://dx.doi.org/10.14221/ajte.2020v45n1.4

Ozpinar 968

Charalambous, Ch., Philippou, G. N., and Kyriakides, L. (2008). Tracing the
development of pre-service teachers’ efficacy beliefs in teaching mathematics
during fieldwork. Educational Studies in Mathematics, 67, 125-142.
https:/ /doi.org/10.1007 / s10649-007-9084-2

Cheng, W., and Warren, M. (1997). Having second thoughts: Student perceptions
before and after a peer assessment exercise. Studies in Higher Education, 22(2),

233-239.
Cho, K., and MacArthur, C. (2010). Student revision with peer and expert
reviewing. Learning and Instruction, 20(4), 328-338.

https:/ /doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.08.006

Darling-Hammond, L., and Baratz-Snowden, J. (2007). A good teacher in every
classroom: Preparing the highly qualified teachers our children
deserve. Educational Horizons, 85(2), 111-132.

Dochy F., Segers M., and Sluijsmans D.(1999). The use of self-, peer and co-assessment
in higher education: A review. Studies in Higher Education, 24(3), 331-350.
https:/ /doi.org/10.1080/03075079912331379935

Dochy, F., and McDowell, L. (1997) Assessment as a tool for learning, Studies in
Educational Evaluation, 23, 279-298.

Dochy, F., and Moerkerke, G. (1997). The present, the past and the future of
achievement testing and performance assessment. International Journal of
Educational Research, 27, 415-432.

Esterly, E. (2003). A multi-method exploration of the mathematics teaching efficacy and
epistemological beliefs of elementary pre-service and novice teachers. Unpublished
Doctoral Dissertation. Ohio: The Ohio State University.

European Trade Union Committee for Education [ETUCE] (2008). Teacher education in
Europe/An  ETUCE policy paper. Retrieved June 19, 2018, from
http:/ /ec.europa.eu

Falchikov, N. (1986). Product comparisons and process benefits of collaborative peer
group and self assessments. Assessment and Evaluation in Higher Education, 11(2),
146-166. https:/ /doi.org/10.1080/0260293860110206

Freeman, M. (1995). Peer assessment by groups of group work, Assessment and
Evaluation n Higher Education, 20, 289-300.
https:/ /doi.org/10.1080/0260293950200305

Ghanaguru, S., Nair, P., and Yong, C. (2017). Teacher trainers’beliefs in microteaching
and lesson planning in a teacher training institution. The English Teacher, 42 (2),

216-228.

Goddard, R. D., Hoy, W. K,, and Hoy, A. W. (2004). Collective efficacy beliefs:
Theoretical developments, empirical evidence, and future
directions. Educational Researcher, 33(3), 3-13.

https:/ /doi.org/10.3102/0013189X033003003

Karaman, P. ve Sahin, C. (2014). Ogretmen adaylarmin 6lgme degerlendirme
okuryazarliklarinin belirlenmesi. Ahi Evran Universitesi Kirgehir Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 15(2), 175-189.

Karatag, F. O. ve Cengiz, C. (2016). Ozel Ogretim Yontemleri I dersinde
gerceklestirilen mikro-6gretim uygulamalarmin kimya 6gretmen adaylar:
tarafindan degerlendirilmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 24(2), 565-584.


https://doi.org/10.1007/s10649-007-9084-2
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.08.006
https://doi.org/10.1080/03075079912331379935
https://doi.org/10.1080/0260293860110206
https://doi.org/10.1080/0260293950200305
https://doi.org/10.3102%2F0013189X033003003

Ogretmen Yeterlikleri Penceresinden Bir Bakis 969

Kavas, A. B. ve Bugay, A. (2009). Ogretmen adaylarinin hizmet 6ncesi egitimlerinde
gordiikleri eksiklikler ve ¢6ziim onerileri. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 25(25), 13-21.

Kog, C. (2011). The views of prospective class teachers about peer assessment in
teaching practice. Educational Sciences: Theory and Practice, 11(4), 1979-19809.

Leech, N.L., and Onwuegbuzie, A.J. (2007). A typology of mixed methods research
designs. Qual Quant. 43, 265-275. https:/ /doi.org/10.1007 /s11135-007-9105-3

Miles, M. B., and Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded
sourcebook. Thousand Oaks, CA: Sage.

Milli Egitim Bakanhigi [MEB], (2008). Matematik 6gretmeni ¢zel alan yeterlikleri. Ankara:
MEB Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel Muidiirltigii.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2017). Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri. Ankara:
Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii.

Nalbantoglu Yilmaz, F. (2017). Reliability of scores obtained from self-, peer-, and
teacher-assessments on teaching materials prepared by teacher
candidates. Educational Sciences: Theory and Practice, 17(2), 395-409.

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], (2000). Principles and standards
for school mathematics. Reston, VA: Author.

Orsmond, P., Merry, S., and Reiling, K. (1997). A study in self-assessment: Tutor and
students” perceptions of performance criteria. Assessment and Evaluation in
Higher Education, 22(4), 357-369. https:/ /doi.org/10.1080/0260293970220401

Ozogul, G., and Sullivan, H. (2009). Student performance and attitudes under
formative evaluation by teacher, self and peer evaluators. Educational
Technology Research and Development, 57(3), 393-410.
https:/ /doi.org/10.1007 /s11423-007-9052-7

Ozogul, G., Olina, Z., and Sullivan, H. (2008). Teacher, self and peer evaluation of
lesson plans written by preservice teachers. Educational Technology Research and
Development, 56(2), 181. DOI 10.1007 / s11423-006-9012-7

Ozdemir, S. M. (2008). Sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretim siirecine iliskin 6z-yeterlik
inanglarmin cesitli degiskenler acisindan incelenmesi. Kuram ve Uygulamada
Egitim Yénetimi Dergisi, 14(2), 277-306.

Ozkan, H. H., Albayrak, M. ve Berber, K. (2005). Ogretmen adaylarinin ilkogretim
okullarinda yaptiklar: 6gretmenlik uygulamasinin yetismelerindeki roli. Milli
Egitim Dergisi, 33, 168.

Peker, M. (2009). Pre-service mathematics teacher perspectives about the expanded
microteaching experiences. Tiirk E¢itim Bilimleri Dergisi, 7(2), 353-376.

Phielix, C., Prins, F. J., and Krischner, P. A. (2010). Awareness of group performance
in a CSCL-environment: Effects of peer feedback and reflection. Computers in
Human Behavior, 26, 151-161. https:/ /doi.org/10.1016/j.chb.2009.10.011

Quesada, V., Gomez Ruiz, M. A., Gallego Noche, M. B., and Cubero-Ibanez, J. (2019).
Should I use co-assessment in higher education? Pros and cons from teachers
and students’ perspectives. Assessment and Evaluation in Higher Education, 44(7),
987-1002. https:/ /doi.org/10.1080/02602938.2018.1531970

Ratminingsih, N. M., Artini, L. P., and Padmadewi, N. N. (2017). Incorporating self
and peer assessment in reflective teaching practices. International Journal of
Instruction, 10(4), 165-184. https:/ /doi.org/10.12973/1ji.2017.10410a


https://doi.org/10.1007/s11135-007-9105-3
https://doi.org/10.1080/0260293970220401
https://doi.org/10.1007/s11423-007-9052-7
https://doi.org/10.1016/j.chb.2009.10.011
https://doi.org/10.1080/02602938.2018.1531970

Ozpinar 970

Sambell, K., and Mcdowell, L. (1997) The value of self and peer assessment to the developing
lifelong learner, In: G. GIBBS (Ed.) Improving student learning: Improving
students as learners (Oxford, Oxford Centre for Staff and Learning
Development), pp. 56-66.

Shahzadi, U., and Hussain, B. (2019). Perceptions of prospective teachers about peer
assessment as a tool for reflective practices. Review of Economics and Development
Studies, 5(2), 373-380. https:/ /doi.org/10.26710/reads.v5i2.623

Sluijsmans, D., and Prins, F. (2006). A conceptual framework for integrating peer
assessment in teacher education. Studies in Educational Evaluation, 32(1), 6-22.
https:/ /doi.org/10.1016/j.stueduc.2006.01.005

Stefani, L. A. (1992). Comparison of collaborative self, peer and tutor assessment in a
biochemistry practical. Biochemical Education, 20(3), 148-151.
https:/ /doi.org/10.1016 /0307-4412(92)90057-S

Sahin, O., ve Soylu, Y. (2019). Matematik Ogretmeni adaylarmin o6lgme ve
degerlendirme bilgi gelisimleri. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 12(1), 47-76.
https:/ /doi.org/10.30831/akukeg.335187

Sahinkaya, N. (2008). Tiirkiye - Finlandiya sumf o0gretmenligi matematik 6Sretimi
programlari, sinif 6gretmeni adaylar: ile 6gretmenlerin 6z-yetkinlik ve O6grenme—
dgretme siirecleri agisindan karsilastiriimas: (Yayimlanmamis doktora tezi). Gazi
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi, Ankara.

Terhart, E. (2003). Constructivism and teaching: A new paradigm in general didactics?.
Journal of Curriculum Studies, 35(1), 25-44.
https:/ /doi.org/10.1080/00220270210163653

Tertemiz, N. ve Sahinkaya, N. (2010). Proje ve etkinlik destekli ¢gretimin smuf
Ogretmeni adaylarmin matematik 6gretimine yonelik yeterlik inanclarma
etkisi. Abant Izzet Baysal Universitesi Dergisi, 10(1), 87-98.

The Australian Institute for Teaching and School Leadership Limited (2011). Australian
professional standards for teachers. Retrieved June 19, 2018, from http://
www.aitsl.edu.au

Topping, K. J. (2009). Peer assessment. Theory into Practice, 48 (1), 20-27.
https:/ /doi.org/10.1080/00405840802577569

Tschannen-Moran, M., and Hoy, A. W. (2001). Teacher efficacy: Capturing an elusive
construct. Teaching and Teacher Education, 17(7), 783-805.
https:/ /doi.org/10.1016 /S0742-051X(01)00036-1

Wanner, T., and Palmer, E. (2018). Formative self-and peer assessment for improved
student learning: The crucial factors of design, teacher participation and
feedback. Assessment & Evaluation in Higher Education, 43(7), 1032-1047.
https:/ /doi.org/10.1080/02602938.2018.1427698

Williams, S. E., Pickett, A. C., and McGill, C. M. (2019). Examining the perceived needs
of teacher education students for facilitating play. Action in Teacher
Education, 41(4), 379-393. https:/ /doi.org/10.1080/01626620.2019.1609621

Woolfolk, A. (2005). Educational psychology. Boston: Allyn and Bacon Pearson
Education.

Yaman, S. ve Yalcin, N. (2005). Fen egitiminde probleme dayali 6grenme yaklasiminin
problem ¢dzme ve 6z-yeterlik inang diizeylerinin gelisimine etkisi. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29(29), 229-236.


https://doi.org/10.26710/reads.v5i2.623
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2006.01.005
https://doi.org/10.1016/0307-4412(92)90057-S
https://doi.org/10.30831/akukeg.335187
https://doi.org/10.1080/00220270210163653
http://www.aitsl.edu.au/
https://doi.org/10.1080/00405840802577569
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00036-1
https://doi.org/10.1080/02602938.2018.1427698
https://doi.org/10.1080/01626620.2019.1609621

Ogretmen Yeterlikleri Penceresinden Bir Bakis 971

Yildirim, A. ve Simsek, H.(2006). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara:
Seckin Yayincilik.

Yurdabakan, I. (2011). Yapilandirmact kuramin degerlendirmeye bakist: Egitimde
alternatif degerlendirme yontemleri Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi
Dergisi, 44(1), 51-77.

Summary

Introduction

Assessment should, first and foremost, serve a supportive function to learning (Black
and Wiliam, 1998). For education to be considered high quality, gains in students’
knowledge and skills must be objectively assessed and teachers must give students
unbiased feedback based on these assessments (Acar and Anil, 2009). Indeed,
formative assessments have become an essential aspect in providing proper feedback.
Because they offer students the opportunity to gain a more comprehensive and
realistic understanding of their own proficiency, self and peer assessments are
valuable sources of feedback (Boud and Falchikov, 1989; Dochy, Segers, and
Sluiijjsmans, 1999; Orsmond, Merry, and Reiling, 1997). In addition to having a
multitude of other benefits, peer assessment allows students to be involved in
providing feedback and take an active role in group assessment and instruction
(Archmiller, Fieberg, Walker, and Holm, 2017; Phielix, Prins, and Krischner, 2010).
Previous studies have found that incorporating peer and self-assessment into co-
assessment activities increases the overall effectiveness of assessment and that training
programs on self and peer assessment can begin with co-assessment (Dochy, Segers,
and Sluiijsmans, 1999; Falchikov, 1986; Freeman, 1995; Stefani, 1992).

The content area in which pre-service teachers received their teacher training,
as well as the knowledge they acquired in that content area, has a significant impact
on their beliefs in their own ability to teach and on the further development of their
skills (Yaman and Yalgin, 2005). Since the knowledge and skills gained by pre-service
teachers only becomes truly valuable when put to practiced use (Ozkan, Albayrak, and
Berber, 2005), one way for them to acquire pedagogical knowledge and skills is,
therefore, by analyzing their own practices. It is widely accepted that the primary
objective of professional higher education is to aid students in becoming practitioners
able to convey their knowledge and experience to their students in their professional
practice, and do so in a critical manner (Boud and Falchikov, 1989; Ratminingsih,
Artini, and Padmadewi, 2017; Wanner and Palmer, 2018). Pre-service teachers should
be exposed to a variety of assessment methods during their teacher training so that
upon beginning their career as teachers, they will have graduated with the necessary
knowledge and skills to effectively guide their future students and so that they will be
able to actively include their students in instruction and assessment (Nalbantoglu
Yilmaz, 2017). In this study, it was aimed to examine the effects of microteaching
together with self-assessment, peer, group and faculty member assessment (SPGF)
practices on pre-service primary mathematics teachers’ professional competency and
competency beliefs and to determine their views on the application process and
assessment techniques used.
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Method
Following a partially mixed sequential equal status design, this study was conducted
with 62 pre-service primary mathematics teachers in their third year of study in the
faculty of education of a university located in the Central Anatolian Region of Turkey.
Of the entire participants, 12 were male and 50 were female.

The study’s data were obtained using both qualitative and quantitative data
collection instruments. Whereas the Instructional Self-Efficacy Belief Scale for Pre-
service Teachers (ISEBS-PT) and the Proficiency Scale for Mathematics Instruction
(PSMI) used to gather quantitative data, Proficiency Observation Form for Pre-service
Teachers (POF-PT) and the written interview form used to gather qualitative data.

Quantities data were subject to a paired samples t-test, a type of exploratory
statistical technique, to compare frequency, percentage, mean, and standard deviation
values. Qualitative data were subject to content analysis.

Findings

Examining the effect of SPGF assessment on pre-service teachers’ instructional
proficiency and on their self-efficacy beliefs concerning how capable they perceive
themselves in teaching mathematics, this study found there to be a high, statistically
significant difference between participants’ pre- and post-test mean scores on both the
ISEBS-PT and PSMI. A more thorough examination of pre-service teachers” opinions
concerning SPGF assessment revealed that assessment affects the growth and
development of pre-service teachers’ professional competencies.

The advantages of SPGF assessment were categorized under personal
development enrichment and professional development enrichment. The disadvantages of
SPGF assessment discussed by pre-service teachers were, in turn, categorized under
objectivity, open to criticism, and applicability.

Following SPGF assessment, participants were asked how proficient they
considered themselves in using this type of assessment, how applicable such
assessment methods were for use with middle school students, and how likely they
were to use it during their professional teaching careers. A large majority stated that
they considered themselves proficient in the knowledge and skills necessary to
perform SPGF assessment and that they believed they would use self, peer, and group
assessments in their future careers as teachers.

Discussion
In addition to increasing pre-service teachers’ instructional self-efficacy beliefs and
how proficient they considered themselves in teaching mathematics, SPGF assessment
was found to have a positive impact on their professional competency levels. Similarly,
Bozkurt (2020) found that self and peer assessment activities were a valuable source of
feedback for pre-service teachers’ professional development. Similar to other studies
in the literature, it is found that SPGF assessment boosted pre-service teachers’
professional competency levels and that although pre-service teachers gave
precedence to faculty member assessment, they also embraced the other types of
assessment techniques (Bay, 2011; Ozogul and Sullivan, 2009). While completing POF-
PT, participants stated that they had not only become better able to make realistic
judgments about both their own and their peers” knowledge and skills as they gained
experience, but also been made aware of their own proficiency in using feedback and
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assessment methods. Considering that self, peer, and group assessment helped
prepare pre-service teachers for their future professional careers, similar studies can
be conducted with pre-service teachers of other content areas, the results of which can
be compared to the findings of this study. Accordingly, it would be quite beneficial for
similar studies to be carried out in content-area lessons. Finally, it is important to stress
that faculty members should serve as role models to pre-service teachers and use both
similar and other methods to provide performance feedback.
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Oz

Olgme ve degerlendirme, 6gretmenler ve 6gretmen adaylar icin
temel bir bilgi alani olmasmin yaninda, etkili Jgretimin
gerceklestirilmesinde 6nemli yeterliklerden biridir. Bu baglamda,
arastirmada ilkogretim matematik 6gretmen adaylari tarafindan bir
matematik probleminin ¢oztimiinti degerlendirmeye yonelik
hazirlanan dereceli puanlama anahtarlarinin  incelenmesi
amaglanmaktadir. Nitel desene sahip olan bu durum ¢alismasina
Olgme ve Degerlendirme dersini almis, 24 ilkgretim matematik
ogretmen adayr katilmistir. Katilimcilar amacli 6rnekleme
yontemlerinden olciit 6rnekleme ile belirlenmistir. Bu stiregte
dikkate alinan olgiit, 6gretmen adaylarimin ozellikle Olgme ve
Degerlendirme dersini almis olmasidir. E-mail internet miilakati
yoluyla toplanan veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir.
Ogretmen adaylarina rasyonel sayilarla islemlere yonelik bir
problem sunularak, adaylarin verilen matematik probleminin
hangi dgretimsel amagla 6grencilere soruldugunu tespit edebilme
durumlari, degerlendirme igin belirledikleri olctitler ve
puanlamalar1 incelenmistir. Arastirmanin temel bulgular: olarak,
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin verilen bir matematik
problemini degerlendirmede, 6gretim programi, 6grencilerin yas
seviyeleri, muhtemel matematiksel bilgileri ve farkhiliklarini g6z
ontiinde  bulundurmadiklar1 ve islemsel bilgi agirlikh
degerlendirme yaptiklari tespit edilmistir. Netice olarak matematik
Ogretmen adaylar1 tarafindan hazirlanan dereceli puanlama
anahtarlarinin  6grenmeyi matematiksel ve pedagojik olarak
degerlendirme ve desteklemede ve Ogrencilere bu noktada
rehberlik etmede yeterli olmadig séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Dereceli puanlama anahtari, rasyonel sayilarla
islemler, matematiksel problemler, matematik 6gretmen adaylari,
matematik egitimi, 6lgme ve degerlendirme
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Goal, Criterion and Grading: Examination of Rubrics Created by Prospective
Mathematics Teachers

Abstract

Evaluation and assessment is a basic content knowledge area for teachers and
prospective teachers, as well as one of the basic competences in effective teaching. In this
context, it is aimed to investigate the rubrics created by prospective elementary school
mathematics teachers to assess and grade the solution of a math problem. This case
study, which has a qualitative pattern, 24 prospective elementary school mathematics
teachers who took the Evaluation and Assessment course attended. The criterion
considered in determining the participants determined by criterion sampling, which is
one of the purposeful sampling methods, is that the prospective teachers especially took
the Evaluation and Assessment course. The data collected through e-mail internet
interview were analyzed by content analysis method. By presenting a problem with the
rational numbers to the prospective teachers, their determining the instructional purpose
of the given mathematics problem, the criteria they set for assessment and their grading
practices were examined. As the main findings of the research, it was determined that in
assessing the solution of a given math problem, prospective elementary school
mathematics teachers did not consider the curriculum, students' age levels, students'
possible mathematical knowledge and differences and they made assessment
operational knowledge-weighted. In this context, it can be said that the rubrics prepared
by prospective mathematics teachers are insufficient in evaluating student learning
mathematically and pedagogically, in supporting mathematics learning and guiding
students at this point.

Keywords: Rubrics, operations with rational numbers, mathematical problems,
prospective tecahers, mathematics education, evaluation and assessment

Giris
Ogretimin gelisimi kismi olarak 6gretmen tarafindan sif digindaki becerilerin
sistematik ve bilingli bir sekilde uygulanmasina baglidir (Morris, Hiebert, ve Spitzer,
2009). Smf disi bu beceriler ise 6grencinin ne bildigini ve nasil yapabildigini
degerlendirebilme, degerlendirme sonuglarini yorumlayabilme, sonuglar1 6grencilerin
ogrenmeleri ve 6gretimin etkililigi i¢in kullanabilmeyi igerir ve 6lcme degerlendirme
okuryazarlig1 seklinde tanimlanir (Webb, 2002). Olgme degerlendirme okuryazarhig,
ogrenci basarisi ve 6gretmenin degerlendirme kalitesi arasindaki ayrilmaz bir bagdir
(Mertler, 2003). Ogrenci ihtiyaglarma cevap verme, 6grenci edinimini ortaya ¢ikarma
ve Ogretimi gelistirme yoniinde kararlar almayr miimkiin kilan o6lgme ve
degerlendirme, bir 6gretmende bulunmas: gereken 6nemli bir bilgi olmasinin yaninda
(Shulman, 1986), etkili 6gretim i¢in gerekli temel 6gretmen yeterliklerinden de biridir
(Brookhart 2011; Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2017; Amerika Birlesik Devletleri
Ogretmenler Federasyonu (AFT), Ulusal Egitimde Olgme Konseyi (NCME) ve Ulusal
Egitim Kurumlar1 (NEA) 1990). MEB (2017) tarafindan belirlenen Ogretmenlik Meslegi
Genel Yeterliklerine ait 4 ana mesleki beceriden biri olan ¢lgme degerlendirme
yeterliligine ait performans gostergelerinden biri, 6gretmenin hangi amagcla 6lgme ve
degerlendirme yapacagina karar verebilmesi gerektigine iliskindir (MEB, 2017). AFT,
NCME ve NEA (1990) tarafindan belirlenen standartlara gore ise 6gretmen olgme
metotlarmin sonuglarmi yorumlama, puanlama ve yonetme konusunda; dgrenci
degerlendirmesi i¢in uygun derecelendirme sistemini gelistirmede yeterli olmalidir.
Ogretmen, yeterli alan bilgisine sahip olmasinin yaninda, ise kostugu degerlendirme
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yontemlerinin felsefesini, amacini, avantaj ve dezavantajlarini bilmeli; diistinme,
beceriler ve bilgiler icin performans degerlendirmeyi gerceklestirebilmelidir
(Bookhart, 2011). Bu, 6gretmenin matematiksel bir ¢oztimii degerlendirme ve bunun
icin bir puanlama yapmada yeterli olmasi anlamina gelir. Ogretmen dgrencinin
edinimini ortaya ¢ikaracak veya yansitacak stirecleri nasil puanlayacagin bilmelidir
(Stiggins, 2002). Ogretmenlere mesleki yeterlilikleri edindirmede sorumlu olan
oncelikli kurumun egitim fakilteleri oldugu duistintiliirse, 6gretmenlerin 6lgme ve
degerlendirme yeterliliginin lisans egitiminde edinilmesi ve gelistirilmesi beklenir.
Etkili bir matematik Ogretiminin anlamli 6grenme etkinlikleri se¢cme, faydali
aciklamalarda bulunma, {iretici problemler ve sorular sorma, Ogrenmeleri
degerlendirme gibi sayisiz gorevi vardir. Ogretime ait tiim bu gorevler, 6gretmenin
ogrencilerin ne ogrenmeleri gerektigi konusundaki algi, bilgi ve diistincelerine
baglhidir (Ball ve McDiamird, 1989). Planlanan 6gretime iliskin uygun kararlar verme,
ogrenci oOzellikleri ve farkliliklarmin dikkate alinarak amaglarin belirlenmesine,
etkinlik ve degerlendirmelerin bu amaglar: isaret edecek sekilde secilmesine baghdir
(Harris ve Hofer, 2009). Bu baglamda dereceli puanlama anahtar1 (DPA) bu amagclar:
gorinitir hale getiren ve amag, Ol¢lit ve puanlama baglaminda Ogretmenin
beklentilerini agikca ortaya koyan gtiglii bir degerlendirme araci olarak giindeme gelir
(Chan ve Ho, 2019; Goodrich, 1997; 2001). Ogretmenlerin veya 6gretmen adaylarinin
ogrenciden ne beklediklerini ve degerlendirme 6lctitlerini ortaya ¢ikarmak i¢in uygun
yontemlerden birinin DPA hazirlama oldugu diistintilmektedir. Bu gortisler 1s181nda,
calismada ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin verilen bir matematik
probleminin ¢oztiminii degerlendirmeye yonelik hazirladiklar1 dereceli puanlama
anahtarlariin incelenmesi amaclanmaktadir. Olusturulan DPA’larin matematik
problemini degerlendirmeye yonelik olmasinin sebebi problem ¢6zmenin matematik
ogrenmenin yalnizca bir amaci degil; ayn1 zamanda temel bir parcasi olmasidir
(NCTM,, 2000). Bir diger deyisle problem ¢6zme dgretim i¢in bir yol oldugu gibi; aymn
zamanda edinilmesi gereken matematiksel bir beceridir (Schoenfeld, 1985; Schroeder
ve Lester, 1989). Nitekim MEB (2018) tarafindan 6grencilere kazandirilmas: gereken
matematiksel bir beceri olarak ele alinmaktadir. Diger yandan akil ytirtitme becerisi
ve matematiksel diisinmenin 6grenilmesi ve degerlendirilmesinde matematiksel
problemlerin roliiniin biiyiik oldugu bilinmektedir. Ogrencilerin matematiksel
okuryazarligini degerlendirme calismalari yapan Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programui (PISA) tarafindan bu amagla problem ¢ozmeye basvurulmaktadir (OECD,
2015). Bu baglamda matematik 6gretiminin bir amaci olan problem ¢6zmenin uygun
bir sekilde olctilmesi ve degerlendirilmesinin biiytik bir 6neme sahip oldugu
soylenebilir. Problem ¢6zme stirecinin belirli adimlardan, matematik yapmanin ise
yazma gibi cesitli bilesenlerden olustugu ve cesitli bilgi ve becerileri igerdigi
dustintildiigiinde, matematiksel problemleri ¢bozmenin kapsaml
degerlendirilmesinde DPA kullaniminin faydali olacag: diistiniilmektedir (Moskal,
2000 Danielson, 1997a; 1997b; Danielson ve Marquez, 1998).

Dereceli Puanlama Anahtar:
DPA bir calisma i¢in neyin 6nemli oldugunu ya da olctitleri listeleyen bir puanlama-

degerlendirme aracidir (Goodrich 1997, 2005; Popham 1997). DPA kullanim1 6gretmen
tarafindan beklenen olgiitleri ve onlara dair yeterli performansi gosteren nitelikleri
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tanimlamaya yarar (Goodrich, 1997; Moskal, 2000). Bir DPA miikemmelden zayifa
dogru degisen seviyelerde niteligi tanumlar ve belirli bir goreve ait olgtitleri listeler
(Goodrich, 2000; 2001). DPA genelde ikiye ayrilir; biittinctil DPA, bir siireg veya tirtinii
parcalarmna ayirmadan tamamini degerlendirmeyi icerirken; analitik DPA {iriin ya da
stireci olusturan pargalar1 ayr1 ayr1 puanlayarak, en son toplam puana ulasmay icerir
(Mertler, 2000). DPA’lar degisebilse de ¢cogu icin ortak olan iki 6zellik s6z konusudur:
DPA’lar bir calismayi, isi, projeyi veya yapilan bir seyi degerlendirmede nelerin
dikkate alinacaginin ve calismanin kalitesini-niteligini saglayan olctitlerin bir listesidir
(Moskal 2000) ve DPA’lar problemli calismayi, orta diizeyi ve giiclii olan calismay1
tanimlar ya da bu kaliteyi derecelendirir (Goodrich, 2001).

Literatiir incelendiginde DPA tizerine yapilan galismalarin genellikle dil
ogrenimi ve yazma becerilerinin DPA ile degerlendirilmesi konularinda oldugu
soylenebilir (6rn. Shabani ve Panahi, 2020). Farkl: olarak ¢ocuk gelisimi boliimii lisans
ogrencilerinin DPA olusturma becerilerinin gelisimi (Danismaz ve Adibatmaz, 2020);
DPA kullanimin ilkogretim 6grencilerinin problem ¢dzme becerileri tizerine etkisi
(Sefer, 2006); fen bilgisi 6gretmenlerinin DPA’ya dair algilar1 (Giines, 2020); DPA’nin
STEM egitiminde elestirel diistinmeyi degerlendirmede kullanimi (Reynders ve
digerleri, 2020) seklinde egitim bilimlerine ait farkli alanlarda cgesitli galismalarin
gerceklestirildigi gortilmektedir. Ancak matematik Ogretmeleri veya Ogretmen
adaylarinin DPA olusturma yeterliklerinin veya stireclerinin incelendigi herhangi bir
calismaya rastlanmamustir.

Dereceli Puanlama Anahtarinin Olusturulmasi

DPA ogrenci performansini degerlendirmede kullanilan ve 6ncesinde belirlenen
performans Olgtitlerini iceren bir puanlama aracidir. Hangi DPA olursa olsun, DPA
gelistirmenin ilk adiminda gorev, etkinlik veya calismanin amacinin, 6grenme
ciktilarinin gozden gecirilmesi s6z konusudur. Nitekim 6gretime ait amaglar, geriye
kalan her sey icin zemin hazirlayan baslangic noktalaridir (Hiebert, Morris, Berk ve
Jansen, 2007). Sonraki adimda istenen, beklenen go6zlemlenebilir niteliklerin
tanimlanmasidir. Belirli performans olgiitleri ve onlarin gozlemlenebilir isaretgileri
belirlenmelidir. Burada aranan davranislar, beceriler, karakteristikler belirlenir.
Ogretmenler 6grencilerin amaglanan bilgi ve becerileri edinip edinmedigine dair
kanitlar1 tahmin edebilmelidir. Degerlendirme amaglarin, kazanimlarin, 6grenme
¢iktilarinin bir aynasi olmalidir (Kennedy, Hyland ve Ryan, 2007; Marsh, 2009).
Sonraki adimda bu adimda belirlenen gozlemlenebilir niteliklere ait ortalama {istti,
ortalama ve ortalamanin altinda olan performanslar belirlenir (Mertler, 2000).
Dolayisiyla once amacin, kazanimin belirlenmesi; buna dair gozlemlenebilir
davranigslarin ortaya cikarilmasi ve performansa gore derecelendirilmesi s6z
konusudur.

Sonug¢ olarak, DPA’lar o6gretim ve Olgme igin gticlii araglardir. DPA
ogretmenin beklentilerini acik ve net bir hale getirerek, hem 6gretmene hem de
ogrencinin kendisine performansini izleme imkani sundugu gibi, bu performansi
gelistirir de (Chan ve Ho, 2019). DPA 6grencilerin calisma veya performanslarindaki
yaygin zayifliklari isaret eder ve bunlardan nasil kaginilacagini gosterir; 6grenciler igin
kendilerini stirecte degerlendirme imkéni tamir ve boylece gelisim ve gozden
gecirmede rehber roltindedir (Goodrich, 1997; 2001). Nitekim 6grencilerin, 6rnegin
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etkili yazma veya etkili problem ¢dzmeye ait nitelikler konusunda DPA yoluyla
gelisim gosterdigi tespit edilmistir (Goodrich, 2001; Sefer, 2006). Ogretimde DPA
kullaniminin  katki ve olumlu etkileri gz ontinde bulunduruldugunda, bir
ogretmenin Olcme ve degerlendirme strateji ve araglarimi cesitlendirmede DPA
kullanima yer vermesinin énemli oldugu sdylenebilir. DPA’nin faydalarindan en {ist
diizeyde yararlanabilmek ve DPA yoluyla etkili bir 6l¢me degerlendirme yapabilmek
i¢in ise DPA'nin olusturulmasina dair bilgi ve deneyim sahibi olmanin énemli oldugu
diistintilmektedir. Dolayistyla bu calismada 6gretmen adaylarmin probleme ait
c¢ozimii degerlendirmelerinde problemin hangi Ogretimsel amagcla 6grencilere
soruldugunu tespit etme durumlari, bu amag dogrultusunda, degerlendirmelerinde
dikkate aldiklar1 ©&lglitler ve puanlamalarinin ayrintili olarak incelenmesi
amaglanmaktadir. Bu amagla arastirmada cevabi aranan ana problem ve alt
problemleri asagidaki gibidir:

[Ikgretim matematik 5gretmen adaylarinin bir matematik probleminin ¢oziimiini

degerlendirmeye yoOnelik dereceli puanlama anahtar1 hazirlama durumlar:

nasildir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmin bir matematik probleminin hangi
ogretimsel amagla 6grencilere soruldugunu tespit edebilme durumlari nasildir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmin dereceli puanlama anahtari
olusturmada degerlendirme 6lgiitlerini belirleme durumlar1 nasildir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmn dereceli puanlama anahtari
olusturmada tespit ettikleri 6gretimsel amaglarla degerlendirme 6l¢titleri tutarl
midir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmmn dereceli puanlama anahtari
olusturmada amag ve oOlgiitlere gore performanslari puanlama durumlar:
nasildir?

Yontem
[Ikogretim matematik 6gretmen adaylarindan verilen bir matematik probleminin
¢ozlimine dair dereceli puanlama anahtar1 hazirlamalar1 istenen bu arastirmada,
ogretmen adaylarmin probleme dair herhangi bir miidahale olmaksizin yaptiklari
degerlendirmeler derinlemesine incelenmistir. Dolayisiyla calisma nitel desene sahip
bir durum c¢alismasidir (Stake, 1995; Yin, 2013). Devam eden alt basliklarda, calismanin
metodolojik tasarimi tizerinde durulmustur.

Calisma Grubu

Aragtirmanim katilimcilarini bir Egitim Fakiiltesi, [Ikogretim matematik 6gretmenligi
bolimdii tigtincii smif 6grencileri olusturmaktadir. Amach 6rnekleme yontemlerinden
Olciit ornekleme ile belirlenen katilimcilarin belirlenmesinde dikkate alinan o6lgiit,
ogretmen adaylarinin 6zellikle Olgme ve Degerlendirme dersini almis olmasi ve bu
ders igeriginde DPA’ya iliskin yeterli bilgiyi kazanmis olmasidir. Bu dlgiiti saglayan
ve goniillii olan 24 6gretmen adayi calismaya katilmistir. Ogretmen adaylari1 Olgme ve
Degerlendirme dersi kapsamunda DPA'min tanumi, islevleri, o©lgme ve
degerlendirmede nasil ise kosulabilecegi, bir DPA"nin nasil hazirlanacag konularinda
bilgi edinmis ve cesitli uygulamalar yapmustir.
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Veri Toplama Araclar1
Ogretmen adaylarina e-mail internet miilakati (Creswell, 2003) yoluyla sunulan yari-
yapilandirilmis formda, adaylardan verilen bir matematik problemine dair DPA
hazirlamalari; bu amagla problemin hangi 6gretimsel amacla 6grencilere soruldugu ve
hangi kazanimlara hizmet ettigini agiklamalari, degerlendirme 6lgtitlerini belirleme
durumlar1 ve puanlamalarim ayrintili bir sekilde sunmalari istenmistir. Ogretmen
adaylar1 cevaplarimi e-mail yoluyla tekrar arastirmaciya iletmistir. Ogretmen
adaylarina sunulan gortisme formu asagidaki gibidir:
Asagida yer alan Mutluluk problemini &grencilerinize sordugunuzu diistiniiniiz.
Ogrenci ¢oztimlerini degerlendirmeniz gerektigini dustinerek, bir dereceli puanlama
anahtar1 hazirlaymiz. Ayrica problemin hangi 6gretimsel amacla 6grencilere sorulmus
olabilecegini ve hangi kazanimlara hizmet ettigini agiklaymiz. Bunu yaparken
problemin tiim siklar igin olas1 8grenci ¢oztim ve hatalarina yer veriniz.

Mutluluk Problemi. Yapilan calismalarda mutluluk seviyesinin gelir, egitim
dtizeyi, cinsiyet, evlilik gibi sosyo-demografik ozelliklere gore degistigi belirtilirken,
beyin ve bagirsakta tiretilen hormonlarin da kisinin mutlulugunun belirleyicisi oldugu
bulunmustur. Bu hormonlardan biri mutluluk hormonu olarak da bilinen seratonin
hormonudur. Beslenme yoluyla etkilenen tek hormonun seratonin hormonu oldugu
bilinmektedir. Buna gore yapilan bir arastirmada bir gida takviyesinin mutluluk
tizerine etkisi arastirllmaktadir. Arastirmacilar belirledikleri mutluluk ve mutsuzluk
seviyelerine gore, notr seviyede bulundugu tespit edilen deneklerle calismaktadirlar. 1
doz gida takviyesi alimimda mutlulugun 1/16 birim seviye arttig1, 1 doz ihmalinde ise
1/12 birim seviye azaldig1 gozlemlenmistir. Buna gore asagidaki sorular1 modelleyerek
yanitlaymiz.

a. Bir denek 3/2 doz takviye aldiginda mutlulugu kag birim olacaktir?

b. Bir denek gida takviyesinin 5/2 dozunu ihmal ederse kag birim olacaktir?

c. Bir denegin takviye sonrasi mutluluk seviyesi 5/32 birim ise ka¢ doz
almistir?

d. Bir denegin mutluluk seviyesi -3/6 birim ise ka¢ doz ihmal edilmistir?

e. Bir denek 4 doz gida takviyesi almis ve mutlulugu -3/20 birim ise
baslangicta mutlulugu kag birimdir?

f. Bir denegin baslangicta mutluluk seviyesi 3/10 birim ve 1 doz gida
takviyesi almis ise, son durumda mutluluk seviyesi ne kadardir?

g.3/8 + (-2/3) =-9/16 islemi icin de bir problem kurunuz.

Mutluluk problemi, rasyonel sayilarla islemlere yonelik bir problemdir. Arastirmaci
tarafindan kurulan problem gtinliik hayat durumlarinin matematiksel olarak formdile
edilmesi, rasyonel saymnin ve rasyonel sayilarla islemlerin modellenmesi ve rasyonel
sayilarla islemlerin uygulanmasini igermektedir. Temel olarak, gercek hayat
baglaminda sunulan problemin matematiksel olarak modellenmesi ve islemlerin
tespit edilerek uygulanmasi s6z konusudur. Problemde 1 doz gida takviyesi ile artan
mutluluk seviyesi +1/16 birim ile temsil edilirken, 1 doz ihmali ile azalan mutluluk
seviyesi -1/12 birim ile temsil edilmektedir. Ornegin e sikki icin bireyin aldig1 4 doz
gida takviyesi +4/16 rasyonel sayisi ile ifade edilebilir. Denegin 4 doz gida
takviyesiyle son durumda mutlulugu -3/20 birim ise, denegin bu takviyeden 6nceki
mutluluk seviyesinin bulunmasi gerekmektedir. Buna gore takviye oncesi mutluluk
seviyesine, son durumdaki mutluluk seviyesinden takviye miktarinin ¢ikarilmasi ile
ulasilabilir. Bu durumda e sikki icin uygun olan matematiksel modelleme (-3/20) -
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(4/16) islemi olacaktir. g sikki igin ise, benzer sekilde, takviyenin pozitif rasyonel say1;
doz ihmalinin ise negatif rasyonel sayilar ile temsil edildigi gozetilerek “Toplamda 14
takviye almas: planlanan bir denek doz alimini 8 kez ihmal etmistir. Buna gdre her bir takviye
alimunda doz ihmallerine oranla mutluluk seviyesindeki diisiis kag birimdir?” seklinde bir
problem kurulabilir.

Gortisme formunda katilimcilardan DPA’ya ek olarak amag¢ ve kazanimlar ile olasi
ogrenci ¢oztimleri ve hatalarina yer vermelerinin istenmesinin sebebi bu faktorlerin
DPA olusturma stirecinin 6nemli birer asamasi oldugunun diistintilmesi ve acikca
gozlemlenmek istenmesidir. Bu baglamda problemin giivenilirligi 6gretmen
adaylarina yapilan bir uygulama ve madde ayirt edicilik indeksi ve standart sapmanin
carpimiyla elde edilen madde giivenirlik indeksi ile belirlenmistir. Madde ayurt
edicilik indeksi %27’lik alt ve tist gruplar yontemi ile hesaplanmistir. 30 6gretmen
adayma problem sunularak ¢ozmeleri istenmistir. Coztimler tamlik ve dogruluguna
gore 0-10 arasinda puanlanarak, coziimler en yiiksekten en diistige dogru
siralanmistir. Sonug olarak her bir sik i¢cin madde gtivenilirlik indeksi 0,34 ve 0,38
araliginda degisen degerler almistir. Bu degerler ise maddenin giivenirlige sahip
oldugunu gostermektedir.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler, 6gretmen adaylarmin ¢éziimleri degerlendirme ve puanlama
olgtitlerini ortaya gikarmak igin icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Ogretmen
adaylar1 tarafindan olusturulan DPA’lar incelenerek adaylarin matematiksel bir
problemin ¢oztimiinii degerlendirmede hangi noktalara dikkat ettigi, olctitlerinin
neler oldugu, bu olciitleri nasil belirledikleri ve hangi kriterlere gore puanlamalarimni
yaptiklar1 ortaya cikarilmistir. Ogretmen adaylari tarafindan olusturulan DPA’lar
literattirde belirtilen DPA yapilandirma siireci gozetilerek analiz edilmistir (Bkz.
baslik Dereceli Puanlama Anahtarmin Olusturulmasi). Oncelikle 6gretmen
adaylarinin problemin hangi Ogretimsel amagla Ogrencilere sorulduguna dair
tespitleri incelenmis, sonraki adimda DPA’y1 olusturan olgiitler, diizeyler ve
puanlamalar incelenmistir. DPA hazirlama siirecinin degerlendirme olctitlerini
belirleme asamasi, verilen problemi ¢ozmede yeterli performans icin sergilenmesi
gereken niteliklerin acik ve net olarak belirlenmesini icermektedir (Mostal, 2002).
Bunun igin veri toplama asamasinda belirtildigi tizere, 6gretmen adaylarindan DPA
hazirlamalarimnin yaninda problemin ve alt sorularinin hangi amaca/kazanima hizmet
edebilecegini agiklamalar1 da istenmigtir. Ogretmen adaylarinin kazanim veya amag
ifadeleri oncelikle problemin amacima uygun olup olmadigina gore incelenmis daha
sonra hangi matematiksel kavram veya beceriyi icerdigine gore kodlanmistir (6rn.
Rasyonel sayilarda bolme islemi, oran kurma). Aym sekilde ¢gretmen adaylar
tarafindan ortaya konulan olciitlerin 6ncelikle ama¢ veya kazanimlarla tutarlilig:
incelenmis, daha sonra ise igerdigi niteliklere gore kodlanmistir (6rn. orantry1 dogru
kurma, soruda istenenin carpma islemi oldugunu tespit etme, islemi dogru yapma gibi
(katilimcilar tarafindan kullanilan ifadelerdir)). Ayrica dlgtitlerin siralamasi, belirtilen
amaca veya problemin olasi ¢oztimlerine uygunlugu bakimindan incelenmistir.
Ogretmen adaylar tarafindan belirlenen olasi 6grenci ¢oziim ve hatalar1 6lgiitlerle
iliskisi bakimindan incelenmistir. Ogretmen adaylar1 tarafindan belirlenen diizeylerin
nasil isimlendirildigi ve hangi performans durumuna gore bu dtizeylerin belirlendigi
analiz edilmistir. Puanlamalarin analizinde ise adaylarin belirttikleri ama¢ veya
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kazanim ile tutarli puanlamalar yapip yapmadiklar: analiz edilmistir. Verilerin analizi
ve bulgularin sunumunda kolaylik olmas: acisinda katilimcilarin her biri bir say1
kodlanmis ve “6gretmen aday1 # (OA#)” seklinde ifade edilmistir.

Veri analizinin tamamlanmasinin ardindan, bir uzmandan veri analizine iliskin goriis
alinmistir. Uzman arastirmacidan bagimsiz olarak 6gretmen adaylari tarafindan
hazirlanan DPA’lar1 incelemis ve 6gretmen adaylar: tarafindan tespit edilen amaglar,
konulan degerlendirme olctitleri, performans diizeyleri ve puanlamalar1 analiz
etmistir. Dolayisiyla bir dis kontrol mekanizmasi olarak akran degerlendirmesi
(Lincoln ve Guba, 1985) arastirma verilerinin giivenilirligi i¢in uygulanmistir. Buna
gore tiim verilerin incelenmesi sonucunda arastirmaci ve uzman arasindaki uyum
korelasyon katsayis1 0,91 olarak hesaplanmustr.

Arastirmanin Etik Izinleri
Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim 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 ad1 = Bayburt Universitesi Etik Kurulu
Etik degerlendirme kararinn tarihi= 05.06.2020
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= 10990

Bulgular ve Yorumlar

Elde edilen verilerin analizi sonucunda 24 O6gretmen adayindan 3'tiniin DPA
olusturmadigr yalnizca kazanim ve amaci tespit ettigi; 3’tintin DPA yerine cevap
anahtar1 olusturdugu; 2’sinin ise kontrol listesi benzeri bir liste olusturdugu
gozlemlenmistir. Oysaki 6gretmen adaylarinin Olgme Degerlendirme dersini aldig1 ve
DPA’ya dair bilgi sahibi olduklar1 dersin yiiriitiiciisii tarafindan teyit edilmistir. Buna
ragmen 6gretmen adaylar: tarafindan yapilan tiim puanlamalar, kazanim veya amag
ifadeleri degerlendirmelerine dair ipucu icermesi bakimindan calismanin verilerine
dahil edilmistir.

Ogretmen adaylarinin bir matematik probleminin hangi 6gretimsel amagla
ogrencilere soruldugunu tespit edebilme durumlari. Verilen problemlerin
¢oztiminin degerlendirilmesi icin bir dereceli puanlama anahtar1 hazirlamak
oncelikle problemi anlamayi, dogru bir sekilde ¢ozebilmeyi, problemin amacini
anlamay1 gerektirir. Ogretmen adaylarimin “Mutluluk” problemine dair belirledikleri
kazanimlar ve amaglar incelendiginde; rasyonel sayilarla islemlere yer vermelerinin
yaninda daha ¢ok oran orantiya ve rasyonel sayinin modellenmesine vurgu yaptiklar:
gozlemlenmistir. Ug 6gretmen aday1 amacin yalmzca rasyonel sayilarla islemlere
yonelik oldugunu belirtirken, adaylarin biiytik bir gogunlugu oran-orant: kavramin
vurgulamistir. Nitekim rasyonel sayilarla carpma ve bodlme amaciyla sorulan
problemleri oran-orant: kurarak ¢ozmiislerdir. Rasyonel sayilarin temelinde orantisal
akil ytirtitme yatar. Bu bakimdan bir hata yoktur ancak ogretmen adaylarinin
dogrudan carpma veya bolme islemini uygulamadan orantisal akil ytirtitmenin ilk
adimi1 orant1 kurmaya basvurmalar: dikkat gekicidir. Bu ise rasyonel sayilarla carpma
ve bolme islemlerine dair kavramsal bilgilerinin yeterli olmamasindan
kaynaklanabilir. Nitekim rasyonel sayilarla bolme islemine dair bir problem



Amac, Olciit ve Puanlama 982

kurulmasimi gerektiren g sikkina dair olctitleri belirlemede, 6gretmen adaylarimin
dogru sayabilecekleri cevaplar incelendiginde, kendi kurduklar1 problem
ctimlelerinde adaylarin bélme isleminin oran anlamini kullandiklar: gézlemlenmistir.
Bununla birlikte 6gretmen adaylarmin biiytik bir ¢cogunlugu diger siklar icin bunu
uygularken, g sikki icin dogru sayabilecekleri cevaplart orneklendirmemislerdir.
Katlimcilar tarafindan kurulan problemlerden ti¢ 6rnek asagida sunulmustur:

6 kere mutluluk oraninin 8 kere doz ihmaline oramini bulunuz.

Esma gegen ay 6 doz ilag almis. Bu ay ise almast gereken 8 dozu ihmal etmistir.
Esma’min gegen ayki mutluluk seviyesinin bu ayki mutluluk seviyesine orani nedir?

Merve'nin evi ile Zeynep'in evinin arast 3/8 km’dir. Merve'nin bir adimi 2/3 m
olduguna gore Merve'nin kendi evinden Zeynep'in evine ka¢c adimda gidilir?

[lk iki 6rnek oran kavramina dayali iken; son 6rnegin bolme isleminin dlgme
anlaminda olsa da, ¢oziminin soru kokiinde verilen matematiksel ifadeyi
yansitmadig1 goriilebilir. Bununla birlikte yalnizca birkag¢ 6gretmen aday1 g sikkinin
amacinin problem kurma oldugunu tespit edebilmis, bu adaylar ise goriildiigii tizere
kavramsal bilgilerinin eksikliginden dolay1 degerlendirme olgiitlerini matematiksel
olarak uygun bir bigimde belirleyememistir. Bunun yanminda g sikki icin uygun
olabilecek problemleri 6rnekleyen katilimcilar arasindan hig biri bu anlama uygun bir
problem kuramamustir. Oran anlamiyla problem kuran 6gretmen adaylarmndan biri
(Ogretmen aday1 6 (OA6)) o6grenciden problem kurmasm ve iglemi
gerceklestirebilmesini beklemektedir. Bagka bir 6gretmen aday1 (OAS8) ise g sikkinin
amacinin kesirlerle bolme oldugunu ifade etmistir. Ancak verilen ifadede rasyonel
sayilarla bolme islemi s6z konusudur. Bununla birlikte amaci “Karsilasacag1 bolme
islemini ve kesir islemlerini birlikte uygulamasi1” seklinde ifade etmistir. Burada aday
negatif rasyonel sayilarla yapilan islemi goz ardi ettigi icin bolme islemi ve kesir
islemlerini birlikte uygulama seklinde bir ifade kullanmis olabilir ancak anlaml
olmadig1 soylenebilir. Baska bir dgretmen aday: ise g sikki icin “Verilen denklemi
kurma ve ¢oziimiin verilen bilgiye es cikmas1” demistir. Ogretmen adayinin kastettigi;
coztimii ifadedeki ile aymi olan bir denklemin kurulmas: olabilir. Ancak acikca
problem kurmayz1 isteyen s6z konusu sorunun amaci i¢in uygun olmadig1 séylenebilir.
Ayni sorunun kazaniminin “Rasyonel sayilarda bolme islemini ikinciyi ters ¢evir, carp
seklinde yapar” oldugu da ifade edilmistir. Oysa matematik dersi Ogretim
programinda (MEB, 2018) boyle bir kazanim yer almamaktadir. Bununla birlikte
kazanimin kavramsal temellere dayanmayan bir kurali uygulamaya yonelik olmasimnin
yaninda g sikkinda istenen problem kurma sorusunun hedefledigi kazanim
olamayacag1 da agiktir. Dolayisiyla yalnizca birkag 6gretmen adayinin problem kurma
sorusunun amacini tespit edebildigi soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin cogunlugu tarafindan problemin sorulmasindaki amag
olarak goriilen modelleme icin ise, baz1 6gretmen adaylar1 verilen rasyonel sayiy1
modellemeden soz ederken; bazilar1 islemin modellenmesinin ama¢ oldugunu
belirtmistir. Bununla birlikte ¢oziimlerde atilan bir adim olmasi bakimindan
kazanimlarinda basit, bilesik, tamsayili kesirleri tanima ve modellerle gosterme;
bilesik kesri tamsayili kesre cevirmeye yer vermislerdir. Ogretmen adaylarmin
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rasyonel sayilarla islemlerde modellemeye yer vermelerinin olumlu oldugu
duistntlebilir. Ancak modellemenin problemde acikca istendigi unutulmamalidir ve
ogretmen adaylarinin ¢oziimleri incelendiginde kast ettikleri modellemenin kesirlerin
modellenmesi ve tzellikle kesirlere ait dikdortgen modeli oldugu sdylenebilir. Olgiit
ve amaglarinda bu ayrimin farkinda olan 6gretmen aday: yalnizca iki tanedir. Adaylar
“Kesirleri modelleme, rasyonel sayilarda toplama ¢ikarma, carpma bolme” seklinde
amag ifadelerine yer vermislerdir. Bununla birlikte g sikkinda sozii edildigi gibi, baz1
ogretmen adaylar1 sorunun esas amacinin kesirlerde dort islem becerisi oldugunu
belirtmistir. Bu baglamda negatif rasyonel sayilar1 goz ardi ettikleri soylenebilir.
Benzer sekilde “Negatif sayilarda islem yapma”; “Tamsayilarda toplama, ¢ikarma ve
tamsayilarda islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢c6zme”; “Tamsayilarda dort
islem”; “Kesirle carpma ve bolme” seklinde say1 kiimesini-rasyonel sayilar1 goz ardi
eden amag ifadeleri de yer almistir (Bkz. Sekil 1).

Sekil 1. Ogretmen adayi tarafindan belirlenen kazanimlar

Bunun sebebinin 6gretmen adaylarinin kesir-rasyonel say1 farkinin veya
iliskisinin farkinda olmamasi; tamsayidan s6z eden 6gretmen adaylarinin ise negatif
rasyonel sayilarin farkinda olmamasi oldugu diistintilebilir. Ayn1 zamanda adaylarin
rasyonel say1y1 pay ve payda seklinde ayr1 ayr1 ele alarak islemleri gerceklestirdikleri
de gozlemlenebilir. Ayrica amaclar1 arasinda rasyonel sayilarla toplama ve ¢ikarmay1
belirten ancak ¢arpma ve bolmeyi belirtmeyen 6gretmen adaylar1 s6z konusudur;
bunun sebebi ise yukarida belirtildigi tizere problemi oran oranti yoluyla
¢ozmelerinden kaynakli olabilir. Nitekim problemin amacimin yalnizca oran oranti
kurma becerisini 6l¢cmek oldugunu ifade eden 6gretmen adayr da soz konusu
olmustur. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin verilen problemin gretimsel amacini
belirlemede kendi problem c¢oziimleri cercevesinde hareket ettikleri soylenebilir.
Ogretmen adaylar1 problemlere dair farkli ¢oziim stratejilerine yer vermemis ve
kendileri problemi nasil ¢dzdiilerse amacin o oldugunu ifade etmislerdir. Ornegin
amaci dogru ifade eden 6gretmen adaylarindan biri rasyonel sayiy1 genisletme ve
sadelestirmenin de amag¢ oldugunu belirtmistir. Ayn1 zamanda cogu Ogretmen
adaymin kazanimlari ile amaclarinin tutarsizhigr dikkati cekmistir (Bkz. Sekil 2).

Sekil 2. Kazanim ve amaglarin tutarsizligina bir 6rnek
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Bu baglamda 6gretmen adaylarinin 6gretim programina ait amac ve kazanim
kavramlarina dair yeterli bilgiye sahip olmadig1 soylenebilir. Nitekim 6gretmen
adaylarmin kazanim ifadeleri incelendiginde, biiytik bir ¢cogunlugunun o6gretim
programindan yararlanmadig1 goriilmektedir. Ornegin “Rasyonel sayilarla iglemler
yapar ve ilgili problemleri ¢zer; Dogru ve ters orant: kurar ve ilgili problemleri ¢ozer;
Problem ¢ozme becerisini gelistirir, Rasyonel sayilarla islem yapmay1 gerektiren
problemleri ¢ozer” seklinde programda yer almayan kazanimlara yer vermislerdir.
Ogretmen adaylar1 problemin amag ve kazammlar1 baglaminda 6grenci seviyesine
yonelik herhangi bir bilgi veya bir diistince paylasmamuslardir. Aym zamanda
cogunlukla kullandiklar1 dilin ama¢ veya kazanim ifadesine uygun olmadig:
soylenebilir. Ornegin “Rasyonel sayilar arasindaki orantiyr kurdurtmayi amaclar.
Yaptig1 islemleri modellerle tizerinde gosterir” veya $Sekil 3'te verilen ifade 6rnek
olarak gosterilebilir.

Sekil 3. Ogretmen adaylarinin amag ifadeleri

Matematik ogretmen adaylarinin dereceli puanlama anahtar1 olusturmada
degerlendirme 6lgiitlerini belirleme durumlari. Hazirladiklar1 DPA’larda 6gretmen
adaylarmin, rasyonel sayilarla islemlere cok genel ifadelerle yer verdigi soylenebilir.
Cogu ogretmen aday1 “Rasyonel sayilarla dort islemi yapar”; “Rasyonel sayilarda
toplama ve cikarma islemlerini yapar”; “Rasyonel sayilarda carpma ve bodlme
islemlerini yapar” seklinde 6lctitlere yer vermistir. Ancak boyle bir durumda rasyonel
sayilarla  islemlerin ayrintii  degerlendirilmesinin ~ miimkiin  olmayacagt
dustintilmektedir. Burada 6gretmen adaylarinin DPA’y1 olustururken belirledikleri
kazanim veya amaci, analiz etmeksizin dogrudan olgiit olarak yazdiklar
goriilmektedir. Ogretmen adaylari rasyonel sayilarla igslemlerin yaninda, modelleme
yapma, bilesik kesirleri tamsayili kesre dontistiirme, negatif rasyonel say1y1 bilme ve
oran orantrtya dair olgiitlere de yer vermislerdir. Baz1 6gretmen adaylar1 problemin
yalnizca oran-oranti bilgisini dl¢ttigtinii belirtmesine ragmen, olctitlerinde kesirler ya
da rasyonel sayilara da yer vermistir. Ancak bunun ayrintili olmadigr ve
olgunlasmamis bir yolla gerceklestirildigi soylenebilir. Ornegin OA10 “Kesirleri iyi
biliyor mu?; Kesirleri modelleyebiliyor mu?” seklinde kontrol listesine benzer bir liste
hazirlamistir. Bir baska 6rnek olarak Sekil 4’'de goriildtigii tizere rasyonel sayilarla
islem yapmanmn amag¢ oldugunu belirtmelerine ragmen olctitlerde buna yer
vermemislerdir.
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Sekil 4. Ogretmen aday1 tarafindan belirlenen amag ve hazirlanan DPA

Bu bulguya bir diger ornek ise 6gretmen adaymn amacinda yalnizca
kesirlerle carpma ve bolmeye yer verirken; olctitlerinde pozitif ve negatif rasyonel
sayllardan soz etmesi olabilir. Bu durumda 6gretmen adaylarmin degerlendirme
olctitlerinin genel olarak kazanimlariyla ve amaglariyla tutarl olmadig: diistintilebilir.
Ogretmen adaylarimin 6lgiitleri belirlerken probleme dair tespit ettikleri amag ve
kazanimlardan ziyade kendi ¢oziim yollarina odaklandiklar1 ve bu sebeple probleme
dair 6gretimsel amaglari ile 6lgiitlerinin rtiismedigi sdylenebilir. Olgiitler bakimindan
yalnizca amacin igerilmesi beklenmemektedir, amacin degerlendirmeye yonelik
analizi yapilarak olctitlerin belirlenmesi gerekmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda
atilmas1 gereken adimlarin, gerekli bilgi ve becerilerin gozetilerek olgtitlerin
belirlenmesinin uygun olacag1 soylenebilir. Bununla birlikte probleme ait tiim siklar1
oran orant1 veya rasyonel sayilarla toplama ve c¢ikarma ile ¢ozmesine ragmen, 6lciit
olarak yalnizca denklem kurma ve ¢ozmeye yer veren iki 6gretmen aday1 da soz
konusudur.

Mutluluk probleminin ¢6ztimiinti, problem ¢6zme baglaminda degerlendiren
yalnizca ti¢ 6gretmen aday1 vardir. Bu 6gretmen adaylarinin {icti de DPA’y1 problemi
anlama, ¢dziim igin plan yapma ve problemi ¢6zme baglaminda olusturmustur. OA2
problemi anlama ve tanimlama diizeyi seklinde isimlendirdigi diizeyde dogru veya
ters orantiy1 anlamayz ele almus, problemin ¢6ziimii kategorisinde ise orantinin dogru
coziimii baglaminda rasyonel sayilarla islemleri ele almistir. OA11 ise problem
¢oziimii kategorisi icin “Orant1 ve rasyonel sayilarin 6zelliklerini kullanarak dogru bir
¢oztim yapmis” olctitiine yer vermistir. Problem kurmanin amaglandig: ve agikga ifade
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edildigi g sikki icin 6gretmen adaylarindan kavramsal olarak rasyonel sayilarla bolme
isleminin anlamma uygun problem kurmaya odaklanmalar1 ve buna yonelik
degerlendirme yapmalar1 beklenmektedir. Ancak 6gretmen adaylarmin kendilerinin
de genel olarak uygun bir problem kurmadiklar1 igin bu soruyu uygun
degerlendiremedikleri diistintilmektedir. Nitekim g sikki i¢cin problem kurmaya degil;
bélme isleminin ¢oztimiine dair olgiit belirleyen 6gretmen adaylar1 s6z konusudur.
Ogretmen adaylarindan birinin “Bélme isleminin nasil yapildigini bilmesi” ve

”Oramn% + g = % X %oldugunu bilmesi” 6lgiitleri, benzer sekilde digerinin “Ogrenci
oranlamay1 dogru yaptt m1?” “Dogru sonucu buldu mu?” veya bir digerinin “Verilen
denklemi kurma ve ¢oztimiin verilen bilgiye es cikmasi” olgtitlerinin, adaylarm
yetersiz alan bilgisini yansittifi soylenebilir. Ayrica problem kurma becerisi
bakimindan ve islemlerin kavramsal yonti bakimindan “islemin mantigina uygun
olmayabilir, soru giizel kurgulanmamus olabilir, problemi dogru kurmustur” seklinde,
kavramsal olarak bolme islemine uygun problem kurulmasi gerektigine dair bir 6lgtite
yer veren Ogretmen aday1 soz konusudur. Bir diger bulgu ise yukarida 6rneklenen
ikinci Olctitte gortildtigti tizere, 6gretmen adaylarmin tahmine-olasihiga dayal
olgtitlerinin varligidir. Ogretmen adaylarinin 6lgiit ifadelerinin bu baglamda uygun
olmadig1 soylenebilir. Ek olarak, ¢gretmen adaylarinin olgtitlerinin genel olarak
islemsel oldugu, amacinda islemlerin kavramsal temellerine yer verse dahi olgtitiinde
yer vermeyen Ogretmen adaylarin mevcut oldugu soylenebilir. Olgiitlerinde
kavramsal bilgiye yer veren yalnizca iki 6gretmen aday1 vardir. Ogretmen adaylari
Olciitlere dair performans derecelendirmelerinde, genel olarak islem hatas1 yapmaktan
soz etmislerdir. Ornegin 6gretmen aday1 “toplama, bolme islemlerinde hata yapabilir,
bu durumda 2 puan kirilir” demis ancak bu hatalarin niteligi konusunda, 6rnegin,
basitce iki ile ticti carpip yanlis yazma mi1 yoksa kavramsal bilgiden kaynakl: bir hata
olup olmadig1r konusunda; bir diger deyisle sistematik bir hata, bir yanilg1 olup
olmadigina dair degerlendirmeleri veya olgiitleri bulunmamistir. Ogretmen
adaylarmin ayrintili yazdiklar: lgiitlerin ise algoritmalarin uygulanmasina yonelik
oldugu soylenebilir. Ornegin OA4’tin 6lgiitleri “islemleri dogru sirayla yapma,
bolmenin ters cevir carp oldugunu bilme, terimi kars1 tarafa gonderebilme, dogru
cevab1r bulma” seklindedir. Bu sekilde sonu¢ odakli degerlendirmeler yapan farklh
ogretmen adaylar1 da s6z konusudur. Dahasi 6gretmen adaylarindan bazilarmin
(OA8) “Orant1 kurarken negatif isaretini kulland1 m1?”; “6grenci negatif algoritmay1
bilir; “sonucta - ile carpmasi”; “isaretlerin carpiminda ya da boliimiinde yanlis
yapmus”; “Orant1 islemini dogru yapti mi?” veya “negatifi ve pozitifi bilir” (OA13)
seklinde kavramsal ya da islemsel bir bilgi yansitmayan, matematiksel olarak anlamsiz
olctitlerinin oldugu gozlemlenmistir. Bunlarin genel olarak negatif rasyonel sayilarla
ve negatif sembolii ile ilgili oldugu gortilmektedir. Ayni zamanda orantinin bir islem
olduguna dair ifadeler kullanan iki 6gretmen aday1 vardir. Yukarida ¢rnek olarak
verilen ifadelerde 6gretmen adaylarinin olgiitlere dair dillerinin de birbirinden ne
kadar farkli oldugu gozlemlenebilir. Ogretmen adaylar1 olgiitleri ifade ederken
“coztimii iyi” seklinde bir ifade kullanmustir.

Matematik 6gretmen adaylarinin dereceli puanlama anahtar1 olusturmada
dlciitlere gore puanlamalari. Ogretmen adaylarindan bazilarinin DPA hazirlamak
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yerine kontrol listesi veya cevap anahtar1 benzeri calismalar yaptig1 gortilmiistiir (Bkz.

Sekil 5).
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Sekil 5. Ogretmen adaylarinin cevap anahtart veya kontrol listesi benzeri

calismalari

Ornegin “Dogru orantiy1 kurabiliyor mu? Kesirleri iyi biliyor mu, kesirleri
modelleyebiliyor mu?” seklinde sorular icermis ve derecelendirmesini iyi, orta, zayif
seklinde veya evet, kismen, hi¢ seklinde yapmuslardir. Olgiitlerine dair performans
etiketlemeleri degisiklik gostermistir. Gelistirilmeli, iyi, miikemmel seklinde olabildigi
gibi; iyi, kabul edilebilir, kabul edilemez seklinde derecelendirmeler de
gozlemlenmistir. Ancak bunlarin icinden iyi, kotti, orta derecelendirmesinin pedagojik
acidan istenilir olmadig1 soylenebilir. Bununla birlikte kategorileri nasil
belirlediklerine bakildiginda genel olarak smiflandirmalarinin, 6rnegin, islem
yapabiliyor, islem hatasi mevcut, islem yapamamais seklinde oldugu soylenebilir.

Puanlamalar: incelendiginde, 6gretmen adaylarinin DPA’larinda oran
orantinin mutlaka yer aldig1 ve rasyonel sayilarla islemler ona eslik etse dahi, bir
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ogretmen aday1 (OA5) haricinde en ¢ok puani oran oranti kurmaya verdikleri
gozlemlenmistir. Farkli olarak OA5 6rnegin a sikki icin oran oranti kurma yerine
rasyonel sayilarla carpma islemine 7 puan vermistir. Olgiitiinii “Rasyonel sayilarla
carpma islemini dogru bir sekilde yapmasi” seklinde ifade eden OA5 parantez iginde
bununla ne kastettigini “payda esitlememesi gerektigini bilmesi” seklinde
aciklamistir. Katilimcinin bu ifadesinin rasyonel sayilarla islemlere dair yaygin 6grenci
yanilgiarinin farkinda olmasindan kaynakli oldugu diistintilmektedir.

Bolme islemi igin olgiitii ise “ters gevir carp algoritmasini bilme ve sayilar:
dogru yere yazma” dir. Ogretmen adaylarinin bélme islemi icin genelde bu
algoritmay1 vurguladig: gortilmektedir. Ancak esasinda verilen problemlerde bolme
islemi acikca belirtilmemekte ve kavramsal olarak bolmenin o6l¢gme anlami
vurgulanmaktadir. Bu gortsler 1siginda 6gretmen adaylarmin verilen problemi
anlayarak, hangi islem olduguna dair ¢cikarimlarda bulunmaya y6nelik bir 6lctitlerinin
olmadi1 soylenebilir. Ogretmen adaylarmin bilesik kesri, tamsayili kesre
dontistiirmeye 6 puan vererek diger olglitlere daha diisik puan vermelerinin,
islemlere yonelik amaci 6lgmeye uygun olmadig1 sdylenebilir. Ogretmen adaylarindan
OAS8‘in olusturdugu ve evet, kismen, hi¢ seceneklerinden olusan kontrol listesinde
“Soruyu dogru anladi1 m1?” seklinde bir madde yer almaktadir. Ancak kendi ¢oziimii
yalnizca islemin basitce uygulanmasidir. Bu baglamda kendi ¢dziimiine benzer bir
¢oztimden sorunun anlasilip anlasilmadigini nasil tespit edecegi merak konusudur.
OAS8 cevaplari evet, kismen, hig olan kontrol listesinde puanlamay1 nasil yapacagimi
belirtmemistir. Ogretmen adaylarindan OA17 rasyonel sayilarla carpma ve bolme
islemine 1 puan verirken; payda esitleyerek toplama islemini yapmaya 2 puan vermis,
uygun problem kurmaya ise 3 puan vermistir. Genel olarak 6gretmen adaylarinin
puanlama yaparken 6gretim programi, 6grencilerin ve matematigin 6zelliklerine
dikkat etmedikleri soylenebilir. Baz1 6gretmen adaylar1 ise problemi ¢6zmedeki tim
bilesenleri ele alarak adimlardaki eksikliklere gore puanlama yapmistir. Ornegin
orantry1 kurma, sonucu elde etme, islemlerin nedenlerini aciklama 10 puan iken,
islemleri aciklamadig takdirde bir alt seviye, yalnizca orantiyr kurmasini da en alt
seviye seklinde belirlemistir. Ogretmen adaylarinin sistematik olmayan bir sekilde ve
belirledikleri amaglar1 g6z 6niinde bulundurmadan puanlamalarini gergeklestirdikleri
gortilse de; puanlamalarmin yalnizca sonug odakli olmadigi, adaylarin belirledikleri
¢oziime yonelik her bir adimi puanladiklar: soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Calismada 6gretmen adaylar1 tarafindan hazirlanan DPA’lar, 6gretmen adaylarmin
belirledikleri 6gretimsel amaclar, olgiitler ve performanslara yonelik yaptiklar:
puanlamalar dikkate almmarak incelenmistir. Buna gore, calismanin matematik
ogretmen adaylarinin dlgme ve degerlendirmeye ait bilgi ve becerilerinin yetersiz
oldugunu ifade eden literatiirii (Mertler, 2003; Sahin ve Soylu, 2019) destekler nitelikte
oldugu soylenebilir. Ogretimsel amaclar baglaminda incelendiginde, adaylarin
ogretimsel amagclar1 tespit etme noktasinda cesitli eksikliklerinin oldugu
gozlemlenmistir. Olgme ve degerlendirme bir siiftaki tiim 6grencilerin yapabilecegi
ve bilmeleri gereken matematigi yansitmalidir. Ogretmen ise ne dgretildigi ve ne
ogrenildigi konusunda net fikirlere sahip olmalidir (NCTM, 2000). Ancak 6gretmen
adaylar1 tarafindan belirlenen 6gretimsel amaclar ve kazanimlarin birbirleri ile
uyumlu olmadigi, 6gretim programma dikkat edilmeden yazildigi, ©grencinin
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matematigi ve matematigin hiyerarsik yapisi1 dikkate alinmadan 6gretmen adaylarimin
kendi ¢oztim yollarina gore belirlendigi soylenebilir. Benzer sekilde belirlenen
olctitlerin genel olarak amaglarla tutarsiz oldugu goriilmdiistiir. Oysa ki 6gretmenlerin
ve Ogretim programinin amaclari, degerlendirme stireciyle tutarli olmalidir (Black,
2001; NCTM, 2000). DPA olusturma stirecinde 6lgtit belirlemede yasanan zorluk fen
bilgisi 6gretmenleri tarafindan da ifade edilmistir (Gtines, 2020). Amag, olgiit ve
puanlamalar dikkate alinarak daha genel ifade edildiginde, ilkogretim matematik
ogretmen adaylarmin verilen bir matematik problemini degerlendirmede, 6gretim
programini, Ogrencilerin yas seviyeleri, muhtemel matematiksel bilgileri ve
farkliliklarin1 g6z 6ntinde bulundurmadiklar: ve islemsel bilgi agirlikli degerlendirme
yaptiklar tespit edilmistir.

Sonug olarak, 8gretmen adaylarinin DPA hazirlamaya yonelik yeterli bilgiye
sahip olmadig1 ve yetersiz alan ve pedagojik alan bilgilerinin DPA olustururken onlar1
sinirladigr soylenebilir. DPA'nin 6gretmenler icin bir degerlendirme araci olmasinin
yaninda Ogrenciler icin de bir rehber niteliginde oldugu dustintiliirse, 6gretmen
adaylar1 tarafindan olusturulan DPA’larin 6grenciler igin yaratacag: algilarin olumsuz
olabilecegi, 6grencilerin matematige yonelik kaygi diizeyini artirabilecegi, ayni
zamanda kullamilan yanlis ifadelerin 6grencilerin matematik bilgileri icin riskli
olabilecegi duisuntilebilir. Dolayisiyla 6gretmen adaylar1 tarafindan olusturulan
DPA’larmn biiytik bir cogunlugunun 6l¢me ve degerlendirmeye tabi tutulan 6grenciler
icin matematik 6grenmede bir rehber niteligi tasimadigi, 6grenmeyi destekleyecek
nitelikte olmadig1 soylenebilir. Problem ¢6zmeye dair hazirladiklar1 DPA’larin
amaglar, degerlendirme olctitleri, diizeyler ve puanlamalar baglaminda incelenmesi,
ogretmen adaylarinin bir matematik probleminin ¢6ziimiinden neler bekledikleri ve
problem ¢oztimiinde matematiksel olarak neye deger verdikleri noktasinda fikir verici
olmustur. Nitekim problem ¢ozmeye iliskin metinlerin dgrencilerin matematiksel
diistinme ve bilgilerine dair ipuglar1 barindiracagina veya yazmanin problem ¢ozmeyi
gelistirecegine dair calismalar mevcuttur (Pugalee, 2001; Bicer, Capraro ve Capraro,
2013). Calismada problem c¢ozme becerisini ve adimlarim1 dikkate alarak
degerlendirme yapan yalmizca ti¢ 8gretmen adaymin s6z konusu oldugu; problemi
anlamaya yonelik olglite yer veren yalmzca iki Ogretmen adaymin oldugu
gorilmistiir. Bu baglamda ogretmen adaylarinin problem c¢6zme becerilerinin
gelistirilmesi gerektigi veya bu konuda farkindaliga sahip olmalar1 gerektigi
distiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin yaklagik yarisi degerlendirmelerinde
problem kurmays1 iceren soruya yer vermemistir. Problem kurmaya dair ¢c6ziim yapan
ve DPA’sinda yer veren 6gretmen adaylarinin ise yalnizca oran kavramin kullandig:
veya negatif say1y1 goz ard ettigi gortilmistiir. Benzer sekilde Isik (2011) tarafindan
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmin kesirlerle bélme islemine dair “oranlama
yaparak problem kurmaya calistiklar1” tespit edilmistir (s. 240). Oysa simdiki
calismada 6gretmen adaylar1 “Mutluluk” problemini ve iginde yer alan doz ihmalini
negatif rasyonel sayiy1 ifade etmede kullanabilir ve siklar arasinda yer alan bolme
islemine yonelik problemden yararlanabilirdi. Dolayisiyla 6gretmen adaylarmin
¢oztimiini degerlendirdikleri s6z konusu problemi kavramalar: tartisilir olmaktadir.
Ogretmen adaylar1 amaglari ve dlgiitlerinde rasyonel sayilarla bolme islemine dair sz
konusu olan ti¢ algoritmadan (Tirosh, 2000) soz etmeden yalmizca ters cevir carp
algoritmasina odaklanmis ve literattirle benzer sekilde genel olarak kural temelli bir
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yaklagim (6rn., Temel ve Eroglu, 2014) sergilemiglerdir. Ogretmen adaylarimin biiyiik
bir ¢ogunlugunun rasyonel sayilarla islemlere dair degerlendirmelerinin islemsel
bilgiye yonelik olmasi, literatiirde yer alan aragtirma sonuglariyla tutarlidir. Ornegin
matematik Ogretmen adaylarinin miifredat kullaniminda (Land ve Drake, 2014),
matematik Ogretmenlerinin ise kazanimlar1 6grencilere edindirmeye yonelik
yorumlamada islemsel amaglara odaklandiklar: belirtilmektedir (Gtiven Akdeniz ve
Argtin, 2018). Her ne kadar rasyonel sayilar, dogal sayilar ve tamsayilarin bir
genislemesi olarak, onlarin tiim cebirsel 6zelliklerine sahip olsa da; ek olarak daha
farkli dzellikler icermektedir (Putra, 2018). Ogretmen adaylarinin kazanim veya amag
ifadelerinde rasyonel say1 yerine tamsayilara yer vermesi, say1 kiimelerine dair
bilgileri noktasinda siiphe vericidir. Olgiit ifadelerinde rasyonel sayilar yerine; kesirler
ve tamsayilara bir arada yer veren katilimcilarin oldugu diisunuldiigiinde, 6gretmen
adaylarinin negatif rasyonel sayilara veya rasyonel sayilar kiimesine dair yeterli
bilgiye sahip olmadiklar1 ve negatif isaretini tamsayilara asir1 Ozelledikleri
diistintilebilir. Ayn1 zamanda 6gretmen adaylarinin literattirde gortilen (Carpenter,
Corbitt, Kepner, Lindquist ve Reys, 1980; Tian ve Siegler, 2018) rasyonel say1y1 pay ve
payda seklinde ayr1 ayri ele alarak islemleri gerceklestirme yanilgisina sahip oldugu
da soylenebilir. Elde edilen sonuglar gtz oniine alindiginda, rasyonel sayilarla
islemlerde goriilen diisiik 6grenci performansinin sasirtict olmadig1 soylenebilir (Behr,
Lesh, Post ve Silver, 1983; Carpenter ve digerleri, 1980). Bu baglamda 6gretmen
adaylarinin alan bilgilerinin DPA olusturmanin en énemli asamalarindan biri olan
olctit belirlemeyi etkiledigi soylenebilir. Buna ek olarak katilimcilarin 6grenci
bilgilerinin, o©lgtit belirlemelerini etkiledigi diistintilmektedir. $Soyle ki 6gretmen
adaylarindan bazilarmin muhtemel 6grenci yanilgilarina dair bilgi sahibi oldugu ve
olgiitlerini belirlerken buna dikkat ettigi gozlemlenmistir. Ornegin rasyonel sayilarda
carpma islemini yaparken payda esitlenmeyecegine dair bir olciite yer vermislerdir.
Bu ifade 6gretmen adaymin literatiirde de (Tian ve Siegler, 2018; Siegler ve Lortie-
Forgues, 2017) yer alan 8grencilerin toplama islemindeki ortak payday1 sonuca yazma
adimini carpma islemine uyarlamalarina dair bilgisinden dolay1 olabilir.

Olcme degerlendirme yeterligine yonelik bu calisma ile 6gretmen adaylarinin
alan bilgilerine dair bulgulara ulasilmasinin, 6gretmen bilgisini arastirmanin gesitli
yollarini arayan calismalar (6rn. Kersting, Givvin, Sotelo ve Stigler, 2010) icin fikir
verici olacag1 diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin sinirh alan bilgilerinin, DPA
olusturmaya ait amag, 6lciit ve puanlama asamalarmin tiimiinde gozle goruniir
etkilerinin olmasi literatiirle tutarlidir (6rn. Ball, 1990; Ebert, 1993; Ma, 1999). Nitekim
Baumert ve digerleri (2010) tarafindan da belirtildigi tizere matematiksel icerige dair
yetersiz kavrayis, Ogretmenin bu igerigi Ogrencilere edindirme kapasitesini
smirlandirmaktadir. Bu baglamda 6gretimin bir parcasi olan 6lgme ve degerlendirme
etkinlikleri de smirlanmaktadir. Simon’a gore (2006) 6gretmenin anlamli 6gretim
etkinlikleri se¢cme, faydali agiklamalar sunma, soru sorma, 6grenme ve Ogretimi
degerlendirme gibi sayisiz gorevi, onun belirli matematiksel fikirlerin gelisimine dair
anlayisina baghdir. Diger yandan alan bilgisinin etkili bir matematik 6gretimi icin tek
basma yeterli olmadig: bilindiginden (Baumert ve digerleri, 2010; Fernandez ve
Cannon, 2005; Kahan, Cooper ve Bethea, 2003; Mapolelo, 1999; Schoenfeld, Minstrell
ve van Zee, 1999); 6gretmen adaylarinin lisans egitimlerine matematik 6gretimine dair
gercekci Olcme degerlendirme uygulamalarimin dahil edilmesinin ve matematik
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ogrenimini Sl¢me degerlendirme noktasinda yeterli deneyimlerin saglanmasinin
onemli oldugu soylenebilir. Oyle ki, DPA’da kullanilan dil bakimindan dahi
katilimcilarin 6lctit diline uygun dil kullanmadig1 gortulmusttir (Brookhart, 1999).
Simdiki calismada gozlemlendigi tizere 6gretmen adaylarinin 6l¢cme degerlendirmeye
dair yeterli bilgi ve birikimle mezun olmadigr ve gelistirilmesi icin lisans
ogrenimlerinde yeterli firsatlar sunulmasi gerektigi farkli calismalar tarafindan da
ifade edilmistir (6rn. Bastiirk ve Donmez, 2011; Birgin ve Giirbtiz, 2008; Sahin ve Soylu,
2019; Volante ve Fazio, 2007). Ayrica ¢ocuk gelisimi bolimii lisans ogrencilerine
verilen bes haftalik DPA olusturma egitimi sonrasinda, 6grencilerde dikkate deger
diizeyde bir gelisim gozlemlenmesi (Danismaz ve Adibatmaz, 2020), lisans egitiminin
DPA hazirlama ve uygulama noktasinda énemini ortaya koymaktadir.

Arastirmada incelenen matematik 6gretmen adaylarimin DPA olusturma
stregleri yalnizca rasyonel sayilar ve islemler alt 6grenme alam ile smirlidir. Bu
baglamda farkli 6grenme alanlarma ait matematiksel problemlerin ¢6ziiminiin
degerlendirilmesi ve dolayisiyla olusturulan DPA’larin niteligi, kavramlarin dogasi
veya 0gretmen adaylarinin alan ve pedagojik alan bilgilerinden etkilenebileceginden
farkli 6grenme alanlar1 tizerinde calisilmas1 matematik 6gretmen adaylarmin 6lgme
degerlendirme yeterliligine iliskin literattirti derinlestirebilir. Ayrica benzer bir
calisma matematik Ogretmenleri ile gerceklestirilebilir. Nitekim literattirde
ogretmenler ve 6gretmen adaylarinin 6gretime dair amag belirleme yeterliklerinin
farklilastig1 gozlemlenmistir (Giiven Akdeniz ve Argiin, 2018; Hiebert ve digerleri,
2007). Matematik Ogretmenleri ile gerceklestirilecek benzer bir arastirma,
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterligine dair ayrintili bir goriis sunabilir.
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Summary

Introduction

Evaluation and assessment is a basic content knowledge area for teachers and
prospective teachers, as well as one of the basic competences in effective teaching.
Rubrics are powerful tools for teaching and assessment. Rubrics makes the teacher's
expectations clear and provides the opportunity to monitor the performance of both
the teacher and the student himself, as well as improving this performance (Chan and
Ho, 2019). Rubrics points out common weaknesses in students' work or performance
and shows how to avoid them; it provides students with the opportunity to evaluate
themselves in the process and thus acts as a guide in development and review
(Goodrich, 1997; 2001). As a matter of fact, it has been determined that students
improve through rubrics, for example, in terms of effective writing or effective
problem solving qualifications (Goodrich, 2001; Sefer, 2006). Considering the
contributions and positive effects of using rubrics in teaching, it can be said that it is
important for a teacher to include rubrics in diversifying evaluation and assessment
strategies and tools. It is thought that it is important to have knowledge and experience
in the creation of rubrics in order to benefit from the benefits of rubrics at the highest
level and to make an effective assessment through rubrics. In this context, it is aimed
to investigate the rubrics created by prospective elementary school mathematics
teachers to assess and grade the solution of a math problem. As a matter of fact, one of
the convenient methods to reveal what the prospective teachers expect from the
student and the assessment criteria is to investigate the rubrics created by them.

Method
The study is a case study with a qualitative design (Stake, 1995; Yin, 2013). The
participants of the study are third grade students of a Faculty of Education,
Department of Primary Mathematics Teaching. The criterion taken into account in
determining the participants determined by criterion sampling among purposeful
sampling methods is that the preservice teachers have taken the Evaluation and
Assessment course and gained sufficient knowledge about rubrics in this course
content. 24 teacher candidates who met this criterion and volunteered participated in
the study. In the semi-structured form presented to the preservice teachers via e-mail
internet interview (Creswell, 2003), the candidates were asked to prepare a rubric on a
given math problem. Preservice teachers were asked to explain for which instructional
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purpose the problem was asked to students and what gains it served, their evaluation
criteria and scoring in detail. The data obtained were analyzed by content analysis
method in order to reveal the evaluation and scoring criteria of teacher candidates.
Rubrics created by preservice teachers were examined and it was revealed which
points the candidates pay attention to in evaluating the solution of a mathematical
problem, what their criteria were, how they determined these criteria and what criteria
they scored.

Results
As a result of the analysis of the obtained data, 3 out of 24 preservice teachers did not
form rubric but only wrote the objectives and goals; 3 of them created the answer key
instead of rubric. It was observed that 2 of them formed a checklist-like list. When the
preservices teachers' ability to identify instructional purpose of a mathematics
problem is examined; It has been observed that besides employing operations with
rational numbers, they mostly emphasize rational numbers' modelling and ratio and
proportion. While three preservice teachers stated that the aim was only to operate
with rational numbers, most of the candidates emphasized the concept of ratio-
proportion. It can be said that preservice teachers have insufficient knowledge about
the purpose and attainment of the curriculum.

As a matter of fact, when the outcome statements of the teacher candidates are
examined, it is seen that the majority of them did not benefit from the curriculum. For
example, they included the learning outcomes that were not included in the program
such as “Operates with rational numbers and solves related problems; Sets up direct
and inverse proportion and solves related problems; Improves problem solving skills,
Solves problems that require processing with rational numbers.” When the
determining the criteria of mathematics teacher candidates in creating rubrics are
examined, it can be said that preservice teachers included the operations with rational
numbers in very general expressions in the rubrics they prepared. Most teacher
candidates included criteria such as "Do four operations with rational numbers";
“Adding and subtracting rational numbers”; "It performs the operations of
multiplication and division in rational numbers". However, in such a case, it is thought
that it will not be possible to evaluate operations with rational numbers in detail. Here,
it is seen that the preservice teachers wrote directly as a criterion without analysing
the gain or purpose they determined while creating rubric.

Discussion
It can be said that preservice teachers do not have enough knowledge about preparing
rubric and insufficient content and pedagogical content knowledge limits them while
creating rubrics. Considering that rubric is an assessment tool for teachers as well as a
guide for students, it can be thought that the perceptions created by preservice teachers
may be negative, may increase students' anxiety level towards mathematics, and
incorrect expressions used may be risky for students' mathematical knowledge. It can
be said that the majority of rubric created by preservice teachers is not a guide for
students who are subjected to measurement and evaluation and it does not support
learning. Examining the rubrics in the context of goals, evaluation criteria, levels and
scoring gave an idea about what preservice teachers expect from the solution of a
mathematical problem and what they value mathematically in problem solving. As a
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matter of fact, there are studies showing that texts on problem solving will contain
clues about students' mathematical thinking and knowledge or that writing will
improve problem solving (Pugalee, 2001; Bicer, Capraro, and Capraro, 2013).

Pedagogical Implications

The process of creating rubric of preservice mathematics teachers examined in the
study is limited to only rational numbers and operations sub-learning domain.
Evaluating the solution of mathematical problems belonging to different learning
domains and therefore the quality of rubrics created can be affected by the nature of
the concepts or the content and pedagogical content knowledge of the teacher
candidates. Therefore, studying on different learning domains may deepen the
literature on preservice mathematics teachers' assessment and evaluation competence.
Also, a similar study can be carried out with math teachers. As a matter of fact, it has
been observed in the literature that teachers and preservice teachers' competencies of
determining goals for teaching differ (Hiebert et al., 2007). A similar study to be
conducted with mathematics teachers can provide a detailed view of teachers'
assessment and evaluation competence.
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Oz

Bu calismanin amaci Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu
(DEHB) olan ¢ocuklarin oynadigi ti¢ farkli popiiler oyunun
planlama becerileri ve ahlaki olgunluk dtizeyleri {izerindeki
etkilerini arastirmaktir. Arastirmanin 6rneklemi Kocaeli-izmit
ilcesinde farkli ilkokullarda 6grenim goren ¢ocuklardan
olusmaktadir. Oyun etkinlikleri uygulamasi iki ay devam etmistir.
Uygulamada planlama becerisi ve sosyal etkilesimi gelistiren farkli
kategorilerdeki oyunlar kullanilmistir. Oyunlarin gelistirdigi
alanlardan biri olan planlama, arastirmanin birinci konusudur.
Arastirmanin ikinci konusu ise c¢ocuklarin oyun oynarken
etkilesimde bulunmalarinin onlarin ahlaki olgunluklarini ne kadar
gelistirebildigidir. Arastirmada Hanoi Kulesi Testi, Cocuklar igin
Ahlaki Olgunluk Olgegi ve Katihmc Ozellikleri Formu
kullamilmistir. Hanoi Kulesi ti¢ disk ile oynatilmistir. Ahlaki
Olgunluk Olgegi ise ii¢ boyutludur ve 13 maddeden olugsmaktadur.
Veriler analiz edilirken iki faktorlii varyans analizi ve t testi
kullamilmistir.  Arastirma  oncesinde  gerekli kurumlardan
uygulama izni alinmistir. Arastirmadan elde edilen verilerde gore
uygulanan oyunlarin DEHB olan ¢ocuklarin planlama becerilerini
artirdigl gortilmistiir. Ancak aynmi gocuklarin ahlaki olgunluk
Olgeginde herhangi bir artis belirlenememistir. Arastirmada
uygulanan oyunlarin DEHB olan ¢ocuklarin planlama becerilerini
artirmada etkili oldugu gozlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ahlak, dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugu, ahlaki olgunluk, oyun, planlama.
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The Effects of Popular Games on the Planning Skills and the Moral Maturity
of Children with Attention Deficit Hyperactivity Disorder

Abstract

The purpose of this study is to investigate the effects of three different games
played by children with ADHD on planning skills and moral maturity levels. The
sample of the study consists of children studying in different primary schools in
Kocaeli-Izmit district. The game activities continued for two months. In practice,
different game categories have been used to improve planning skills and social
interaction. Planning, one of the areas developed by games, is the first subject of
research. The second subject of the study is how much children can increase their
moral maturity while playing games. Hanoi Tower was played with three discs.
The Moral Maturity Scale is 3-dimensional and consists of 13 items. While
analyzing the data, two factor variance analysis and t-test were used. Application
permission was obtained from the necessary institutions before the research. In
this research, the data collection tools used were Hanoi Tower Test, Moral
Maturity Scale and Participant Features Form. The collected data were analyzed
with two-way ANOVA and t-test. According to the finding obtained from the
research, it is determined that all games applied have positive effects on planning,
one of the executive functions of the students with ADHD. However, there was
no significant difference in the total scores and moral maturity levels of children
with ADHD. It was observed that the games applied in the study were effective
in increasing the planning skills of children with ADHD.

Keywords: Attention deficity hyperactivity disorder, game, maturity moral,
planning.
Giris
Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB), ¢ocuklukta ¢ok yaygin olarak
gortilen ve dikkatsizlik, asir1 hareketlilik ve diirtiisellik semptomlari ile tanis1 konulan
bir bozukluktur (Duncan ve Ureste, 2020). Baska bir tanimda da DEHB ¢ok sik goriilen
ve bireyin ailesel, sosyal ve cevresel etkilesimlerinde bozulmalarin goruldigi
norogelisimsel bozukluk olarak acgiklanmistir (Banhegyi, Hargitai, Mikics ve Halasz,
2020). Ancak bu tanimlardan yola ¢ikarak DEHB'nin, yakin gecmiste tanimi yapilmis
bir psikiyatrik durum olarak diistintilmemesi gerekir. Aksine tip alanyazininda bircok
tanimu yer alan ve giintimiize kadar gelen norogelisimsel bir bozukluk olarak ortaya
¢ikmaktadir (Pallanti ve Salerno, 2020). DEHB, 6nemli bir kalitsal bilesene sahiptir ve
genetik faktorlerin yan1 sira yasamin ilk yillarindaki cevresel etkenlerle de etkilesim
halindedir (Mooney, Ryabinin, Wilmot, Bhatt, Mill ve Nigg, 2020). Alan yazinda
DEHB olan cocuklarin genetik yatkinligi ve beyin yapisindaki farkliliklariyla ilgili
kanitlar olmasima ragmen farkh kiiltiirler arasinda taninmasina ve kabuliine iliskin
“gercek” yayginlik orani farkliliklar gostermektedir. Gercekten de DEHB hakkindaki
tartismalar; DEHB'nin genetik ve cevresel faktorlerin ig ice gegmesinden kaynaklanan
biyolojik bir durum olarak gortilmesi ile “bir bozukluktan ziyade psikolojik bir tiir”
olarak goren zit goriisler arasinda uzun stiire gidip gelmistir (Pallanti ve Salerno, 2020).
DEHB'nin gelisimsel seyrine bakildiginda deneysel arastirmalarda hipreraktivitenin
anasmifi ve ilkokulun baslangicinda; bilesik tipin ilkokulun son yillarinda ve ortaokul
doneminin timiinde; dikkatsizligin de ergenlik doneminin ortalarinda ve sonlarinda
daha ¢ok belirti gosterdigi ve tanisinin konuldugu gortilmiistiir (Tahiroglu, Avci, Firat
ve Seydaoglu, 2005). Biligsel gelisim kurami incelendiginde benzer bir gelisim seyrinin
oldugu gortilmektedir. Islem 6ncesi donemdeki (2-6 yas) kiiciik ¢ocuklarda asiri
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hareketlilik ve mantik dis1 diistince; somut islemler donemindeki (6-11 yas) okul cag:
cocuklarinda problemlere mantikli ¢coztimler getirme, davranislarinin nedenlerini ve
sonuclarmi anlama ve eylemleri icin somut ¢ikarimlarda bulunma; soyut islemler
donemindeki (11- 18 yas) daha biiytik cocuk ve ergenlerde ise artik zihinsel olarak
soyut diistinme, sosyal konulardaki fikirlerde daha cok gelisme, benmerkezci
davrarnislar: bir tarafa birakip daha olgun davranma ve kendi istekleri ile toplumun
beklentileri arasindaki uyumu yakalama davranislari gorilmektedir (Piaget ve
Kavsaoglu, 1989). Bu gelisim seyri Kolhberg'in ahlaki gelisim donemleriyle de
uyusmaktadir. Piaget'nin bilissel islem donemlerine karsilik gelen gelenek oncesi
donem ve geleneksel donemde bireyler sirasiyla benmerkezcilik, ¢ikarcilik ve
toplumsallasma evrelerinden gecerler. Cocukluk donemi gelenek 6ncesi doneme
karsilik gelirken ergenlik donemi geleneksel donemin 6zelliklerini yansitmaktadir. Bu
nedenledir ki DEHB olan ¢ocuklarin bulundugu gelisim doneminin 6zelliklerinden
etkilendikleri ve yas ilerledik¢e durulduklar1 goruliir. Her iki kurama gore bir tist
basamaga gecemeyen DEHB olan bir ¢ocugun ise zihinsel ve toplumsal olarak
sikintilar yasadigr dustintilmektedir. DEHB olan c¢ocuklarda goriilen zihinsel
problemler arasinda planlama yetersizligi bulunmaktadir. Gunlik yasamda c¢ok sik
olarak kullamilan planlama, noropsikolojide de yonetsel islevlerin bir dgesi olarak
karsimiza ggkmaktadar.

Alanyazinda planlama ile ilgili olarak ¢ok farkli tamimlarin yapildig:
goriilmektedir. Planlama; her bir parcanin basariyla ayrilmasi kosuluyla tiim problemi
parcalarina ayirmakla ilintili olan bir stire¢ olarak tanimlamir (Holyoak, 1990).
Planlama, farkli tepki segeneklerini degerlendiren gelecege yonelik diistinme
becerisidir (Lyon ve Krasnegor, 1996). Problem ¢6zmede ¢ok zor ve 6nemli olan gorev,
her kosul altinda basariya gotiirecek stratejiyi ya da strateji setlerini arastirmaktir (Er,
1984). Planlama ve problem ¢6zme i¢ ice gegismistir ve plan yapma, problem ¢6zmenin
ilk evresini olusturmaktadir. Normal deneklere yeni bir problem sunuldugunda,
birinci evrede durumun genel yapisim1 elde etmek igin gegici bir arastirmaya
yonelirler, daha sonra problemleri ¢6zmek igin gesitli yonlerden atakta bulunurlar ve
son olarak da bir hedef olusturarak ¢oztime ulasirlar. Diger bilissel islevlerin yani sira
planlama da problem ¢dzme becerisiyle birlikte anilmaktadir. Problem ¢6zme stireci
dort evreden ibarettir: Durum degerlendirmesi, bir plan taslaginin gelistirilmesi,
yeterli olmayan plan taslaginin yenilenmesi veya degistirilmesi ve ¢oztimiin kontrol
edilmesi (Atalay ve Cinan, 2007). Bu dort asamada her asama cok onemlidir ve
kendisinden ¢nce ve sonra gelen asama icin neden ve sonug olusturur. Bu nedenle
DEHB’de oldugu gibi frontal lob hasari olan hastalarda problem ¢6zmenin ilk
arastirma evresinde ¢ok agir kusurlar gortiltr (Shallice ve Cooper, 2011). Prefrontal
hasar1 olan hastalarin zeka testlerinde normal performans gostermelerine karsin
yonetici islev Ogelerinden olan planlamada acik¢a bir bozukluk yasadiklar:
belirtilmistir (Gazzaniga, 1995).

Alan yazinda yo6netsel islevlerle ahlaki olgunlugun iligkili oldugunu belirten
arastirmalar bulunmaktadir. Yonetsel islevler belirli bir diizeyde ahlaki olgunluk
gerektirir. Ancak ahlaki olgunluktan 6nce ahlak kavraminin acikliga kavusturulmasi
gerekmektedir. Ahlak, Arapcada “hulk” kelimesinin ¢ogulu olmasina karsin Ttirkce’
de tekildir. Hulk’un ahlak: da iceren bir¢ok anlami bulunmaktadir (Bayrakli, 2011).
Ahlak; iyi ya da kott davramslarin bir buittinii olup insanlarin toplumsal yapilarinda
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uymak zorunda kaldiklar1 davranislar ve kurallardir (Erdogdu ve Sirin, 2018). Ahlak
terimi; farkli anlamlar icermesinin yam sira insan iliskilerinin, davranislarmin ve
toplumdaki kurallarin iyi ya da kot olarak tanimlanmasi ve bu kurallara insanlarin
uymasinin beklenmesi olarak da bilinmektedir (Aydin, 2003). Baska bir deyisle bireyin
tabiat1 ile toplumun benimsedigi kurallar bilesimidir (Ozalp, 2017). Ancak iyi ya da
kotii davranislarin neler oldugu konusunda farkl: yargilar dikkati cekmektedir ve iyi
veya kotti davranislarin neler oldugu konusunda ortak bir toplumsal yarg:
bulunmamaktadir (Kulaksizoglu, 1995). Ahlak, insanin dogustan gelen karakter
yapisina dikkati cekerek daha ¢ok iradi hareketler ve davramglarla ilgilenir (Ozen,
2011). Ahlaki olgunluk ise, bireyin sahip oldugu diistince, duygu, davranis ve tutum
acisindan donanimli ve {iist diizeyde bulunma durumudur ve ahlaki davranislar
olarak kabul edilen niteliklerin birlikteligidir (Lickona, 1996). Cocuklarin kisilik ve
bilissel gelisimlerinin yani sira ahlaki diistinme bicimleri de biiytiklerden farkli
olabilmektedir. Bu nedenle Piaget, cocuklarin oyunlarini gozleyerek oynadiklar:
oyunlarin kurallarin algilama bigimlerini anlamaya ugrasmais ve bilissel gelisimleri ile
ahlaki vargilar1 arasinda bir baglanti olabilecegini diistinmiistiir (Piaget, 1965).
Cocuktaki ahlaki gelisimin temelini bilissel gelisim olusturmaktadir. Cok bilinen bir
ahlak kuraminmi gelistiren Kohlberg, kendi kuramimi Piaget'in kuramiyla
iliskilendirmis, cocugun ahlak gelisimi siirecini, derecelendirerek somuttan soyuta
giden bir silsile olusturmustur (Cuiceloglu, 2007). Piaget'ye gore, soyut islemler
doneminde yer alan 11-18 yaslarindaki cocuklarda bu donem acikga ortaya
c¢ikmaktadir. Cocuklarda ahlaki degerler bu yaslarda gelismektedir. Cocuk bu
donemde olusturdugu kurallar dogrultusunda hareket etmektedir. Kurallarini vicdani
belirledigi i¢in onlar1 kolay bir sekilde benimseyerek icsellestirmektedir. Ancak bu
dénemde ¢ocugun ahlaki kurallar1 kosullara gére degisme ozelligi gosterir. Ozerk
ahlak doneminde karsiliklilik ilkesi kabul edildigi icin bu donemde bir alt basamaktaki
gibi cezadan kaginma nedeniyle degil iki tarafli uyum icinde olmak ve giiven duyarak
iliskiler gelistirebilmede ahlaki kurallara uymak on plandadir (Piaget, 1965).
Yukaridaki agiklamalar dogrultusunda DEHB olan ¢ocuklarda goriilen planlama
becerisi bozuklarina ilaveten bir baska bozuklugun da ahlaki gelisim alaninda
yasandig1 dustintilmektedir. Bu alanda goriilen aksamalar yonetici islevlerle ve
dolayistyla yonetici islevlerin bir bolimiinti olusturan planlama ile yakindan ilgilidir.
DEHB olan cocuklarin yonetici islevler, dilin etkin kullanilmasi ve gorsel-mekansal
algilamada bozulma ile zamanda dizileme gibi sorunlar yasamalarimna iliskin olarak
alan yazinda bu konuya ¢ok sik deginilmistir. Bu alanlardaki bozulmalarin etkilesimi
sonucunda, DEHB olan c¢ocuklarin olaylar1 dogru algilama, uygun davranista
bulunmak icin karar alma ve uygulamaya gecirmede problemleri bulunmaktadir
(Soysal, Karateke, Copur, Kilig ve Akay, 2010). Yas ilerledikge zihinsel gelisime paralel
olarak ahlaki gelisimde de ilerlemeler goriiliir. Kiigtik cocuklarda kurallara uyma ve
itaat gortiltirken yasin ilerlemesi ve zihinsel gelisimin artmasiyla birlikte daha biiytik
¢ocuklarda c¢ikarsamada bulunma, davranislarinin farkina varma, dtistincelerini
tartma ve bagkalarma gore diistinme gibi olumlu ve istendik degisimler goriliir.
Ayrica Kohlberg’in kuraminda yer alan ahlaki gelisim hiyerarjisindeki gocuklarin
yargilama becerileri incelendiginde; on yasina kadar tiim ¢ocuklarin cezadan kagmak
icin kurallara boyun egdikleri, takip eden yaslarda ise eylemlerini baskalarinin
gortislerine dayandirarak degerlendirdikleri goriilmektedir. Baska bir deyisle,
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cocugun, ddiillendirilmek ve yaptig1 iyi davramisin karsiligini gérmek igin uyumlu
davranista bulundugu goriilmektedir (Soysal vd., 2010). Gortildugt gibi ¢ocuklarda
yas ilerledikge bilissel alandaki gelisim; sosyal uyum, muhakeme, vicdan ve dogruluk
gibi ahlaki degerleri anlamli kilacaktir. Ancak DEHB olan ¢ocuklarda goriilen yonetici
islevlerdeki bozulmalar bu ¢ocuklarin dogru diistinme, dogru karar verme, esnek
diisinme becerisi, vicdanli olma ve digergam olma, empati yapabilme becerisi,
sagduyulu hareket etme gibi bircok ahlaki diisinme bicimini, becerisini ve
yargilamasin derinden etkileyecektir. Ornegin, yagitlarina gore cok daha ¢ocuksu ve
bencilce davranislar gosteren DEHB olan bir ¢ocugun, ahlaki gelisim doénemleri
dikkate alindiginda bulunmas: gereken donemin bir alt basamaginda olacag:
diistiniilmelidir.

Yukarida ele alan bilgilere gore yonetsel islevlerden planlama becerisi ve
ahlaki olgunlugun bir bitin olusturdugundan hareketle, bu calismada deney
grubunun planlama becerilerine farkli oyun gruplarinin etkisinin incelenmesi birinci
amacy, ahlaki olgunluk dtizeylerine etkisinin incelenmesi ise ikinci amaci
olusturmaktadir.

Yontem
Bu arastirma stirecinde farkli oyun uygulamalarinin DEHB olan ¢ocuklarin planlama
becerileri ve ahlaki olgunluk dtizeyleri tizerindeki etkisini belirlemeyi amaclayan yar1
deneysel desenlerden 6n-test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Kocaeli-Izmit ilcesinde devlet ilkokullarinda 6grenim goren ve
DEHB tanisi alan cocuklar olusturmaktadir. Orneklemini ise MEB’e baglh devlet
okullarinda 6grenim goren ve tani kriterleri ile ilgili test ve 6lceklere gore DEHB tanisi
alan 8-11 yas araligindaki toplam 96 c¢ocuk olusturmustur. Deney ve kontrol
gruplarinin her birinde 48 cocuk yer almistir. Ug deney ve ii¢ kontrol grubu
bulunmaktadir. Bir gruptaki cocuk sayis1 16’dir. Ilk asamada amacli 6rnekleme ile
belirlenen calisma grubunda deneklerin secimi ikinci asamada basit tesadiifi atama ile
yapilmustir.

Deney grubu
Akil Oyunlar: grubu (1. grup), Mikado Oyunu grubu (2. grup) ve Bilgisayar oyun
gruplarindan (3. grup) olusmustur. 16 kisi olarak belirlenmis olan her bir grup sabahgi-
oglenci olmak {izere ikiye boliinmiistiir. Ogrenciler haftanin ii¢ giinii bir ders saati
uygulamaya alinmis toplam olarak iki ay stire ile 30 ders saati uygulama yapilmistir.
Oyun igin gerekli oyun malzemelerini olusturan akil oyunlari, mikado oyunu ve
tabletler 6nceden temin edilmistir. Bilgisayar oyunu disindaki diger oyun
etkinliklerinin her bir oturumda gruplara boliinerek uygulamas: saglanmustir.
Ogrenciler derslerden serbest etkinlik saatlerinde alinmis ve kendileri icin 6zel bir oda
diizenlenerek tiim oyun malzemeleri temin edilmistir. Ogrencilerin uygulamaya
katilim1 ise velileri tarafindan saglanmistir. Her ti¢ oyun etkinligi icin 6grenci
velilerine bir plan hazirlanmis ve kendilerine bildirilmistir.

Iki ay boyunca dikkat, organizasyon, hafiza, diirtii kontrolii, geometrik zeka,
strateji kurma ve problem ¢ozme alanlarinda etkili olabilecek toplam 16 farkli akil
oyunu programa alinmistir. Sabahc1 ve 6glenci gruplardan olusan sekizer Kkisilik
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gruplar akil oyunlarmin igerigine ve oyuncu sayisma gore tekrar kiiciik gruplara
ayrilmstir.
Mikado oyununda sekizer kisiden olusan sabahc1 ve 6glenci gruplar olusturulmustur.
Sekizli gruplar kendi aralarinda tekrar gruplara ayrilmistir. Mikado oyununu tekdiize
olmasin1 6nlemek amaciyla gruplar arasi yarismalar yapilmis ve 6grencilere kiigiik
odille verilmistir. Bilgisayar oyunlar1 dort oyundan olusmaktadir. Her bir oyun
dikkat ve strateji artirma, odaklanma, hafiza artirma, geometrik zeka ve problem
¢ozmeye yoneliktir.

DEHB tanis1 konulmus ¢ocuklarin ebeveynlerinden, 6grenim gordiikleri ilgili
okullardan ve MEB’den izin alinmustir.

Veri Toplama Araclar1
Arastirmanin uygulamasinda Hanoi Kulesi Testi, Cocuklar i¢in Ahlaki Olgunluk
Olgegi ve Katilmc Ozellikleri Formu kullanmlmustir.

Hanoi kulesi testi. Yiiriitiicii islevlerden yordama yaparak planlama becerisini
Olcen Hanoi Kulesi Testi, ilk olarak 1883 yilinda Eduardo Lucas tarafindan
olusturulmustur (Atasoy, 2008). Daha sonra Simon (1975) tarafindan gelistirilmistir
(Bull, Espy ve Senn, 2004). Yiirtitiicii fonksiyonlar1 6lgmek icin Hanoi Kulesi Testi
tekrar gozden gecirilmistir (Emick ve Welsh, 2005). Cesitli arastirmalarda Hanoi
Kulesi Testi, problem ¢ozmeyi, gelisimsel diizeyi ve yonetsel fonksiyonlar: 6l¢mek
amaci ile kullanilmistir. Ayrica isleyen hafiza kapasitesi, engelleme becerisi ya da
dikkate dayali kontrol ile de yakindan iligkili bulunmustur (Numminen, Lehto ve
Ruoppila, 2001). Bes disk sistemi, normal poptilasyonda yaygin olarak zor bir test
olarak kullanilabilir. Puanlama teknikleri degisik calismalarda c¢ok farkhidir
(Burhanoglu, Sayar, Isik, Arikan, Cosar ve Isik 2014). Bu arastirmada yas faktorii
dikkate almarak ti¢ disk sistemi kullanilmistir. Alt1 yas ve {istii her bireye
uygulanabilen bu test, {i¢ tahta cubuk ve ilk cubuga boy sirasina gore gegirilmis tig
halkadan olusmaktadir. Deneklerin ilk ¢ubuktaki halkalari son ¢ubuga ayni siraya
gore dizmeleri gerekmektedir. Testte iki kural bulunmaktadir. Birinci kural, biiyiik
halka kesinlikle kiiciik halkanin tizerinde olmamalidir. Tkinci kural ise her seferinde
tek bir halka hareket etmelidir. Test yapilan hamlelerin sayisina gore puanlamaktadir.
Testi basarmak icin yapilan minimum hamle sayis1 yedi'dir. Yapilabilecek en fazla
hamle 27 olup 27'nin {izerindeki hamleler basarisiz kabul edilir (Atasoy, 2008).

Ahlaki olgunluk olgegi. Sozkonusu arastirmanin yazari tarafindan
gelistirilmistir. [lkokul dénemindeki 6grencilere uygulanabilen Slgegin madde sayist
13’ttir. Besli likert tipi olan bu ¢lgekte giivenirlik ic tutarlik ve iki yarim test giivenirlik
analizleriyle saglanmistir. Olgekte i¢ tutarlik degerleri, ii¢ boyut icin sirasiyla .75, .77,
.74 ve toplam olarak .75'tir. Olgek, iyi cocuk olma ve kurallara uyma egilimi, gikarcilik
egilimi ve bagiml ahlak egilimi olmak {izere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin
sekiz maddesi olumlu, beg maddesi ise olumsuzdur. Olgegin en diisiik puan1 13; en
yiiksek puamn ise 65 olarak hesaplanmaktadir. Puan yiikseldikgce, ahlaki olgunluk
diizeyi de yiikselmektedir (Kok ve Cakici, 2017).

Katilimci 6zellikleri formu. Gelistirilen formda DEHB olan ¢ocuklarin cinsiyet
ve yas gibi genel bilgilerini iceren bilgiler bulunmaktadr.
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Verilerin Analizi

Arastirmada deneysel yontemlerden on-test son-test kontrol gruplu yari deneysel
deseni kullamilmigtir. Orneklem; aragtrmanin yari deneysel bir calisma olmasi
bakimindan birbirine yakin 6zellikler gosteren deneklerden olusturulmustur.
Denekler gruplara seckisiz atama yontemiyle atanmistir. Arastirmada toplanan
verilerin analizi SPSS 21 programi ile yapilmistir. Analizde iki faktorli varyans analizi,
t testi ve ikiserli karsilastirma testi olan Bonferroni ¢oklu karsilastirma testi ise gruplar
arasindaki farkin hangi grup veya gruptan kaynaklandigini belirlemek icin
kullanilmastir.

Bulgular
Bu boltimde 6rneklem grubunun katilimer 6zellikleri ile planlama becerisi ve ahlaki
olgunluk degerlendirmelerine iliskin bulgulara yer verilmistir.
Orneklem/katilimc1 grubunun demografik bilgileri/6zellikleri asagida yer verilen
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Orneklem Grubunun Cinsiyete, Yaga, DEHB Tipine, Anne-Baba Egitim Diizeyine, Sosyo-ekonomik
Diizeye ve Uygulanan Oyun Tiiriine Gore Dagilim

Degisken F %
Cinsiyet
Kiz 42 43,8
Erkek 56,3 56,2
Yas Dagilimi
8 yas 40 41,7
9 yas 26 27,1
10 yas 26 27,1
11 yas 4 4,2
DEHB Tipi
Dikkat eksikligi 34 354
Hiper aktivite 8 8,3
Bilesik tip 54 56,3
Anne Egitim Diizeyi
Okuma yazma bilmiyor 4 4,2
Ilkokul 12 12,5
Ortaokul 57 594
Lise 22 22,9
Universite 1 1,0
Baba Egitim Diizeyi
Okuma yazma bilmiyor
Ilkokul 6 6,3
Ortaokul 25 26,0
Lise 62 64,6
Universite 3 3,1
Sosyo-Ekonomik Diizey
Diisuik 1 1,0
Ortanin alti 9 94
Orta 57 59,4
Ortanin tistii 26 27,1

Yiiksek 3 3,1
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Oyun Tipi
Alal oyunlar 32 33,3
Mikado oyunu 32 33,3
Bilgisayar oyunlar1 32 33,3

Tablo 1'de, 6rneklem grubundaki ¢ocuklarin % 43,8'inin kiz ve % 56,2’sinin
erkek ogrencilerden olustugu goriilmektedir. Orneklem grubunun % 41.7’si sekiz
yasinda, % 27.1'i dokuz yasinda, % 27.1'i 10 yasinda ve % 4.2'si ise 11 yasindadir.
Orneklem grubunun % 35.4't dikkat eksikligi, % 8,3"ti hiperaktivite ve % 56,3'ti ise
bilesik tiptedir. Orneklem grubunun % 4.2’ sinin annesi okur yazar degildir. % 12.5'i
ilkokul mezunu, % 59.4’ii ortaokul mezunu, % 22.9'u lise mezunu ve % 1’1 tiniversite
mezunudur. Baba egitim diizeyinde en yiiksek oran, % 64,6 ile lise mezunu olarak
gortilmekte, bunu % 26,0 ile ortaokul, % 6,3 oranla ilkokul ve % 3.1 ise tiniversite
izlemektedir. Orneklem grubunun % 1'i duistik, % 9.4’t ortanin alt1, % 59.4't orta, %
27.1'i ortanin istii ve % 3,1'i yiiksek sosyo-ekonomik diizeye sahiptir. Orneklem
grubunda % 33.3’ti akil oyunlar1 % 33.3'ti mikado oyunu ve % 33.3'ti de bilgisayar
oyunu oynamistir.

Tablo 2
Hanoi Kulesi Testi On Test ve Son test Puanlarimin Karsilastirilmas:

Olciim Grup N x Ss
.. Deney grubu 48 12,333 16,346
On test
Kontrol grubu 48 9,438 15,074
Deney grubu 48 15,229 14,726
Son test
Kontrol grubu 48 8,354 13,013

Tablo 2'de deneysel uygulamaya katilan deney grubuna ve deneysel
uygulamaya alinmamis olan kontrol grubuna iliskin veriler gosterilmektedir.
Gruplarmn on test ve son test puan ortalamalari arasinda anlamh farklilasma olup
olmadig1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Gruplarin On Test ve Son Test Puan Ortalamalarimin Karsilastirilmast

Varyansin kaynag Kareler Sd Kareler F P
toplami ortalamasi

Denekler arasi
Grup 1145,630 1 1145,630 4,61 034
Hata 23334,865 94 248,243
Deneklerigci
Olctim (ontest-sontest) 39,422 1 39,422 4,205 ,026
Grup*Ol¢iim 190,005 1 190,005 6,989 ,032
Hata 18055,073 94 192,075
Toplam

Tablo 3 incelendiginde iki farkli grupta yer alan DEHB olan ¢ocuklarin deneysel
islem oncesinden deneysel islem sonrasina elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda
(6n test-son test) (F 1.94= 4.20, p<.05) ve gruplara gore (deney-kontrol) aralarinda
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anlamh farklilasma vardir (F 1.94= 6,98, p<.05). Elde edilen bu bulgu grup fark:
gozetilmeksizin ele alindiginda farklilasmanin da deney grubunda yer alan
ogrencilerin lehine oldugu sdylenebilir.

Deney grubunda bagimsiz degisken olarak uygulanan ti¢ farkli oyun tiirtintin bagiml
degisken olan Hanoi Kulesi Kesti sonucu tizerinde anlamli bir farklilasma gosterip
gostermedigini belirleyen degerler Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4
Gruplarin On Test ve Son Test Puan Ortalamalarimn Karsilastirilmas

Varyansin kaynag Kareler Sd Kareler F P
toplami ortalamasi

Denekler arasi
Grup ,969 2 ,A484 2,12 12
Hata 21,234 93 ,228
Deneklerici
Olctim (6ntest-sontest) ,255 1 ,255 4,020 ,046
Oyuntﬁrﬁ*Olgﬁm ,385 2 ,193 2,280 ,108
Hata 7,859 93 ,085
Toplam

Tablo 4 incelendiginde iki farkli grupta yer alan DEHB olan ¢ocuklara
uygulanan oyun ttirti bakimindan farklilasma gortilmiis (F 14s= 4,02, p<.05) ancak bu
fark uygulanan oyun tiirtine gore onemsiz bulunmustur (F 14s= 2,28, p>.05). Bu
durum, uygulanan {i¢ farkli oyun uygulamasinin DEHB olan ¢ocuklarin planlama,
strateji gelistirme ve problem ¢o6zme tiizerinde benzer bir etkiye sebep olduklar:
seklinde degerlendirilebilir. Bununla birlikte deney grubunda 6n test puanina gore
son testte elde edilmis olan degisimin kaliciligini test etmek amaciyla yapilan islem
bulgular1 Tablo 5’teki gibidir.

Tablo 5 '
Hanoi Kulesi Testi Son Test ve Izleme Test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Olciim N X Ss t p
Son test 48 15,229 14,726 1,47 ,56
izleme testi 48 9,625 4,941

Tablo 5 incelendiginde deney grubuna iliskin olarak elde edilen son test ve
izleme testi verileri kiyaslandiginda anlamli bir farklilasma yoktur (p>.05). Kisacasi
oyun gruplarinda elde edilen etkinin kalicilik gosterdigi soylenebilir.

Tablo 6
Ahlaki Olgunluk Olgegi Alt Boyutlarina ve Toplam Puanina Iliskin On Test ve Son Test Puanlarinin
Grup Faktoriine Gore Karsilastirilmast
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Iyi Cocuk Grup N x Ss
Olma ve
Kurallara
Uyma
On test Deney grubu 48 15,833 4,289
Kontrol grubu 48 17,500 3,017
Son test Deney grubu 48 16,687 3,719
Kontrol grubu 48 16,979 3,354
Cikarcilik Egilimi
Olgiim Grup
On test Deney grubu 48 20,042 4,482
Kontrol grubu 48 20,104 4,254
Son test Deney grubu 48 20,458 4,063
Kontrol grubu 48 20,625 4,408
Itaat Etme ve Cezadan Kaginma Egilimi (Bagimli Ahlak)
Ol¢itm Grup
On test Deney grubu 48 15,417 3,494
Kontrol grubu 48 15,875 3,499
Son test Deney grubu 48 15,313 4,147
Kontrol grubu 48 16,500 3,182
Toplam Puan
Ol¢iim Grup
On test Deney grubu 48 51,292 9,095
Kontrol grubu 48 53,479 8,752
Son test Deney grubu 48 52,458 9,165
Kontrol grubu 48 53,896 8,864

Tablo 6’da deneysel uygulamaya katilan deney grubu ve deneysel uygulamaya
alinmamis olan kontrol grubunun Ahlaki Olgunluk Olgegi alt boyutlarmna iliskin
degerleri gozlenmektedir. Ahlaki Olgunluk Olgegi alt boyutlarina iliskin gruplardan
elde edilen puan ortalamalarinda kayda deger farklilasma olup olmadigini gérmek
amaciyla tekrarl 6lctimler icin yapilmis ve sonucu Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7 incelendiginde iki farkli grupta yer alan DEHB olan ¢ocuklarin ahlaki
olgunluk 6lgegi “iyi cocuk olma ve kurallara uyma” alt boyut puanlarina iliskin olarak
deneysel islem 6ncesinden deneysel islem sonrasina elde ettikleri puan ortalamalar1
arasinda (6n test-son test) (F 1.94= ,180, p>.05) ve gruplara gore (deney-kontrol)
aralarinda anlaml farklilasma yoktur (F 1.04= 3,06, p>.05). Bu durum deney grubunda
uygulanan islemin DEHB olan ¢ocuklarm ahlaki olgunluk ¢lcegi “iyi cocuk olma ve
kurallara uyma” alt boyut puanlar tizerinde anlamli bir degisime neden olmamustir.

Tablo 7
Ahlaki Olgunluk Olgegi Alt Boyutlarina ve Toplam Puanina Iliskin On Test ve Son Test Puanlarinin
Grup Faktoriine Gore Karsilastirilmast
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Iyi Cocuk Olma ve Kareler sd Kareler F p
Kurallara Uyma toplami ortalamasi
Denekler arasi
Grup 46,021 1 46,021 243 A2
Hata 1776,979 94 18,904
Deneklerici
Olgﬁm(bntest—sontest) 1,333 1 1,333 ,180 ,672
Grup*Olgiim 22,687 1 22,687 3,069 ,083
Hata 694,979 94 7,393
Cikarcilik Egilimi

Denekler arasi
Grup 630 1 ,630 024 87
Hata 2508,740 94 26,689
Deneklerigi
Ol¢tim(sntest-sontest) 10,547 1 10,547 1,017 316
Grup*Ol¢iim ,130 1 ;130 ,013 911
Hata 974,823 94 10,370

Itaat Etme ve Cezadan Kaginma Egilimi (Bagimli Ahlak)
Denekler aras1

Grup 32,505 1 32,505 1,88 A7
Hata 1617,365 94 17,206

Deneklerici

Olgﬁm(bntest—sontest) 3,255 1 3,255 ,375 ,542
Grup*Ol¢iim 6,380 1 6,380 ,735 ,393
Hata 815,865 94 8,679

Toplam Puan

Denekler arasi

Grup 157,687 1 157,687 1,25 26
Hata 11772,125 94 125,235

Deneklerici

Olgiim((jntest—sontest) 30,083 1 30,083 ,843 ,361
Grup*Ol¢iim 6,750 1 6,750 ,189 ,665
Hata 3356,167 94 35,704

Iki farkli grupta yer alan DEHB olan gocuklarim ahlaki olgunluk 6lcegi ikinci alt
boyut puanlarina iliskin olarak deneysel islem 6ncesinden deneysel islem sonrasina
elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda (6n test-son test) (F 1.94= 1,01, p>.05) ve
gruplara gore (deney-kontrol) aralarinda anlamli farklilasma kaydedilmemistir (F 1.04=
,013, p>.05). Daha agik olarak, deney grubunda uygulanan islemin DEHB olan
cocuklarmn ahlaki olgunluk o6lgegi” cikarcilik egilimi” alt boyut puanlari tizerinde
anlamli bir degisim olusturmamastir.

Iki farkli grupta yer alan DEHB olan cocuklarin ahlaki olgunluk olgegi “Itaat
Etme ve Cezadan Kacinma Egilimi (Bagimli Ahlak)” alt boyut puanlarina iliskin olarak
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deneysel islem 6ncesinden deneysel islem sonrasina elde ettikleri puan ortalamalar1
arasinda (6n test-son test) (F 1.0= ,37, p>.05) ve gruplara gore (deney-kontrol)
aralarinda anlaml farklilasma goriilmemistir (F 1.04= ,73, p>.05). Ozetle deney
grubunda uygulanan islemin DEHB olan ¢ocuklarin ahlaki olgunluk 6lcegi tigtincti alt
boyut puanlari tizerinde anlamli bir degisim yaratmadig: seklinde degerlendirilebilir.
Iki farkli grupta yer alan DEHB olan ¢ocuklarin ahlaki olgunluk slgegi toplam
puanlarma iliskin olarak deneysel islem oncesinden deneysel islem sonrasina elde
ettikleri puan ortalamalar1 arasinda (6n test-son test) (F 1.94= ,84, p>.05) ve gruplara
gore (deney-kontrol) aralarinda anlaml farklilasma yoktur (F 1.04=,18, p>.05). Daha
acik olarak deney grubunda uygulanan islemin DEHB olan cocuklarin Ahlaki
Olgunluk Olgegi toplam puanlari {izerinde anlamli bir degisim yaratmadig: seklinde
degerlendirilebilir.
Bulgular deney grubunda uygulanan islemin DEHB olan ¢ocuklarin ahlaki olgunluk
olcegi toplam puanlari tizerinde anlaml bir degisim yaratmadig: seklinde
degerlendirilebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin birinci konusunu olusturan planlamayi (yonetsel islevlerden bir unsuru)
olcen Hanoi Kulesi Testi sonuglarina bakildiginda, uygulanan oyun etkinliklerinin
deney grubu tizerinde olumlu etkiler biraktig1 goriilmektedir. Elde edilen bulgular,
farklilasmanin deney grubunda yer alan 6grencilerin lehine oldugunu gostermektedir.
Yapilan her ti¢ etkinlik, yonetsel islevlerden planlama, strateji gelistirme ve problem
¢ozme tizerinde olumlu etkiler birakmis ve yapilan izlem testleriyle de kalicilik
saglanmistir. Benzer olarak bir arastirmada stratejiklestirme, yeniden planlama ve
planlamay1 gerektiren karmasik bir bulmaca oyunu oynamanin yiiriitme islevinin
cesitli yonlerini gelistirdigi bildirilmistir (Oei ve Patterson, 2014). Baska bir
arastirmada da davranissal 6grenmeyi tesvik etmek igin 6zel olarak tasarlanmis ve
zaman yonetimi, planlama/organizasyon ve prososyal beceriler gibi gtinliik yasamda
islev goren alanlarda strateji kullanimini tesvik etmek igin yeni bir oyun ("Plan-It
Commander" ad1 verilmistir) gelistirilmistir. DEHB olan ¢ocuklarin bu oyundan yarar
sagladiklar1 gorulmiistiir (Bull, Espy ve Senn, 2004). Farkli bir arastirmada akil
ylirtitme ve islem oyunlari, s6zel oyunlar, geometrik-mekanik oyunlar, strateji
oyunlari, hafiza oyunlar1 ve zeka sorularinin; mantiksal ¢ikarimlar yapma, sozctik
dagarciklarini gelistirerek kelimler arasinda iliski bulma, goz-el koordinasyonu ve
motor becerileri gelistirme, kisa ya da uzun stireli bellegi gelistirme, strateji gelistirme,
sezgisel taktik olusturma ve verilen bilgilerden faydalanarak verilmeyeni bulma gibi
bilissel gelisimi destekleyen oyunlar oldugu bilgisine yer verilmistir (Ttrkoglu, 2016).

Frontal bolge islevlerini 6lcen noropsikolojik testlerde DEHB olan cocuklar
normal kisilere oranla zayif performans sergilemektedirler. Ustelik DEHB olan
cocuklarda bilissel islevlerde normal gelisim gosteren akranlarma kiyasla test
performansinin diisiik oldugu saptanmustir (Inci Kenar ve Herken, 2014). Oysaki bu
arastirmada yapilan oyun etkinlikleri sonucu galisma bellegi, motor koordinasyon ve
tepki inhibisyonunda diizelmeler saptanmistir. Ayrica yapilan bir ¢alismada (Prins,
Dovis, Ponsioen, ten Brink ve van der Oord, 2011), oyun 6geleriyle calisma bellegi
egitiminin, DEHB olan ¢ocuklarin motivasyonunu, egitim performansini ve galisma
hafizasin1 6nemli 6lctide iyilestirdigi sonucuna varilmistir. Bagka bir arastirmada da
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DEHB olan ¢ocuklarla oyun oynamanin onlarin sinirsel ve sosyal gelisimlerine katkida
bulundugu belirtilmistir (O'Neill, Rajendran ve Halperin, 2012). DEHB olan ¢ocuklarin
yast arttikca test gorevine baslamadan once bir plan edinmeleri daha az zaman
gerektirebilir, ayrica zaman smirlamalar: konusunda daha fazla bilingli olurlar (Sarkis,
Sarkis, Marshall ve Archer, 2005). Yasla kazanilmasi gereken bu farkindalig: ve
planlama yapmay1 arastirmada uygulanan oyun etkinliklerinin kisa bir stire icerisinde
sagladig1 gortilmiistiir. Ancak arastirmada uygulanan oyun etkinliklerinden herhangi
birinin tistiinltigti sozkonusu degildir. Buna neden olarak deney grubundaki DEHB
olan cocuklarla yapilan oyun etkinliklerinin birbirinden tamamen farkli oyunlar:
icermesine karsin her iictintin de iceriginin planlama, problem c¢6zme ve strateji
gerektirmesi gosterilebilir. Hanoi Kulesi Testi'ndeki problemleri ¢6zmek, isleyen
hafiza kapasitesi, engelleme becerisi ya da dikkate dayal1 kontrol ile yakindan iligkili
bulunmustur (Leana, 2005). Ayrica Hanoi Kulesi Testi'nde gosterilen performans,
planlama gibi yonetsel islevler ile yakindan ilgilidir (Welsh ve Huizinga, 2001). Baska
bir deyisle Hanoi Kulesi Testi'nde gosterilen performans ile yonetsel islevler arasinda
dogrusal bir iliski vardir ve yonetsel islevlerde goriilen bozukluk sé6zkonusu testteki
performans: diistirmektedir. Bu bilgi, arastirmanmin Hanoi Kulesi Testi ile ilgili
sonugclarini destekler niteliktedir. Bu calismalarin sonucu arastirmada kullanilan oyun
turlerinin yararli oldugu kanisini desteklemektedir. Benzer sekilde, bu arastirmada
her ti¢ deney grubuna uygulanan oyun tiirleri, deney grubunun 6zellikle planlama,
calisma bellegi ve yanhis olani engelleme gibi 6zellikleri iceren yonetsel islevleri
tizerinde olumlu ve kalic1 etkiler birakmistir. Bu nedenle yukarida da aciklandig: tizere
sozkonusu testle ilgili olarak her ti¢ oyun etkinliginin DEHB olan ¢ocuklarda dogru
diistinme, sorun 6ncesi ¢oziim tiretme ve plan yapma, strateji gelistirme ve sorunlarla
basa ¢ikmada etkili oldugu soylenebilir. Hanoi Kulesi Testi sonuclara gore;
planlama, strateji gelistirme, problem ¢ozme, calisma bellegi ve yanlis olani
engellemede basar1 elde edilmistir.

DEHB olan Cocuklarin Ahlaki Olgunluklari ile Tlgili Tartisma ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci konusunu olusturan ahlaki olgunluk kavraminin, yonetsel
islevlerle bir biittin olusturdugu daha once de belirtilmisti. Yonetsel islevlerdeki
bozulma, ahlaki olgunluk diizeyinde gerilemeyi de beraber getirmektedir. Ancak bu
aragtirmada uygulanan Ahlaki Olgunluk Olgegi toplam puanlari ile itaat etme ve
cezadan kacinma egilimi boyutu, iyi ¢ocuk egilimi boyutu ve ¢ikarcilik boyutlarmin
hicbirinde deney grubu ve kontrol gruplar1 arasinda belirgin bir farklilasma
gortlmemistir.

Baska bir ifadeyle, yapilan oyun etkinliklerinin her iki gruptaki ¢ocuklarin
ahlaki olgunluk diizeylerinde herhangi bir etkisi olmamistir. Bu durum, ¢ocuklarin
icinde bulunduklar1 dénemin gerektirdiklerinin disina ¢ikmadiklarmin bir isaretidir.
10 yasma kadar bir yetiskinin zihinsel seviyesi ve yeniden yapilandirilmasi ergenlige
kadar tamamen olusturulmamustir. Bu nedenle, kurallara uymada iyilesmenin yas ile
artis1, ylirtitme islevlerinin dogasinin gelisimsel bir gortintimii ile desteklenmektedir
(Sarkis vd., 2005). Bu bilgiler, cocuklardaki ahlaki olgunlugun oyun egitimi sonucunda
degistirilebilecegi hipotezinin tersine olarak elde edilen ahlaki olgunluk diizeyi
bulgulariyla uyusmaktadir. Cocuklarin bu yas dénemi igerisinde zihinsel yapilarinin
ve ahlaki diistince bi¢giminin ergenlige kadar gelismekte oldugu i¢in hentiz tam
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anlamiyla oturmadig1 gortilmektedir. Ayrica arastirma kapsamina alman denek
sayisinin kisitli olmasi ve verilen oyun egitiminin kisa stireli olmasinin yani sira
deneklerin de zaten olmasi gereken diizeyde bir ahlaki olgunluk diizeyine sahip
olduklarini diistindiirmektedir. Buna ilaveten dikkat sorunlarinin, cocuklarin kendi ve
baskalarmnin duygulari hakkinda bilgi edinmelerini engellemesi muhtemeldir.
Duygular1 ¢ok az olan ¢ocuklar, duygulari temsil etme, yorumlama ve paylasma
konusunda zorluk yasama egilimindedirler, boylece onlar1 anlamlandirmak igin daha
fazla zaman harcarlar ve bu nedenle dikkatsiz gortinebilirler (von Salisch, Denham ve
Koch, 2017). Ayrica yapilan bir calisma, genel olarak DEHB olan ¢ocuklarin, normal
gelisim gosteren ¢ocuklara kiyasla, kendileri tarafindan bildirilen bilissel empatinin
anlamh diizeyde daha diisiik oldugunu gostermistir (Friesen, 2019). Bir arastirmada
“rol modelleme” olarak adlandirilan kavramin 6ykiinme duygusu olarak biiytik bir
etkiye sahip oldugu diistincesinden hareketle pilot bir calisma yapilmistir.
Arastirmada karakter egitiminde erdeme dayali bir rol modelleme miidahalesinin
ogrencilerin ahlaki gelisimini ne ¢lgtide etkileyebilecegi sorusunu cevap aranmis ve
yapilan miidahalenin ilkokuldaki ogrencilere okula uygun erdemleri ogrettigi
bulgusuna ulasilmistir (Osman, 2019). Alanyazinda pek cok calismada ¢ocuklardaki
ahlaki degerleri giiclendirmek i¢in grup isbirligi saglamasi ve oyunlastirarak
ogretmesi bakimindan dramaya yer verilmistir. Bir arastirmada yaratici drama
yonteminin ortaokulda 6grenim goren {iistiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren
cocuklarin ahlaki yargilama diizeylerine etkisini incelemek amaciyla 10 haftalik (20
oturum) drama programlar1 uygulanmistir. Uygulama sonucunda ustiin yetenekli ve
tipik gelisim gosteren cocuklardan olusan deney grubunda ¢ok olumlu farklilasmalar
gortlmistiir (Kangal ve Ari, 2013). Farkli bir arastirmada da okul 6ncesi 6grencileri
drama etkinliklerine dahil edilmis, arastirma sonucunda dramaya katilan ve dramay1
izleyen cocuklarin empati yeteneklerinin gelistigi gozlenmistir. Ayrica sozkonusu
ogrencilerin yardimlasma konusunda olumlu tutum gelistirdikleri gortilmiistiir
(Gogmen, 2019). Diger bir arastirmada okul 6ncesi ¢ocuklara dini egitimin bilgisayar
oyunlari ile verilmesi hedeflenmistir. Arastirma sonucunda okul 6ncesi 6grencilerinin
dikkat, alg1, goz ve el koordinasyonu saglanmis ve muhakeme yeteneginin gelistigi
gozlenmistir. Bilgisayarla ¢alisan ¢cocukta sorumluluk duygusu da gelismektedir. Bu
nedenle bilgisayar oyunlarmin egitim stirecinde kullanilmasimin edinilen bilgilerin
hatirda daha iyi tutuldugu, karar verme yeteneginin gelistigi ve davranslar
degistirdigi bildirilmistir (Mert, 2015). ilkokul diizeyindeki dgrencilerle yapilan bir
arastirmada Kohlberg’in hikayelerinden esinlenerek hazirlanmis olan ikilemli ahlak
oykileri kullanilmistir. Arastirma sonucunda farkli sosyo-kiiltiirel farkliliklarin adil
olma, diirtist olma, sorumluluk ve yardimseverlik degerlerinin 6grencilerin ahlaki
gelisim dtizeylerini ve deger yargilarin etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Bu durumda
“farkli aile tutumlarmin 6grencide bagimlilik, zayif sorumluluk duygusu, giivensizlik,
sosyallesememe, inatc1, asir1 otoriter, bagskalarmin haklarini ¢igneyen kisilik 6zellikleri
gelistirmelerine” yol agabildigini soylemek miumkiindiir. Ayrica ahlaki degerlerin
ilkogretim programinda bulunmasi ve her okulda miifredata konulmasina karsilik
okul bazinda bazi degerlerde farkliliklarin olusmast okulun sosyal cevresine, ailenin
yapisina ve aile ve Ogrencinin sosyo-duygusal gelisimine bagl olabilmektedir
(Yasarttirk, 2019). Bir arastirmada farkl iki tilkenin ¢ocuklarinin bilissel stilleri ile
ahlaki ve sosyal kural algilar1 arasindaki iliski incelenmis ve arastirma sonucunda yas



DEHB’nin Oyunla Tedavisi 1012

ve cinsiyet degiskenlerinin ¢ocuklarin biligsel stil boyutunu, ahlaki ve sosyal kural
algilarim1  etkilemedigi gortulmusttir (Kaya Bagdas, 2018). Bu durumda zeka
faktortintin de etkili oldugu diistintilmektedir. Ciinkii zekas: ytiksek olan 6grencilerin
akranlari ile karsilastirildiginda daha erken yaslarda ahlaki duyarlilik gostedikleri,
ahlaki yargi diizeylerini daha {iist seviyedelerde tuttuklari ve daha ytiksek ahlaki
potansiyele sahip olduklar: gortilmektedir (Giindtiz, 2010).

Arastirmada uygulamaya katilan cocuklarin da benzer 6zellikleri tastyan DEHB
olan gocuklar oldugu goz onitinde tutulursa oyun etkinlikleri esnasinda rol-model
olacak birinin olmadigini ve katilimci olan ¢ocuklarin da ahlaki olgunluk gerektiren
becerileri edinemedigini sdylemek miimkiindiir. Video oyunlari oynamak icin
harcanan zaman, ¢ocuk ruh saghg: ile bilissel ve sosyal beceriler arasindaki iliskiyi
degerlendiren bir calismada, bu tiir oyunlar1 oynamanin kiictik g¢ocuklar tizerinde
olumlu etkileri oldugu bulgusuna ulasilmis ancak sosyal becerilerde bir dizi arastirma
yapilmasi gerektigi vurgulanmistir (Kovess-Masfety vd., 2016). Bu bulgu da bir sosyal
beceri olarak diistintilebilecek ahlaki olgunluk diizeyinin disaridan bir etkiyle ve ¢ok
kisa stirede degistirilemeyecegi hususunu akla getirmekte ve arastirma bulgusunu
desteklemektedir.

Alanyazindaki bir¢ok calismada 6gretim stirecinde egitsel amacli kullanilan
oyunlarin yararlari arasinda toplumsal kurallarin benimsenmesi ve ekip duygusunun
olusturulmasina (Akganca ve Somen, 2018), motive edici olmasina (Hazar ve Altun,
2018), deneyim kazanmalarina ve beceri gelistirmeye (Giilhan, 2012), basar1 ve sosyal
gelisimi saglamasma (Kaya ve Elgtin, 2015) ilgi gekici ve eglendiriciligine (Selvi ve
Oztiirk Cosan, 2018); ogrencilerin istekli olarak katihmlarinin saglanmasina (Giines,
2015) ve kalic1 6grenmeye (Yildiz, Simsek ve Agdas, 2018) deginilmistir.

Sonug olarak ¢ocuklarin oyun oynarken gosterdikleri tutum ve davramslarin
cok iyi gozlenmesi gerekir. Cuinkii ¢ocuklarin oynadiklar: her tiirlii oyun, onlarin
bilissel, duygusal ve ahlaki gelisiminin bir gostergesi olabilir. Cocuklar oyun oynarken
dogal davranarak kisiliklerini yansitirlar (Giirer ve Arslan, 2017). Bu nedenle DEHB
olan ¢ocuklar da dahil olmak tizere tiim ¢ocuklarin bilissel ve ahlaki gelisimine destek
verecek her tiirlti oyunun bireysel ve gruplar halinde oynatilmasi, gelecekte yapilacak
olan calismalarin farkli oyun ttirleriyle ve farkli yas gruplariyla gerceklestirilmesi
onerilmektedir. Ayrica arastirmacilara, farkli oyun materyalleri ile daha uzun stireli
bir egitim programi hazirlamalar1 ve uygulamalary;, ¢ocuklardaki ahlaki gelisim
basamaklarmi goz ontine alarak boylamsal arastirmalar yapmalar1 ve ¢ocuklardaki
ahlaki olgunlugun gelisim stirecini, diizeyini ve bilissel gelisim ile olan iliskisi
incelemeleri 6nerilmektedir.

Kaynakc¢a
Akganca, N. ve Somen, T. (2018). Ogretmen adaylarinin egitsel oyun tasarlama ve
uygulama durumlarr. Electronic Turkish Studies, 13(27). Doi:
10.7827 / TurkishStudies.14506.
Atalay, D. ve Cinan, S. (2007). Yetiskinlerde planlama becerisi; Londra kulesi(LKDX)
testinin standardizasyon ve gtivenirlik calismasi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 22(60), 25-
38. Erisim adresi
https:/ /www.psikolog.org.tr/tr/yayinlar/dergiler/1031828 / tpd 130044332007
0000m000141.pdf.



Cakic1 1013

Atasoy, S. (2008).Yiiksek fonksiyonlu otistik ¢ocuklarda cesitli bilissel ozellikler
arasindaki iliskilerin incelenmesi. (Yayimlanmamis doktora tezi). Ege
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, izmir.

Aydim, A. (2003). Gelisim ve 6grenme psikolojisi. Istanbul: Alfa Yaymcilik.

Bénhegyi, M., Hargitai, E., Mikics, E., and Halasz, J. (2020). Description of perinatal
adversities in children with Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder.
Psychiatria Hungarica: A Magyar Pszichiatriai Tarsasag Tudomanyos Folyoirata, 35(1),
30-36.Erisim adresi https:/ /fejermepsz.hu/wp-
content/uploads/2020/07/dr_halasz_jozsef.pdf.

Bayrakli, B. (2011). Kur’an Ahlak: (1. bask). Istanbul: Bayrakli Yayincilik.

Bull, R, Espy, K.A., and Senn, T.E. (2004). A comparison of performance ontowers of
London and Hanoi in young children. Journal of Child Psychology and Psychiatry,
45(4), 743-754. Doi: https:/ /doi.org/10.1111/j.1469-7610.2004.00268.x

Burhanoglu, S., Sayar, H.G., Isik, U., Arikan, Z., Cosar, B. ve Isik, E. (2014). Differences
in executive functions and problem solving styles of protracted sober and
relapsed alcohol-dependent patients. Brain Disord Ther, 3(123). Doi:
10.4172/2168-975X.1000123.

Cticeloglu, D.(2007). Insan ve Davramsi (16. bask). Istanbul: Remzi Yayinevi.

Duong, T., Tamas, R. L., and Ureste, P. (2020). Psychiatry Morning Report: Beyond the
Pearls E-Book [Adobe Digital Editions]. Erisim adresi Elsevier Health Sciences.

Emick, J., and Welsh, M. (2005). Association between formal operational thought and
executive function as measured by the Tower of Hanoi-Revised. Learning and
Individual Differences, 15(3), 177-188. Doi:
https:/ /doi.org/10.1016/j.1indif.2004.11.004.

Er, M.C. (1984).The colour Howers of Hanoi: A generalization. The Computer Journal,
27(1), 80-82. Doi: https://doi.org/10.1093 / comjnl/27.1.80.

Erdogdu, M.Y. ve Sirin, T. (2018). Ilkokul &grencilerinin yaraticiliklari ile ahlaki
olgunluk ve akademik basari iliskisi. Electronic Turkish Studies, 13(19), 681-696.
Doi: http:/ /dx.doi.org/10.7827 / TurkishStudies.13746.

Friesen, K. (2019).Empathy and executive functioning in children with Attention-
Deficit/ Hyperactivity Disorder. (Unprinted master thesis). University of
Calgary, Alberta.

Gazzaniga, M.S. (Ed.). (1995). Relational complexity and the functions of prefrontal
cortex. Cambridge: The MIT Press.

Gogmen, F. (2019).0kul o6ncesi gocuklarda dramayla ahldk egitimi: Yardimlasma.
(Yayimlanmamis doktora tezi). Necmettin Erbakan Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Konya.

Gilhan, G. (2012). 10-12 yas grubu ilkdgretim 6grencilerinin sosyal beceri diizeyleri
tizerine egitsel oyunlarin etkisi. (Yayimlanmamis ytiksek lisans tezi). Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Giindiiz, T. (2010). Ustiin zekali cocuklarda ahlak gelisimi ve egitimi. Indnii Universitesi
[lahiyat Fakiiltesi Dergisi, 1(1). Erisim adresi http://hdl.handle.net/11616/4632.

Giines, F. (2015). Oyunla 6grenme yaklasimai. Electronic Turkish Studies, 10(11), 773- 786.
Doi: http:/ /dx.doi.org/10.7827 / TurkishStudies.6102.

Girer, B. ve Arslan, N. (2017). Din Kulturu ve Ahlak Bilgisi Dersinde egitsel oyun
yontemi ile dgretimin 6grenci basarisina ve derse tutumuna etkisi. Degerler


http://hdl.handle.net/11616/4632

DEHB’nin Oyunla Tedavisi 1014

Egitimi Dergisi, 15(34), 87-127.
Doi:https:/ / dergipark.org.tr/en/download/article-file/ 712314.

Hazar, Z. ve Altun, M. (2018). Egitsel oyunlara yotnelik 6gretmen goriisleri ve
yeterliliklerinin incelenmesi. Celal Bayar Universitesi Beden Egitimi ve Spor Bilimleri
Dergisi, 13(1), 52-72. Erisim adresi
https:/ /dergipark.org.tr/en/download/article-file /498831.

Holyoak, K.J. (1990). Problem solving. Thinking: An invitation to cognitive science.
Cambridge: MIT Press.

Inci Kenar, A.N. ve Herken, H. (2014). FEriskin Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite
Bozuklugunda silik nérolojik belirtiler ve noropsikolojik islev diizeyleri. Anadolu
Psikiyatri Dergisi, 15, 318-327. Doi: 10.5455/apd.155785.

Kangal, S. B. ve Ar1, M. (2013). Ustiin yetenekli ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin
ahlaki yargi dtizeyine yaratict drama programlarmin etkisinin incelenmesi.
Egitim ve Bilim, 38(170). Erisim adresi
http://213.14.10.181/index.php/EB/ article/view / 2155/ 563.

Kaya, S. ve Elgiin, A. (2015). Egitsel oyunlar ile desteklenmis fen 6gretiminin ilkokul
ogrencilerinin akademik basarisina etkisi. Kastamonu Egitim Dergisi, 23(1), 329-
342. Erisim adresi https:/ /dergipark.org.tr/en/download/ article-file/209871.

Kaya-Bagdas, C. (2018). Anasmif ve ilkokul 1. smnifa devam eden Ahiska Tiirkii ve
Turk cocuklarin bilissel stillerine gore ahlaki ve sosyal kural algilarimin
incelenmesi. Yayinlanmamis doktora tezi.) Yildirim Beyazit Universitesi Saglik
Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Kovess-Masfety, V., Keyes, K., Hamilton, A., Hanson, G., Bitfoi, A., and Golitz, D. et
al. (2016). Is time spent playing video games associated with mental health,
cognitive and social skills in young children? Social Psychiatry and Psychiatric
Epidemiology, 51(3), 349-357. Erigim adresi
https:/ /link.springer.com/article/10.1007 /s00127-016-1179-
6?source=post_page-5d49aeb02811.

Kok, M. ve Cakici, A. (2017). Cocuklar icin Ahlaki Olgunluk Olgegi: Gegerlik ve
glvenirlik calismasi. 21. Yiizyida Egitim ve Toplum Egitim Bilimleri ve Sosyal
Arastirmalar Dergisi, 6(18), 711-730. Erisim adresi
https:/ /dergipark.org.tr/en/download/ article-file /444189.

Kulaksizoglu, A. (1995). Ergenlik psikolojisi. Istanbul: Remzi Kitabevi.

Leana, M.Z. (2005). Ustiin zekali ve normal ¢ocuklarda yonetsel fonksiyonlar: Londra
Kulesi Testi. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Istanbul Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Lickona, T. (1996). Eleven Principles of effective character education. Journal of Moral
Education, 25(1), 93-100. Doi:https:/ /doi.org/10.1080/0305724960250110.

Lyon, G.R. and Krasnegor, N.A. (Ed.).(1996). Theories, models, and measurements of
executive functioning: an information processing perspective. USA: Paul H
Brookes Publishing Co.

Mert, S. (2015). Bilgisayar oyunlar1 yoluyla okul oncesi donemde din egitimi.
(Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi). Hitit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti,
Corum.

Mooney, M. A., Ryabinin, P., Wilmot, B., Bhatt, P., Mill, ]., and Nigg, J. T. (2020). Large
epigenome-wide association study of childhood ADHD identifies peripheral


https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/498831

Cakic1 1015

DNA methylation associated with disease and polygenic risk burden.
Translational Psychiatry, 10(1), 1-12. Doi: https://doi.org/10.1038/s41398-020-
0710-4.

Numminen, H., Lehto, J.E., and Ruoppila, I. (2001).Tower of Hanoi and working
memory in adult persons with intellectual disability. Research in Developmental
Disabilities, 22, 373 - 387. Doi: https:/ /doi.org/10.1080/0305724960250110.

Oei, A.C., and Patterson, M.D. (2014). Playing a puzzle video game with changing
requirements improves executive functions. Computers in Human Behavior, 37,
216-228. Doi: https:/ /doi.org/10.1016 /j.chb.2014.04.046.

O'Neill, S., Rajendran, K., and Halperin, .M. (2012). More than child's play: The
potential benefits of play-based interventions for young children with ADHD.
Expert Review of Neurotherapeutics, 12(10),1165-1167. Doi:
https:/ /doi.org/10.1586/ern.12.106.

Osman, Y.(2019).The Significance in using role models to influence primary school
children’s moral development: Pilot study. Journal of Moral Education, 48(3), 316-
331. Doi: https:/ /doi.org/10.1080/03057240.2018.1556154.

Ozalp, H. (2017). Islam felsefesinin 100 (1. baski). Istanbul: Otto Yaymncilik.

Ozen Y. (2011). Etik mi? Ahlak m1? Moderite mi? Medeniyet mi? Degerler egitimine
sosyal psikolojik bir yaklasim. Dicle Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 3(5), 63-87. Erisim adresi

https:/ /app.trdizin.gov.tr/makale/ TVRZMkI9Ea3hNUT09/ etik-
mi-ahlak-mi-modernite-mi-medeniyet-mi-degerler-egitimine-sosyal-
psikolojik-bir-yaklasim-.

Pallanti, S., and Salerno, L. (2020). The Burden of adult ADHD in comorbid psychiatric
and neurological disorders icinde (Cilt 1, 1-78 ss.).Erisim adresi Springer
International Publishing AG.

Piaget, J. (1965). The moral judgment of the child. (Cev. G. Marjorie). New york: The Free
Press. (Orijinal yayin tarihi, 1932).

Piaget, J. ve Kavsaoglu, S. (1989). Ergenlikten yetiskinlige bilissel gelisim. Ankara
Universitesi ~ Egitim  Bilimleri ~ Fakiiltesi — Dergisi ~ 24(1),  259-269.
Doi:https:/ /doi.org/10.1501/ Egifak_0000000723.

Prins, P.J.M, Dovis, S., Ponsioen, A., ten Brink, E., and van der Oord, S. (2011). Does
computerized working memory training with game elements enhance
motivation and training efficacy in children with ADHD? Cyberpsychology,
Behavior, and Social Networking, 14(3), 115-122.
Doi:https:/ /doi.org/10.1089/ cyber.2009.0206.

Sarkis, S.M., Sarkis, E.H., Marshall, D., and Archer, J. (2005) Self-regulation and
inhibition in comorbid ADHD children: An evaluation of executive functions.
Journal — of  Attention  Disorders, 8(3), 96-108. Doi: http://dx.doi:
10.1177/1087054705277265.

Selvi, M. ve Oztiirk Cosan, A. (2018). The effect of using educational games in teaching
kingdoms of living things. Universal Journal of Educational Research, 6(9), 2019-
2028. Doi: 10.13189/ujer.2018.060921.

Shallice, T., and Cooper, T. (2011). The organisation of mind. Londra: Oxford University
Press.


https://app.trdizin.gov.tr/makale/TVRZMk9Ea3hNUT09/etik-

DEHB’nin Oyunla Tedavisi 1016

Soysal, A.$., Karateke, B., Copur, A., Kilig, KM. ve Akay, S. (2010). Dikkat Eksikligi ve
Hiperaktivite Bozuklugu olan c¢ocuklarn WISC-R puanlar1 ile annelerinin
problem ¢6zme Bbecerileri arasindaki iliski. Diisiinen Adam: Psikiyatri ve Nérolojik
Bilimler Dergisi, 23,256-264. Doi: 10.5350/ DAJPN2010230406t.

Tahiroglu, Y.A., Avci, A. Frrat, S. ve Seydaoglu, G. (2005). Dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu: Alt tipleri. Anadolu Psikiyatri Dergisi, 6, 5-10. Erisim
adresi
https:/ /www.proquest.com/openview /b7b7d3e4e3{6899a6e2dc7fba33c4c4b/1
?pqg-origsite=gscholar&cbl=136214.

Turkoglu, B. (2016). Oyun temelli bilissel gelisim programinin 60-72 aylik ¢ocuklarin
biligsel gelisimine etkisi. (Yayimlanmamig doktora tezi). Selguk Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisti, Konya.

von Salisch, M., Denham, S. A., and Koch, T. (2017). Emotion knowledge and
attention problems in young children: A cross-lagged panel study on the
direction of effects. Journal of Abnormal Child Psychology, 45(1), 45-56. Erisim
adresi https:/ /link.springer.com/article/10.1007 %2Fs10802-016-0157-5.

Welsh, M.C., and Huizinga, M. (2001). The development and preliminary validation
of the Tower of Hanoi-Revised. Assessment, 8(2), 167-176. Doi:
https:/ /doi.org/10.1177/107319110100800205.

Yasartiirk, 1. (2019). Ilkokul 6grencilerinin adalet, diiriist olma, sorumluluk ve
yardimseverlik degerlerine yonelik yargilarinin Kohlberg’in ahlak gelisim
kuramina gore incelenmesi. (Yayinlanmamus ytiksek lisans tezi). Sakarya
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sakarya.

Yildiz, E., Simsek, U. ve Agdas, H. (2018). The effects of educational game-integrated
group research method on academic achievement, attitude towards school, and
retention of knowledge in teaching regulatory system. Journal of Turkish Science
Education, 15(3), 91-105. Doi: 10.12973 / tused.10239a).

Summary
Introduction

Attention Deficit/Hyperactivity Disorder is a disorder that is quite common in
childhood and is diagnosed with symptoms of inattention, hyperactivity, and
impulsivity (Duncan and Ureste, 2020). In another definition, ADHD is described as a
very common neurodevelopmental disorder in which the individual's familial, social
and environmental interactions are impaired (Banhegyi, Hargitai, Mikics, and Hal4sz,
2020). However, according to both theories, it is thought that an individual with
ADHD who cannot move to the next level has mental and social problems. Among the
mental problems seen in children with ADHD is lack of planning. Planning, which is
frequently used in daily life, appears as an element of managerial functions in
neuropsychology. It is seen that there are different definitions regarding planning in
the literature.

Planning; it is defined as a process associated with decomposing the whole
problem, provided that each part is separated successfully (Holyoak, 1990). Planning
definition is the forward-thinking skill that evaluates different response options



Cakic1 1017

(Borkowski and Burke, 1996). The very difficult and important task in problem-solving
is to search for the strategy or set of strategies that will lead to success under all
conditions (Er, 1984). Planning and problem-solving are intertwined, and planning
constitutes the first phase of problem-solving. When a new problem is presented to
normal subjects, in the first phase they turn to a temporary search to get the general
structure of the situation, then they attack from various directions to solve the
problems, and finally they reach a solution by creating a goal. In addition, it is seen
that planning, along with other cognitive functions, is included in the problem-solving
skill. The problem-solving process consists of four stages: situation assessment,
development of a plan draft, renewal or replacement of the insufficient plan draft and
checking the solution (Atalay and Cinan, 2007). In these four stages, each stage is very
important and creates cause and effect for the stage that comes before and after it. For
this reason, very severe defects appear in the first research phase of problem-solving
in patients with frontal lobe damage, as in ADHD (Shallice and Cooper, 2011).
Although patients with prefrontal damage show normal performance in intelligence
tests, it has been reported that they clearly experience a disorder in planning, which is
one of the executive function elements (Robin and Holyoak, 1995). There are studies
in the literature that indicate that managerial functions and moral maturity are related.
Managerial functions require a certain level of moral maturity. However, the concept
of morality needs to be clarified before moral maturity. Although morality is the plural
of the word "hulk" in Arabic, it is singular in Turkish. Hulk; is used in meanings such
as religion, nature, temperament, mood, movement and character (Bayrakli, 2011).
Morality; being a collection of good or bad behaviors, is the behaviors and rules that
people have to obey in their social structures (Erdogdu and Sirin, 2018). The term
morality; in addition to having different meanings, is also known as defining human
relationships, behaviors and rules in society as good or bad and waiting for people to
comply with these rules (Aydin, 2003). In other words, morality, is the collection of
rules that are accepted to be good and that are to be obeyed by individuals in terms of
their attitude, behavior, temperament and nature in the society (Ozalp, 2017).
However, different judgments on what good or bad behaviors are, draw attention and
there is no common social judgment about what good and bad behaviors are
(Kulaksizoglu, 1995). Morality, by drawing attention to the innate character structure
of human beings, is more concerned with voluntary actions and behavior (Ozen, 2011).
Moral maturity, on the other hand, is the state of being equipped and at a high level in
terms of thought, emotion, behavior and attitude that an individual has, and it is the
unity of qualities accepted as moral behavior (Lickona, 1996). Although the treatment
of ADHD with games has been tried very frequently in studies conducted abroad,
there has not been encountered any study in this field in our country yet. For this
reason, it is thought that the research will contribute to the literature. The aim of this
study is to investigate the effects of three different popular games played by children
with ADHD on planning skills and moral maturity levels.

Method
The study is a quasi-experimental study in which three separate experimental-control
groups are created and pre-test-post-test and follow-up tests are applied. The sample
of the study consists of children from different primary schools in Kocaeli-Izmit
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district. The application of game activities continued for two months. In practice,
games in different categories that develop planning skills and social interaction were
used. Planning, one of the fields developed by games, is the first subject of the research.
The second subject of the study is how much children interact with while playing can
improve their moral maturity. Hanoi Tower Test and Moral Maturity Scale for
Children and Participant Characteristics Form were used in the study. The Hanoi
tower was played with three discs. Moral Maturity Scale is three-dimensional and
consists of thirteen items. Two factor analysis of variance and t test were used while
analyzing the data. Before the research, application permission was obtained from the
necessary institutions.

Results
According to the data obtained from the research, it was seen that the games applied
increased the planning skills of the students with ADHD. However, any increase in
the moral maturity scale of the same students could not be achieved.

Discussion

Considering the results of the Hanoi Tower Test, which measures planning (an
element of administrative functions), which is the first subject of the study, it is seen
that the applied game activities have positive effects on the experimental group. It was
found that there was a significant difference between the mean scores obtained before
and after the game activities applied to the experimental group (pre-test-post-test) and
between the groups (experimental-control). These findings show that the
differentiation is in favor of the students in the experimental group. All three activities
had positive effects on managerial functions such as planning, strategy development
and problem-solving, and permanence was achieved with follow-up tests. Similarly,
in a study, it was reported that playing a complex puzzle game that requires
strategitization, replanning and planning improved various aspects of executive
function (Oei and Patterson, 2014). In another study, a new game (called "Plan-It
Commander") was developed, specifically designed to encourage behavioral learning
and to encourage the use of strategies in areas that function in daily life such as time
management, planning / organization, and prosocial skills. It has been observed that
children with ADHD benefit from this game (Bull, Espy and Senn, 2004).

The deterioration in administrative functions brings along a decline in moral maturity.
However, there was no significant difference between the experimental group and the
control groups in any of the dimensions of Moral Maturity Scale applied in this study,
the tendency to obey and avoid punishment, good child tendency, and the self-seeking
dimensions.

In other words, the play activities did not have any effect on the moral maturity
levels of the children in both groups. This is a sign that children do not go beyond the
requirements of the period they are in. The mental level and restructuring of an adult
up to the age of ten is not fully formed until adolescence. Therefore, the increase in
improvement in compliance with age is supported by a developmental view of the
nature of executive functions (Sarkis et al., 2005). This information is consistent with
the findings of the moral maturity level obtained, in contrast to the hypothesis that
moral maturity in children can be changed as a result of play education. It is seen that
the mental structures and moral thinking styles of children in this age period are
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developing until adolescence, so they are not yet fully established. In addition, the
limited number of subjects included in the study, and the short duration of the game
training, suggest that the subjects already have a level of moral maturity that they
should have. Moreover, attention problems are likely to prevent children from
learning about their own and other people's emotions. Children with little emotions
tend to have difficulty representing, interpreting, and sharing emotions, so they spend
more time making sense of them and therefore may seem careless (von Salisch,
Denham and Koch, 2017).

Conclusion
It was seen that the games applied in the study made a significant contribution to
increasing the planning skills of children with ADHD.

Pedagogical Implications
It is thought that this study will contribute to researchers working in the fields of
ADHD and moral maturity. It was observed that the games applied in the study were
effective in increasing the planning skills of children with ADHD.
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Examining the Relationship between Preschool Children's Emotion
Regulation Skills and Problem Solving Skills

Abstract

This study was conducted to identify the relationship between preschool
children’s emotion regulation and problem solving skills and to what extent
children's emotion regulation skills predict their problem solving skills. The
working group of the study consisted of 120 children between 60-71 months
who attend official preschool education institutions affiliated to the Ministry
of National Education in Kahramanmaras. The study employed "Participant
Information Form" prepared by the researchers, "Emotion Regulation Scale"
adapted to Turkish by Batum and Yagmurlu (2007), "Problem Solving Skill
Scale for Children" developed by Oguz and Koksal-Akyol (2015). The results
revealed that the children’s emotion regulation skills did not significantly vary
according to their gender, age and duration of receiving preschool education.
However, the emotion regulation sub-dimension of the scale was identified to
differ in favor of an only child. Children’s problem solving skills did not
significantly vary depending on their gender and age; whereas, a significant
difference was found in favor of those who are an only child and who have
two years of preschool education. Upon analyzing the relationship between
the scores of the two scales, positive relationships were determined between
the two sub-dimensions of the Emotion Regulation Scale and problem solving
skill scores; moreover, children's emotion regulation skills were concluded to
explain 20% of the total variance in problem solving skills, and the
variability /negativity behaviors explained 6% of the total variance in problem
solving skills.

Keywords: Preschool education, problem solving skills, emotion regulation skills

Giris
Duygular yasamin ilk giintinden itibaren ortaya cikar (Sigelman ve Rider,
2018). Duygular, baskalarma kisinin nasil hissettigini ifade etme, kendi
davranislari1  diizenleme ve sosyal etkilesimlerde ©nemli bir rol
oynamaktadir (Santrock, 2014). Kictik cocuklarmn giinliik hayatta yasadig:
farkli duygular sorunlarla basa ¢ikma kapasitesini arttirir (Bradly, 2019).

Bebeklik doneminden itibaren cocuklarin duygusal olarak kendini
glivende hissetmesi ve duygularimi ifade etme, anlama, duygu diizenleme
becerilerinin artmasi gocugun diger gelisim alanlarini da olumlu yonde etkiler
(Hyson ve Douglass, 2019). Bebekler giiltimseyerek bir durumdan olan
memnuniyetlerini, nesnelere dikkatli bakarak nesneye olan ilgilerini, ytiziint
burusturarak ya da aglayarak sikintilarimi ifade ederler (Sigelman ve Rider,
2018).

Duygusal o©6grenmeler, erken yaslarda cocuklarin etrafindaki
yetiskinlerle etkilesimi sonucunda ortaya ¢ikar. Cocuklar bu stirecte kendi
davraniglarim1  yonlendirmeyi ogrenirler (Meltzoff ve Kuhl, 2016). Bu
baglamda ¢ocuklarin biiytime siirecinde aile-gocuk iliskisinin 6énemi oldukca
btiytikttr. Aile-cocuk iliskileri ¢ok giiclii duygular: barindirir ve ¢ocugun
duygusal gelisimini sekillendirir (Sigelman ve Rider, 2018). Erken yaslarda
cocuklarin kendi yasadigr duygusal iliskiler cocuklarin gelecekteki duygu
yonetimi ve stresle basa c¢ikabilmesi konusunda gticlti bir temel saglar
(Degotardi ve Pearson, 2014).
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Cocuklar btiytirken, cocuklar1 sakinlestirme konusunda ailenin
gosterdigi duyarlilik oldukca énemlidir. Ctinkti ¢ocukla ilgilenen yetiskinler,
cocuklara kars: tepkisiz oldugunda veya sert davrandiklarinda cocugun 6z
diizenleme ve ozerklik gelisimi olumsuz etkilenir (Blair ve Raver, 2012).
Icinde yasanan toplumda cocugu gormezden gelmek ya da utandirmak
cocugun kendini degersiz hissetmesine neden olurken ¢ocuklarin davranislari
da bu durumdan olumsuz etkilenmektedir (Manly, Lynch, Oshri, Herog ve
Wortel, 2013).

Buytme ve gelisim stirecinde cocuklar, yetiskinlerin kendilerine
saglayacag1 sosyal-duygusal destege ihtiya¢ duyarlar (Bradly, 2019).
Cocuklarin yetiskinlerden gordiigti sosyal-duygusal destek, cocuklarin
olumlu davranislar gelistirmesini ve saglikli bir birey olmasin yani bir baska
deyisle yetiskinlikteki davranislarmin temelini olusturur (Rohner, Khaleque,
Cournoyer, 2005) ve gocuklarin sosyal-duygusal olarak yeterli ve saglikli
gelisimlerine katkida bulunur (Bradly, 2019). Yetiskinlerin olumlu destegini
goren ¢ocuklar olumsuz durumlarla daha kolay basa ¢ikabilir, hem insanlarla
hem de yaptiklar: islerde daha verimli etkilesim kurabilirler (Cohen ve
Sherman, 2014).

Cocuklarin kendi kiilttirlerine ve kendisiyle ilgilenen yetiskinlerin
kurallarina uyum saglayabilmesi, farkli duygularin nasil ve ne zaman ifade
edilmesi gerektigi konusunda kendini yonlendirebilmesi icin duygusal
tepkilerini baslatmasi, stirdiirebilmesi ve degistirebilmesi gerekmektedir.
Baska bir ifadeyle ¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerine sahip olmasi
gerekmektedir (Gross, 2014). Duygu diizenleme genellikle 6fke ve korku gibi
olumsuz duygular1 bastirmayr ya da kontrol altina almayir ve olumlu
duygusal deneyimleri artirmayi veya siiresini uzatmay1 igerir. Cocuklar
yasamin ilk yillarinda duygularini diizenleme konusunda aktif olmakla
birlikte baslangicta sadece birkag¢ basit duygu diizenleme stratejileri vardir
(Sigelman ve Rider, 2018).

Cocuklar duygu diizenleme konusunda btiytik bir ¢aba harcarlar
(Bradly, 2019). Cocuklar buytidiikce, ilk olarak ebeveyn-cocuk iliskisi
baglaminda 6grendikleri duygu diizenleme stratejilerinin kontroltiinti kazanr
ve duygularmi kendi baslarma dtizenleyebilirler. Ebeveynler, cocuklara kars:
hassas ve duyarhi bir tutum sergileyerek cocuklarin olumsuz duygularim
minimum diizeyde tutmalarma yardimc olabilirler (Pauli-Pott, Mertesacker,
ve Beckmann, 2004). Duygularim1 ¢ocuklara daha iyi ifade eden ve duygu
durumlarini farkli kelimelerle tamimlayan ailelerin gocuklari da kendi
duygularin1 daha rahat sekilde ifade edebilir ve duygularini diizenleyebilirler
(Denham, Mitchell-Copeland, Strandberg, Auerbach ve Blair, 1997; Levine ve
Munsch, 2016). Ailesinden duygularmi dtizenleme konusunda destek
alamayan cocuklar hem ebeveynleriyle hem de akranlariyla zorlu iligkiler
yasama egilimi gosterirler ve bu ¢ocuklar davranis problemleri gelistirme riski
tasirlar (Rothbart, 2011).

Okul 6ncesi donemde veya okul cagina geldiklerinde ¢ocuklarin daha
kiictik cocuklara gore duygusal yetkinlikleri fazladir. Cocuklar buytidiikge,
arkadaslik iliskileri hakkindaki fikirleri yavas yavas gelisir (Proulx ve Poulin,
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2013). Cocuklarin birlikte oynadiklar: oyunlar okul 6ncesi donemde kurulan
arkadashik iligkilerinin en ©nemli parcasidir. Oyun oynarken cocuklar
birbiriyle daha cok etkilesim kurmaya baslarlar. Bu etkilesimler ¢ocuklarin
insanlarin davranislar1 ve bunun nedenleri ile ilgili 6ngorii sahibi olmasina
yardimci olmaktadir. Cocuklarin baska cocuklarin duygu ve diistinceleri
hakkinda fikir sahibi olmasi, sosyal iliskilerinde daha basarili olmalarim
saglamaktadir (Feldman, 2016).

Cocuklar bu dénemde duygular1 daha cok anlayabilir ve daha iyi
diizeyde duygu diizenleme becerileri ortaya koyarlar (Goodvin, Thompson ve
Winer, 2015). Cocuklarin duygularmin farkinda olmasi ve duygularim
diizenleyebilmesi akranlar1 tarafindan kabul edilmelerinin bir belirleyicisidir
(Hyson & ve Douglass, 2019). Duruma uygun sekilde duygularmi agiklayan
olumlu ve olumsuz duygulari arasinda bir denge kuran, kendi duygularin ve
baskalarmin duygularmi anlayabilen ve duygularini iyi yonetebilen ¢ocuklar
akranlar1 icin iyi birer arkadastir (Sigelman ve Rider, 2018).

Erken cocukluk doneminde c¢ocuklarin akranlarmin duygularim
anlama ve empati kurma konusundaki yetersizlikleri gocugun yalmz
kalmasma veya akran zorbalif1 yasamasina neden olabilir. Ayrica duygu
diizenleme konusunda zorluk yasayan gocuklar, okula uyum siirecinde ve
ogretmen-akran iliskilerinde zorluk vyasayabilmektedirler (Hyson ve
Douglass, 2019).

Cocuklara sunulan sosyal-duygusal destek yetiskinin olmadig:
durumlarda da ¢ocuklarin davranislarim1 kontrol edebilmesine katk: saglar.
Cocuklar sosyal ortamlarda duygu ve davranislarini nasil kontrol etmeleri
gerektigini 6grenmelidirler (Bronson, 2000). Bu stirecte yetiskinlerin cocuklara
sagladig1 sosyal-duygusal destek, cocuklarin akil yiirtitme, problem ¢6zme ve
tutarli davramslar gosterebilme gibi bircok beceriyi de kazanmasim
saglayacaktir (Larzelere, 2000).

Cocuklarin akran iligkilerinde problem ¢6zme becerileri 6nemli bir
faktordir (Feldman, 2016). Problem ¢6zme bireyin cevreye uyum saglama
siirecidir (NCTM, 2000). Insanlar yasadiklar1 ortama uyum saglayabilmek igin
problem ¢ozmek durumundadirlar (Senemoglu, 2012). Problem c¢6zme,
toplumsal ¢atismalarin hem bireyin kendisi hem de bagkalari i¢in tatmin edici
bir sekilde ¢oziilebilmesi igin stratejilerin kullanilmasin ifade eder (Feldman,
2016).

Problem ¢ozme siirecinde onemli olan noktalar; problemi anlama,
¢bzim icin plan yapma, plani uygulama ve sonuclar1 degerlendirmedir
(Senemoglu, 2012). Problem ¢6zme calismalari erken cocukluk doneminde
baglamaktadir. Ornegin annesi tarafindan karyolaya koyulan bebegin
aglayarak annesinin kendisini kucagina almasini saglamasi, deneyimlerinden
yola cikarak yasadigi bir problem c¢ozme stirecidir (Berk, 2006). Problem
cozme becerileri, okul ©oncesi donemde c¢ocuklarin 6grenmelerinin temel
tasidir. Cocuklar, fikirlerini test ederek dogru ve yanlislar1 goérme firsati
bulmakta; deneme yanilma yoluyla problem ¢6zmekte ve kalic1 deneyimlere
ulagsmaktadirlar (Ozbey, 2006).
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Genel olarak popiiler olan ve akran kabuliinti saglayan cocuklar,
bagkalarmin davranislarmin anlamini dogru bir sekilde yorumlamakta daha
iyidir. Ayrica, problemlerle basa c¢ikma konusunda genis bir ongoriiye
sahiptirler. Buna karsin, daha az popiiler olan ve akran kabuliinii tam olarak
saglayamayan c¢ocuklar baskalarinin davramislarimin nedenlerini anlamada
¢ok iyi olamadiklar1 i¢in baskalarma karsi uygunsuz tepkiler verebilirler.
Ayrica bu ¢ocuklarin problem ¢ozme konusunda stratejileri daha sinirhdir ve
problem durumlarinda nasil bir yaklasim sergileyecekleri konusunda yetersiz
kalabilirler (Feldman, 2016). D" Zurilla ve Nezu (2007) problem ¢dzme siirecini
bilissel, duygusal ve davramgsal bir siire¢ olarak ifade etmektedir. Problem
¢ozme, duygularla basa cikabilmek i¢in uyarlanabilir bir stratejidir (Braet vd.,
2014).

Duygularin kullanilmadig1 problem durumlar1 ve problem ¢ozme
becerilerini gerektirmeyen duygu diizenleme durumlari olsa da bircok durum
bu iki becerinin bagini ortaya koyar. Cocuklar problem ¢ozme stratejilerine
benzer sekilde duygu diizenleme siirecinde de kendilerini sakinlestirme,
uyarandan uzaklasma, bilissel stratejiler kullanma veya yardim arama gibi
stratejileri kullanirlar (Stansbury ve Sigman, 2000). Duygu diizenleme
becerileri, cocuklarn baskalariyla etkilesimde bulunurken Kkarsilastiklar:
durum veya problemleri ¢ozme becerilerinde énemli bir rol oynar (Santrock,
2014). Blair, Denham, Kochankoff ve Whipple (2004) okul 6ncesi dénemde
olumsuz duygular yasayan ¢ocuklarin, problem odakli basa ¢ikma stratejileri
kullanmasini, daha az davrams problemi ve artan sosyal yeterlilik ile
iliskilendirmistir. Okul 6ncesi dénemde duygu diizenleme becerileri eksik
olan gocuklar sosyal iliskilerinde sorunlar yasabilirler (Calkins ve Hill, 2007).
Duygu diizenleme becerisi diisitk olan cocuklar problem ¢ozme becerisi
gerektiren durumlarda yetersiz kalarak akran reddi yasayabilir veya duirtiisel
ya da uyumsuz davranislar sergileyebilirler (Braet vd. 2014). Aldao ve
arkadaslar1 (2010), dustik problem ¢ozme becerilerine sahip ¢ocuklarin
uyumsuz davramslar ortaya koydugunu ifade etmektedir. Bu durum
cocuklarin olumlu sosyal iligskiler kurabilmesi icin sahip oldugu duygu
diizenleme ve problem c¢ozme becerilerinin 6nemini ortaya koymaktadir.
Cocuklarin dogru sosyal iliskiler kurabilmesi icin kendinin ve baskalarmin
duygularim1 goz onitinde bulundurarak karsilastiklar1 problem durumlarinda
uygun c¢oziimler bulabilmesi ve bu siirecte duygularmi diizenleyebilmesi
gerekmektedir. Yapilan calismalar erken yaslardan itibaren yapilan duygu
tanima ve diizenleme egitimlerinin ¢ocuklarm duygusal gelisimi ile birlikte
tutum ve davranislar tizerinde de etkili oldugunu ortaya ¢ikarmistir (Garner
ve Waajid, 2012; Ulutas ve Omeroglu, 2007). Ayrica cocuklarin problem ¢6zme
ve sosyal problem ¢ozme becerilerine yonelik olarak yapilan galismalarda
duygu diizenleme stireclerinin kullanildig1 da goriilmektedir (Dereli, 2008;
Dinger, 1995; Yukay, 2006; Ekinci-Vural, 2006).

Bu baglamda cocuklarin duygu diizenleme ve problem ¢ozme
becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmis ve asagidaki sorulara
cevap aranmustir:

1. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin duygu diizenleme becerileri ile,
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a. Cinsiyet,

b. Yas grubu,

c. Kardes say1si,

d. Okul o6ncesi egitim alma stiresi arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark
var mudir?

Cocuklarin problem ¢6zme becerileri ile

a. Cinsiyet,

b. Yas grubu,

c. Kardes say1si,

d.Okul 6ncesi egitim alma siiresi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
var midir?

2. Cocuklarin duygu diuizenleme ve problem ¢6zme becerileri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iliski var midir?

3. Cocuklarin problem ¢dzme becerileri, duygu diizenleme becerileri (Duygu
diizenleme ve Degiskenlik/Olumsuz Davranis alt boyutlari) tarafindan ne
derecede yordanmaktadir?

Yontem

Bu arastirma, okul 6ncesi donem cocuklarmin duygu diizenleme ve problem
¢ozme becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi ve c¢ocuklarin duygu
diizenleme becerilerinin problem ¢dzme becerilerini ne derece yordadiginin
belirlenmesi amaglandig1 icin genel tarama modellerinden biri olan iligkisel
tarama modeline gore desenlenmistir. Iliskisel tarama modeli, iki ya da daha
fazla degisken arasindaki iliskinin mitdahale edilmeden incelendigi
arastirmalardir (Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).

Calisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim Ogretim  yilinda
Kahramanmaras ili Onikisubat ilcesinde Milli Egitim Bakanligi'na (MEB) bagh
resmi bagimsiz anaokullarma ve ilkokul/ortaokul biinyesindeki ana
smiflarina devam eden kolay wulasilabilir Ornekleme yontemine gore
belirlenmis, normal gelisim gosteren 60-71 ay arasi, her siiftan dort ¢ocuk
olacak sekilde toplam 120 gocuk olusturmaktadir.

Veri Toplama Araclar1

Arastirmada veri toplama araci olarak ‘Katimci Bilgi Formu, ‘Duygu
Diizenleme Olgegi’ ve Cocuklar Icin Problem Co6zme Becerisi Olgegi’
kullanilmistir.

‘Katilimcr  Bilgi Formu’; arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve
cocugun cinsiyeti, yasi, okul oncesi egitim alma stiresi, kardes sayisi, smif
mevcudu vb. demografik bilgilerin yer aldig1 bilgi formudur.

‘Duygu Diizenleme Olgegi’; Shields ve Cicchetti (1997) tarafindan
gelistirilmis ve Turkce uyarlamasi Batum ve Yagmurlu (2007) tarafindan
yapilmistir. Olgek, okul 6ncesi donem ve okul caginda olan cocuklarin
duygusal tepkiselligini ve duygularini ortama gore diizenleyip ifade etmesini
degerlendiren, ‘Duygu Diizenleme’ ve ‘Degiskenlik-Olumsuzluk” olmak tizere
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iki alt boyutu iceren toplam 24 maddeden olusmaktadir. Duygu dtizenleme
alt boyutunda, cocugun duygularin1 uygun sekilde ifade etme ve duygular:
kontrol etme becerisi, degiskenlik/olumsuzluk alt boyutunda ise ¢ocuklardaki
duygu durum degisikligi ile olumsuz duygular gosterme egilimi
olctilmektedir. Olgegin duygu diizenleme alt boyutunda Cronbach Alfa ig
tutarlilik katsayis1 .73, degiskenlik olumsuzluk alt boyutu ise .75 olarak
hesaplanmustir. Olcek, 1 ile 4 arasinda (hi¢cbir zaman=1, bazen=2, sik sik=3,
hemen her zaman=4) derecelendirme sistemine dayali olarak dortlii likert
tipindedir ve g¢ocuklarin duygu dtizenlemelerine iliskin 6gretmenleri
tarafindan yapilan degerlendirmeleri icermektedir.

Veri toplama siirecinde goniillii olan 6gretmenlere, 6lcekle ilgili bilgi
verilmis ve 6gretmenlerin 6lgegi simiftaki 4 cocuk igin doldurmasi istenmistir.

‘Cocuklar Icin Problem Cozme Becerisi Olgegi’; Oguz ve Koksal-Akyol
(2015) tarafindan gelistirilen “Problem Cozme Becerisi Olgegi’(PCBO), 18
maddeden olusan problem durumu listesi ve bu problem durumlarma uygun
18 adet gizimden olusan begli likert tipi bir 6lgektir. PCBO’de yer alan her bir
problem durumunun ¢oztimii 0-4 araliginda puanlanmaktadir. Olgek
cocuklarin  problem durumuna bulduklar1 ¢6zim sayisina  gore
puanlanmakta; ¢c6ziim bulunamadiysa ‘0" puan, tek bir ¢6ztim bulunduysa ‘1’
puan, iki ¢ozlime ‘2" puan, ii¢ ¢dzlime ‘3’ puan, Ui¢ ve tizerinde ¢oziim varsa
‘4" puan verilmekte ve puan araligr 0-72 arasinda degismektedir. 18 madde
sonunda puanin yiiksek olmasi problem ¢dzme becerisinin ytiksek oldugunu
ifade etmektedir. Olgegin kapsam gegerlik indeksi .99, giivenirlik katsayisi .86
olarak bulunmustur.

Veri toplama stireci 6ncesinde oOlgeklerin kullamimu ile ilgili gerekli
izinler alinmis ve olgekler, aileleri tarafindan onay alman cocuklar icin
uygulanmustir. PCBO uygulamasi, aragtirmacilar tarafindan bireysel olarak
yapilmus, uygulama siirecinde goniillit katihm saglayan cocuklara dikkat
edilerek, calismaya katilmak istemeyen ¢ocuklar stirece dahil edilmemislerdir.
Cocuklarin rahat hissedebilmesi ve kolay odaklanabilmesi i¢in 6lgek sessiz ve
sakin bir ortamda uygulanmustir. Uygulama stirecinde ¢lcegin yonergesine
uygun sekilde problem duruma ait resimler cocuklara gosterilmis ve
cocuklarin verdigi cevaplar kayit altina alinmistir.

Verilerin Analizi

Calismada cocuklarin duygu diizenleme ve problem ¢ozme becerilerinin
incelenmesi amaciyla oncelikle bagimli degisken olan duygu diizenleme ve
problem ¢ozme becerilerinin normal dagilim gosterip gostermedigi test
edilmistir. Duygu diizenleme 6lceginin iki alt boyutu olan ‘Duygu Diizenleme’
ve ‘Degiskenlik/Olumsuzluk’ alt boyutlar1 ayri ayri incelenmis ve ‘Duygu
Diizenleme alt boyutunun carpiklik degeri .27, ‘Degiskenlik/Olumsuzluk’ alt
boyunun carpiklik degeri .54 ve problem ¢dzme becerilerinin carpiklik degeri
.11 olarak bulunmustur. Normallik dagiliminda ¢arpiklik degerlerinin -1 ile +1
arasinda olmasindan dolay: dagilimlarin normal oldugu kabul edilmis (Field,
2009) ve bu sebeple parametrik testler kullanilmistur.
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Calismada c¢ocuklarin duygu dtizenleme ve problem c¢ozme
becerilerini hesaplamak igin betimsel istatistik yontemi kullanilmstir.
Cocuklarin duygu diizenleme ve problem c¢6zme becerilerinin bagimsiz
degiskenlere gore farkliik gosterip gostermedigini hesaplamak icin iki
kategoriden olusan cinsiyet ve yas degiskenlerinde bagimsiz ¢rneklem t-testi;
ikiden fazla kategoriden olusan kardes sayisi ve okul oncesi egitim alma
stiresi icin tek yonlt varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Cocuklarin
okul oncesi egitim alma siiresine gore Duygu Diizenleme Olgegi'nin alt
boyutu  olan  ‘Degiskenlik/Olumsuzluk  Alt  Boyutu'nda =~ ANOVA
varsayimlarindan varyanslarin homojenligi icin yapilan Levene’s Test
degerinin homojen olmadig1 gorulmiis (p=0.002, p<.05) ve Kruskall Wallis H
testi kullanilmistir. Cocuklarin duygu diizenleme ve problem ¢dzme becerisi
arasindaki iliski icin Pearson Korelasyon Analizi uygulanirken, ilgili bagimsiz
degiskenlerin ilgili bagimli degiskenleri ne derece yordadigimi bulmak icin
dogrusal regresyon analizi kullanilmustir.

Bulgular
Okul oncesi donem cocuklarinin duygu diizenleme ve problem ¢ozme
becerileri arasindaki iliski incelenmis, problem c¢ozme becerisinin duygu
diizenleme becerileri tarafindan ne derecede yordandig: arastirilmis ve elde
edilen bulgular arastirma sorular1 dogrultusunda sirayla tablolar halinde ele
alinmustir.

Tablo 1
Cocuklarin Duygu Diizenleme Beceri Puanlarinin Cinsiyete Gére Dagilim

Cinsiyet n X Ss sd t P
Degiskenlik / Olumsuzluk Alt Kiz 72 28.83 265 118 -.323 74
Boyutu Erkek 48 29.02 3.70
Duygu Diizenleme Alt Boyutu Kiz 72 19.01 331 118 -35%4 .72
Erkek 48 19.25 3.93

Tablo 1'de ¢ocuklarin duygu dtizenleme becerilerinin cinsiyete gore
anlaml farklibik gosterip gostermedigi incelenmis ve sonucta yapilan
bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunamamustir. (Degiskenlik/olumsuzluk (t (120) =-.323; p>0.05; duygu
dizenleme (t (120) =-.354; p>0.05).

Tablo 2
Cocuklarin Duygu Diizenleme Beceri Puanlarinin Yas Grubuna Gore Dagilimi

Cocuk Yas n X Ss sd t P
Degiskenlik / Olumsuzluk Alt 60-66 ay 21 28.09 293 118 -1.326 .18
Boyutu 67-71 ay 99 29.08 3.12

Duygu Diizenleme Alt Boyutu 60-66 ay 21 19.19 347 118 116 .90
67-71 ay 99  19.09 3.59
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Tablo 2'de, cocuklarin duygu diizenleme becerilerinin yasa gore
anlamli farklilik gosterip gostermedigi incelenmis ve yapilan bagimsiz
orneklem t-testi sonucunda aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunamamustir. (Degiskenlik/ olumsuzluk t(120) = -1. 326; p> .05; duygu
duizenleme t(120) = .116; p>0.05).

Tablo 3
Cocuklarin Duygu Diizenleme Beceri Puanlarinin Kardes Sayisina Gére Dagilimi

Post-
Kardes Sayis1 n X Ss sd F P Hoc
(Tukey)

Degiskenlik/ Olumsuzluk Tek ¢ocuk 16 3006 317 116 2136 . -
Alt Boyutu 2 Kardes 58 2924 3.07 0

3 Kardes 40 28.15 285 9

4 Kardes 6 276 393
Duygu Diizenleme Alt Tek cocuk 16 2019 314 116 2932 . 1-3
Boyutu 2 Kardes 58 1946 3.42 0

3 Kardes 40 1797 3.59 3

4 Kardes 6 18.66 4.08

Tablo 3’te, cocuklarin duygu diizenleme becerilerinin kardes sayisina
gore anlamh farklilik gosterip gostermedigi incelenmis ve yapilan ANOVA
sonucunda degiskenlik/olumsuzluk alt boyutu ile kardes sayisi arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir (F(120)=2.136; p>0.05).
Olgegin duygu diizenleme alt boyutu icin yapilan ANOVA sonucundaysa
kardes sayist ile ‘duygu diizenleme’ becerileri arasindaki farkin anlamh
oldugu belirlenmistir (F(120)=2.932; p<0.05). Yapilan Post-Hoc Tukey testi
sonucunda ise ailede tek olan ¢ocuklarin (x"= 20.19, SS = 3.14) 3 kardes olan
cocuklara (x" = 1797, §S = 3.59) gore duygu diizenleme alt boyutu
becerilerinde yiiksek oldugu goriilmiistir.

Tablo 4
Cocuklarin Duygu Diizenleme Beceri Puanlarimin Okul Oncesi Egitimi Alma Siiresine Gore
Dagilum

Okul Oncesi Egitim n X Ss sd F P
Alma Siiresi
Duygu Diizenleme 1 Yil 71 1850 366 117 278 .06
Alt Boyutu 2vil 39 2015 337 8
3 Yil ve uistii 10 19.30 2.75

Tablo 4'te, duygu diizenleme becerilerinin okul 6ncesi egitim alma
stiresine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini arastirmak igin yapilan
ANOVA sonucunda 6lcegin duygu diizenleme alt boyutu okul 6ncesi egitim
alma siiresi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir

(F(120)=2.788; p>0.05).
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Tablo 5
Cocuklarm Duygu Diizenleme Beceri Olgegi Degiskenlik / Olumsuzluk Alt Boyut
Puanlarimin Okul Oncesi E§itimi Alma Siiresine Gére Dagilimi

Okul Oncesi Egitim n Sira sd X2 P
Alma Siiresi Ort.
Degiskenlik/ 1Yl 71 58.86 118 A17 81
Olumsuzluk Alt Boyutu 2 Yil 39 62.47
3Yil 10 64.45

Tablo 5'te duygu diizenleme 6lceginin degiskenlik/olumsuzluk alt
boyut puanlarmmin okul ©ncesi egitimi alma siiresine gore dagilimi yer
almaktadir. Degiskenlik/olumsuzluk alt boyutunda ANOVAnin énemli 6n
kosullarindan biri olan varyanslarin homejenligi 6n kosulu saglanamadig: icin
Kruskal Wallis H Testi yapilmistir. Kruskal Wallis testi sonucunda gocuklarin
degiskenlik/olumsuzluk alt boyutu puanlar1 ile okul 6ncesi egitim alma
stiresinin anlamh bir farklilik yaratmadigi sonucuna ulasilmistir (X2(Sd=2;
n=120)= .417; p>.05).

Tablo 6
Cocuklarin Problem Cézme Becerilerinin Cinsiyete Gore Dagilimi
Cinsiyet n X Ss sd t P
Problem C6zme Becerisi Kiz 72 47.84 13.93 118 171 .86
Erkek 48 47.39 14.52

Tablo 6’da cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin cinsiyete gore
anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan bagimsiz
orneklem t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunamamustir (t (120) = .171; p>0.05).

Tablo 7
Cocuklarin Problem Cozme Becerilerinin Yas Grubuna Gore Dagilin

Cocuk Yas n X Ss sd t P
Problem C6zme Becerisi ~ 60-66 ay 21 4738 578 116 -1.176 24
67-71 ay 99 4836 1524

Tablo 7’de cocuklarin problem ¢ozme becerilerinin yaslarina gore
anlaml farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan bagimsiz
orneklem t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunamamuistir (t(120) = -1.176; p>0.05).
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Tablo 8
Cocuklarin Problem Cozme Becerilerinin Kardes Sayisina Gore Dagilumi
Kardes Sayis1 n X Ss sd F Iz("l)"ilfj;)c
Problem Cozme Tek cocuk 16 5418 1375 116 3305 .02 1-3
Becerisi 2 Kardes 58 49.08 13.15
3 Kardes 40 42.60 15.14
4 Kardes 6 5033 6.12

Tablo 8'de, cocuklarin problem ¢ozme becerilerinin kardes sayisina
gore anlamh farklilik gosterip gostermedigini arastirmak icin yapilan ANOVA
sonucu istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F(120)=3.305; p<.05). Yapilan
Post-Hoc Tukey testi sonucunda tek gocuklarin problem c¢6zme becerisi
ortalamalarmin (¥ = 54.18, SS = 13.75) ii¢ kardese sahip olan g¢ocuklarin
ortalamalarindan (x"= 42.60, SS = 15.14) yiiksek oldugu goriilmiuistiir.

Tablo 9
Cocuklarin Problem Cozme Beceri Puanlarimin Okul Oncesi Egitimi Alma Siiresine Gdre
Dagilim

Okul Oncesi Egitim n X Ss sd F p Post-Hoc

Alma Siiresi (Tukey)
Problem Cozme 1 Yil 71 4481 15.09 117 4.065 .02 2-1
Becerisi 2Yil 39 52.61 10.56

3 Y1l ve iistii 10 48.60 14.77

Tablo 9'da ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin okul 6ncesi egitim
alma stiresine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini arastirmak igin
yapilan ANOVA sonucu istatistiksel olarak anlamli oldugu gortlmustir
(F(120)=4.065; p<0.05). Yapilan Post-Hoc Tukey testi sonucunda ise iki y1l okul
oncesi egitim alan ¢ocuklarin (x'= 52.61, SS = 10.56) bir y1l okul 6ncesi egitim
alan ¢ocuklara (x'=44.81, SS =15.09) gore problem ¢6zme becerilerinde ytiksek
oldugu gorulmiistiir.

Tablo 10
Cocuklarin Duygu Diizenleme ve Problem Cézme Beceri Puanlart Arasindaki [liski Dagilim
Degiskenlik / Duygu Diizenleme
Olumsuzluk Alt Boyutu Alt Boyutu
Degiskenlik / Olumsuzluk Alt Boyutu 1
Duygu Diizenleme Alt Boyutu 307 1
Problem C6zme Becerileri 254" 457"

*p<.05

Tablo 10'da c¢ocuklarin Duygu Diizenleme Becerileri Olgegi alt boyut
(Degiskenlik/Olumsuzluk ve Duygu Diizenleme) puanlari ile problem ¢6zme
becerisi puanlar1 arasinda anlamli bir iliski olup olmadigimi belirlemek icin
yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda degiskenlik/olumsuzluk alt
boyutu puanlari ile problem ¢6zme becerileri puanlar1 arasinda pozitif yonde,
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dustik dizeyde ve anlamh bir iliski (r=.254; p<.01); duygu diizenleme alt
boyutu puanlari ile problem ¢6zme becerileri puanlar1 arasinda pozitif yonde,
orta diizeyde ve anlamh bir iliski (r=.457; p<.01) oldugu bulunmustur. Buna
gore cocuklarin duygu diizenleme alt boyutlarindaki puanlarmin artmas:
durumunda problem ¢6zme becerileri puanlarinin da artacag: soylenebilir.

Tablo 11
Cocuklarin Problem Cozme Becerilerinin Duygu  Diizenleme Alt Boyutu Tarafindan
Yordanmasina Iliskin Regresyon Modeli

Model B Standart Hata B t P
Sabit 13.056 6.306 2.070 .041
Duygu Diizenleme 1.811 324 457 5.582 .000

Tablo 11’den elde edilen bulgulara gore yapilan dogrusal regresyon
analizi sonucunda modelin istatistiksel olarak anlamli oldugu (F=31.163;
p<.01) ve cocuklarin duygu diizenleme puanlarinin problem ¢ézme beceri
puanlar1 ile orta diizeyde anlamli bir iliskiye sahip oldugu sonucuna
ulasilmistir (R=.45; R?=.20; p< .01). Buna gore ¢ocuklarin duygu diizenleme
becerileri, problem ¢6zme becerilerindeki toplam varyansmn %20’sini
aciklamaktadir. Bir diger ifadeyle duygu diizenleme becerilerindeki 1 puanlik
artis, problem ¢ozme becerilerinde 1.811 puanlik bir artisa (B=1. 811) neden
olacaktir.

Tablo 12
Cocuklarin Problem Cozme Becerilerinin Degiskenlik/Olumsuzluk Alt Boyutu Tarafindan
Yordanmasina Iliskin Regresyon Modeli

Model B Standart Hata B t P
Sabit 14.234 11.773 1.209 229
Degiskenlik/Olumsuzluk 1.56 405 254 2856  .005

Tablo 12'den elde edilen bulgulara gore yapilan dogrusal regresyon
analizi sonucunda modelin istatistiksel olarak anlamli oldugu (F=8.157; p<.01)
ve cocuklarin degiskenlik/olumsuzluk alt boyutu puanlariin problem ¢ozme
becerileri puanlar ile diistik diizeyde ve anlamli bir iliskiye sahip oldugu
bulunmustur  (R=.25; R?=.06; p<.0l). Buna gore cocuklarin
degiskenlik/olumsuzluk davranislari, problem ¢6zme becerilerindeki toplam
varyansin %6'sm1  agiklamaktadir.  Yine  Tablo  12'ye  gore
degiskenlik/olumsuzluk davranislarindaki 1 puanlik artisin, problem ¢dzme
becerilerinde 1.56 puanlik bir artisa (B=1.56) neden olacag1 soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu calismada okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin duygu diizenleme ve problem
¢ozme becerileri arasindaki iliski incelenmis ve g¢ocuklarin problem ¢ozme
becerilerinin duygu diizenleme becerilerini yordama diizeyi arastirilmastir.
Elde edilen bulgular bu boltimde tartisilmistir.
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Arastirmada cocuklarin ‘Duygu Diizenleme Becerileri Olgegi’‘nin
duygu diizenleme ve degiskenlik/olumsuzluk alt boyut puanlarinin cinsiyete
gore anlaml bir farklilik yaratmadigi sonucuna ulasilmistir (Tablo 1).
Alanyazin incelendiginde bulgulara benzer sekilde cocuklarin duygu
diizenleme becerilerinin cinsiyete gore anlamh fark yaratmadigina (Bayrak ve
Akkaynak, 2020; Bozkurt Yiiketi, 2017) iliskin calismalar mevcuttur. Bununla
birlikte erkek cocuklarda olumsuz davranislarin kiz cocuklara oranla daha cok
ortaya ¢iktigi ve duygu diizenleme becerilerinin kiz ¢ocuklara gore daha
diistik oldugu calismalar da bulunmaktadir (Chaplin ve Aldao, 2013; Cole,
Zahn-Waxler ve Smith, 1994; Corapci, Aksan, Arslan-Yalcin ve Yagmurluy,
2010; Gorgti, 2015; LaFreniere vd., 2002). Bu durumun cocuklarin yetistigi
aileye ve ailenin cocukla ilgili yasantilarina baglh olarak degistigi
duistntilebilir. Cocuklarin ailelerinden gordtigti sosyal-duygusal destegin,
olumlu davramslar sergilemesi konusunda belirleyici oldugu bilinmektedir
(Rohner, Khaleque ve Cournoyer, 2005). Bununa birlikte Miragoli, Milani, Di
Blasio ve Camisasca (2020), duygu diizenleme becerileri acgisindan cinsiyet
farkliliklarinin  ebeveynlik davranislarmin temeli oldugunu ve cinsiyetin
cocuklarla etkilesimlerde giinliik olarak uygulanan bilgi, ifade ve duygu
diizenleme yontem ve stratejilerini etkiledigini ifade etmektedir. Bu baglamda
glintimiizde ailelerin kiz ve erkek c¢ocuklar konusunda daha bilingli
davranarak cinsiyet ayrimlarinin azalmasi da bu durumun nedeni olabilir.
Ayrica ailelerin ¢ocuklara sagladig1 cevre, cinsiyete bagh oyuncak tercihleri,
cocuklarin izledigi yaymnlar gibi birgok faktor ¢ocugun duygu ve
davranislarini olumlu veya olumsuz etkileyebilir.

Cocuklarin duygu diizenleme becerileri yas grubuna gore
incelendiginde yas grubunun hem duygu duzenleme hem de
degiskenlik/olumsuzluk alt boyutunda anlamh bir farklihk yaratmadig:
gortilmektedir (Tablo 2). Ailelerin ¢ocuklara karsi olan tutum ve yaklasima,
yas grubu farketmeksizin cocuklar yerine karar alarak c¢ocuklara kendi
duygularim1 yonlendirme konusunda firsat saglamamalari, bu durumun
nedeni olarak dustintlebilir. Dereli (2016), aile ve c¢ocuk iligkilerinin
cocuklarin duygu diizenleme becerileri {izerinde etkili oldugunu ve
cocuklarmn ailelerinden gordtigti duygu diizenleme stratejilerini kullanma
egiliminde oldugunu ifade etmistir. Bununla birikte Cole, Smith-Simon,
Dennis ve Cohen (2009), aileleri tarafindan olumsuz duygularla basa ¢ikma
konusunda desteklenen c¢ocuklarn, duygusal farkindalik ve duygu
diizenleme becerisi kazandiklarini belirtmislerdir. Maths ve Bierman’in
(2015), yaptiklar1 arastirma sonucunda da cocuk ve aile bireyleri arasindaki
il iliskiler ile ¢ocuklarn duygu dtizenleme becerileri arasinda pozitif
yonde anlaml iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda kendi duygu ve
diistincelerini rahat bir sekilde ifade etme firsati bulan c¢ocuklarin,
bagkalarimin duygularini da kolaylikla anlayabilecegi ve duygu dtizenleme
becerilerini daha etkili sekilde kullanabilecegi soylenebilir. Diger yandan elde
edilen  bulgular  (Tablo2)  cocuklarn  duygu  diizenleme  ve
olumsuzluk/degiskenlik alt boyut puan ortalamalarmin 67-71 ay
grubundakilerin  60-66 aylik c¢ocuklardan daha yiiksek oldugunu
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gostermektedir. Bir baska deyisle 67-71 aylik cocuklar 60-66 aylik gocuklara
gore daha olumsuz davranislara sahiptirler. Okul 6ncesi donemde cocuklar,
belirli durumlara kars1 olan duygusal ve davranissal tepkilerini diizenlemeye,
belirli durumlarda uygun olan ve uygun olmayan tepkileri 6grenmeye
baslarlar, ancak her ne kadar buytidikce olumlu davranislari artiyor gibi
gortinse de hala egosantrik diistincenin az ya da cok etkisinde olduklar:
unutulmamaldir (Fields ve Prinz, 1997; Stegge, Meerum Terwogt, Reijntjes
ve Van Tijen, 2004). Dolayisiyla ¢ocuklar bir yandan empati, arkadaslik,
isbirligi gibi davranislar1 6greniyor olsa da diger yandan hala kiskanclik,
tepkisellik, saldirganlik, egosantrik davramslarla miicadele etmektedirler
(Crick ve Rose, 2000). Ayrica ¢ocuklarin aile icindeki etkilesimlerde kullandig:
bazi stratejiler, akranlar arasinda farklilasarak onlarmn yardim, paylasma,
yalan sdyleme ve saldirganlik gibi yeni bir dizi stratejiler edinmesine neden
olabilir (Salinas ve Neitzel, 2017). Zira Archer’in (2004) yaptig1 arastirma
sonucu, iliskisel, sosyal ve dolayl saldirganliktaki cinsiyete bagli olarak
ortaya ¢ikan farkliliklarinin yasla birlikte arttiginin ortaya ¢ikmasi arastirmada
elde edilen bulguyu destekler niteliktedir.

Cocuklarin duygu diizenleme becerileri kardes sayilarina gore
incelendiginde, degiskenlik/olumsuzluk alt boyunun kardes sayisimna gore
anlamh bir fark yaratmadig1; ancak ailede tek olan ¢ocuklarin ti¢ kardes olan
cocuklara gore duygu diizenleme alt boyut puanlarmin anlaml bir farklilik
yarattig1 ve ailede tek olan ¢ocuklarin {i¢ kardese sahip ¢ocuklara gore duygu
diizenleme becerilerinin daha gelismis oldugu sonucuna ulasilmistir (Tablo 3).
Duygu diizenleme becerilerinin gelisiminde hem ¢ocugun mizacinin hem de
etrafindaki kisilerin davranislarinin etkili oldugu diistintuldtigtinde (Grolnick,
McMenamy ve Kurowski, 2006); bu durumun tek cocuklarin kalabalik
kardeslik iligkileri icerisinde olmamasi, kendi duygularmi daha c¢ok ifade
edebilme firsatina sahip olmasi ve aile igerisinde sorun yasayabilecegi kardes
iliskilerine maruz kalmamasindan kaynaklanabilecegi dustintilmektedir.
Alanyazin incelendiginde c¢ocuklarin kardesleriyle gecirdikleri zaman
diliminde duygu ve distincelerini paylastiklar1 ve stirecte olumlu veya
olumsuz duygular yasayabildikleri (Kennedy ve Kramer, 2008), bununla
birlikte kardes iliskilerinin her zaman olumlu olmadigi, genellikle olumlu ve
olumsuz duygularin birlesimiyle karakterize edildigi (Dunn, 2002)
goriilmektedir. Bu baglamda Downey ve Condron'un (2004) yaptiklar
arastirmada {i¢ veya daha fazla kardese sahip olan cocuklarm, kardesi
olmayan ¢ocuklara gore sosyal becerilerinin daha diistik oldugunun, kalabalik
olmayan ailelerde ebeveyn denetimindeki kardes etkilesimleri icin daha fazla
firsat oldugunun ve gocuklarin duygusal ve sosyal beceri gelisiminde ebeveyn
denetiminin kardesler arasi olumsuz iliskilerin sikhigmi azalttiginin ortaya
¢ikmasi bu ¢alismada elde edilen bulgularla benzerlik gostermektedir.

Cocuklarin duygu diizenleme becerileri okul ©ncesi egitim alma
stiresine gore incelendiginde, hem duygu diizenleme alt boyutunun hem de
degiskenlik/olumsuzluk alt boyutunun okul 6ncesi egitim alma stiresine gore
anlaml bir farklilik yaratmadigr gortilmektedir (Tablo 4 ve Tablo 5). Bu
durumun okul oncesi egitim stirecinde daha cok ©gretmen merkezli bir
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yaklasimin benimsenmesi nedeniyle ¢ocuklarin kendi duygu ve diistincelerini
yeterince ifade edememelerinden kaynaklanabilecegi dustintilmektedir.
Yapilan arastirmalar, okul 6ncesi egitim ortamlarinda yapilan uygulamalarin
daha c¢ok oOgretmen merkezli oldugunu desteklemektedir (Baki ve
Hacisalihoglu Karadeniz, 2013; Giilay Ogelman, 2014; Pekince ve Avci, 2016)
Bununla birlikte cocuklar arasindaki gelisimsel ve bireysel farkliliklarin da bu
durumun nedeni olarak dikkate alinmasi gerektigi dustintilmektedir.
Alanyazinda ¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerinin bireysel ve gelisimsel
stireclere bagl olarak degisebilecegi (Liew, Eisenberg ve Reiser, 2004) dikkate
almarak, duygu diizenleme becerilerinin her zaman bireysel bir olgu oldugu
ve bireylerin hem yasadiklar1 duygularin hem de bu duygular1 diizenleme
bicimlerinin farklilik gosterebilecegi israrla vurgulanmaktadir (Balzarotti,
Biassoni, Villani, Prunas ve Velotti, 2016)

Cocuklarin problem ¢ozme becerileri incelendiginde; problem ¢6zme
becerilerinin cinsiyete gore anlamli bir farklilk yaratmadigl sonucuna
ulasilmistir (Tablo 6). Alanyazinda arastirmadan elde edilen bulgulara paralel
sekilde sonuca ulasan calismalar olmakla birlikte (Altan, 2018; Bal, 2013;
Erwin, Firth ve Purves, 2004; Giiven, Ayvaz ve Goktas, 2019; Thornton, 1999),
kiz cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin erkek cocuklara kiyasla daha iyi
oldugunu gosteren calismalara da rastlanmaktadir (Murhpy ve Ross,1987;
Walker, Irving ve Berthelsen, 2002). Buna ilaveten yapilan arastirmalarda aile
yapist ve cocugun ailedeki konumu, aile ici etkilesimler, ebeveynlerin
kulland1g1 problem c¢ozme stratejileri (Kasik, 2011; Keltikangas-Jarvinen,
2005), diger yandan akranlar arasindaki etkilesim siirecinde ¢ocuklarin
birbirinden uygun olan ve uygun olmayan davranislar: 6grenmeleri (Killen ve
Coplan, 2011) c¢ocuklarin problem c¢6zme becerilerini etkileyen ©nemli
faktorler olarak siralanmaktadir. Bu baglamda arastirma sonuglarinda ortaya
cikan farkliliklarin ¢ocuklarin yetistikleri aile ortami, onlara verilen gorev ve
sorumluluklar, yasadiklar1 farkli akran etkilesimlerinden kaynakli olarak
ortaya ciktig1 diistintilebilir.

Cocuklarin problem ¢6zme becerileri yaslarma gore incelendiginde
problem ¢6zme becerilerinin ¢cocuklarin yas grubuna gore anlamh bir farklilik
yaratmadigr gortulmistiir (Tablo 7). Arastirma bulgularmin aksine daha
biiyiik yas grubundaki ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin daha gelismis
oldugunu ifade eden galismalar da mevcuttur (Dinger, Giineysu ve Etikan,
1997; Thorton, 1999; Yilmaz ve Tepeli, 2013). Cocuklarin biiytidiikce sosyal
etkilesim ve deneyimlerinin artmasiyla, problem ¢ozme becerilerinin de
artmas1 beklenebilir. Ancak Tablo 2'de c¢ocuklarin duygu diizenleme
becerilerine iliskin belirtilenlere paralel sekilde, cocuklarin yetistigi aile, ailede
cocuklara ytiklenen rol ve verilen sorumluluklar, smif ortami, 6gretmenin
cocuklara yaklasimi: vb. bir¢ok faktér bu durumun nedeni olarak
diistintilebilir. Bununla birlikte calisma grubundaki yas araligmn alti ay
olarak kisa bir zaman araliginda belirlenmesi de yas grubu arasinda fark
olusmamasinin nedeni olarak diisiiniilebilir.

Cocuklarin problem ¢ozme becerilerinin kardes sayisina gore anlaml
bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin elde edilen bulgular ailede tek
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olan ¢ocuklarin problem ¢6zme becerisi ortalamalarmnin, ti¢ kardese sahip olan
cocuklarin ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugunu gostermistir
(Tablo 8). Bu durumun nedeni tek cocuklarin evde kardes faktori
bulunmadig1 icin daha az catisma yasamas: ve siuf ortaminda yasanan
problemlere daha fazla tolerans gostermeleri olarak dusiiniilebilir. Ayrica
kardesler arasindaki yas farki da bu durumun nedeni olabilir. Kardes
iliskileri, ¢ocuklarin problem ¢ozme, isbirligi yapma, fikir, diisiince ve
duygular1 paylasma, anlasmazliklar1 ve catismalar1 ¢ozmeyi 6grenmeleri
konusunda pratik yapabilecekleri énemli bir baglam saglar (Howe, Ross ve
Recchia, 2014). Bununla birlikte kardesler arasindaki yas farki genellikle giic
ve kontrol, rekabet ve kiskanclik konularinda ¢ekisme de yaratabilir (Howe ve
Reccia, 2014). Nitekim bu konuda yapilan bir arastirmada, kardesi olmayan
cocuklarin sosyal problem ¢6zme becerilerinin kardesi olan ¢cocuklardan daha
yiiksek oldugu gosterilmistir (Yilmaz ve Tepeli, 2013). Bu sonug arastirmadaki
bulgular ile benzerlik gostermektedir.

Cocuklarin problem ¢6zme becerileri okul dncesi egitim alma stiresine
gore incelendiginde iki y1l okul oncesi egitim alan c¢ocuklarimn, bir yil okul
oncesi egitim alan cocuklara gore problem c¢6zme becerilerinin anlamli
derecede yiiksek oldugu goriilmektedir (Tablo 9). Bu durum ¢ocuklarin okul
ve smif kurallarim igsellestirdigi ve daha once elde ettigi kazanimlardan
faydalandigimi  diistindtirmiistiir. Bu konuda yapilan arastirmalara
bakildiginda calismanin bulgularina benzer sekilde, daha uzun stire okul
oncesi egitim alan gocuklarin problem ¢ozme becerlerinin daha gelismis
oldugu belirtilmektedir (Altan, 2018; Ozyﬁrek, Cetin, Sahin, Yildirim ve
Evirgen, 2018). Okul 6ncesi egitim stirecinde ¢ocuklarin ilk kez evden farkh
bir ortama girip burada farkli problemlerle karsilasmalar1 ve bunlara etkili
¢ozuim getirmeye calismalar1 goz ontinde bulunduruldugunda (Baran, 2005);
daha uzun siire okul oOncesi egitim alan c¢ocuklarin problem ¢ozme
becerilerinin daha gelismis olmasi beklenen bir sonugtur. Ancak arastirmada
ti¢ yil ve daha fazla okul 6ncesi egitim almanin ¢ocuklarin problem ¢ozme
becerilerinde anlamli farklilasma yaratmadig1 bulgusu dikkate alindiginda bu
durumun, ti¢ y1l okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklarm 6nceki yillarda yaptiklar:
uygulamalara benzer uygulamalar yapmalarindan, 6gretmenlerin farkh
etkinlik ve Ogrenme ortami olusturma konusunda pek fazla c¢aba
harcamamalarindan kaynaklandig1 diistintilebilir. Nitekim 6gretmenlerin
glinltik akislarini inceleyen calismalarda farkli ogretmenlerin bircok ortak
etkinlik uyguladig1 hatta farkli yas gruplari i¢in bile bu durumun s6z konusu
oldugu, bununla birlikte uygulanan etkinliklerin biiytik cogunlugunun
ogretmen merkezli oldugu (Dagli, 2019; Pekince ve Avci, 2015) yontindeki
sonuclar calismadaki bulgular1 desteklemektedir.

Cocuklarin duygu diizenleme ile problem ¢ozme becerileri arasindaki
iliski incelendiginde ¢ocuklarin degiskenlik/olumsuzluk alt boyutu puanlar:
ile problem ¢ozme becerileri puanlar: arasinda pozitif yonde, diisiik diizeyde
ve anlamli bir iligki (r=,254; p<,01); duygu diizenleme alt boyutu puanlar ile
problem ¢o6zme becerileri puanlar1 arasinda pozitif yonde, orta diizeyde ve
anlamh bir iliski (r=,457; p<.01) oldugu bulunmustur (Tablo 10). Yapilan
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dogrusal regresyon analizi sonucunda ¢ocuklarin duygu diizenleme
becerilerinin, problem ¢6zme becerilerindeki toplam varyansin 9%20’sini
acikladigr bulunmustur (Tablo 11). Cocuklarin degiskenlik/olumsuzluk
davranislarnin ise problem ¢ozme becerilerindeki toplam varyansin %6’smi1
acikladigr Dbelirlenmistir (Tablo 12). Arastirma bulgular1 gerek duygu
diizenleme alt boyutundaki olumlu davranislarin gerekse
degiskenlik/olumsuzluk alt boyutundaki davramslarin problem ¢6zme
becerileri ile iligkili oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Bu durumun hem
olumsuz/degisken duygular yasayan cocuklarin hem de duygu diizenleme
becerileri ytiksek olan ¢ocuklarin duygularini kontrol edebilmesi i¢in problem
¢ozme becerilerini de kullanmasindan kaynaklandigr dustintilmektedir.
Alanyazinda okul o¢ncesi donem boyunca cocuklarin duygu diizenleme
becerileri ve buna iliskin kullandiklar: stratejiler konusunda hizli bir ilerleme
oldugu (Bozkurt Yiikcti ve Demircioglu, 2017) belirtilmekle birlikte cocugun,
duygusal olarak zorlandigr durumlarda olumsuz ve yanhs davranislara
yonelebilecegi goriilmektedir. Bu konuda zorlanan c¢ocuklar, daha kolay
tiztilebilmekte ve 6fke nobetlerine girebilmektedirler (Cole, Michel ve Teti,
1994). Sonug olarak ¢ocuklarin duygu diizenleme becerileri ile problem ¢ozme
becerileri arasindaki pozitif yonlii diisuk dtzeydeki iliskinin ¢ocuklarin
duygu diizenleme konusunda gosterdikleri tepkilerin zaman zaman olumsuz
olmasma karsin problem ¢ozmeye yonelik 6zellikler icermesinden kaynakl
oldugu soylenebilir. Bir baska deyisle cocuklarin cevre ile etkilesim kurmasi
hem onlarin farkli bir¢ok problemle karsilasmalarina hem de duygularim
kontrol edebilmek igin olumsuzluklarla bas ederken problem c¢ozme
becerilerini kullanmalarina neden olur. Boylelikle ¢ocuklar problem ¢ozme
stirecinde, olumlu ve olumsuz davranislar: birlikte sergileyebilirler (Yaral1 ve
Ozkan, 2016).

Arastirmadan elde edilen bulgular ¢ocuklarin duygu diizenleme ve
problem ¢ozme becerilerinin iligkili oldugunu ve bu stirecte bircok faktdriin
hem duygu diizenleme hem de problem ¢ozme becerileri {izerinde etkili
oldugunu ortaya cikarmistir. Ancak arastirma cocuklarm duygu diizenleme
becerilerine  yonelik ogretmen goriigleri, PCBO ve uygulamanin
gerceklestirildigi cocuklar ile smirlidir. Bundan sonraki arastirmalarda ¢ocuk
gozlemlerinin yapilmasy; ailelerin de arastirma stirecine dahil olmasi; duygu
diizenleme becerileriyle birlikte farkli o6lgme araclarimin kullanilarak
cocuklarin sosyal-duygusal gelisimine yonelik ¢alismalarin yapilmasi faydal
olacaktir. Erken cocukluk yillarindan itibaren gocuklarin kendi duygularin
kontrol edebilmeleri ve problem ¢6zme becerileri tizerine yapilacak calismalar
ve cocuklara uygulanacak egitim programlari, cocuklarm hem bireysel hem
de toplum icindeki roliinti gticlendirecektir. Bu dusiinceyle ailelere
bilgilendirmeler yapilmasi ve seminerler diizenlenmesi, egitim ortamlarinda
cocuklarin duygu dtizenleme ve problem ¢ozme becerilerine yo6nelik
etkinlikler planlanmasi ve dgretmenlere ¢ocuklarin biitiin gelisim alanlarina
yonelik uygulamali hizmet i¢i egitimler diizenlenmesi yararli olacaktir. Elde
edilen sonuglar dogrultusunda cocuklarin biutiin gelisim alanlarim
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destekleyecek sekilde yapilacak calismalarin, iletisim becerileri giiclii bireyler
yetistirebilmesi konusunda katki saglayacag: diistiniilmektedir.
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Summary

Introduction

Emotional learning occurs at an early age as a result of children's interactions
with adults around them (Meltzoff & Kuhl, 2016). In this regard, children are
in need of social-emotional support from adults during the growth and
development process (Bradly, 2019). Children require to initiate, sustain and
change their emotional reactions in order to adapt to their own culture and the
rules. In other words, children should possess emotion regulation skills
(Gross, 2014). As children grow up, they first gain control of the emotion
regulation strategies they have learned in the context of parent-child
relationship (Pauli-Pott, Mertesacker, & Beckmann, 2004), and their ideas
about friendships begin to develop as their emotion regulation skills increase
(Proulx & Poulin, 2013).

Problem solving skills are also one of the significant factors in peer
relationships (Feldman, 2016). Children have to solve problems in order to
adapt to their living environment (Senemoglu, 2012). Children who are
generally popular and achieve peer acceptance have a broad foresight in
interpreting the meaning of others' behavior accurately and coping with
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problems. In contrast, those who are less popular and who do not fully
achieve peer acceptance may react improperly to the others since they are not
very good at understanding the reasons for the other people's behaviors
(Feldman, 2016). Similar to problem solving strategies, children use strategies
such as calming themselves, avoiding stimuli, using cognitive strategies or
seeking help during the emotion regulation process (Stansbury & Sigman,
2000). In this context, this study aimed to analyze the relationship between
children's emotion regulation and problem solving skills.

Method

This study was conducted to identify the relationship between preschool
children’s emotion regulation and problem solving skills and to what extent
children's emotion regulation skills predict their problem solving skills.
Therefore, the study utilized a relational survey model, one of the general
survey models in which the relationship between two or more variables is
examined without any intervention (Biiytikozturk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz, & Demirel, 2012). The working group of the study consisted of 120
children between 60-71 months. The study employed "Research Information
Form" prepared by the researchers, "Emotion Regulation Scale" adapted to
Turkish by Batum and Yagmurlu (2007), "Problem Solving Skill Scale for
Children" developed by Oguz and Koksal-Akyol (2015) as data collection
tools.

Results

The results revealed that the children’s emotion regulation skills did not
significantly vary depending on their gender, age and duration of receiving
preschool education. However, the emotion regulation sub-dimension of the
scale was identified to significantly differ in favor of an only child. Children’s
problem solving skills did not significantly vary according to their gender and
age; whereas, a significant difference was found in favor of those who are an
only child and who have two years of preschool education. Upon analyzing
the relationship between the scores of the two scales, positive relationships
were determined between the two sub-dimensions of the Emotion Regulation
Scale and problem solving skill scores; moreover, children's emotion
regulation skills were concluded to explain 20% of the total variance in
problem solving skills, and the variability /negativity behaviors explained 6%
of the total variance in problem solving skills. The research findings indicated
that both positive behaviors in the emotion regulation sub-dimension and
behaviors in the variability /negativity sub-dimension were related to problem
solving skills and that many factors were effective on both emotion regulation
and problem solving skills.

Discussion
Having examined the results on the emotion regulation skills, emotion
regulation skills were thought to change depending on the family the children
were raised by and the family's experiences with the child. Miragoli, Milani,
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Di Blasio, and Camisasca (2020) stated that the differences in emotion
regulation skills result from parenting behaviors. While children who are
supported by their families in dealing with negative emotions gain emotional
awareness and emotion regulation skills, those who do not may lack of
emotion regulation skills (Cole, Smith-Simon, Dennis, & Cohen, 2009). The
findings unveiled that the emotion regulation sub-dimension scores of the
children who were only child in the family were significantly higher than
those having three siblings in terms of emotion regulation skills. This may be
due to the fact that only children do not have crowded sibling relationships,
they have the opportunity to express their own feelings more, and that they
are not exposed to sibling relationships where they may experience problems
within the family. Upon analyzing the relevant literature, it is evident that
children share their feelings and thoughts during the time they spend with
their siblings and may experience positive or negative emotions during this
process (Dunn,2002; Kennedy & Kramer, 2008).

Considering problem solving skills, similar to emotion regulation skills,
family structure and the child's position in the family, interactions within the
family, problem solving strategies used by parents (Kasik, 2011; Keltikangas-
Jarvinen, 2005), behaviors during the interactions between peers (Killen &
Coplan, 2011) are among the factors that affect children's problem solving
skills. In this study, the significant difference in problem solving skills was
related to the number of siblings and the duration of preschool education. As
for the number of siblings, the mean of only children’s problem solving skills
was concluded to be significantly higher than that of children with three
siblings. This may derive from the fact that only children experience less
conflict as they do not have a sibling at home and that they show more
tolerance to problems experienced in the classroom environment. Another
significant difference was that the problem solving skills of children who
received two years of pre-school education were significantly higher than
those receiving one year of preschool education. This may arise from the
reason that the children internalize the school and classroom rules and benefit
from the objectives they have obtained before. The findings of the studies
conducted on this subject are parallel to those of this study in a way that
children who receive preschool education for a longer time have much more
developed problem solving skills (Altan, 2018; Ozyﬁrek, Cetin, Sahin,
Yildirim, & Evirgen, 2018).

Pedagogical Implications
Getting to know children and providing them with opportunities to develop
both emotional and cognitive strategies will contribute to their future lives.
Studies on children's ability to control their emotions and problem-solving
skills starting from early childhood and curricula to be applied will strengthen
the role of children both individually and within society.
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olus arasindaki iliskide duygu diizenlemenin araci roliiniin
incelenmesidir. Arastirmanin evrenini Istanbul Avrupa Yakasi'nda
bulunan tiim (dort) fen liselerinde 2017-2018 egitim 6gretim yilinda
kayith toplam 1958 6grenci; 6rneklemini de seckisiz ¢ok asamali
ornekleme ile segilen ve yas ortalamas: 15,72 olan toplam 501
ogrenci [286's1 (%57,1) kiz, 2151 (%42,9) erkek] olusturmaktadir.
Arastirma verileri Ergenler Icin Bes Boyutlu 1yi Olus Modeli:
EPOCH Olgegi, Cocuklar Igin Oz Yeterlik Olcegi ve Ergenler Icin
Duygu Diizenleme Olgegi ile elde edilmistir. Arastirma sonucunda
ulasilan verilerin analizinde, SPSS 22 programi ve AMOS 20.0
programi kullanilmistir. Ayrica arastirma amaglariin smnanmasi
icin elde edilen verilerin analizinde Yapisal Esitlik Modeli ve
Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu'ndan yararlanilmustir.
Bu arastirma sonucunda olusturulan yapisal esitlik modelinde 6z
yeterlik ile iyi olus arasindaki iliskide duygu diizenlemenin kismi
araci roltintin bulundugu anlasilmaktadir. Modele gore 6z yeterlik
ozelliklerinin (davranisa baslama, davranis: stirdiirme, davranis
tamamlama, engellerle miicadele) yiiksek olmas1 duygu
diizenlemenin (igsel islevsel duygu diizenleme, igsel islevsel
olmayan duygu diizenleme, dissal islevsel duygu diizenleme,
dissal islevsel olmayan duygu diizenleme) olusmasini saglamakta,
duygu diizenlemenin artmasi da fen lisesi dgrencilerinin iyi olus
(baglilik, kararlilik, iyimserlik, iliskililik, mutluluk) diizeylerini
artirmaktadir. Bu sonuglar fen lisesi 6grencilerinin iyi oluslarinin
incelenmesinde 6z yeterlik ve duygu diizenlemenin ©nemi
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Iyi olus, 6z yeterlik, duygu diizenleme, fen
lisesi 6grencileri, yapisal esitlik modeli.
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Self-Efficacy and Well-being of Science High School Students:
The Mediating Role of Emotion Regulation

Abstract

The aim of this study is to examine the mediating role of emotion regulation in the
relationship between self-efficacy and well-being in science high school students. The
universe of the research is 1958 students enrolled in all (four) science high schools on the
European Side of Istanbul in the 2017-2018 academic year; The sample consists of 501
students [286 (57.1%) girls, 215 (42.9%) boys], selected by random multi-stage sampling
and with an average age of 15.72. Research data were obtained by Five-Dimensional
Well-Being Model for Adolescents: EPOCH Scale, Self-Efficacy Scale for Children and
Emotion Regulation Scale for Adolescents. SPSS 22 program and AMOS 20.0 program
were used in the analysis of the data obtained as a result of the research. In addition,
Pearson Product Moment Correlation and Structural Equation Model were used in the
analysis of the data obtained to test the research objectives. Emotion regulation has a
partial mediating role in the relationship between self-efficacy and well-being in the
structural equation model created as a result of this research. According to the model,
high self-efficacy characteristics (starting behavior, maintaining behavior, completing
behavior, combating obstacles) leads to the formation of emotion regulation (internal
functional emotion regulation, internal dysfunctional emotion regulation, external
functional emotion regulation, external dysfunctional emotion regulation) increases the
well-being (commitment, determination, optimism, relatedness, happiness) levels of
science high school students. These results show the importance of self-efficacy and
emotion regulation in examining the well-being of science high school students.

Keywords: Well-being, self-efficacy, emotinal regulation, science high school students,
structural equation model.

Giris

Geleneksel psikoloji Ikinci Diinya Savasi'na kadar ruhsal hastaliklar ve tedavisi, insan
yasamimin gelisimi, Gistiin yetenek konulariyla ilgilenmistir. Ikinci Diinya Savasi
bittiginde geriye biiyiik insan kayiplar1 ve agir yikici sonucuyla birlikte psikolojisi
bozulmus insanlar gergegini birakmistir. Bu nedenle psikoloji alaninda yapilan
arastirmalar daha ¢ok ruhsal bozukluklara ve tedavisine odaklanmistir (Seligman ve
Csikszentmihalyi, 2000). 1960’]ar ve sonrasinda Rogers, Maslow, May ve Fromm gibi
htimanist psikoloji akimi temsilcilerinin ¢alismalarmin onciiliik ettigi kabul edilen
pozitif psikoloji (Aydin, Yilmaz ve Altinkurt, 2013; Schultz ve Schultz, 2017) kavramsal
olarak 1998 yilinda kurucusu kabul edilen Seligman tarafindan ortaya atilmistir
(Compton ve Hoffman, 2019). Pozitif psikoloji, psikolojinin yalnizca ruhsal
bozukluklara odaklanma yerine olumlu alanlara da odaklanmasi gerektigini
soylemekte; normal insanmn olumlu ve giicli taraflarmi arastirmakta; iyi olus,
mutluluk, akis, bilgelik, yaraticilik, hayal giictine odaklanmakta; bireylerin ve
cevrelerinin iyi olusuna katki saglamay1 amaglamaktadir (Hefferon ve Boniwell, 2014;
Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000; Tuzgol-Dost, 2005). Pozitif psikoloji belirlenmis
mutluluk alanlarinin daha tist diizeyde yasanmasinin yollarini gostermektedir. Gercek
mutluluk birey tarafindan en temel yetenekleri belirlenip gelistirildiginde ve bunlar:
is hayatinda, oyunda, evlilikte, cocuk yetistirmede her zaman kullanilmasiyla
gerceklesmektedir (Seligman, 2007). Iyi olusun bireyin gercek mutlulugunda 6nemli
bir yere sahip oldugu diistintilmektedir. Bu nedenle calisma iyi olusu temel
almaktadir.
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Iyi olus kavramiyla ilgili hazc1 ve islevselci iki farkli bakis agis1 bulunmaktadir.
Seligman’in otantik mutlulukla agikladig1 iyi olus bu alandaki bircok temel 6zelligi tek
yapida birlestirmistir. Bu sebeple ergenlerde iyi olusun incelenmesinde Seligman’in
modelinin 6nemli oldugu diistintlmektedir. Seligman (2011) gore uyarlanan; Kern,
Benson, Steinberg ve Steinberg (2015) tarafindan gelistirilen EPOCH ergenlerde iyi
olusu “baglilik, kararllik, iyimserlik, iliskililik, mutluluk” kavramlariyla aciklamistir
(Demirci ve Eksi, 2015, s. 13). Ergenlerde iyi olus EPOCH Modeli'nin ilk alt boyutu
olan baghlik, bireyin kendi yasamina baglanmasi; yaptiklar: faaliyetlere ve gorevlere
odaklanmis olmasidir. Cok yiiksek baghhk diizeyleri “akis” kavramiyla
aciklanmaktadir (Csikszentmihalyi, 1990). EPOCH un ikinci alt boyu olan kararlilik,
bireyin hayatta karsilasacag: tiim engellere ragmen belirledigi hedeflerini tamamlama
stirecinde vazge¢meyi diistinmeden miicadele etme yetenegidir (Peterson ve
Seligman, 2004). EPOCH'un tgtincii alt boyut olan iyimserlik, bireyin olaylar ve
durumlar karsisinda olumlu yonlerine odaklanmasi, yasadigl olumsuzlugun gegici
oldugunu diistinmesi, gelecekte kendini gtivende ve mutlu hissetmesidir (Seligman,
2007). EPOCH un dordiincti alt boyutu olan iliskililik bireyin cevresiyle kurdugu
iliskilerden hosnutluk duymasini, sevilmesini, sayg: gormesini, deger verilmesini
ifade etmektedir. EPOCH un son alt boyutu olan mutluluk, bireyin gegcici anlik
duygulardan ziyade genel olarak yasamindan memnun olmasidir (Kern ve ark., 2015).
Ergenlerin iyi oluslarini incelemede EPOCH modelinin temel alindig1 Adler (2016),
Golombok, Ilioi, Blake, Roman ve Jadva (2017), Ummet ve Demirci (2017), Tuncer
(2019), Asic (2019), Gok-Camoglu ve Kocayoriik (2019) sinirli bazi calismalar oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle ergenlerde iyi olusu, ¢ok faktorlii aynm1 zamanda biitiinctil
bir modelle arastirmanin alana ve literatiire ©nemli katkilar sunacag:
diistiniilmektedir.

Oz yeterligin fen lisesi 6grencilerinin iyi oluslar1 {izerinde 6nemli bir etken
oldugu diisiiniilmektedir. Oz yeterlik, bireyin bir isi yerine getirmede gereken
becerilere sahipligine iliskin kendi goriisiidiir (Bandura, 1997). Oz yeterlik, bireyin
cesitli eylemleri organize etme ve yiirtitmede kendi kapasitesiyle ilgili tahmini ve
yargist (Turkcapar, 2018, s. 90); belirli bir alanda belirli amagclara etkin bir sekilde
ulasmak icin bir is diizenleme ve diizenlenen isi yerine getirme potansiyeli hakkindaki
inancidir (Carr, 2015, s. 293-294). Oz yeterlik algis1 bireyin davraniglarini, davranis
degisikliklerini, diistinme stirecini, gtidiistiinii etkilemektedir (Bandura, 1997). Bireyin
genel 6z yeterlik algis1 dort boyuttan meydana gelir: Davranisa baslama, davranisi
stirdiirme, davranisi tamamlama, engellerle miicadele (Sherer ve Adams, 1983 Akt.
Goztim ve Aksayan, 1999, s. 23-28). Oz yeterligin alt boyutlarindan ilki davranisa
baslamadir. Bir konuda belli bir kapasiteye sahip olan birey o konuda kendini yeterli
gormiiyorsa davranisa baslamada zorluklar yasayabilir. Bu nedenle 6z yeterlik bireyin
davranisa baglamasinda itici giiglerdendir. Oz yeterlik algisinin yiikselmesi bireyi
tesvik etmekte davranisa gegcmeyi baslatabilmekte; 6z yeterlik algisinin diismesi ise
caydirici olmakta davranisa gegmeyi engelleyebilmektedir (Carr, 2015, s. 293; Erol ve
Avci-Temizer, 2016; Korkmaz, 2004). Oz yeterligin alt boyutlarindan ikincisi davranisi
stirdirmedir. Diisik 6z yeterlik algisina sahip birey problemle karsilastiginda
davranisi stirdiirmekte isteksizdir, yeterli cabay1 gostermez; yiiksek 6z yeterlik
algisina sahip birey ise problemle karsilastiginda hedeflerinden ¢abuk vazgecmez,
davranis: stirdiirmek icin isteklidir, yeterli cabay1 gosterir (Pajares, 1996; Sergek ve
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Sertbas, 2006, s. 42). Oz yeterligin alt boyutlarindan igiinciisii davranist
tamamlamadir. Oz yeterlik algisi yiiksek birey davranisi gerceklestirmek, bir gorevi
tamamlamak icin disaridan gtidilenmeye ihtiyag¢ duymaz, kendini motive etme
becerisine sahiptir (Kapici, 2003). Oz yeterlik algisimin yiikselmesi bireyde davranigt
ve gorevi tamamlamak i¢in cabay1 artirmakta, bireyi amaca odaklamakta; 6z yeterlik
algisinin diismesi ise bireyde davramsi ve gorevi tamamlama inancinmi diistirmekte,
hedeflerinden uzaklastirmaktadir. Oz yeterligin alt boyutlarindan dordiinciisii
engellerle miicadeledir. Kendi yeterligi konusunda stiphe i¢cinde olan birey engellerle
karsilastiginda kottimser bir bakis acisiyla basarisiz olacagini diistinerek engellerle
miicadele etmekten kaginmaktadir. Kendini yeterli hisseden birey ise engellerle
karsilastiginda iyimser bir bakis acisina sahiptir, kendi performansma giivenir,
engellerle miicadelede basarili olacagini diistiniir, engellerle daha cok miicadele eder,
umudu korur (Caprara ve Cervone, 2003; akt. Keles, 2011: 347; Zengin, 2007, s. 50).

Literattirde iyi olus ve 6z yeterlikle ilgili calismalarda bireyin 6z yeterlik algis:
arttikca iyi olus diizeylerinde de artis goriildtigti (Hampton, 2004); madde bagimlilig:
ve akil saglig1 sorunlarinda 6z yeterlik inancinin gelistirilmesinin sagaltimda olumlu
sonuclara neden oldugu (Bandura, 1997); bireylerin 6z yeterlik inanglar1 olumlu ruh
halindeyken ve fiziksel formdayken gelistigi; 6z yeterlik algisinin ytikselmesi
bagisiklik sisteminin daha iyi calismasina, fiziksel saghiga, stres durumlarina
dayanakliliga, toplumsal uyuma, psikolojik iyilige olumlu kath sagladig: (Carr, 2015,
s. 296); ogrencilerin genel 6z yeterlik diizeyi ytiksek ise yasam doyumu diizeylerinin
ve dolayll olarak yasam dtiizeyi tizerinden akis deneyimlerinin yiiksek diizeyde
oldugu (Sahrang, 2008); ergenlerin genel 6z yeterlik algilar1 ile yasam doyumlari
arasinda iliskinin olumlu yonde anlamli oldugu (Erol, 2017); lise 6grencilerinde
akademik, sosyal ve duygusal 6z yeterlikleri ile 6znel iyi oluslar1 arasinda anlamli
iliski oldugu (Telef ve Ergiin, 2013) belirtilmektedir. Arastirma sonuclarindan
anlasilacag: gibi 6z yeterlik arttikca iyi olusun da artacagy; 6z yeterligin azaldikga iyi
olusun da azalacag: duistintilmektedir.

Fen lisesi 6grencilerinin iyi oluslar1 tizerinde bir diger 6nemli etkenin duygu
diizenleme oldugu diustintlmektedir. Duygu diizenleme, bireylerin hedeflerine
ulasabilmek igin verecekleri duygusal tepkilerini degerlendirmesi, degistirmesi ve
duygularimi1 ayarlamada gorevli tiim icsel ve dissal stirecleri harekete gegirmesidir
(Thompson, 1994). Duygularin diizenlenmesi temel bir hayat becerisi olup kendini
yatistirma sanatidir (Goleman, 2018, s. 89-92). Birey her zaman hissettigi duygulara
gore davranirsa yasaminda birtakim zorluklar ve engellerle kars: karsiya kalir (Gross
ve Thompson, 2007; Werner ve Gross, 2010). Duygu diizenleme giiclugti bireyin
calismasi ve tiretime katilmasmi engellediginden bireyin ruh saghg: icin 6nemli bir
sorundur (Gross ve Mufti, 1995). Bireyin amacina hizmet etmeyen, psikolojik anlamda
rahatlamasim saglamayan duygu diizenlemeler islevsel degildir, olumsuz duygu
diizenleme olarak adlandirilir; bireyin amacina hizmet eden ve onu psikolojik
anlamda rahatlamasimmi saglayan duygu diizenleme islevseldir, olumlu duygu
diizenleme olarak adlandirilir. Ayrica olumlu islevsel duygu diizenlenmesi i¢in gevre
kosullariyla duygularin basarilt bir sekilde dtizenlenmesi gerekir (Gross ve
Thompson, 2007). Bu baglamda duygu diizenleme icsel islevsel duygu diizenleme,
i¢sel islevsel olmayan duygu diizenleme, dissal islevsel duygu diizenleme ve dissal
islevsel olmayan duygu diizenleme olarak dorde ayrilir (Duy ve Yildiz, 2014, s. 26).
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Duygu dtizenlemenin ilk alt boyutu olan icsel islevsel duygu dtizenlemede birey
yasanilan durumla ilgili kendi diistincelerini, hedeflerini ve yaptig1 planlar1 yeniden
gozden gecirir. Tkinci alt boyut olan igsel islevsel olmayan duygu diizenlemede birey
olumlu duygularin bastirir, gérmezden gelir; olumlu olmayan duygu ve diistincelere
yogunlasir. Bu durumda birey kendini cezalandirir ve kendine zarar verir. Ugiincii alt
boyut olan dissal islevsel duygu diizenlemede birey yasanilan durumla ilgili kendi
diistincelerini, hedeflerini ve yaptig1 planlar1 kendi sosyal cevresiyle paylasir. Bu
paylasimlarla kendi sosyal gevresinin destegini almay1 hedefler. Dordiincti alt boyut
olan dissal islevsel olmayan duygu diizenlemede ise birey olumsuz duygu ve
diistincelerin kontrol edemez. Hissettigi kizgmlik ve tiztintii gibi duygular: cevredeki
insanlara yonlendirir ya da esyalara zarar verir (Phillips ve Power, 2007, s. 145-156).

Literatiirde duygu diizenleme ve iyi olusla ilgili yapilan calismalarda, olumlu
duygularin olumsuz duygulardan daha ¢ok oldugunda iyi olusu yiikselttigi
(Bradburn, 1969); bireyin duygularini diizenlemede basarili olmasinin, psikolojik ve
duygusal islevsellikte bireye katk:i sagladigi (Bridges, Denham ve Ganiban, 2004);
ergenlerde duygusal dengesizlik kisilik 6zelligi ve 6znel iyi olus arasinda olumsuz
yonde ve orta diizeyde iliski bulundugu (Eryilmaz ve Ogiilmiis, 2010); duygu
diizenlemenin uyum saglayici bir 6zelligi bulundugu, olumlu duygu diizenlemede
basarili olan bireyin iyilik halini ytikselttigi, olumlu olmayan duygu diizenlemenin
iyilik halini diistirdtigti ve somatik rahatsizliklara yol actig1 (Gross ve John, 2003);
duygular1 organize etmenin 6znel iyi olma siirecini etkileyebildigi (Ozbay, Palanc,
Kandemir ve Cakir, 2012); bilissel duygu diizenleme ile psikolojik iyi olus arasinda
anlamli iliski oldugu (Uyar, 2019); bireylerin duygu diizenleme yontemleriyle 6znel
iyi oluslar1 arasinda anlamh diizeyde iliski oldugu (Repo, 2011) belirtilmistir. Bu
bulgulardan yola ¢ikilarak duygu diizenleme becerisi ytiikseldikce iyi olusu olumlu
etki saglayacagl;, duygu diizenleme becerisi azaldik¢a iyi olusa olumsuz etki
saglayacag1 diistiniilmektedir.

Bu arastirmanin evrenini olusturan Istanbul Avrupa Yakasi'nda bulunan dort
fen lisesinin 2019 yili yerlestirmelerinde ytizdelik dilimlerine bakildiginda; %0,25-
%2,29 araliginda oldugu gortilmektedir. Bu veriler fen liselerindeki 6grencilerin
(ergenlerin) akademik basarilarmin ytiksek oldugunu gostermektedir. Ayrica bilim,
sanat, felsefe, spor, siyaset, askeri vb. bircok alanda ¢nemli izler birakabilme
kapasitesinin sahip olduklary; yetistigi toplum ve insanlik icin 6nemli olduklar:
diistintilmektedir. Ergen, yasia baglh olarak hizli biiytime, gelisme ve olgunlasmanin
sonucunda duygusal ve sosyal degisimler yasayan; cocukluktan ¢ikmuis ancak hentiz
yetiskinlige ulasamamus kisidir (Kulaksizoglu, 1989). Bu baglamda icinde bulundugu
stirecte bircok gelisim gorevlerini tamamlamasi ve bir iist egitime gegis igin tiniversite
smavlarinda basar1 elde etmesi beklenen ergenlerde iyi olusun onemli oldugu;
ergenlerin iyi oluslarinda 6z yeterlik ve duygu diizenlemenin yakindan ilgili oldugu
diistiniilmektedir. Ilgili literatiirde iyi olus (EPOCH), oz yeterlik ve duygu
diizenlemeyi bir arada inceleyen herhangi bir calismaya rastlanmamaistir. Fen lisesi
ogrencilerinin (ergenlerin) 6z yeterlik ile iyi oluslari arasindaki iliskide duygu
diizenlemenin 6zgiin bir modelle ifade edilmesinin alana katki sunacag:
diistintilmektedir. Bu diistinceden hareketle 6z yeterlik ve iyi olus iliskisinde duygu
diizenleme araci roliinti, yapisal esitlik modeli ile incelenmesi amaglanmaktadir.
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Yontem
Bu arastirma 6z yeterlik ve iyi olus arasindaki iliskide duygu diizenlemenin araci rol
etkisinin incelenmesine iliskin bir iliskisel tarama modeli calismasidur. Iliskisel tarama
modeli; iki veya daha ¢ok degisken arasindaki iliskiyi, degiskenler arasinda var olan
iliskinin derecesini, degiskenlerin birbirini etkileme durumunu ve birlikte degisimini
betimleyen ve belirleyen modeldir (Creswell, 2017).

Calisma Grubu

Aragtirmanin evreni 2017-2018 egitim-ogretim yilinda Istanbul Avrupa Yakasi'nda
bulunan tiim (dort) fen liselerinde egitim goren 1958 aktif 6grenciden olusmaktadir.
Arastirmanin o6rneklemi, evrenden seckisiz ¢cok asamali 6rnekleme ile secilen dort
farkli fen lisesinde aktif 6grenim goren 501 6grenciden olusmaktadir. Arastirma
kapsaminda Istanbul Avrupa Yakasi'ndaki tiim fen liselerinin &grenci sayilari
incelenmis ve bu yakada bulunan tiim fen liselerinde calismanin uygulanmasina karar
verilmistir. Arastirmaya ait 6rneklem buyiikliigiintin belirlenmesinde homojen bir
yapiya sahip olmayan evren icin %95 giiven araligi, + %5 ornekleme hatasi dikkate
alarak arastirma icin gereken 6rneklem buiytikltigti n = 384 hesaplanmistir (Giirbiiz
ve Sahin, 2015). Verilerde kayiplarinin olma olasilig1 goz oniinde bulundurularak 556
kisiden veri toplanmistir. Degerlendirme sonucunda eksik ve hatali oldugu belirlenen
55 veri seti calisma disinda tutularak, nihai 6rneklem sayist 501 veri olarak kabul
edilmistir. Orneklemi olusturan dgrencilerin 286's1 (%57,1) kiz, 215'i (%42,9) erkektir.

Veri Toplama Araclar1

Ergenler Icin Bes Boyutlu Iyi Olus Modeli: EPOCH Olgegi. Seligman (2011)
yaklagimina gore gelistirilen EPOCH Olgegi ergenlerde iyi olusu 6lgmektedir. Kern ve
ark., (2015) tarafindan gelistirilen EPOCH Olgeginde bes alt boyut bulunmaktadir:
Baglhilik, kararhlik, iyimserlik, iliskililik, mutluluk. EPOCH Olgegi, Demirci ve Eksi
(2015) tarafindan Tiirkceye uyarlanmustir. Besli likert tarzdaki olcekte “1-Hicbir
zaman” ve “5-Her zaman” anlaminda farkli derecelendirmeler bulunmaktadir.
Olgekten toplamda en az 20 en fazla 100 puan alinabilmektedir. Olgegin Tiirkce formu
tic farkli lisede Ogrenim goren toplam 262 ergene uygulanmis ve veriler
degerlendirilmistir. Olcegin Cronbach Alfa i tutarlilik katsayisi, 6lcegin toplam puani
i¢in ,95 bulunmustur (Demirci ve Eksi, 2015, s. 15-20).

Cocuklar Icin Oz Yeterlik Olcegi. Sherer ve Adams (1983) tarafindan
gelistirilen 6lcek, genel 6z yeterlik algisim1 6lgmektedir (Goztim ve Aksayan, 1999, s.
23). Ad1 gecen 6lcek, Goztim ve Aksayan (1999) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir.
Besli likert tarzdaki 6lcekte “1-Beni hi¢ tanimlamiyor” ve “5-Beni ¢ok iyi tanimliyor”
anlaminda farkli derecelendirmeler bulunmaktadir. 23 maddeden olusan 6lcekte dort
alt boyut vardir: Davranisa baslama, davrams: stirdiirme, davramsi tamamlama,
engellerle miicadele etme. Olgekten toplamda en diisiik 23, en yiiksek 115 puan
almabilmektedir. Olgegin Tiirkce formu FErzurum'da 133 smif ogretmenine
uygulanmis ve veriler degerlendirilmistir. Olgegin tiim ifadeleri icin Cronbach Alfa ig
tutarlilik katsayisi ,81 olarak hesaplanmistir (Goztim ve Aksayan, 1999, s. 23-31).

Ergenler I¢cin Duygu Diizenleme Olcegi. Phillips ve Power (2007, s. 145)
tarafindan  gelistirilen 6lcek ergenlerin duygu diizenleme yodntemlerini
belirlemektedir. Duy ve Yildiz (2014) tarafindan Tiirkceye uyarlanmustir. Besli likert
tarzdaki olcekte “1-Hicbir zaman” ve “5-Her zaman” anlaminda farkl
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derecelendirmeler bulunmaktadir. 18 maddeden olusan 6lgekte dort alt boyut vardir:
I¢sel islevsel duygu diizenleme, igsel islevsel olmayan duygu diizenleme, digsal
islevsel duygu diizenleme, digsal islevsel olmayan duygu diizenleme. Olgekten
toplamda en az 18 en fazla 90 puan alinabilmektedir. Olgegin Tiirkce formu
Diyarbakir’da bulunan iki ortaokul ve iki lisede 6grenim goren toplam 899 ergene
uygulanmus ve veriler degerlendirilmistir. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi 6lgegin
alt boyutlarinda “,51-,70” araliginda bulunmustur (Duy ve Yildiz, 2014, s. 23-32).

Verilerin Analizi

Arastirmada uygulanan olgekler araciligiyla bulunan verilerin analizi, SPSS 22 ve
AMOS 20.0 programlari ile yapilmistir. Iyi olus (EPOCH), 6z yeterlik, duygu
diizenleme degiskenlerinin ve bu degiskenlerin alt boyutlar: arasindaki iliskilerin
incelenmesi amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon analizi uygulanmustir.
Calismanin asil amaci olan 6z yeterlik ve iyi olus (EPOCH) arasindaki iliskide duygu
diizenlemenin araci roliinii incelemeye ve kurulan modelin test edilmesine yonelik
yapisal esitlik modeli analizleri gerceklestirilmistir. Analizler sonucunda elde edilen
bulgular yorumlanirken p<,05 anlamlilik diizeyi esas alinmstir.

Bulgular

Iyi Olus (EPOCH) Olcegi, Oz Yeterlik Olgegi ve Duygu Diizenleme Olcegi Alt
Boyutlar1 Arasindaki Iliskilere Yonelik Bulgular

Fen lisesi 6grencilerinde iyi olus, 6z yeterlik ve duygu diizenleme (igsel islevsel duygu
diizenleme, igsel islevsel olmayan duygu diizenleme, digsal islevsel duygu
diizenleme, digsal islevsel olmayan duygu diizenleme) degiskenleri arasindaki
iligkileri tespiti icin Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu Analizi gerceklestirilmis
ve sonuglar1 Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1
lyi Olus (EPOCH) Olgegi, Oz Yeterlik Olgegi ve Duygu Diizenleme Olgegi Alt Boyutlar: Arasindaki
Iliskiler

Degiskenler N X ss 1 2 3 4 5 6
1. EPOCH 501 6796 11,75 1 ,55** 31**  -20%  -34* A0+
2. Oz Yeterlik 501 82,07 13,61 1 35% L 18% - 30 ,22%*
3. I¢sel Islevsel 501 16,38 2,73 1 -,10* -,07 J17%*
4. D1ssal i§levsel Olmayan 501 9,91 3,65 1 ,30%* ,03
5. i¢sel Islevsel Olmayan 501 14,39 4,23 1 -,07
6. Digsal i§levsel 501 12,79 3,39 1
p<,01* p<,001**

Tablo 1’de verilen degiskenlere iliskin korelasyon degerleri incelendiginde,
igsel islevsel ile icsel islevsel olmayan (r=-,07; p>,05), icsel islevsel olmayan ile digsal
islevsel (r=-,07; p>,05) iliskilerin anlaml1 olmadig1 goriilmiistiir. Bunlarin disinda diger
ortiik degiskenler arasinda anlaml (p<,01 ve p<,001) iligkiler saptanmistir. Analizlere
bakildiginda iyi olus (EPOCH) toplam puanmnin, 6z yeterlik (r=,55; p<,001) toplam
puani ve duygu diizenlemenin alt boyutlarindan; i¢sel islevsel (r=,31; p<,001) ve dissal
islevsel (r=,40; p<,001) puanlariyla pozitif anlaml bir iliskiye sahiptir. Bunun yaninda
iyi olus (EPOCH) toplam puani ile duygu diizenlemenin alt boyutlarindan igsel
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islevsel olmayan (r=-,34; p<,001) degiskenine ait puan arasinda negatif anlamli bir
iliski saptanmustir. Yine korelasyon tablosu incelendiginde, 6z yeterlik toplam
puaninin, duygu diizenlemenin alt boyutlarindan; igsel islevsel (r=,35; p<,001)
puaniyla pozitif anlamli bir iliski tespit edilmistir. Bunun yaninda 6z yeterlik toplam
puani ile duygu diizenlemenin alt boyutlarindan olan igsel islevsel olmayan (r=-,39;
p<,001) degiskenine ait puan arasinda negatif anlaml bir iliski bulunmustur.

Oz Yeterlik ve Iyi Olus (EPOCH) Arasindaki iliskide Duygu Diizenlemenin Araci
Roliine Iliskin Modele Yénelik Bulgular

Oz yeterlik ve iyi olus (EPOCH) arasindaki iliskide duygu diizenlemenin arac1 roliinii
incelemek amaciyla oncelik olarak; bagimsiz degisken (6z yeterlik) ile bagiml
degisken (iyi olus: EPOCH) arasindaki iliskiyi ve bagimsiz degiskenin (6z yeterlik),
bagimhi degiskeni (iyi olus: EPOCH) yordama diizeyini belirlemeye yonelik
istatistiksel analizler yapilmistir. Sonuglar Sekil 1'de olusturulan ilk modelde
verilmistir.

30

Ozyeterlik 22 = EpochToplam

Sekil 1. Oz yeterlik ve iyi olus (epoch) arasindaki iliski tizerine ilk model (N=501)

Sekil 1 incelendiginde 6z yeterlik degiskeni ile iyi olus (EPOCH) degiskeni
arasinda (r=,55; p<,05) pozitif yonde anlaml iliski olduguyla karsilagilmaktadir. Oz
yeterlik degiskeninin iyi olus (EPOCH) degiskenine orta diizeyde dogrudan bir etkisi
bulunmaktadir. Oz yeterlik degiskeninin iyi olus (EPOCH) degiskenini %30 civarinda
acikladigy gortilmektedir (R?=,30; p<,01). Bagimli, bagimsiz, arac1 degiskenli yapisal
esitlik modelinde calisma yapmanin 6n sartlarindan olan; bagimsiz degisken (6z
yeterlik) ve bagimh degisken (iyi olus: EPOCH) arasindaki iliski anlamli olmalidir
(Civelek, 2018). Sekil 1'de elde edilen sonuclar bu o6n sartin saglandigm
gosterdiginden galismanin asil amaci olan 6z yeterlik ile iyi olus (EPOCH) arasindaki
iliskide duygu diizenlemenin araci roliinti incelemek icin yapisal esitlik modeli
analizlerine gecilmistir.

Kurulan yapisal esitlik modelinde 6z yeterlik bagimsiz degisken, duygu
diizenleme araci degisken ve iyi olus (EPOCH) bagimli degisken olarak
tanimlanmistir. Kurulan modelde belirtilen 6z yeterlik ile iyi olus (EPOCH) iliskisinde
duygu diizenlemenin aract roliinti incelemek icin yol analizi (path analysis)
yapilmustir. Yapilan yol analizine iliskin bulgular Sekil 2’de verilmistir.
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Sekil 2. Oz yeterlik ve iyi olus (epoch) arasindaki iliskide duygu
diizenlemenin araci roliiniin incelenmesine yonelik olusturulan yapisal
esitlik modeli

Bu calismada asil amag olan 6z yeterlik ve iyi olus (EPOCH) arasindaki
iliskisinde duygu diizenlemenin araci roliiniin incelenmesine iliskin sonugclar Sekil
2’de sunulmustur. Ik modele bakildiginda (sekil 1) 6z yeterlik ve iyi olus (EPOCH)
arasinda (r=,55) olan iliskinin, duygu diizenleme ile beraber (r=,38) seviyesine anlamh
(p<,05) bir sekilde diistugti (sekil 2) anlasilmaktadir. Bu anlamh diistis araci rol
etkisinin incelendigi calismalarda arac1 degiskenin modele eklenmesiyle bagimsiz
degisken ile bagiml degisken arasindaki iliskiyi kismen veya tamamen azaltmalidir
on kosulunu saglamaktadir (Baron ve Kenny, 1986). Sonug olarak 6z yeterlik ile iyi
olus (EPOCH) arasindaki iliskinin bir kismimi (r=17) duygu diizenleme
aciklamaktadir. Oz yeterlik ile iyi olus (EPOCH) arasindaki iliskide duygu
diizenlemenin kismi araci rolii oldugunu gostermektedir.

Oz yeterlik ve iyi olus (EPOCH) arasindaki iliskide duygu diizenlemenin araci
roliiniin incelenmesine yonelik olusturulan yapisal esitlik modelinde 6z yeterligin
duygu dtizenlemenin alt boyutlarindan olan igsel islevsel duygu diizenlemeye
dogrudan etkisinin pozitif yonde ,35 diizeyinde oldugu, igsel islevsel duygu
diizenlemenin iyi olus (EPOCH)’a dogrudan etkisinin pozitif yonde ,11 oldugu ve 6z
yeterlik bagimsiz degiskeninin igsel islevsel duygu diizenleme degiskeni varyansinin
%12’'lik bolumiinii acikladig1 gortilmektedir (R?=,12; p<,01). Modelde 6z yeterligin
duygu dtizenlemenin alt boyutlarindan olan dissal islevsel olmayan duygu
diizenlemeye dogrudan etkisinin negatif yonde -,18 diizeyinde oldugu, dissal islevsel
olmayan duygu dtizenlemenin iyi olus (EPOCH)’a dogrudan etkisinin negatif yonde
-09 oldugu ve 6z yeterlik bagimsiz degiskeninin digsal islevsel olmayan duygu
dtizenleme degiskeni varyansinin %03’liikk boliimiint acikladigr goriilmektedir (R?=
,03; p<,01). Modelde 6z yeterligin duygu diizenlemenin alt boyutlarindan olan icsel
islevsel olmayan duygu diizenlemeye dogrudan etkisinin negatif yonde -,39
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diizeyinde oldugu, igsel islevsel olmayan duygu diizenlemenin iyi olus (EPOCH)’a
dogrudan etkisinin negatif yonde -,14 oldugu ve 6z yeterlik bagimsiz degiskeninin
icsel islevsel olmayan duygu diizenleme degiskeni varyansmin %151tk boltimiinii
acikladig1 goriilmektedir (R?=,15; p<,01). Modelde 6z yeterligin duygu diizenlemenin
alt boyutlarindan olan dissal islevsel duygu diizenlemeye dogrudan etkisinin pozitif
yonde ,22 diizeyinde oldugu, dissal islevsel duygu diizenlemenin iyi olus (EPOCH)’a
dogrudan etkisinin pozitif yonde ,29 oldugu ve 6z yeterlik bagimsiz degiskeninin
dissal islevsel duygu diizenleme degiskeni varyansmin %05’litkk boltimiinti agikladig:
gortilmektedir (R?=,05; p<,01).

Tablo 2
Oz Yeterlik ve Iyi Olus (EPOCH) Arasindaki Iliskide Duygu Diizenlemenin Aract Rolii Modeline
[liskin Uyum Indeksi Degerleri ve Kabul Olgiitleri (N=501)

indeksler Kabul Edilebilir Sinirlar Model
Degerleri Sonuglar
x¥sd <5 Kabul edilebilir uyum, <3 miikemmel uyum 2,612 miikemmel uyum
(btiytik 6rneklemlerde)
RMSEA <,10 zayif uyum, <,08 iyi uyum, <,05 mitkemmel ,057 iyi uyum
uyum
GFI ,85-,89 aras1 kabul edilebilir uyum, >,90 iyi uyum ,992 iyi uyum
CFI >,90 kabul edilebilir uyum, >,95 iyi uyum, > ,97 ,965 iyi uyum
miitkemmel uyum
IFI >,90 kabul edilebilir uyum, =,95 iyi uyum, 2,97 ,984 miitkemmel uyum
mitkemme] uyum
TLI (NNFI) >,90 kabul edilebilir uyum, >,95 iyi uyum ,951 iyi uyum

Tablo 2’de 6z yeterlik ve iyi olus (EPOCH) arasindaki iliskide duygu
diizenlemenin araci roliintin incelenmesine yo6nelik olusturulan yapisal esitlik
modeline iliskin uyum indekslerinin kabul edilebilir degerlere (x2/df= 2,612,
RMSEA= ,057, GFI= ,992, CFI= ,965, IFI= ,984, TLI(INNFI)= ,951) sahip oldugu
gortilmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biuiytikoztiirk, 2018; Kline, 2019). Bu bulgularin
oz yeterlik ve iyi olus arasindaki iliskide duygu diizenlemenin araci roliine iliskin
kurulan yapisal esitlik modelini dogruladig: soylenebilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Yapilan arastirmaya iliskin bulgular incelendiginde, 6z yeterlik ve iyi olus arasindaki
iliskide duygu diizenlemenin araci roliine yonelik kurulan yapisal esitlik modelinin
kabul edilebilir degerlerde uyumlu oldugu sonucu bulunmustur. Oz yeterlik bagimsiz
degisken, iyi olusun bagimh degisken ve duygu diizenlemenin aracit degisken olarak
tanimlandig1 yapisal esitlik modelinde degiskenler arasindaki iliskilerin, dogrudan ve
dolayli etkilere sahip oldugu goriilmektedir. Oz yeterligin iyi olus (EPOCH)
degiskenine orta diizeyde dogrudan bir etkisinin oldugu; modele duygu diizenleme
degiskeni alt boyutlarmin dahil edilmesiyle bu iliskinin dusttigti fakat anlamliligin:
korudugundan, 6z yeterlik ile iyi olus arasindaki iliskide duygu diizenleme
degiskeninin kismi araci rol etkisine sahip oldugu goriilmektedir. Duygu diizenleme
degiskeni, 6z yeterlik ve iyi olus arasindaki iliskinin bir kismini aciklamaktadir.
Modele gore 6z yeterlik ozelliklerinin (davramsa baslama, davramsi stirdiirme,
davranisi tamamlama, engellerle miicadele) ytiksek olmas1 duygu diizenlemenin (igsel
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islevsel duygu diizenleme, igsel islevsel olmayan duygu dtizenleme, dissal islevsel
duygu diizenleme, dissal islevsel olmayan duygu diizenleme) olusmasini saglamakta,
duygu dtizenlemenin artmas: da iyi olus (baghlik, kararlilik, iyimserlik, iliskililik,
mutluluk) diizeylerini artirmaktadir.

Modelde bagimsiz degisken (6z yeterlik) ve bagimli degisken (iyi olus: EPOCH)
olarak belirlenen degiskenlerden arasinda 6z yeterlik ytikseldikge iyi olusun da
ytikseldigi sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonucu literatiirdeki, bireyin 6z
yeterlik algis1 arttikga iyi olus diizeylerinde de artis goriildiigiinti (Hampton, 2004);
bireylerin 6z yeterlik inanclar1 olumlu ruh halindeyken ve fiziksel formdayken
gelistigi ve 6z yeterlik algisinin yiikselmesi bagisiklik sisteminin daha iyi ¢alismasina,
tiziksel sagliga, stres durumlarina dayanakliliga, toplumsal uyuma, psikolojik iyilige
olumlu katli sagladigimi (Carr, 2015, s. 296); 6grencilerin genel 6z yeterlik diizeyi
yiiksek ise yasam doyumu dtizeylerinin ve dolayl olarak yasam diizeyi tizerinden
akis deneyimlerinin yiiksek diizey oldugunu (Sahrang, 2008); ergenlerin genel 6z
yeterlik algilar1 ile yasam doyumlar1 arasinda iliskinin olumlu yonde anlamli
oldugunu (Erol, 2017); tiniversite 6grencilerinde 6z yeterligin iyi olusu orta diizeyde
ve dogrudan etkiledigini ([lhan ve Bacanli, 2007); lise 6grencilerinde akademik, sosyal
ve duygusal 6z yeterlikleri ile 6znel iyi oluslar1 arasinda anlaml iliski oldugunu (Telef
ve Ergiin, 2013); tniversite 6grencilerinde 6z yeterligin psikolojik iyi olusu pozitif
yonde anlamli sekilde yordadigimi (Kiling, 2017); bilissel yeniden degerlendirme ile
benlik saygisi (kendini sevme ve 6z yeterlik) ve mutluluk arasinda pozitif yonde iliski
bulundugunu (Demirtas, 2018) gosteren arastirma bulgular: desteklemektedir. Elde
edilen bu bulgulardan hareketle fen lisesi 6grencilerinin iyi olusunda, 6z yeterligin
onemli ve olumlu etkisi oldugu sonucuna ulasilabilir.

Modelde 6z yeterlik ozelliklerinin yiiksek olmasi duygu diizenlemenin
olusmasini saglamada 6nemli oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Ulasilan bu sonug
literatiirdeki 6zel egitimde calisan egitimcilerde 6z yeterlik algilar1 arttikca duygusal
tikenmenin azaldigin ve kisisel basarinin arttigin1 (Karahan ve Uyanik-Balat, 2011);
oz yeterlik dtizeyleri diisiik olan 6grencilerin akademik basarilari, duygusal ve sosyal
durumlar1 distik 6z yeterlik diizeylerinden etkilendigini; 6z yeterlik algisinin
yiikselmesi ise akademik, sosyal ve duygusal alanlarda basar1 getirdigini (Bandura,
1997); ergenlerde, sosyal ve duygusal 6z yeterlikler arasinda anlamh iliskinin
oldugunu (Ulutas, 2016) gosteren arastirma sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Bu
bulgulardan insanin diinyaya gelmesiyle baslayan ve hayat: boyunca devam eden 6z
yeterlik algilarinin duygu diizenlemede 6nemli oldugu sonucuna varilabilir. Oz
yeterlik algilar1 ytiksek olanlarin, 6z yeterlik algilar1 distik olanlara gore duygu
diizenlemede daha basarili oldugu soylenebilir.

Modelde ayrica fen lisesi 6grencilerinde duygu diizenlemenin artmasmnmn iyi
olus diizeylerini artirdigl sonucuna ulasilmaktadir. Ulasilan bu sonucu literatiir
bulunan lise 6grencilerinin duygusal zekas: ile 6znel iyi olusu arasinda orta diizeyde
bir iligki oldugunu (Celik, 2008); tiniversite 6grencilerinde duygularin fark edilmesinin
ve ifade edilmesinin psikolojik iyi olusu yordadigimi (Kuyumcu ve Giiven, 2012);
duygu dtizenleme ve iyi olusla ilgili yapilan c¢alismalarda, olumlu duygularin
olumsuz duygulardan daha ¢ok oldugunda iyi olusu ytikselttigini (Bradburn, 1969);
bireyin duygularmni dtizenlemede basarili olmasinin, psikolojik ve duygusal
islevsellikte bireye katki sagladigini (Bridges, Denham ve Ganiban, 2004); olumlu
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duygu diizenlemede basaril1 olan bireyin iyilik halini ytikselttigini, olumlu olmayan
duygu ditizenlemenin iyilik halini disturdiigint ve somatik rahatsizliklara yol
actigini, duygu diizenlemenin uyum saglayici bir 6zelligi bulundugunu (Gross ve
John, 2003); duygular1 organize etmenin 6znel iyi olma siirecini etkileyebildigini
(Ozbay ve ark., 2012); tiniversite dgrencilerinin duygularini yeniden diizenlemesi
psikolojik yardim ihtiyacini negatif olarak yordadigini (Bilgiz ve Peker, 2018); bilissel
duygu diizenleme ile psikolojik iyi olus arasinda anlamli iliski oldugunu (Uyar, 2019);
bireylerin duygu dtizenleme yontemleriyle 6znel iyi oluslar1 arasinda anlaml
diizeyde iliski oldugunu (Repo, 2011) gosteren arastirma bulgular: desteklemektedir.
Bu bulgulardan hareketle duygu diizenleme becerisi yiiksek olanlarin iyi oluslarmnin
da yiiksek olabilecegi soylenebilir. Ayrica duygu diizenle becerisinin ergenlerin
psikolojik sagliklarinda olumlu bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulasilabilir.

Bu arastirma 6z yeterlik algilar1 ve duygu diizenleme becerilerinin fen lisesi
ogrencilerinin iyi olusunda 6nemli bir yere sahip oldugunu gostermektedir. Sonug
olarak fen lisesi Ogrencilerinin 6z yeterlik algilarinin ve duygu diizenleme
becerilerinin ytiksek olmasi iyi oluslarinda olumlu etki sagladig: anlasilmaktadir.
Modelin alandaki eksikleri doldurmada énemli katkilarmin olacag: dustintilmektedir.

Bu arastirmada sonucunda ulasilan 6z yeterlik ve duygu diizenlemenin
artirilmasinin iyi olusa olumlu katk: sagladigindan yola cikilarak ergenlerde 6z
yeterlik algilarini ytikseltecek, duygu diizenleme becerilerinin gelisimini saglayacak
iyi olus (EPOCH) modeline uygun bireysel psikolojik danisma ve grupla psikolojik
danmisma yapilmasiy;, psikoegitim programlar1 hazirlanmasi ve uygulanmasi
onerilebilir. Gelecek ¢alismalarda farkli okul tiirlerinde, 6zel yetenekli (mtizik, gorsel
sanatlar vb. alanlarda) ergenlerde ve farkh kiiltiirel 6zelliklere, aile tiplerine, dini
inang, felsefi fikirlere sahip topluluklarda ve gruplarda arastirma yapilabilir. Oz
yeterlik ile iyi olus arasindaki iliskiyi agiklamak igin farkli aract degiskenlerle
yapilacak arastirmalarin konunun agiklanmasinda katki saglayacagi ongorilmektedir.

Kaynakca

Adler, A. (2016). Teaching well-being increases academic performance: Evidence from Bhutan,
Mexico, and Peru. (Published phd thesis). University of Pennsylvania.

Asic, E. (2019). Affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusunu yordayici rolii. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 17-31.
https:/ /doi.org/10.17556 / erziefd.440497

Aydin, A., Yilmaz, K. ve Altinkurt, Y. (2013). Egitim yonetiminde pozitif psikoloji.
International Journal of Human Sciences, 10(1), 1470-1490.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W.H. Freeman and
Company.

Baron, R. M. and Kenny, D. A. (1986). The moderator-mediator variable distinction in
social psychological research: Conceptual, strategic, and statistical
considerations. Journal of Personality and Social Psychology, 51(6), 1173-1182.
doi: 10.1037/ /0022-3514.51.6.1173

Bilgiz, S. ve Peker, A. (2018). Universite 6grencilerinin duygu diizenleme becerileri ile
psikolojik yardim ihtiyaglar1 arasmndaki iligkinin incelenmesi. Abant Izzet
Baysal ~ Universitesi ~ Egitim  Fakiiltesi — Dergisi,  4(18),  1978-1990.
https:/ /doi.org/10.17240/ aibuefd.2018.18.41844-504897


https://doi.org/10.17556/erziefd.440497
https://doi.org/10.17240/aibuefd.2018.18.41844-504897

Oz Yeterlik ve Iyi Olus: Duygu Diizenlemenin Araci Rolii 1059

Bradburn, N. M. (1969). The structure of psychological well-being. Chicago: Aldine.
http:/ /www.norc.org/PDFs/publications/BradburnN_Struc_Psych_Well_B
eing.pdf [21 Agustos 2019].

Bridges, L. J., Denham, S. A. and Ganiban, J. M. (2004). Definitional issues in emotion
regulation research. Child Development, 75(2), 340-345.
https:/ /doi.org/10.1111/].1467-8624.2004.00675.x

Carr, A. (2015). Pozitif psikoloji mutlulugun ve insanin giiclii yonlerinin bilimi (U. Sendilek,
Cev.). Istanbul: Kakniis Yayinlar1.

Civelek, M. E. (2018). Yapisal esitlik modellemesi metodolojisi. Istanbul: Beta Yayncilik.

Compton, W. C. and Hoffman, E. (2019). Positive psychology: the science of happiness and

flourishing. SAGE Publications.

Creswell, J. W. (2017). Egitim arastirmalar1 nicel ve nitel arastirmamn planlanmasi,
yiiriitiilmesi ve degerlendirilmesi. (H. Eksi, Cev.). Istanbul: Edam Yaynlart.
Csikszentmihalyi, M. (1990). Flow: the psychology of optimal experience. New York:

Harper and Row.

Celik, $. (2008). Lise ogrencilerinin dznel iyi oluslarinin duygusal zekd agisindan incelenmesi
(Yayimlanmis yiiksek lisans tezi). Selguk Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Konya.

Cokluk, O., Sekercioglu, G. ve Biiyiikoztiirk, S. (2018). Sosyal bilimler icin ¢ok degiskenli
istatistik SPSS ve LISREL uygulamalari. Ankara: Pegem Akademi.

Demirci, I. ve Eksi, F. (2015). Ergenler icin bes boyutlu iyi olus modeli: EPOCH
Olcegi'nin Tiirkce formunun gecerligi ve giivenirligi. Genglik Arastirmalar:
Dergisi, 3(3), 9-30.

Demirtas, A. S. (2018). Duygu diizenleme stratejileri ve benlik saygisinin mutlulugu
yordayicilig1. Electronic Turkish Studies, 13(11), 487-503.
http:/ /dx.doi.org/10.7827 / TurkishStudies.13465

Duy, B. ve Yildiz, M. A. (2014). Ergenler icin duygu diizenleme 6lcegi’ nin Tiirkce'ye
uyarlanmast. Turkish Psychological Counseling and Guidance Journal, 5(41), 23-35.

Erol, M. (2017). Geng yetiskinligin Oncesinde olan ergenlerin yasam
doyumu:“utangaclik” ve “6z yeterlik algis1” nin rolu. Ttirk Psikiyatri Dergisi,
28(2), 95-103. doi: 10.5080/u13563

Erol, M. ve Avci-Temizer, D. (2016). Eyleme geciren bir katalizor “6z yeterlik algisi1”:
tiniversite 6grencileri iizerine bir inceleme. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 31(4), 711-723. doi: 10.16986/HU]JE.2015014223

Eryilmaz, A. ve Ogiilmiis, S. (2010). Ergenlikte 6znel iyi olus ve bes faktorlii kisilik
modeli. Ahi Evran Universitesi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 11(3), 189-203.

Goleman, D. (2018). Duygusal zekd neden 1Q’dan énemlidir (B. S. Yiiksel, Cev.). Istanbul:
Varlik Yaymcilik.

Golombok, S., Ilioi, E., Blake, L., Roman, G. and Jadva, V. (2017). A longitudinal study
of families formed through reproductive donation: Parent-adolescent
relationships and adolescent adjustment at age 14. Developmental Psychology,
53(10), 1966-1977. doi: 10.1037 / dev0000372

Gok-Camoglu, E. ve Kocayoriik, E. (2019). Anne-baba algisy, aile aidiyeti ve psikolojik
ihtiyaclar ile ergenlerin 6znel iyi olus iliskisi. Aile Psikolojik Danmismanlig
Dergisi, 2(2), 52-72.


http://www.norc.org/PDFs/publications/BradburnN_Struc_Psych_Well_Being.pdf
http://www.norc.org/PDFs/publications/BradburnN_Struc_Psych_Well_Being.pdf

Koca & Eksi 1060

Goztm, S. ve Aksayan, S. (1999). Oz—etkililik—yeterlik Olcegi'nin Tiirkge formunun
giivenilirlik ve gecerliligi. Atatiirk Universitesi HYO Dergisi, 2(1), 21-34.

Gross, J. J. and John, O.P. (2003). Individual differences in two emotion regulation
process: implications for affect, relationships and well-being. Journal of
Personality and  Social Psychology, 85(2), 348-362. doi: 10.1037/0022-
3514.85.2.348

Gross, ]J. J. and Mufti, R. F. (1995). Emotion regulation and mental health. Clinical
Psychology: Science and Practice, 2, 151-164. https://doi.org/10.1111/j.1468-
2850.1995.tb00036.x

Gross, J. ]J. and Thompson, R. A. (2007). Emotion regulation: conceptual foundations.
J.J. Gross (Ed.), Handbook of Emotion Regulation, New York: The Guillford Press,
3-25.

Girbtiz, S. ve $Sahin, F. (2015). Sosyal bilimlerde arastirma yontemleri. Ankara: Seckin
Yayncilik.

Hampton, N. Z. (2004). Subjective well-being among people with spinal cord injuries:
the role of self-efficacy, perceived social support, and perceived health.
Rehabilitation Counseling Bulletin, 48(1), 31-37.
doi:10.1177/00343552040480010401

Hefferon, K. and Boniwell, I. (2014). Pozitif psikoloji kuram, arastirma ve uygulamalar (T.
Dogan, Cev.). Ankara: Nobel Yayimnlari.

[lhan, T. ve Bacanli, H. (2007). Mizah tarzlari, kisilik 6zellikleri ve 6znel iyi olus: Bir
model denemesi. Egitim Bilimleri ve Uygulamalar: Dergisi, 6(11), 33-50.

Kapici, Z. U. (2003), [lki§retim G§retmenlerinin oz- yeterlik algilart ve simif-ici iletisim
driintiileri (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisti, Izmir.

Karahan, S. ve Uyanik-Balat, G. (2011). Ozel egitim okullarinda galisan egitimcilerin
oz-yeterlik algilarinin ve ttikenmislik diizeylerinin incelenmesi. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29, 1-14.

Keles, H. N. (2011). Pozitif psikolojik sermaye: tanimi, bilesenleri ve 6rgiit yonetimine
etkileri. Organizasyon ve Yonetim Bilimleri Dergisi, 3(2), 343-350.

Kern, M. L., Benson, L., Steinberg, E. A. and Steinberg, L. (2015). The EPOCH measure
of adolescent well-being. Psychological  Assessment, 28(5), 586-597.
http:/ /dx.doi.org/10.1037 / pas0000201

Kiling, M. (2017). Psikolojik iyi olusun yordayicilar1 olarak 6z-yeterlik ve etkilesim
kaygis1. Uluslararas: Egitim Bilimleri Dergisi, 13, 207-216.

Kline, R. B. (2019). Yapisal esitlik modellemesinin ilkeleri ve uygulamasi. (S. Sen, Cev.).
Ankara: Nobel Yayincilik.

Korkmaz, I. (2004). Sosyal 6grenme kuramu. B. Yesilyaprak (Ed.), Gelisim ve dgrenme
psikolojisi, Ankara: Pegema Yaymcilik, 197-220.

Kulaksizoglu, A. (1989). Ergen-aile catismalari ile annenin tutumlar1 arasindaki iliski
ve ergenin problemleri. Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim
Bilimleri Dergisi, 1(1), 71-87.

Kuyumcu, B. ve Giiven, M. (2012). Tiirk ve Ingiliz {iniversite ogrencilerinin
duygularin fark etmeleri ve ifade etmeleri ile psikolojik iyi oluslar1 arasindaki
iligki. Gazi Universitesi Gazi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 32(3), 589-607.


http://dx.doi.org/10.1037/pas0000201

Oz Yeterlik ve Iyi Olus: Duygu Diizenlemenin Araci Rolii 1061

Ozbay, Y., Palanci, M., Kandemir, M. ve Cakir, O. (2012). Universite ogrencilerinin
oznel iyi oluslariin duygusal diizenleme, mizah, sosyal 6z-yeterlik ve
basagikma davranislari ile yordanmast. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 10(2), 325-
345.

Pajares, F. (1996). Self-efficacy beliefs and mathematical problem-solving of gifted
students. Contemporary Educational Psychology, 21(4), 325-344.
https:/ /doi.org/10.1006/ ceps.1996.00025

Peterson, C. and Seligman, M.E.P. (2004). Character strengths and virtues: A handbook and
classification. Washington, DC: American Psychological Association.

Phillips, K. F. V. and Power, M. J. (2007). A New self-report measure of emotion
regulation in adolescents: The regulation of emotions questionnaire. Clinical
Psychology and Psychotherapy: An International Journal of Theory and
Practice, 14(2), 145-156. https:/ /doi.org/10.1002/ cpp.523

Repo, V. (2011). Affect regulation strategies and their associations with subjective well-being:
an international comparative survey (Published master’s thesis). University of
Tampere, Finland.

Sahrang, U. (2008). Bir durumluk akis modeli: stres kontrolii, genel ozyeterlik,
durumluk kaygi, yasam doyumu ve akis iliskileri. Sakarya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 16, 122-144.

Schultz, D. P. and Schultz, S. E. (2017). Modern psikoloji tarihi. (Y. Aslay, Cev.). Istanbul:
Kakniis.

Seligman, M. and Csikszentmihalyi, M. (2000). Positive psychology: an introduction.
The American Psychologist, 55, 5-14. doi: 10.1037/ /0003-066X.55.1.5

Seligman, M. E. P. (2007). Gergek mutluluk (S. K. Akbas, Cev.). Ankara: Hyb Yaymcilik.

Seligman, M. E. P. (2011). Flourish: A visionary new understanding of happiness and well-
being. New York: Free Press.

Sergek, E. ve Sertbas, G. (2006). SSK hastanesinde c¢alisan hemsirelerin
sosyodemografik ozellikleri ve 0z-etkililik, yeterlilik diizeyleri. Atatiirk
Universitesi Hemsirelik Yiiksekokulu Dergisi, 9(1), 41-48.

Telef, B. B. ve Ergtin, E. (2013). Lise 6grencilerinin 6znel iyi oluslarinin yordayicisi
olarak oz-yeterlik. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 6(3), 423-433.
http:/ /dx.doi.org/10.5578 / keg.5955

Thompson, R. A. (1994). Emotion regulation: A theme in search of
definition. Monographs of the Society for Research in Child Development, 59(2-3),
25-52. https:/ /doi.org/10.2307 /1166137

Tuncer, E. (2019). Ergenlerin erken dénem uyumsuz semalari ile iyi oluslarmmin iliskisinin
incelenmesi (Yayimlanmis yiiksek lisans tezi). Marmara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Tuzgol-Dost, M. (2005). Oznel iyi olus 6lgeginin gelistirilmesi: gecerlik ve giivenirlik
calismasi. Ttirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 23(3), 103-109.

Turkcapar, M. H. (2018). Bilissel davramis¢i terapi temel ilkeler ve uygulama. Istanbul:
Epsilon Yaymevi.

Ulutas, A. (2016). Ergenlerde sosyal o6z-yeterlik algis1 ve duygusal 6z-yeterlik
arasindaki iliskinin yapisal esitlik modeli ile incelenmesi: bir model 6nerisi.
Bartin  Universitesi ~ Egitim  Fakiiltesi — Dergisi, 5(3), 831-841. Doi:
10.14686/ buefad.v5i3.5000202335



Koca & Eksi 1062

Uyar, M. (2019). Beliren yetiskinlik donemindeki bireylerin psikolojik iyi olus diizeylerini
yordamada baglanma tarzlari ve bilissel duygu diizenlemenin roliiniin incelenmesi
(Yayimlanmis yiiksek lisans tezi). Maltepe Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Istanbul.

Ummet, D. ve Demirci, G. (2017). Yagsam becerileri egitimi kapsaminda yiiriitiilen
grupla psikolojik danisma uygulamasimin ortaokul 6grencilerinin iyi oluslar:
tizerindeki etkisi. Marmara Universitesi Atatiirk E§itim Fakiiltesi Eitim Bilimleri
Dergisi, 45(45), 153-170. https:/ /doi.org/10.15285/ maruaebd.263879

Werner, K. and Gross, J. J. (2010). Emotion regulation and psychopathology. In A. M.
Kring ve D.M. Sloan (Eds), Emotion Regulation and Psychopatology: A
Transdiagnostic Approach to Etiology and Treatment, Newyork: Guilford Press,
13- 37.

Zengin N. (2007). Saglik ytiksekokulu 6grencilerinde 6z-etkililik-yeterlilik algis1 ve
klinik uygulamada yasanilan stresle iliskisinin incelenmesi. Atatiirk
Universitesi Hemsirelik Yiiksekokulu Dergisi, 10(1), 49-57.

Summary

Introduction
Real happiness is realized when the most basic abilities are determined and developed
by the individual and they are always used in business life, play, marriage and child
rearing (Seligman, 2007). It is thought that well-being has an important place in an
individual's true happiness. Therefore, the study is based on well-being.

Self-efficacy perception affects the individual's behaviors, behavioral changes,
thinking process and motives (Bandura, 1997). Self-efficacy is thought to be an
important factor in the well-being of science high school students. Regulation of
emotions is a basic life skill, and it is the art of soothing (Goleman, 2018). If the
individual always behaves according to the emotions he / she feels, he / she
encounters some difficulties and obstacles in his / her life (Gross and Thompson, 2007;
Werner and Gross, 2010). Emotion regulation is an important problem for the
individual's mental health as it prevents the individual from working and
participating in production (Gross and Mufti, 1995). Emotion regulation is thought to
be another important factor in the well-being of science high school students.

Well-being is important in adolescents, who are expected to complete many
developmental tasks; Self-efficacy and emotion regulation are thought to be closely
related to adolescents' well-being. Based on this idea, it is aimed to examine the
mediating role of emotion regulation in the relationship between self-efficacy and
well-being within the framework of the structural equation model.

Method
The sample of the study consists of 501 students selected by random multi-stage
sampling from the students studying in science high schools on the European side of
Istanbul in the 2017-2018 academic year. Five-Dimensional Well-Being Model for
Adolescents: EPOCH Scale, Self-Efficacy Scale for Children, Emotion Regulation Scale
for Adolescents were used as data collection tools in the study. Research data were
analyzed with SPSS 22 and AMOS 20.0 programs. Pearson Product Moment
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Correlation analysis was applied to examine the relationships between variables and
sub-dimensions of variables. Structural equation model analyzes were conducted to
test the established model.

Results
The result of this study shows that self-efficacy perceptions and emotion regulation
skills have an important place in the well-being of science high school students
(adolescents). It is understood that high self-efficacy perceptions and emotion
regulation skills of adolescents have a positive effect on their well-being. It is thought
that the model will have important contributions in filling the deficiencies in the field.

Discussion

In the study, it was found that the structural equation model performed for the
mediating role of emotion regulation in the relationship between self-efficacy and
well-being was in an acceptable level. It is seen that the relationships between variables
in the established structural eqsahrancuation model have direct and indirect effects.
Self-efficacy has a moderate direct effect on the well-being (EPOCH) variable; Emotion
regulation variable has a partial mediating role in the relationship between self-
efficacy and well-being, since this relationship decreases with the inclusion of the sub-
dimensions of the emotion regulation variable in the model.

It was concluded that the higher the self-efficacy in the model, the higher the

well-being. Researching this result in the literature between self-efficacy and well-
being (Carr, 2015; Demirtas, 2018; Erol, 2017; Hampton, 2004; flhan and Bacanli, 2007;
Sahrang, 2008; Telef and Ergiin, 2013; Kiling, 2017) research supports. From these
findings, it can be concluded that self-efficacy has an important and positive effect on
the well-being of science high school students.
It is concluded that the high self-efficacy characteristics of the model are important in
providing emotional regulation. This result is similar to other studies in the literature
(Bandura, 1997; Karahan and Uyanik-Balat, 2011; Ulutas, 2016). From these findings,
it can be concluded that self-efficacy perceptions are important in emotion regulation.
It can be said that individuals with high self-efficacy perceptions are more successful
in emotion regulation than individuals with low self-efficacy perceptions. In the
model, it is also concluded that increased emotion regulation in science high school
students increases their well-being levels. This result was found in the literature
(Bradburn, 1969; Bridges, Denham and Ganiban, 2004; Bilgiz and Peker, 2018; Celik,
2008; Gross and John, 2003; Kuyumcu and Giiven, 2012; C)zbay, Palanci, Kandemir and
Cakir, 2012; Repo, 2011; Uyar, 2019) supports the research findings. From these
tindings, it can be said that individuals with high emotion regulation skills may also
have higher well-being. In addition, it can be concluded that emotion regulation skill
has a positive effect on individuals' psychological health.

Pedagogical Implications
e Individual counseling and group counseling in accordance with the well-being
(EPOCH) model that will increase self-efficacy perceptions and improve
emotion regulation skills in adolescents; It may be suggested to prepare and
implement psychoeducation programs.
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e In future studies, research can be conducted in different school types,
adolescents with special talent (in music, visual arts, etc.), and communities and
groups with different cultural characteristics, family types, religious beliefs,
and philosophical ideas.
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Oz

Sosyal bir varlik olarak diinyaya gelen ve yasi ile birlikte sosyal
cevresini genisletmeye devam eden cocuklar i¢in sosyallesme
siirecinde akranlar1 ile kurduklar iliskiler son derece 6nemlidir.
Erken cocukluk déneminde akran iliskilerinin en yogun yasandig:
ortam olan okul oOncesi egitim kurumlarinda kurulan akran
iliskilerinin yapisini anlamak ¢ocuklarin gelisimlerini desteklemek
icin kritik bir dénemdir. Bu nedenle bu calismanin amaci, okul
oncesi donem 4-6 yas cocuklarinin akran iliskilerini belirlemek
amaciyla “Cocuk Akran {ligkileri Ogretmen Degerlendirme Olgegi”
nin Tiirkceye uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik calismasim
yapmaktir. Calismanin drneklemini, 2018-2019 egitim 6gretim yilt
bahar doéneminde Ankara iline bagli anasmiflarindan tabakali
ornekleme yontemi ile belirlenen 300 cocuk olusturmaktadir. Olgek
Akran Iliskileri, Saldirganlik, Cocuklarin Sosyal Becerilerine Iliskin
Ogretmen Degerlendirmesi olmak {izere 3 alt boyuttan, 18
maddeden olusan 5'li likert tipinde bir 6l¢me aracidir. Olgegin yap1
gecerliliginin saglanmas1 icin Dogrulayict Faktor Analizi (DFA)
yapilmis ve DFA sonucunda olcegin orijinal faktdr yapisin
korundugu gozlemlenmistir. Olgegin giivenirligi ise i¢ tutarhilik
katsayist ile kontrol edilmistir. Cronbach Alpha katsayilari; Akran
lligkileri alt boyutu icin .85; Saldirganlik alt boyutu icin .88;
Cocuklarin Sosyal Becerilerine Iliskin Ogretmen Degerlendirmesi
alt boyutu igin .94; olarak hesaplanmustir. Elde edilen bu sonuglara
gore Cocuk Akran fliskileri Ogretmen Degerlendirme Olcegi gecerli
ve gtivenilir olarak Tiirkceye uyarlanmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi dénem, erken ¢ocukluk donemi,
akran iliskileri, saldirganlik, sosyal beceriler
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Validity and Reliability Study of Teacher’s Checklist of Children’s Peer
Relationships

Abstract

For children who are born as a social entity and continue to expand their social
environment with their age, the relationships with peers are extremely important for
socialization. Understanding the structure of peer relationships established in
preschools, where peer relationships are most common in early childhood, is a critical
period to support children's development. Therefore, the purpose of this study is to
adapt the " Teacher’s Checklist of Children’s Peer Relationships" to Turkish in order to
understand the peer relationships of 4-6 years old preschool children, and conducta
validity and reliability study. The sample of the study consists of 300 children selected
by stratified sampling from kindergartens in Ankara in the spring semester of the 2018-
2019 academic year. The scale is a 5-point Likert-type measurement tool consisting of 18
items and 3 sub-dimensions: Peer Relations, Aggression, and Teacher’s Assessments of
Children’s Social Skills. Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed to ensure
the construct validity of the scale and it was revealed that the original factor structure of
the scale was confirmed as a result of CFA. The reliability of the scale was checked with
the internal consistency coefficient. Cronbach's Alpha coefficients .85 for Peer Relations
sub-dimension; .88 for Aggression sub-dimension; .94 for Teacher’s Assessments of
Children’s Social Skills sub-dimension; calculated as. According to these results, the
Teacher’s Checklist of Children’s Peer Relationships scale was adapted into Turkish as
valid and reliable.

Keywords: Preschool, early childhood, peer relations, aggression, social skills

Giris

Sosyal bir varlik olarak yasamini siirdiiren birey igin sosyallesme siirecinde kisiler
arasi iligkiler oldukca 6nem tasimaktadir. Birey giin icerisinde bazen siradan, bazen
ise travmatik zorluklarla kars1 karsiya kalmaktadir. Zor durumlar karsisinda dayanikli
olma kapasitesi ise hi¢ stiphesiz sosyal baglarin kalitesiyle iliskilidir. Giclti sosyal
baglar zor zamanlarin gegirilmesine yardimci olabilirken zayif sosyal baglar bu stireci
daha da zorlastirabilmektedir. Sosyal dayaniklilik olarak ifade edilen bu kavram,
baska bir varlik (kisi, kisiler, topluluk veya sistem) ile ilgili olarak ortaya cikabilecek
zorluklara kars1 dayaniklilik kapasitesi olup kisiler arasi olumlu sosyal iliskiler bu
stirece katki saglamaktadir (Arewasikporn, Davis veZautra, 2013). Buna ek olarak
olumlu sosyal iligkilerin saglik tizerindeki olumlu etkilerini ortaya koyan bazi
arastirmalar da dikkati cekmektedir. Lam ve Dickerson (2013) tarafindan aktarildig:
tizere Berkman ve Syme (1979), daha az sosyal ve topluluk bagina sahip olanlarm,
daha ¢ok baga sahip olanlara gore daha yiiksek 6liim oranlarma sahip oldugunu
belirtmektedir. Baska bir arastirma da benzer olarak Brown, Nesse, Vinokur ve
Smith’e (2003) gore arkadaslarina, ailesine ve eslerine kars1 daha gticlii sosyal destek
ve iliskide bulunanlarin daha az sosyal destekte bulunanlara kiyasla daha dustik 6lim
oranlarina sahip oldugunu ortaya koymaktadir (Akt. Lam ve Dickerson, 2013).
Dolayisiyla olumlu sosyal iliskiler sosyal dayaniklilik gibi psikolojik ve 6ltim oranlar:
gibi yasamsal pek ¢ok durum ile iliskili bir konudur.

Bireyin olumlu sosyal iligskiler kurabilmesi icin erken cocukluk déneminden
itibaren cevresi ile etkilesim halinde olarak sosyallesmesi ve kisiler arasi iliskilerin
yapisint anlamlandirmasi gerekmektedir. Erken ¢ocukluk doneminde kurulan sosyal
iliskiler, cocugun ebeveyni, akranlar1 ve diger kisiler ile kurdugu iliskilerdir. Rubin,
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Bowker, McDonald ve Menzer'in (2013) aktardigy tizere Piaget (1932) cocuklarin
akranlariyla iliskilerinin ebeveynlerle olan iliskilerinden cok farkli oldugunu ifade
etmektedir. Cocuklarin akranlar: ile kurduklari iliskiler cevresindeki yetiskinler ile
kurduklar iliskilerden her iki tarafinda cocuk olmasi nedeni ile farklilasmaktadair.
Ctinkii akran iliskilerinde ¢ocuklar benzer ilgiler, benzer gelisim 6zellikleri, benzer
diirtiilerle dogal deneyimler yasayarak kisiler arasi iliskilerini sekillendirmekte ve
sosyal hayat1 6grenmektedirler. Bryan, Puckett ve Newman'in (2013) da belirttigi
tizere cocuklarin akranlariyla gecirdikleri zaman onlara, diinyanin aile ortami disinda
nasil bir diizeni oldugu hakkinda degerli bir bilgi kaynag1 saglar. Bu nedenle gelisim
icin kritik kabul edilen erken cocukluk doneminde kurulan akran iliskileri sosyallesme
ve sosyal hayata uyum saglayabilme igin son derece 6nemlidir.

Cocuklarin akran iliskilerinin bilimsel olarak tartisilmasi, 1800'lerin sonlar1 ve
1900'lerin baslarinda William James, Louis Terman, Charles H. Cooley ve G. Stanley
Hall' in ilk yazilarina ve gelisim psikolojisinin ortaya ¢ikisina dayanan kokli bir
gecmise sahiptir. Ayrica ilk Cocuk Psikolojisi El Kitabt (Murchison, 1931)
yayinlandiginda, cocuklarin akran etkilesimleri ve iliskileri en az iki boliimde genisce
deginilen bir konu olarak 6nemini gostermektedir (Akt. Rubin, Bowker, McDonald ve
Menzer, 2013). Genel olarak sosyal 6grenme kuramu ile aciklanabilecek olan akran
iliskileri aslinda diger bazi kuramlar ve kuramcilar tarafindan da agiklanabilmektedir.
Cocuklar, sosyal iliskileri ve sosyal cevre icinde nasil davranmalar1 gerektigini hem
cevresindeki akran ve yetiskinleri dogrudan rol model alarak hem de akranlarini ve
akranlarimin ~ davranislarinin - sonuclarini dolayli  olarak = gozlemleyerek
ogrenmektedirler (Bandura ve Walters, 1963). Ayrica Rubin, Bowker, McDonald ve
Menzer’in (2013) aktardig: tizere Piaget (1932) ilk yazilarinda, cocuklarin sosyallesme
stirecinde ve sergiledikleri sosyal davramislarinda kurulan akran iliskilerinin
kalitesinin 6nemine vurgu yapmaktadir. Sullivan (1953) da sosyallesme siireci ve
kisisel gelisim icin 6nemli olan saygi, esitlik ve karsilikliik kavramlarimin akran
deneyimlerinden geldigine inanmaktadir. Vygotsky'nin sosyo-kiiltiirel kuraminda da
akran iligkileri yer almaktadir. Insan davranislar1 ve diisiincesi iizerinde kiiltiirel
unsurlarin etkili oldugunu savunan Vygotsky’ e gore kiiltiir ve kilturiin iginde
yasadig1 bireyler ile kurulan etkilesimler; algi, hafiza ve dikkat gibi temel zihinsel
becerileri etkilemektedir. Davranis ve diistincelerdeki kiiltiirel unsurlarin etkisi ve
kilttrtin icinde bireyler ile kurulan iliskiler erken cocukluk doneminde, cocugun oyun
ve dili akranlar ile kullanmasiyla gelismektedir. (Berk ve Winsler,1995; Bjorklund,
2005). Akran iligkileri alanyazindaki daha yeni kuramlardan biri olan
Brofenbrenner’in Ekolojik Sistemler kuraminda da onemini korumaktadir. Ekolojik
sistemler kuramina gore ¢ocugun gelisimi ve 6grenmesi icinde bulundugu sistemler
ile olan etkilesimi ve bu sistemlerin kendi aralarindaki etkilesimleri ile
sekillenmektedir. Bu sistemlerin ilk katmaninda yer alan mikrosistemde; kurumsal
diizeyde okul ve aile, bireysel diizeyde ise ebeveynler, 6gretmenler, okuldaki diger
tim personel ve akranlar gibi cocugun birebir siklikla iligkili oldugu kisiler yer
almaktadir (Brofenbrenner, 1994). Giintimiiz kosullarinda okul ©ncesi donem
cocuklarinin gtinlerinin buiytik bir boltimiini hem okuldaki hem de yakin cevredeki
akranlari ile gecirdikleri goz 6ntinde bulunduruldugunda ¢ocugun gelisiminde akran
iliskilerinin 6nemi anlasilmaktadir.
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Akran, gelisimsel ozellikler ¢ercevesinde yaslari birbirine yakin olan ¢ocuklar
(arkadas, kardes, kuzen) olarak tanmimlanmaktadir. Gelisimin en hizli ilerledigi
donemlerden biri olan erken c¢ocukluk doneminde gerceklesen bu hizli ilerleme
“akran” tanimlamasini etkilemektedir. Oyle ki 0-2 yas arasindaki iki gocugun akran
olarak degerlendirilebilmesi icin ortalama en fazla 6 aylik bir fark kabul edilebilirken
erken cocukluk doneminin ilerleyen yillarinda bu fark bir yasa kadar
uzayabilmektedir (Howes, 2009). Hay (2004)" e gore ¢ocuklarin akranlariyla uyumlu
bir sekilde etkilesime girme yeteneginin altinda yatan duygusal, bilissel ve davranissal
beceriler, yasamin ilk iki yilinda gelismeye baslayan 6 temel beceriyle
sekillenmektedir. Bu beceriler; ortak dikkati yonetmek, duygular1 diizenlemek,
dirtiileri kontrol etmek, bir eylemi taklit etmek, neden-sonug iliskilerini anlamak ve
dil yeterliligi seklindedir. Alanyazinda akran iliskilerinin okul basaris: ile (Corsaro
2003; Elliott,2002; Ladd, Kochenderfer ve Coleman 1996; Ledger, Smith ve Rich 2000;
Polat ve Atis-Akyol, 2016, Margetts 2002; Voltmer ve von Salisch, 2017). Vriniot ve
Matsagouras 2004) okula uyum ile (Coplan, Liu, Cao, Chen ve Li, 2017; Gini, Marino,
Pozzoli ve Holt, 2018), ve okula gecis ile (Dockett ve Perry 1999; Margetts 1997;
Hamerslag, Oostdam ve Tavecchio, 2018; Hay, Payne ve Chadwick, 2005) iliskili
oldugunu gosteren calismalar yer almaktadir. Erken ¢ocukluk déneminde kurulan
akran iligkileri ile yasamin ilerleyen yillarinda kurulan arkadas iliskileri arasinda
baglanti oldugunu vurgulayan calismalar da alanyazinda yer almaktadir (Ladd ve
Troop-Gordon, 2003; Woodward ve Fergusson ,2000). Ozetle, erken cocukluk
donemindeki akran iliskileri hem ¢ocugun gelisimini desteklemekte hem de ilerleyen
yillarda kuracagi sosyal iligkiler icin bir nevi hazirbulunusluk saglamaktadir.

Cocugun gelisimi ve ilerleyen yillarda kuracag sosyal iliskileri icin 6nemli
olan akran iligkilerinin degerlendirilmesi ise ¢ne ¢ikan diger 6nemli bir konudur.
Bilimsel temelli yapilacak arastirmalarda var olan durumu ortaya koymak ya da
gelisim ve degisim hedeflenmekte olup bu hedeflere ulasabilmek i¢cin mevcut diizey
hakkinda bilgi sahibi olmak gerekmektedir. Okul 6ncesi dénem ¢ocuklarmin akran
iliskileri ile ilgili yapilacak arastirmalar igin ise Ol¢gme araglarmna ihtiyag
duyulmaktadir. Alanyazindaki konu ile ilgili yapilmus ilk arastirmalarda ¢ocuklarin
oynamay1 sevdikleri ve sevmedikleri arkadaslarini belirlemeye yonelik calismalar
olup (Coie, Dodge ve Coppotelli 1982; Hymel ve Asher 1977) daha sonra verileri
kategorilestirmek icin cesitli sosyo-metrik testlerden yararlanilarak ¢ocuklarin akran
kabul diizeyleri, akran ret diizeylerini belirlenmeye calisiimistir (Asher & Dodge, 1986;
Rubin, Coplan, Nelson, Cheah ve Lagace-Seguin, 1992). Giiniimiiz alanyazininda
cocuklarin dostluklariyla ilgili diistinmek daha uygun gortilmekte olup, sosyometrik
tekniklerin yeni verilere katkida bulunmasina ragmen, cocuklara sosyal olarak
gelisimleri igin gerekli zaman verilmeden ¢ocuklar1 kategorize etdigi bakis acisi ile etik
kaygilara yol agabilecegi diistiniilmektedir. Ayrica, cocuklarin kategorilestirilmesinin
okul ortamlarinda nasil isleyecegi konusunda da bazi stipheler s6z konusudur.
Cocuklarin kategorilerilestirilmesine iliskin stipheler; bir cocugun arkadaslik
konusunda goriintir basarili/basarisiz olduguna iliskin sadece bir rekor olarak mi
kullanilacak ya da bu kategoriler cocuklarin arkadasliklar kurup stirdiirmelerine
yardimci olabilecek mi seklinde degerlendirilmektedir (Carter ve Nutbrown, 2016).
Sosyometrik ol¢timlere yonelik var olan kaygilar ve sosyometrik yontemler ile elde
edilen kategorik verilerle yapilabilecek analizlerin siurli olmas: gibi nedenler ile
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alanyazinda okul 6ncesi donem cocuklarin akran iliskilerinin 6zelliklerini belirlemek
ve degerlendirmek icin toplam puan elde edilen nicel Slgme aracina ihtiyag
duyulmaktadir.

Uluslararas: alanyazin incelemesi Dodge ve Somberg (1987) tarafindan
gelistirilen “Teacher Checklist of Peer Relationships (TCPR)” 6l¢me aracinin alt
boyutlar1 ile gocuklarin akran iligkilerine yonelik becerileri icinde barmndirdig:
duistintilmektedir. Belirlenen 6l¢me aracinin tilkemiz ¢cocuklarina uyarlanmasimin okul
oncesi donem c¢ocuklarda akran iliskileri ile ilgili yapilacak calismalar icin onemli
oldugu distintilmektedir. Bu arastirmanin temel amacini Cocuk Akran Mliskileri
Ogretmen Degerlendirme Olgeginin (Teacher Checklist of Peer Relationships - TCPR)
Turk kiiltirene uyarlanmasinda gerekli olan gecerlilik ve giivenilirlik calismasinin
yapilmasi olusturmaktadir.

Yontem

Arastirmada o¢lgek uyarlama calismalarinda kullanilan desenlerden geriye dogru
ceviri deseni kullanilmistir. Geriye dogru ceviri deseninin birden fazla gesidi olmakla
birlikte, en sik kullanilan tiirtinde bir veya birden fazla cevirmen 6lgme aracini kaynak
dilden hedef dile uyarlar. Sonraki asamada farkli cevirmenler testin uyarlanmis
formunu tekrar kaynak dile uyarlarlar. En son asamada ise testin orijinal formu ile geri
cevrilmis formlar: karsilastirilir ve bu iki formun denkligi ile ilgili degerlendirmede
bulunulur (Hambleton, Merenda, Spielberger, 2005/2017).

Olgege ait Tiirkce gegerlilik ve giivenilirlik calismalari igin kapsam gecerliligi
uzman goriisleri, yapr gecerliligi icin dogrulayic: faktor analizi ve giivenilirlik icin
Cronbach alfa giivenilirlik katsayisina iliskin yontemler kullanilmis olup analiz
kisminda detaylica aciklanmustir.

Evren ve Orneklem

Bu calismanin evrenini 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Ankara ilinin 7 merkez
ilcesinde Milli Egitim Bakanligina bagli okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden
48 ay ve ustii ¢ocuklar olusturmaktadir. Arastirmada ¢rneklem belirleme yontemi
olarak seckisiz drnekleme yontemlerinden evrene gore tabakali 6rnekleme yontemi
kullanilmustir. Tabakali 6rnekleme yontemi; evren iginde yer alan alt gruplarin
belirlenerek bu alt gruplarin evrendeki oranlarmi temsil edici bir orneklemin
arastirmaya dahil edilmesidir (Biiytikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2012). Bu 6rnekleme yénteminin evreni Ankara il Milli Egitim Mudrliagi
resmi verilerine gore 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Tablo 1’den de anlasilabilecegi
tizere okul oncesi egitim kurumlarina devam eden 48 ay ve iistii toplam 62031
cocuktur (MEM,2018). Arastirmanin ¢rneklem biiytikliigtine karar verebilmek icin
arastirmada yapilacak faktor analizi yontemine uygun ideal saymin bilinmesi
gerekmektedir. Bu konuda iki farkli bakis acis1 mevcuttur. Bunlardan ilki Fidel'in
(2005) belirttigi tizere faktor analizi icin Orneklem buytikligtintin veri toplama
aracindaki madde sayisinin en az 5 katindan hatta daha kabul edilebilir sonuglar i¢in
en az 10 katindan fazla olmas: seklindedir (Akt. Can, 2014). Bu konudaki ikinci bakis
acisi ise Nunally (1978), Tabachnic ve Fidell (2001), Comrey ve Lee (1992) gibi cesitli
kaynaklarda yer alan faktor analizi igin 6rneklem sayisinin en az 300 olmas: gerektigi
seklindedir (Akt. Can, 2014). Uyarlamas: yapilacak olan akran iliskilerine yonelik
TCPR olgeginin toplam madde sayist 18 olup drneklem biiytkligtintin 300 olarak
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belirlenmesi halinde her iki kosulu da sagladig1 anlasilmistir. Ayrica bu 6rneklem
say1s1 5.64 marjin diizeyinde %95'1ik giiven araliginda yer almaktadir.

Ankara 11 Milli Egitim Mudiirliigtiniin Tablo 1°de goriildiigii tizere en giincel
istatistikleri olan 2017-2018 yilina ait istatistikler dogrultusunda rneklemin ilcelere ve
okul ttirlerine gore dagilimi goz oniinde bulundurularak tabakali 6rnekleme yontemi
kullanilmistir (MEB,2018). Orneklem belirlenirken yapilan matematiksel oranlama
hesaplamalarinda virgtilden sonraki 0.5 ve tizeri degerler bir tist rakama yuvarlanmus,
0.5°den kiiciik olan degerler ise bir alta rakama yuvarlanarak gocuk sayilari
belirlenmistir.

Tablo 1.
Resmi ve Ozel Kurumlardaki Okul Oncesi Cocuklarimn ligelere Gire Dagilimi

Tlge Resmi Okullardaki Cocuk Ozel Okullardaki Cocuk Toplam
Sayis1 Sayis1

Tlce-1 3802 307 4109
flge-2 6350 6240 12590
flge-3 6853 3004 9857
flce-4 9391 2843 12234
fice-5 6188 1076 7264
Tlce-6 5934 481 6415
flge-7 6133 3429 9562
Toplam Evren 44651 17380 62031
Toplam Orneklem 216 84 300

* Ankara 11 Milli Egitim Mudurltga 2017-2018 Egitim Ogretim Yili Istatistiklerinden elde edilen
bilgilerdir

Ankara MEB verilerine gore 6zel okula devam eden 4 yas ve tistti gocuk sayis1
evreni 17380, 6rneklem icin belirlenen say1 84 ve resmi okula devam eden 4 yas tistii
cocuk sayis1 evreni 44651, 6rneklem igin belirlenen say1 216’dir. Ozel okullarin ilgelere
gore oranlar1 incelendiginde Ilce-2’de evren 6240 olup 6zel okul evreninin {icte
birinden fazlasini olusturmaktadir. Ankara MEB’ den elde edilen bir diger istatistige
gore toplam bagimsiz anaokullarindaki kayitlh ¢ocuk sayist 16803, resmi
anasiniflarindaki kayith ¢ocuk say1 ise 37538 olup bu bilgi dogrultusunda hesaplama
yapildiginda cocuklarin yaklastk %70i anasmiflarinda o6grenim gormektedir.
(MEB,2018). Ttim bu bilgiler g6z 6niinde bulundurularak resmi kurumlarda tabakal:
ornekleme yontemi ile cocuk sayilari belirlenmis ilcelerdeki okullar ise rastgele
secilmis ve anasiniflarin agirlikli olmasina 6zen gosterilmistir. Ozel kurumlarda resmi
kuruma gore tabakalama yapilmis olmasina karsin ilgelere gore tabakalama yoluna
gidilmemistir. Ozel okullardan veri toplamanin farkli izin stirecleri icermesi, 6zel
okullara devam eden cocuklarin benzer sosyo ekonomik diizeylerde olmasi ve toplam
84 verinin ilgelere gore oranlandiginda sayilarin az olusu gibi nedenler ile 6zel
okullarda ulagilabilir kurumlardan veri toplanmistir. Orneklem grubuna ait veri
toplanan toplam 23 okul, 64 6gretmen ve 300 cocuga ait dagilima iliskin bilgiler Tablo
2 “de yer almaktadir.



Cocuklarin Akran lliskileri Ogretmen Degerlendirme Olcegi 1072

Tablo 2.
Olgek Uyarlama Ornekleminin Ilgelere-Okul Tiiriine-Ogretmen Sayisina Gére Dagilimi

Tige Cocuk Sayis1  Orneklem Sayis1 Okul sayisi-tiirii Ogretmen
Sayis1
Tlce-1 3802 18 2 ilkokul 4
flce-2 6350 31 2 ilkokul, 1 anaokulu 8
flce-3 6853 33 1 ilkokul, 1 anaokulu 8
Tlce-4 9391 45 3 ilkokul,1 anaokulu 11
Tlce-5 6188 30 1 ilkokul,1 anaokulu 8
ﬂge—6 5934 29 1 ilkokul,1 anaokulu 8
flce-7 6133 30 2 ilkokul,1 anaokulu 8
Resmi kurum 44651 216 18 55
Ozel Okul 17380 84 5 9
Toplam 62031 300 23 64

* Ankara 11 Milli Egitim Mudurligiu 2017-2018 Egitim Ogretim Yili Istatistiklerinden elde edilen
bilgilerdir

Tablo 2" de goriildugu tizere 3802 Tlce-1, 6450 Ilce-2, 6852 Ilce-3, 9391 Ilce-4,
6188 Ilce-5, 5934 Ilce-6, 6133 Ilce-7 olmak iizere 44651 resmi kuruma ve 17380 6zel
kuruma devam eden ¢ocuk bulunmaktadir. Tablodan anlasildig1 tizere trneklem
say1s1 flce-1 icin 18, Tlce-2 icin 31, Ilce-3 icin 33, Ilce-4 icin 45, Ilce-5 icin 30, Ilce-6 icin
29, Tlce-7 icin 30 ve 84 ©zel olarak belirtilmektedir. Ilce-4’den 3, Tlce-1, Ilce-2 ve Ilce-
7 den 2 ser, Ilce-3, Ilce-5 ve Ilge-6'dan 1 er ilkokuldan; Ilce-2, Tlce-3, Ilce-4, Ilce-5, Tlce-
6, Ilge-7 ‘den 1°er anaokulundan ayrica 5 6zel kurumdan toplam 64 6gretmenden 300
cocuk icin veri toplanmustir. Arastirmanin 6rneklemini olusturan 300 ¢ocuga iliskin
demografik bilgiler ise Tablo 3te verilmistir.

Tablo 3.
Olgek Uyarlama Orneklemine Iliskin Demografik Bilgiler

Cinsiyet F % Yas F %
Kiz 151 %50.3 4 110 %36.7
Erkek 149 %49.7 5 140 %46.7
6 50 %16.7
Toplam 300 %100 Toplam 300 %100

Tablo 3"ten anlasildig tizere arastirmanin 6rneklemini olusturan 300 cocuktan
151%1 (%50.3u) kiz, 149 u (%49.7"si) erkek olup; bu ¢ocuklardan 110"u (%36.7"si) 4
yasinda, 140°i (%46.7"si) 5 yasinda, 50°si (%16,7"si) 6 yasindadir.

Veri Toplama Araclar1

Cocuk Akran Iligkileri Ogretmen Degerlendirme Olcegi (Teacher Checklist of Peer
Relationships “TCPR”). Cocuklarin akran iligskilerine yonelik olarak tii¢ alt dlcege
sahip 18 maddelik bir 6gretmen degerlendirme 6lgegidir (Coie ve Dodge, 1988; Dodge
ve Coie, 1987; Dodge ve Somberg, 1987). Ogretmenlerden, 6grencilerini, cocugun
akranlariyla ne kadar iyi iliski kurduguna ve toplum yanlis1 davranislarmnin
derecesine gore derecelendirmeleri istenmektedir. [k iki alt 6lcek, akran iligkileri (6
madde) ve saldirganlik (5 madde), 5 puanlik likert 6lgceginde derecelendirilmektedir
(1 hicbir zaman dogru degil, 5 her zaman dogru). Olgegin alt boyutlarindan akran
iliskileri alt boyutunda ¢ocugun akranlar1 tarafindan kabulii ve akranlari ile iyi
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gecinme durumu ile iligkili maddeler yer almaktadir. Olgegin saldirganlik alt
boyutunda ise cocugun arkadaslarina karsi sozel, iliskisel ve fiziksel saldirganlik
durumu ile iligkili maddeler yer almaktadir. Ugtincti alt boyut olan, cocuklarin sosyal
becerilerine iliskin 6gretmen degerlendirmesi 6lcegi ise (7 madde), 5 puanhk likert
vlceginde derecelendirilmektedir (1 cok zayif ve 5 cok iyi). Olgegin cocuklarin sosyal
becerilerine iliskin 6gretmen degerlendirmesi alt boyutunda ¢ocugun arkadaslarinin
duygularinmi ve davranislarin1 anlama, kisiler arasi problem ¢6zme becerileri ile iliskili
maddeler yer almaktadir. TCPR'nin benzer 6zelikleri iceren Cocuk Davranisi Kontrol
Listesi (r.72) ile yiiksek oranda iliskili oldugu gosterilmistir (Dodge ve Somberg, 1987).
TCPR olceginin kullanildig1 giincel ¢calismalarda alt boyutlarin isimlerine iliskin bazi
farkliliklar oldugu goriilmiis olup arastirmacilardan kullandiklar: 6lcekler istenmistir.
Tum arastirmacilardan gelen 6lgek formlarinin ayni maddelerden olustugu goriilmiis
olup 6lcegin kullanmildig1 bu arastirmalarda farkhi 6érneklem gruplarinda da o6lcegin
gecerli ve giivenilir oldugu anlasilmistir. (Dodge ve Somberg, 1987; Meece ve Mize,
2009; Meece ve Mize, 2010; Guild, Toth, Handley, Rogosch, Cicchetti, 2017).

Veri Toplama Siireci

Cocuk Akran Iliskileri Ogretmen Degerlendirme Olgeginin uyarlama surecinde genel
olarak Hambleton, Meranda ve Spielberger in (2005/2017) belirledigi clgek uyarlama
adimlar1 izlenmistir. Aragtirma igin Hacettepe Universitesi Etik Kurul
komisyonundan Ankara il Milli Egitim Miidiirligii'nden izinler alinmistir. Arastirma
kapsaminda uyarlamasi yapilmak tizere belirlenen “Teacher Checklist of Peer
Relationships (TCPR)” ol¢gme araci igin ilgili gerekli yazismalar e-posta yolu ile
yapimis olup oOlcegin Tiirkce ‘ye cevrilerek gecerlilik giivenilirlik calismalarmin
yapilabilmesine iligkin resmi izin alinmigtir. Olgek uyarlamanin gerekliligine karar
verilmesi ve telif hakki icin gerekli izinlerin alinmasimi kapsayan ilk iki adim
gerceklestirildikten sonra geviri asamasina gecilmistir. Olgek iyi diizeyde ingilizce ve
Tiurkce bilen 3 okul 6ncesi alan uzmanina Tirkge dil gevirisi i¢in gonderilmistir.
Uzmanlardan donen geviriler arastirmacilar tarafindan incelenerek gegici bir Turkge
form olusturulmus, bu form iyi diizeyde Ingilizce bilen 1 alan uzmani tarafindan
Ingilizce diline geri gevrilmistir. Geri ceviri ile 6lgegin orijinalinin uyumlu oldugu
anlasildiktan sonra 2 Tiirkce dil bilim uzman tarafindan 6lcegin ifade bicimi ve dil
bilgisi incelemesi yapilmistir. Ceviri ve dil uzmanlarmin dontitleri dogrultusunda
olusan son formu, 2’si psikolojik damisma ve rehberlik alan uzmani, 2’si egitim
psikoloji, 2’si 6lgme ve degerlendirme uzmani ve 6’s1 okul 6ncesi egitimi alan uzman
olmak tizere 12 farklhi alan uzmanina gortisleri alinmak tizere ulastirilmistir.
Uzmanlardan 6lcek maddelerinin anlagilirligini ve arastirma amacina uygunlugunu
degerlendirmeleri istenmistir. Tim uzmanlarm yorumlar1 degerlendirilerek olcege
son hali verilmistir. Olusturulan olgegin Tiirkge ismi “Cocuk Akran Mliskileri
Ogretmen Degerlendirme Olgegi” olarak belirlenmistir.

Arastirma Etigi

Arastirmanin veri toplama siirecine baslanmadan 6énce Hacettepe Universitesi Etik
Kurul Komisyonundan ve Ankara 11 Milli Egitim Midurligiinden de gerekli izinler
alimistir. Arastirmanin nedeni ve gereklilikleri okul idarecilerine aciklanmis izin
alan okul ve gonillii 6gretmenler araciligy ile 300 cocuga ulasilmistir. Bu stirecte ilk
olarak 6gretmenlere Slgek gosterilmis 6gretmenlerden 6lcegin uzunluguna ve kendi
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zamanlarmin uygunluguna gore kag cocuk igin 6lcegi doldurabilecekleri sorularak ve
o sayida cocuk simif listesinde bastan itibaren siralamada tek sayili olanlardan segilerek
belirlenmis formlar 6gretmenlere verilmis ve 2 giin sonra geri toplanmistir. Ozel
okullarda ise veri toplama stireci ayni asmalarda ¢evrimici form ile gerceklestirilmistir.
Veri toplama stireci 6 Mart 2019 ile 18 Mart 2019 tarihleri arasinda tamamlanmustir.

Verilerin Analizi

“Gegerlilik, testin bireyde OoOlctilmek istenen ozelligini olctip 6lgmedigini ve
genellenebilirligini gostermektedir” (Biiytikoztirk ve dig., 2012). Olgegin yap1
gecerliligi icin faktor analizi tekniginden yararlanilmis olup dogrulayici faktor analizi
sonuclarma iliskin bilgiler Tablo 4 ve Tablo 5te gosterilmektedir. Gegerlilik ve
glvenilirlik kanitlarina sahip 6zgiin 6lgme araclarimin uyarlama calismalarinda
onceden kesfedilen kuramsal yapiyr tanmimlayan modelin, uyarlanacak kiilttirde
toplanan verilerle ne derece uyum gosterdigi yani 6lcek maddeleri ile alt boyutlar
arasindaki uyum kisacast modelin gegerliligi dogrulayici faktor analizi (DFA)
kullanilarak incelenebilmektedir (Cokluk, Sekercioglu, Buytikoztirk, 2012;
Hambleton, Meranda ve Spielbergler, 2005/2012). Arastirmada ayrica 6lgek maddeleri
6’s1 okul oncesi egitimi uzmani, 2’si 6lcme ve degerlendirme uzmani, 2’si psikolojik
danisma ve rehberlik alan uzmani, 2’si egitim psikolojisi alan uzmani olmak tizere 12
farkli alan uzmanina gonderilerek goriis alinmis ve kapsam gecerliligi saglanmustir.
Alanyazinda uzman gortsuniin kapsam gecerliligi i¢in kullanilabilecegi
belirtilmektedir (Buyukoztiirk ve dig., 2012).

Givenilirlik, bir dlgme aracinin 6lgmek istedigi ozelligi dogru o6lcebilme
durumu olup 6lgme araci ile yapilan 6lgtimlerin tutarli olmasi anlamina gelmektedir
(Karasar, 2007). Cocuk Akran Iligkileri Ogretmen Degerlendirme Olgeginin uyarlama
calismasi kapsaminda maddelerin i¢ tutarlilik anlamindaki Cronbach Alfa giivenirlik
katsayilar1 hesaplanmis olup Olgege ait Cronbach Alfa degerlerine Tablo 6'da yer
verilmektedir.

Bulgular

Ug faktorlii 18 maddelik dlgek verilerine Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmustir.
Maddeler arasindaki coklu normallik varsaymminin karsilanmamasi sonucunda
Agirliklandirilmamis En kiictik Kareler (Robuz Unweighted Least Squares-ULS)
yontemiyle Asimtotik kovaryans matrisi kullanilarak parametre kestirimi yapilmstir.
Maddelerin faktor yiik degerleri (Lambda), her bir madde ile ortiik degisken
arasindaki iliskinin gtictinti belirleyen ¢oklu korelasyonun karesi (12) degeri ve
iliskinin manidarligini gosteren t degerleri Tablo 4" de gosterilmistir.

Tablo 4"de gortildiigi tizere DFA sonuglaria gore tiim maddelerin t degerleri
anlamli bulunmustur(p<0.05). Bir baska deyisle, 6lcekten herhangi bir madde
cikarilmasina gerek yoktur. Faktor ytiklerinin 0.45 ile 0.92 arasinda gozlenmistir.
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Tablo 4.

Olgegin Dogrulayict Faktér Analizi ile Gegerlilik Stnamast

Madde

Faktorler No Lamda tdegeri 12
M1 0.80 1217  0.65
M2 0.80 13,88 0.64
Akran M3 0.45 5,49 0.20
Iigkileri M4 0.79 14,43 0.62
M5 0.76 13,62 0.58
M6 0.66 8,89 0.44
M7 0.85 14,82 0.72
MS 0.72 10,51 0.52
Saldirganlik M9 0.71 8,89 0.50
M10 0.76 11,71 0.57
M11 0.80 12,03 0.64
M12 0.91 20,71 0.83
M13 0.91 21,08 0.82
M14 0.88 18,42 0.78
l)se(lse};'?ller M15 0.49 7,34 0.24
M16 0.91 20,88 0.84
M17 0.92 22,19 0.85
M18 0.88 18,21 0.78

Uyum indeksleri gozlenen verinin tichoyutlu olan modele uyum gosterip
gostermedigini degerlendirmek icin kullanilmaktadir. Bu calismada ti¢ faktorli 18

maddelik 6lcegin model-veri uyum indeksleri Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5.

Olcek Maddelerinin Faktor Yapst Icin Uyum lyilik Indeksleri

Kabul Edilebilir

Iyilik Uyum Indeksi Sinar * Deger

X2/sd <5 Ortadizeyde 5357 /135 _ 538
<3 Iyi uyum

GFI >0.90 0,99

CFI >0.90 1,00

NFI >0.90 0,98

NNFI >0.90 1,00

RFI >0.85 0,98

S-RMR <0.08 0,061

RMSEA <0.08 0,083

*Kaynaklar: Baumgartner ve Homburg, 1996; Bentler, 1980; Kline, 2011

Tablo 5'e gore benzerlik oran ki-kare istatistigi X?(132)=313,74 P<0.01; Ki-kare
istatistiginin serbestlik derecesine orani(X?/sd)=2,38; kok ortalama kare yaklasim
hatas1 (RMSEA)=0.083; standardize edilmis kok ortalama kare artik (S-RMR)=0.061;
karsilastirmali uyum endeksi(CFI)=1,00; uyum iyiligi indeksi (GFI)= 0,99; normlanmuis
uyum endeksi (NFI1)=0,98; goreli uyum endeksi(RFI)=0,98 olarak hesaplanmistir. Tum
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uyum indeksleri kabul edilebilir degerlerin tistiinde bulunmustur (Baumgartner ve
Homburg, 1996; Bentler, 1980; Kline, 2011). Boylece ti¢ alt boyutlu 18 maddelik 6lgegin
yapisal gecerliligi kabul edilmistir. Olgek maddelerine iligkin yol (path) grafigi ise
Sekil 1’de gosterilmistir.

\\\Qso

0.38
‘“\345
0.79.
.78 )

*‘II/

022

Chi-8gquare=313.74, df=132, P-wvalue=0.00000, RMSEA=0.083

Sekil 1. Olgek maddelerine iligkin path grafigi

Olgegin giivenirligine Cronbach Alpha katsaysi ile incelenmistir. 18 maddelik
olgegin Cronbach Alpha katsayis1 0.78 olarak elde edilmistir. Giivenirlik katsayisi, 0
ile +1 arasinda degiskenlik gosterir. Glivenirlik katsayisinin 1’e yakin degerler almasi
glvenirligin yiiksek oldugu, maddeler arasinda i¢ tutarliligin yitiksek oldugu
anlamina gelir ve bu durum istendiktir. Olgek maddelerinin madde gegerlik katsayist
olarak da bilenen madde-toplam korelasyonlar: ilebirlikte alt boyutlarin Cronbach
Alpha gtivenirlik katsayilar1 Tablo 6’dagosterilmistir.

Madde gecerlilik katsayilarmin 0,468 ile 0,907 arasinda degistigi gozlenmistir.
Madde toplam korelasyonlarmin 0,30 degerinden yiiksek olmasi gerektiginden
Olcekten herhangi bir madde cikarilmamistir. Her bir faktordeki maddelerin ig
tutarlilik anlamindaki Cronbach Alfa giivenirlik katsayilarmin da yiiksek oldugu
gozlenmistir.
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Tablo 6.
Olgegin Giivenilirlik Degerleri

lltI/Iadde %23:; Cr(X;lf):Ch Madde
° Korelasyonu  Katsayis1 Sayist
M1 ,672
M2 ,621
M3 ,532
0,853 6
M4 ,752
M5 ,700
Mé6 ,598
M7 ,809
M8 776
M9 ,720 0,882 5
M10 ,590
M11 ,698
M12 ,859
M13 ,875
M14 ,843
M15 468 0,941 7
M16 ,890
M17 ,907
M18 ,862

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirmanin amaci uluslararasi alanyazinda akran iliskileri alaninda ¢ok sayida
calismasi yer alan arastirmacilar tarafindan gelistirilmis akran iligkileri 6lceginin
ulusal alanyazina kazandirilmas: igin gerekli gecerlilik ve gtivenilirlik ¢alismasinin
yapimasidir. Uyarlamasi yapilacak olgek i¢in iki ayr1 gegerlilik calismasi yapilmstir.
Bunlardan biri uzman goriislerinden elde edilen kapsam gecerliligidir (Biiytikoztiirk
ve dig., 2012). Arastirma kapsaminda ikisi psikolojik danisma ve rehberlik alan
uzmany, ikisi egitim psikolojisi, ikisi 6lgme ve degerlendirme uzmani ve altis1 okul
oncesi egitimi alan uzmani olmak tizere on iki farkli alan uzmanmin gorusleri
almmistir. Bu bilgiler 1s1ginda Cocuklarin  Akran Iliskileri Icin Ogretmen
Degerlendirme Olgeginin kapsam gecerligini sagladig1 sdylenebilir.

Arastirmada olcegin yapr gecerliliginin incelenmesi icin dogrulayici faktor
analizi yonteminden yararlamilmistir. DFA sonuclarina gore tim maddelerin t
degerleri anlamli bulunmustur (p<0.05). Bir baska deyisle, dlcekten herhangi bir
madde c¢ikarilmasina gerek yoktur. Faktor ytiklerinin 0.45 ile 0.92 arasinda gozlenmis
ve aciklanan varyans degerleri de yiiksek bulunmustur. Uyum indeksleri gozlenen
verinin ticboyutlu olan modele uyum gosterip gostermedigini degerlendirmek igin
kullanilmaktadir. Bu calismada ti¢ faktorlii 18 maddelik 6lcegin model-veri uyum
indeksleri incelendiginde benzerlik orani ki-kare istatistigi x?(132)=313,74 P<0.01 Ki-
kare istatistiginin serbestlik derecesine orani(x2/si)=2,38; kok ortalama kare yaklasim
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hatas1 (RMSEA)=0.083; standardize edilmis kok ortalama kare artik (S-RMR)=0.061;
karsilastirmali uyum endeksi(CFI)= 1,00; uyum iyiligi indeksi (GFI)= 0,99;
normdanmis uyum endeksi (NFI)=0,98; goreli uyum endeksi(RFI)=0,98 olarak
hesaplanmistir. Tém uyum indeksleri kabul edilebilir degerlerin {istiinde
bulunmustur (Baumgartner, & Homburg, 1996; Bentler, 1980; Kline; 2011). Boylece tig
alt boyutlu 18 maddelik 6lgegin yapisal gecerliligi kabul edilmistir.

Olgegin giivenilirlik calismasinda alt boyutlarin i¢ tutarhiligina ait Cronbach
Alfa degerleri hesaplanmistir. 18 maddelik 6lgegin Cronbach Alpha katsayisi 0.78
olarak elde edilmistir. Guivenirlik katsayisi, 0 ile +1 arasinda degiskenlik gosterir.
Givenirlik katsayisinin 1’e yakin degerler almasi giivenirligin yiiksek oldugu,
maddeler arasinda i¢ tutarhligin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. Olgek
maddelerinin madde gecerlik katsayis1 olarak da bilenen madde-toplam
korelasyonlari ile birlikte alt boyutlarin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 da arica
hesaplanmustir. Elde edilen sonuglara gore 6lcegin alt boyutlarindan akran iliskileri
0.85, saldirganlik 0.88, Cocuklarin Sosyal Becerilerine ﬂigkin Ogretmen
Degerlendirmesi 0.94 bulunmustur. Tim bu degerler kabul edilebilir smirlar icinde
yer almakta olup olgegin gtivenilirligi kanitlanmaktadir (Baumgartner, & Homburg,
1996; Bentler, 1980; Kline; 2011).

Arastirma sonucunda “Cocuklarin Akran Iliskileri Ogretmen Degerlendirme
Olgegi”; “ Akran Miskileri”, “Saldirganlik” ve “Cocuklarin Sosyal Becerilerine Miskin
Ogretmen Degerlendirmesi” olmak {izere 3 alt boyutlu toplam 18 maddelik 5'li likert
tipi bir 6lgek olarak Tiirkce ye uyarlanmigtir. Olgegin derecelendirilme tiirleri farklilik
gostermektedir. Buna gore, dlgegin akran iliskileri (M1, M2, M3, M4, M5, M6) ve
saldirganlik (M7, M8, M9, M10, M11) alt boyutlarina ait derecelendirmesi (1) hicbir
zaman ve (5) her zaman seklinde besli likert 6l¢ctime sahiptir. Diger taraftan Slcegin
Cocuklarm Sosyal Becerilerine Iliskin Ogretmen Degerlendirmesi (M12, M13, M14,
M15, M16, M17, M18) alt boyutu ise (1) cogu zaman ¢ok zayifsa, (5) ¢ok iyi performans
sergiliyorsa seklinde besli likert dlgiime sahiptir. Olgegin toplam puan iizerinden bir
degerlendirmesi  yapilmamakta alt boyutlar1 ayri birer 0lcek olarak
kullanilabilmektedir. Olgegin “ Akran Iligkileri” alt boyutundan yiiksek puan alinmasi
cocugun akranlari ile olumlu iliskilere sahip oldugunu, “Saldirganlik” alt boyutundan
yiiksek puan alinmasi cocugun akranlarma kars: saldirgan davranislar sergiledigini,
“Cocuklarm Sosyal Becerilerine Iliskin Ogretmen Degerlendirmesi” alt boyutundan
ytiksek puan alinmasi cocugun sosyal becerisinin yiiksek oldugunu gostermektedir.
“Cocuklarm Akran Iligkileri Ogretmen Degerlendirme Olgegi” okul ncesi donem 48-
76 ay cocuklarin akran iliskilerinin 6zelliklerini belirlemek amaciyla 6gretmenler
tarafindan doldurulan bir 6l¢me araci olarak ulusal alanyazina katk: saglamaktadir.

Ozetle, dlgekle, cocuklarin akran iligkileri, saldirgan davramiglar1 ve sosyal
becerilerinin belirlenmesi amaclanmaktadir. Olcek, okul 6ncesi dénem cocuklarn
akran iligkilerinin, saldirgan davranislarmin ve sosyal becerilerinin belirlenmesi amaci
ile okul tncesi donem 48-76 ay araliginda 6rneklem grubuna sahip arastirmalarda
kullanima uygundur.
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child's relationship with parents, adults and peers creates the interpersonal
relationships, and the interpersonal relationships established in this period are critical
for development. Peer is defined as children whose ages are close to each other (e.g.
friend, sibling, cousin) within the framework of developmental characteristics (Howes,
2009).

Peer relations, which can be explained by social learning theory in general, can
actually be explained by some other theories and theorists. Children learn about their
social relationships and how to behave in the social environment, both by directly
taking the peers and adults around them as a role model and by indirectly observing
their peers and their peers' behavioral results (Bandura & Walters, 1963). Like Piaget,
Sullivan (1953) believes that the concepts of respect, equality, and reciprocity come
from peer experiences. Peer relations are also included in Vygotsky's socio-cultural
theory. Peer relations maintain its importance in Brofenbrenner's Ecological Systems
theory, which is one of the more recent theories in the literature. The institutions in the
microsystem of the preschool child are the school and the family. Along with the
school and family, the individuals with whom the child has a relationship, namely
parents, teachers and peers, are also included in this microsystem and affect the
development of the child (Brofenbrenner, 1994).

The time children spend with their peers provides them with a valuable source
of information about how the world is organized outside of the home (Bryan, Puckett,
& Newman, 2013). Furthermore, in the literature peer relationships have been
relationed with school success (Corsaro 2003; Elliott, 2002; Ladd, Kochenderferve
Coleman 1996; Ledger, Smith & Rich 2000; Polat & Atis-Akyol, 2016; Margetts 2002;
Vriniot & Matsagouras, 2004) and transition to school (Margetts 1997; Dockett & Perry
1999; Hay, Payne, & Chadwick, 2005). Sum of all this information, it is extremely
important to understand the peer relationships of preschool children. The purpose of
this study is to adapt the scale “Teacher’s Checklist of Children’s Peer Relationships”
to Turkish to understand the peer relationship of preschool children in detail.

Method

The validity and reliability studies of the scale, content validity with expert opinions,
confirmatory factor analysis for construct validity and Cronbach's alpha reliability
coefficient for reliability were used. The sample of the study consists of 300 children
selected by stratified sampling from kindergartens in Ankara in the spring semester of
the 2018-2019 academic year. The scale is a 5-point Likert-type measurement tool
consisting of 18 items and 3 sub-dimensions: peer relations, aggression, and Teacher’s
Assessments of Children’s Social Skills.

Teacher Checklist of Peer Relationships “TCPR”. It is an 18-item teacher assessment
scale with three subscales for peer relationships of children (Coie & Dodge, 1988;
Dodge & Coie, 1987; Dodge & Somberg, 1987). The first two subscales, peer
relationships (6 items) and aggression (5 items), are graded on a 5-point Likert scale (1
is never true, 5 is almost always true). In the peer relations sub-dimension of the scale,
there are items related to the acceptance of the child by their peers and the status of
getting along with their peers. In the aggression sub-dimension of the scale, there are
items related to the verbal, relational and physical aggression status of the child
towards his / her friends. The third sub-dimension, the teacher evaluation scale on
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children's social skills (7 items), is graded on a 5-point Likert scale (1 is very poor at
this skill and 5 is very well at this skill). In the teacher evaluation sub-dimension of the
children's social skills, there are items related to the child's understanding of the
feelings and behaviors of his / her friends and interpersonal problem-solving skills.

Results
Expert opinions were used for content validity. The opinions of 12 different experts, 2
of whom were experts in psychological counseling and guidance, 2 experts in
educational psychology, 2 experts in measurement and evaluation, and 6 experts in
preschool education were taken.

Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed to ensure the construct
validity of the scale, and it was observed that the original factor structure of the scale
was confirmed as a result of CFA.

The reliability of the scale was checked with the internal consistency coefficient.
Cronbach's Alpha coefficients .85 for peer relations sub-dimension; .88 for the
aggression sub-dimension; .94 for Teacher’s Assessments of Children’s Social Skills
sub-dimension; were calculated According to these results, Teacher’s Checklist of
Children’s Peer Relationships scale was adapted into Turkish as valid and reliable.

Pedagogical Implications
Teacher’s Checklist of Children’s Peer Relationships can be used in studies with a
sample group of 48-76 months in the preschool period, which aim to determine
children's peer relationships and / or aggressive behaviors and / or social skills.
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belirledikleri kariyer hedefleri arasindaki uyumsuzluklar: 6l¢gmek amaciyla
Sawitri, Creed, Perdhana (2020) tarafindan gelistirilen Ebeveyn-Birey Kariyer
Hedefleri Celigkileri Olgegi'nin Tiirkge uyarlamasini yapmaktir. Ebeveyn-
Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olgegi disinda katilimcilarin 6zelliklerini
betimlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan “Kisisel Bilgi Formu”
olusturulmustur. Ayrica katilimcilara Ergen Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi
de yoneltilmistir. Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olcegi yetenek
tutarsizliklari, secim tutarsizliklar1 ve cosku tutarsizliklari ti¢ faktorli bir
yapidan olusmustur. Olgegin orijinalindeki bu yapmn dogrulanip
dogrulanmadigini test etmek icin yapilan dogrulayici faktor analizi
sonucunda elde edilen Ki-kare degeri, Normlastirilmis Uyum Indeksi
(Normed Fit Index - NFI), Artan Uyum Indeksi (Incremental Fit Index, IFI),
Turker-Lewis Index (TLI) Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean
Square Error of Approximation, RMSEA) ,SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual) degerleri dikkate alinmistir. Olgegin giivenirlik analizleri
icin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi hesaplanmistir. Cronbach alpha
katsayis1 ise .93 olarak hesaplanmustir. Yetenek tutarsizhigi alt boyutunun
Cronbach alpha katsayisi ise .82; secim tutarsizligi alt boyutunun .93 ve
cosku tutarsizligr alt boyutunun .94 olarak hesaplanmistir. Calisma
kapsaminda yapilan gecerlilik ve giivenirlik calismas1 geng yetiskin érneklem
i¢in 6rnegin Tiirkge formunun gecerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir.
Anahtar Kelimeler: Kariyer, kariyer uyumu, kariyer hedefi, meslek secimi,
6lgek uyarlama
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Adaptation of The Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career
Goals Scale into Turkish: Validity and Reliability Study

Abstract

Career choice one of the foremost important decisions that individuals make in their life and affects
their entire lives. The choice of profession is decisive in one's interpersonal relationships and life
roles. Individuals are influenced by many social support sources such as family, friends, teachers in
their career preferences. Parents, who have an important role in the development of their children,
have a great influence on the career choice process. The mismatch of the career goals of children and
parents causes conflicts. The aim of this study is to make a Turkish adaptation of The Discrepancies
Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale by Sawitri, Creed, Perdhana (2020) to
measure the incompatibilities between the career goals that young people set for themselves and the
career goals that their parents set for them. Apart from The Discrepancies Between individual- Set
and Parent- Set Career Goals Scale, a "Personal Information Form" was created by the researchers to
describe the characteristics of the participants. In addition, the Adolescent- Parent Career Congruence
Scale was directed to the participants. The Discrepancies Between mdividual- Set and Parent- Set
Career Goals Scale consists of a three-factor structure for ability inconsistencies, choice inconsistencies
and enthusiasm inconsistencies. The Chi-square value obtained as a result of the confirmatory factor
analysis performed to test whether this structure in the original of the scale is verified or not, Normed
Fit Index (NFI), Incremental Fit Index (IFI), Turker-Lewis Index (TLI) Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) and SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) values were taken
into account. Cronbach Alpha internal consistency coefficient was calculated for the reliability
analysis of the scale. The Cronbach alpha coefficient was calculated as .93. The Cronbach alpha
coefficient of the skill inconsistency sub-dimension is .82; the selection inconsistency sub-dimension
was .93 and the enthusiasm inconsistency sub-dimension was .94. The validity and reliability study
conducted within the scope of the study shows that the Turkish form for the young adult sample is
valid and reliable.

Keywords: Career, career adjustment, career choice, career goal, scale adaptation

Giris

Geng yetiskinlerin hayatlarindaki en 6nemli tercihlerden biri kariyer tercihidir.
Kisinin tercih ettigi kariyer, hayattaki tiim rollerini etkiler. Kariyer tercihi bireyin
yapacag: evlilikte, oturacagl evde hatta arabasimin modelinde dahi belirleyicidir.
Glnumiuizde kisilerin hayatinin biiytik cogunlugu, meslek tercihleri ve kariyer
hedefleri dogrultusunda faaliyet gostermekle gectigi goz ontine alinirsa, meslek
tercihinin onemi yadsinamaz. Meslek tercihi kisinin gelir miktarinda, 6zel hayatinda
ve kisilerarasi iliskilerinde, toplumsal stattistinde belirleyici olurken ayni zamanda
bireye kendini gerceklestirme ve kendini dogru ifade etme imkami vermektedir
(Korkut, 2008).

Kariyer kavrami siklikla mesleki gelisim manasinda kullanilsa da, kisilerin
yalnizca calisan rollerini degil yasamlarinda sahip oldugu tiim rolleri icermektedir.
Yani kariyer kavrami yasam boyunca bireyin yer aldig: tiim roller ve olaylar dizisini
icermektedir (Kuzgun, 2003; Ozyiirek, 2013).Yasadigimiz dénemde, isler her giin
daha belirsiz ve degisken hale gelmekte ve bireylerin kariyer gecislerinde
zorlanmalarina sebep olmaktadir (Nota, Ginevra ve Soresi, 2012). Kariyer gelisimi,
bireylerin dogumuyla baslay1ip tiim hayat1 boyunca devam eden énemli bir stiregtir.
Kariyer gelisimi tiim yasam boyunca devam eder ve sadece meslek secimini degil
tum hayati kapsar. Bu yasam kariyeri gelisimi ile ifade edilir. Yasam Kkariyeri
gelisimi, kisinin hayatindaki rolleri, olaylar1 ve yerleri bir araya getirerek benliginin
gelismesidir (Ellis, 1990); akt. Nazli, 2011). Kisinin kendini tanimasi, yasamda yer
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aldigr roller, yasadigr olaylar benligini gelistirirken yasam Kkariyeri gelisimini
destekler. Cocugun yasamdaki rolleri tistlenmeye basladigl, cevresiyle iliski
kurdugu ilk yer ailesidir. Aile, dogdugundan itibaren gocuga mesleklerle ilgili
farkindaliklar kazandirarak, cocugunun ilgi ve yeteneklerini destekleyerek yasam
kariyeri gelisimine katkida bulunabilir. Aym zamanda aile, ¢ocuguna kendi
isteklerini dayatarak, ¢ocugunun kendi tercihlerini denemesine firsat vermeyerek
kariyer gelisimini engelleyebilir. Kisilerin belirli zamanlarda kariyerleri ile ilgili
onemli kararlar almas1 gerekmektedir. Lise tercihi ile baslayan siireg lisede yapilan
alan tercihleri ve tiniversite tercihi ile devam etmektedir. Kariyer tercihinin yapildig:
donem kisinin yasaminda kritik zamanlara denk gelmektedir. Kariyer tercihi her ne
kadar kisinin bireysel tercihi gibi goziikse de aileler bu donemde etkin rol
almaktadirlar. Hem yetiskinler hem ergenler icin mesleki karar verme en 6nemli
gelisim gorevlerindendir (Sampson, Peterson, Lenz, Reardon ve Saunders, 1996; akt.,
Sanati, 2019).

Anne ve babalar ¢ocuklarimin kendi ekonomik ve sosyal sartlarina uygun olan
liseleri ve sonrasinda Kkariyerleri tercih etmelerini istemektedirler. Maddi acidan
ailelerine bagiml olan ergenler diger bircok ihtiyaglarinda oldugu gibi egitim ve
kariyer tercihlerinde de ebeveynlerinin tercihlerine uymak zorunda kalmaktadirlar.
Yani bireyler ergenlik donemindeki egitim ve Kkariyer tercihlerinde yalniz
degildirler. Lise ve universiteye geciste, ergenin elde etmesi gerekli olan okul
basarist ve smav puanlari, anne babalarin tercih stirecine miudahaleleri, ailenin
sosyoekonomik durumu ve aile ici iligkiler, ailenin ¢ocuga maddi destek stiresi ve
miktar1 gibi etkenler anne babalarin cocuklarinin kariyer planlarina etmelerine sebep
olmakta ve dolayisiyla ¢ocuklarin kariyer tercihlerini etkilemektedir (Bacanli, Esici
ve Oziinlii, 2013). Ebeveynler sadece aile iginde gosterdikleri tutumlar ile degil,
cocuklarmin mesleki gelisimlerini olumlu etkileyecek davranis ve tutumlariyla da
cocuklarinin mesleki karar verme ve gelisim siireclerine olumlu yonde katkida
bulunabilirler (Feldman, 2003). Yapilan calismalar cocuklarin kariyer tercihlerinde
ebeveynlerinden etkilendikleri ayrica profesyonel meslege sahip annelerden daha
fazla yararlandiklarini gostermistir (Atict ve Ozytirek 2016). Schultheiss, Kress,
Manzi ve Glasscock (2001) yaptiklar1 calismada geng yetiskinlerin Kkariyer
gelisiminde aile ici iligkilerin roltinti incelemisler ve genc yetiskinlerin kariyer
gelisiminde duygusal destegin énemli bir roli oldugunu raporlamislardir. Kuzgun
(2003)’e gore cocuklarin benliginin sekillenmesinde buytik goreve sahip olan
ebeveynler, c¢ocuklarimin baz1 yeteneklerini gelistirirken bazilarmmi  ihmal
edebilmektedirler. Ayni1 zamanda bazi kariyer tercihlerine iligskin olumlu ve olumsuz
tutumlarmi ¢ocuklarina benimsetebilir ve onlarin degerler hiyerarsisini bu yolla
olusturabilmektedirler. Ozyiirek ve Kilig-Atic1 (2016) yaptiklar: calismada tiniversite
ogrencilerin meslek secimi kararlarmi etkileyen faktorleri incelemisler ve
ogrencilerin en ¢ok ailelerinden etkilendiklerini sonrasinda ise arkadas, 6gretmen ve
basindaki gesitli kaynaklar gibi etkenlerin geldigini belirtmislerdir.

Aileler ve ergenlerin kariyer hedefleri ile ilgili uyum saglamalar1 birbirleriyle
iletisimlerine ve birbirlerinin kariyer tercihlerini bilmelerine baghdir (Sawitri, Creed
ve Zimmer-Gembeck, 2012). Ergen ve ebeveynlerin kariyer hedefleri konusunda
uyum oldugunda, cocuklarin kariyer gelisimlerinin daha olumlu (Otto, 2000),
uyumsuzluk durumunda ise cocuklarin kariyer gelisimlerinin olumsuz
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sonuglanmaktadir (Leung, Hou, Gati, ve Li, 2011; Sawitri ve digerleri, 2012). Guan ve
arkadaslar1 (2015) Cinli 6grencilerle yaptiklar: arastirmada, aile desteginin yiiksek
seviyede, ebeveyn miidahalesinin diisiik seviyede olmasimin Kkariyer tercihleri
tizerinde olumlu etkisi oldugunu, ebeveyn c¢ocuk Kkariyer uyumsuzlugunun
cocuklarin kariyer tercihlerini olumsuz etkiledigini belirtmislerdir. Yilmaz ve
Gilindiiz (2018) meslek se¢imi ile ilgili yaptiklar: arastirmada kisilerin yasadiklar
mesleki kararsizlik diizeyleri arttikca aile etkisi ve meslek secimine iliskin kariyer
kaygilarinin da arttigini sonucuna ulasmislardir.

Arastirmalar gostermektedir ki, cocuk ve ailelerinin kariyer hedeflerinin
uyumsuzlugu catismalara neden olmaktadir (Creed, Perdhana, Sawitri, 2020).
Aileler ¢ocuklarinin kariyer tercihlerini olumlu ve olumsuz yonde fazlasiyla
etkilemektedir ve onlarin kariyer tercihlerinde 6nemli gorev iistlenmektedirler. Bu
ylizden ebeveynlerin kariyer tercih siirecinde desteklerinin saptanmasi, ¢cocuklarmin
kariyer gelisimine mnasil destek olacaklar1 konusunda bilgilendirilmelerinin
cocuklarin kariyer tercihi stireclerini olumlu yonde etkileyecegi diistiniilmektedir.
Aile ve c¢ocuklarin kariyer hedeflerini belirleme ve kariyer gelisim stireglerinde
uyum icinde olmalari, toplumda isini severek yapan, mutlu bireyler yetismesini
saglayacaktir. Bu nedenle cocuk ve ebeveynlerin kariyer hedefi uyumlarii 6lcen
Dian R. Sawitri, Peter A. Creed, and Mirwan S. Perdhana (2020) tarafindan
gelistirilen ‘Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celigkileri Olcegi'nin Tiirkceye
uyarlanmasmin énemli oldugu dustiniilmektedir. Bu 6lcek uyarlama calismasinda
Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olgegi'nin Tiirk kiiltiirii icin gegerlilik
ve guivenirlik calismasinin yapilmasi amaglanmaktadir.

Yontem
Dian R. Sawitri, Peter A. Creed, and Mirwan S. Perdhana (2020) tarafindan
geligtirilen Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celigkileri Olgeginin Tiirkceye
uyarlama calismasi igin dncelikle Dian Sawitri ile 05.04.2020 tarihinde e mail yoluyla
iletisime gecilmis ve izin alinmistir. Olgegin Tiirkceye cevrilme siirecinde 3 Ingilizce
uzmant ve 2 PDR alan uzmaninca Tirkge gevirisi yapilmistir. Sonrasinda 5 PDR
uzman: tarafindan panel yapilarak Tiirkce form olusturulmustur. Olusturulan
Turkce form, diizenlenmis ve nihai form olusturulmustur. Bagimsiz 1ngilizce
uzman olusturulan Tiirkge formu tekrardan Ingilizceye cevirmistir. Orijinal form ile
1ngilizceye gevrilen form karsilastirilarak son karar verilmis ve nihai form
olusturulmustur. Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celigkileri Olgegi disinda
katilimcilarin 6zelliklerini betimlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan “Kisisel
Bilgi Formu” olusturulmustur. Ayrica katilimcilara Ergen Ebeveyn Kariyer Uyumu
Olgegi de yoneltilmigtir. Olgekler Google Forms kullanilarak katilimcilara
uygulanmustir. Universite 6grencilerine uygulanan Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri
Celigkileri Olgegi'nin orijinal faktér yapisimin Tiirkge formu icin gecerli olup
olmadigimin belirlenebilmesine yonelik dogrulayici faktor analizi gerceklestirilmistir.
Dogrulayic faktor analizi icin AMOS programindan faydalanilmistir. Ayrica, 6lctit
gecerliginin belirlenebilmesine yonelik, Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri
Olgegi ile Ergen Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi arasindaki iligkiler incelenmistir.
Bunun icin de SPSS veri analizi programi kullamilmistir. Ayrica madde toplam
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korelasyonlari, %27'lik alt ve tst grup farkliliklari, cinsiyete gore farklihk olup
olmadig1 incelenmistir. I¢ tutarlilik icin cronbach alpha katsayis1 hesaplanmuastir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu halen tiniversite egitimi devam eden 213 yetiskin
birey olusturmaktadir. Katihmcilarin %72.3's1 (154) kadin, %.27.7's1 (59) erkektir.
Katilimcilar egitim fakultesi %33.3 (71); %7.5 (16) miithendislik fakiiltesi, % 23.9 (51)
dis hekimligi fakiiltesi, %7.5 (16) saglik bilimleri fakiiltesi, %10.3 (22) edebiyat
fakiltesi, %5.6 (12) hukuk, %5.2 (11) iktisadi ve idari bilimler fakiiltesi ; %4.2 (9)
meslek yiiksek okulu 6grencileridir. Katiimcilarin % 36.6's1 (78) 1. Sinuf; % 27.7’si
(59) 2. Smif; %17.8’si(38) 3. Smuf; %16.9 (36) 4. Simif; %.5 (1) 5. Sinif ve %.51 (1) 6.
Smif dgrencisidir. Katimcilarin anne egitim diizeyleri % 41. 3 (88) Ilkokul; %16.9
(36) Ortaokul; %23.9 (51) Lise; % 17,8 (38) Lisans ve tistii mezunu seklindedir.
Baba egitim diizeyleri ise % 22.1 (44) Ilkokul; %15 (32)Ortaokul; %27.7 (59) Lise; %
35.2 (75) Lisans ve uistti mezunu seklindedir.

Veri Toplama Araclar1

Kisisel Bilgi Formu. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen bu form,
katilimcilarin cinsiyet, yas, okumakta olduklar:1 bolim ve smif diizeyleri, ailenin
ekonomik durumu, anne ve babalarinin egitim diizeyleri ile ilgili bilgi edinmeyi
amaclamaktadir.

Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celigkileri Olcegi. Genglerin kendileri igin
belirledikleri kariyer hedefi ile ebeveynlerinin onlar icin belirledikleri kariyer
hedefleri arasindaki uyumsuzluklar1 6lgmek amaciyla Sawitri, Creed, Perdhana
(2020) tarafindan gelistirilmistir. Olgek 6’1 likert (1) Kesinlikle katilmiyorum, (6)
Kesinlikle katiliyorum” tipi olup 15 maddeden ve yetenek uyumsuzluklari, segcim
uyumsuzluklari, cosku uyumsuzluklar1 olmak tizere 3 alt boyuttan olusmaktadir.
Olgekten alinabilecek daha yiiksek puanlar ebeveynle kariyer uyumsuzlugunun
yiiksek oldugunu gostermektedir. Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri
Olgegi'nin geng yetiskinler ile ebeveynleri arasindaki kariyer hedefi uyumsuzlugunu
3 boyut ile acgiklayabilen gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu soylenebilir.

Ergen Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgcegi. Ergenler ve ebeveynlerinin kariyer
beklentileri ile ilgili uyumlarim1 6lgmek amaciyla Sawitri, Creed and Zimmer-
Gembeck (2012) tarafindan gelistirilen Ergen Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi,
Bacanli, Akyol, Kaynak ve Ozkan (2018) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Ergen
Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi 51i likert “’(1) Hi¢ uygun degil, (2) Uygun degil, (3)
Kararsizim, (4) Uygun, (5) Cok uygun” tipi olup, ergen ve ebeveynlerin Kkariyer
beklentileri ile ilgili uyumlarin 6lgen 11 madde ve tamamlayict uyum ve benzerlik
uyumu olmak {izere 2 alt boyuttan olusmaktadir. Bacanli ve arkadaslar1 (2018)
yaptiklar1 calismada Olcegin gecerli ve guvenilir oldugunu, Cronbach Alpha
degerinin 6lcegin biitiini i¢in .82, tamamlayic1 uyum alt boyutu icin .77, benzerlik
uyumu alt boyutu icin .73 oldugunu belirtmistir. Olgegin Tiirkce gecerliligi ve
glivenirligi ergenlik cagindaki katilimcilarla gerceklestirilmistir. Olgegin 6lciit
bagmtili gecerlilik i¢in kullanilabilirligini incelemek icin cronbach alpha katsayisi
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hesaplanmustir. Olgegin cronbach alpha degerleri toplam puan igin .88; tamamlayict
alt boyut icin .89 ve benzerlik alt boyutu icin .68 olarak bulunmustur. Ayrica
agimlayici faktor analizi sonucunda Kaiser-Meyer-Olkin Measure Orneklem yeterligi
.91; Bartlett testi sonucu 1259,403 (p<.001) olarak hesaplanmistir. Madde faktor
yiikleri ise .40 ile .80 arasinda degismektedir. Iki faktorlii yapi ile agiklanan varyans
%62.62 olarak hesaplanmustir. Olgegin ayrica dogrulayici faktér analizi yapilmistir.
Analiz sonucunda CMIN/DF= Karsilastirma sonucunda elde edilen bulgulardan
hareketle NFI, IFI, TLI, CMIN/DF ve RMSEA degerlerinin degerinin iyi uyum
gostermedigi gorulmustiir. Uyum iyiligi degerleri x2(s= 42, N =213) = 98.63; x2/df = 2.35,
NFI = .92, IFI = .95, TLI = .94, SRMR= .05, RMSEA = .08 90% BCa (.06, .10), AIC:
146.63, ECVI: .69 olarak bulunmustur. Dolayisiyla 6lcek 6rneklem icin gegerli ve
gtivenilir 6zellikler gostermektedir.

Arastirmanin Etik Izinleri

Yapilan bu galismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci bolumi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baslig:
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Calismanin planlama
asamasinda veri toplamadan 6nce uygulamalarin baslatilabilmesi amaciyla gerekli
olan etik kurul bagvurusu yapilmis olup Marmara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstittisti Arastirma ve Yayin Etik Kurulunun 25.08.2020 tarihli toplantisinda alinan
2020/ 66 protokol numarali izniyle calismanin uygulama stireci baglatilmstir.

Bulgular

Calisma kapsaminda yapir gecerliligi icin Oncelikle dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Ayrica 6lgegin i¢ gecerliligi hesaplanmustir. Olgekten alinan puanlara
gore %27’1ik tist grup ve %27’lik alt grup farkina bakilmistir. Dogrulayici faktor
analizine gecilmeden ©nce agimlayici faktoér analizi yapilmistir. Oncelikle ahm
puanlar standart Z puanmna cevrilmistir. Z puan aralig +/-4 olciit alindigindan
(Cokluk, Sekercioglu ve Buytikoztiirk, 2014) herhangi bir katilimci 6rneklem dist
birakilmamustir. Ayrica carpiklik ve basiklik degerleri icin +/-1 olmas: (Tabachnick
ve Fidell, 2014) test edilmistir. Carpiklik (.685-.892) ve basiklik (-.811- -.469)
katsayilarmin bu aralikta yer aldigi gortilmiistiir. Kaiser-Meyer-Olkin Measure
Orneklem yeterligi .88 olarak bulunmustur. Bartlett testi sonucu 2629,269 (p<.001)
olarak hesaplanmistir. Kaiser-Meyer-Olkin ve Barlett test sonuglarmin 6rneklem
buytiklugt ve faktor analizi yapmaya elverisliligi isaret etmesiyle, dlcegin temel
faktorlerini ve boyutlarmi ortaya koymak amaciyla Principal Compenant ve
Varimax faktor Analizleri uygulanmistir. Ug faktorlii yapr ile acgiklanan varyans
%73.49 olarak hesaplanmustir.
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Tablo 1
Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olcegi Madde ve Fakt6r Analizi Sonuglar:

Aritmetik Standart Diizeltilmis Faktor ytikii
Maddeler* Ortalama Sapma %&Sjﬁl 1 - 3
Korelasyonu

M1 2.70 1.70 52 .83
M2 2.61 1.77 49 .85
M3 1.87 1.35 42 54
M4 2.39 1.56 .70 57
M5 2.56 1.55 .68 .60
M6 1.97 1.40 .69 .83

M7 1.74 1.31 .66 .85

M8 1.91 1.52 .76 .85

M9 1.92 1.49 72 .79

M10 1.73 1.33 .65 .79

Mi11 2.28 1.60 .82 .64

M12 2.18 1.56 74 .83

M13 2.23 1.60 .75 83

M14 2.51 1.67 72 .84

M15 2.46 1.66 72 .86

Tablo 1 de gortldiigti gibi madde toplam korelasyonlarmin hepsi .30 tizerindedir.
Madde faktor yiikleri .54 ve .86 arasinda degismektedir. Acimlayict faktor
analizinden sonra dogrulayici faktor analizine gegilmistir.

Yap1 Gegerligi: Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)

Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celigkileri Olgegi yetenek tutarsizliklari, segim
tutarsizliklar1 ve cosku tutarsizliklan ii¢ faktorlii bir yapidan olusmustur. Olgegin
orijinalindeki bu yapmin dogrulanip dogrulanmadigini test etmek icin yapilan
dogrulayic1 faktor analizi sonucunda elde edilen Ki-kare degeri, Normlastirilmis
Uyum Indeksi (Normed Fit Index - NFI), Artan Uyum Indeksi (Incremental Fit
Index, IFI), Turker-Lewis Index (TLI) Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root
Mean Square Error of Approximation, RMSEA) ,SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual) degerleri dikkate alinmistir. Dogrulayici faktor analizi icin AMOS
programui kullanmilmistir. Bu degerlere iliskin elde edilen bulgular Tablo 1’te yer
almaktadir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen degerler kabul
edilebilir uyum indeksleri ile karsilagtirilmistir (Ozdamar, 2013). Karsilagtirma
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sonucunda elde edilen bulgulardan hareketle NFI, IFI, TLI, CMIN/DF ve RMSEA
degerlerinin degerinin iyi uyum gostermedigi gortilmiistiir. Bu nedenle 1.ve 2.
Maddeler, 7. Ve 10. Maddeler, 14. Ve 15. Maddeler arasinda modifikasyon
yapimuistir. Boylece NFI, IFI, TLI, CMIN/DF ve RMSEA iyi uyum degerlerine sahip
oldugu gorulmustiir.

Tablo 2
Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olcegi Dogrulayici Faktor Analizine Iliskin Bulgular

CMIN/DF  NFI IFI TLI SRMR RMSEA

1. Model 5.07 .83 .86 .83 .067 139
2. Model 2.77 91 .94 .93 .054 .091
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Sekil 1. Ebeveyn-birey kariyer hedefleri celiskileri 6lceginin dogrulayici faktor analizi
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Sekil 2. Ebeveyn-birey kariyer hedefleri celiskileri 6lceginin modifikasyonlu
dogrulayici faktor analizi

Alt ve Ust Gruplar Arasindaki Farklar

Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olgeginin alt ve iist gruplar arasindaki
ortalama farklarma bakilmistir. Alt gruptaki 57 ve st gruptaki 57 katilimcinin
kariyer uyumsuzluk diizeyleri t testi ile karsilagtirilmistir. Buna gore dagilimin {ist
%27'lik grubunun (X = 55.65, SS = 12.38) uyumsuzluk puanlarmin alt %27’lik
grubununkinden (X = 16.79, SS = 1.84) anlaml1 diizeyde yiiksek oldugu gorulmiistiir
(tinz = 23.44, p = .000, d = 0.91). Olgegin alt ve tist gruplar arasindaki anlamh diizeyde
ortalama farkinin olmasi olcegin gecerligi icin destekleyicidir. Aym sekilde alt
boyutlara gore farka bakildiginda da tst gruptakilerin yetenek, secim ve cosku
tutarsizlik puanlarinin alt gruptakilere gore daha yiiksek oldugu gortilmektedir.
Olcegin madde bazinda alt ve iist gruplar arasindaki ortalama farklar1 da
hesaplanmistir. Madde bazinda alt ve f{ist gruplar arasmndaki farkliliklar

incelendiginde farkin tiist gruplar lehine anlamli diizeyde oldugu goriilmektedir
(Tablo 3).
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Tablo 3
Madde Bazinda Alt %27 ve Ust %27 Gruplar: Arasindaki Farklara Iliskin Bulgular

n X SS t p

M1 Altgrup (%27) 57 121 49 1353 000
Ust grup (%27) 57 3.86 1.39

M2 Altgrup (%27) 57 1.09 28 12.87 000
Ust grup (%27) 57 3.84 1.59

M3 Altgrup (%27) 57 1.10 31 7.07 000
Ust grup (%27) 57 2.77 1.75

M4 Altgrup (%27) 57 1.26 67 1226 000
Ust grup (%27) 57 3.96 1.52

M5 Altgrup (%27) 57 130 56 14.64 000
Ust grup (%27) 57 4.10 1.33

M6 Altgrup (%27) 57 1.07 26 10.58 000
Ust grup (%27) 57 3.42 1.66

M7 Alt grup (%27) 57 1.02 13 8.47 .000
Ust grup (%27) 57 3.00 1.76

M8 Altgrup (%27) 57 1.05 29 1036 000
Ust grup (%27) 57 3.60 1.83

M9 Altgrup (%27) 57 1.03 18 10.52 000
Ust grup (%27) 57 3.56 1.80

M10 Altgrup (%27) 57 1.03 18 8.13 000
Ust grup (%27) 57 2.98 1.80

M11 Altgrup (%27) 57 1.07 32 15.98 000
Ust grup (%27) 57 4.21 1.45

M12 Alt grup (%27) 57 1.03 18 14.17 .000
Ust grup (%27) 57 3.95 1.54

M13 Altgrup (%27) 57 1.02 13 13.96 000
Ust grup (%27) 57 3.98 1.60

M14 Altgrup (%27) 57 1.30 60 12.95 000
Ust grup (%27) 57 4.21 1.60

M15 Altgrup (%27) 57 1.19 51 14.97 000
Ust grup (%27) 57 4.19 1.42

Olgegin Toplam ve Alt Puanlar1 Arasindaki Iliskiler

Olgegin toplam puan ve alt boyutlar1 arasindaki iliskiye bakildiginda ise toplam
puan ile yetenek (r=.82, p<.001), secim (r=.84, p<.001), cosku (r=.89, p<.001) olarak
bulunmustur. Yetenek ile secim (r=.52, p<.001), cosku (r=.59, p<.001) olarak
hesaplanmistir. Se¢im ve cosku arasinda ise (r=.63, p<.001) iliski oldugu
gorulmuistiir.

Giivenirlik Analizi

Olgegin giivenirlik analizleri icin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayist hesaplanmistr.
Cronbach alpha katsayis1 ise .93 olarak hesaplanmustir. Yetenek tutarsizligi alt
boyutunun Cronbach alpha katsayisi ise .82; secim tutarsizlig: alt boyutunun .93 ve
cosku tutarsizlig alt boyutunun .94 olarak hesaplanmustir.
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Olciit Bagintili Gegerlilik

Olgiit bagintili gecerlilik icin Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olgegi ile
Ergen Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi arasindaki iligkiler incelenmistir. Buna gore
Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olgegi ile kariyer uyumu toplam puan
arasinda (r=-64, p<.001),benzerlik uyumu (r=-51, p<.001), tamamlayict uyum (r=-63,
p<.001) iliski saptanmistir. Yetenek uyumsuzlugu alt boyutu ile kariyer uyumu
toplam puan arasinda (r=-44, p<.001),benzerlik uyumu (r=-29, p<.001), tamamlayic1
uyum (r=-47, p<.001) iliski saptanmustir. Se¢cim uyumsuzlugu alt boyutu ile kariyer
uyumu toplam puan arasinda (r=-65, p<.001)benzerlik uyumu (r=-53, p<.001),
tamamlayici uyum (r=-64, p<.001) iliski saptanmistir. cosku uyumsuzlugu alt boyutu
ile kariyer uyumu toplam puan arasinda (r=-55, p<.001),benzerlik uyumu (r=-48,
p<.001), tamamlayict uyum (r=-52, p<.001) iliski saptanmustr.

Cinsiyetler Arasindaki Farklar

Olgegin kadim ve erkek katilimcilar arasindaki ortalama farklarina bakilmigtir. Kadin
154 ve erkek 59 olan katilimcinin uyumsuzluk diizeyleri t testi ile karsilastirilmistir.
Buna gore kadinlar (X'=31.87, SS =16.29) ver erkeklerin (X'=36.17, SS = 17.15)
uyumsuzluk puanlariin arasinda anlaml diizeyde fark olmadig: gortilmiuistiir (t211
=-1.698, p = .091). Alt boyutlar icin de fark bulunamamustir (Tablo 4).

Tablo 4

Kadin ve Erkek Gruplari Arasindaki Farklara Iliskin Bulgular

n X SS t p

Yetenek Kadin 154 11,76 6,08 -1,443 151
Erkek 59 13,10 6,06

Secim Kadin 154 9,00 6,15 -1,033 303
Erkek 59 9,98 6,38

Cosku Kadin 154 11,11 7,12 -1,796 .074
Erkek 59 13,08 7,33

Toplam Kadin 154 31,87 16,29 -1,698 .091
Erkek 59 36,17 17,15

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu calismada Sawitri, Creed, Perdhana (2020) tarafindan gelistirilen Ebeveyn-Birey
Kariyer Hedefleri Celigkileri Olgegi'nin Tiirkce formu igin gecerlilik ve giivenirlik
analizi yapilmasi amacglanmustir. Dogrulayic1 faktor analizi 6lcegin ti¢ faktorli
yapisimt dogrulamistir. Ozdamar (2013) CMIN/DF degerinin 2 ile 5 arasinda
olmasmin, NFI degerinin .90 ile .95 arasinda olmasimin, IFI degerinin .90 ile .95
arasinda olmasmin, SRMR degerinin .05 ile .10 arasinda olmasmin, RMSEA
degerinin .05 ile .10 arasinda olmasinin kabul edilebilir uyumu, TLI degerinin .95ten
kiictik olmasimin uyumsuzlugu, gosterdigini belirtmistir. Bu ¢alismada rapor edilen
CMIN/DF= 277, NFI=.91, IFI=.94, TLI=.93, SRMR=.054, RMSEA=.091 degerleri
kabul edilebilir uyum iyiligi degerlerine sahiptir denebilir. I¢ tutarlilig1 hesaplamada
genellikle Cronbach alpha katsayisi yontemi kullamilir (Kalayci, 2014). Ozdamar
(2013) Cronbach alpha degerinin 0.80-1.00 arasinda olmasini yiiksek giivenirlik
oldugunu belirtmistir. Bu c¢alismada Cronbach alpha Kkatsayist .93 olarak
hesaplandigindan 6lgegin yiiksek giivenirlige sahip oldugu soylenebilir. Olgiit
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bagmtil gegerlilik icin Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celiskileri Olgegi'nin Ergen
Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi ile orta diizeyde iligkisi oldugu goriilmiistiir. Bu
bulgu her iki 6lcegin benzer 6zellikleri dlcttigtinti dogrular niteliktedir. Bacanli, Esici
ve Oziinlii (2013) yaptiklari calismada lise ve tiniversiteye geciste, ergenin elde
etmesi gerekli olan okul basarisi ve smav puanlari, anne babalarin tercih stirecine
miidahaleleri, ailenin sosyoekonomik durumu ve aile igi iliskiler, ailenin ¢ocuga
maddi destek siiresi ve miktar1 gibi etkenler anne babalarin ¢ocuklarimin kariyer
planlarina miidahale etmelerine sebep olmakta ve dolayisiyla ¢ocuklarin kariyer
tercihlerini etkilemekte oldugunu belirtmislerdir. Ebeveynler sadece aile iginde
gosterdikleri tutumlar1 ile degil, cocuklarmin mesleki gelisimlerini olumlu
etkileyecek davranis ve tutumlariyla da ¢ocuklarinin mesleki karar verme ve gelisim
stireclerine olumlu yonde katkida bulunabilirler (Feldman, 2003). Asik (2008) lise
ogrencileriyle yaptig1 arastirmada 10. Smif 6grencilerinin alan secimi ve egitim
tercihleriyle ilgili kararlarinda en cok ailelerinden etkilendiklerini belirtmistir.
Kariyer gelisiminin uzun bir silire¢ oldugu goz oOntine alindiginda gocugun
dogumundan itibaren ilkokul, lise donemleri nihayetinde meslek secimi ile ilgili
olarak aile ve cocuk arasinda kariyer uyumuna iliskin yasantilarin olmasi
yadsinamaz. Schultheiss, Kress, Manzi ve Glasscock (2001) kariyer gelisiminde aile
ici iliskilerin roliinti incelemisler ve geng yetiskinlerin kariyer gelisiminde duygusal
destegin onemli bir rolti oldugunu raporlamislardir. Aile énemli bir sosyal destek
kaynagidir. Ttim bu ¢alismalar geng yetiskinlerin kariyer karar1 gibi 6nemli bir karar
verme slirecinde ailelerinden etkilenebilecegini gostermektedir. Bu c¢alismada
cinsiyete gore kariyer uyumsuzlugunun farklilasmadig1 gortilmiistiir. Sanat1 (2019)
yaptigl calismada ergen ebeveyn kariyer uyumunun cinsiyet degiskeni agisindan
incelendiginde kiz ve erkek ogrenciler agisindan anlamli fark goriilmedigini
belirtmistir. Giines (2015) 6grencilerin algiladiklar1 kariyer ile ebeveyn destegini
arastirdig1 calismada Ogrencilerin cinsiyetine iliskin ebeveyn destegi diizeylerinde
anlaml fark bulunmadigini belirtmistir. Ulas (2016) {iniversite 6grencileriyle yaptig1
calismada kariyer karar1 verme Oz-yetkinligi duizeylerini etkilemekte olan
degiskenleri incelemis ve cinsiyet degiskeninin kariyer karar1 verme {izerinde
anlaml fark vermedigini belirtmistir. Bu bulgular calismay1 destekler niteliktedir. Bu
calisma lisans Ogrencilerinin yogunlukta oldugu geng¢ yetiskin tiniversite
ogrencilerinden olusan o6rneklem grubuna uygulanmistir. On lisans veya
konservatuar 6grencilerinin oldugu farkli katilimcilardan olusan, daha biiytiik bir
orneklem grubu ile galisma tekrarlanabilir. Calismaya katilan kadin katilimci sayisi
erkek katilmcilardan oldukga fazladir. Calismanin erkek katilimcilarin yogunlukta
oldugu orneklem grubuna wuygulanmasi Onerilebilir. Ebeveyn-Birey Kariyer
Hedefleri Celigkileri Olgegi ile ilgili yapilan analiz sonuglarindan ve elde edilen
bulgulardan hareketle Ebeveyn-Birey Kariyer Hedefleri Celigkileri Olgeginin
tiniversite ogrencisi orneklemi igin gecerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu
sOylenebilir.
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Summary
Introduction

One of the most important choices in the lives of young adults is career choice.
Considering that the majority of people's lives today are spent in line with their
career preferences and career goals, the importance of career choice cannot be
denied. In other words, the concept of career includes all roles and events that the
individual takes part in throughout life (Kuzgun, 2003; Ozyiirek, 2013). From birth,
the family can contribute to the development of the career of the child by raising
awareness of the profession and supporting the interests and abilities of the child. At
the same time, the family can hinder career development by imposing their own
wishes on their children and not allowing their children to try their own choices.
People need to make important decisions about their careers at certain times. The
process that starts with the choice of high school continues with the field choices
made in high school and the choice of the university. The period when career choice
is made coincides with critical times in a person's life. Parents want their children to
choose high schools that are suitable for their economic and social conditions, and
then careers. Adolescents who are financially dependent on their families have to
comply with their parents' preferences in their education and career preferences, as
they do with many other needs. For this reason, it is considered important to adapt
‘the Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale’
developed by Dian R. Sawitri, Peter A. Creed, and Mirwan S. Perdhana (2020),
which measures the career goal compatibility of children and parents, into Turkish.
In this scale adaptation study, it is aimed to conduct a validity and reliability study
of the Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale for
Turkish culture.

Method
For the Turkish adaptation study of the Discrepancies Between Individual- Set and
Parent- Set Career Goals Scale developed by Dian R. Sawitri, Peter A. Creed, and
Mirwan S. Perdhana (2020), the scale was translated into Turkish by 3 English
experts and 2 psychological counselors. Afterward, a panel was held by 5
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psychological counselors and a Turkish form was created. The Turkish form created
was edited, and the final form was created. The independent English expert
translated the Turkish form back into English. The final decision was made by
comparing the original form with the form translated into English, and the final
form was created. Except for the Discrepancies Between individual- Set and Parent-
Set Career Goals Scale, a "Personal Information Form" was created by the researchers
to describe the characteristics of the participants. In addition, the Adolescent-Parent
Career Congruence Scale was directed to the participants. Confirmatory factor
analysis was carried out to determine whether the original factor structure of the
Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale applied to
university students is valid for the Turkish form.

Results

The Discrepancies Between individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale
consists of a three-factor structure for ability inconsistencies, choice inconsistencies,
and enthusiasm inconsistencies. The Chi-square value obtained as a result of the
confirmatory factor analysis performed to test whether this structure in the original
of the scale is verified or not, Normed Fit Index (NFI), Incremental Fit Index (IFI),
Turker-Lewis Index (TLI) Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) and
SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) values were taken into account.
AMOS program was used for confirmatory factor analysis. The average differences
of the Discrepancies Between individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale
between the lower and upper groups were examined. The career disharmony levels
of 57 participants in the lower group and 57 participants in the upper group were
compared using the t-test. According to these results, disharmony scores of the
upper %27 group of range (X = 55.65, SS = 12.38) are significantly higher than the
lower %27 group (t112 = 23.44, p =.000, 4 = 0.91).

Conclusion and Discussion

In this study, it was aimed to analyze the validity and reliability of the Turkish form
of the Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale
developed by Sawitri, Creed, Perdhana (2020). Confirmatory factor analysis
confirmed the three-factor structure of the scale. For criterion-related validity, it was
observed that the Discrepancies Between individual- Set and Parent- Set Career
Goals Scale had a moderate relationship with the Adolescent- Parent Career
Congruence Scale. This finding confirms that both scales measure similar properties.
Bacanli, Esici and Oziinlii (2013) conducted a study in which factors such as school
success and test scores, parents' interventions in the preference process,
socioeconomic status of the family and family relationships, the duration and
amount of financial support of the family They stated that it causes fathers to
intervene in their children's career plans and thus affects their career choices. Parents
can contribute positively to their children's professional decision-making and
development processes not only with their family attitudes, but also with their
behaviors and attitudes that will positively affect their children's professional
development (Feldman, 2003). These findings support the study.
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It can be suggested that the study should be applied to the sample group with the
majority of male participants. Based on the analysis results and the findings of the
Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals Scale, it can be
said that the Discrepancies Between Individual- Set and Parent- Set Career Goals
Scale is a valid and reliable measurement tool for the sample of university students.

Pedagogical Implications

Families greatly affect their children's career choices, both positively and negatively,
and play an important role in their career choices. For this reason, it is thought that
determining the support of parents in the career choice process and informing their
children about how to support their career development will positively affect the
career choice processes of children. The harmony of families and children in
determining their career goals and career development processes will ensure that
happy individuals who enjoy their job in society will be raised.
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Examining the Chapters in the 6th Grade Mathematics Book According to Bruner's
Mental Development Principles

Abstract
Textbooks constitute an important pillar for the success of educational programs.
Textbooks are perhaps the most important components of the learning environment
after teachers. Therefore, one of the most important factors in the success of student-
centered education programs is the good preparation of the books. Another factor is
that the structure of the books is understood-adopted- by teachers. In this study, it was
aimed to examine to what extent the activities in one of the 6th grade mathematics
textbooks taught in the 2019-2020 academic year were operational, imaginary and
symbolic in the context of Bruner's mental development principle. The activities titled
"Are we ready?", "Let's remember", "Let's learn together" and "Note" in the book were
analyzed through document analysis. As a result, 60% of the activities in the textbook
are symbolic, 34% are imaginary + symbolic, 3% actional and 3% imaginary
representation. There is only one activity in the operational + symbolic and in the
operational + imaginary + symbolic representation types. The distribution of activity

representation types by unit, activity type and learning areas is similar to the overall
book.

Keywords: Mental development theory, textbook review, mathematics activity,
representation type

Giris

Turkiye’de 2005 yilinda ©Ogrenci merkezli egitim programlari uygulanmaya
baglamigtir. Ogrenci merkezli egitim anlayisinda esas olan 6grencilerin bilgilerini
kendilerinin yapilandirmalarma olanak saglayacak bir ©6grenme ortaminin
olusturulmasidir. S6z konusu 6grenme ortaminda yapilandirmacilik baglaminda
bireysel farkliliklar1 ve ¢coklu zekay1 dikkate alan, 6grencinin aktif katilimina imkan
sunan tematik bir yaklasim 6n plandadir (Gomleksiz ve Kan, 2007). Programlarda
kullanilan diger bir yaklasim ise Bruner’in zihinsel gelisim yaklasimidir. Ciinki
ogretmenin rolii bilgiyi hazir bir sekilde sunmak yerine Brunerin Zihinsel gelisim
kuraminda bahsettigi gibi ©Ogrencinin kendi kendine 6grenebilecegi ortami
olusturmaktir (Senemoglu, 1997). Bruner'in tarmimladig1r eylemsel aktiviteler
ogrencilerin yaparak-yasayarak &grenebilmelerini saglayacak aktivitelerde kendisini
gostermektedir. Ogrenci merkezli 6grenme yaklasiminda okullarin gercek hayatin
bir temsilli olmasi gerekmektedir. Ve Ogrenciler yaparak yasayarak konular:
ogrenmelidir (Temizkan, 2010). Yani 6grenci merkezli egitim i¢in vazgecilmez olan
etkinlikler giinliik hayatla iliskilendirilmis aktivitelerdir. Bu etkinlikler cogunlukla
eylemsel tiirden aktivitelerdir. Cesitli konularin 6gretiminde kullanilan ve cebir
ogretimi i¢in zorunlu olan bircok ortintii ise cogunlukla geometrik ve imgesel
aktiviteler ile oOgretilmektedir (Akkan, Oztiirk, Akkan, 2017). Bu anlamda
kitaplardaki aktiviteleri eylemsel, imgesel ve sembolik aktiviteler oldugunun
bilinmesi ve aktivitelerin dogasma uygun sekilde yiirtitiilmesi ayn1 zamanda 6grenci
merkezli egitim programlarimnin basarisi icin de gereklidir.

Bruner’e (1966), gore kavramlarin olusumunda oncelikle duyu organlar
kullanilir sonrasinda kavramlar maddeden bagimsiz hale gelerek zihinde yapilanir
(belki de bir derece soyutlanarak). Bu nedenle Bruner c¢ocuklara matematiksel
kavramlarin 6gretimine somut materyaller ile baslanilmasini 6nermektedir. Bu
aktiviteler soyutlama icin temel olusturacaktir (Ding ve Li, 2014; Kol, 2011).
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Bruner (1966), yeni bir konunun 6gretiminde 6grenenlerin zihinsel gelisim
donemlerinin dikkate alinmasimi onermistir. Bu donemler; eylemsel (enactive),
imgesel (imaginative) ve sembolik (sembolic) donemlerdir. Bu donemler arasinda
kesin bir siralama yoktur. Ancak eylemsel, imgesel ve sembolik donemlerden
gecilerek yapilan dgretimler daha etkili olabilmektedir. Her ne kadar bu donemler
belirli yas araliklari i¢in tanmimlanmis olsalar da yasam boyunca zihinsel gelisim
devam etmektedir (Lutz ve Huitt, 2004; Senemoglu, 2012). Dolayisiyla ¢zellikle yeni
ogrenilen bir kavram veya konuda her yas grubunun 6grenmesinde bu dénemlerden
gecilmesi soz konusudur.

Matematik Ogrencilerin 6grenim hayatlarnin basimndan beri 6n yargih
yaklastiklari, sevmeyip olumsuz tutum gelistirdikleri, yapamam diye korktuklar1 ve
bu nedenle de ¢ok fazla hata yapip basarili olamadiklar1 bir ders olmustur
(Hacisalihoglu, Karadeniz ve Akar, 2014; Tutak ve Birgin, 2008). Sembolik gelisim
doneminde olan bir kisiye bile matematik ogretilirken konular miimkiin oldugunca
glinlik  hayatla iligskilendirilmeli, = somutlastirllmali ve eglenceli  hale
dontisttirilmelidir. Ctinkti 6grenciden bir konuyu 6grendiginde, 6nceki 6grenmeleri
ve giinliik hayattaki uygulamalari ile iliskilendirmesi beklenir (Ozgen, 2013). Bu
baglamda Bruner’in zihinsel gelisim asamalar1 6grenci merkezli egitim aktivitelerinin
zenginlestirilmesine olanak saglayacaktir. Ayrica sadece ilkokul ve ortaokul veya
lisede degil ve tiniversite diizeyindeki ogrencilerinde matemaitksel bilgigi gtinliik
hayatla iliskilendirebilmeleri gerekmektedir (Zencirci, 2018). Yani ileri diizey egitim
kademelerinde de sembolik aktivitelerin yaninda eylemsel ve imgesel aktivitelerden
de yararlanilmalidur.

Bruner’e gore zihinsel gelisim 3 asamada gergeklesir:

1) Eylemsel Dénem: Bu donemdeki bir 8grenenin 6grenmeye nesneyle fiziksel
temas kurarak katilmasi gerekmektedir (Lutz ve Huitt, 2004). Bu gelisim asamasinda
bilginin direkt olarak nesnelerle iligkili 6gretilmesi ve 6grenenin de nesnelerle temas
etmesi gerekmektedir. Bu sayede bilgi yasantilar yoluyla 6grenilir (Ding ve Li, 2014;
Senemoglu, 2012; Unal, 2012). Bu donemde kisilerin onermeleri anlamasi igin
nesnelerle informal ispatlar yapilabilir (Tall, 1994).

Diger bir deyisle bu donem nesneler yardimiyla kavramin olusmas: igin
gerekli imajlarm, deneyimlerin, yasantilarin vb. gerceklestigi bir donemi ifade eder.
Bu sayede kavramlarin soyutlanmasinin ilk asamasi saglanmis olacaktir. lerleyen
asamalarda ise kavramlar nesneleri, nesneler ise kavramlari cagristiracak ve
kavramlarin soyutlanmasina katki saglayabilecektir.

2. Imgesel Dénem: Bu zihinsel gelisim déneminde 6grencilere bilgi bir imaj
seklinde sunulabilir. Bireyler anladiklar: bir seyi imge ya da resimle ifade edebilirler.
Diger bir deyisle, 6grenci somut nesnelerin olmadig bir kavrami sadece imgelerden
hareketle algilayabilir ve zihninde anlamlandirabilir (Senemoglu, 2012; Unal, 2012).
Kisaca kavramlarin anlasilmasi icin imgeler yeterli olacaktir (Tall, 1994).

3. Sembolik Doénem: Sembolik donemde cocuk matematiksel ve mantiksal
iliskileri somut bir 6rnegi veya imaji olmasa bile anlayabilmekte ve anladiklarini
imgelerle ve eylemlerle ifade edebilmektedir. Ayrica anladiklarini sembollerle de
kolaylikla aciklayabilmektedir (San ve Artan, 2004; Kol, 2011). Sembolik donemde
cocuklar sembolleri anlayabilir ve sembolleri anlatmak icin kelimeler veya nesneler
kullanabilir veya cizimler yapabilir.
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Her ne kadar teknojik gelismeler hayatin her alaninda oldugu gibi egitim
alanina da ¢ok hizli ve etkili giris yapmus olsa da ders kitaplar1 6gretim faaliyetlerinin
onemli bir bilegeni olmay siirdiirmektedir (Arslan ve Ozpinar, 2009; Seven, 2001). ).
Bu nedenle kitaplarin dgrenciler igin cazip bir sekilde hazirlanmasi gerekmektedir.
Kitaplar ogretmenlere ogretilecek konuyu daha sistemli bir sekilde anlatmalarina
imkan sunarken, ¢grencilere de yer ve zaman kisitlamasi olmadan anlatilanlar:
tekrar etme firsati vermektedir. Kitaplardaki aktivitelerin yapisimin (eylemsel-
imgesel-sembolik) daha iyi anlasilmas: aktivitelerin dogalarina uygun ve sistematik
olarak ytrtittilmesine katki saglayacaktir.

Matematik ders kitaplarinda yeni bir kavram anlatildiginda zihinsel gelisim
dikkate alinarak oncelikle eylemsel sonrasinda imgesel ve en sonda da sembolik
aktivitelere yer verilmelidir (Cekirdek¢i ve Topbas, 2017). Boylece oncelikle
kesfedilmesi imkansiz olan semboller eylemsel aktiviteler yardimiyla daha sonra da
imgesel aktiviteler yardimiyla soyutlandiktan sonra semboliin, formiliin veya
gosterimin verilmesi miimkiin olur.

Bu calisma kapsaminda 6. siif ders kitabindaki aktiviteler Bruner’ in
zihinsel gelisim ilkelerine gore degerlendirilecektir. Tiim derslerde oldugu gibi
matematik 6gretiminde de konulara somuttan-soyuta ve basitten-zora olacak sekilde
yer verilmesi gerekmektedir. Bu gerekliligin matematik ders kitaplarinda yerine
getirilme durumunu incelemenin o©nemli oldugu dustuntlmistir. Ayrica
alanyazinda ders kitaplarin1 bu baglamda inceleyen smirli sayida calisma yer
almaktadir (Cekirdekci ve Toptas, 2017; Unal, 2012; Kol, 2011). Bu calismalardan
Cekirdekci ve Toptas'in (2017) calismast matematikle ilgilidir. Calismada 6gretim
programlarinin basariya ulasmasinda ders kitaplarinin énemi dikkate almarak ders
kitaplarinin programa uygun bir sekilde hazirlanmasmun gerektigi belirtilmistir.
Arastirmacilar ders kitaplarmin yeterliligini belirlemek icin geometri 6grenme
alanindaki konular1 Bruner’in zihinsel gelisim ilkelerini dikkate alarak
incelemislerdir. Dokiiman incelemesi ile yaptiklar1 c¢alismalarmmimn sonucunda
kitaplarda cogunlukla imgesel temsil iceren aktivitelere yer verildigini bulmuslar ve
kitaplarda eylemsel ve imgesel temsil tiirtindeki aktivitelere daha fazla yer verilmesi
gerektigini vurgulamislardir.

lgili tespitler dogrultusunda bu aragtirmanin amact, 6. siif matematik ders
kitabindaki aktiviteleri cesitli kriterleri (iinite, 6grenme alani) dikkate almarak
Bruner’in zihinsel gelisim ilkelerine gore tarnimladigl temsil tiirleri baglaminda
incelemektir. Bu c¢alisma kapsaminda “aktivite” terimi ile karsilasildiginda
ogrencinin fiziki olarak aktif oldugu (fiziki aktivitler: dokunma, hareket etme vb)
veya zihinsel olarak aktif oldugu (zihinsel aktiviteler: gorme, duyma, koklama)
durum anlasilmalidir. Diistinme, inceleme, sorgulama, tahmin, iliskilendirme, secim
yapma, yorumlama, analiz-sentez  yapma, degerlendirmede  zihinsel
etkinliklerdendir (Demir, 2010). Arastirmanin amaci ve literatiirdeki calismalar da
dikkate alinarak arastirmanin problemi “6. smif matematik ders kitabindaki
aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilimi nasildir?” seklinde belirlenmistir. Bu
probleme daha detayli cevaplar bulmak adma asagidaki alt problemler
belirlenmistir:

1. “Hazir muy1z?” turtinden boliimlerdeki aktivitelerin Bruner’in temsil
ttrlerine gore dagilimi nasildir?
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“Hatirlayalim” ttirtinden boltimlerdeki aktivitelerin Bruner’in temsil

turlerine gore dagilimi nasildir?

3. “Birlikte 6grenelim” tiirtinden boltimlerdeki aktivitelerin Bruner’in temsil
turlerine gore dagilimi nasildir?

4. “Not” ttrtinden boliimlerdeki aktivitelerin Bruner’in temsil ttirlerine gore
dagilimi nasildir?

5. Unitelerdeki bazi aktiviterin Bruner'in temsil tiirlerine gore dagilimu
nasildir?

6. Baz1 6grenme alanlarindaki aktivitelerin Bruner’in temsil tiirlerine gore

dagilimi nasildir?

Yontem
Bu calismada mevcut bir durumu analiz etmek amaclandigindan betimsel tarama
modeli kullamilmustir (Karasar, 2003). Verilerin toplanmasinda arastirilan konuyla
igili olan yazili metinlerin analiz edildigi dokiiman incelemesi tekniginden
faydalanmilmistir (Yildirrm ve Simsek, 2004). Dokiiman incelemesinde arastirilan
konuyla ilgili belgeler belirlenen bir sablona gore kodlanip incelenir (Cepni, 2009).

Bu baglamda 2019-2020 egitim-6gretim yilinda ortaokullarda okutulan
Caglayan, Dagistan ve Korkmaz (2018) tarafindan hazirlanan 6. stmif matematik ders
kitab1 dokiiman incelmesine tabi tutulmustur. Ders kitabinda farkli amaclar icin
diizenlenmis aktivitelerin bulundugu (i)"Hazir muy1z?”, (ii)“Hatirlayalim”,
(iii)“Birlikte o6grenelim” ve (iv)“Not” seklinde dort bolum bulanmaktadir. “Hazir
miy1z” bolimiinde islenecek konuya hazirlik yapmak amaciyla aktivitelere yer
verilmektedir. “Hatirlayalim” bolimiinde ge¢mis yillara ait bilgilere iliskin
aktiviteler yer almaktadir. “Birlikte 6grenelim” bolumiinde konu anlatimina ve
¢oztimlii sorulara iliskin aktiviteler yer almaktadir. “Not” boliimiinde ise konuya
iliskin onemli bilgilere ya da tanimlara iliskin aktiviteler yer almaktadir (Caglayan
vd., 2018). Bu aktivitlere Bruner” in zihinsel gelisim ilkeleri diger bir ifadeyle temsil
ttrleri dikkate almnarak incelenmistir. Elde edilen bulgulara tablolarda frekans ve
ylizde olarak yer verilmistir. Verilerin analizinde ise betimsel analiz teknigi
kullamlmistir. Oncelikle aragtirmacilar tarafindan Bruner’in zihinsel gelisimini
dikkate alarak aktivitelerin temsil tiirlerini tespit etmek icin kullanilabilecek Ek-1"de
yer alan rubrik gelistirilmistir.

Rubrik gelistirilirken Bruner’in zihinsel gelisim ilkeleri ile ilgili calismalar
(Ding ve Li, 2014; Lutz ve Huitt, 2004; Senemoglu, 2012; Tall, 1994; Unal, 2012)
incelenerek her bir zihinsel gelisim donemindeki ogrencilerin 6zellikleri
belirlenmistir. Bunlar maddeler halinde getirilerek temsil tiirlerine karsilik gelen
aktivite kriterleri belirlenmistir. Bu kriterler ile ilgili matematik egitimi alaninda
doktora yapmus iki kisiden uzman goriisti almarak diizenleme yapilmistir. Son
diizenlemede eylemsel temsil tiirii icin 6, imgesel temsil tiirii icin 7 ve sembolik
temsil tird icin de 4 kriter belirlenmistir. Bu kriterler dikkate alinarak 6. sif
matematik ders kitabinda yer alan aktiviteler eylemsel, imgesel, sembolik,
eylemsel+imgesel, imgesel+sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik olarak
smiflandirilmistir. Bir aktivite herhangi bir temsil ttirtintin en az bir kriterini tastyor
ise ilgili temsil tiirtinde olduguna karar verilmistir. Eger bir aktivite birden fazla
temsil tiirtintin kriterlerini tasiyorsa bu durumda etkinligin temsil tiirti birden fazla
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olabilmektedir. Ornegin bir aktivite hem eylemsel hem de imgesel temsil tiirtinden
en az birer kriteri tasiyorsa bu aktivite eylemsel+imgesel temsil ttirtinde olmustur.
Benzer sekilde tiim temsil tiirtinden en az birer kriteri tasiyan aktivite de
eylemsel+imgesel+sembolik temsil ttirtinde olmaktadir.

Degerlendirme islemi iki arastirmaci tarafindan tiim aktivitelerin ayr1 ayri
puanlanmasiyla gerceklestirilmistir. Degerlendirmenin gtivenirligi Miles ve
Huberman’in (1994 ) belirttigi asagidaki formiil kullanilarak hesaplanmistir;

Gorus Birligi
Gords Birligi + Goras Ayrilig © 100

Arastirmacilarin aktivitelerin temsil ttirtinti belirlemedeki gortis birlikleri ve
ayriliklar: belirlenmistir. Arastirmacilar arasindaki ilk uyum % 93,37 olmustur. Gortis
ayrilig1 olan aktiviteler tekrar gozden gecirildigine son uyum %98,42 olmustur. S6z
konusu bu oran kabul edilebilir diizeydedir (Miles ve Huberman, 1994).

Aktivitelerin nasil siniflandirildigina iliskin 6rnek simiflandirmalar farkh
temsil turleri icin detayli bir sekilde asagida aciklanmaistir.

Uyum Yizdesi =

Eylemsel Temsil Tiiriinde Aktivite Ornegi

Sekil 1’de yer alan aktivite hazirlanan rubrik kullanilarak degerlendirilmis ve
eylemsel temsil tiirtinde bir aktivite olduguna karar verilmistir. Temsil ttirtine nasil
karar verildigine iliskin detayli aciklamalara asagida yer verilmistir.

. Birlikte Ogreneli

Pergel, kagit ve kalem kullanarak bir gemberin nasil gizilecegini agamalanyla inceleyelim.

1. adim

Bog bir kagit izerinde uygun bogluk iginde kalemle
bir nokta belirleyelim.

2. adim
Pergelin kollarini istedigimiz bir uzunlukta agalim.

3. adim

Pergelin 1igneli kolunu belirledigimiz noktamin tzen-
ne yerlegtirelim.

4. adim

igneli kolu sabitleyip kalemli kolu bir tam tur dén-
direrek gizim yapalim.

Sekil 1. Eylemsel temsil tiirtindeki aktivite (Caglayan vd., 2018, s. 201)

Sekil 1 incelendiginde, etkinligin 1. asamasindaki yonergede 6grencinin eline
kalem almasi istenmektedir. Bu istek rubrikte eylemsel gelisim doneminde bulunan
E1l kodlu el becerisi gerektiren davrams kriterine karsilik gelmektedir. 2. asamada
pergeli elle ayarlamak gerekmektedir. Bu islem de yine E1 kodlu el becerisi
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gerektiren davranis kriterine karsilik gelmektedir. 3. asamada pergelin ucunu kagida
yerlestirmek gerekmektedir. Bu islem, E2 kodlu fiziksel nesneler/somut materyaller
ile etkilesim kriterine karsilik gelmektedir. 4. asamada ise ¢izim 6grenci tarafindan
ogretmenin rehberliginde yapilmaktadir. Bu asamada E4 kodlu 06greticinin
rehberliginde cizim, E5 kodulu 6grenenin diisiincelerinin eylemsel gosterimi ve E6
kodlu 6grenenin bilgiyi yaparak ogrenmesi kriterlerine karsilik gelmektedir. Her bir

adimda yapilanlar eylemsel kriterlere karsilik geldigi icin Sekil 1’de yer alan aktivite
eylemsel temsil tiirtindedir.

Eylemsel+Sembolik Temsil Tiiriinde Aktivite Ornegi

Sekil 2” de yer alan aktivite hazirlanan rubrik kullamilarak degerlendirilmis ve
eylemsel+sembolik temsil ttirtinde bir aktivite olduguna karar verilmistir. Temsil
ttirtine nasil karar verildigine iliskin agiklamalara da asagida yer verilmistir.

Atag, kalem, kagit kullanarak bir gemberin nasil gizilecegini asamalanyla inceleyelim.

1. adim Ll
Bos bir kagidin Uzenne kalemle bir nokta belirleyelim. i
Z
=
t
2. adim

Belirledigimiz noktayi atagin ug kismina yerleghrerek bu noktayr
kalem yardimiyla sabitleyelim. Atagin diger ucuna kalemimizi yer-

w‘

: —
leghrelim. E '
£
€
"3.adm T 1
Atagin diJer ucuna yerleghrdigimiz kalemi bir tam tur dondorerek /‘\ ‘
¢izim yapalm. ; —)

7

—{;\\

!\‘!Q!(l""'

/{__:._.-:j“',' ' \ ’V Gizilen gembenn elemanlan sunlardir:

- Sabitledigimiz ilk nokta gembenn merkezidir.

: TN > - Atagin uzunlugu gembenn yangapidir.
g / e - Aym dogrultuda olan iki tane atag ise gembenn ¢apidir.
?_-:_ L/ - Cember Uzerindek ttm noktalar merkeze egit uzakliktadir, yant
-':é . ! atagin vzunlugu kadardir.
Sekil 2. Eylemsel+Sembolik temsil tiirtindeki aktivite (Caglayan vd., 2018, s.
200)

Sekil 2 incelendiginde, etkinligin 1, 2 ve 3. adimlar: eylemsel bir etkinligi isaret
etmektedir Bu adimlar; E1 kodlu “Aktivitete el becerisi gerektiren davranislar
vardir.”, E2 kodlu “Aktivitete fiziksel nesneler/somut materyaller ile etkilesim
vardir.” ve E5 kodlu “Aktivite 6grenenin diistincelerini eylemsel gosterimlerle ifade
etmesini gerektirir.” kriterlerine karsiik gelmektedir. Devaminda ise cemberin
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merkezi cemberin yaricapi, ¢cemberin ¢apr tanimlar: verilmektedir Bu da S1 kodlu
“Aktivite matematiksel semboller ve ifadeler icerir.” ve S2 kodlu “Aktivitede
matematiksel kavramlar ve 6zellikler tanitilir.” kriterlerine karsilik gelmektedir. Bu
baglamda Sekil 2'de yer alan aktivite eylemsel+sembolik temsil tiirtindedir.

Eylemsel+imgesel+Sembolik Temsil Tiiriinde Aktivite Ornegi

Sekil 3’te yer alan aktivite hazirlanan rubrik kullanilarak degerlendirilmis ve
eylemsel+imgesel+sembolik temsil ttrtinde bir aktivite olduguna karar verilmistir.
Temsil tiirtine nasil karar verildigine iliskin aciklamalara da asagida yer verilmistir.

Yandaki ABCD bir paralelkenardir. A noktasin-
da bulunan bir karinca en kisa yolu kullanarak
BC kenarinda bulunan yuvalardan birine gide-
cektir. Karincanin gidebilecegi yollan cizerek
en kisa olan yolu belirleyelim.

Yandaki sekilde A noktasindan yuvalara giden | A ‘ D |
dogru pargalan gizdigimizde en kisa yolun A
noktasindan BC kenarina indirilen dikme olan
1. yuvaya giden yol oldugunu géririz.

Sekil 3. Eylemsel+imgesel+Sembolik temsil tirtindeki aktivite (Caglayan vd.,
2018, s. 170)

Sekil 3 incelendiginde, aktivitede 6grencinin ¢izim yapmasi ve en kisa yolu
aramasi etkinligin eylemsel tarafim1 (E1 ve E5), sekil tizerinde cesitli uzakhiklarin
gosteriliyor olmasi da etkinligin imgesel tarafini (i1 ve 12) ifade etmektedir. En kisa
yolun birinci yol oldugunun belirtilmesi ve birinci dogrunun durumunun diklik
semboliiyle gosterilmesi de etkinligin tarafin1 (S1) ifade etmektedir. Her bir temsil
turtinden en az bir kriteri saglayan bu aktivite eylemsel+imgesel+sembolik temsil
turtindedir.

Imgesel Temsil Tiiriinde Aktivite Ornegi

Sekil 4’te yer alan aktivite hazirlanan rubrik kullanilarak degerlendirilmis ve imgesel
temsil tiirtinde bir aktivite olduguna karar verilmistir. Temsil ttirtine nasil karar
verildigine iliskin aciklamalara da asagida yer verilmistir.
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S . 52(53|54 56 58 59| 60
kalburunu nasil kullanabilecegi-
mizi yénergeler yardimiyla ince- 61)62 o4 666768 70
leyelim. 71(72|73|74 76 7817980

82 (83|84 86 88|89 |90
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Eratosthenes kalburu; matema-
tik¢i, filozof, astrolog ve cograf-
yaci olan Eratosthenes tarafin-
dan bulunmustur. Asal sayilar
kolay bir sekilde bulmaya ya-
rayan basit, zevkli ve kullanigh
bir ydéntem olan Eratosthenes

» 2 sayisi asal bir sayr oldugundan yuvarlak icerisine alalim. 2’nin tOm katlarini sari renkli
kalemle boyayalim.

»3 sayisi asal bir sayr oldugundan yuvarlak icerisine alalim. 3’Gn ttm katlarini da pembe renk-
li kalemle boyayalim. (Sari renge boyanmis olan kutular: tekrar boyamayalim.)

»s5 sayist asal bir say1 oldugundan yuvarlak igerisine alalim. 5’in tom katlarini mavi renkli ka-
lemle boyayalim. (Sari ve pembe renge boyanmis olan kutulari tekrar boyamayalim.)

»7 sayist asal bir sayr oldugundan yuvarlak igerisine alalim. 7’nin tom katlarini turuncu renkli
kalemle boyayalim. (Sari, pembe ve mavi renge boyanmis olan kutular tekrar boyamayalim.)
Uzeri boyanmayan ve yuvarlak icine alinan sayillar 2, 3,5, 7,11, 13, 17, 19, 23, 29, 31,
37,41, 43, 47, 53,59, 61, 67,71 ,73,79, 83, 89, 97'dir. Bu sayillar 100’e kadar olan asal

cavilardir

Sekil 4. imgesel temsil tiirtindeki aktivite (Caglayan vd., 2018, s. 37)

Etkinligin basinda Eratoshenes kalburu anlatilmaktadir ve kalburun bir
resmine yer verilmektedir. Bu durum 12 kodlu “ Aktivite gorsel materyallerin (resim,
grafik, video gibi) kullanimini icerir.” kriterine karsilik gelmektedir. Devaminda da
ogrencilerden kalbur iizerinde boyama yapmalari istenmektedir. Bu ise 14 kodlu
“ Aktivite resim ¢izimini igerir.” kriterine karsilik gelmektedir.

Imgesel+Sembolik Temsil Tiiriinde Aktivite Ornegi

Sekil 5'te yer alan aktivite hazirlanan rubrik kullanilarak degerlendirilmis ve
imgesel+sembolik temsil tiirtinde bir aktivite olduguna karar verilmistir. Temsil
turtine nasil karar verildigine iliskin aciklamalara da asagida yer verilmistir.

pa Hozir miyiz? N
Baslangi¢ /\ 1. kesim /\ 2. kesim

R\ Q\
S 4

Tek parca Elde edilen parga sayisi: 2 Elde edilen parga sayisi: 4
2' =2 22 = 4
Yukarida bir kagidin esit parcalara kesimi ile elde edilen parca sayisi verilmistir. Kagit kesme
yontemi ile 3. kesimde elde edilen parca sayisinin nasil ifade edilebilecegini disininiz ve

\oglkloylmz. )
Sekil 5. Imgesel+Sembolik temsil tiirtindeki aktivite (Caglayan vd., 2018, s. 14)
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Sekil 5 incelendiginde, aktivitede oncelikle anlatilan durumun resmedildigi
goriilmektedir. Bu durum I2 kodlu “Aktivite gorsel materyallerin (resim, grafik,
video gibi) kullanimini igerir.” kriterine karsilik gelmektedir. Devaminda ise her bir
asamaya iliskin matematiksel sembolleri gosterilmektedir. Bu durum S1 kodlu
“Aktivite matematiksel semboller ve ifadeler igerir.” kriterine karsilik gelmektedir.
Bu baglamda Sekil 5'te yer alan aktivite imgesel+sembolik temsil tiirtindedir.

Sembolik Temsil Tiiriinde Aktivite Ornegi

Sekil 6’da yer alan aktivite hazirlanan rubrik kullanilarak degerlendirilmis ve
sembolik temsil ttirtinde bir aktivite olduguna karar verilmistir. Temsil ttirtine nasil
karar verildigine iliskin agiklamalara da yer verilmistir.

Hatirlayalim

Sonunda sifir bulanan (10’un kah olan) sayilar; 10 ile bdluntnce sayinin sonundan bir sifir,
100 ile bélunince sayinin sonundan iki sifir, 1000 ile bdlinUnce sayinin sonundan Ug sifir
silinir.

Ornek:
24 000 = 10 = 2400 24 000 = 100 = 240 24 000 = 1000 = 24

Sekil 6. Sembolik temsil tiirtindeki aktivite (Caglayan vd., 2018, s. 108)

Sekil 6 incelendiginde, aktivitede bolme isleminin bir 6zelligi tanitilmakta ve
orneklendirilmektedir. Bu durum S2 kodlu “Aktivitede matematiksel kavramlar ve
ozellikler tanmitilir.” kriterine karsilik gelmektedir. Bu baglamda Sekil 6’da yer alan
aktivite sembolik temsil ttirtindedir.

Bulgular
Bir 6. stnif matematik ders kitabinda yer alan aktiviteleri Bruner’in zihinsel gelisim
teorisinde tanimladig1 temsil tiirlerine gore incelemeyi amaglayan bu c¢alismanin
bulgular1 arastirmanin problemi ve alt problemleri dikkate alinarak diizenlenmistir.

“Hazir m1y1z?” boliimiindeki aktivitelerin temsil tiirlerine iliskin bulgular
Incelenen matematik ders kitabinda toplam 44 adet “Hazir miy1z?” tiirtinden aktivite
yer almaktadir. “Hazir miy1z?” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilimu
Sekil 7' de yer almaktadir.
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28

24

20

16

12

8

4

. I ] |

eylemsel esyérenrgz(;lk/ imgesel lsr:if;lﬂ{ sembolik eyl./e 1rrrl11.g./ °

Temsil Tiirleri 3 0 10 4 27 0

Not: eyl.+img+sem.= eylemsel+imgesel+sembolik
Sekil 7. “Hazir miy1z?” turiinden aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilimi

Sekil 7 incelendiginde “Hazir miyiz?” tirtindeki aktivitelerde en ¢ok
kullanilan temsil ttirlerinin sirasiyla sembolik (f=27, %61), imgesel (f=10, %23),
imgesel+sembolik (f=3, %7) ve eylemsel (f=2, %4) oldugu gorilmektedir.
Eylemsel+sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik temsil tiirlerinde ise herhangi bir
aktivite yoktur.

“Hazir miy1z?” tiirtindeki aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore
dagilimina dair bilgiler Sekil 8" de yer almaktadir.

8
7
6
H eylemsel
5 B eylemsel /sembolik
4 W imgesel
3 = imgesel /sembolik
B sembolik
2 m eylemsel /imgesel / sembolik
1 -
0 - T T

Unite1l Unite2 Unite3 Unite4 Unite5 Unite6

Sekil 8. “Hazir miy1z?” turtinden aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore
karsilastirilmasi



Tiirkdogan, Yildiz, Sanli & Giines 1112

Sekil 8 incelendiginde eylemsel temsil tiirtindeki aktiviteler 2, 3 ve 4.
tinitelerde yer aldig1 eylemsel+sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik temsil
turtindeki aktivitelerin ise higbir tinitede yer almadigi goriilmektedir. Imgesel
turtindeki aktivitelerin 1 ve 4. tinitelerde hic yer almayip en cok 6. tinitede yer aldigy,
imgesel+sembolik tiirtindeki aktivitelerin ise sadece 5 ve 6. tinitelerde yer aldig:
gortilmektedir. Sembolik temsil tiirtindeki aktivitelerin ise her tinitede yer aldig:
hatta 6. tinite hari¢ digerlerinde en ¢ok yer alan temsil tiirti oldugu gortilmektedir.

“Hatirlayalim” béliimiindeki aktivitelerin temsil tiirlerine iliskin bulgular
Incelenen matematik ders kitabinda toplam 16 adet “Hatirlayalim” tiiriinden aktivite
yer almaktadir. “Hatirlayalim” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilimu
Sekil 9'da yer almaktadir.

14

12

10

eylemsel /

imgesel / sembolik eyl.+img.+s
sembolik

sembolik em.
\Temsﬂ Tiirleri 0 0 0 3 13

eylemsel imgesel

Not: eyl.+img+sem.= eylemsel+imgesel+sembolik
Sekil 9. “Hatirlayalim” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerine gére dagilim

Sekil 9 incelendiginde “Hatirlayalim” ttirtindeki aktivitelerin higbirinde
eylemsel, imgesel eylemsel+sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik temsil tiirtinde
etkinligin bulunmadig1 gortilmektedir. “Hatirlayim” ttirtindeki aktivitelerin biiytik
cogunlugunun sembolik temsil tiirtinde (f=13, %81) olmasina ragmen az sayida da
olsa imgesel+sembolik temsil tiirtinde (f=3, %19) aktivite yer almaktadir.

Unitelerde yer alan “Hatirlayalim” tiirtindeki aktivitelerin temsil tiirlerinin
karsilastirilmasina dair bilgiler Sekil 10°da yer almaktadr.
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3

2

| ‘ i

0 w w w w

Unite1l Unite2 Unite3

B eylemsel

m eylemsel /sembolik

W imgesel
B imgesel /sembolik

B sembolik

m eylemsel /imgesel / sembolik

T

Unite4 Unite5 Unite6

Sekil 10. “Hatirlayalim” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore
karsilastirilmasi
Sekil 10 incelendiginde “Hatirlayalim” tiirtindeki aktivitelerde sadece
imgesel+sembolik ve sembolik temsil tiirtindeki aktivitelerin yer aldig:
goriilmektedir. Imgesel+sembolik temsil ttirtindeki aktiviteler sadece 2, 5 ve 6.
tinitede yer alirken sembolik temsil tiirtindeki aktiviteler 4. tinite disindaki tiim
tinitelerde yer almaktadur.

“Birlikte ogrenelim” boliimiindeki aktivitelerin temsil tiirlerine iliskin bulgular
Incelenen matematik kitabinda toplam 169 adet “Birlikte 6grenelim” tiirtinden
aktivite yer almaktadir. “Birlikte 6grenelim” ttirtinden aktivitelerin temsil tiirlerine
gore dagilimi Sekil 11°de yer almaktadir.

90

80

70

60

50
40

30

20

10
o N

eylemsel

eylemsel /
sembolik

imgesel

imgesel /
sembolik

sembolik

eylemsel/i
mgesel/se
mbolik

’Temsil Tiirleri

5

1

1

83

78

1

Sekil 11. “Birlikte 6grenelim” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilim
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Sekil 11 incelendiginde “Birlikte 6grenelim” ttirtindeki aktivitelerin tim temsil
turlerini icermekle birlikte daha ¢ok imgesel+sembolik (f=83, %49) ve sembolik (f=78,
%46) temsil tiirtinde olduklar1 goriilmektedir.

Unitelerde yer alan “Birlikte 6grenelim” tiirtindeki aktivitelerin temsil
ttirlerinin karsilastirilmasina dair bilgiler Sekil 12'de yer almaktadir.

25
20
B eylemsel
15 ——  Meylemsel/sembolik
m imgesel
10 | imgesel /sembolik
B sembolik
5 ~ meylemsel/imgesel /sembolik
0 ‘ ‘ ‘
Unitel Unite2 Unite3 Unite4 Unite5 Unite6

Sekil 12. “Birlikte 6grenelim” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore
karsilastirilmasi

Sekil 12 incelendiginde “Birlikte Ogrenelim” tiiriindeki aktivitelerde
imgesel+sembolik ve sembolik temsil tiirtindeki aktivitelerin her bir tinitede yer
aldigr grotilmektedir. Eylemsel temsil tiirtindeki aktivite 5 ve 6. {initelerde,
eylemsel+sembolik 6., imgesel 3., ve eylemsel+imgesel+sembolik de sadece 5.
tinitede yer almaktadir.

“Not” boéliimiindeki aktivitelerin temsil tiirlerine iliskin bulgular

Incelenen matematik kitabinda toplam 84 adet “Not” tiirtinden aktivite yer
almaktadir. “Not” ttirtinden aktivitelerin temsil ttirlerine gore dagilimi Sekil 13'te yer
almaktadir.
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70
60
50
40
30
20
i l
0 1 1 1 1
eylemse . imgesel / . eylemse /
eylemsel / imgesel sembolik sembolik | imgesel/s
sembolik embolik
Temsil Tiirleri 0 0 0 15 69 0
Sekil 13. “Not” turtinden aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilim
Sekil 13  incelendiginde  “Not”  tiirtindeki  aktivitelerin  sadece
imgesel+sembolik (f=15, %18) ve sembolik (f=69, %82) temsil tiirtinde oldugu
gortilmektedir.

Unitelerde yer alan “Not” tiiriindeki aktivitelerin temsil tiirlerinin karsilastirilmasina
dair bilgiler Sekil 14’te yer almaktadir.

18

16
14

12

10

8 —
6 —
4 —
2 I
0 x x x x x

Unite1l Unite2 Unite3 Unite4 Unite5 Unite6

W eylemsel

m eylemsel /sembolik

B imgesel

imgesel /sembolik

m sembolik

m eylemsel /imgesel / sembolik

Sekil 14. “Not” tiirtinden aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore
karsilastirilmasi

Sekil 14 incelendiginde “Not” tiirtindeki aktivitelerde sembolik temsil
turtindeki aktivitelerin tiim tiniteler yer aldigi, imgesel+sembolik temsil ttirtindeki
aktivitelerin ise sadece 5 ve 6. tinitelerde yer aldiklar1 gortilmektedir. Bu aktivite
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tirtinde sembolik ttirden aktivitelerin ¢cogunlukta olmasinin ve eylemsel, imgesel
aktivitelerle ¢ok karsilasiimamasinin dogal oldugu diistintilmektedir.

6. stnif matematik ders kitabinda yer alan bazi aktivitelerin temsil ttirlerine
gore dagimi Sekil 15'te yer almaktadir.

Eyl+Img.+Sem.
1

Eyl+Sem.:1
Imgesel:11

Eylemsel:8

Not:

hng.+Sem.=fmgesel+8embolik; Eyl.+Sem.=Eylemsel+Sembolik; Eyl.+img.+Sem.=Eylemsel+1mgesel+ Sembolik
Sekil 15. Aktivitelerin temsil tiirlerine gore dagilimi

Sekil 15 incelendiginde 6. stuf matematik ders kitabinda yer alan aktivitelerin
%60’ sembolik ve %34’tintin imgesel+sembolik temsil tiirtinden oldugu
gortilmektedir. Eylemsel ve imgesel temsil turtindeki aktiviteler tim aktiviteler
arasinda sadece  %3’er bir agwrhga sahiptir. Eylemsel+sembolik  ve
eylemsel+imgesel+sembolik temsil tiirlerindeki aktivitelerden ise sadece birer tane
yer almaktadirlar.

Aktivitelerin temsil tiirlerinin iinitelere bagl olarak dagilimina iliskin bulgular
Ders kitabinda bulunan aktiviteler tniteler baglaminda ayri ayri1 incelenmistir.
Aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore dagilimina dair grafik Sekil 16’da yer
almaktadir.
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45
40
35
30 — —
25 —
20 —
15 —
10 ==

; il

Unite 1 | Unite 2 | Unite 3 | Unite 4 | Unite 5 | Unite 6 | Toplam
m eylemsel 0 1 1 1 2 3 8
B eylemsel /sembolik 0 0 0 0 0 1 1
B imgesel 0 1 3 0 7 0 11
imgesel /sembolik 13 20 6 5 31 30 105
m sembolik 44 40 39 30 25 9 187
m eylemsel/imgesel / sembolik 0 0 0 0 1 0 1
Toplam 57 62 49 36 66 43 313

Sekil 16. Aktivitelerin temsil tiirlerinin tinitelere gore dagilimi

Sekil 16 incelendiginde 1. tnitedeki aktivitelerin imgesel+sembolik ve
sembolik; 2 ve 3. tinitelerdekilerin eylemsel, imgesel, imgesel+sembolik ve sembolik;
4. initedekilerin eylemsel, imgesel+sembolik ve sembolik; 5. tinitedekilerin eylemsel,
imgesel, imgesel+sembolik, sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik; 6.
tinitedekilerin ise eylemsel, eylemsel+sembolik, imgesel+sembolik ve sembolik
temsil tiirlerinden oldugu goriilmektedir.

1, 2, 3 ve 4. initelerde en ¢ok sembolik temsil tiirtinden aktivitelere yer
verilirken; 5 ve 6. unitelerde en gok imgesel+sembolik temsil tiirtinden aktivitelere
yer verildigi gortilmektedir.

Eylemsel temsil tiirden aktivitelere en cok 6. tnitede; eylemsel+sembolik
tirden etkinlige sadece 6. {initede ve bir defa; imgesel ve imgesel+sembolik ttirden
aktivitelere en ¢ok 5. tinitede; sembolik tiirden aktivitelere en c¢ok 1. tnitede;
eylemsel+imgesel+sembolik titirden aktivitelere sadece 5. {initede bir kere yer
verilmistir. Toplamda en ¢ok sembolik tiirden aktiviteler kullanilirken
eylemsel+sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik tiirden aktivitelerin sadece birer
defa kullanilmis olmasi dikkat ¢cekmistir.

Unite bazinda yapilan analiz, en ¢ok etkinligin 5. iinitede ve en az etkinligin
de 4. tunitede oldugunu gostermektedir. Aktivitelerin sadece birer tanesi
eylemsel+sembolik ve eylemsel+imgesel+sembolik temsil tiirtinde iken 187 tanesi ise
semboliktir.

Aktivitelerin temsil tiirlerinin 6grenme alanlarina bagli olarak dagilimina iliskin
bulgular

Ogrenme alanlarina bagh olarak aktivitelerin temsil tiirlerinin dagilimi Tablo 1’de
yer almaktadir.
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Tablo 1
Temsil Tiirlerinin Ogrenme Alanlarina Gére Dagilimi

Eylemsel + . Imgesel + . Eyl. +
Eylemsel Sembolik Imgesel Sembolik Sembolik Img.+ Toplam
Sem.
£ % f % £ % f % f % £ % f %
Saylarve —, oo 0 4 36 39 37 123 66 0 0 168 54
Islemler
Cebir 0 0 0 0 0o 0 3 3 5 8 0 0 18 6
Veri 1 13 0 0 o o0 2 2 5 8 0 0 18 6
Isleme
Geometri o 5 100 7 64 61 58 34 18 1 100 109 35
ve Olgme

Tablo 1 incelendiginde “Sayilar ve Islemler” grenme alanindaki aktivitelerin
eylemsel, imgesel, imgesel+sembolik ve sembolik; “cebir” 6grenme alanindakilerin
imgesel+sembolik ve sembolik; “Veri Isleme” &grenme alanindakilerin eylemsel,
imgesel+sembolik ve sembolik; “Geometri ve Olgme” 6grenme alanindakilerin ise
tim temsil ttirlerindeki aktivitelerden olustugu gortilmektedir.

Temsil tiirlerinin 6grenme alanlarina gore dagilimi Sekil 17°de yer almaktadir.

140
120
100
H eylemsel
80 m eylemsel /sembolik
B imgesel
60 &
imgesel /sembolik
40 B sembolik
20 m eylemsel /imgesel / sembolik
. 1
Sayilar ve Cebir Geometri ve  Veri Isleme
Islemler Ol¢me

Sekil 17. Aktivitelerin temsil tiirlerinin 6grenme alanlarina gore karsilastirilmasi

Sekil 17 incelendiginde eylemsel temsil tiirtindeki aktivitelerin “Sayilar ve
Islemler”, “Geometri ve Olgme” ve “Veri Isleme” &grenme alanlarinda yer aldig
gortilmektedir. Eylemsel+sembolik temsil tiirtindeki aktiviteler sadece “Geometri ve
Olgme” ogrenme alaninda yer almaktadir. Imgesel temsil tiiriindeki aktiviteler
“Sayilar ve islemler” ve “Geometri ve Olgme” 6grenme alaninda yer almaktadir.
Imgesel+sembolik ve sembolik temsil tiiriindeki aktiviteler tim 6grenme alanlarmda
yer alirken, eylemsel+imgesel+sembolik temsil tiirtindeki aktiviteler sadece
“Geometri ve Olgme” 6grenme alaninda yer almaktadir. Grafikteki dikkat gekici
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husus ise sembolik aktivite tiirtiniin sayisinuin digerlerinnden fazla olmadig tek
ogrenme alani “Geometri ve Olgme” 6grenme alanidir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada 6. stmif matematik ders kitabinda yer alan aktiviteler Bruner’in zihinsel
gelisim ilkelerine gore incelenmis ve aktivitelerin %60'1nin sembolik ve %34 tiniin ise
imgesel+sembolik temsil ttirtinden oldugu sonucuna ulasilmistir. Eylemsel+sembolik
ve eylemsel+imgesel+sembolik temsil tiirlerindeki aktivitelerden ise sadece birer
adet yer aldig1 belirlenmistir. Her bir tinitede en az iki farklh temsil tiirtinde aktivite
yer almaktadir. Unitelerde agirlikli olarak sirasiyla sembolik ve imgesel+sembolik
temsil tlirtinden aktiviteler bulunmaktadir. ilk dért {initede sembolik temsil
turtindeki aktivitelerin sayisi, 5 ve 6. Unitelerde ise imgesel+sembolik temsil
turtindeki aktivitelerin sayis1 diger tinitelerinkinden daha fazla oldugu tespit
edilmistir. Eylemsel+sembolik ve eylemsel+simgesel+sembolik aktiviteler sadece
birer tinitede yer almaktadir. Bu anlamda elde edilen sonug Cekirdekci ve Tobas'in
(2017) galismasindaki sonucgla uyumludur. Sembolik aktiviteleri imgesel+sembolik
aktiviteler takip ederken diger aktivitelerin sayisinda biiytik bir dusts
goriilmektedir. Calismanin gerekgesinde tartisildigl tizere bilissel, duyussal ve
devinissel olarak ogrencilerin durumu diistintldtigtinde aktivitelerin yapisinin ¢ok
soyut ve ¢cok sembolik oldugu soylenebilir.

“Hazir miy1z?” turiindeki aktivitelerin biiytik ¢ogunlugu sembolik ve
imgesel temsil tiirtindedir. Sembolik temsil tiirtindeki aktiviteler tiim tinitelerde yer
almaktadir. 1. tinite disindaki tinitelerde en az iki farkli temsil tiirtinde aktivite
bulunmaktadir. “Hazir m1y1z?” tiirtindeki aktivitelerdeki aktiviteler arastirmacilara
gore oransal olarak cok soyut ve semboliktir. Ciinkii bu aktiviteler daha cok
ogrencilerin aktif olmasi gereken aktivitelerdir.

“Hatirlayim” ttirtindeki aktivitelerin biiytik ¢ogunlugu sembolik temsil
tirtinde iken az sayida da imgesel+sembolik temsil tiirtinde aktivite yer almaktadir.
4. tinitede “Hatirlayalim” tiirtinde herhangi bir aktivite bulunmamaktadir. Sembolik
temsil tirtindeki aktiviteler 4. {inite disindaki tiim {initelerde yer alirken
imgesel+sembolik temsil tiirtindeki aktiviteler sadece 2, 5 ve 6. tinitelerde birer adet
yer almaktadir. Hatirlayalim tiirtinden aktiviteler isminden de anlasilacag: gibi daha
cok Ogrencilere bilgileri hatirlatmayr amaglayan aktivite tiirleridir. Bu anlamda
aktivitelerin sembolik ve imgesel diizeyde ¢ikmalar1 dogaldir.

“Birlikte 6grenelim” tiirtindeki aktiviteler tim temsil tiirlerini iceren tek
aktivite ttrtudir. Aktivitelerin biiytik bir kismu imgesel+sembolik ve sembolik temsil
tirtindedir. Her tinitede imgesel+sembolik ve sembolik temsil tiirtinde aktiviteler yer
almaktadir. Her tinitede en az iki farkli temsil ttirtinde aktivite yer almaktadir.
“Birlikte 6grenelim” tiirtinden aktiviteleri daha 6grenci merkezli ve soyut konularda
uygulaniyor olmasi gerekmektedir. Bu anlamda imgesel+sembolik ve sembolik
turden aktivitelerin bu boliimde ¢ogunlukta olmasi beklenen bir durumdur. Ayrica
eylemsel temsil tiirtinde de 5 etkinligim oldugu gorilmektedir. Bu da
gostermektedir ki “Birlikte 6grenelim” tiirtinden aktivitelerde de eylemsel aktiviteler
yapilabilir. Bu anlamda o©grencinin daha aktif olabilecegi eylemsel,
eylemsel+sembolik, imgesel aktivitelerin sayisinin yetersiz oldugu diistintilmektedir.

“Not” ttirtindeki aktivitelerin biiyiik bir cogunlugu sembolik temsil tiirtinde
iken az sayida da imgesel+sembolik temsil tiirtinde aktivite yer almaktadir. Sembolik
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temsil tiirtindeki aktiviteler tiim tinitelerde yer alirken imgesel+sembolik temsil
turtindeki etkinliler sadece 5 ve 6. tinitelerde yer almaktadir.

Sayilar ve islemler, cebir ve veri isleme 6grenme alanlarindaki aktivitelerin
btiytik bir ¢ogunlugu sembolik temsil tiirtinde iken geometri ve tlgme 6grenme
alanlindaki aktivitelerin biiytik bir cogunlugu imgesel+sembolik temsil tiirtindedir.
Bu da bu 6grenme alaninin 6zelliginden kaynaklanmaktadir. Ciinkti geometri
konularmin 6gretiminde sekiller 6nemli bir yer tutmaktadir. Sekil cizilmesi de
etkinligin turtintin dogrudan imgesel olmasina neden olmaktadir. Bu nedenle bu
ogrenme alaninda aktivitelerin zihinsel temsil tiirlerinin ¢ogunlugunun
imgesel+sembolik ¢ikmas1 dogaldir.

Arastirmanin bu sonuglar1 iinite, aktivite tiirti ya da 6grenme alani fark
etmeksizin 6. smnif matematik kitabinda yer alan aktivitelerin biiytik cogunlugunun
sembolik ya da imgesel+sembolik temsil tiirtinde aktiviteler oldugunu
gostermektedir. Diger bir ifadeyle, incelenen ders kitabinda, 6grenenin somut
nesnelerle fiziksel temas kurmak yerine imge ve sembollerle 6grenmesine imkan
sunacak aktiviteler agirlikli olarak yer almaktadir. Bu sonu¢ farkli smif
diizeylerindeki matematik ders kitaplarmi inceleyen bircok calisma ile de
ortiismektedir. Olkun ve Toluk Ucar (2007) matematik ders kitaplarinda yer alan
aktivitelerin agirlikli olarak Bruner’in zihinsel gelisim donemlerinden imgesel ve
sembolik doneme yonelik oldugunu belirtmislerdir. Ding ve Ildir1 (2013) 5. simf
matematik ders ve galisma kitaplarinda yer alan problemleri incelediklerinde s6z
konusu problemlerin ¢ok azmin 6grencilere somut 6grenme deneyimleri sundugunu
belirtmislerdir. Cekirdekci ve Toptas (2017) ise tim simuf diizeylerinki ilkokul
matematik kitaplarindaki geometri 6grenme alaninda yer alan aktivitelerin
eylemselden ziyade imgesel ve sembolik oldugunu belirtmislerdir.

Matematik dersi 6gretim programi matematik 6gretiminin aktiviteler ile
desteklenmesini 6nermektedir (MEB, 2018). Ayrica matematiksel kavramlar,
ogrencilerin stirece aktif olarak katihmlar1 durumunda daha kolay kazanabilecektir
(Kerpi¢ & Bozkurt, 2011). Ancak incelenen matematik ders kitabinda oldugu gibi
gorsellerin  ve sembollerin  agirlikli  olmasti bu Oneriyi tam olarak
karsilayamamaktadir. Ctunkti 6grenci gorsellerle ya da sembollerle fiziksel temasa
gecememekte ve onlar1 somutlastiramamaktadirlar (Sengiil ve Kortikcti, 2012).

Arastirmanin sonuglarina bagh olarak cesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Bu arastirmada 6. smif matematik ders kitab1 incelenmistir. Diger smaf
diizeylerindeki matematik ders kitaplar1 da incelenerek farkli smif diizeylerindeki
aktivitelerin temsil tiirleri karsilastirilabilir.

Farkli kademede yapilacak calismalarda 6grenme alani dikkate almarak bu
calismada geometri 6grenme alaninda gozlenen farklilasmaya benzer durumlar olup
olmadig1 incelenebilir. Bu incelemeler kavram ve konu temelli olarak aktivitelerin
yapisinin farklilasmasi gerektigi yoniindeki bilgiyi destekler niteliktedir.

Incelenen kitabin simf ortaminda kullanimi gozlemlenerek 6gretmenlerin bu
aktiviteleri kitapta yer verilen zihinsel aktivite turtine uygun olarak verip
vermedikleri incelenebilir. Bu incelemeler 1siginda eger ihtiyac goriiliirse
ogretmenlere yonelik zihinsel gelisim dtizeylerine uygun aktivite gelistirme
aktiviteleri iceren egitimler verilebilir.
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Summary

Introduction

Student-centered education programs began to be implemented in Turkey in 2005.
Bruner's mental development approach was also used in the program. According to
Bruner (1966), he suggested that cognitive activities be carried out by considering the
mental development periods of the learners (child or adult), especially in the
teaching of a new subject. These periods are; Enactive, imaginative and symbolic
periods. There is no exact order between these periods. However, the teaching made
by going through the operational, imaginary and symbolic periods can be more
effective. Bruner's mental development periods enable the enrichment of student-
centered educational activities.
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Although technological developments are very rapid in all areas of life,
textbooks continue to be an important component of teaching activities (Arslan &
Ozpinar, 2009; Seven, 2001). When a new concept is introduced in mathematics
textbooks, taking into account mental development, firstly the operational, then the
imaginary and finally the symbolic activities should be included (Cekirdek¢i &
Topbas, 2017).

Within the scope of this study, the 6th grade textbook will be evaluated
according to Bruner's mental development principles. The purpose of this study is to
examine the activities in the 6th grade mathematics textbook in the context of the
types of representation defined by Bruner according to the mental development
principles, taking into account various criteria (unit, learning area, activity type). In
teaching mathematics, subjects should be included in a concrete-abstract and simple-
to-difficult way. It is considered important to examine the fulfillment of this
requirement in mathematics textbooks. The problem of the research is “6. What is the
distribution of activities in the classroom mathematics textbook according to their
representation types? " It was determined as.

Method
In this study, descriptive scanning model was used as it was aimed to analyze a
current situation (Karasar, 2003). In the collection of the data, the document analysis
technique, in which the written texts related to the researched subject are analyzed,
was used (Yildirim & Simsek, 2004). Documents related to the subject investigated in
the document review are encoded and examined according to a specified template
(Cepni, 2009).

In this context, the 6th grade mathematics textbook prepared by Caglayan,
Dagistan and Korkmaz (2018), which was taught in secondary schools in the 2019-
2020 academic year, was subjected to document review. There are four types of
activities, (iii) “let's learn together” and (iv) “note.” These activities were analyzed
using the rubric developed by the researchers, taking Bruner's mental development
principles into account.

Results
In this study, when the activities in the 6th grade mathematics textbook are examined
according to Bruner's mental development principles, it is seen that 60% of all
activities are symbolic and 34% are imaginary + symbolic representation. There is
only one activity in the operational + symbolic and the operational + imaginary +
symbolic representation types.

The units mainly include activities of symbolic and imaginary + symbolic
representation, respectively. In the first four units, activities in the symbolic
representation type are the most, while in the 5th and 6th units, activities such as
imaginary + symbolic representation take place. Operational + symbolic and action +
symbolic + symbolic activities take place in only one unit.

The vast majority of "Are we ready" type of activities are symbolic and
imaginary. While most of the "I remember" type activities are in the form of symbolic
representation, there are a small number of activities in the form of imaginary +
symbolic representation. “Let's learn together” type of activities is the only activity
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type that includes all types of representation. Most of the activities are in the form of
imaginary + symbolic and symbolic representation.

While the vast majority of the activities in the fields of numbers and
operations, algebra and data processing are in the form of symbolic representation,
most of the activities in the geometry and measurement learning area are in the form
of imaginary + symbolic representation.

Discussion

Most of the activities in the 6th grade mathematics book are symbolic or imaginary +
symbolic representation type activities. In other words, activities that will enable the
learner to learn with images and symbols rather than physical contact with concrete
objects are mainly included in the studied textbook. This result overlaps with many
studies examining mathematics textbooks at different grade levels. Olkun and Toluk
Ugar (2007) stated that the activities in the mathematics textbooks are mainly directed
to the imaginary and symbolic period from Bruner's mental development periods.
When Ding and Ildir1 (2013) examined the problems in 5th grade mathematics
textbooks and workbooks, they stated that very few of these problems offered
students concrete learning experiences. Cekirdekci and Toptas (2017) stated that the
activities in the field of learning geometry in elementary school mathematics
textbooks of all grade levels are imaginary and symbolic rather than operational.
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Ek-1: Aktivite Temsil Tiirii Belirleme Icin Rubrik

Bilissel
Gelisim
Donemi

Kriterler

EVET

HAYIR

Eylemsel

E1: Aktivitete el becerisi gerektiren davranislar vardir.

E2: Aktivitete fiziksel nesneler/somut materyaller ile etkilesim vardir.

E3: Aktivitete cevresindeki nesnelerle fiziksel deneyim vardir.

E4: Aktivite, 6greticinin rehberliginde ¢izimler gerektirir.

E5: Aktivite 6grenenin diistincelerini eylemsel gosterimlerle ifade etmesini
gerektirir.

E6: Aktivite 8grenenin bilgiyi yaparak yasayarak dgrenmesini gerektirir.

Imgesel

[1: Aktivite fiziksel olarak var olmayan nesneler hakkinda diistinme
gerektirir.

I2: Aktivite gorsel materyallerin (resim, grafik, video gibi) kullanimini igerir.

[3: Aktivite sanal materyallerin kullanimin igerir.

[4: Aktivite resim ¢izimini icerir.

15: Aktivite gosteri izlenimini igerir.

16: Aktivitete sorularla yonlendirme vardir.

17: Aktivite sdzel ipuglari igerir.

Sembolik

S1: Aktivite matematiksel semboller ve ifadeler icerir.

S2: Aktivitete matematiksel kavramlar ve 6zellikler tanitilir.

S3: Aktiviteteki gesitli tanimlamalar giinliik dilin kullanimini igerir.

S4: Aktivite 6grenenin somut yasanti gegirmeden semboller kullanarak
aciklama yapmasin igerir.
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yaratict diistinceleri destekleyecek, fark yaratacak ve zenginlik
katacak bir ogretim teknigini tanima ve deneyimleme firsati
sunulmustur.  Arastirmacinin  uygulayict  oldugu calismada,
katilimcilarin resim ¢alismalarimi olusturma siirecine SCAMPER
teknigini dahil etme konusunda y6nlendirme ve sonuglarini inceleme
seklinde bir eylem siireci tasarlanmistir. Arastirma 2017-2018 egitim
ogretim yili, ikinci yariyilinda 15 hafta ve toplam 35 ders saati
siiresince bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesi giizel sanatlar
egitimi bolimii resim-is 6gretmenligi programindaki 12 son smif
ogrencisi ile yurutiilmistiir. Calismada veriler; acik uclu anket, odak
grup goriisme, Ogrenci portfolyo ve Ogrenci iriinlerinin
degerlendirildigi rubrik ile toplanmistir. Arastirma kapsaminda,
SCAMPER teknigi temel alinarak yiiriitiilen resim-is 6gretmenligi
programmin son sinifindaki anasanat resim atdlye derslerinin,
Ogrencilere sanatsal yaratim siireclerine yaratict disiinme,
motivasyon ve yaratici {irlin agisindan olumlu yonde katki sagladig:
sonucuna ulasimistir. Bu arastirmayla birlikte tilkemizde egitim
bilimleri alaninda son zamanlarda dikkat ¢eken yaratici diistinme
tekniklerinden biri olan SCAMPER teknigi, birer sanat egitimcisi
aday1 olan resim-is 6gretmenligi ©Ogrencilerinin sanatsal yaratim
siireclerinde daha yaratict ve trtinlerinin kavramsal yaniyla one
¢ikmasina yol agan alternatif bir 6gretim teknigi olarak gortilmdiistiir.
Bu dogrultuda gorsel sanatlar egitiminin farkli egitim dtizeylerinde,
SCAMPER  tekniginin  tamitilmast  ve  yayginlastirilmasi
onerilmektedir.
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The Use of SCAMPER Technqiue in Artistic Creation Process

Abstract

It was thought in this study which bases on the SCAMPER (directed brainstorming)
technique that, pre-service art teachers will be provided with an opportunity to identify
and experience a teaching technique which will promote creative ideas in their career
and will make a difference and add richness to their professional competence. An action
process in which the researcher is also implementer, and SCAMPER technique is taught
to the participants, and they were directed to involve SCAMPER in their art practices
and analyse the results was designed. The study group which was established under the
criteria sampling which is one of the purposeful sampling methods consists of 12 senior
students who study at Art Teaching Program, in the Department of Fine Art Education,
in Faculty of Education in a state University in Anatolia. In this study, all qualitative data
were obtained via open-ended survey, focus group discussion, students’ portfolio
(educational development portfolio) and the rubric. Within the scope of the study, it was
concluded that painting studio courses which were taught by using SCAMPER
technique have a positive effect on the students’ artistic creation process in terms of
creative thinking, motivation and creative product. Accordingly, it is suggested that the
SCAMPER technique should be introduced and popularized in the visual art education
field.

Keywords: SCAMPER/ Directed brainstorming technique, artistic creation, creative
thinking, visual arts education, teacher candidate.

Giris

Yasamin sanatla hi¢ olmadig1 kadar yakin oldugu gtintimiizde, sanatsal stireclerdeki
yaratict deneyim her zamankinden daha fazla 6n plandadir. Bender’e (2006) gore
sanatsal yaratma stireci, hem soyut ve bilissel bir alt yap1y1, hem de tirtine dontistirken
gerceklestirilen somut islemleri kapsar. Bu islemleri, arac/ gerec bilgisi, ustalikla ilgili
teknik uygulamaya yonelik bilgiler, estetik alg1 ve deneyim, tasarim ve nitelikli bir
trtn ortaya koymaya iliskin bilgi ve deneyim olarak siralamak mumkindiir. Gorsel
sanatlarda yaratic1 stire¢; duyudan kavrama, kavramdan yaratmaya dogru gelisir.
(Kirisoglu, 2009). Yaratici bir egitim icin de bu anlayista 6gretmenlerin yetistirilmesi
onem kazanmaktadir. “Gorsel sanatlar egitimi alaninda ihtiyaglarimiz her gegen giin
farklilastigindan cagin gereklerine gore diizenlenecek bir giizel sanatlar egitiminde;
yaratici, diistinen, sorgulayan bireylerin yetisebilmesi agisindan yeni fikirlerin, ifade
yollariin ve yontemlerin arastirilmasi 6nemsenmelidir” (Wells, 2015, s.172). Nitelikli
bir sanat egitimi sayesinde ogrenciler algisal bakis acilarmni, yaklasimlarini, problem
cozme kapasitelerini ve elestirel yaklasimlarmni gelistirirler. Bu kazanimlarla yetisecek
bireylerin varligi, bu dersleri veren 6gretmenlerin nitelikli programlardan mezun olan
bilingli, arastirma yapan, yenilik¢i 6gretmenler olmasiyla miimkiin olacaktir. Bu
hedeflere sahip bireylerin varlig1 ancak nitelikli egitim almis ve mesleki becerilerle
donanmis gorsel sanatlar egitimcileri ile saglanabilir (Taspinar ve Tepecik, 2016).
Ancak bugiin gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin, 6gretmen yeterliklerine ulasmada
ve uygulama dtizeylerinde beklenilen diizeyin altinda oldugu goriilebilmektedir
(Kalyoncu ve Stizen, 2010). Tartismayi, sorgulamay1 gerektiren sanatsal yaklasimlari
desteklemesi gereken egitimciler, kiiresel rekabeti gogiisleyebilecek, ona hazir ve
donanimli 6grenciler yetistirmeyi amag edinmelidir.

21.ytizy1l sanati, diistinsel boyutun 6n plana ¢iktig1 bir anlayisla devam etmektedir.
Sanatta kavramlar tizerine fikir olusturma stireci 6n planda tutulmaktadir. Dolayisiyla
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glintimiiz egitiminde etkili olan yaratic tekniklerle sanatsal yaraticiligin gelistirilmesi;
sorunlara daha cok ve ozgiin ¢6ztim getirebilen, olaylara ve olgulara daha farkl
acilardan bakabilen, yaraticiliga yonelik girisimci ve 6z bilinci yiiksek, esnek ve akici
diistinebilen bireyler yetistirilmesi bakimindan onemli gortilmektedir. Yaratici
tekniklerle yapilan etkinliklerin konulara ve kavramlara yonelik belli basamaklar
dogrultusunda farkli bakis acilar1 ve yaratici fikirlerin tiretilmesini desteklemesi, sanat
egitimi ve sanatsal yaratim acisindan degerli goriilmektedir. Bu nedenle 6grencilerde
yaratict diistinme becerisinin gelistirilmesi asamasinda 6gretmenlerin yaratici
davranislar sergilemeleri ve yaratici diisinme tekniklerini uygulamalar1 énemlidir.
Yaratici bir egitim siirecinin 6zt yaraticiligy gelistiren yontem ve tekniklerdir. Yaratici
egitim programlarinda da kullanilmis olan yaraticiligr gelistiren farkli bir teknik de
SCAMPER teknigidir (Kelesoglu, 2017; MEB, 2012).
Yaraticilik potansiyeli tizerine calisan ve beyin firtmasi teknigini bulan Osborn (1953
aktaran Eberle, 1996) yonlendirilmis beyin firtinast olan SCAMPER tekniginin de
sistemini olusturmustur. Daha sonra da Eberle (1972 aktaran Eberle, 1996) tarafindan
soru asamalari gelistirilmistir. Eberle (1996), SCAMPER tekniginin sistematik, yaratici
ve pratik diistinmeye yonlendirdiginden bahsetmektedir. Osborn (1953)'a gore
SCAMPER yaratic1 dustinmeye teknigi olan beyin firtinasinin daha sistematik bir
seklidir (aktaran Eberle,1996). Beyin firtinasindaki gibi bireysel ya da grup olarak ele
alman konu, nesne, problem, durum hakkinda fikirler yiirutiliir, farkli bakis agilar:
dogrulugu ya da uygunlugu ilk etapta sorgulanmadan 6zgiir bir ortamda ifade edilir.
Farkli olarak SCAMPER tekniginde stireg tizerinde yonlendirme saglayan sorular yedi
asamada yoneltilmektedir. SCAMPER kelime olarak Ingilizce bir akrostistir ve
SCAMPER tekniginin uygulama stirecinin yedi adimini ifade eden kelimelerin bas
harflerinden meydana gelmektedir. Bu adimlar su sekilde siralanmaktadir (Eberle,
1996):

S- Substitute: Yer degistirme

C- Combine: Birlestirme

A- Adapt: Uyarlama

M- Modify, Minity, Magnify: Degistirme, Kiictiltme, Biiytitme

P- Put to other uses: Diger kullanislarin yerine koyma

E- Eliminate: Yok etme, cikarma

R- Reverse, Rearrange: Tersine cevirme, Yeniden diizenleme

Kisaca, tartisma yontemi igerisinde yer alan SCAMPER tekniginde; bir nesne,
problem, kavram ya da durum ile ilgili olarak yedi farkli yonlendirme ile beyin
firtinasina benzer sekilde yaratici fikirler ifade edilir. Bireyler bu stirecte 6zgtin fikirler
ytrtitme, farkli secenekler ve 6zgiin ¢coztimler tiretme olanagini bulur, bir nesnenin ya
da kavramin degistirilmesinde ve gelistirilmesinde risk alma cesareti gosterir. Buser
ve digerleri (2011, s.261)'nin yapmus olduklar bir calismada {i¢ temanin ortaya ciktig1
gozlemlenmistir, bu temalar; bir teknik olarak SCAMPER’in “diisiince giictinii
zorlamasi, yapilandirilmis yaraticihigin degeri ve dogru-yanlis uygulamalardan
esneklige ve akiciliga ulasmak” olarak ifade edilmistir. SCAMPER teknigi de etkili bir
yaratict diistinme aract olarak gosterilmistir ve teknigin oOgrencilerde yaratici
diisinmeyi tesvik etmek icin kullanilmasi 6nerilmektedir (Diehl ve Tassoul, 2018;
[slim, 2009; Poon ve digerleri, 2014; Tassoul, 2005; Yildiz ve [srael, 2002).



Bas & Kaptan 1129

s UESTITUTE

€ oveine
ADAPT

ODIFY/
AGNIFY

Ut 1O
ANOTHER USE

B LvinaTe

EVERSE/
EARRANGE

Sekil 1. SCAMPER asamalar1 (SFB, 2018)

Alanyazinda (islim, 2011; Poon, Au, Tong ve Lau, 2014; Tassoul, 2005)
yaraticihigl gelistiren bir teknik olarak kabul goren SCAMPER teknigine yonelik
Michalko (2006) kisiye alternatif diistinme yollar1 sundugu ve bunu kisinin kendisine
yoneltecegi bir dizi soruyla basardig1 gortisii dile getirilmistir. Yine yapilan bircok
arastirma, yaraticiligin beyin firtinas: ve drama gibi tekniklerin yani sira SCAMPER
ile de gelistirilebilecegini dogrulamaktadir (Islim, 2009; Jelena, Apple, Toby ve Tong,
2014; Karatas ve Tonga, 2016; Yildiz ve Israel, 2002).

SCAMPER teknigini kullanmak icin 6ncelikli olarak uygulayici kisinin teknigi
tecriibe etmesi gerekir. Uygulayic1 lider grubuyla yapacagr etkinligin amacini da
bildirdigi bir giris sohbeti yapar. Daha sonra uygulayici grubunun o6zelliklerini
dikkate alarak ve amacinin smirlari dogrultusunda ¢nceden hazirladig1 sorularin
yazili oldugu bir form {izerinden gruba sirasiyla SCAMPER asamalarimin sorularimi
yOneltir.

Stirecin sonunda elde edilen yanitlar arasinda amaca uygun olanlar 6zetlenir ya
da aralarinda degerlendirmek tizere bir se¢im yapilir. Hatta bir sanat eserini ¢ikis fikri
ya da uygulama teknigi secenegi olabilir. SCAMPER icin planlanacak zaman
yetiskinler icin bir saat, kiiciik yas gruplar1 icin daha kisa ya da molal1 kisa zaman
araliklari seklinde olmalidir. SCAMPER soru asamalarinin olusturdugu her bir durum
zihinde kurgulanir, hayal edilir ve ilgili goriisler ifade edilir. Sorular bazen bu tarz
etkinliklere alisik olmayan yetiskinler icin sikic1 olabilir ya da bazen fazla uc fikirler
sagma gelebilir ve eglenceli bulunmayabilir. SCAMPER teknigi basit bir uygulama
stirecine sahiptir ve uygulayicinin tecriibesiyle verimlilik kazanir ve her uygulamada
ogrencilere farkli alanlarda yeni ufuklar agar. Kisilerin sadece giinliik yaraticiliklarimi
degil bilimsel ve sanatsal yaraticihk fikirlerini gelistirmede de rahatlikla
kullanilabilmektedir.

SCAMPER kisa stirede cok sayida fikir elde etmede gosterdigi basar1 nedeniyle
egitim basta olmak {izere miuihendislik, saglik, is dtinyas1 gibi farkli alanlarda da
kullanilmaktadir (Buser, Buser, Gladding ve Wilkerson, 2011, s. 260). Alyazad
(2014)'m arastirmasi sonucunda SCAMPER tekniginin 6gretmenlerin yaratict
duistinme becerilerini gelistirdigi gortulmiistiir. Ancak SCAMPER tekniginden
yararlanilan az sayida yaratici gorsel sanat uygulamalarma rastlansa da akademik
anlamda yerli ya da yabanci gorsel sanat egitimi arastirmalarinda bu teknigin
uygulamalarina dayali varsayimlarin smanmadig1 goriilmiistiir. Bu gerekceyle bu
arastirmada, SCAMPER tekniginin sanatsal yaratim stirecine yansimalar1 ele alinarak
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teknigin alanyazinda farkindalik olusturacagi ve alana katki saglayacag:
ongoriilmekledir.

Arastirmanin temel amacy;, SCAMPER teknigine dayali yiiriitiilen resim
anasanat atOlye dersinin, resim-is 6gretmenligi son simuf Ogrencilerinin sanatsal
yaratim stireglerine nasil yansidiginin ortaya konulmasidir. Bu temel amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmaistir:

1. Resim-is Ogretmenligi son smif Ogrencilerinin SCAMPER teknigine
dayal1 yiirttiilen resim anasanat atolye derslerindeki sanatsal yaratim
siirecleri nasildir?

2. Resim-is 6gretmenligi son sif 6grencilerinin SCAMPER tekniginin
sanatsal yaratim stireclerine katkisina yonelik gortisleri nelerdir?

Haykar, (2010); Dikici ve Giirol (2003); Dilmag, (2010) ¢calismalarinda resim-is

ogretmeni adaylarmin yaraticilik diizeylerinin saptanmasinin yaninda; yaraticilik
diizeylerinin nasil gelistirilecegi, desteklenmesi icin egitim-6gretim ortamlarmin ve
etkinliklerin nasil dtizenlenmesi gerektigi konularinda da arastirmalarin yapilmasi
yoniinde onerilerde bulunmaktadirlar.
Bu arastirmanin alandaki calismalarin sundugu oOnerilere istinaden resim-is
ogretmenleriyle yurttiilen SCAMPER teknigine dayali yaratici diisinme
uygulamalarinin 6nemini ortaya koyacagr dustintilmektedir. Ayrica kisa streli
yaraticilik egitimi stireglerinin tasarimini ve uygulanmasini anlatan az sayida kaynak
goz oOntine alindiginda, bu arastirma kapsaminda lisans diizeyindeki sanat
atolyelerinde SCAMPER teknigine dayali uygulamalarin, nasil yiirttiilebilecegi,
yaratict duslinceyi tesvik etmesi ve sanatsal yaratima katkisina 1sik tutacag:
diistiniilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

SCAMPER tekniginin sanatsal yaratima yansimalarina yonelik hazirlanan arastirma,
eylem arastirmasi olarak desenlenen nitel bir calismadir. Arastirma amaglar:
dogrultusunda olusturulmaya calisilan, stireg ve {irtine odaklanan cerceveyi, tam
olarak betimleyebilmek icin eylem arastirmasinin uygun olacagina karar verilmistir.
Eylem arastirmasi “eylemlerin ve 6gretimin niteligini anlamak ve iyilestirmek icin
gercek sinif veya okul durumunu calisma siireci” (Johnson, 2015, s.329) olarak
tanimlanmaktadir. SCAMPER tekniginin, resim-is ¢gretmeni adaylarinin sanatsal
yaratimlarina yansimalarini ortaya koymay1 amag edinen eylem arastirmasinin siireci
asagidaki Sekil 1'de 6zetlenmeye calisilmustir. Birinci yazarin doktora tezi olarak
tasarlanan arastirmanin bir parcasi olan bu galisma, asagida verilen eylem arastirmasi
stirecinin ikinci ve tiglincii asamasini kapsamaktadir.
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Sekil 2. SCAMPER tekniginin, resim-is 6gretmeni adaylarmin sanatsal yaratimlarma
yansimalar1 eylem arastirmasinin stireci.

Calisma Grubu

Amach 6rnekleme yontemlerinden tipik durum Srneklemesine (Yildirim ve Simsek,
2013, 5.107) gore belirlenen calisma grubunu; Anadolu” da bir devlet tiniversitesinin
Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar EBgitimi Bolimii Resim-Is Ogretmenligi
Programindaki 12 son smif 6grencisi olusturmaktadir. Calisma grubundaki 6grenciler
arastirma etigine uygun olarak “K1, K2, K3...” seklindeki kodlarla ifade edilmistir.
Ayrica veri toplama araclarinin gegerlik ve gtivenirlik ¢alismalar: icin bir 6lgme ve
degerlendirme uzman, bir Tiirkge dili egitimi uzmani ve iki sanat egitimi alan uzmani
goruslerinden faydalanilmistir. Tablo 1'de bilgi formundan elde edilen galisma
grubuna dair baz1 demografik bilgiler verilmektedir.

Tablo 1.
Demografik Bilgiler
n
Cinsiyet Kiz 9
Erkek 3
Yas 22 8
23 2
25 1
28 1
Lise Tiirii Giizel Sanatlar Lisesi 4
Diger Lise 8
Akademik Ortalama 3 tizeri 5
3 alt1 7
Toplam 12

Veri Toplama Araclar1

Bu arastirmada ttim nitel veriler; acik uclu anket, odak grup goriisme, 6grenci
portfolyo (egitsel gelisim dosyasi) ve 6grenci tirtinlerinin degerlendirildigi rubrik
(dereceli puanlama anahtari) ile toplanmistir. Arastirmada, gercegin farkli yonlerini
ve olusumlarini 6grenebilmek, farkli bakis acilarmni, farkli gostergeleri ve anlamlar:
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ortaya ¢ikarmak icin veri kaynaklarinda gesitlemeye gidilmistir. Ayrica 6grencilerin
arastirma kapsamindaki sanatsal yaratim stireclerinin bilincinde ve kisisel olarak
farkinda olmalari i¢in arastirmaci yiiriitttigt derslerde 6grencilerden doldurmalarin
istedigi “Ders Notlar1 Formu” gelistirmistir. Arastirma seyrinin takibi icin de dgrenci
glnltikleri tutmalar1 istenmistir. Arastirmaci tarafindan 6grencilerin giinliiklerini
yonlendirecek gerekli agiklamalar yapilmis ve diizenli olarak takip edilmistir.

Acik Uclu Anket: Ik asamada arastirmaci eylem planini olusturmadan mevcut
duruma yonelik 6n bilgi edinmek amaciyla acik uclu anket teknigini kullanmistir.
Arastirmanin ilk verilerinin alindig1 bilgi formunun ardindan Acik Uclu Anket-1
sorulariyla ¢alisma grubunun sanatsal yaratim stireclerine dair goriislerine ulasilmasi
amaclanmustir. Agik uclu anket- 2 ile; calisma grubunun sanatsal yaraticilik ve genel
yaraticilikla ilgili gortisleri belirlenmeye calisilmistir. Arastirmanin eylem plan igin
hazirlanan A¢ik Uclu Anket-3 ile de:

- Ogrencilerin SCAMPER teknigine dayal yiiriitiilen resim anasanat atolye dersindeki
sanatsal yaratim stireclerindeki deneyimlerine yonelik gortisleri,

- Ogrencilerin SCAMPER teknigine dayal yiiriitiilen resim anasanat atélye dersinin,
tirettikleri calismalara yansimalaria yonelik goriisleri,

- Ogrencilerin SCAMPER tekniginin sanatsal yaratim siirec ve {iriinlerine katkisina
yonelik gortsleri, seklinde ti¢ amacin altinda siralanmis sorulardan olusan tig
kisimdan meydana gelmektedir.

Odak Grup Gortismesi: Odak Grup Gortismesi-1, Odak Grup Gortismesi-2 ve
Odak Grup Gortismesi-3 icin yar1 yapilandirilmis gortisme sorular: hazirlamistir.
“Odak grup gortismesi, se¢ilmis bir grup bireyle onlarin bir konu hakkindaki goriisleri
ve deneyimleri hakkinda bilgi saglamak i¢in yapilan organize tartismalar:
icermektedir” (Kus, 2003, s.102). Arastirma icin hazirlanan Agik Uglu Anket
sorularinin ardindan Odak Grup Goriismesi sorulariyla 6grencilerden daha derin ve
detayl bilgi edinmek amaglanmistir. Bu nedenle de odak grup gortisme sorulariyla,
acik uclu ankette bulunan bazi kritik sorularin daha derin tartisilmasina olanak
saglamistir. Amacin belirlenmesinden sonra alanyazindan yararlanarak taslak
goriisme sorular: olusturulmustur. Ic ve dis gecerligini saglamak igin bir Tiirkce dili
egitimi uzmani ve iki sanat egitimi alan uzmani goriisleri dogrultusunda sorular
diizenlenmistir.

Portfolyo: Sanatsal yaratim stirecleri icerisinde 6grencileri daha iyi tanimak,
gelisimlerini gormek ve arastirma stireci boyunca tirettikleri resim galismalarma birer
dokiiman incelemesi veri kaynagi olarak ulasmak amaciyla portfolyalardan
faydalanilmistir. Ogrencilerden hazirlamalari istenen kisisel portfolyolarin icerigi;
_Arastirmaya katilmadan 6nce 6zgtin olarak tirettikleri beser adet resim calismalarinin
fotograflar, eskizleri ve her bir calismaya dair 6z degerlendirme formlari,

_Eylem plan1 kapsaminda gerceklesen ilk atolye dersinde tirettikleri resim
calismalarmin fotograflar, eskizleri ve calismaya dair 6z degerlendirme formlari,
_Ikinci atolye dersinde tirettikleri calismalarmin fotograflari, eskizi ve calismaya dair
0z degerlendirme formlarindan meydana gelmektedir.

Rubrik (Dereceli Puanlama Anahtar1): Arastirmada sanatsal yaratim stirecinin
sonunda ortaya ¢ikan irtin olarak da kabul edilen 24 adet sanatsal calismanin
degerlendirilmesinde arastirmacinin gelistirdigi “Yaratic1 Resim Rubrigi” (Bas, 2019)
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(analitik dereceli puanlama anahtar1) kullanilmistir. Rubrigin gelistirilmesinde;
sanatsal yaraticilik boyutlarmin {iirtin tizerinde ayrintili olarak karsilayan olgtitlerin
belirlenmesinden sonra her bir dl¢iitiin tanimlar: ve agiklamalar: belirlenmistir. Daha
sonra bu boyutlara uygun performans olctitleri ve 6grenciden beklenen performansin
diizeyleri belirlenmistir. Her bir ¢lgiit 1 ile 4 arasindaki puanlarla ve “cok iyi, iyi,
gelistirilebilir, zayif” seklinde ifadelerle nitelendirilmistir. Daha sonra gelistirilen
puanlama olcegi ve dereceli puanlama anahtarlari 3 alan uzmam ve bir 6lgme
degerlendirme wuzmanimnin goruslerine sunulmustur. Uzmanlarin gortsleri
dogrultusunda dereceli puanlama anahtarlarma son sekli verilmistir. Dereceli
puanlama anahtarlarinin gtivenirlik calismasi puanlayicilar aras: tutarliliga bakilarak
yapilmuistir. 12 6grencinin arastirma kapsaminda gerceklesen ilk atdlye dersi sonunda
yaptiklar1 birer adet sanatsal c¢alismas: 3 alan egitimcisi doktor Ogretim {iyesi
tarafindan, birbirlerinden bagimsiz olarak, hazirlanan dereceli puanlama anahtarlar:
ile degerlendirilmistir. U¢ uzmamin her birinin kullandigi rubrikteki toplam
puanlamalar arasimndaki tutarlilik icin Kendall's W ve Spearman Brown uyusum
korelasyon katsayisi1 hesaplanmistir. Ogrencilerin yapmis olduklar1 sanatsal
uygulamalarin degerlendirilmesinde kullanilan dereceli puanlama anahtarina
uzmanlarmn verdigi puanlar arasindaki Spearman Brown iliski diizeyi.79 ile.86 arasi
yani pozitif yonde ytiksek bir iliski oldugu goriilmiistiir. Uzmanlarin verdigi toplam
puanlar arasi Kendal W uyumu da; uzman 1 ile uzman 2 arasinda orta diizey (r=.65,
p<0,05), uzman 1 ve uzman 3 arasi ytiiksek (r=.71, p<0,05), uzman 2 ile uzman 3 arasi
uyum yiiksek (r=.73, p<0,05) diizeyde oldugu goriilmiistiir.

Veri Toplama Siireci
Arastirmanin veri toplama stireci; resim anasanat atolye dersinin haftada 1 bazen de 2
saatlik kismi arastirmaci tarafindan ydriitiilerek gergeklestirilmistir. Veri toplama
sureci su sekilde gerceklesmistir:
1. HAFTA: Calisma grubuyla tanisma, atolye derslerine misafir olarak katilma
2. HAFTA: Arastirmanin amaci ve siireci hakkinda bilgilendirme
Bilgi formlarin doldurulmas:
AUA-1"in yarutlanmasi
3. HAFTA: Odak-1'in yapilmasi
4. HAFTA: i1k sanatsal calisma ile ilgili ders sunumun yapilmasi
5. HAFTA: Ogrencilerin calisma siireci ve takibi
6. HAFTA: Ogrencilerin calisma siireci ve takibi
7. HAFTA: Ilk sanatsal caligmalari ve diger ilgili formlarm teslimi
AUA-2'nin yanitlanmasi
8. HAFTA: Odak-2'nin yapilmas:
9. HAFTA: SCAMPER teknigi tanitim ve 6rnek uygulama dersi
10.HAFTA: ikinci sanatsal calisma ile ilgili ders sunumun yapilmasi
11.HAFTA: Ogrencilerin calisma siireci ve takibi
12.HAFTA: Ogrencilerin ¢aligma siireci ve takibi
13.HAFTA: i1k sanatsal calismalar ve diger ilgili formalarin teslimi
AUA-3" yanitlanmasi
14. HAFTA: Odak-3"tin yapilmasi
15.HAFTA: Calismalarin uzmanlarca degerlendirilmelerinin yapilmasi.
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Arastirmac tiim arastirma boyunca diistincelerini, duygularini ve gézlemlerini
yazili olarak ifade ettigi yansitic1 gtinliik tutmustur. Odak grup gortismelerinde ve
ders sunum siireclerinde, gorsel sanatlar egitimi alaninda doktora 6grencisi olan bir
bagimsiz gozlemci tarafindan siirecin denetimine yonelik gozlemler yapilmustir.
Ayrica tiim veri toplama stirecleri ve ders anlatimlarinda ortam iki ayr1 video kamera
ile kayit altma alinmustir. Bu kayitlar bazi verileri dogal ortaminda tekrar tekrar
inceleme olanag1 saglamistir. Arastirma sonunda tiim video kayitlar dijjital
kaynaklarda arsivlenmistir. Ogrencilere aragtirma amaglar1 ve siireci hakkinda bilgi
verilmistir. Katillmin goniillilk esasma dayali oldugu ve gerekli izinlerin alindig:
belirtilmistir.

Arastirmacit  Ogrencilerle beraber, onlarin mevcut sanat yaratimlarim
gozlemleyebilmek ve bir {irtinti meydana getirmede gecirdikleri siireci inceleyebilmek
i¢cin yeni bir resim calisma konusuna karar vermislerdir. Bunun igin konu olarak;
bicimsel anlamda resmedilmesi kolay, algisal olarak anlasilmasi kolay, herkesin
bildigi ve kullandig1 gtinliik siradan bir esya olarak masa segilmistir. Arastirmaci
oncelikle masa konusuyla ilgili olarak masay1 sozciik ve kavramsal anlamiyla
betimleyen, masanin kullanim alanlar1 ve amaclarimi gosteren, tarihi ve cesitleri ile
ilgili bilgiler veren, sanatin farkl tiirlerinde masa konusunu ele alan ¢alisma 6rnekleri
sunan masa konulu bir bilgisayar destekli ders sunusu hazirlamistir. Ders sunusunun
yani sira 0grencilerin dersin basindan sonuna kadar takiplerini kontrol edebilmek igin
Ders Notlar1 Formlari hazirlanmistir. Ogrencilerden ders sunumu sonrasindaki 3
haftalik zaman diliminde konunun masa oldugu ancak temasimi1 tamamen kendi
iradeleri ile olusturduklari, istedikleri 6lciide ve teknikte tuval tizerine resmetmeleri
istenmistir. Resim ¢alismalarin uygulama siireci normal atdlye derslerine benzer
olarak dogal seyrinde aragtirmacinin takibinde yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin, bilimsel
bir calismanin sistematigine ve amacma uygun olarak kontroliin saglanabilecegi
diizeyde vyaratict secimleri smirlandirilmamaya calisilmistir. Arastirmact  ve
ogrencilerin bir araya geldigi 7. hafta ders saatinde masa konulu resim calismalar1
teslim alinmustir.

Arastirmanin sonraki asamasinda resim-is 6gretmenligi programindaki son
sinif 8grencilerinin resim anasanat atolye derslerindeki sanatsal yaratim stireglerinin
ve yaraticilikla ilgili goriislerinin nasil oldugu bilgisine ulasmak amaglanmistir.
Ogrencilerden elde edilen goriislerden yola c¢ikarak resim-is Ogretmenligi
ogrencilerinin sanatsal yaratim siireclerinin yaraticilik boyutuna odaklanan bir eylem
plani olusturulmustur. Ogrencilerin sanatsal yaratim 6ncesinde zihinsel olarak
gecirdikleri stiregte farkli yollardan edindikleri deneyimler calismalarini
yonlendirmektedir. Derste kullanilan 6gretim teknikleri, ortamin etkileri ve arastirma
kaynaklarindan edindikleri gibi birtakim etmenler sanat Ogrencilerinin resim
calismalarini eskizlerinden itibaren sekillendirmekte, yaraticiliklarima = katki
saglamaktadir. Stirecte bu faktorlerden bircogu ile ilgili oneriler, iyilestirmeler
yapilabilir. Anasanat atolye dersini yiirtiten 6gretim {iyesinin yaratici diisiinme
tekniklerinden SCAMPER tekniginin bu stirece dahil etmesine dayali olarak
uygulayici olarak arastirmaci 6grencilere SCAMPER teknigini tanima ve deneyimleme
firsatt sunmustur. Bu dogrultuda o6grencilerin SCAMPER teknigiyle girdikleri
sorgulama stirecinden edindikleri fikirlerini resimsel ¢alismalarini olusturma stirecine
dahil etmeleri ve sonuglarmi incelemek seklinde bir eylem stireci tasarlamustir.
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Arastirmac tarafindan 9. haftada 6grencilere 2 saatlik bir derste “Yaratic1 diistinme
teknigi SCAMPER ve sanatsal yaratim” baslikli bir etkilesimli sunum yapilmistir. Bu
sunuda 6grencilerle daha 6nce yapilan gortismelerden yola ¢ikilarak sanatsal yaratimi
baslatma, diistince ve fikir bulma ve yaratici ilham sorunlar1 {izerinden yaratici
disinme teknikleri ve 6zelde SCAMPER teknigi tanitilmistir. Ayrica SCAMPER
tekniginin asamalarma uygun olarak bir obje ya da fikir tizerinden sozli sorgulama
denemeleri yapilmistir. Sonrasinda ogrencilerin sanat yaratimlarmi ve bir tirtini
meydana getirmede gegcirdikleri stireci eylem plan stireci kapsaminda inceleyebilmek
icin onlarla birlikte yeni bir resim calisma konusuna karar verilmistir. Resim konusu
olarak masa gibi bicimsel anlamda resmedilmesi ve algisal olarak anlasilmas: kolay,
herkesin bildigi ve kullandig1 giinliik siradan baska bir esya olan sandalye segilmistir.
Ogrenciler aragtirma digindaki atolye stireglerinde bu tarz ortak konulu calismalarin
islenmesine aliskin olduklarindan konu tizerinde hemfikir olmuslardir. Boylece yeni
resim konusu sandalye olarak kesinlestirilmistir. Ancak sandalye konusunun sadece
bir cikis noktast oldugunu vurgulamak adina, masa konusunda oldugu gibi
sandalyenin sozctik anlaminin, kavramsal anlaminin, ginliik kullaniminin, farkh
sanat tlirlerine konu oldugu 6rnek calismalarin yer aldig1 ¢ok yonlii bir sunum ve
tartisma ortamu gerceklestirilmistir. Devaminda ise arastirmaci, bu sunum ve tartisma
ortamina, 6grencilerin yeni yapacaklari resim c¢alismalarmin konusunu, eylem
planmin amaci geregi SCAMPER teknigiyle zenginlestirmistir. Masa sunumundan
farkli olarak dersin sonunda SCAMPER asamalar1 arastirmacinin onderliginde
ogrencilerle beraber sandalye tizerinden uygulanmistir. Arastirmacimin 6nceden
hazirladig1 ve sandalyenin sorgulandigt SCAMPER tekniginin asamalarma uygun
sorular siniftaki dogal tartisma seyrine uygun olarak sorulmus ve tizerinde diistinceler
paylasilmistir. “Sandalyenin bir cinsiyeti olsaydi ne olurdu?”, “Masada oturup
sandalyede yemek yesek nasil olurdu?”, “Asla oturmak istemeyeceginiz sandalye
hangisi olurdu?” tarzinda dustindiirticii, siradan bir esyaya farklh agilardan bakmay1
saglayan ve yaratici bir tutumla sorgulayan sorular tizerinde uzunca tartisilmistir. Bu
strecte ogrencilerden de farkli sorular geldigi gortilmiistiir. Bu sunu 10.hafta anfi
dersliginde 2 saat siirmiistiir. Ogrencilerde resim calismalarina gegmeden ©nceki
arastirma ve eskiz asamasinda onlara verilen form {izerinden bireysel olarak
SCAMPER tekniginin asamalarina gore sandalye ile ilgili sorular yazmalar
dilediklerini yanitlamalari istenmistir. Bu stirecte 6grencilerden resim c¢alismalarinin
fikir asamasinda SCAMPER teknigi tizerinden yaptiklari sorgulamalardan
yararlanmalarma calisilmistir. Ancak bu bir zorunluluk olarak ifade edilmedigi gibi
kasith bir yénlendirme olarak da verilmemeye calisilmistir. Ogrencilerden sonraki 2
haftalik zaman diliminde konunun sandalye oldugu ama temasini tamamen kendi
iradeleri ile olusturduklari, istedikleri 6lciide ve teknikte tuval tizerine resmetmeleri
istenmistir. Ogrencilerin resim caligmalarim tamamlama siiresi arastirma disindaki
atolyedeki calisma deneyimlerinden yola cikilarak ortak bir kararla belirlenmistir.
Ogrenciler bu zaman diliminde tamamen at6lyeye bagh kalmamuslardir. Bazen fakiilte
dis1 zamanlarda kendi calisma ortamlarim1 kullanmislardir. Fakiiltedeki atolye dersi
saatlerinde ve onun disinda da sanal ortamda (Whatsapp) arastirmaci ile iletisim
halinde olmuslardir. Arastirmaci ile etkilesim i¢inde olduklar1 zaman diliminde
normal resim attlye ders stireclerinde oldugu gibi calismalariyla ilgili sanatsal teknik
ve bi¢imsel fikir alisverisi, danisma ve 6nerilerde bulunulmustur. Ancak arastirmanin
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amac1t geregi Ogrencilerinin calismalarmin biittintinde ve 6zellikle kavramsal
cercevesinde kendi denetimlerinin Ontine gecilmemeye calisilmistir. Kendi
yeterliliklerinin ya da dsluplarmin disina ¢ikacak uyari ve 6znel yargilardan
kaginilmistir. Ogrencilerin bazilar1 galisma 6ncesinde eskiz tasarlamakla birlikte
bunlarin bir kac1 eskizlerine baghh kalmamistir. Bu da yine atolye derslerinde ve
sanatsal yaratim stirecinde olagan gozlemlenen bir durumdur. Bu arastirmaya 6zgii
olarak ogrencilere resimlerini yarida birakma ya da tamamen degistirme gibi bir
esneklik saglanmasia ragmen 6grencilerin hic biri resimlerinin uygulama asamasi
devam ederken ¢ok 6nemli bir degisime ya da yeniden diizenlemeye gitmemistir.

15. hafta calismalarin arastirmaci tarafindan hazirlanan “Yaraticai Resim
Rubrigi” (Bas, 2019) ile degerlendirilmek {izere aym1 programda alan derslerini
yirtiten, tic doktor 6gretim {iyesi ile fakiiltenin yiiksek lisans seminer smifinda bir
araya gelinmistir. Her bir 6grenciye ait orijinal ¢alisma sirasiyla bir sovale tizerinde
uzmanlara sunulmus ve uzmanlar da degerlendirmelerini yazili olarak rubrik
tizerinde yapmuislardir.

Verilerin Analizi

Tum bu veri araclarindan elde edilen nitel veriler icerik analiz yontemiyle analiz
edilmislerdir. Uygulama sonunda arastirmaci, etik sorunlar: gidermek amaciyla tim
ham verileri dijital ortamda yedekleyerek giivence altina almistir. Acik uclu anket
yanitlar1 ve odak gortismelerin kayda alindigi videolardan tiim diyaloglar higbir
miidahale yapilmadan oldugu gibi bilgisayar ortaminda yaziya gecirilmistir. Ayr1 ayr1
veri setleri tizerinde, arastirmanin alt amaclarindan yola cikilarak taslak tema listeleri
olusturulmustur. Bunu izleyen stiregte verilerin kodlanmasi, kod listesinde yer alan
kodlarin taslak temalar altinda birlestirilmesine yonelik islem basamaklar1 izlenmistir.
Elde edilen nitel verilerle, arastirma amacima uygun olarak o6grencilerin SCAMPER
teknigine dayali gerceklesen sanatsal yaratim siireclerine ve {iirtinlerine yonelik
gortisleri ve davranslar: bitinctil bir yaklasimla tanimlanmaya calisilmistir.
Arastirmada veri toplama aract olarak kullarulan rubrikden elde edilen
degerlendirmelerde alinan puanlarin ortalamalar1 hesaplanmistir. Daha sonra
ortalamalara karsilik gelen degerler sozel ifadelerle sunulmustur.

Bulgular
Bu boliimde arastirma bulgulari alt amaglar dogrultusunda iki bashk altinda
sunulmustur.

Birinci Alt Amaca Yonelik Bulgular
Olusturulan bu alt amaci ¢oziimlemek tizere bulgular; 6grencilerin SCAMPER teknigi
oncesi “masa” konulu resim calismalarinin ve SCAMPER teknigi ile ele aldiklar:
“sandalye” konulu resim calismalarmin ayr1 ayr1 6z degerlendirmeleri ve her iki
calismanin uzmanlarca degerlendirilmeleri seklinde sunulmustur.

Ogrencilerin “masa” konulu galismalarimi portfolyolarindaki diger calismalari
ile karsilastirmalarina yonelik; K8, K9, K10 ve K12 “kotii”; K1, K6 ve K7, “iyi”; K2, K3,
K4, K5 ve K11 “farkli” oldugu yontinde degerlendirmelerde bulunmuslardir.
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Tablo 2.
Ogrencilerin  “Masa” Konulu Calismalarii  Portfolyolarmmdaki Diger Calismalarima  Gore
Ozdegerlendirmeleri

K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 K10 K11 K12
Kotii v v v v
Iyi v v v
Farkli v v v v v

Tablo 3.
Ogrencilerin “Masa” Konulu Caligmalarini Onemli Bulma Gerekgeleri

° ]
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K1 v v v v v v v v

K2 v v v v

K3 v v v v

K4 v v v

K5 v v

Ko v v

K7 v v v v

K8

K9 v 4

K10 v v v v

K11 v

Ki2 v v

Oz degerlendirmelerinden elde edilen bulgulara gore, dgrenciler “masa”
konulu calismalarmi agirlikli olarak; 6zgiin, anlamli ve basarili bir kompozisyon
olarak gordiiklerinden dolay1 nemli bulduklarini ifade etmislerdir.

Tablo 4.
Ogrencilerin SCAMPER Teknigi ile Ele Aldiklar: “Sandalye” Konulu Caligmalarini Portfolyolarindaki
Diger Calismalara Gore Ozdegerlendirmeleri

Kotii iyi Az Calisilmis Farkl1 Degisik Anlamli
K1 v
K2 v
K3
K4
K5 v
K6 v
K7
K8
K9
K10
K11
K12 v
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Ogrencilerin  “sandalye” konulu ¢alismalarin1  portfolyolarindaki ~ diger
calismalari ile karsilastirmalarina yonelik 6grencilerden daha kotii olduguna dair bir
gortis bildirilmemis ancak K1, K5, K8, K10 daha az calisilmis o seklinde
degerlendirmelerde bulunmuslardir. K5 disindaki tiim katilimcilar calismalarini1 daha
farkli ve degisik olduguna dair bir karsilastirmada bulunmustur. Ayrica 6grencilerden
“Sandalye” Konulu Calismalarmi “Masa” Konulu Calismalarina Gore
karsilastirmalarini sorguladigimizda; K4, K12 ve K4'tin daha yaratic;; K11'in daha
farkly; K12'in daha anlaml, seklindeki degerlendirme ifadelerine ulasilmistir.

Tablo 5.
Ogrencilerin SCAMPER Teknigi ile Ele Aldiklar: “Sandalye” Konulu Calismalarini Onemli Bulma
Gerekgeleri

2, ~
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(O) ) AR > >~ I < 25
K1 v v v v v v v
K2 v v v v v
K3 v v v v
K4 v v
K5 v v v
K6 v v v v v v
K7 v v v v v v
K8 v v v
K9 v v
K10 v v v v v v v
K11 v v
K12 v v v

Oz degerlendirmelerinden elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin tamami
“sandalye” konulu ¢alismalarini 6zgiin bulduklarindan dolay1 6nemsediklerini ifade
etmislerdir. Bunun disinda da agirlikli olarak ¢alismalarini; farkly, anlamli ve basarili
bir kompozisyon olarak gordiiklerinden dolay1 énemli bulduklarini ifade etmislerdir.

Ogrencilerin “sandalye” konulu calismalarina SCAMPER tekniginin katkisinin;
kompozisyon, motivasyon, yaraticilik, gorsel etki, anlam ve icerik yoniinde oldugunu
ifade etmislerdir. Ornegin bununla ilgili olarak su gortislere ulasilmistir:

SOD.S6.K1: “SCAMPER sayesinde cabuk fikir edinebildim ve en ¢nemlisi aklima
gelen fikirlerden ise yarayani ¢cok hizli secebildim.”

SOD.S6.K6: “SCAMPER teknigi aslinda farkli bakmay1 dgretti. Belki de bu teknik
sayesinde kendime bakmay1 6grendim. Ben olarak resim ¢izmeyi, zevk almaysi, farkl
diistinmeyi 6grendim.”

SOD.S6.K8: “SCAMPER ilgimi gekti, daha motivasyonla calistim. Bu teknikle yaratic
olmamak miimkiin degil bu ytizden daha yaratici hissettim. Konuyu daha cok
sevdim.”
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Tablo 6.
Ogrencilerin “Sandalye” Konulu Calismalarma SCAMPER Tekniginin Katkisi

& ° v,

; : E . 5

2 § = c = 3 E 2.5
K1 v v v
K2 v
K3 v v
K4 v
K5 v v v
K6 v v v v
K7 v v v
K8 v v v
K9
K10 v
K11 v
K12 v v v v

Tablo 7.
“Masa” Konulu Calismalarin Uzmanlarca Degerlendirilmesi
Urin Y1 U2 U3 _
Genel Genel Genel Genel Ortalama Ifade
Konu
Toplam Toplam Toplam

K1 M 24 25 25 25 Iyi
K2 M 36 34 35 35 Cok lyi
K3 M 24 27 29 27 Iyi
K4 M 27 22 28 26 Iyi
K5 M 19 19 22 20 Iyi
K6 M 36 36 35 36 Cok Tyi
K7 M 24 27 26 26 Iyi
K8 M 19 19 21 20 Iyi
K9 M 28 28 28 28 Cok lyi
K10 M 13 13 13 13 Orta
K11 M 25 25 25 25 Iyi
KI2 M 18 20 23 20 Iyi

Tablo 7’e gore 6grencilerin “Masa” konulu ¢alismalariyla ilgili olarak uzmanlar
tarafindan; K2, K6, K9 un calismalari igin “gok iyi”; K10” un ¢alismasi igin “orta” ve
digerlerinin calismalari i¢in “iyi” seklinde degerlendirmeler uygun bulunmustur.

Tablo 8a gore ogrencilerin “sandalye” konulu calismalariyla ilgili olarak
uzmanlar tarafindan; K2, K6, K11'un calismalari icin “cok iyi” digerlerinin ¢alismalar1
icin “iyi” seklinde degerlendirmeler uygun bulunmustur.
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Tablo 8.
SCAMPER Teknigi Ile Ele Alman “Sandalye” Konulu Calismalarm Uzmanlarca
Degerlendirilmesi

] Ul U2 U3 Genel .
Uriin Konu Genel Genel Genel Ifade
Ortalama
Toplam Toplam Toplam
K1 S 21 19 23 21 Iyi
K2 S 29 29 28 29 Cok Iyi
K3 S 21 23 26 23 Iyi
K4 S 18 22 25 22 Iyi
K5 S 21 23 24 23 Iyi
K6 S 33 35 36 35 Cok Tyi
K7 S 24 29 29 27 Iyi
K8 S 21 20 27 23 Iyi
K9 S 25 25 25 25 Iyi
K10 S 19 19 19 19 fyi
K1l S 30 36 33 33 Cok Iyi
K12 S 22 21 21 21 Iyi
Tablo 9.

“Masa” Konulu Caligmalar ile SCAMPER Teknigi Ile Ele Alinan “Sandalye” Konulu Cahsmalarin
Degerlendirilmelerinin Yaraticilik Agisindan Karsilastirilmast

Yaraticilik
Uriin Bigimsel Anlamsal :
Konu Yaraticilik Yaraticilik Toplam Yaraticilik Ifade
Ortalama Ortalama
M 8 9 17 fyi
K S 7 8 15 Iyi
K M 12 11 23 Cok lyi
S 9 11 20 Cok iyi
M 8 9 17 Iyi
K3 S 7 9 16 Iyi
M 8 7 15 fyi
K S 7 7 14 Iyi
M 6 6 12 Orta
15 S 8 6 14 Iyi
K6 M 12 12 24 Cok Iyi
S 11 12 23 Cok Iyi
M 9 8 17 Iyi
K7 S 9 8 17 Iyi
M 6 6 12 Orta
K8 S 7 7 14 Iyi
M 9 9 18 Iyi
1 S 9 8 17 Iyi
M 4 3 7 Orta
Ko g 6 6 12 Orta
M 6 10 16 Iyi
K1l S 12 10 22 Cok lyi
M 6 7 13 Iyi
K20 g 6 9 15 Iyi
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Tablo 9a gore 6grencilerin “masa” ve “sandalye” konulu calismalariyla ilgili
olarak uzmanlar tarafindan yapilan degerlendirilmelerinin yaraticilik agisindan
karsilastirilmasi su sekildedir.

K2 ve Ké6'nin her iki calismalari da yaraticalik acisindan “cok iyi” olarak
degerlendirilmistir.K1, K3, K4, K7, K9 ve K12'nin her iki ¢alismalar1 da yaraticilik
acisindan “iyi” olarak degerlendirilmistir.

K10"un her iki ¢calismasi yaraticilik acisindan “orta” olarak degerlendirilmistir. K5 ve
K8’in “masa” konulu ¢alismalari yaraticilik acisindan “orta” olarak degerlendirilirken
“sandalye” konulu calismalar1 “iyi” olarak degerlendirilmistir. Son olarak K11'in
“masa” konulu c¢alismas: yaraticilik acisindan “iyi” olarak degerlendirilirken
“sandalye” konulu calismas1 “gok iyi” olarak degerlendirilmistir.

Ikinci Alt Amaca Yonelik Bulgular

Olusturulan ikinci alt amaci ¢oztimlemek tizere veriler “SCAMPER teknigine yonelik

gortsler” baslig1 altinda sunulmustur.
Tablo 10.
SCAMPER Tekniginin Sanatsal Yaratim Siirecine Katkilar

K7, K6 Farkli diisiinme
K1. K5. K6. K10 Yeni Fikir
K3. K5. K7. K8. K9 Yaratici
K8 Esneklik, dzgtinliik, hayal Giicii
K2, K8, K6, K10, K12 Farkl1 bakis agis1
K8 Yaratici fikir, sira disilik, ug noktalar, 6zgiirliik
K1. K5. K6 Diistinme
K2 Duyarlilik
K3 Yeni seyler diistindiirme
K4 Diistinceleri zorlama
K7 Cok sey diistindiirme
K6 Dustindiirme, izleyiciyi diistindiirme
K8 Motivasyon saglama
K6 Ozgiiven, kendini tamamlama
K1 Pratik
K6 Aktiflik
Diger K8 Problem ¢oziicii
K9 Eglence
K4 Gelistirici, dikkat ¢ekici, sira disilik
K3, K12 Yararli
K4 Gelistirici
K6 Gerekli, temel diizeyde bilinmeli
K7 Kullanisli, destekleyici
Faydali K8 Giizel bir teknik, iyi, anlamli, bilinmesi gereken
K9 Bilinmesi gereken
K10 Gerekli
K6 Arayista, sagmalamak istedigimde
K7 Farkl bir etki igin
K9 Sikistigimizda
K10 Yeni bir calismada
Ne Zaman Ise Yarar K2 Herkes
K6 Herkes, is adami, sanatgi
K7 Sanatgi, cocuk
K8 Endiistriyel tasarimcilar, ilkokul
Kimin Isine Yarar K10 Is adam
K12 Tiim siniflar

Yaratic1 Fikir Saglama

Diisiindiirme

Motivasyon
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Ogrenciler, SCAMPER tekniginin sanatsal yaratim stirecine katkilarini; yaratici
fikir saglama, diistindiirme, motivasyon ve genel anlamda faydali olusuyla
aciklamislardir. Ayrica bu katkilara, K1; pratik, K6; aktiflik, K8, problem ¢oziicti, K9;
eglence, K4; gelistirici, dikkat cekici, sira disilik seklindeki ifadelerle ekleme yapmustur.
Bu bulgularin ulasildig1 baz1 goriisler asagida gibidir;
03.2.55.K10: “Bu teknik bu deneyim bana gercekten iyi geldi keske daha gitizel etkili
kullanabilseydim ama oyle olmadi bir de eskizde falan problem yasiyordum ben bu
teknik gtizel ve etkili kullandigimda bu sorunu asacagimi distintiyordum oyle de
oldu biraz farkl bakis agilar1 yakaladim.”
03.2.55.K5: “Bence diistindiiren bir sistem, yoruyor evet ama iste bence tasarim
dersine baslamadan 6nce bu sistemin galisilmasi ve giidiilmesi gerekiyor.”
03.2.55.K7: “Yaraticiydi hocam daha farkl seyler diistinmeye itiyor insani degisik bir
teknik hani kendi calismalarimda da kullanabilecegim bir teknik oldugunu fark
ettim.”

Tablo 11.
SCAMPER Tekniginin Olumsuz Yanlar1

Zaman alic1 K2, K3, K6, K7, K8, K10 K11, K12
Beklenmedik sonuclar K4, K7

Anlamsizlastirma K8

Kontrolcii K11

Tablo 11'teki bulgulara gore 6grenciler SCAMPER tekniginin agirlikli olarak
zaman alic1 olarak gormelerine ek olarak beklenmedik sonuglar dogurdugu,
anlamsizlastirdigi ve kontrolcti oldugu goriisindedirler. Bununla ilgili olarak
ogrenciler;

AUA3.4.K8: “SCAMPER tekniginin olumsuz yani bazen insana ¢ok sagmaladigini
SCAMPER teknigini kullanirken anlamsizlastigini hissedebilmesidir.”

AUA3.4.K3: “Olumsuz bir yani oldugunu dustinmiiyorum belki sorulan sorularla
biraz zaman almasz olabilir.”

AUAB3.4.K11: “Sorularin kisitlamas1” seklindeki goriislerini bildirmislerdir.”

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ogrencilerin SCAMPER teknigi oncesi “masa” konulu resim caligmalarinin ve
SCAMPER teknigi ile ele aldiklar1 “sandalye” konulu resim ¢alismalarmin uzmanlar
tarafindan degerlendirilmeleri yaratici diistincenin akicilik, orijinallik ve esneklik
boyutlar1 agisindan incelenmistir. Bu dogrultuda SCAMPER tekniginin 6grencilerin
bir kisminin sanatsal calismalarina daha yaratici olma yontinde olumlu katki sagladig:
gortilmektedir. SCAMPER’ in yaraticiga katkisina yonelik Ceran, Karaca, Eren ve
Karatas (2015), calismalarinda SCAMPER egitimi sonrasi 6grencilerin biiytik
cogunlugunun yazdiklar1 hikdyelerin daha yaratict olduklarma ulasmislardir. Yine
Alyazad (2014) arastirmasi sonucunda SCAMPER’in 6gretmenlerin yaratici diistinme
becerilerini gelistirdigi gortilmustiir.

Arastirmadaki resim-is 6gretmenligi son smmif 6grencilerinin anasanat atolye
derslerindeki calismalarinda agirlikli olarak sanatsal yapinin gorsel bicimsel boyutuna
onem verdikleri sonucuna ulasilmistir. Ancak ogrenciler arastirma kapsaminda
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SCAMPER teknigiyle ytriitillen sanatsal yaratim siireclerinde yogun distinme,
sorgulama ve konuyu icsellestirmeye yonelik birikimlerini stire¢ sonunda
hazirladiklar: calismalarinda, icerik ve anlam boyutunda yansittiklar: tespit edilmistir.
Yine SCAMPER tekniginin, 6grencilerin arastirma kapsamindaki konusuyla ilgili
farkl fikir ve ifade yollar1 gelistirdikleri resim c¢alismalarina, yaraticilik boyutunda
olumlu yonde katki sagladigi sonucuna ulasilmistir. Yagc1 ‘ya (2012) gore de;
SCAMPER tekniginin basamaklarini olusturan degisik soru kaliplari, kisilerin farkl
diuistinmelerini saglamakta, fikir tiretebilme ile ilgili uygun pratik yapma olanag:
saglamakta ve kaliplasmus fikirleri yikmay1 6gretmektedir.

Ogrenciler SCAMPER tekniginin sanatsal yaratim siirecine katkilarini; yaratici
fikir saglama, dustindiirme, motivasyon saglama ve genel anlamda faydali olusuyla
aciklamislardir. Ayrica pratiklik, aktiflik, sira disilik, problem ¢oziicti, eglendirici,
gelistirici, dikkat cekici seklinde de katkilar1 oldugu ifade edilmistir. Yaratici insanlar
motivasyona sahip olmak zorundadir. Sosyal bir psikolog olan Amabile, yaraticilik ve
motivasyon hakkinda yaptig1 bir¢ok calismasinda, motivasyonun yaraticiligin bir
anahtar1 oldugu gortistinii pekistirir (Amabile, 1985). SCAMPER de i¢sel motivasyonu
destekleyen dissal bir uyaridir. Bu calismada SCAMPER teknigini yaratict farkli ve
zengin diistince {iretmeye yonelik pratiklik kazandirdigini ifade eden 6grenci
gortsleri alanyazinda da destek bulmaktadir. Michalko (2006)ya gore de SCAMPER
kisiye alternatif diistinme yollar1 sunan ve bunu kisinin kendisine yoneltecegi bir dizi
soruyla basaran bir tekniktir. Yildiz (2011)’a gore de SCAMPER sikisip kaldigimiz
zihinsel kaliplarin disina ¢tkmamiza olanak saglayan egitici bir tekniktir.

Ogrenciler SCAMPER teknigini agirlikli olarak zaman alic1 olarak gérmelerine
ek olarak beklenmedik sonuglar dogurdugu, anlamsizlastirdig1 ve kontrolcti oldugu
gortstindeler. Bu calisma cercevesinde ogrencilerin SCAMPER teknigine yonelik
pratik kazanmim saglayacaklar1 kadar deneyim yasamadiklarindan otiirti boyle bir
sonug ¢iktigini distinebiliriz. Karatas ve Tonga (2016)'nin ¢alismasinda da 6gretmen
adaylar1 SCAMPER teknigine iliskin en fazla “konudan sapilabilecegi” seklinde gortis
bildirmislerdir. Diger taraftan ise bazi1 6gretmen adaylar1 bu teknigin “dezavantajinin
olmadigini”, bazilar1 da “kalabalik smiflarda uygulamanin zor olacagim”, “sabit
kararlar almanin zor olacagini” belirtmislerdir.

Arastirma kapsaminda, SCAMPER teknigi temel almarak yiiriitiilen resim-is
ogretmenligi son smif anasanat resim atolye derslerinin, 6grencilere sanatsal yaratim
stireclerine yaratict diisiinme, motivasyon ve yaratici tiriin agisindan olumlu yonde
katki sagladig1 sonucuna ulasilmistir. SCAMPER teknigiyle ilgili literattirde kabul
goren; pratik diisinme ve yaratici fikir edinmeye yonelik katkisinin bu arastirma
kapsamindaki karsilig1; sanatsal yaratim stirecinde 6grencilerin yaratima yonelik fikir
arayislarinda ya da yeni bir calismada yaratic1 etki olusturmak istediklerinde pratiklik
ve verimlilik yoniinde fayda saglayabildigi seklindedir.

Diger taraftan arastirma kapsaminda SCAMPER tekniginin zaman alic1 olarak
da ifade edilmesinden otiirii, teknige yonelik pratiklik kazanmak icin birden fazla
deneyimleme firsatinin sunulmasi ve bir alisma siiresinin tanimnmasi gerektigi
sonucuna ulasilmistir.

Arastirma kapsaminda, SCAMPER teknigi temel alinarak ytirtitiilen resim-is
ogretmenligi son sinif anasanat resim atolye derslerinin, dgrencilere sanatsal yaratim
stireclerine yaratic1 dustinme, motivasyon ve yaratici tirtin agisindan olumlu yonde
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katki sagladigr sonucuna ulasilmistir. Bu arastirmayla birlikte tilkemizdeki egitim
bilimleri alaninda son zamanlarda dikkat ¢eken SCAMPER teknigi, birer sanat
egitimcisi aday1r olan resim-is Ogretmenligi Ogrencilerinin sanatsal yaratim
stireclerinde daha yaratici ve {irtinlerinin kavramsal yaniyla daha fazla 6ne ¢ikmasina
yol acan alternatif bir 6gretim teknigi olarak gortilmiistiir ve bu yontiyle gorsel
sanatlar egitimi literatiirtine kazandirilmistir.

Bu arastirma kapsaminda SCAMPER teknigi temel alinarak yiirtittilen resim-is
ogretmenligi son smif anasanat atolye derslerinin, ogrencilerin sanatsal yaratim
stireclerine, yaratic1 distinme, motivasyon ve yaratici iirtin agisindan olumlu yonde
katki sagladig1 sonucuna ulasilmistir. Bu katkiya yonelik arastirmacilara konunun
yiiksekogretimde oldugu gibi MEB'na bagh okullar biinyesindeki farkli simif
diizeylerinde ve farkli degiskenler agisindan da ele alinarak incelenmesi 6nerilir. Yine
bu anlamda fakiiltelerin giizel sanatlar egitimi boltimlerinde gorevli 6gretim tiyelerine
yonelik SCAMPER tekniginin tamitimuna, katkisina ve uygulama orneklerine yer
verildigi calistaylar diizenlenmesi onerilir. Ayrica yine bu fakiiltelerdeki atolye
dersleri ve diger 6gretim derslerinin igeriginde SCAMPER teknigine yer verilmesi
Onerilir.
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EK 1: Resim Caligmalarindan Ornekler

Summary
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The necessities and expectations of pre-service teachers have changed because of the
changing artistic views and societal norms under the developments in scientific and
technological areas. For visual art education, it is important to arrange fine art
education according to the necessities of time and to investigate new ideas and
statement ways and methods to raise individuals who have creative thinking ability,
and who can question via this education (Wells, 2015). The teacher who makes
individuals gain the necessities, providing adaptation and transition to time change
has an effective role. However, today, it is seen that pre-service teachers are below the
expected level in reaching and practising teacher competence. Whereas, in developing
creative thinking skills in students, teachers need to act creatively and use creative
thinking techniques. The activities done with creative thinking techniques support
different views and the production of creative ideas on subjects and conceptions, and
it is valuable in terms of art education and creation of art. Another different technique
which has been used in creative education programs and which enhances creativity is
SCAMPER technique (Kelesoglu, 2017; MEB, 2012).

Osborn (1953), defines SCAMPER as a more systematic form of brainstorming,
which is a creative thinking technique (cited by Eberle, 1996). A lot of studies confirm
that creativity can be enhanced with SCAMPER as well as techniques such as
brainstorming and drama (Islim, 2009; Jelena, Apple, Toby and Tong, 2014; Karatas
and Tonga, 2016; Yildiz and Israel, 2002). Within the scope of this study, it is
considered important for pre-service teachers to experience SCAMPER which is a
teaching technique that will support their creative thinking in the art creation process
and to question its results.

The main problem of the study is; What is the reflection of the painting studio
courses which are carried out with the SCAMPER technique on artistic creation
process of senior students?

Method
This study which was carried out on the artistic reflections of the SCAMPER technique
is a qualitative study designed as action research. Action research was established to
describe the frame which is tried to be created within the scope of the purpose of the
study and focuses on the process and product.

The study group which was established under the criteria sampling (Yildirim
and Simsek, 2013, p.107) which is one of the purposeful sampling methods consists of
12 senior students who study at Art Teaching Program, in the Department of Fine Art
Education, in Faculty of Education in a state University in Anatolia. In this study, all
qualitative data were obtained via open-ended survey, focus group discussion,
students” portfolio (educational development portfolio) and the rubric.

At the first stage of the study, it was aimed at finding out the senior students’
opinions about their artistic creation process and creativity in a painting studio course.
Based on the opinions obtained from the students, an action plan focusing on the
creative dimension of pre-service art teachers’ artistic creation process was formed.
Accordingly, an action plan was designed as a teaching SCAMPER technique to
research students, and instructing them to include this technique in the process of
creating their art practices, and evaluating the results. In order to investigate research
students” art creations and the process during which they create a work of art within
the scope of the action planning process, they were given another topic for new art
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practice. In the 15t week, the researcher came together with three assistant professors
in the seminar room of the faculty to evaluate the works with “Creative Painting
Rubric” (Bas, 2019).
Results

The evaluation of students” art of works themed as “table” before the SCAMPER
technique, and the works themed as “chair” that they did by using SCAMPER
technique were analysed in terms of creativity. It was found out that SCAMPER
technique has a positive effect on some of the students’ being more creative in their art
studies. Students explained the contributions of the SCAMPER technique to the artistic
creation process as providing creative ideas, enabling thinking, providing motivation,
and being efficient in general terms. Besides, it was stated that it is practical, active,
outstanding, problem-solving, fun, improving, remarkable. Students think that the
SCAMPER technique is mainly time-consuming, and it causes unexpected results, it is
meaningless, and it is a controller.

Discussion

Students explained the contributions of the SCAMPER technique to the artistic
creation process as providing creative ideas, enabling thinking, providing motivation,
and being efficient in general terms. In the studies done on creativity and motivation
by Amabile who is a social psychologist, it was supported that motivation is a key
factor for creativity (Amabile, 1985). SCAMPER is an external stimulus that supports
internal motivation. According to Michalko (2006), SCAMPER is a technique which
presents alternative thinking ways to individuals and succeeds it by an individual’s
addressing a range of questions to themselves.

Students think that the SCAMPER technique is mainly time-consuming, and it causes
unexpected results, it is meaningless, and it is a controller. Within the scope of this
study, it can be thought that since students have not experienced it enough to gain
practice for SCAMPER technique, such a result was revealed. In the study carried out
by Karatas and Tonga (2016), pre-service teachers mostly stated that “they can get off
the point easily with it” related to SCAMPER technique.

Pedagogical Implications

It was concluded that painting studio courses carried out in the senior students of art
teaching department and based on SCAMPER technique within the context of research
have contributed to students” artistic creation process in terms of creative thinking,
motivation and creative product. In literature, it is accepted that SCAMPER technique
contributes to gain creative idea, and similarly, in this study, it was established that
SCAMPER could provide a benefit when students are in search of an idea for creativity
or when they want to make a creative impression in a new study in artistic creation
process.
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Oz

Kavram yanilgilarini tespit etmenin yollarindan biri “Ug agsamali
testler”dir. Bu testlerde birinci asamada o6grenciden dogru olan
cevabi secmesi istenmektedir. Ikinci asamada yaptigi segimin
agiklamasini  yani ¢oziimiinii yazmast istenmektedir. Ugiincii
asamada ise bu cevaplarindan emin olup olmadigim belirtmesi
istenmektedir. Ug asamali testlerin bir ve iki asamali testlere kiyasla
ogrencilerin kavram yamnilgilarini tespit etmede daha gecerli ve
giivenilir oldugu diisiiniilmektedir. Uslii ifadeler grencilerin hata
yaptiklar1 ve giicliik yasadiklar: konulardan biridir. Bu diistinceden
hareketle, tisli ifadelerde ti¢ asamali kavram testi gelistirme bu
¢alismanin amacini olusturmaktadir. Test kavram yanilgisi yaninda
ogrencinin bilimsel bilgisini (basarisini), bilgi eksikligini ve giiven
eksikligini de ortaya cikarmay:r amacglamaktadir. Calismada iig
asamadan olusan 20 maddelik bir kavram testi kullanilmistir. Test,
2017-2018 egitim-ogretim yilinda dort farkli devlet ortaokulunun
sekizinci smiflarinda 6grenim goren toplam 103 Ogrenciye
uygulanmistir. Testin gegerligi igin uzman gortisiine basvurulmus,
madde analizlerini gerceklestirmek igin, dgrencilerin “%27’lik tist
grubu” ile “%27’lik alt grubu” belirlenmistir. Yapilan analizler
sonucunda madde gtiglik katsayilar1 ve madde ayirtedicilik
katsayilar1 tespit edilmistir. Yapilan bu calismalar sonucunda bir
madde testten c¢ikarilmustir. Daha sonra testin giivenilirligi igin
istatistiksel analizler yapilmis ve 19 soruluk testin ilk asamas1 igin
glivenirlik katsayis1 0,89; ikinci asamasi i¢in 0,92; tictincii asamast i¢in
0,91 olarak bulunmustur. Calisma sonunda “Uslii Ifadeler Kavram
Testinin” giivenilir ve gegerli bir test oldugu kabul edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, kavram yanilgisi, ortaokul
ogrencileri, tic asamali test, islii ifadeler.
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A Study on Developing a Three-Tier Concept Test on Exponential
Expressions

Abstract

One way to determining the misconceptions is three-stage tests. In these tests, the
student is asked to mark the correct answer in the first stage. In the second stage, the
option is marked by specifying the justification of the marking. In the third stage, it is
required to indicate whether the students make sure of their answers. It is thought that
three-stage tests determine students' misconceptions more effectively than one-stage
and two-stage tests. Exponential expressions are one of the subjects where students
make mistakes and have difficulty. The purpose of this study is to develop a three-stage
concept test in exponential expressions. The test was applied to 103 students studying
in the eighth grade of four different public middle schools in the 2017-2018 year. The
experts’ opinions were consulted for the content and face validity of the test. To perform
item analysis, the top 27% of the students and the bottom 27% of the students were
determined. As a result of the item analysis, item difficulty indexes and item
discrimination indices were determined. As a result of these studies, 1 item was
excluded from the test. Then, statistical analyzes were made for construct validity and
the reliability coefficient for the first stage of the 19-question test was 0.89, 0.92 for the
second stage, for the third stage; it was found as 0.91. At the end of the study, it was
accepted that the Exponential Expressions Concept Test is a reliable and valid test.

Keywords: Matematics education, misconception, middle school studnets, three-stage
test, exponential expressions

Giris
Kavram yanilgisy; “kisisel deneyimlerin sonucu olarak bilimsel gerceklere ters diisen
ve bilim tarafindan dogrulanmis kavramlarin ogretilmesini ve 6grenilmesini
engelleyen bilgiler” olarak ifade edilir (Baki, 2018: 166). Diger bir deyisle kavram
yanilgisi bireyin sahip oldugu bilginin bilimsel olarak kabul gérmdis bilgiyle ¢elismesi
ve bilimsel bilgiye yanls anlamlar ytiklemesi sonucu ortaya ¢cikmaktadir. Bu stirecte
birey edindigi yanls bilgiyi sahiplenir, savunur ve kendince destekler. Bireyde olusan
yanilgilar ortaya c¢ikarilmadig: ve diizeltilmedigi takdirde 6miir boyu bu yanlis stirer
gider. Fakat kavram yanilgisinin ortaya ¢ikarilmasi kolay bir stire¢ degildir. Kavram
yanilgisini tespit etmenin yollarindan biri gozlem ve gortismelerdir. Ancak zamanin
kisitlh olmasi ve biiyiik oOrnekleme ulasilmasinin zor olmasi bu ydntemin
uygulamasmi  smirli  hale getirmektedir. Ozellikle biiyiik 6rneklemlerde
uygulanmasimin kolay olmasi ve sonuglarin kolay analiz edilmesinden dolay:
arastirmacilar c¢oktan se¢meli sorulart kullanmay: tercih etmektedir (Eryilmaz ve
Strmeli, 2002). Yapilan ¢oktan se¢meli testlerle kavram yanilgisinin ortaya c¢ikmasi
kolay olmamakla birlikte bireyin yanilgisi varsa bu yanilgisinin farkinda olmamasina
ve yanilgisinin dogrulugunda 1srarci olmasina da sebep olabilir. Bireyin hata mu
yaptig1, bilgi eksikligi mi oldugu, yoksa kavram yanilgistna mu sahip oldugu tek
asamal1 testlerle anlagilmayabilir. Bu ytizden kavram yanilgilarin teghisi icin “iki
asamal1 testler” gelistirilmistir. “Tki asamali testler”in ilk asamasinda ogrenciden
dogru cevabi secmesi istenmektedir Ikinci asamada isaretledigi secenegi neden
isaretledigini agiklayarak (¢oziimleyerek) neden bu secenegi isaretledigini belirtmesi
istenmektedir (Karatas, Kose ve Costu, 2003). Ancak bu asamalarda kavram yanilgisi
veya bilgi eksikligi olup olmadiginda karar vermek igin cevaplarimi destekleyen, bu
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cevaplarindan emin olup olmadigmi belirten {ictincti bir asamaya ihtiya¢ duyulur
(Kutluay, 2005). Bunun icin “ii¢ asamali testler” gelistirilmektedir. Bu tiir testler,
ogrencinin ilk iki asamada verdigi cevaptan emin olup olmadigini cevaplarinin
arkasinda oldugunu ve savundugunu ifade eden ek bir asama daha icerir. Boylece
ogrencilerden birinci asamada isaretledikleri secenegi ikinci asamada nigin
isaretlediklerini agiklamalar1 ve ugtincti asamada bu cevaplarindan emin olup
olmadiklarini belirtmeleri istenmektedir. “Uc asamali testler”in bir ve iki asamali
testlere nispeten 6grencilerin kavram yanilgilarini tespit etmede daha gecerli ve
glivenilir olduklar1 duistintilmektedir (Eryilmaz ve Stirmeli, 2002). Fen bilimlerinde
kavram yanilgilarmin “iic asamali test” ile tespit etmeye yonelik calismalara
rastlanilmis olup (Caleon ve Subramaniam, 2010; Aykutlu ve Sen, 2012; Milenkovic,
Hrin, Segedinac ve Horvat, 2016; Bozdag, 2017; Cigdemoglu ve Arslan, 2017; Ozden
ve Yenice, 2017; Irwansyah, Sukarmin ve Harjana, 2018; Prodjosantoso, Hertina ve
Irwanto, 2019) matematikte uluslararasi literatiirde geometri kavramlarina yonelik {ic
asamal1 testin gelistirildigi bir calismaya (Istiyani, Muchyidin ve Rahardjo, 2018)
rastlanirken, Tiirkiye’de ise hentiz bir calismaya rastlanilmamustur.

Ogrencilerin matematiksel kavramlara iligkin diistiikleri yanilgilar1 belirlemek
ve gidermek oldukca onemlidir. Matematik yigilmali bir bilim dali oldugundan
ogrenilen her bir kavram sonraki kavram ya da kavramlar i¢in bir basamak
olmaktadir. Bu nedenle herhangi bir kavramin 6grenilmesindeki giiclik ya da
kavrama iliskin edinilmis yanls bilgi daha sonra bircok kavramin 6grenilmesinde
gliclikler yasanmasina, kavramlarin yanlis algilanmasina neden olabilir (Duatepe-
Paksu, 2008). Uslii ifadeler, 6grencilerin anlamakta zorlandig1 ve kavram yanilgist
yasadigi konulardan birisidir (Ozdemir, Bayraktar ve Yilmaz, 2017). Bu konu,
matematigin bir¢ok alaninda ve baska disiplinlerde kullaniliyor olmasina ragmen
genellikle 6grenciler tarafindan giinliik hayatla ilgisi olmayan, zor, gereksiz ve karisik
islemler ve kavramlar olarak tanimlanmaktadir (Senay, 2002; akt. Duatepe-Paksu,
2008). Bu olumsuz yargilarin sebebi bahsedilen konularin giinliik hayatta sikca
kullanilmamas1 ve dgrencilerin goziinde soyut kalmasi olabilir. Genel olarak tislii
ifadeler konusunda karsilasilan yanilgilar: {issti ¢ok biiyiik veya ¢ok kiictik olan
sayilarm biiyukligtine karar verememe, sifirinci kuvvetin anlamini algilayamama,
saymin negatif kuvvetini belirleyememe, x2 ve a* ifadelerini birbirinden ayuirt
edememe, negatif saymin cift veya tek kuvvetlerini almada zorluk yasama, tabanlar1
ve tisleri farkli olan sayilari karsilastirmada zihinsel tahminler yapamama, usli
ifadelerde dort islemde (toplama, ¢ikarma, carpma ve bodlme) giicliikler yasama
seklindedir (Avcu, 2010; Cangelosi, Madrid, Cooper, Olson ve Hartter, 2013; Duatepe-
Paksu, 2008; 1ymen ve Duatepe-Paksu, 2015; Ulusoy, 2019; Ozkan ve Ozkan, 2012;
Weber, 2002). Uslii ifadeler sadece matematik degil diger alanlarda da kullamilan
ayrica ilkogretim ile sonraki ¢gretim kademelerinde de cok sik karsilasilan bir
kavramdir (lymen ve Duatepe-Paksu, 2015). Bu nedenle {slii ifadelerle ilgili
ogrencilerdeki bilgi eksikliklerini ve kavram yanilgilarini tespit etmek gerekli
gortlmistiir.

Kavram vyanilgilarmin tespiti stirecinde gecerli ve giivenilir araglarin
kullanilmasi bu yanilgilarin giderilebilmesi icin 6nem arz etmektedir. Boylelikle bu
durumlar i¢in daha verimli ¢alismalar yapilabilir ve oneriler sunulabilir. Bu tespitler
ogretmen ve arastirmacilar i¢in yol gosterici olabilir. Diger testlere nazaran kavram
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yanilgilarini daha gegerli ve giivenilir bir sekilde tespit ettigi diistintilen ti¢ asamal
teshis testine {iislti ifadeler konusunda ihtiya¢ oldugu diistincesiyle bu calisma
yapilmistir. Bu calisma icin gelistirilen ti¢ asamali testle, {islii ifadeler konusunda daha
gegcerli, gtivenilir bicimde kavram yanilgilari tespit edilebilecek ve gereken 6nlemlerin
alinmasina olanak saglayacaktir. Bu baglamda bu calismada tislii ifadeler konusunda
tic asamali kavram testi gelistirmek amaclanmustir.

Yontem

Uslii Ifadeler Konusunda Kavram Testi Gelistirme

Bu calisma, sl ifadeler konusuna yonelik dgrencilerin bilgilerini belirlemek ve
kavram yanilgilarim ortaya ¢ikarmak amaciyla “Uslii Ifadeler Kavram Testi” (UIKT)
gelistirilmistir. UIKT gelistirilirken ortaokul dersi 6gretim programinda (Milli Egitim
Bakanhigr [MEB], 2018) belirtilen kazamimlardan yararlanilmistir. Daha sonra
literattirde bulunan {slt ifadelerdeki kavram yanilgilarmi iceren c¢alismalar
(Bingolbali ve Ozmantar, 2012; Cangelosi vd., 2013; Duatepe-Paksu, 2008; iymen ve
Duatepe-Paksu, 2015; Ozkan ve Ozkan, 2012) incelenerek toplam 20 maddelik bir
coktan secmeli testin on asamasi olusturulmustur. Ciimle yapilar1 ve soru
cevaplarinin dogrulugu alaninda uzman iki 6gretim elemaninca gozden gegirilmistir.
Daha sonra 20 kisilik 6grenci grubuna test uygulanarak zaman, anlasilabilirlik,
okunabilirlik, c¢oziilebilirlik bakimlarindan pilot bir uygulama yapilmistir. Bu
uygulama sonucunda anlasilmayan ifadeler yeniden diizenlenmis ve stire 60 dakika
olarak belirlenmistir. Asagidaki tabloda tislii ifadeler konusunda bulunan ve testin
maddelerinde kullanilan kazanimlar verilmistir:

Tablo 1.
UIKT deki Maddelerin ilgili oldugu Kazanimlar ve Soru Numaralar:

Kazanimlar Maddeler

1.“Tam sayilarin, tam say1 kuvvetlerini hesaplar.” 1,4,8,12,16,18

2.“Usli ifadelerle ilgili temel kurallar1 anlar, birbirine 5,6,7,9,10,11,13,15,17
denk ifadeler olusturur.”

3.“Verilen bir say1y1 10'un farkli tam say1 kuvvetlerini 2, 3, 14

kullanarak ifade eder.”

4.”Cok biuiytiik ve ¢ok kiictik sayilar: bilimsel gosterimle 19, 20

ifade eder ve karsilastirir.”

Uslii ifadeler  |Z
5
£

Tablo 1’de yer alan 1. ve 2. kazanim diger kazanimlara ulasmada temel teskil
eder. MEB (2018), kilavuz kitaplarda 1. ve 2. kazanimlarla ilgili daha fazla 6rnek
uygulamalar yer alir. Bu yiizden bu iki kazanima yo6nelik soru sayilarina testte daha
fazla yer verilmistir.

Calisma Grubu

Calisma, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda dort farkli devlet ortaokulunun
sekizinci smiflarinda 6grenim goren 103 6grenci ile yirttiilmiistiir. Ancak 20
Ogrecinin sorular1 bos birakmasi veya aciklama kisminda “bos” birakan, “attim” veya
“fikrim yok” gibi cevap vermesi sebebiyle bu 6grenciler analiz dis1 birakilmustir.
Toplamda 83 6grencinin cevap kagidi tizerinden veriler toplanmaistir.
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Verilerin Analizi

Sekizinci sinif 6grencilerine uygulanan UIKT testi sonucunda testin asamalari
olan;

Birinci asama (puan 1) i¢in, dogru cevap “1”, yanlis cevap “0”

[kinci asama icin, dogru cevap “1”, yanhs cevap “0”

Ugiincti agsama (giiven diizeyi) igin, eminim “1”, emin degilim “0” ile
puanlanmuistir.

Her bir asamada test maddelerinin calisiyor oldugunu gostermek amaciyla
madde analizleri yapilmistir.

Asamalarin birlikte puanlanmasi ile olusan;

Puan 2 i¢in, birinci asama ve ikinci asama sorusuna birlikte verilen cevap dogru
ise 1, yanlis ise 0 puan verilmistir. Yani birinci asamada dogru ve ikinci asamada da
dogru cevap vermisse 1, birinci asama veya ikinci asamada yanlis cevap vermisse 0,
her iki asamaya da yanlis cevap vermisse yine 0 puan verilmistir.

Puan 3 i¢in, birinci asama, ikinci asama ve ti¢tincli asamanin tek bir soru olarak
kodlanip, alinan puanlarin toplanmasi ile elde edilir. Birinci asama ve ikinci asama
sorularma birlikte verilen cevap dogru, {iciinci asama sorusuna verilen cevap
"eminim" ise 1; diger tim durumlarda O puan verilmistir (Bozdag, 2017; Ozden ve
Yenice, 2017).

Ayrica tglincti asama (gitiven diizeyi) ile Puan 2 arasindaki iliskiye Spearman
momentler ¢carpim korelasyonu ile bakilmuistir.

Literatirden esinlenerek puanlama sonucunda olusturulan kavramsal
kategoriler su sekilde belirlenmistir (Bozdag, 2017; Cigdemoglu ve Arslan, 2017):

Tablo 2.
U¢ Asamali Testin Kavramsal Kategorileri

Kategori Aciklama

Bilimsel Bilgi (1) Dogru Secenek-Dogru Coziim (Agiklama)-Eminim

Kavram Yanilgisi (2) Dogru Secenek-Yanhs Coziim (A¢iklama)-Eminim
Yanlis Secenek-Yanlis Coziim (Aciklama)-Eminim

Bilgi Eksikligi (3) Dogru Segenek-Yanhs Coziim (Agiklama)-Emin degilim
Yanlis Segenek-Yanlis Coztim (Agiklama)-Emin degilim
Yanlis Secenek-Dogru Coziim (Agiklama)-Emin degilim
Yanlis Segenek-Dogru Coziim (Agiklama)-Eminim

Given Eksikligi (4) Dogru Secenek-Dogru Coziim (Agiklama)-Emin degilim

Kategoriler belirlenirken dogru secenek-dogru c¢oziim (acitklama)-eminim
cevaplarindan olusan “bilimsel bilgi” kategorisi “1”, dogru secenek-yanhs ¢oziim
(agiklama)-eminim ve yanlis secenek-yanls ¢6ziim (agiklama)-eminim cevaplarindan
olusan “kavram yanilgis1” kategorisi “2”, yanlis secenek-yanlis ¢oztim (agiklama)-
eminim degilim ve dogru secenek-yanls ¢6ziim (agiklama)-eminim degilim ve yanlis
secenek-dogru ¢ozim (agiklama)-emin degilim ve yanlis secenek-dogru ¢oziim
(aciklama)-eminim cevaplarindan olusan “bilgi eksikligi” kategorisi “3” ve dogru
secenek-dogru ¢oziim (acitklama)-eminim degilim cevaplarindan olusan “gtiven
eksikligi” kategorisi “4” ile kodlanmustir. Bu kodlamanin amaci 0 ve 1 ile puanlanan
ogrenci cevaplarinin kategorilere ayrilmasinda kolaylik saglamasidir.
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Literattirden farkh olarak testte “dogru” secenegi isaretleyip ¢oztim kisminda
“yanlis” (¢oziim) aciklamada bulunan ve “eminim” cevabimi verenler “kavram
yanilgisi” kategorisinde degerlendirilmistir. Ornegin; “0,4 mii daha biiyiiktiir yoksa
0,675 diye soruldugunda testte dogru olan 0,675 daha biiytiktiir secenegini isaretleyip
aciklama kisminda 0,675’in virgiilden sonra basamak sayis1 daha fazla oldugu icin bu

secenegi isaretledim” gibi yanlis bir cevap sunabilmektedir (Bingolbali ve Ozmantar,
4

2012). Bu calismada da benzer durumlar ortaya c¢iktigindan (Ornegin; % sorusuna
4

birinci asamada dogru cevap olan 5 cevabin verip, ¢oziim kisminda %=(4x5)—

(3x5)=20-15=5 cevabini vererek yanhs yapmustir) dogru secenek yanlis agiklama

(coztim) ve ¢ozimiinden emin olma durumu bu calismada “kavram yanilgis1”

kategorisinde degerlendirilmistir.

Yine testte “yanlis” secenegi isaretleyip “dogru” agiklama (¢oziim) sunan ve
“eminim” cevabin1 veren ogrenciler bu calismada “bilgi eksikligi” kategorisinde
degerlendirilmistir. Boyle bir durumun ortaya ¢ikmasi ancak bir hatadan (sistematik
olmayan) kaynakli ya da ogrencilerin dogru ¢6ztim yapip dogru yaptiklarimin
farkinda olmamalariyla izah edilebilir (Ornegin; “64 koli her kolinin icinde 16 seker
kutusu her seker kutusunun icinde 4 seker varsa sekerlerin sayis1 kactir?”sorusunun
ikinci asama ¢6ziim kismina dogru bir sekilde 64x16x4 yazip birinci asamada yanlis
secenek olan 128’1 isaretlemistir). Bu ytizden bu durumun bilgi eksikligi kategorisinde
degerlendirilmesi uygun gortilmiistiir.

Aciklama kisminda testi “bos” birakan ve “fikrim yok” gibi verilen cevaplar
degerlendirmeye alinmamustir. Testte yanlis secenegi isaretleyip aciklama kismina
“dyle oldugunu diistiniiyorum”, “en yakin cevabi bu gortiyorum” seklinde cevap
veren 0grencilere “0 puan” verilerek yanlhs cevap kategorisinde degerlendirilmistir.
Islem hatast yapip coziim yolu dogru olan maddelere “1 puan” verilerek
degerlendirmeye alinmistir (6rnegin; 3°x2? sorusunda, ¢oziim kismina 32x2?=3x3x2x2
yazip testte 24 cevabini verenler islem hatasi olarak diistuniiliip degerlendirilmistir).
Bos birakilan maddeler degerlendirilmemistir. Bu nedenle cevaplari bos birakan 20

ogrencinin cevap kagidi degerlendirmeye alinmamastir.

Bulgular

103 o6grenciden testteki biitiin sorulara eksiksiz bir sekilde cevap veren 83 6grencinin
cevap kagidi basari siralamasina gore siralanmus %27’si tist grup (na=22) ve %27’si alt
grup (n.=22) olacak sekilde iki kisma ayrilmistir. Her bir asamada her bir madde igin
madde ayirt edicilik katsayis1 ve madde gtigliik katsayis1 hesaplanmuistir.

Tablo 3’te gortildugti tizere birinci asama test sonuglarinda madde gticliigu
ortalamasi 0,49 iken ayirtediciligi 0,52 olup Cronbach’s Alpha gtivenilirlik katsayisi
0,89 olarak bulunmustur.
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Tablo 3.

Madde Analizi Sonuclar Birinci Asama (Puan 1)

Soru numarast  Di Da p 1jXx

1 22 7 0,66 0,68
2 22 14 0,81 0,36
3 17 2 0,43 0,68
4 19 1 0,45 0,81
5 21 10 0,70 0,50
6 16 6 0,50 0,45
7 17 8 0,57 041
8 16 9 0,57 0,32
9 21 5 0,59 0,73
10 17 8 0,57 0,41
11 15 1 0,36 0,64
12 14 2 0,36 0,55
13 5 2 0,16 0,14
14 14 2 0,36 0,55
15 14 3 0,39 0,50
16 17 2 0,43 0,68
17 16 6 0,50 0,45
18 19 5 0,55 0,64
19 13 3 0,36 0,45
20 12 4 0,36 0,36
Ortalama 0,49 0,52

Dii: Ust gruptaki dgrencilerin dogru cevap sayist

p: Madde Giiclugii

Da: Alt gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayist

rjx: Madde Ayirt Ediciligi

Tablo 4.

Ikinci Asama Icin Madde Analizi Sonuclart

Soru numarasi Dii Da p 1jx

1 20 6 0,59 0,63
2 22 13 0,79 0,41
3 16 0 0,36 0,72
4 19 1 0,45 0,81
5 21 13 0,77 0,36
6 15 4 0,43 0,50
7 17 3 0,45 0,63
8 17 1 0,41 0,72
9 21 5 0,59 0,72
10 17 2 0,43 0,68
11 14 0 0,31 0,63
12 13 1 0,31 0,54
13 5 1 0,13 0,18
14 15 1 0,36 0,63
15 13 5 0,41 0,36
16 16 0 0,36 0,72
17 15 0 0,34 0,68
18 17 2 0,43 0,68
19 11 2 0,29 0,41
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20

11

1

0,27

0,45

Ortalama

042

0,57

Dii: Ust gruptaki d6grencilerin dogru cevap sayist

p: Madde Giiglugii

Da: Alt gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayisi

rjx: Madde Ayirt Ediciligi

Tablo 4'te goriildugti tizere ikinci asama test sonuglarinda madde gtigliigi
ortalamasi 0,42 iken ayirt ediciligi 0,57 olup Cronbach’s Alpha giivenilirlik katsayisi

0,92 olarak bulunmustur.

Tablo 5.

Puan 2 icin Madde Analizi Sonuclar

Soru numarasi Dii Da p 1jXx

1 21 1 0,5 0,90
2 22 6 0,63 0,72
3 13 0 0,29 0,59
4 16 0 0,36 0,72
5 20 3 0,52 0,77
6 10 0 0,22 0,45
7 13 0 0,29 0,59
8 11 0 0,25 0,50
9 20 0 0,45 0,90
10 13 0 0,29 0,59
11 8 0 0,18 0,36
12 8 0 0,18 0,36
13 1 0 0,02 0,04
14 11 0 0,25 0,50
15 7 1 0,18 0,27
16 13 0 0,29 0,59
17 12 0 0,27 0,54
18 14 0 0,31 0,63
19 7 0 0,15 0,31
20 8 0 0,18 0,36
Ortalama 0,29 0,53

Dii: Ust gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayist

p: Madde Giiglugii

Da: Alt gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayisi

rjx: Madde Ayirt Ediciligi

Tablo 5'te goriildtigti tizere Puan 2'ye gore test sonuglarinda madde giiclugu
ortalamasi 0,29 iken ayirt ediciligi 0,53 olup Cronbach’s Alpha giivenilirlik katsayisi

0,94 olarak bulunmustur.

Tablo 6'da gortildiigi tizere tiglincti asama test sonuglarinda madde gticlugti
ortalamasi 0,38 iken ayirt ediciligi 0,54 olup Cronbach’s Alpha giivenilirlik katsayisi

0,91 olarak bulunmustur.
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Tablo 6.
Uciincii Asama icin Madde Analizi Sonuclart

Soru umarasi Du Da p TjXx
1 20 5 0,56 0,68
2 22 11 0,75 0,50
3 16 0 0,36 0,72
4 19 1 0,45 0,81
5 20 8 0,63 0,54
6 15 3 0,41 0,54
7 18 2 0,45 0,72
8 17 3 0,45 0,63
9 21 5 0,59 0,72
10 13 2 0,34 0,50
11 11 0 0,25 0,50
12 10 1 0,25 0,41
13 2 0 0,04 0,09
14 15 1 0,36 0,63
15 10 5 0,34 0,22
16 14 0 0,31 0,63
17 14 1 0,34 0,59
18 15 1 0,36 0,63
19 9 2 0,25 0,31
20 9 1 0,22 0,36
Ortalama 0,38 0,54
Dii: Ust gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayist p: Madde Gclugi

Da: Alt gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayisi rjx: Madde Ayirt Ediciligi

Tablo 7'de goriildiigi tizere Puan 3 sonuglarinda madde giigliigii ortalamasi
0,36 iken ayirt ediciligi 0,59 olup Cronbach’s Alpha gtivenilirlik katsayis1 0,94 olarak
bulunmustur.

Bir testin (6l¢me aracinin) giivenilir olarak kabul edilebilmesi icin Cronbach’s
Alpha katsayismin (a) 0,70'ten biiyiik olmas1 gerekmektedir (Biiytikoztiirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Bu calismada her bir asamanin
giivenilirlik katsayist 0,89, 0,92, 0,91 Puan 2 ve Puan 3 giivenilirlik katsayis1 0,94
oldugundan giivenilir bir testtir. Bir testte maddelerin ayirt edicilik katsayis1 0,40 ve
daha biiytik ise madde ¢ok iyi, 0,30-0,39 arasinda ise madde orta derecede, 0,20-0,29
arasinda ise diizeltilmesi ve gelistirilmesi gerekir, ancak madde zorunlu hallerde
kullanilabilir, 0,19 ve daha kiiciik ise, madde cok zayiftir, eger diizeltmelerle
gelistirilemiyorsa testten cikarilmas: daha uygundur (Tekin, 2003). Testte 13. sorunun
madde gticliik katsayis1 her {i¢c asamada da diisiik olmasindan dolayr madde testten
¢ikarilmistir. Maddenin testten c¢ikarilmas: giivenilirligi her ¢ asamada
degistirmemistir. Ancak sorunun yanlis anlamaya sebebiyet vermesinden otiirii ve
¢ogu Ogrenci tarafindan yapilamamasindan ve ayirt edicilik katsayisinin da dustik
ctkmasindan otiirii gikarilmasina karar verilmistir.
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Tablo 7.
Puan 3 icin Madde Analizi Sonuclar

Soru umarasi Dii Da p 1jX
! 20 2 0,50 0,82
2 22 6 0,64 0,73
3 16 0 0,36 0,73
4 19 1 0,45 0,82
5 20 6 0,59 0,64
6 15 1 0,36 0,64
7 18 1 0,43 0,77
8 17 1 0,41 0,73
9 21 2 0,52 0,86
10 13 0 0,30 0,59
11 11 0 0,25 0,50
12 10 0 0,23 0,45
13 2 0 0,05 0,09
14 15 1 0,36 0,64
15 10 3 0,30 0,32
16 14 0 0,32 0,64
17 14 1 0,34 0,59
18 15 1 0,36 0,64
19 9 1 0,23 0,36
20 9 1 0,23 0,36
Ortalama 0,36 0,59
Dii: Ust gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayist p: Madde Gclugi

Da: Alt gruptaki 6grencilerin dogru cevap sayisi rjx: Madde Ayirt Ediciligi

Ug asamanin sonunda alinan “Puan 2” ile “Giiven diizeyi” arasindaki iligki
(korelasyon) SPSS istatistik programi aracilig1 ile incelenmistir. Korelasyona dagilim
normal olmadigindan Spearman momentler carpim korelasyonu ile bakilmustir.
Uclincii Asama (giiven diizeyi) test cevaplarinin normal dagilmadig: goriilmektedir.
Normallik ile ilgili tablo asagida verilmistir:

Tablo 8.
Testin Normalligi

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk

Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Glven 0,080 83 0,200% 0,976 83 0,128
diizeyi
Puan 2 0,131 83 0,001 0,945 83 0,001

Tablo 8 degerlerinden Puan 2'nin dagiliminin 0,05 anlamlilik diizeyine gore
p<0,05 oldugundan normal dagilmadig: goriilmektedir. Asagidaki tabloda ise “Puan
2” ve “Gliven diizeyi” arasindaki korelasyon sonuglar1 verilmistir:
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Tablo 9.

Puan 2 ile Giiven Diizeyi Arasindaki Korelasyon

Puan 2 Giiven
Spearman's rho Puan 2 Correlation Coefficient 1,000 0,706**
Sig. (2-tailed) 0,000
N 83 83
Giiven Correlation Coefficient 0,706** 1,000
Sig. (2-tailed) 0,000
N 83 83

Tablo 9’dan goruldiigu gibi giiven diizeyi ile puan 2 arasinda pozitif yonde
(0,70, p<0,001) bir iligki vardair.
Kategorilerden “bilimsel bilgi” kategorisi “1”, “kavram yanilgis1” kategorisi
“2”, “bilgi eksikligi” kategorisi “3” ve “giiven eksikligi” kategorisi “4” puan ile

kodlanarak ytizde ve frekanslar belirlenmistir.

Tablo 10.

U¢ Asamali Test Sonuglarinin Kategorileri

Bilimsel Bilgi Kavram Yanilgisi Bilgi Eksikligi Giiven Eksikligi

Sorular f % f % f % f %
S1 48 57,8 22 26,5 10 12 3 3,6
52 55 66,3 16 19,3 7 8,4 5 6
S3 21 25,3 28 33,7 33 39,7 1 1,2
54 23 27,7 26 31,3 33 39,7 1 1,2
S5 54 65,1 9 10,8 14 16,9 6 7,2
S6 39 47 21 25,3 18 21,7 5 6
S7 39 47 15 18,1 23 27,7 6 7,2
S8 37 44,6 17 20,5 22 26,5 7 8,4
S9 39 47 20 24,1 22 26,5 2 24
S10 26 31,3 25 30,1 26 31,3 6 7,2
511 11 13,3 29 34,9 37 44,6 4 4,8
512 12 14,5 30 36,1 37 44,6 4 4,8
514 23 27,7 23 27,7 33 39,7 4 4,8
515 22 26,5 21 25,3 36 43,4 4 4,8
516 17 20,5 31 37,3 32 38,5 3 3,6
517 19 22,9 24 29,4 38 45,8 2 2,4
S18 25 30,1 13 15,6 43 51,8 2 2,4
S19 13 15,7 17 20,5 49 60 4 4,8
520 12 14,5 11 13,2 56 67,5 4 4,8

Kavram yanilgisina diisme orani %10 ve {izerinde olanlarm bir anlam ifade
ettigi, bu degerin altindaki degerlerin testin hata payindan kaynaklandig:

varsayilmistir (Taslidere, Korur ve Eryilmaz, 2012).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Olusturulan testte yer alan maddelerin gticliik degerleri 0,22 ile 0,75 arasinda
degismektedir. Genel olarak test maddelerinin giicliik degerlerinin 0,50 civarinda
olmast beklenmektedir (Ozgelik, 2010). Bu testteki ortalama giicliik 0,38 olarak
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belirlenmistir. Bu da testin gtigliik diizeyinin ideale yakin oldugunun bir gostergesi
olarak kabul edilebilir. Testteki ayirt edicilik degerleri ise 0,22 ile 0,81 arasinda
degismektedir. Testin ortalama ayirt edicilik degeri 0,54’ ttir. Bu durum testin ortalama
olarak ayirt edicilik glictintin ¢ok iyi diizeyde oldugunun gostergesidir. Ayrica testin
her ti¢ asamanin giivenilirlik katsayist 0,89, 0,92, 0,91 birlestirilmis asamalardan
olusan puan2 ve puan3’tin giivenilirlik katsayis1 0,94 oldugundan gtivenilir bir test
oldugu kabul edilebilir (Biiytikoztiirk vd., 2008).

Test sadece kavram yanilgilarmi degil aymi zamanda bilgi eksikliklerini,
bilimsel bilgilerini ve giiven eksikliklerini belirlemede de gecerli ve giivenilir bir test
oldugunu gostermistir.

Gelistirilen bu testin derslerde matematik 6gretmenleri tarafindan kullanilmas:
sonucunda dgretmenlerin 6grencilerin kavram yanilgilarini1 daha kolay belirleyerek
bu yanilgilar1 gidermede gerekli onlemleri almasi agisindan faydali olacag:
duistintilmektedir. Genis kitlelere ve biiytik 6rnekleme uygulanabilen bu test sadece
kavram yanilgis1 degil, 6grenci basarisini (bilimsel bilgi), bilgi eksikligini ve gtiven
eksikligini tespit etmede kullanilabilir. Aym1 zamanda test matematigin diger
konularina adapte edilebilir, diger konular icin de benzer kavram yamnilgis: teshis
testleri hazirlanabilir. Bu anlamda stirekliligi olan kullanilabilir ve gelistirilebilir bir
testtir. Bunun yami sira test icinde kavram yanilgilar1 tespit edilirken kavram
karikattirleri, yapilandirilmis grid veya dallanmis agac tekniklerinden de
yararlanilabilir. Bundan sonraki galismalarda ti¢ asamali {islti ifade kavram testleri
hazirlanirken kavram karikattirleri ya da yapilandirilmis gridlerin soru yapisinda
kullanilmas1 6nerilebilir. Bu sayede ¢oktan se¢meli sorularm smirliligimin da éniine
gecilebilir.
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Ek- Uslii Ifadeler Kavram Testi

1. 372 saywis1 asagidakilerden hangisine
esittir?

1 1
A)-9 B O3 D)6

Nedeni:

0 Eminim 0 Emin degilim

11.5 x 23+3 x 23+4 x 28
asagidakilerden hangisine esittir?

A)103+63+83 B) 15x2 +9x2 + 12x2
C)5x6+3x6+4x6 D) 23x12
Nedeni:

0 Eminim 0 Emin degilim

2. 32x 22 say1s1 asagidakilerden hangisine
esittir?

12. 32x 53 asagidakilerden hangisine
esittir?

A2 B)24  Q6* D)6+ A)15¢ B)= ()90  D)I5!
Nedeni: Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim 0 Eminim 0 Emin degilim
3. 34x 43 isleminin sonucu kagtir? 13. 2 asagidakilerden hangisi
A)1212 B)3x12® ()127 D)12x12 6 )
yanlistir? i
Nedeni: A) 36x214 B) 2z C)128x62 D) 28x6°
0 Eminim 0 Emin degilim

Nedeni:

0 Eminim 0 Emin degilim
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4. -23 say1s1 asagidakilerden hangisine 14. % asagidakilerden hangisine
esittir? S

1 esittir?
A) 6 B)l/6  O)-2  D)-2/° A)5 B0 Q1 D)20/15
Nedeni: Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim 0 Eminim 0 Emin degilim
5. x2 sayis1 asagidakilerden hangisine 15. a(-a)* (-a?) asagidakilerden
esittir? hangisine esittir?
A)xx  B)2x C) 2x D)x+2 A)-a’7  B)a’ C)8.a D) 3a®
Nedeni: Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim 0 Eminim 0 Emin degilim

6. (-3)? say1s1 asagidakilerden hangisine
esittir?

A6 Bz C-9 D
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

16. 52 +52 asagidakilerden hangisine
esittir?

626
A)1° B0 Q5 D)
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

7. (— %)'2 sayist asagidakilerden hangisine

esittir?

8 8 16 25
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

17. 20 asagidakilerden hangisine
esittir?

A2 Bl Q0  D)Belirsiz
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

8. (23)2 say1s1 asagidakilerden hangisine
esittir?

A) 29 B)2° ()26 D)-12
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

18) 0,000018 say1sinun bilimsel
gosterimi asagidakilerden

hangisidir?

A)18x10-¢ B)18x10°
0)1,8x10° D)1,8x10-
Nedeni:

0 Eminim 0 Emin degilim

9. 24424424 sayis1 asagidakilerden
hangisine esittir?

A) 24 B)48 Q)6+ D)212
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

19. 64 koli her kolinin icinde 16 seker
kutusu her seker kutusunun iginde 4
seker varsa seker sayis1 kactir?

A)l B)212 )84 D)128
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

10. 34-24 say1s1 asagidakilerden hangisine
esittir?

A) 14 B4 C)65 D)10
Nedeni:
0 Eminim 0 Emin degilim

20. 220x520 ka¢ basamaklidir?

A)20 B)21  C)10%
D)4000

Nedeni:

0 Eminim 0 Emin degilim
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Summary

Introduction

Information that is contrary to scientific facts as a result of personal experience and
which prevents the teaching and learning of science-proven concepts is expressed as
a misconception (Baki, 2018: 166). The misconception arises from the incompatibility
of an individual's knowledge with scientific knowledge, contradictions, and
misunderstanding of scientific knowledge. Determining the misconceptions is not so
easy. Although the misconception is not possible with multiple-choice tests, it may
cause the individual to insist on his or her mistake. One way to determine
misconceptions is to use three-stage tests. These tests include an additional step that
the student gives the rationale for the answer given in the first two stages. This
additional phase is a stage that asks whether the answers of the previous two stages
are sure. In this way, the student is asked to explain his / her choice at the first stage
in the second stage and to indicate whether he is sure of this answer in the third stage.
It is thought that three-stage tests determine students' misconceptions more
effectively than one-stage and two-stage tests. In this study, it is aimed to develop a
three-stage concept test in exponential expressions.

Method

In this study, survey method was chosen. The study was carried out with 103 students
studying in the eighth grade of four different middle schools in the 2017-2018 year. In
order to identify the misconceptions of eighth-grade students about exponential
numbers, a three-stage test was prepared in accordance with the achievements in the
secondary school curriculum (Ministry of National Education [MoNE], 2018). In the
preparation of the measurement tool, a preliminary stage of a 20-item multiple-choice
test was created by taking into consideration the studies in the literature (Bingolbali
& Ozmantar, 2012; Cangelosi et al., 2013; Duatepe-Paksu, 2008; 1ymen & Duatepe-
Paksu, 2015; Ozkan & Ozkan, 2012) and textbooks.

The options of the prepared test consisted of the literature and possible
misconceptions that might arise by discussing with teachers. The accuracy of the
sentence structures and the answers to the questions were reviewed by two experts in
the field. Afterwards, a pilot application was applied to 20 students for the duration
of time, clarity, intelligibility and readability. As a result of this application, unclear
expressions were rearranged and the duration was determined as 60 minutes.

The answers of eighth-grade students were scored according to the scoring key
and descriptive statistical techniques and data were analyzed. The scoring key
mentioned by Bozdag (2017) and Cigdemoglu and Arslan (2017) has been taken into
consideration, but some changes have been made, and a new scoring key has been
created.

The scores of the students were scored as follows (Bozdag, 2017; Ozden &
Yenice, 2017):

Point 1: Points were collected only in the first stage questions, which was multiple-
point test. If the answer to the first stage question is correct and 0 is wrong, 0 points
are given.
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Point 2: The first stage of the multiple-choice test and the second stage which is the
description part, is coded as a single question, the obtained points are obtained by
addition. If the answer given to the first stage and second stage question is correct, 1-
point is given and is wrong, 0-point is given. In other words, if the first step is correct
and the second step is correct, 1-point is given and in all other cases 0-point is given.
Point 3: The first stage, the second stage and the third stage is coded as a single
question and obtained by addition of the points received. The answer to the first stage
and second stage questions is correct, while the answer to the third stage question is
"l am sure" 1-point is given; in all other cases, 0 point is given.

Confidence Level: Only the third stage is obtained by collecting points from the
section. If the third stage is answered as "I'm sure" 1-point is given, if it is answered as
"not sure" 0-point is given.

Results

In the first stage of test results, the mean of the item difficulty was 0.49 and the
difference was 0.52 and the Cronbach's Alpha reliability coefficient was found to be
0.89. In the second stage test results, the mean of the item difficulty was 0.42, the
difference was 0.57 and the Cronbach’s alpha reliability coefficient was found to be
0.92. In the third stage test results, the item difficulty was 0.38, while the
discriminability was 0.54 and the Cronbach’s Alpha reliability coefficient was 0.91.
Item 13 was excluded from the test because the difficulty index of this item was low
in all three stages. The removal of the item 13 from the test did not change the
reliability in all three stages. However, it was decided that item 13 would be
misrepresented and would not be made by most students and would be removed due
to the low level of the discrimination index.

According to the success rank of the 83 answer papers, 103 students were divided into
two parts, 27% of which were classified as an upper group (22) and 27% as a subgroup
(22). Material discrimination and substance difficulty were calculated for each item at
each stage.

Discussion

The difficulty values of the items in the created test vary between 0.22 and 0.75.
Generally, the difficulty values of test items are expected to be around 0.50 (Ozgelik,
2010). The average difficulty in this test was set at 0.38. This can be accepted as an
indicator that the difficulty level of the test is close to ideal. The discrimination values
in the test range between 0.22 and 0.81. The average discrimination value of the test is
0.54. This situation indicates that the average discrimination power of the test is very
good. In addition, since the reliability coefficient of all three stages of the test is 0.89,
0.92, and 0.91, it can be accepted as a reliable test (Biiyiikoztiirk et al., 2008).

As a result, the test was accepted as a reliable test in identifying students'
misconceptions and difficulties in exponential expressions.

Pedagogical Implications
As a result of the use of this developed test by mathematics teachers in lessons, it is
thought that it will be useful in terms of taking necessary precautions in order to
determine students' misconceptions more easily by teachers. In addition, two-stage or
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three-stage tests, concept cartoons, structured grid or branched tree techniques can
also be used when detecting misconceptions. In future studies, it can be suggested to
use concept cartoons or structured grids in the question structure while preparing
three-stage exponential concept tests. Through this, the limitations of multiple-choice
questions can be prevented.
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olarak yiirtitiillen uzaktan egitimin olumlu ve olumsuz yonlerini
tespit etmektir. Bu amagla okul yoneticileri ve ogretmenlerin
uzaktan egitim stirecine iliskin gortisleri almmistir. Arastirmada
nitel arastirma desenlerinden olgu bilim deseni kullanilmustir.
Arastirmanin evrenini 2019-2020 egitim Ogretim yili ikinci
doneminde Bingol ilindeki devlet okullarinda gorev yapan okul
yoneticileri ve Ogretmenler olusturmaktadir. Calisma grubunda
farkli egitim kademelerinde gorev yapan 187 goniilli katilimer yer
almaktadir. Arastirma verileri yar1 yapilandirilmis form ile
toplanmistir. Cevrimigi olarak toplanan arastirma verilerinin
betimsel analizi ve igerik analizi birlikte yapilmistir. Analiz
sonrasinda uzaktan egitimin olumsuz yonlerine iliskin sekiz,
olumlu yonlerine iliskin alti tema olusturulmustur. Arastirma
sonucglarina gore, salgin doneminde yirttiilen uzaktan egitime
iliskin en ¢ok tekrarlanan olumsuz goriis, internet erisimine ve
teknolojiye bagli yasanan sorunlardir. Bu siiregte birgok 8gretmen
ve dgrenci EBA’ya baglanmakta gticliik ¢ekmistir. Bircok 6grenci
uzaktan egitim igin gerekli olan teknolojik cihazlara sahip
olmadigindan uzaktan egitim alamamaktadir. Uzaktan egitim
stirecinde, egitimde firsat esitsizligi artmistir. Ozellikle uygulama
gerektiren dersler verimsiz geg¢mektedir. Motivasyon kaybi
yasayan Ogrencilerin uzaktan egitim derslerine katilim diizeyi
duistiktiir. Bununla birlikte, virtis bulasma riskini azaltarak salginin
onlenmesine katki saglamasi, egitimin kesintiye ugramamasi,
egitim teknolojilerinin kullanilmasinin yayginlasmasi, zaman ve
mekan acisindan esneklik saglamasi vb., etkenler ise zorunlu
uzaktan egitimin olumlu yonleri olarak goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Koronaviriis, zorunlu, acil, uzaktan egitim,
okul yoneticisi, 6gretmen.
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Views of School Administrators and Teachers on Distance Education
During the Covid-19 Pandemic

Abstract

This study aims to determine the positive and negative aspects of distance education,
which is carried out urgently and necessarily due to the coronavirus pandemic. For
this purpose, the views of school administrators and teachers about the distance
education process were taken. Phenomenological design, one of the qualitative
research designs, was used in the study. The universe of the study consists of school
administrators and teachers working in public schools in Bingtl province in the
second term of the 2019-2020 academic year. 187 volunteer participants are working
at different educational levels in the study group. Research data were collected
through a semi-structured form. Descriptive and content analysis of research data
collected online were done together. After the analysis, eight themes related to
negative aspects and six themes related to positive aspects of distance education were
formed. According to the research results, the most repetitive negative opinion
regarding distance education conducted during the pandemic period is the problems
related to internet access and technology. During this period, many teachers and
students had difficulties in connecting to EBA. Many students cannot receive
distance education because they do not have the technological devices required for
distance education. In the distance education process, inequality of opportunity in
education has increased. Especially, the lessons that require practice are inefficient.
Participation in distance education lessons is low for students who experience a loss
of motivation. However, factors such as contributing to the prevention of the
pandemic by reducing the risk of virus transmission, not interrupting education, the
widespread use of educational technologies, providing flexibility in terms of time,
place, etc. are seen as positive aspects of compulsory distance education.

Keywords: Coronavirus, compulsory, emergency, distance education, school
administrator, teacher.

Giris
Ttirkiye’de ve diinyada koronaviriis salginiyla birlikte yeni bir donem baslamustir.
Hayatimizin bir¢ok alanini derinden etkileyen salgin, ¢rgiin egitimi de onemli
olctide etkilemis ve orgiin egitimin aksamasina neden olmustur. Salgin nedeniyle
orgtin egitimde planlanan bir¢cok yazili ve uygulamali sinav gergeklestirilememistir.
Turkiye’de salgimin ilk zamanlar1 olan 2019-2020 bahar doneminde ilkokullar,
ortaokullar ve liseler oncelikle kisa stireli olarak tatil edilmistir. Salginin devam
etmesi ve yayilmasiyla birlikte dersler zorunlu olarak uzaktan egitim yoluyla
yuruttilmustiir. 2020-2021 egitim ogretim yil1 ise oncelikle okul 6ncesi ve ilkokul
birinci simiflarda kismi zamanl olarak baslamustir. Haftada iki gitin olmak {izere
yuritiilen kismi zamanl egitimde ders stireleri onar dakika kisaltilmistir. Kismi
egitim uygulamasi zamanla ilkokulun tiim kademelerinde, ortaokul ve liselerin ise
son smiflarinda olmak tizere genisletilmistir. Milli Egitim Bakanligi (MEB) okullara
gonderdigi resmi yaziyla, orgin egitimle yiirtitiilemeyen derslerin 6rgiin egitim
miifredatina uygun olarak uzaktan egitim yoluyla ytritiilmesini istemistir.
Bakanlik tarafindan uzaktan egitimde gevrimici canli dersler igin ilk zamanlarda
sadece Egitim Bilisim Ag1 (EBA) canli ders uygulamasinin kullanilmas: istenmistir.
Stireg icerisinde ogrenci yogunluguna bagli olarak EBA’ya giris, baglant1 kopmasi
gibi problemler yasanmustir. EBA altyapisinda yasanan problemler nedeniyle MEB
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cevrimici dersler icin agik kaynak kodlu diger giivenilir uzaktan egitim
platformlarinin da kullanilabilecegi ifade etmistir (MEB, 2020). Uzaktan egitim igin
farkli platformlarin kullanilabileceginin ifade edilmesiyle, okul yonetimi ve
ogretmenler giivenilir platform bulma arayisina girmistir. Bu arayis icerisinde
birinci yazarin gozlemlerine gore okul yonetimleri ve 6gretmenler arasinda hangi
programin giivenilir, hangisinin giivenilir olmadigina dair tartismalar yasanmustir.
Medyada yer alan bir uzaktan egitim uygulamasinin kullanicilarmin bilgilerinin
caldigr iddias1 (Sozcti, 2020; Haber7, 2020), ogrenci olmayan bazi kotii niyetli
internet kullanicilarinin canli derslere sizarak dersleri sabote etmesi, 6gretmenlerin
farkli egitim platformlarina mesafeli yaklasmasina neden olmustur.

Uzaktan egitime acil ve zorunlu gegis nedeniyle, siire¢ icerisinde bircok
aksaklik yasanmustir. Bu aksakliklar igin temel olarak iki neden gosterilebilir.
Birinci neden uzaktan egitim icin gerekli olan teknik altyap1 ve kapasitenin yetersiz
olmasidir (Al Lily, Ismail, Abunasser ve Alqahtani, 2020). ikinci neden ise bazi
gelenekci 6gretmenlerin uzaktan egitim teknolojilerini kullanmak istememesi ve bu
konuda yetersiz olmasidir (Nenko, Kybalna ve Snisarenko 2020). Keskin ve Ozer -
Kaya'nin (2020) arastirmalarinda ayrica, uzaktan egitim siirecinde 6gretmen ve
ogrenciler arasinda cesitli iletisim sorunlar1 yasanmasi uzaktan egitimin olumsuz
yonlerinden biri olarak ifade edilmistir. Salgin déneminde hazirliksiz ve plansiz
olarak orgiin egitim miifredatiyla ytrtitiilmeye calisilan zorunlu uzaktan egitime
iliskin aksakliklar, 6grencilerin cevrimici dersler igin bilgisayar basinda uzun
sureler gecirmesinin neden olabilecegi olumsuz etkilere iliskin endiseler, siber
glivenlik endiseleri, vb. durumlar egitimin paydaslarinin ve toplumun uzaktan
egitime olumsuz bakmasina neden olmustur (Han ve Demirbilek, 2020; Karadag ve
Ytcel, 2020).

Bununla birlikte salgin siirecinde uzaktan egitim konusunda bircok kazanim
elde edilmistir. Uzaktan egitimle ytirtitiilen dersler sayesinde egitimin tamamen
kesintiye ugramasi engellenmistir. Okul yoneticileri, 6gretmenler ve 6grenciler
uzaktan egitim teknolojisiyle tamismustir. MEB tarafindan bu stirecte, uzaktan
egitimin niteligini artirma konusunda bircok ¢alisma yapilmistir. Salgin stiresince,
EBA {izerinden eszamanli (senkron) ve es zamansiz (asenkron) dersler icin gerekli
donanim ve yazilim altyapisi giiclendirilmistir. MEB, Tiirkiye Radyo Televizyon
Kurumu (TRT) ile isbirligi yaparak aym zamanda TRT EBA kanallarindan es
zamansiz olarak uzaktan egitim vermistir. Bu stirecte MEB, TRT isbirliginde
Turkiye'nin farkl bolgelerinden bircok 6gretmenin katilimiyla uzaktan egitim icin
ders icerikleri iiretilmistir. ilk olarak yazili materyallerin uzaktaki bireylere
mektup yoluyla gonderilmesiyle baslayan uzaktan egitim uygulamalar: (Moore ve
Kearsley, 2005), giintimiizde bilisim teknolojilerindeki gelismelerle birlikte giin
gectikce artmis, icerik bakimindan zenginlesmis ve daha fazla birey tarafindan
kullanilmistir (Djalilova, 2020; Isman, 2011; Kacan ve Gelen, 2020).

Senkron veya asenkron olarak uzaktan egitim, sistem yaklagimu icerisinde
amagli ve planh olarak ytriitiilen uygulamalarin bilesiminden olusmaktadir
(Bozkurt, 2020). Senkron egitimde ogretmen ve 6grenciler dijital ortamlardaki
derslere ayn1 zamanda katilirken, asenkron egitimde kayit altina alinan gesitli ders
videolar1 ve dokiimanlara internet erisimi olan her yerden istenilen anlarda
ulagilabilmektedir (Solak, Utebak ve Yalgin, 2020). Uzaktan egitim yasam boyu
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ogrenme felsefesiyle, cesitli nedenlerle 6rgiin egitim alamayan bireylerin egitim ve
ogretimini desteklemektedir. Uzaktan egitimin sundugu esneklik sayesinde her
birey zaman ve mekadn simr1 olmadan egitim Ogretim faaliyetlerinden
yararlanabilmektedir (Aydemir, 2018; Moore ve Kearsley, 2011; C)zyiirek, Begde,
Yavuz ve Ozkan, 2016).

Turkiye’de bircok tiniversite yillardir uzaktan egitimle 6grencilerine hizmet
vermektedir. Bazi tiniversiteler 6n lisans, lisans ve lisansiistii diizeylerde birgok
boltimde tamamen uzaktan egitimle faaliyetlerini yiirtitiirken; bazi tiniversiteler
teorik dersleri uzaktan, wuygulamali dersleri orgiin egitimle ytriterek
harmanlanmis/blended egitim programi uygulamaktadir (Cab: ve Ersoy, 2017;
Gelen ve Kacan, 2020). Turkiye’de uzaktan egitim yiirtiten kurum ve kuruluslarin
ve uzaktan egitimden yararlanan bireylerin sayis1 her gecen giin artmakla beraber
(Ozyiirek vd. 2016), {iniversite 6ncesi egitim kademelerinde uzaktan egitim
koronaviriis salginiyla birlikte uygulanmaya baslanmustir.

Salgin oncesi donemde de kullamilan EBA, salgin siiresince MEB’e bagh
okullarda yogun olarak kullanilmaya baslanmistir. MEB bu stirecte EBA’ya olan
talebi karsilamak icin gerekli olan donanim ve yazilim altyapis1 giiclendirme
calismalar1 yapmustir (Ozer, 2020). Salgin siiresince online dersler icin EBA
platformunun yaninda, Zoom, Microsoft Teams ve Jitsi Meet gibi video konferans
programlar: da kullanilmustur.

Turkiye Cumbhuriyeti Anayasasi’nin 42. maddesinde, kimsenin egitim ve
egitim hakkindan yoksun birakilamayacag: ve egitim 6gretimin devlet okullarinda
parasiz oldugu ifade edilmistir (Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasi, 1982). MEB
ozellikle uzaktan egitim icin gerekli teknolojik araclara ve internet baglantisina
sahip olmayan ogrencilerin egitim hakkindan mahrum kalmamasi igin her ilde
“EBA Destek Noktalar1” olusturmustur. Ulke genelinde olusturulan toplam 15113
sabit EBA destek noktasina ek olarak 185 mobil EBA destek noktas: interneti ve
bilgisayar1 olmayan 6grencilere hizmet vermektedir (MEB, 2021).

Alan yazin arastirmalar1 ve yazarlarin gozlemlerine gore uzaktan egitimin
bircok olumlu yonti olmasma ragmen bazi olumsuzluklar1 da vardir. Bu
arastirmada zorunlu uzaktan egitimin olumlu ve olumsuz yo6nleri, okul
yoneticilerinin ve 6gretmenlerin stireg icerisinde yasadig1 tecriibelere baglh olarak
olusan goriislerinden tespit edilmeye calisilmistir. Arastirmanin sonunda, zorunlu
uzaktan egitim stirecinde ortaya cikan aksakliklar ve olumlu yo6nler konusunda
farkindalik olusturulmustur.

Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci, koronaviriis salgini siiresince zorunlu olarak ytirttiilen
uzaktan egitime iliskin okul yoneticisi ve 6gretmenlerin goriislerini belirlemektir.

Yontem
Ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin zorunlu uzaktan egitime iliskin goriislerinin
incelendigi bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden olgu bilim (fenomenoloji)
deseni kullanilmistir. Nitel arastirma, “gozlem, gortisme ve dokiiman analizi gibi
nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigs, algilarin ve olaylarin dogal ortamda
gercekci ve biitiinctil bir bicimde ortaya konmasma yonelik nitel bir siirecin
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izlendigi arastirma” olarak tanimlanabilir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 45). Bu
arastirma, 6zu itibariyle fenomenolojik bir arastirmadir. Fenomenoloji, farkinda
olunan bir olgunun 6ziinde ne oldugunun yaninda, o olgunun dogasinin ve
anlaminin ne oldugunu ortaya c¢ikarmak icin yapilan arastirmalar: kapsamaktadir
(Yildirim ve Simsek, 2013). Fenomenoloji, daha ¢ok insanin i¢ diinyasini ve onlarmn
biling yapilarini anlamaya calisan bir arastirma desenidir (Mayring, Gumiis ve
Durgun, 2011). Ayrica olgu bilim, asina oldugumuz ancak kesinligi konusunda
bilgi sahibi olmadigimmiz olgularin, derinlemesine incelenmesi ve zengin
sOylemlerle yorumlanmas: firsat1 saglayan bir arastirma desenidir (Sonmez ve
Alacapinar, 2011; Yaman, Mermer ve Mutlugil, 2009).

Calisma Grubu

Calismanin evreni, Bingol 11 Milli Egitim Mudiirligiine bagh devlet okullarmda
2019-2020 egitim 6gretim yili ikinci doneminde gorev yapan okul miidiirti, mtidir
yardimcis1 ve Ogretmenler olusturmaktadir. Katihmcilar, seckisiz olmayan
ornekleme yontemlerinden uygun Ornekleme yontemiyle segilmistir. Uygun
ornekleme katilimci olarak hizmet verecek en uygun kisileri se¢meyi ve gerekli
orneklem biytiklugi elde edilene ya da o sirada ulasilabilir ve erisilebilir olana
kadar bu stirece devam etmeyi igerir. Arastirmacilar kolaylikla ulasabilecegi
kisilerden 6rneklem secerler (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Calisma da Bingol
I Milli Egitim Midirligtine bagh okullarda calisan ogretmen ve okul
yoneticilerinden 187 katihmc1 gonullii olarak yer almustir. Katilimcilarin
demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmustur:

Tablo 1

Calisma Grubunda Yer Alan Katilimcilarin Demografik Bilgileri

Degiskenler Kategori n %
Ogretmen 155 83,3
Gorev Miidiir Yardimcist 14 7,5
Mudiir 18 91
Toplam 187 100
Veri Toplama Araclar1

Nitel arastirmalarda veri toplama siirecinin ayrintih olarak agiklanmasi
arastirmanin gegerligini saglamada onemli 6lctitlerden biridir (Yildirim ve Simsek,
2013). Bu arastirmada veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan yar:
yapilandirilmis form araciligiyla toplanmustir. Veri toplama aract Google form
tizerinden hazirlanmis, katilimcilara e-posta olarak ulastirilmistir. Veri toplama
aracinda katihimcilara asagida yer alan agik wuclu iki soru yoneltilmistir.

1. Sizce salgin nedeniyle zorunlu olarak yiiriitillen uzaktan egitimin
olumsuz yonleri nelerdir?

2. Sizce salgin nedeniyle zorunlu olarak yiiriitiilen uzaktan egitimin olumlu
yonleri nelerdir?
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, nitel arastirmalarda kullanilan “betimsel ve icerik analizi”
yontemi uygulanmistir. Betimsel analizde bireylerin gortislerini dikkat cekici
bicimde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik stk yer verilir. Icerik
analizinde ise temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar
ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi
bir bicimde diizenleyerek yorumlamaktir. Nitel arastirmalarda veriler, (1) verilerin
kodlanmasi, (2) temalarin bulunmasi, (3) kodlarin ve temalarin diizenlenmesi ve (4)
bulgularin tanimlanmast ve yorumlanmas: seklinde dort asamada analiz
edilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bununla birlikte bu asamalar birbirinden
bagimsiz ve birbirini takip eden degil, i¢ ice ge¢mis ve cogu kez bir arada yturttiilen
stireclerdir. Nitel veri analizi ve bulgularin yazilma stiregleri birbirleri ile bagimli
olgular olarak duistintilmelidir (Silverman ve Marvasti, 2008).

Arasgtirma verilerine iliskin her bir forma katilimcilar i¢in bir sira numarasi
verilmistir. Siralamasi sabit kalacak sekilde katilimcilar gorevlerine gore
kodlanmugtir. Ornegin, 138. siradaki katiimecinin gorevi 6gretmen ise 0138 seklinde
kodlanmistir. Okul midirleri M1, M2...miidiir yardimcilar, MY1, MY2 ..,
ogretmenler ise O1, O2 ... seklinde kodlanmistir. Online formda yer alan sorulara
verilen yanitlar arastirmacilar tarafindan analiz edilirken ©Oncelikle birka¢ defa
okunmustur. Okumalar sirasinda ayni zamanda kodlara, temalara ve alt temalara
iliskin bir liste hazirlanmistir. Kodlama, veri toplama stirecinde elde edilen
verilerin kiictik bilgi kategorileri altinda birlestirmeyi, gereksiz ve fazla olan
bilgileri ayiklayarak verilerle olusmus her kod icin bir etiket verme olarak
aciklanabilir. Tema ise benzerlikleri olan birka¢ kodun bir araya gelerek
olusturdugu genis bilgi birimi olarak tanimlanabilir (Creswell, 2016). Bu
dogrultuda arastirmacilar, verilerden kodlar: ve birbirine benzerlikleri olan kodlar:
da bir araya getirerek temalar olusturmuslardir (Yildirim ve Simsek, 2013). Nitel
arastirmalarda icerik analizleri sonucunda elde edilen verilerin yorumlanmasinda
genellikle frekans ve yiizde kullanilir (Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2010: 273). Bu arastirmada arastirmacilar tarafindan ortaya c¢ikarilan
kodlar tekrarlanma sikligina gore siralanmis ve bu siklik frekans degerleri olarak
gosterilmistir.

Elde edilen verilerin kodlamalari, arastirmacilar ve egitim yonetimi alaninda
gorev yapan bir akademisyen tarafindan yapilmistir. Tema olusturma isleminin
birden fazla kisi tarafindan yapilmas: arastirmanin gtivenirliginin artmasina olanak
saglamistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Kodlamalara ait karsilastirmalar sonucunda,
bu arastirmanin gtivenirligi (Gtivenirlik = Gortis birligi/Gortis birligi + Gortis
ayriligr x 100) ile hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994; Akt. Senel ve Aslan,
2014). Arastirma icin yapilmis olan hesaplamalar sonucunda % 84 oraninda bir
uzlasma oldugu sonucuna ulasilmstir.

Arastirmacilarin Rolii

Nitel arastirmalarda gortismelerle birlikte gozlemler de temel veri kaynagidir.
Gozleme dayal1 veriler gortismede ikincil kisilerden elde edilen bilgilerden ziyade,
ilgi alam ile ilgili birinci elden bir karsilastirma yapilmasmi miimkiin kilar
(Merriam, 2013). Olgu bilim deseninde, arastirmacilarin gozlemleri ve deneyimleri
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olgunun o6ziintin dogru bir sekilde yansitilmasina katki saglar (Onat Kocabiyik,
2016). Bu arastirmanin yiiriitiictilerinden olan ilk arastirmaci bir devlet okulunda
bilisim teknolojileri rehber 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Ilgili yazar korona
virtis salginmi stiresince ayrica okul EBA temsilcisi olarak gorev yapmaktadir.
Arastirmanin giris, tartisma ve sonu¢ kisminda yer alan bazi yorum ve Oneriler
yazarin stireg icerisindeki gozlem ve deneyimlerine dayanmaktadir. Arastirma da
ikinci yazar verilerin toplanmasin saglamistir. Arastirma stiresince birinci ve ikinci
yazar kuramsal cercevenin olusturulmasi, yontem bolimiintin yazilmasi, verilerin
analiz  edilmesi, bulgular, sonug, tartisma ve Oneriler bolimlerinin
gelistirilmesinden sorumlu olmustur. Ugiincii yazar verilerin analizinde destek
olmus, ayrica arastirma siiresince Oneriler sunup, duzeltmeler yaparak
arastirmanin niteligine katki saglamistir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Uzaktan egitimin olumsuz yonlerine iliskin bulgular “Sizce salgin nedeniyle zorunlu
olarak viiriitiilen uzaktan egitimin olumsuz yonleri nelerdir?” sorusu araciligiyla elde
edilmistir. Uzaktan egitimin olumsuz yonlerine iliskin katilimci gortisleri Tablo
2'de verilmistir.

Tablo 2

Uzaktan Egitimin Olumsuz Yénlerine lligkin Temalar ve Kodlar

Temalar Kodlar f
Internet erisiminde eksiklikler olmasi 53

Ogrencilerde teknolojik araglarin ve materyallerin (bilgisayar,
tablet, telefon) olmamasi

Internet altyapr eksikligi 26
EBA’nin yogunluktan dolay1 yetersiz olmasi ve teknik aksakliklar 16
Ogrencilerin stabil ve siirsiz internet baglantisina sahip olamamasi 12

39

Ogrencilerin yasadig1 yerlerde sebeke sorunu olmast

Mevcut internet kalitesinin iyi olmamasi
) Velilerin teknolojiyi kullanma konusunda yetersiz olmasi
Internet erigimi, Ogretmenlerde teknolojik araglarin ve materyallerin (bilgisayar,
teknolojik araglar ve tablet, telefon) olmamasi
teknolojiye iliskin EBA canli ders uygulamasina baglanma sorunu
olumsuzluklar EBA’da baglanti kopuklugu

Ogrencilerde teknolojik bilgi yetersizliginin olmasi

Ogrencilerde teknolojik araglarin ve materyallerin (bilgisayar,

tablet, telefon) yeteri kadar olmamas

Ogretmenlerde teknolojik bilgi yetersizliginin olmasi

Ogretmenlerin dijital ortama ayak uyduramamasi

Sistemden 6grencilerin stirekli atilmasi

Diger okuyan aile bireyleri ile derslerin ¢akismasi

Teknolojik bir yogunlugun olmast

EBA’nin ¢6kmesi
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Toplam

—_
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Ogrencilerin derslere katilamamast
Derslerin islenmesine Uygulamali etkinlikleri (PDR, gorsel sanatlar, beden egitimi, resim,
iliskin olumsuzluklar miizik, beden, bilisim, gorsel sanatlar, meslek
uygulamalari)yapmanin zor olmasi

—_
o
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Toplam

Ders anlatirken goz ve fiziksel temasin olmamasi
Derslerin verimsiz ge¢mesi

Derse katilan 6grencilerin az olmasi

Ogrencilerin uzaktan egitime yeteri kadar katilamamasi
Yiiz ytize egitim siireci kadar etkili ve islevsel olamamasi
Derslerde, 6grencilerden saglikli doniit alinamamast
Ogrencinin ev ortaminin derslere uygun olmamasi
Ailelerin canli ders sirasinda miidahale etmesi

Cevrimici ders saatlerinin kisa ve yetersiz olmasi
Ogrencilerin derslerden faydalanmamasi ve geri kalmasi
Egitim kalitesinin diismesi

Derslerde devam zorunlulugunun olmamasi

Istenilen diizeyde dersin islenememesi

Ders biittinltigtintin olmamas1

Ogretmenin ev ortaminin derslere uygun olmamast
Derslerde konu anlatiminda yetersiz kalinmasi

Konuyu pekistirecek uygulamali etkinlik yapamiyor olunmast

I G T G SN ST TGS IS B Nie NIV V)
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Motivasyon ve
iletisime iliskin
olumsuzluklar

Toplam

Ogrencilerin motivasyon eksikligi

Her 6grenciye ulasamamak ve kavusamamak
Ogrenciler ile iletisim eksikligi

Ogrenciler ile birebir iletisimin olmamasi
Ogrenciler ile etkilesim eksikligi

Cocuklarin duygusuna hitap edememesi
Tasimal1 okullarda 6grenci ve velilerle iletisim
Ogrencilerin ekran karsisinda sikilmalari
Ogrencilerin hazir bulunusunun yetersiz olmasi
Ogretmenlere ulasamama

Ogretmenlerin motivasyon eksikligi

=N
NN
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Egitimde firsat
esitligi acisindan
olumsuzluklar

Toplam

Fakir 6grencilerin sistemin disina itilmesi
Egitimde firsat esitsizligi yaratmasi

Fakir ile zengin 6grenci arasindaki farkin artmasi
Herkesin aym sartlara sahip olmamasi

Hedefi olmayan 6grencileri sistemin disina itilmesi
Velilerin yeterli ilgiyi gostermemesi

Koydeki 6grencilerin internet erisimi sikintisi
Koydeki 6grencilerin teknolojik yetersizligi

Koy sartlarinin olumsuzlugu

[
R R NDNMNDN W] OO

=
N

Sinif yonetimi
acisindan
olumsuzluklar

Ogrenci denetiminin ve kontroliiniin zor olmast
Kigtik yas gruplarinin bilgisayar basinda uygulama yapmasi
Kigciik yas gruplarimin dikkat stirelerinin az olmast

Ogrencilerin, giin gectikce zihinsel olarak egitimden uzaklagsmalar1

Ogrencinin 6gretmeni benimseyemiyor olmasi

Ogrencilerin gayri ciddi davranmasi ve gevsemesi
Ogretmen 6grenci baginin yeterince giiclii kurulamamasi
Ozel egitim 6grencilerini ekran basinda tutmanin zor olmast

Ogrencilerin derste var goriiniip kamera kapatip bilgisayarda oyun

oynamalar1

Ogrencilerin, okul kiilttirti ve okul ortamindan fiziksel olarak ayr1

kalmalar1

Yeni gelen 6grencileri isimle tanimiyor olmak
Sinif hakimiyetinin kurulamiyor olmasi
Ogretmen fedakarliginin kargilik bulmamasi
Cocuklarin okulu yok saymalari

RPN W WWWwwao

[ Y
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Toplam 29
Zorunlu ve plansiz olmasi 3
Okullarin yeterli donanima sahip olmamas: 3
Birinci sinuflarin ve okuma yazmaya yeni gegen 6grencilerin 3
uzaktan egitime hazir olmamasi
Bakanlikca yeterli alt yapinin saglanamamis olmasi 2
Okullarimizin bu alanda hic¢bir deneyiminin bulunmamas: 2
Zorunlu olmasindan R A s s .
kaynakls UZ.akt?I’l egitimin Il}fce'hgme iliskin sorunlarin o.gretmfan, ogrenci ve ’
velilerin uzaktan egitime bakisini olumsuz etkilemesi
olumsuzluklar e . . .
Uzaktan egitim icin ders kitaplarinin yetersiz olmasi 1
Stirekli degisen uygulamalar 1
Ders igeriklerinin uzaktan egitime uygun olmamasi 1
Ogrencilerim, duyussal ve biligsel olarak uzaktan egitime hazir 1
olmamasi
Bakanligin bu alanda hi¢bir deneyiminin bulunmamasi 1
Toplam 20
Ogrencilerde teknoloji bagimlilig1 yaratmasi 5
Ogrencilerin asosyallesmesine sebep olmast 5
Yeni sorunlara neden Stirekli bilgisayar karsisinda oturmanin verdigi (oturus-omurga 4
olmasi bozukluklarr) fiziksel rahatsizlik
Salgin nedeniyle insanlarda olusan psikolojik yorgunluk 3
Ekran bagimlis1 yapmasi 2
Toplam 19
Olumsuz yo6niiniin
olmadigin ifade eden Uzaktan yiiriitiilen egitimin olumsuz yéniiniin olmamasi 3

katilimcilar

Tablo 2 incelendiginde okul yoneticilerinin ve o6gretmenlerin zorunlu
uzaktan egitimin olumsuz yonlerine iliskin goriisleri cercevesinde olusturulan
temalarin frekans bakimindan sirasiyla; internet erisimi, teknolojik araclar ve
teknolojiye iliskin olumsuzluklar, derslerin islenmesine iliskin olumsuzluklar,
motivasyon ve iletisime iliskin olumsuzluklar, egitimde firsat esitligi agisindan
olumsuzluklar, simf yonetimi agisindan olumsuzluklar, zorunlu ve plansiz
olmasindan kaynakli olumsuzluklar, yeni sorunlara neden olmas: ve olumsuz
yoniintin olmadigini ifade eden katilimcilar olmak tizere toplamda sekiz tema
olarak degerlendirilmistir.

Internet erisimi, teknolojik araclar ve teknolojiye iliskin olumsuzluklar
temasinda katilimcilar en ¢ok, 6grencilerin internet ya da teknolojik araglarinin
olmamasindan kaynakli egitimlerine devam edemediklerini ifade etmislerdir. Bu
tema altinda katilimcilar frekans degerlerine gore coktan aza dogru siralamada;
internet erisiminde eksiklikler olmasi, ©grencilerde teknolojik araglarin ve
materyallerin (bilgisayar, tablet, telefon) olmamasi, internet altyapr eksikligi,
EBA'nin yogunluktan dolay1 yetersiz olmas1 ve teknik aksakliklar, 6grencilerin
stabil ve smirsiz internet baglantisina sahip olamamasi, 6grencilerin yasadig:
yerlerde sebeke sorunu olmasi, mevcut internet kalitesinin iyi olmamasi, velilerin
teknolojiyi kullanma konusunda yetersiz olmasi, 6gretmenlerin teknolojik arag ve
materyallere sahip (bilgisayar, tablet, telefon) olmamasi, EBA canl ders
uygulamasma baglanma sorunu, EBA’da baglanti kopuklugu, o6grencilerin
teknolojik bilgi acisindan yetersiz olmasi, 6grencilerde teknolojik araclarin ve
materyallerin (bilgisayar, tablet, telefon) yeteri kadar olmamasi, 6gretmenlerde
teknolojik bilgi yetersizliginin olmasi, Ogretmenlerin dijital ortama ayak
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uyduramamasi, sistemden 6grencilerin stirekli atilmasi, diger okuyan aile bireyleri
ile derslerin cakismasi, teknolojik bir yogunlugun olmasi ve EBA’'min ¢okmesi
seklinde olumsuz goriis ifade etmislerdir. Internet erisimi, teknolojik araclar ve

teknolojiye iliskin olumsuzluklar temasinda bazi katihmecilarin gortisleri soyledir.

Internet erisiminde sikinti var. Bircok dgrencinin bilgisayar veya tableti hatta telefonlar:

yok. Swmirsiz internetleri yok. Bircok veli EBA"yt kullanmayr bilmiyor. En az 10dk. ses
geliyor mu, goriintii var mi1 vs. ugrastp duruyoruz. Sistem yogun, giremiyoruz vs. sorun

cok (0157).

Ogrencilerin evde kardesleri ile dersleri cakish§imdan dolayr EBA'ya bagka bir girme
imkdnmin olmadigindan derse katilmamast ( 0127).

Tiirkiye'de dSrencilerin yarisindan fazlasimin internet erisimi ve bilgisayarimn olmamasi

(090).

Derslerin islenmesine iliskin olumsuzluklar temasinda katilimcilar en cok,
ogrencilerin uzaktan egitim derslerine katilamadigini, derslerin verimsiz ve etkisiz
yurttildiigini ifade etmislerdir. Bu tema altinda katilimcilar frekans degerlerine
gore coktan aza dogru siralamada; 6grencilerin derslere katilamamasi, uygulamali
etkinlikleri (PDR, gorsel sanatlar, beden egitimi, resim, miizik, beden, bilisim,
laboratuvar, gorsel sanatlar, meslek uygulamalari) yapmanin zor olmasi, ders
anlatirken goz ve fiziksel temasin olmamasi, derslerin verimsiz ge¢cmesi, derse
katilan Ogrencilerin az olmasi, Ogrencilerin uzaktan egitime yeteri kadar
katilamamasi, ytiz ytize egitim stireci kadar etkili ve islevsel olamamasi, derslerde
ogrencilerden saghkli doniit alinamamasi, 6grencinin ev ortaminin derslere uygun
olmamasi, ailelerin canli ders sirasinda miidahale etmesi, cevrimici ders saatlerinin
kisa ve yetersiz olmasi, 6grencilerin derslerden faydalanmamas: ve geri kalmasz,
egitim kalitesinin diismesi, derslerde devam zorunlulugunun olmamasi, istenilen
diizeyde dersin islenememesi, ders biitunliigiintin olmamasi, 6gretmenin ev
ortaminin derslere uygun olmamasi, derslerde konu anlatiminda yetersiz kalinmas:
ve konuyu pekistirecek uygulamali etkinlik yapamiyor olunmasi seklinde olumsuz
gorus ifade etmislerdir. Derslerin islenmesine iliskin olumsuzluklar temasinda

katilimcilardan bazilarmin gortisleri soyledir.
Bir beden egitimi dgretmeniyim. Uygulamal eitimleri ZOOM iizerinden veremiyorum.
Iletisimde cok énemli olan jest mimik ve gz temast vb. iletisim unsurlaninin yetersiz
olmasi (0117).
Bazi 6§rencilerin ev ortaminda cesitli nedenlerle derse tam odaklanamamasi (0140).
Ogrenci katilimi konusunda biiyiik eksiklikler yasaniyor. Siire¢ tamamen velinin biling
diizeyine gore olumlu ya da olumsuz olarak cocuklara yanswyor. Ogretmenlerin canl
dersler konusundaki ¢caba ve fedakdrliklar: 6§renci katilimi konusunda karsilik bulmuyor.
Ogrenciler, okul kiiltiirii ve okul ortamindan fiziksel olarak ayr kalmalarimn yam sira
zihinsel olarak da kopmus durumdalar (M49).

Motivasyona ve iletisime iliskin olumsuzluklar temasinda, katilimcilar en
¢ok iletisim ve motivasyon acisindan uzaktan egitimden memnun olmadiklarim
ifade etmislerdir. Bu tema altinda katihmcilar frekans degerlerine gore coktan aza
dogru siralamada; 6grencilerin motivasyon eksikligi, her 6grenciye ulasamamak ve
kavusamamak, ogrenciler ile iletisim eksikligi, ogrenciler ile birebir iletisimin
olmamasi, Ogrenciler ile etkilesim eksikligi, cocuklarn duygusuna hitap
edememesi, tasimali okullarda 6grenci ve velilerle iletisim, 6grencilerin ekran
karsisinda sikilmalari, ogrencilerin  hazir bulunusunun yetersiz olmasi,
ogretmenlere ulasamama ve 6gretmenlerin motivasyon eksikligi seklinde olumsuz
gorts ifade etmislerdir. Motivasyona ve iletisime iliskin olumsuzluklar temasinda
katilimcilardan bazilarmin gortisleri soyledir.
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Oncelikle iletisimde g6z temasina inanan biriyim. Anlath§im seyi ogrencimin anlayip

anlamadigim bakisindan sezebilivim. Ama uzaktan bu miimkiin degil. Ogrenci ile yiiz yiize

iletigim, dgrencinin dgretmeni benimsemesi agqisindan da kritik bir énemde bence. Ama

L{Zﬂktﬂn bu da miimkiin degil (016).

Ogrencilerde motivasyonun diisiik olmasi, yiiz yiize editimin yerini hi¢ bir sekilde

dolduramamasi, erisim ve iletisimde yasanan sikintilar seklinde ifade edebilirim (MY87).

Egitimde firsat esitligi acisindan olumsuzluklar temasinda, katilimcilar en
cok, uzaktan egitim ile birlikte esitsizligin daha da biiytidtigtinii ifade etmislerdir.
Bu tema altinda katilimcilar frekans degerlerine gore ¢oktan aza dogru siralamada;
fakir 6grencilerin sistemin disina itilmesi, egitimde firsat esitsizligi yaratmasi, fakir
ile zengin 6grenci arasidaki farkin artmasi, herkesin ayni sartlara sahip olmamasi,
hedefi olmayan ogrencileri sistemin disma itilmesi, velilerin yeterli ilgiyi
gostermemesi, kdydeki ogrencilerin internet erisimi sikintisi, koydeki 6grencilerin
teknolojik yetersizligi ve koy sartlarinin olumsuzlugu seklinde olumsuz goriis ifade
etmislerdir. Egitimde firsat esitligi acisindan olumsuzluklar temasinda
katilimcilardan bazilarmin gortisleri soyledir.

Ders saatleri ok yetersiz, konular: hakkiyla isleyemiyoruz. Verimli ders yapabilmek i¢in o

sinifin havasin teneffiis edemiyoruz. Interneti qlmayun ogrenciler cok magdur durumda.

Egitimde firsat esitliginden faydalanamuyorlar (O119).

Interneti olmayan alamayan ve maddi durumu olmayanlara biiyiik bir haksizlik

olmaktadir. Devlet 3-5 GB degil biitiin operatérlere EBA vb. sitelere girige iicretsiz sart

kg§malld1r (0138).

Ozellikle ekonomik olarak yetersiz olan ailede yasayan Ogrenciler gerek internet gerekse

tablet  bilgisayar ~ vb. araglar  konusunda  eksik  kaldiklar1  igin  siirecten

faydalanamamaktadir... Uzaktan tiim dSrencilere ulagilamamakta... (M45).

Sinif yonetimi agisindan olumsuzluklar temasinda, katilimcilar en gok simif
hakimiyetinin kurulamadigma iliskin gortis ifade etmislerdir. Bu tema altinda
katihmcilar frekans degerlerine gore coktan aza dogru siralamada; Ogrenci
denetiminin ve kontroliintin zor olmasi, kiiciik yas gruplarinin bilgisayar basinda
uygulama yapmasi, kiigik yas gruplarmin dikkat stirelerinin az olmasi, giin
gectikge Ogrencilerin  zihinsel olarak egitimden wuzaklasmalari, 6grencinin
ogretmeni benimseyemiyor olmasi, Ogrencilerin gayri ciddi davranmas: ve
gevsemesi, 0gretmen Ogrenci bagimin yeterince giiclii kurulamamasi, 6zel egitim
ogrencilerini ekran basinda tutmanin zor olmasi, 6grencilerin derste var gortintip
kamera kapatip bilgisayarda oyun oynamalari, 6grencilerin, okul kiiltiirti ve okul
ortamindan fiziksel olarak ayri kalmalari, yeni gelen 6grencileri isimle tanimiyor
olmak, simif hakimiyetinin kurulamiyor olmasi, 6gretmen fedakarlhigimin karsilik
bulmamasi ve cocuklarin okulu yok saymalar: seklinde olumsuz goriis beyan
etmislerdir. Siif yonetimi agisindan olumsuzluklar temasinda bazi katilimcilarm
gortisleri soyledir.

Ailelerin egitimin icine ¢ok fazla girmesi canli ders sirasinda annelerle muhatap olmak

zorunda kaliyoruz (029).

Olumsuz rutinleri geceyim bircok kisi yazar zaten. Zoom icin WhatsApp gruplarinda link

paylastigimizda dgrencilerimin linki etrafa dagitmasi ve canli ders esnasinda koca koca

adamlarmn bir siirii degisik IP adresi ile derse girmeye ¢alismasi, sonradan sagma sapan

sesler gelince hemen sesini kismam veya ¢ikarmam (belki ailesinin telefonundan giriyordur

diye diisiinerek dersten cikartamamam kameralarin iste§e bagli acilmasi. WhatsApp

gruplart kurduSumuzda kendime yeni telefon almak zorumda kaldum. 1700 dgrencide

telefonumun olmasini istemedim sinifim olsa tabi ki olabilirdi. Ttim okul oldugu i¢in. Buna

ragmen gecenin 12’sinde goriintilii arandim kayitlarimda mevcut. Daha tedbirli nasil
olunur, daha saglikli nasil devam edilir bilmiyorum ama en azindan bunlar: bilirseniz
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bizim neler yasadigimizi da birazcik belki anlar bunlarla ilgilide onlem alabilirsiniz

(0179).

Uzaktan egitimin zorunlu olmasindan kaynakli olumsuzluklar temasinda,
katilimcilar en ¢ok, uzaktan egitime bir anda karar verilip uygulamaya gecildigi
icin aksakliklarin yasandigina ilisin gortis ifade etmislerdir. Bu tema altinda
katilmcilar frekans degerlerine gore ¢oktan aza dogru siralamada; zorunlu ve
plansiz olmasi, okullarin yeterli donanima sahip olmamasi, birinci simiflarin ve
okuma yazmaya yeni gecen Ogrencilerin uzaktan egitime hazir olmamasi,
bakanlikca yeterli alt yapinin saglanamamis olmasi, okullarimizin bu alanda higbir
deneyiminin bulunmamasi,  uzaktan egitimin niteligine iliskin sorunlarin
ogretmen, Ogrenci ve velilerin uzaktan egitime bakisim1 olumsuz etkilemesi,
uzaktan egitim icin ders kitaplarinin yetersiz olmasi, stirekli degisen uygulamalar,
ders igeriklerinin uzaktan egitime uygun olmamasi, 6grencilerim, duyussal ve
bilissel olarak uzaktan egitime hazir olmamasi ve bakanligmn bu alanda higbir

deneyiminin bulunmamasi seklinde olumsuz gortis ifade etmislerdir.
Uzaktan egitim verilebilmesi i¢in teknolojinin yaninda 6grencilere buna uygun kaynak ve
materyal temin edilmesi gerekiyor. Ders kitaplari normalde yetersiz, uzaktan egitim
verebilmek igin ise sifir diizeyde... (O8).
Okulumuzun interneti olmasina ragmen alt yapidan kaynakly interneti yok bir EBA sinifi
olusturamiyoruz. Bu sebepten dSrencilerden kaynakli uzaktan egitim de ne yazik ki katilim
yok denecek kadar az (097).

Yeni sorunlara neden olmasi temasinda katilimcilar en ¢ok, uzaktan egitim
uygulamasmin, yeni sorunlara yol agtigim ifade etmislerdir. Bu tema altinda
katimcilar frekans degerlerine gore coktan aza dogru siralamada; ogrencilerde
teknoloji bagimlilig1 yapmasi, 6grencilerin asosyallesmesine sebep olmasi, stirekli
bilgisayar karsisinda oturmanin verdigi (oturus-omurga bozukluklar1) fiziksel
rahatsizlik, salgin nedeniyle insanlarda olusan psikolojik yorgunluk ve ekran
bagimlis1 yapmas: seklinde olumsuz goriis beyan etmislerdir. Bununla birlikte bazi
katilimcilar, acil ve zorunlu olarak yiiriitiilen uzaktan egitimin olumsuz ydntiniin

olmadigini ifade etmislerdir.
Ekranlara mahkiimiyet ve maruz kalma, psikolojik-pedagojik zararlar, oturus-omurga
bozukluklari, ciddi mali kiilfetler(bilgisayarim patladi, yenisini almak zorunda kaldim,
stnirsiz internet paketi almak zorunda kaldim, evimi ve 6zel teknik donanimimi, okula ve
dgrencilere tahsis etmek zorunda kaldim. Sekerim ve tansiyonum firladi(0165).

Sosyal bir varlik oldugumuz icin bu durum hem ogretmenleri hem de dgrencileri olumsuz
etkiliyor. Cocuklarin bir arada olmasi, oyuna sikca basvurmalart cocugu gerek egitim
gerekse dSretim agisindan gelistiren cok biiyiik bir etkendir. Bu salgin ézellikle ¢ocuklarin
motivasyonunu biiyiik dlgiide diisiirdii (0141).

Ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Uzaktan egitimin olumlu yonlerine iliskin bulgular “Sizce salgin nedeniyle zorunlu
olarak yiiriitiilen uzaktan egitimin olumlu yonleri nelerdir?” sorusu araciligiyla elde
edilmistir. Uzaktan egitimin olumlu yonlerine iliskin katilimer goriisleri Tablo 3'de
verilmistir.
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Tablo 3

Uzaktan Egitimin Olumlu Yonlerine Iliskin Temalar ve Kodlar

Temalar

Kodlar

"~

Teknoloji ile egitimin i¢
ice olmasindan kaynakl
olumlu yénler

Toplam

Teknoloji kullaniminin yayginlasmasi

Ogretmenlerin teknolojik bilgisinin artmasi

Teknolojik gelisim

Teknoloji bilgisinin artmasi

Egitim ile teknolojinin daha etkin ve verimli bir sekilde
kullanilmast

Dijital ve teknoloji cagina ayak uydurulmasi

Ogretmenlerin teknoloji kullaniminin artmast

Ogrencilerin kiiciik yasta uzaktan egitim teknolojisini tanimig
olmalar1

Idarecilerin teknoloji bilgisinin artmasi

Teknolojinin egitim i¢in faydalarmin anlasilmasi

Egitimin farkli ve alternatif araclarla yapilmasi

Baz1 6grencilerde 6z denetimin artmasi

Velilerin teknoloji bilgisinin artmasi

Ogrencilerin teknoloji bilgisinin artmasi

Egitim ile teknolojinin i¢ ice olmasi

Egitsel dijital iceriklerin ¢ogalmasi ve paylasilmasi

Baz1 6grencilerin bireysel galisma (calismalarini kendi diizenleme,
plan yapma vs.) aliskanlig1 kazanmasi

Ogretmenlerin uzaktan egitim teknolojisini tanimig olmalar1
Ogrencilerin kendi bagina 6grenmeyi 6grenmesi

Derslere katilan 6grenciler de okul bilinci gelismesi
EBA'nin hi¢ yoktan iyi olmast

Ogretmenlerin uzaktan egitimi 6grenmesi

Salgin sonrasi siirecte tekrara imkan saglayacak olmast
Ogrencilerin eksik yonlerinin goriilmesi

Velilerin uzaktan egitimi 6grenmesi
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Saglik acisindan olumlu
yonler

Toplam

Salginin (viriis) yayilimini 6nlemesi

Salginin artmasini ve bulas riskini azaltmasi

Uzaktan egitimin saglik agisindan risk tasimamasi ve saglikli
olmasi

Ogrencileri salgina yakalanmasini engellemesi

Hastaliktan korumasi ve uzak tutmasi

Ogrencilerin salgindan dolay: giivende olmast

Yakin temasin olmamasi ve temash ortamdan uzak olmast
Hastalik yapan viriislerden izole bir yasam stirmemizi saglamasi
Saglik agisindan kayginin azalmast

Korkusuz ve kaygisiz ders isleniyor olmast

Dabha steril ve hijyenik ortamda ders islenmesi

Cocuklarin velilerin yaninda olmasi

Okullarin eve s1gdirilmasi

Okul gibi kalabalik ortamlardan uzak tutmasi

Vaka sayisinin kontrol altina alinabilmesi

=N
O =

—_
W

R R NN QW 010101 o O

107

Egitim, 6gretmenler ve
dersler acisindan olumlu
yonler

Hig egitim almamasindansa kismen de olsa uzaktan egitim ile
belirli kazanimlarin elde edilmesi

Sartlar ne olursa olsun egitime devam edilebilmesi
Ogretmenlerin az da olsa 6grencilerine ulasabilmesi
Ogrencilerin derslerden geri kalmamasi ve tamamen kopmamast

=~ o1 a1 o
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Ogretmenlerin degerinin fark edilmesi

Sozel anlatimli ve teorik derslerde verimli olmasi

Okulun degerinin fark edilmesi

Allelerin siirece daha aktif katilmasi

Yiiz yiize egitimin degerinin fark edilmesi

Verilen 6devlerin, takip edilmesinin daha kolay olmasi

Ogrencilerin velilerine daha fazla sorumluluk yiiklemesi

Derslerin kolaylasmasi

Kalabalik siniflar sorununu ortadan kaldirmasi.

Veli ilgisinin artmasi

Uzun vadede egitim maliyetlerini diistirecek olmas.

Online egitimle ilgili ciddi bir bilgi birikimi ve tecriibe olusmasi
Toplam 4
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Evden daha rahat calisabilmesi 6
Her zaman egitim verilebilmesi 4
Her yerde egitim verilebilmesi 4
Okula gidiste zaman kayb1 olmamasi 3
Cok erken saatlerde uyanip yollara diismenin olmamast 3
Zaman ve mekan Esnek calismaya izin vermesi 2
acisindan olumlu yonler Zaman tasarrufu saglamasi ve kazandirmasi 2
Daha kisa zamanda daha kalabalik gruplara egitim verilebilmesi 2
Ogrencilerin kendilerini daha 6zgiir hissetmesi 1
Ogretmenlerin aileleri daha fazla vakit gecirmesi 1
Saat kisitlamasinin olmamasi 1
Okula gelmede problem yasayan dgrenciler icin iyi bir firsat 1
olmasi
Toplam 30
Diger olumlu yonler Trafik kazalarinin azalmasi 1
Okul idaresinin ¢ok 6zverili calismalari 1
Toplam 2
Olumlu yéniiniin
olmadigini ifade eden Herhangi bir olumlu yonii gormedim 30
katilimcilar

Tablo 3 incelendiginde, katilimcilarin zorunlu uzaktan egitimin olumlu
yonlerine iliskin gortsleri cercevesinde olusturulan temalar frekans bakimindan
sirastyla; teknoloji ile egitimin i¢ ice olmasindan kaynakli olumlu yonler, saglik
acisindan olumlu yonler, egitim, 6gretmenler ve dersler agisindan olumlu yonler,
olumlu yoniiniin olmadigini ifade eden katilimcilar, zaman ve mekadn agisindan
olumlu yonler ve diger olumlu yonler olmak {izere toplamda alti tema olarak
degerlendirilmistir.

Teknoloji ile egitimin i¢ ice olmasindan kaynakli olumlu yonler temasinda,
katilimcilar1 en ¢ok egitimin, teknoloji ile daha etkin ve verimli kullanildigini ifade
etmislerdir. Bu tema altinda katilimcilar frekans degerlerine gore coktan aza dogru
siralamada; teknoloji kullaniminmin  yayginlasmasi, 6gretmenlerin teknolojik
bilgisinin artmasi, teknolojik gelisim, egitim ile teknolojinin daha etkin ve verimli
bir sekilde kullanilmasi, dijital ve teknoloji cagina ayak uydurulmasi, 6gretmenlerin
teknoloji  kullaniminin artmasi, Ogrencilerin kiicik yasta wuzaktan egitim
teknolojisini tanimis olmalari, idarecilerin teknoloji bilgisinin artmasi, teknolojinin
egitim icin faydalarinin anlasilmasi, egitimin farkl ve alternatif araglarla yapilmasi,
baz1 ogrencilerde 6z denetimin artmasi, velilerin teknoloji bilgisinin artmasi,
ogrencilerin teknoloji bilgisinin artmasi, egitim ile teknolojinin i¢ ice olmasi, egitsel
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dijital igeriklerin gogalmasi ve paylasilmasi, baz1 6grencilerin bireysel galisma
(calismalarim1  kendi diizenleme, plan yapma vs.) aliskanligi kazanmasi,
ogretmenlerin uzaktan egitim teknolojisini tanimis olmalari, 6grencilerin kendi
basma dgrenmeyi 6grenmesi, derslere katilan 6grenciler de okul bilinci gelismesi,
EBA'min hi¢ yoktan iyi olmasi, 6gretmenlerin uzaktan egitimi dgrenmesi, salgin
sonrasl stirecte tekrara imkan saglayacak olmasi, 6grencilerin eksik yonlerinin
goriilmesi ve velilerin uzaktan egitimi 6grenmesi seklinde olumlu goriis ifade
etmislerdir. Teknoloji ile egitimin i¢ ice olmasindan kaynakhi olumlu yonler

temasinda baz1 katilimcilarin gortisleri soyledir.
Teknoloji kullaniminda artis, uzaktan egitimi hizli tamima. Teknolojinin ders ve kazanim
icin kullamlabiliv olduguna dair bir biling gelismesi ve wveli ilgisinde artis. Yiiz yiize
egitime yonelik bakig agisindaki farkindaligin artmas: (0173).
Ogretmen ve idareciler olarak teknoloji konusunda kendimizi yenilemek zorunda kaldik
(M102).

Saglik agisindan olumlu yonler temasinda katilimcilar en ¢ok, uzaktan egitim
sayesinde koronaviriis salgminin yayilimmin ve bulas riskinin azaltildigini ifade
etmistir. Bu tema altinda katihmcilar frekans degerlerine gore coktan aza dogru
siralamada; uzaktan egitimin saglik acisindan risk tasimamasi ve saglikli olmasi,
ogrencileri salgina yakalanmasini engellemesi, hastaliktan korumasi ve uzak
tutmasi, 6grencilerin salgindan dolay: gtivende olmasi, yakin temasin olmamasi ve
temashh ortamdan uzak olmasi, hastalik yapan viriislerden izole bir yasam
stirmemizi saglamasi, saglik acisindan kaygimin azalmasi, korkusuz ve kaygisiz
ders isleniyor olmasi, daha steril ve hijyenik ortamda ders islenmesi, ¢ocuklarin
velilerin yaninda olmasi, okullarin eve sigdirilmasi, okul gibi kalabalik ortamlardan
uzak tutmasi ve vaka sayisinin kontrol altina alinabilmesi seklinde olumlu goriis
beyan etmislerdir. Saglik acisindan olumlu yonler temasinda bazi katilimcilarin
gortsleri soyledir.

Vaka sayisinin kontrol altina alimabilmesi a¢isindan olmast gereken bir durumdur. Ayrica

cocuklarin, velilerinin gézetiminde olmasi, onlarin sorumlulugunda olmast olumludur.

Sartlar degismedigi siire icinde, yiiz yiize zorunlu egitim yapilmamaldir. Uzaktan egitim

bu zorunlulugu ortadan kaldirdigr icin de olumludur (0142).
Hastalik yapan viriislerden izole bir yasam siirmemizi sagliyor (MY25).

Egitim, ogretmenler ve dersler agisndan olumlu yonler temasinda,
katilimcilar en ¢ok zor sartlara ragmen egitimin istikrarli olmasma iliskin olumlu
gortis ifade etmislerdir. Bu tema altinda katilimcilar frekans degerlerine gore
coktan aza dogru siralamada; hi¢ egitim almamaktansa kismen de olsa uzaktan
egitim ile belirli kazanimlarin elde edilmesi, sartlar ne olursa olsun egitime devam
edilebilmesi, 6gretmenlerin az da olsa 6grencilerine ulasabilmesi, 6grencilerin
derslerden geri kalmamasi ve tamamen kopmamasi, 6gretmenlerin degerinin fark
edilmesi, sozel anlatiml1 ve teorik derslerde verimli olmasi, okulun degerinin fark
edilmesi, ailelerin stirece daha aktif katilmasi, yiiz ytize egitimin degerinin fark
edilmesi, verilen odevlerin, takip edilmesinin daha kolay olmasi, 6grencilerin
velilerine daha fazla sorumluluk yiiklemesi, derslerin kolaylasmasi, kalabalik
smiflar sorununu ortadan kaldirmasi, veli ilgisinin artmasi, uzun vadede egitim
maliyetlerini diistirecek olmas: ve online egitimle ilgili ciddi bir bilgi birikimi ve
tecriibe olusmasi seklinde olumlu goriis beyan etmislerdir. Egitim, 6gretmenler ve

dersler acisindan olumlu yonler temasinda bazi katilimcilarin gortisleri soyledir.
Sartlar ne olursa olsun egitime devam edilebilecegini gdsterdi. Her evde TV nin olmas
sayesinde EBA TV ile her 6grenci egitimine kaldi§1 yerden devam ediyor (O82).
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Uzaktan egitimin en biiyiik faydasi, dSrencilerin egitim faaliyetlerinden kopusunu kismen
de olsa engellemesidir (MY87).

Zaman ve mekan agisindan olumlu yonler temasinda katihmcilar en ¢ok,
uzaktan egitimin evden daha rahat calisabilme imkan sagladigini ifade etmislerdir.
Bu tema altinda katilimcilar frekans degerlerine gore ¢oktan aza dogru siralamada;
her zaman egitim verilebilmesi, her yerde egitim verilebilmesi, okula gidiste zaman
kayb1 olmamasi, ¢ok erken saatlerde uyanip yollara diismenin olmamasi, esnek
c