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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 9 (March 2020). 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 June 2020.

In this issue, there are 15 empirical studies that went through a strict blind review and editorial
process. Articles to be published in our journal go through three important phases: preview,
blind review and editing. During the blind review process, every article is reviewed by at least
two referees. Moreover, each article going through examination is checked for plagiarism
using iThenticate. We suggest that our prospective authors scan their article using plagiarism
software before they send it to our journal. Unlike some other journals, CIJE does not propose
an acceptable similarity rate because even if the similarity index is very low, any uncited
section should be properly cited; it is not possible for our journal to publish articles unless
such sections are revised and properly cited.

Prospective authors could upload their studies to http://dergipark.gov.tr/cije for our
forthcoming issues. In addition, our journal aims to widen its pool of reviewers. In this respect,
those who are interested in becoming a member of it or those who wish to contribute to our
journal as a reviewer could send their CVs to fkarakus58@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. Fatih KARAKUS
Editor-in-Chief
March, 2020
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Editor'den

Cumhuriyet Uluslararas1 Egitim Dergisi (CUED) Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi
tarafindan yilda dort defa ¢ikarilan bilimsel, hakemli ve elektronik ortamda okuyucularin
erisimine agik bir dergidir. CUED, egitim alaninda nitelikli calismalar1 nesnel bir bakis agis1
okuyucusuna ulastirmay1 hedeflemektedir. Yaymn kurulumuz dergimizin 9. cildinin 1. say1sini
(Mart 2020) yayimlamanin mutlulugunu yasamaktadir. Ozellikle danisma kurulumuza, editor
yardimcilarimiza, alan editorlerimize, dil editorlerimize ve 6n inceleme ve dizgiden sorumlu
calisanlarimiza olmak tizere, yazarlarimiza, hakemlerimize ve dergimizin bu sayisina katkida
bulunan herkese verdikleri emekten 6tiirii en derin siikranlarimizi sunariz. Ayrica simdiye
kadar dergimize katkida bulunan ve destek saglayan herkese tesekkiir ediyoruz. Bir sonraki
sayimiz Haziran 2020’de yayimlanacaktir.

Bu sayimizda siki bir kor hakemlik ve editorliik siirecinden ge¢mis 15 arastirma makalesi
bulunmaktadir. Dergimizde yayimlanmakta olan ¢calismalar 6n inceleme, kor hakemlik stireci
ve editoryal stireg olmak {izere tic onemli asamadan ge¢mektedir. Hakemlik stirecinde her
makale en az iki hakem tarafindan incelenmistir. Ayrica, inceleme siirecine giren her makale
iThenticate yazilimi yardimiyla intihal taramasidan gegmektedir. Oniimiizdeki sayilarimiz
icin calismalarini dergimize gondermek isteyen yazarlarimiza calismalarini bize
gondermeden 6nce multaka intihal yazilimindan gegirmelerini oneriyoruz. Baz1 dergilerin
aksine CUED’in belirledigi kabul edilebilir bir benzesme orani bulunmamaktadir. Ctinkii
benzesme orani ¢ok diisiik olsa bile bir kaynaktan kaynak gostermeksizin alint1 s6z konusu
ise bu durumun dtizeltilmesi gerekmektedir ve ilgili kissm diizeltiimeden calismanin
dergimizde yayimlanmasi miimkiin degildir.

Yeni sayilarimiz igin galismalarimiz: http://dergipark.gov.tr/cije adresine yiikleyebilirsiniz.
Ayrica, dergimiz akademik danisma kurulunu ve hakem havuzunu genisletmeyi
hedeflemektedir. Bu baglamda dergimizin danisma kurulunda yer almak isteyen veya hakem
olarak dergimize katkida bulunmak isteyen degerli arastirmacilar 6zgegmislerini
fkarakus58gmail.com adresine e-posta ile gonderebilirler. Hakem sertifika islemleri Dergipark
tizerinden ytritilmektedir. Bu nedenle hakem sertifikas: almak isteyen hakemlerimizin
Dergipark tizerinden basvuruda bulunmalar1 gerekmektedir. Nitelikli ve 6zgiin calismalarla
bir sonraki sayida bulusmak tizere...

Dr. Fatih KARAKUS
Editor
Mart, 2020
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Oz

Carpma islemi, kesir kavrami ve kesirlerle islemler, ilkokul
seviyesindeki 6grencilerin anlamakta, 6gretmenlerin ise 6gretimde
zorlandiklar1 matematiksel konular arasindadir. Ogrencilerin bu
konulara dair kavramsal 6grenme gerceklestirmeleri 6nemlidir. Bu
nedenle bu konularin 6gretiminde 6gretmenlerin kavramsal ve
iliskisel anlamay1 saglamaya yonelik etkinliklere yer vermeleri
gerekmektedir. Bu arastirmada smif 6gretmeni adaylarmin ¢arpma
islemi ve kesirlerde ¢ikarma islemi tizerinden pedagojik alan
bilgilerini ve islem 6grenimi/6gretimi ile ilgili inanclarini ortaya
¢ikarmak amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda nitel bir
arastirma olarak ytiriitiilen bu ¢alismada iki senaryodan olusan bir
soru formu kullanilmustir. Veri toplama araci, 2016-2017 egitim-
ogretim yilinda, Ankara’da bulunan bir devlet {iniversitesindeki
smnif egitimi anabilim dalinda okumakta olan 3. siuf
ogrencilerinden 50, 4. sinuf 6grencilerinden 70 olmak {izere toplam
adaylarindan elde edilen veriler icerik analizi ile analiz edilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin anlamh
ogrenmelerinin saglanmasi igin kavramsal ve islemsel bilginin bir
arada ele alinmasimi 6nemsediklerini, dort islemin farkli ¢oziim
yollarina asina olduklarmi, geleneksel algoritmadan ziyade
zihinden iglem gerektiren stratejileri daha anlamli bulduklarm
ortaya koymustur. Bulgular ayrica smif 6gretmeni adaylarinin
problem ¢oztimiinde pratiklik ve hiz1 6nemli gordiiklerine de isaret
etmektedir. Bu ise sinif 8gretmeni adaylariin problem ¢oziimiinde
model kullanimiyla ilgili pedagojik alan bilgilerinin hentiz yeterli
diizeyde olmadigiyla aciklanabilecegi gibi siuf 6gretmeni
adaylarinin sinurli diizeyde de olsa geleneksel inanglara sahip
olabilecegini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, islemsel bilgi, kavramsal
bilgi, inang, 6gretmen adaylar:.
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Knowledge, Belief and Teaching: A Study on Subtraction in Fractions and
Multiplication

Abstract

Multiplication, fraction and operations with fractions are concepts that elementary
students are having difficulties to understand and that teachers have difficulties to teach.
It is important for students to develop conceptual understanding about these concepts.
Therefore, teachers need to relate conceptual and procedural knowledge while teaching.
This study aims to investigate pre-service primary teachers’ pedagogical content
knowledge (PCK) related to multiplication and subtraction of fractions, as well as their
beliefs about teaching and learning mathematics. In this qualitative study, a data
collection tool consisting of two scenarios was used. The tool was applied to 120, 3rd and
4th grade students studying at the Department of Primary Education at a public
university in Ankara, during the 2016-2017 academic year. The data collected by pre-
service elementary teachers’ written responses were analyzed and coded using
descriptive analysis method. The findings obtained from this research revealed that pre-
service teachers cared about learning conceptual and procedural knowledge together in
order to provide meaningful learning, they were familiar with the different kind of
solutions of four operations, and they found mental strategies more meaningful than
traditional algorithm. Also findings suggest that pre-service teachers consider
practicality and speed as important in problem solving. This may indicate that pre-
service teachers’ pedagogical content knowledge about the use of models in problem
solving is not sufficient yet and the pre-service teachers may have traditional beliefs
about mathematics teaching and learning at some level.

Keywords: Pedagogical content knowledge, conceptual knowledge, procedural
knowledge, belief, pre-service teachers.

Giris

Matematik egitimi alaninda son yillarda kabul edilen genel kanmi matematigin
birbiriyle iliskisiz kurallardan degil, birbiriyle baglantili kavram ve prosediirlerden
olustugu tzerinedir. Ayrica matematik Ogretiminde sadece islem yapabilme
becerisine degil, ayn1 zamanda kavram ve islem arasimndaki iliskiye, 6grencilerin bu
iliskiyi kavramasina da odaklanilmasi gerektigi diistinilmektedir. Matematik 6gretim
programlar1 bu bakis acisiyla yenilenmektedir. Yenilenen 6gretim programlarin odak
noktasinda sonug degil stire¢c odakli olmalk, iliski kurabilmek ve anlayarak 6grenmek
yer almaktadir. Problem ¢6zme matematik 6gretim programlarin temel
bilesenlerinden birisidir. Ogrencilerin problem ¢oziimiinii, sadece dogru bir sonuca
ulasilan islemler bitlinti olarak degil, birbirinden farkli ¢oztim stratejilerin
kullanilabilecegi bir siireg olarak gormeleri beklenmektedir. Ogretmenlerin de bu
bakis acisina sahip olmalari, sinif ici uygulamalarmi bu bakis agisiyla diizenlemeleri
gerekmektedir. Ancak alanyazinda yapilan calismalar 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarmin 6gretim stirecinde daha ¢ok kavramsal temeli olmayan islem 6gretimine
ve islem yapabilme becerisinin gelisimine odaklandiklarini, problem ¢oztimiinde
cogunlukla standart ¢oztim yontemlerini kullandiklarmi, disiik oranda goklu ¢6ziim
stratejilerine yer verdiklerini, 6grencilerinden ise kendi 6grettikleri ¢coziim yontemiyle
problem ¢ozmelerini beklediklerini ortaya ¢ikarmaktadir (i@leyen ve Isik, 2003; Kilcan,
2006; Korkmaz ve Giir, 2006, Toluk Ugar, 2011).

Ogretmenle ilgili olan pek gok etmenin (mesleki tecriibe, is doyumu, egitim
gecmisi, Ogrettigi alana hakimiyeti, alan egitimine iliskin tutumu ve inanci vb.),
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ogrencinin 6grenmesi tizerinde etkili oldugu bilinmektedir. Bu etmenlerden birisi olan
alana yonelik hakimiyet, 6gretmenin 6gretilecek bilim alanina ve 6gretimine iliskin
bilgilerinin biitiintidiir. Ogretmen/6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye iligkin
bahsedilen davramnislari, dogrudan onlarin pedagojik alan bilgileri kapsamina
girmektedir ve bu bilgi tiirti etkili bir 6gretim gerceklestirmek acisindan onemlidir
(Ball, 1990; Shulman, 1987). Pedagojik alan bilgisi, 6gretilecek konunun bilgisinin
otesine gecerek, alan bilgisini pedagoji bilgisi ile derinlestiren bir bilgi ttirtidiir
(Shulman, 1987). Ball, Thames ve Phelps (2008), Shulman’in gelistirdigi pedagojik alan
bilgisi tanimlamasini temel alarak ytruttiikleri calismalarinda, 6gretmenin sahip
olmasi gereken matematik alan bilgisini, 6grencide kavramsal Ogrenmenin
gerceklesmesini saglayacak bir icerikte (6grencilerden gelen “neden?” sorusuna yanit
vermek, bir islemdeki kuralin neden ise yaradigimi aciklayabilmek gibi) ele
almislardir. Ball (1990) baska bir calismasinda ise 6gretmenlerin alana 6zgii kavram ve
islemlerin bilgisine sahip olmalar1 kadar, bu bilgilerin altinda yatan gerekgeleri de
bilmelerinin 6nemli olduguna deginmislerdir.

Matematik egitimcileri matematik 6gretiminin temel olarak ti¢ amaca yonelik
olmas gerektigini ifade etmektedirler (Hiebert ve Lefevre, 1986; Van de Walle, Karp
ve Bay Williams 2010). Bunlar; 6grencilerin i) matematiksel kavramlar: anlamasi, ii)
matematiksel islemleri anlamasz iii) kavramlar ve islemler arasindaki iliskiyi anlamasi
ile ilgilidir. Bu amaglar kavramsal ve islemsel bilgi olarak ele alabilecegimiz matematik
bilgisinin, 6gretim siirecinde biittinlestirilmesi gerektigine isaret etmektedir.

Kavramsal bilgi matematiksel bir konuya dair temel kavramlar, fikirler ve
iliskilerle alakali bilgilerdir (Van de Walle vd., 2010). Kavramsal bilgi tek basmna
kavrami tanimak veya kavramin tamiminmi ve adimi bilmek degil, bunlarla birlikte
kavramlar arasindaki karsilikli gecisleri ve iliskileri de anlamay igerir (Baki ve Kartal,
2004). Bir kavram kendi basina, diger kavramlarla iliskilendirilmeden, bir anlam ifade
etmez (Hiebert ve Carpenter, 1992). Birbiriyle baglantili kavramlar kiimesi
iliskilendirilmis yeni kavramlarla genisleyerek giiclenir. islemsel bilgi ise iki gruptan
meydana gelmektedir: i) matematiksel semboller ii) kurallar, bagintilar, islemler,
gorsel diyagramlar ve diger nesneler (Hiebert ve Lefevre, 1986). Islemsel bilgi,
islemlerin hangi sirada ve diizende gerceklestirilecegini belirleyen kurallar1 ifade eder.
Ancak, bu kuralin nasil ortaya ¢iktig1 anlasilmamis ise sahip olunan islem bilgisi
ezbere dayanan bir bilgi olacaktir. Bir kuralin nedenleri ve niginleri 6grenildigi zaman
kavramsal 6grenme gerceklesmis olur (Baki ve Kartal, 2004). Yani aslinda, her islemsel
bilginin bagli oldugu bir kavramsal bilgi vardir. Bununla birlikte, her kavramsal bilgi
daha onceden kazamilmis bir islem bilgisini igermektedir. Dolayisiyla, kavramsal
bilginin icinde islemsel bilgi yer alirken, islemsel bilginin icinde de kavramsal bilgi yer
almaktadir (Baki, 1998).

Matematiksel bir bilgiyi anlamak igin islemsel ve kavramsal bilgilerin
birbirleri ile iliskilendirilmis olmasi gerekir (Olkun ve Toluk, 2005). Bununla birlikte,
matematiksel bilgiyi farkli temsillerle ifade edebilmek, bir soruyu farkl: (coklu) ¢6ztim
yollar1 ile ¢6zebilmek, bu temsiller ve ¢oztim yollar: arasindaki iliskinin kurulabilmesi
kavramsal ve islemsel bilginin iliskisel olarak anlasildigina ve anlamli 6grenmenin
gerceklestigine isaret etmektedir. Kavramsal ve islemsel bilginin birlikte gelisimine
iliskin ytriitiilen bu tartismalar 6grenciler icin onemli oldugu kadar, 6gretmen
yeterliligini tanimlamak agisindan da 6nemlidir.
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Carpma islemi, kesir kavramu ve kesirlerle islemler, ilkokul seviyesindeki
ogrencilerin anlamakta ve 6gretmenlerin ise 6gretimde zorlandiklar1 matematiksel
konular arasindadir (Cooney, Swanson ve Ladd, 1988; Dogan, 2002; Isiksal, 2006; Ma,
1999; Tirosh, 2000; Yim, 2010). Smith (2002) kesirler konusunun matematiksel olarak
zengin bir konu oldugunu belirtirken, bilissel olarak kompleks bir konu olmasindan
dolay1 6gretiminin zor oldugunu ifade etmistir. Kesirler, aritmetik konularindan sonra
ogrencilerin ilk defa soyutlama yapmaya basladiklari bir alandir. Ayni1 zamanda, cebir
konularmin 6grenilmesinde 6nemli bir yere sahiptir (Redmond, 2009). Bu 6zellikleri
dolayisiyla 6grencilerin kesirler ve kesirlerle yapilan islemler konularinda kavramsal
anlamlar olusturmalar1 6nemlidir. Bu nedenle bu konularin 6gretiminde kavramsal ve
iliskisel anlamay1 saglamaya yonelik etkinliklere yer verilmesi kritiktir. Ancak,
arastirmacilar bu tiir etkinliklere 6gretmenler tarafindan yeterince yer verilmedigini
vurgulamaktadir (Borko, Eisenhart, Brown, Underhill, Jones ve Agard, 1992;
Redmond, 2009; Sharp ve Adams, 2002). Ayrica 6gretmenlerin 6gretimlerinde
genellikle islemsel bilgiyi kavramsal bilgiyle yeterli diizeyde iliskilendirmedikleri de
ifade edilmektedir. Isiksal (2006) kesirlerle islemler konusunda ogrencilerin
yararlanacagi yeterli altyapi olusturulmadan onlar1 hesaplamalara baslatmanin
yaygin bir yontem oldugunu belirtmektedir. Bu tiir uygulamalar 6grencilerin kesirlere
yonelik smirli anlamalar olusturmalarina ve kesirler ile ilgili problemleri ¢6zmekte
zorlanmalarina neden olmaktadir (Redmond, 2009).

Yapilan arastirmalar sadece ogrencilerin degil, ogretmen ve O6gretmen
adaylarinin da kesir kavrami ve kesirlerde islemlerle ilgili birtakim zorluklar
yasadiklarini ortaya koymaktadir (Isiksal, 2006; Ma, 1999; Toluk Ugar, 2009; Yim,
2010). Isiksal (2006), ogretmen adaylarmin kesirlerle iliskili bolme problemlerini
¢ozebildiklerini, fakat buna karsmn bu islemlerin anlamlarim agiklamaya yonelik
muhakeme becerilerinin dusiik seviyede oldugunu ifade etmistir.

Carpma islemi konusu kavramsal anlamanin gerceklesmedigi durumlarda,
islemsel bilginin ezbere prosediir olarak uygulandig1 konulardan birisidir. Carpma
islemi ve prosediirii 6grenciler tarafindan sikici bulunan ve karmasik goriinen bir
yapiya sahiptir (Burns, 2000; Mulligan, 1998). Arastirmacilar 6grencilerin carpma
islemi gerceklestirirken pek ¢ok hata yaptigmmi ve bu konuda gesitli kavram
yanilgilarma sahip oldugunu ortaya cikarmistir (Campbell, 2001; Cooney vd., 1988;
Dogan, 2002; Kubang ve Varol, 2017; Olivier, 1989). Her ne kadar carpim tablosu
ilkokulda 6grendigimiz ve bugiine tasidigimiz bir bilgi olsa da, ¢arpma isleminin
kavramsal anlamna iliskin ayni netligi ilkokuldan ileriki yillara tasimak g¢ok da
miimkiin olmamaktadir. Ogretmenlerin, carpmanin i) tekrarli toplama, ii) satir ve
sttun dizilimi ve iii) kartezyen carpim, seklinde ifade edebilecegimiz anlamlarmi
(Baykul, 2012) iceren yeterli alan bilgisine ve bu anlamlar arasindaki iliskiyi insa eden
ogretim etkinliklerini gelistirecekleri pedagojik alan bilgisine sahip olmalar:
onemlidir. Yenilmez ve Uygan (2015) simnif 6gretmeni adaylari ile gerceklestirdikleri
calismalarinda, ogretmen adaylarimin alan bilgileri ile 6gretimsel aciklamalarim
karsilastirmis ve Ogretmen adaylarin carpma isleminin O6gretimine yonelik
bilgilerinin siirliliklar: oldugunu ifade etmislerdir.

Kuskusuz, 6gretmenlerin sahip olduklar1 pedagojik alan bilgileri onlarin smaif
i¢ci uygulamalarin etkileyen énemli bir faktordiir (Ball, 1990; Shulman, 1987). Ancak
bununla birlikte, 6gretmenlerin 6grenme ve 6gretme ile ilgili sahip olduklar1 inanclar
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da uygulamalarii 6nemli 6l¢lide belirlemektedir (Ernest, 1989; Thompson, 1992).
[nang kavrami matematik egitimi alan yazininda gok sayida farkli tanim ve kategoriler
altinda degerlendirilmektedir. Raymond’a (1997) gore matematiksel inanglar,
matematik ile ilgili kisisel yargilardan olusmaktadir. Ernest (1989) ise matematiksel
inanclarin matematigin dogasi, matematik 6grenimi ve matematik 6gretimiyle ilgili
inanglar boyutlarmin oldugunu ifade etmistir. ~ Ogretmenlerin ve ogretmen
adaylarinin matematiksel inanglar1 bircok faktorden etkilenmektedir. Gegmis
ogrencilik tecriibeleri, 6gretmen yetistirme programlari, i¢cinde bulunulan sosyal
ortam ve mesleki normlar ve diger bazi kisisel 6zellikler 6gretmenin matematiksel
inanclarin etkilerken, 6gretmenlerin sahip olduklar1 matematiksel inanglar onlarin
smif ici uygulamalarmi etkilemektedir (Ernest, 1989; Thompson, 1992; Raymond,
1997). "Matematikte bir konuyu 6grenmenin en iyi yolu 6gretmenin anlattiklarini
dikkatlice dinlemekten gecer", "6nce 6gretmen prosediirii gosterir, daha sonra 6grenci
gosterilen yontemi kullanir ve pratik yaparak bir konuda uzmanlasir", "bir sorunun
her zaman en iyi ¢c6ztim yontemi vardir", "en iyi ¢6ziim yolu en kisa olandir", "standart
yontemin disindaki yontemleri kullanmak 6grenmeyi gostermez" vb. ifadelerle aciga
¢ikan 6grenme ve 6gretme ile ilgili inanglar 6gretmenin matematikte hangi konuyu
nasil ogrettigi ile paralellik tasimaktadir (Thompson, 1992).

Ogrencilere 6rgiin egitim icerisinde ilk kez matematik sif 6gretmenleri
aracihigiyla dgretilmeye baglamir. Ogrencilerde matematiksel diisiincenin gelisiminin
ilk adimina aracilik etmeleri nedeniyle, sinif 6gretmeni adaylarmin sahip oldugu bilgi
ve inanglarin incelenmesi onemlidir. Bu calisma simif 6gretmeni adaylarinin pedagojik
alan bilgileri ve matematiksel inanclarina odaklanmistir. Bilgi ve inang tizerine
ylrttilen bu arastirma 6grencilerin anlamli 6grenmeyi gergeklestirmekte zorluk
cektikleri iki konu olan; carpma islemi ve kesirler konusu {izerinden ele alinmaya
calisilmustir.

Arastirmanin Amaci

Ogrencﬂerin bir konuyu anlamalar1 6gretmenin uygulamalarindan, 6gretmenlerin
uygulamalar1 ise alana yonelik sahip olduklar: bilgi ve inanglarmndan dogrudan
etkilenmektedir (Shulman, 1987; Thompson, 1992). Dolayisiyla, ileride 6gretmenlik
meslegine adim atacak olan 6gretmen adaylarinin sahip olduklar: bilgi ve inanglari
arastirmak hem o6grenci egitimi, hem de 6gretmen egitimi acisindan kritik neme
sahiptir. Bu arastirmada da ilkokul 6grencilerinin zor olarak kabul ettikleri iki konu;
carpma islemi ve kesirlerde ¢ikarma islemi (Campbell, 2001; Yim, 2010) tizerinden simuf
ogretmeni adaylarinin pedagojik alan bilgilerini ve matematik 6grenme ve 6gretme ile
ilgili inanglarinm ortaya ¢ikarmak amaclanmustir.

Yontem
Nitel bir arastirma olarak yiiriitiilen bu ¢alismanin calisma grubu, veri toplama araci,
stireci ve veri analizi ile ilgili bilgiler asagida sunulmustur.

Calisma Grubu

Bu calisma Ankara’da bulunan bir devlet tiniversitesindeki smif egitimi anabilim
dalmin, 3. ve 4. smiflarinda 6grenim gormekte olan 120 6gretmen aday1 ile
gerceklestirilmistir. Calismaya 3. siif diizeyinden 70, 4. sinif diizeyinden 50 6gretmen
adayr katilmistir. Katilimcilar kolay ulasilabilir durum o6rneklemi yontemine gore
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secilmislerdir. Arastirmacilardan birisinin gorev yaptig1 bir tiniversite erisim kolaylig1
acisindan secilmistir. Calisma grubu olarak hangi smif diizeylerinin arastirmaya
katillacag1 belirlenirken, 6grencilerin arastirmada ele alman konu basliklarinin
ogretimine iliskin dersleri (Matematik Ogretimi dersi) almis olmalarina dikkat
edilmistir. Bu arastirmada simif diizeyleri arasinda bir karsilastirma yapmak
amaclanmamastir.

Veri Toplama Araclar1

Sinif 6gretmeni adaylarmin carpma ve kesirlerde ¢ikarma islemi alanindaki kavramsal
ve pedagojik alan bilgilerini, matematik 6grenme ve 6gretme ile ilgili inanglarim
ortaya ¢ikarmak amaciyla iki ana senaryodan olusan bir soru formu olusturulmustur.
Soru senaryolarmn olusturulmasinda Ambrose, Philipp, Chauvot ve Clement (2003)
tarafindan “Matematik ve Pedagojinin Birlestirilmesi (Integrating Mathematics and
Pedagogy, [IMAP])” projesi kapsaminda gelistirilmis olan bir testten yararlanilmistir.
Bu testten secilen iki soru carpma ve kesirlerde ¢ikarma konularina adapte edilerek
senaryolastirilmistir. Olusturulan iki senaryo i¢in matematik egitimi alaninda 3
uzmandan gorus alarak senaryolara son sekilleri verilmistir.

Soru formunda yer alan ilk senaryoda simuf oOgretmeni adaylarma iki
basamakli bir carpma islemi ve bu isleme yanit olarak sunulan dort farkli 6grenci
stratejisi verilmistir. Bu stratejilerde sirasiyla, geleneksel algoritma (Ali'nin yontemi),
zihinden islem (Sinem’in yontemi), basamak kavrami (Hakan'mn yontemi) ve model
kavramu (Elif'in yontemi) kullanilmistir. Bu yanitlarin ardindan sorulan dort agik uglu
soru ile smif o6gretmeni adaylarmin farkli ¢oztim stratejilerine iliskin gorisleri
belirlenmeye calisilmistir. Acik uglu sorularda 6gretmen adaylarina verilen yontemleri
anlamli bulup bulmadiklari, kendi 6grencilerinin hangi yontem(ler)i kullanmasini
tercih edecekleri, bu stratejileri hangi sira ile Ogretecekleri ve soruda verilen
ogrencilerin birbirlerinin stratejilerini anlay1p anlayamayacaklar1 sorulmustur.

Ikinci senaryoda ise kesirlerde ¢ikarma isleminin Ogretimine iliskin bir
ogrenci-ogretmen diyalogu yer almaktadir. Bu diyalogda 0Ogretmen islem
prosediiriinii 6grencisine geleneksel bir yol ile aktarir ve benzer tipte bir soruyu
ogrencinin kendisinin ¢c6zmesini ister. Bu diyalog ile ilgili 6gretmen adaylarina ti¢ soru
sorularak onlarin geleneksel algoritma Ogretimine iliskin gortisleri belirlenmeye
calistlmistir. Ogretmen adaylarina senaryoda verilen 6gretmenin dgretimsel agidan
glclii ve zayif yonleri, kendilerinin bu Ogretimi nasil gerceklestirecekleri ve
senaryodaki 6grencinin kesirlerde ¢ikarma konusunu 6grenip 6grenmedigi (farkl bir
problemi ¢ozlip ¢bzemeyecegi) sorulmustur. Soru formunda yer alan senaryolar Ek
1’de yer almaktadr.

Verilerin Analizi ve Veri Toplama Siireci

Veriler 2016-2017 egitim-ogretim yilinda her iki siif diizeyinde de birer saatlik ders
surecinde, 6gretmen adaylarindan yazili olarak toplanmistir. Toplanan veriler, her iki
arastirmaci tarafindan incelenerek kodlanmis ve analiz stirecinde icerik analizi
uygulanmustir. Tki aragtirmaci tarafindan ayri ayri olusturulan kodlar daha sonra
birbirleriyle karsilastirilarak gerekli diizeltmeler yapilmis ve arastirmacilar arasinda
gorts birligine varilarak uyum saglanmaistir. Olusturulan kodlar her bir senaryoda yer
alan, uygun tema ve yanit kategorileri altinda toplanmaistir. Son olarak, kategoriler icin
frekans analizi yapilmis, 6gretmen adaylariin yazili cevaplar: say1 ve ytizde olarak



Bilgi, inanc ve Ogretim 7

raporlastirilmistir. Raporlastirma stirecinde ilgili tema ve kodlarin aktariminda simuf
ogretmeni adaylariin yanitlar1 dogrudan alintilanmustr.

Bulgular
Bulgular soru formunda yer alan iki ana senaryo altinda ele alinacaktir. Bu senaryolar
“farkli ¢oztim vyollar1” ve “geleneksel 6gretim” temalar: ile iliskilendirilerek
incelenecektir.

Senaryo 1: Dogal Sayilarda Carpma Islemi - Farkli Coziim Yollar
Bu senaryo altinda smif 6gretmeni adaylarma dort ayr1 soru sorulmustur. Bu sorular
ile smnif ogretmeni adaylarmin verilen ¢arpma isleminin farkli olas1 yanitlarina ve
bunlarin 6gretim siirecindeki yerine dair goriisleri alinmaya ¢alisilmistir. Sorular ve
ogretmen adaylarmin sorulara iliskin yanitlari tek tek ele alinacaktir.

Hangi 6grencinin ya da 6grencilerin ¢6ziimii size daha anlaml1 geldi? Nedenini
aciklayiniz. Smif 6gretmeni adaylarinin bu soruya verdigi yanitlardaki secimlerinde
belirli ¢oztimlerde yogunlasma degil, farkli ¢oztimlerin farkli kombinasyonlarla
secilmis oldugu gorulmiistiir. Bazi simif 6gretmeni adaylari tek bir ¢coziimii segerken,
bazilar ikili, bazilar1 da ticerli ¢c6ztim tercihinde bulunabilmistir. Sadece bir yontem
secenlere bakildiginda en fazla tercih edilen yontem Sinem’in yontemi (38 kisi, %32)
en az tercih edilen yontem ise Ali'nin yontemi (2 kisi, %1,7) olmustur. Sadece 14 simif
ogretmeni aday1 butiin yontemlerin (Ali, Sinem, Hakan, Elif) kendilerine anlaml
geldigini ifade etmistir. Hicbir yontemin kendilerine anlamli gelmedigini sdyleyen
sinif 8gretmeni adayi ise olmamigtir. Ogretmen adaylarinin farkli kombinasyonlarla
da olsa en fazla tercih ettikleri yontem Sinem’in yontemidir. Farkli kombinasyonlarda
belirtilen yanitlar dikkate alindiginda ise 108 (%90) siuf 6gretmeni aday1 Sinem’in
yontemini, 58 (%48) sinif 6gretmeni aday: Elif'in yontemini, 49 (%41) smif 6gretmeni
aday1 Hakan'm yontemini ve 23 (%19) siuf 6gretmeni aday1 ise Ali'nin yontemini
tercih etmistir. Siif 6gretmeni adaylarinin farkli kombinasyonlarla da olsa en az tercih
ettikleri yontem Ali'nin yéntemi olmustur. Ogretmen adaylarmim anlaml bulduklar
stratejilerle ilgili frekans ve ytizdeler Tablo 1'de verilmektedir.

Tablo 1
Ogretmen Adaylarinin Anlaml Bulduklar: Stratejilere Iliskin Frekans ve Yiizdeler

Stratejiler Frekans Yiizde*
Ali'nin yontemi 23 %19
Sinem’in yontemi 108 %90
Hakan’in yontemi 49 %41
Elif'in yontemi 58 %48

* Smif ogretmeni adaylar: birden fazla yontemi anlamli bulabildikleri igin ytizde toplamlar: yiizii
asmaktadir.

Sinem’in yonteminin kendilerine daha anlamli geldigini ifade eden smif
ogretmeni adaylarmin (%90) ifadelerinde en fazla vurguladiklar1 kodlar “zihinden
islem”, “say1 hissi”, “kolaylik/pratiklik”, “kavramsal ogrenme” olmustur. Smuf
ogretmeni adaylar1 Sinem’in yontemini pratik bulmakla birlikte Sinem’in say1 hissi ve
zihinden islem becerilerinin gelismis oldugunu dustindiiklerini vurgulamislardir.
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Ayrica Sinem’in carpma islemine dair kavramsal anlamayi1 gerceklestirdigini
belirtmislerdir. Bu gruba girmeyen ve Sinem’in yontemini olumsuz degerlendiren
smif ogretmeni adaylar1 ise genellikle 4. smif diizeyinde bir 6grencinin carpma
islemini bu sekilde yapmamas: gerektigini diistinduiklerini sdylemislerdir. Sinem’in
yontemini anlamli bulan simif 6gretmeni adaylarindan birinin verdigi yanit Sekil 1’de
verilmistir.

a) Hangi 6frencinin ya da 6rencilerin gaiimd size daha anlamii geldi? Nedenini agiklaymiz.
@1@‘% Stam'in caomy doha snloth aeld? GCinkd 5 ve 10'on ko”m\\i\o cerpona

Eé.ﬂlen CUP.P anurm ‘Nm c,‘(_a-mq T}'Ieﬂ'\.l Wﬂ‘ﬂl‘l I’IGL JI'QL Ca‘m‘}m G:H‘\D p‘ul.iL§If$f'.

W
srlemi doha h‘t'u‘ﬂ‘\qu‘m \oie rylomdin,

Sekil 1. Simf bgretmeﬁi adaymin yanitt

Elif'in yonteminin anlamli oldugunu ifade eden sif 6gretmeni adaylar
(%48) ise “modele dayali” kodunu yogun olarak kullanmiglardir. Ogretmen adaylars,
model kullanarak soruyu ¢ozebildigi icin Elif'in carpma islemine yonelik kavramsal
bilgiye sahip oldugunu diistinmektedirler. Ayrica Elif'in alan ve basamak kavramina
dair bilgilerini carpma islemini gergeklestirmek icin kullandiginmi vurgulayarak, onun
onceki 6grenmeleri ile yeni bilgiyi iliskilendirdigini, bu 6grenmenin de yapilandirmaci
dgrenme kuramina uygun oldugunu belirtmislerdir. Elif'in yanitina olumsuz yaklasan
sinif 6gretmeni adaylar1 ise bu yontemin zihinden islem yapmay1 zorlastirdigindan ve
¢ok zaman alacag icin pratik olmadigindan bahsetmislerdir. Sekil 2'de yanit1 verilen
ve Elif'in verdigi cevabr anlamli bulan smif 6gretmeni aday: ise bu yontemi tercih
ederken, bu yontemin pratik olmadigina da deginmistir.

a)  Hangl &rencinin ya da djrencilerin ciziimi sz dah; anlamhi geldi? Nedeninl agiklayiniz.

e Shem ve T 'n cotmid cblian olomte  goldd. S Gorprena wadinl kaurent) ve
R R e e el L] S Ancet Prﬂ-ﬂuf acindem _seron habﬁ" Feet) PR
e Them 'in cétns  hem onlels  hems e aotik . .- )

Sekil 2. Sinuf 6gretmeni édéymm yanit

Hakan'mn yonteminin anlamli oldugunu ifade eden 6gretmen adaylar1 (49
kisi, %41) Hakan’in ¢arpma islemini parca parca yaparak “parcadan biitiine” gittigini
vurgulamislardir. Ayrica Hakan'm yaptig1 islemler ile basamak kavramma hakim
oldugunu ortaya koydugunu, bu nedenle de bu yamiti “anlamh” ve “kavramsal
ogrenme” ile iligkili bulduklarmi belirtmislerdir. Buna karsin Hakan'in yamitmi
anlamli bulmayan 6gretmen adaylari, bu yaniti geleneksel algoritma kullanimima
benzettiklerini ve bu nedenle bu yontemi ezberci bulduklarimi ifade etmislerdir.
Hakan'mn yontemini de anlamli bulan sif 6gretmeni adaylarindan birisi Hakan'in
algoritmay1 geleneksel olarak (klasik carpma islemi) yaparken de yurittugi
prosediiriin gerekcesini bilecegini su sekilde ifade etmistir;
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@) HangiGreninn a da Grenciern gzl zedsha anlaml geld? Nedenn agkayn.
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Sekil 3. Sinuf 6gretmeni adaymin yaniti

Sinif 6gretmeni adaylarinin en az tercih ettikleri yontem Ali'nin yontemidir
(23 kisi, %19). Ali'nin yonteminin kendilerine anlamli geldigini ifade eden smif
ogretmeni adaylarmin kullandiklari kod ise “geleneksel” olmustur. Bu sinif 6gretmeni
adaylarindan sadece ikisi, tek basina Ali'nin yontemini tercih etmistir. Bu kisilerin
gerekcesi ise 4. sinif 6grencisinin geleneksel algoritma ile islem yapmasinin gerektigi
olmustur. Ayrica, simif 6gretmeni adaylari, 6grencilerinden daha ¢ok bu yontemi
kullanmalarmi istediklerini ve “standart carpma islemi”nin bu ydntemle yapilmasi
gerektigini belirtmislerdir. Ali'nin yontemini elestiren sinif 6gretmeni adaylari ise,
yine ayni kodu yogun olarak vurgulamis, geleneksel algoritma kullanan 6grencinin
ogrenmesine dair ¢ikarimda bulunmanin zorluguna deginmislerdir. Onlara gore
ogrencinin sundugu yamt biiytik ihtimalle algoritmanin ezberlenmesi ve uygulanmas:
sonucunda verilmistir. Ayrica daha karmasik carpma islemlerinde Ali'nin dogru
yanitt1 verebileceginden ya da sundugu yamti anlayarak vereceginden emin
olamadiklarin1 da belirtmislerdir. Bu smif 6gretmeni adaylar1 ezbere uygulanan
yontemlerden ziyade, Ogrencinin sayr hissi ve zihinden islem becerilerini
kullandiklari, basamak kavrammna yonelik bilgilerini ortaya koyduklar1 yanitlar:
onemsediklerini belirtmislerdir. Bu 6grencilerden birisinin yanit1 Sekil 4’te verilmistir.

a) Hangi 8grencinin ya da &grencilerin ¢62Gmi size daha anlamli geldi? Nedenini agiklayiniz.
o8aime doha mlomli geld. Bir stokji 9PIthmir ve  olgyeq  chetlme vlormshr. Esog dnamh ol oy *poden
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Sekil 4. Sinf 6gretmeni adayinin yanit
Sinif 6gretmeni adaylarmin anlaml bulduklar1 veya bulmadiklar1 yanitlara

iliskin yaptiklar1 degerlendirmelerde ortaya c¢ikan kodlar Tablo 2'de yer yer
almaktadir.
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Tablo 2

Sinif Ogretmeni Adaylarinin Yazili Cevaplarinda Ortaya Cikan Kodlar

Coziim Yontemi Olumlu kodlar Olumsuz kodlar
Ali Ogretmen yontemi Geleneksel
Standart islem Ezber
Geleneksel Sonug¢ odakli
Sinem Pratik
Kolay ve hizl Ezber
Say1 hissi Sinif seviyesine uygun degil
Zihinden
Kavramsal 6grenme
Ezber degil
Hakan Parcadan biitiine Geleneksel
Kavramsal 6grenme Ezber
Anlaml Sonug odakli
Basamak kavrami
Pratik
Elif Geliskin
Anlaml Ugrastirict
Kavramsal 6grenme Pratik degil
Yapilandirmaci Karmasik
Modele dayali Islevsel degil
Somut Zihinden yapmak zor

Ogretmen oldugunuzda kendi 6grencilerinizin hangi ¢6ziim yéntemini
kullanmalarini istersiniz? Nedenini agiklayiniz. Sinif 6gretmeni adaylarina anlamh
bulduklar1 ¢6ziim yontemlerinden sonra, kendi 6grencilerinin kullanacagi ¢6ziim
yontemlerine dair beklentileri sorulmustur. Sinif 6gretmeni adaylarinin 6énemli bir
kismu, (55 kisi, %46) 6grencilerinin biitiin yontemleri bilip, kendilerine en kolay gelen
veya istedikleri yontemi secmelerini istediklerini belirtmislerdir. Bu oOgretmen
adaylarina gore soruda verilen tim yontemler dogrudur ve 6grenciler kendilerine en
anlamli gelen yontemi segmelidirler.

Bu soruda smif 6gretmeni adaylar1 6grencilerinden bekledikleri yontemleri,
farkli kombinasyonlarda belirtmislerdir. Bu kombinasyonlardaki yontemler tek tek ele
alindiginda, siif 6gretmeni adaylar1 ilk soruya verdikleri yanitlara benzer bir sekilde,
en fazla Sinem’in yonteminin kendi 6grencileri tarafindan kullanilmasini istediklerini
ifade etmislerdir (111 kisi, %93). Sinem’in yonteminin kullanilmasini isteyen smif
ogretmeni adaylarmin gerekgeleri “kolaylik”, “islem hiz1”, “zihinden islem” kodlar1
altinda toplanmistir. Simif 6gretmeni adaylarinin ikinci olarak tercih ettigi yontem
Elif'in yontemi (98 kisi, %82), tictincti tercih ettikleri yontem Hakan'in yontemi (80 kisi,
%67) olmustur. Bu tercihlerinde etkili olan kodlar ilk soruda ortaya c¢ikan kodlarla
benzerdir. Elif'in yontemini tercih eden katihmcilar “somutluk”, “modele dayali”,
“anlaml1” kodlarini, Hakan'in yontemini tercih eden katihmcilar “parcadan biittine”,
“anlamli” ve “pratik” kodlarmi kullanmislardir. Son olarak, katilimcilarin 70’1 (%58)
ogrencilerinin Ali'nin yontemini de kullanmalarmi istediklerini belirtmislerdir.
Ali'nin yonteminin kullanilmasini tercih eden siif 6gretmeni adaylarinin ifadelerinde
en yogun yer alan kod “geleneksel” olmustur. Ali'nin yonteminin kullanilabilecegini
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belirten 70 smif Ogretmeni adaymdan sadece 21'i (% 18) bu yontemi anlaml
buldugunu bir 6nceki soruda belirtmistir. Diger sinif 6gretmeni adaylar1 kendileri
anlamli bulmasalar da 6grencilerinin bu yontemi de tercih edip, kullanabileceklerini
belirtmislerdir. Sinif 6gretmeni adaylarinin dgrencilerinin kullanmasini isteyecekleri
stratejilerle ilgili frekans ve ytizdeler Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3

Sinif Ogretmeni Adaylanimin Ogrencilerinin Kullanmasim Istedikleri Stratejilere Iliskin Frekans ve
Yiizdeler

Cozim yontemi Frekans Yiizde*
Ali 70 %58
Sinem 111 %93
Hakan 80 %67
Elif 98 %82

* Sinuf 6gretmeni adaylar1 birden fazla yontemi tercih edebildikleri igin yiizde toplamlar: ytizt
asmaktadir.

Ali'nin yontemini 6grencilerinin tercih etmesini istemeyen sif 6gretmeni
adaylarinin sayist (50 kisi, %42) dikkat cekici bir diizeydedir. Bu 6gretmen adaylar1
ogrencilerinden “ezbere bir yontem yerine kendi fikirleriyle ¢c6ztim gelistirmelerini”,
“carpmanin temel mantigim1 anlamalarmi”, “carpmayr kavramsal olarak
ogrenmelerini” istemeleri gerekgeleriyle Ali'nin yontemini kullanmalarimi
istemediklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylar1 Ali'nin kullandig1 geleneksel
algoritmay1 “6grencileri tek bir yonteme sikistiran”, 6grencileri “tek yonli, ezberci”
olmaya iten, 6grencilerin “carpma isleminin mantigin1 anlayip anlamadiklarindan
emin olamamaya neden olan” bir yontem olarak degerlendirmislerdir. Hakan, Sinem
ve Elif'in yontemlerinin kullanimini tercih eden, buna karsin Ali'nin ydnteminin
kullanilmasini tercih etmeyen bir sinif 6gretmeni adayimnin yamti Sekil 5'te verilmistir.

b) Ofretmen oldugunuzda kendi B@rencilerinizin hangi ¢8zlm yantemini ya da y8 lerini kulk lanni istersiniz? Nedenini agklayiniz. Kullanmak istemedifiniz yontem varsa,
kullanmak istememe nedeninizi de belirtiniz.
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oo~ modlh  olusheur Sayilan sekil Szerden Lolayea  gErmesn sagler.
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Sekil 5. Simuf t')grétfneni adayinin yanitt

Carpma konusunu ogretirken yukarida belirttiginiz ¢6ziim yontemlerini hangi
sirayla ogretirdiniz? Neden bu siralamayi tercih ettiginizi aciklayimiz. Smf
ogretmeni adaylarmin 88’i (%73) carpma konusunu o6gretirken modelleme ile
baslamanin gerektigini belirtmislerdir. Bunlardan 84’1 (%70) modelleme ile baslayan,
zihinden islem ve say1 hissini gelistiren yeni stratejiler kullanim ile devam eden ve
geleneksel algoritma ile sonlanan bir Ogretim siralamasi belirtmislerdir. Simuf
ogretmeni adaylar1 tarafindan en ¢ok belirtilmis olan bu siralamalar “Elif-Hakan-
Sinem-Ali” veya “Elif-Sinem-Hakan-Ali" seklindedir. Ogretim siirecine modelleme
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ile baslamay tercih edenlerin en sik kullandiklar: gerekceler “6nce kavramsal bilgi,
sonra islemsel bilgi"nin verilmesinin gerektigi, “Once somut Ogrenme”nin
saglanmasiin 6nemi ve “somuttan soyuta” 6grenmenin 6nemi olmustur.

Ister modelleme ile ister bagka bir yontem ile baslasin, 82 sinif 6gretmeni aday1
(%68) ise, farkl siralamalar sunmus olsalar da, geleneksel algoritma ile 8gretimlerini
sonlandiracaklarini belirtmislerdir. Geleneksel yontem oldugu icin Ali'nin yontemini
en son Ogreteceklerini belirten bu 6gretmen adaylar: siklikla “en son Ali'yi verirdim
ki ezberden 6nce baska yontemler gorsiin, denesin, kendi yontemini gelistirsin”, “6nce
carpma kavramini anlasin, sonra algoritmay1 6grenir” demislerdir. Bu simif 6gretmeni
adaylar1 geleneksel algoritmay1 “smavlarda kullanim”, “kisa yol” sunmasi gerekgeleri

ile gerekli gormektedirler.

Sizce Ali, Sinem ve Hakan’in stratejisini anlayabilir mi? Neden bu sekilde
diisiindiigiiniizii aciklaymmiz. Sinif 6gretmeni adaylarmin geleneksel algoritmaya
iliskin goriislerini daha ayrintili edinebilmek igin onlara yanit1 geleneksel algoritma ile
veren Ali'nin, Sinem ve Hakan'mn stratejilerini anlayip anlamayacagl sorusu
sorulmustur. Ogretmen adaylarmmn 87’si (%73) Ali’'nin Sinem ve Hakan'in yoéntemini
anlamakta zorlanacagini veya anlayamayacagini ifade etmislerdir. Bu sinif 6gretmeni
adaylar1 Ali'nin yonteminin “ezber yontem” ve “islem - sonu¢ odakli” oldugunu
belirtmis, Ali'nin “kavramsal eksiklikleri” olabilecegini ve “neyi neden yaptigini”,
“islemin manti$in1” bilmedigi icin diger yontemleri anlamakta veya bu yontemleri
anlasa bile agiklamakta zorlanacagini belirtmislerdir. Bu 6gretmen adaylarindan 13’
(%11) belirttikleri bu goriislere karsin, Ali'nin geleneksel algoritmay1 nasil 6grendigine
bagh olarak (ancak daha once bu yontemlerle karsilastiysa, smifta ona 6gretildiyse
veya mantig1 kendisine agiklanirsa) bu yontemleri anlayabilecegini, aksi durumda
anlamasinin zor oldugunu veya anlayamayacagin ifade etmislerdir.

Sinif 6gretmeni adaylarin 33’1 (%27) Ali'nin yalniz Sinem’in veya Hakan'in
yanitini veya her iki yanit1 da anlayabilecegini ifade etmislerdir. Bunlardan 17’si (%14)
her iki yontemi anlayabilecegini belirtirken, 10'u (%8) Sinem’in yonteminin daha basit,
Hakan’inkinin daha karmasik oldugunu, dolayisiyla Ali'nin Hakan'in basamak bilgisi
kullanmasini anlayamayacagini fakat Sinem’in yontemini anlayabilecegini ifade
etmislerdir. 6 6gretmen aday1 (%5) ise Hakan ve Ali'nin yontemleri birbirlerine yakin
oldugu icin Ali'nin Hakan'in yontemini anlayabilecegini belirtmislerdir.

Sinif 6gretmeni adaylarmin énemli bir kismi geleneksel algoritma ile yapilan
isleme kuskulu yaklasmis, geleneksel algoritmanin 6grencinin 6grenmesine yonelik
veri sunmadigini belirtmislerdir. Ayrica geleneksel algoritma igin kullandiklar:
“ezbere yontem”, “islem-sonug odakli” kodlari ile bu yontem ile islem sonuglandirilsa
bile kisinin “kavramsal eksiklikler” tasiyabilecegine yonelik vurgular: diger sorulara
benzer bir sekilde 6gretmen adaylarinin bu yonteme iliskin olumsuz yaklasimlarinm
ortaya koymaktadir.

Senaryo 2: Kesirlerde Cikarma Islemi - Geleneksel Ogretim

Bu senaryo altinda simif 6gretmeni adaylarina ti¢ ayr1 soru sorulmustur. Bu sorular ile
simif  Ogretmeni adaylarindan senaryodaki = Ogretmen-6grenci  diyalogunu
degerlendirmeleri, kendilerinin ¢ikarma islemi 6gretimini nasil gerceklestireceklerini
belirtmeleri ve 6grencinin 6grenmesine iliskin yorumda bulunmalar: istenmistir.
Sorular ve smif 8gretmeni adaylarinin sorulara iliskin yamtlari tek tek ele alinacaktur.
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Ogretmenin kesirlerde ¢ikarma konusunu anlatirken giiclii ve zayif yonleri
hakkinda neler soyleyebilirsiniz? Simif 6gretmeni adaylarinin ¢ok biiytik kismi (115
kisi, %96), verilen senaryodaki 6gretmenin kesirlerde ¢ikarma islemi 6gretimini zay1f
olarak nitelendirmistir. Bu smif 6gretmeni adaylarindan 50’si (%42) zayif bulduklar:
yonlere ek olarak, ogretmenin anlattmmin az da olsa giiclii yonlerine de
deginmislerdir. Ogretmen adaylarindan yalmizca 5'i (%4) tek basina giilii yonlere
vurgu yapmuistir.

Senaryodaki 6gretmenin 6gretimini zayif olarak nitelendiren sinif 6gretmeni
adaylar1 islemi dogru yapmanin 6grencinin tam olarak 6grendigini gostermeyecegini,
dogrudan anlatim yerine model, materyal kullanarak anlatmanin daha uygun
olacagini, kurali dogrudan vermek yerine oncelikle kesrin anlammin 6grenciye
kesfettirilmesi gerektigini, ancak bu yolla, yani 6n bilgilerin aktif hale getirildiginde
ogrencinin konuyu mantigiyla Ogrenebilecegini (anlamli-tam Ogrenme) ifade
etmislerdir. Smif Ogretmeni adaylarmin zayif bulduklar1 yonlerle ilgili
degerlendirmelerin “geleneksel 6gretim” temasi ile ilgili oldugu gortulmiistiir. Bu
ogretmen adaylar1 O6gretmenin “yapilan islemlerin gerekcesine deginmedigini”,
“kavramsal bilgiyi insa etmeden islemsel bilgiyi sundugunu”, “6grenciyi diistinmeye
sevk etmedigini”, “6gretimin 6gretmen merkezli oldugunu” belirtmislerdir. Sinf
ogretmeni adaylarinin siklikla kullandiklar: ifadeler su kodlar altinda toplanmustir;
“mantigin1 anlatmadan 6gretim”, “somutlastirma yok”, “sonug¢ odakli”, “ezbere”,
“geleneksel”, “on bilgi eksikliginin farkina varmama”, “modelleme yok”, “problem
sunulmamas1”, “Ogrenciyi diisindiirmemesi/kesfettirmemesi”, “kavramsal bilgi
eksik”, “kalic1 olmayan 6grenme”. Bu 6gretmen adaylarindan birisinin verdigi yanit
Sekil 6’da verilmistir.
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Sekil 6. Sinuf 6gretmeni adayinin yanity

n

Siif 6gretmeni adaylarimndan senaryoda verilen 6gretmenin 6gretiminin
glcli yontine deginenler de olmustur. Bu siuf 6gretmeni adaylar1 6gretmenin
islemsel bilgiye/algoritmaya hakim oldugunu ve 6grenciye islemi dogru yaptirarak
sonuca ulagsmasii sagladigim belirtmislerdir. Ogretmen adaylari ifadelerinde
geleneksel ogretim ile ilgili “konunun bilinmesi”, “pekistire¢ verilmesi”,
“odillendirme” ve “soru-cevap yonteminin kullanilmas1” gibi kodlara yer
vermislerdir. Bu smif 6gretmeni adaylarindan birisinin verdigi yanit Sekil 7'de
verilmistir.
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1) Ogretmenin kesirlerde gkarma b anlatirken goelil ve zayf ydnleri hakkinda neler sByleyebilirsiniz?
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Sekil 7. Sinuf 6gretmeni adayinin yanity

Siz 6gretmenin yerinde olsaydiniz nasil davranirdiniz? Sinif 6gretmeni adaylarmimn
yalnizca 6’s1 (%5) kendisinin de kesir kavramini verilen senaryodaki 6gretmen ile aymn
sekilde 6gretecegini belirtmistir. Diger simnif 6gretmeni adaylar1 ise verilen senaryodaki
ogretmenden farkli sekilde ogreteceklerini ifade etmislerdir. Verilen senaryodaki
ogretimden farkli bir yolla 6gretmeyi tercih edecegini belirten simif Ogretmeni
adaylarmin aciklamalarmda “model temelli 6gretim”, “problem ¢6zmeye dayali
ogretim” ve “6gretim stirecinde 6n bilgilerin aktif kilinmas1” kodlar: yer almaktadir.
Bu sinif 6gretmeni adaylarindan birisinin verdigi yanit Sekil 8 de verilmistir.
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Sekil 8. Sinf égretmenil adaymin yanitt

Sinif 6gretmeni adaylarmin 96's1 (%80) kesirlerde ¢ikarma islemini 6grencinin
zihninde olusturmak icin model/materyal kullanacaklarini, konuyu somutlastirarak
(somut materyal, model, gorsel, kesir kartlari, cisimler, kareli kagit vb. kullanarak)
anlatmaya baslayacaklarini, ancak 6grencilerde kavramsal anlama gerceklestikten
sonra islemsel bilgiyi (kural, prosediir), geleneksel algoritmay1 sunacaklarin
belirtmislerdir. 23 siuf Ogretmeni adayi (%19) ise islemi somutlastirmak ve
ogrencilerin daha kolay dustinmesini saglamak icin bir problem durumu
kullanacaklarmi belirtirmislerdir. 21 sinif 6gretmeni aday1 (%18) ise 6nce 6grencilerin
on bilgilerini yoklayacagini, kesir kavramindan baslayacagini, bilgi eksiklikleri ve
varsa kavram yanilgilarimi ortaya ¢ikaracaklarini belirtmislerdir. Bu simif 6gretmeni
adaylar1 genel olarak bilgiyi 6grenciye dogrudan sunmak yerine, 6grenciye sorular
sorarak onlarin diisinmesini/kesfetmesini saglayacaklarmni, boylelikle 6grencinin
ezberleyerek degil anlayarak oOgrenebilecegini ve  ogrendikleri bilgiyi
unutmayacaklarin ifade etmislerdir.

Sizce Asli kesirlerde ¢ikarma konusunu 6grendi mi? Asli bu diyalogdan sonra
yardim almadan 5'den 3/7 kesrini ¢ikarabilir mi? Diisiincelerinizi nedenleriyle
yazimiz. Smuf 6gretmeni adaylarinin sadece 11'i (%9) senaryoda verilen 6gretim
yaklasiminin sonucunda Asli'nin kesirlerde ¢ikarma konusunu 8grendigini ve verilen
islemi yapabilecegini ifade etmislerdir. Diger katihmcilarin 6grenmeye iliskin
“anlaml 6grenme” ve “bilginin ezberlenmesi” ayrimini yaptiklar1 goralmiistiir. 109
sinif Ogretmeni adayr (%91) Ash'mn “anlamli ve kalict bir 06grenme”
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gerceklestirmedigini belirterek, “islemin nasil yapilacagin1 ezbere 6grendigini” ve
“konunun mantigini 6grenmedigini” ifade etmislerdir. Sinif 6gretmeni adaylar1 genel
olarak “islemi yapmasinin/sonuca ulasmasinin 8grencinin konuyu anladig1 anlamina
gelmedigi”ni belirtmislerdir.

Ayni sorunun ikinci kisminda verilen, Asli'nin verilen yeni islemi yardim
almadan yapip yapamayacagl sorusuna ise smf Ogretmeni adaylarmmin biiyiik
cogunlugu (117 kisi, %98) olumlu yamit vermislerdir. Smif 6gretmeni adaylar
ogrenciden yapilmas: istenen islemin konu anlatimi esnasinda sunulana benzer
olduguna deginerek, sorular benzer oldugu i¢in Asli'nin bu islemi yapabilecegini,

algoritmay1 aynen bu sayilara uygulayabilecegini belirtmislerdir.
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Sekil 9. Sinif 6gretmeni adayimin yanit

Yukaridaki ornekte de goruldiigu tizere, olumlu yanit veren smif 6gretmeni
adaylar1 ifadelerinde Aslimin konuyu ogrenmesiyle ilgili kuskularma da yer
vermislerdir. Bu smnif 6gretmeni adaylar1 Asli'nin algoritmay1 ezbere uygulayarak
sonuca ulastig1 ve bu durumun onun kesirlerde ¢ikarma islemini 6grendigi anlamina
gelmedigini  belirtmislerdir. Siuf O6gretmeni adaylar1 Ash'min  ¢oztimii
igsellestirmedigi/kavrami anlamadig1 icin, bir siire sonra ezberledigi islemsel bilgiyi
unutacagini, yaptig islemin gerekgesini agiklayamayacagini, daha karmasik ornegin;
tam say1 ifade etmeyen iki kesrin farkini iceren bir soruyu yapamayacaklarim
diuistinmektedirler. Sadece, 6gretmenin anlatimina benzer ornekleri yapabilecegini
diistinmektedirler.
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Sekil 10. Ogretmen aday1 yaniti
Smif 6gretmeni adaylarindan sadece 3t (%2,5) Aslmin algoritmay:

ogrenmesi icin daha c¢ok tekrar yapmasi gerektigine deginmis, verilen soruyu bu
nedenle yapamayabilecegini ifade etmislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sinif Ogretmeni Adaylarinin Pedagojik Alan Bilgisine Iliskin Cikarimlar
Senaryo-1

Coziimlerin anlamliliginin degerlendirilmesi. Calismadan elde edilen bulgulara
gore sinif 6gretmeni adaylarmin ancak %12’si biittin yontemleri anlamli bulmaktadar.
Smif 6gretmeni adaylarmin %90min ise zihinden islemin kullanildigi Sinem’in
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yontemini anlamli bulduklar1 ortaya c¢ikmistir. Bu yontemle ilgili 6gretmen
adaylarmin en fazla vurguladiklar: kodlar zihinden islem, kolaylik ve pratiklik ve
yontemin anlamli 6grenmeyi/carpmanin anlamini gostermesidir. Ote yandan sif
ogretmeni adaylarinin sadece yaklasik %2'si geleneksel algoritma yontemi olan
Ali'nin yontemini anlamli bulmuslardir, Ali'nin yontemini anlamli bulmayan smaf
ogretmeni adaylari ise bu yontemin ezbere ve sonug odakli bir yontem oldugunu ifade
etmiglerdir. Ogretmenlerin yariya yakii Hakan (basamak degerlerinin dikkate
alindigy) ve Elif'in (model kullanilan) yontemlerini anlamli bulduklarini belirtirken, bu
yontemler icin ortak olarak “anlamlilik”, “kavramsal anlama” kodlarmi
kullanmuslardir.

Ortaya ¢ikan tabloda sinif 6gretmeni adaylarinin “kavramsal 6grenme” ile
iliskilendirdikleri yontemleri anlamli bulduklar1 ve tercih ettikleri, “ezber” ile
iliskilendirdikleri yontemleri anlamli bulmadiklarmi gostermektedir. “Kavramsal
ogrenme”ye yapilan vurgunun yaninda ortaya ¢ikan en kritik sonug smif 6gretmeni
adaylarinin bir yontemin anlamliligy ile ilgili en fazla 6nem verdikleri kodlarin
zihinden islem, kolaylik, hiz ve pratiklik olmasidur.

Ogrencilerden kullanmalari istenen yéntemler. Bu boliimdeki 6nemli bir bulgu, simf
ogretmeni adaylarinin sunulan yontemleri anlamli bularak tercih etme diizeylerinden
daha ytiksek bir oranda bu yontemleri dgrencilerinin kullanmalarim istemeleridir.
Sinif 6gretmeni adaylarmnin Ali'nin yontemini anlamli bulma oranlar1 %19 iken,
ogrencilerinin bu yontemi kullanmalarina yonelik beklentileri %58’e ¢ikmustir.
Hakan’in yonteminde bu oran %41’den %67’ye, Elif'in yonteminde %48 den %82’ye,
Sinem’in yonteminde ise %90’dan %93’e ¢ikmustir. Benzer sekilde biitiin yontemlerin
anlamli oldugunu ifade edenlerin oram1 %12 iken, 6grencilerin biitiin yontemleri
kullanmalarini isteyen smif 6gretmeni adayr oram %46’dir. Ogretmen adaylarmnin
yariya yakinmi dgrencilerinin biitiin yontemleri bilmelerini ve kendilerine en anlamh
gelen yontemi kullanmalarini istediklerini belirtmislerdir. Bununla birlikte, onceki
sorudaki sonuca benzer sekilde, adaylarin ¢ok 6nemli bir kismi (%93) kolay ve hizli
bir yontem olmas: dolayisiyla 6grencilerinin zihinden islem igeren yontemi
kullanmasin istediklerini ifade etmistir. Model kullanimi (Elif) ve basamak degeri
(Hakan) ile ilgili yontemler de 6gretmen adaylarinmn biiytik cogunlugu tarafindan
ogrencilerinin kullanmalarin istedikleri yontem olarak belirtilirken, bu iki yontemde
en fazla vurgulanan ortak kod “anlamlilik” olmustur. Bir diger énemli bulgu, smuf
ogretmeni adaylarinin  %41’inin geleneksel algoritma yontemini (Ali) anlamli
bulmadiklari halde 6grencilerinin bu yéntemi de kullanmalarin istemeleridir. Benzer
orandaki siif 6gretmeni aday: ise dgrencilerin geleneksel, ezberci yontem yerine
kendi fikirleriyle gelistirdikleri ve ¢carpmanin temel mantigini anladiklarini gosteren
bir yontem kullanmalarin istediklerini belirtmislerdir.

Bu boliimde ortaya cikan tablo; onemli oranda simif 6gretmeni adaymin
ogrencilerinin geleneksel, ezber ve kavramsal anlamay1 gostermeyen yontem yerine,
anlamli ve kavramsal anlamay1 gosteren yontemleri kullanmalarini istemeleridir.
Bununla birlikte simif 6gretmeni adaylarinin 6grencilerden en fazla kullanmalarini
istedikleri yontemle ilgili vurgular kolaylik ve hiz olmustur.
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Coziim yontemlerinin 6gretim sirasi. Bu boliimde ortaya ¢ikan en 6nemli sonug siuf
ogretmeni adaylarinin biiytik cogunlugunun carpma Ogretimine model kullanilan
yontemle baslayacaklarin1 geleneksel algoritma yontemi ile sonlandiracaklarim
belirtmeleridir. Ogretmen adaylari model kullanimini “somutlagtirarak 6gretme”
sekilde ifade ederken, bu yontemle “kavramsal bilgi” verildigini belirtmektedirler.
Islemsel bilginin kavramsal bilgiden sonra, soyutlagtirmanin ise somutlagtirmadan
sonra verilmesi gerektigini ifade eden smif 6gretmeni adaylari, geleneksel algoritma
yontemini ise ezber bir yontem oldugu igin en son sirada 6gretmeyi tercih edeceklerini
belirtmislerdir.

Geleneksel yontem kullanan 6grencinin ogrenmesinin degerlendirilmesi. Bu
bolimde ortaya cikan en ¢nemli sonu¢ smif 6gretmeni ¢ok biiytk bolimiunin
geleneksel algoritma kullanarak ¢arpma islemi yapan bir 6grencinin, zihinden ¢arpma
islemi yapan ve sayilarin basamak degerini kullanarak carpma islemi yapan
ogrencilerin  yontemlerini anlamakta zorlanacagmi veya anlayamayacagim
belirtmeleridir. Bu smif 6gretmeni 6gretmen adaylarma gore geleneksel algoritma
islem-sonug odakli ve ezber oldugu i¢in bu yontemi kullanan 6grenci neyi neden
yaptigini, carpma isleminin kavramsal anlamini bilmiyor olabilir, bu ytizden diger
yontemleri anlamakta zorlanir.

Senaryo 1’de yer alan sorular biitin olarak degerlendirildiginde, smuf
ogretmeni adaylarinin dort islemin farkli ¢6ztim yollarina asina olduklari, geleneksel
algoritmadan ziyade zihinden islem gerektiren, sayiya biitiin olarak yaklasan,
basamak kavramuni kullanan stratejileri daha anlamli bulduklar1 gortilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin yontemleri anlamli bulma diizeyleri ile 6grencilerinden bu
yontemleri kullanmalarina yonelik beklentileri ve derslerinde bu yontemlere yer
vermeyi isteme diizeyleri arasinda bir fark vardir. Katihmeilarin bir yontemi anlamh
bulma diizeyleri diisiik ¢iksa da 6grencilerinden beklenti ve kendi kullanma diizeyleri
yiiksek cikmustir.

Senaryo-2

Ogretmenin ogretiminin ve 6grenci ogrenmesinin degerlendirilmesi. Smnif
ogretmeni adaylarimin tamamina yakini kendilerine sunulan ikinci senaryoda
prosediir ogretimi seklinde verilen kesirlerde cikarma islemi ogretimini zayif
bulduklarini, 6grencinin islemi dogru yapmasinin kavrami anladigini gostermedigini
ifade etmislerdir. Bu boliimdeki bulgu bir 6nceki senaryoda sorulan sorularda elde
edilen bulgularla paralellik gostermektedir. Smif 6gretmeni adaylarina gore, carpma
isleminde geleneksel algoritma kullanan 6grenci (bu yontem ezber ve sonug odaklh
oldugu icin) neyi neden yaptigini ve carpma isleminin anlamini bilmiyor olabilir.
Benzer sekilde, sinif 6gretmeni adaylar1 kesirlerde ¢ikarma islemini dogru sekilde
yapmanin Ogrencinin tam olarak ogrendigini gostermeyecegini ifade etmislerdir.
Senaryoda verilen Ogretmenin yapilan islemlerin gerekcesine deginmedigine,
ogrenciyi diisindiirmedigine deginen sinif 6gretmeni adaylarmin kavramsal bilginin
onemine yaptig1 vurgu onemli bir bulgudur. Ogretmen adaylarina gére kavramsal
bilgiyi insa etmeden, islemsel bilginin verilmesi konunun mantigin1 anlatmadan,
sonu¢ odakli ve ezber bir yontemdir, bu yontemle 6grenme ise kalici olmayan
ogrenmedir.
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Ogretim tercihleri. Bu boliimdeki en 6nemli bulgu, birbirinden farkli yontemler
se¢seler de (model, materyal kullanimi, onbilgilerin yoklanmasi, problem durumu
sunmak) senaryoda verilen 6gretmenin yerinde olsalar sinif 6gretmeni adaylarinin
kavramsal anlamay1 sagladiktan sonra islemsel bilgiye (kural, algoritma)
gececeklerini ifade etmeleridir. Bu noktada smif 6gretmeni adaylarinin 6grencilerin
diistinmesi/kesfetmesine ve ezberlemeden anlayarak ogrenmesine yaptiklar:
vurgular kritiktir. Buna karsin, diistik oranda olsa da, yaptiklar: degerlendirmelerde
Ogretmenin sadece giiclii yonlerine vurgu yapan smif 6gretmeni adaylar: (tim simuf
ogretmeni adaylarinin % 4't) kendilerinin de senaryoda verildigi gibi bir 6gretim
yontemini uygulayacaklarini belirtmislerdir.

Senaryo 2'de yer alan sorular biittin olarak degerlendirildiginde smuf
ogretmeni adaylarinin geleneksel algoritma kadar geleneksel algoritmanin
ogretiminde prosediiriin ezbere Ogretimine iliskin de elestirileri oldugu
gozlenmektedir. Sinif 6gretmeni adaylar1 prosediirel bilgi edinimini 6grenme olarak
kabul etmemekte, bu bilginin cabuk unutulacagm dtisiinmekte ve bu yondeki
Ogretimi basaril1 bir 6gretim olarak degerlendirmemektedirler.

Bu arastirmanmn amaclarindan birisi smif 6gretmeni adaylarmimn dogal
sayilarda carpma ve kesirlerde c¢ikarma islemine yonelik pedagojik alan bilgilerini
ortaya ¢ikarmaktir. Elde edilen bulgulara gore smif 6gretmeni adaylarimn biiytik
cogunlugu kavramsal temelleri olmayan islemsel bilgiyi ezbere 6grenme olarak tarif
etmekte, anlamli 6grenmeyi ise kavramsal ve islemsel bilginin birlikte edinimi olarak
algilamaktadirlar. Simif 6gretmeni adaylari, Korkmaz ve Gir'tiin (2006)
calismalarindaki vurgulariin aksine, standart ve geleneksel yontemlere degil ¢coklu
stratejilere yonelmekte ve prosediir 6gretiminden ziyade, kavramsal 6grenmeye
odaklanmaktadirlar. Bu calismada elde edilen bulgular ayn: zamanda Haciomeroglu
(2013) ve Altay ve Erhan’m (2017) calismalarinda elde edilen bulgulara da zittir. Altay
ve Erhan (2017) 6gretmen adaylarmin kesirlerde islemlerde kullandiklar: informal
stratejileri incelemis, geleneksel/standart algoritmalar disinda Ogretmenlerin
kendilerinin gelistirdikleri stratejilerin kullanimmin diisiik oldugunu ortaya
¢ikarmislardir. Haciomeroglu (2013) 6gretmen adaylarimin kendi 6grenciliklerinde
ogrenip kullandiklar1 klasik yontemleri kullanmaysi tercih ettikleri sonucuna ulasirken,
bu calismada 6gretmen adaylarimmin anlamli 6grenme ile iliskilendirdikleri farkli
¢oztim yollarim1 kullanmay1 tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Alan yazindaki
calismalarla bu calismanin bulgular1 arasinda ortaya ¢ikan farkhilik, calismalara
katilan sinif 6gretmeni adaylarmin aldiklar: alan egitimi derslerinin onlarda farkh
ogrenmeler yaratmis olmasindan kaynaklanmis olabilir.

Sinif 6gretmeni adaylarmin model kullanimini tercih etme diizeyleri, bu
stratejiyi anlamli bulma diizeylerinden ytiksek ¢ikmistir. Sinif 6gretmeni adaylarmin
bir kism1 her ne kadar modellemeyi “karisik” ve “ugrastiric1” olarak niteleyip anlamh
bulmamuislarsa da, bu yontemin 6grencileri tarafindan kullanilmasini tercih ettiklerini
belirtmisler ve modellemeye yo6nelik olumlu goriis bildirmislerdir. Ozdemir (2008)
smif ogretmeni adaylar: ile yurutttigti calismasinda 6gretmen adaylarimin model
kullanimina iliskin olumlu goriislerinin, onlarin modelleri etkili bir sekilde
kullanimlari igin yeterli olmadigini belirtmistir. Sinif 6gretmeni adaylar ile yapilan
bazi calismalar onlarin modelleme becerilerinin yetersiz diizeyde oldugunu da
gostermektedir (Duran, Doruk, Kaplan, 2016; Tuna, Biber, Yurt, 2013). Bu arastirmada
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sinif Ogretmeni adaylarinin modelleme yeterlikleri incelenmemistir. Buna karsin
ogretmen adaylarinin modellemeyi anlamhi bulma diizeyleri ve 06gretimde
kullanilmasini tercih etme dtizeyleri arasindaki fark onemli goriilmektedir. Smuf
ogretmeni adaylarinin modellemeye iliskin kullandiklar: olumsuz kodlar (karmasik,
ugrastirici, islevsel degil gibi) onlarin modelleme becerilerinden kaynaklaniyor
olabilir.

Matematik ogretimi stirecinde matematikle ilgili bilgilerin kavramsal
temellerinin olusturulmasina daha ¢ok zaman ayirmak, boylece kavramsal ve islemsel
bilgi ve beceriler arasinda iliskiler kurmak énemsenmektedir (Olkun ve Toluk, 2005).
Sinif 6gretmeni adaylarinin ve 6gretmenlerin de bu bakis agisina sahip olmalari, smuf
ici ogretimlerini bu bakis acisina paralel sekilde dizayn etmeleri gerekmektedir.
Ogretmen veya smif ogretmeni adaylar ile gerceklestirilen pek ¢ok arastirma,
arastirmaya katilanlarin 6gretimsel agiklama, uygulama ya da tiretimlerinin genelde
islemsel dtizeyde kaldigimi ortaya koymaktadir (Baki, 2013; Charalambous, 2010;
Toluk Ugar, 2011; Yenilmez ve Uygan, 2015). Toluk Ugar (2011) sinif 6gretmeni ve
matematik 0gretmeni adaylarinin kesirlerde islemleri de iceren bazi matematiksel
durumlara verdikleri 6gretimsel agiklamalarimi incelemis, 6gretmen adaylarinin
agiklamalar1 ile matematiksel bilgileri arasindaki etkilesime bakmistir. Ogretmen
adaylarmin biiytik cogunlugunun o6gretimsel agiklamalarinin islemsel diizeyde
(kurallarin tekrar edilmesi) oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna karsin, bu arastirmadan elde
edilen bulgular 6gretmen adaylarmin biiyiik cogunlugunun kavramsal ve islemsel
bilgilerin 6grenilmesi ile ilgili algilarmin dengeli bir sekilde oldugunu, anlaml
ogrenmenin sadece islemsel bilgiyle degil, kavramsal bilgi ile iliskilendirilmis islemsel
bilgiyle saglanacagin diistindiiklerini ortaya ¢ikarmustir.

Matematik Ogrenimi ve Ogretimiyle Ilgili Inanglara Iliskin Cikarimlar

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, simnif 6gretmeni adaylarinin pedagojik alan
bilgilerine yonelik oldugu kadar, onlarin matematik 6grenim ve ogretimiyle ilgili
inanglarmma dair de sonuglar sunmustur. Arastirmanin sonuglarmna gore simf
ogretmeni adaylar1 geleneksel algoritma ile yapilan islemlere kuskucu yaklasmus,
geleneksel algoritma ile islem yapan bir 6grencinin grenmesine dair net bir ¢ikarimda
bulunamayacaklarimi belirtmislerdir. Onlara gore geleneksel algoritma islemsel bilgiyi
ortaya koyar. Islemsel bilgi ise kavramsal temelleri yoksa ezbere 6grenme demektir.
Sinif 6gretmeni adaylarina gore islemin nasil yapilacaginin, yani islem prosediiriiniin
ogrenilmesi anlamli ve kalic1 bir 6grenme degildir. Benzer bir sekilde kesirlerde veya
dogal sayilarda dort islem ogretiminde islem prosediiriintin dogrudan 6grenciye
sunulmasi yani ogretmenin “geleneksel” bir yaklasimla, kavramsal bilgiyi insa
etmeden islem siirecinin anlatilmas1 ve uygulatilmasi etkili bir 6gretim yaklasimi
olarak degerlendirilmemektedir. Bu nedenle simif 6gretmeni adaylarmin biiyiik
cogunlugu geleneksel algoritmay:r anlamli bulduklar1 bir strateji olarak
degerlendirmemis, ancak yine de 6gretim siirecinde bu stratejiye kavramsal 6grenme
gerceklestikten sonra yer verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bununla birlikte simf
ogretmeni adaylarimin buytik ¢ogunlugu tek bir stratejiyi anlamli bulmak veya
ogrencilerinin kullanmasini tercih etmek yerine, bu secimlerinde birden fazla stratejiyi
belirtmislerdir. Benzer sekilde Kayhan ve Cakiroglu (2008) calismalarinda 6gretmen
adaylarmin bir problemi ¢6zmenin tek dogru yontemi olduguna inanmadiklarini, bir
matematik 6gretmeninin 6grencilerine bir problemi c¢ozdiriirken o probleme cok
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gesitli yonlerden bakabilmeyi de gostermesi gerektigine inandiklarini tespit
etmislerdir. Duru ve Gol (2016) ise ogretmen adaylarinin matematik ogretimi ve
ogrenimiyle ilgili sahip olduklar1 geleneksel inanclarin orta derecede olmasina karsin
geleneksel olmayan inanglarin ise daha yiiksek diizeyde oldugunu ortaya
cikarmiglardir. Ote yandan bu calismada da sinif 6gretmeni adaylarmm bir
boliimiiniin matematik 6grenimi ve Ogretimiyle ilgili geleneksel inanglara sahip
olduklar1 soylenebilir. Simif 6gretmeni adaylarimin bir boliimti anlamh 6grenmeyi
destekledigi icin carpma isleminin 6gretimine model kullanarak baslamay: tercih
edeceklerini belirtseler de pratik olmadig1 ve zaman aldig1 i¢in bu yontemi fonksiyonel
bulmamaktadirlar. Onlara gore model kullanimi “ugrastiric1”, “karmasik” ve “zaman
alan” bir yontemdir. Bununla birlikte, zihinden islemle ¢6ztim yapilan yontem smuf
ogretmeni adaylarinin biiyiik cogunlugu tarafindan pratik, kolay ve hizli oldugu icin
ezbere degil anlamli bir yontem olarak degerlendirilmistir. Bu bulgular smif 6gretmeni
adaylarinin problem c¢oztimiinde pratiklik ve hizi onemli gordiiklerine isaret
etmektedir. Bu ise smf Ogretmeni adaylarinin problem ¢oztimiinde model
kullanimiyla ilgili pedagojik alan bilgilerinin hentiz yeterli diizeyde olmadigiyla
aciklanabilecegi gibi smif 6gretmeni adaylarmin smirh diizeyde de olsa geleneksel
inanclara sahip olabilecegini gostermektedir.

Oneriler
Bu arastirmada smif diizeyleri arasinda karsilastirma yapilmamustir. Ileriki
arastirmalarda ogretmen adaylarimin sahip olduklar1 bilgi ve inanclarm smaf
diizeylerine gore degisip degismedigi incelenebilir. Ek olarak, benzer bir ¢alisma
ogretmenlerle yapilarak okullarimizdaki mevcut oOgretmenlerin durumu analiz
edilebilir.

Bu arastirmada veriler sinif 6gretmeni adaylarinin hazirlanan soru formuna
verdikleri yazili cevaplardan elde edilmistir. [leriki calismalarda veri toplama araglar1
cesitlendirilebilir (birebir gortismeler, odak-grup gortismeleri, uygulama derslerinin
gozlemi, vb. ), stif 6gretmeni adaylarindan elde edilecek yazili, sézel ve uygulama
verileriyle daha derinlemesine bulgular elde edilebilir.

Bu calisma ve sinif 6gretmeni adaylariyla yapilmis benzer calismalar arasinda
ortaya ¢ikan farklilik, alan 6gretimi derslerinin 6gretmen adaylarinin bilgi ve inang
diizeyinde farklilik yaratabilecegini ortaya koymaktadir. Bu durum 6gretim derslerini
onemli kilmakta, alan 6gretim derslerinde kavramsal ve islemsel bilginin gelisimi ile
alternatif stratejilerin varliginin vurgulanmasi ve bunlar: iceren etkinlik ve 6gretim
aciklamalarma yer verilmesi gerektigini gostermektedir.
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Summary

Introduction

The widespread view about mathematics education emphasized in recent years is that
mathematics is not composed of unrelated mathematical rules, but it consists of
connected concepts and procedures, so that mathematics teaching should focus not
only on the development of computational skills, but also on the relationships between
concepts and procedures, and on development of students' ambitious understanding
of these relationships. Moreover, mathematics curriculum reforms in Turkey and in
the world emphasized making connections and understanding. Problem solving,
which is a main part of mathematics curriculum, stresses the process of solution and
different ways of solution strategies. Teachers are expected to reflect this view on their
mathematics teaching. However, studies revealed that in-service and pre-service
teachers mostly focus on the teaching of the procedure and ability to solve operations,
that they generally use standard solution methods in problem solving, rarely use
multiple-solution strategies, and they expect their students to solve problems by using
the standard solution methods (ig.leyen and Isik, 2003; Kilcan, 2006; Korkmaz and Giir,
2006; Toluk Ucgar, 2011).

Many factors affect teachers’ teaching. Among those, teachers” pedagogical
content knowledge (Ball, 1990; Shulman, 1987) and teaching and learning beliefs
(Ernest, 1989; Raymond, 1997; Thomson, 1982) were found related to teachers’
classroom teaching. It is important for teachers to have knowledge of specific concepts
and procedures as well as relationship between concepts and procedures.
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Multiplication, fraction and operations with fractions are concepts that
elementary students are having difficulties to understand and that teachers have
difficulties to teach. It is important for students to develop conceptual understanding
about these concepts. Therefore, teachers need to relate conceptual and procedural
knowledge while teaching. This study aims to investigate pre-service primary
teachers” pedagogical content knowledge (PCK) related to multiplication and
subtraction of fractions, as well as their beliefs about teaching and learning
mathematics.

Method

This study was conducted using qualitative research method. In the 2016-2017
academic year, 120 third and fourth grade primary school pre-service teachers were
attended in this study. Based on Ambrose, Philipp, Chauvot and Clement’s (2003)
study, two scenarios were prepared to explore pre-service elementary teachers” PCK
and mathematics teaching and learning beliefs. The data collected by pre-service
elementary teachers” written responses were analyzed and coded using descriptive
analysis method performed by both researchers.

Results

According to the findings of the study, only 12% of pre-service elementary teachers’
found all ways of solution for the multiplication problem meaningful. 90% of pre-
service teachers found Sinem's method (mental multiplication) meaningful. The codes
in pre-service teachers who prefered Sinem's method are "process', "ease" and
"practicality”, "meaningful learning", "meaning of multiplication". Only 2% of the pre-
service teachers found the Ali's method (traditional algorithm) meaningful. Pre-
service teachers who did not find Ali's method meaningful stated that this method was
a memorized and result-oriented method. Nearly half of the teachers stated that they
found Hakan's (multiplication with place value) and Elif's (multiplication using a
model) methods meaningful. The common codes in these teachers’ responses were
“meaningfulness” and “conceptual understanding”.

The rates of pre-service elementary teachers’ preferences for methods that
they expect their students to use methods were higher than the rates that they found
methods meaningful. While the rate of pre-service teachers finding Ali's method
meaninful was 19%, their expectations for students using this method increased to
58%. For Hakan’s method, this rate increased from 41% to 67 %; for Elif's method, the
rate increased from 48% to 82%; and for Sinem's method, the rate increased from 90%
to 93%. Similarly, the percentage of those who stated that all methods were meaningful
was 12%, while the percentage of teacher who wanted their students to use all methods
was 46%.

The majority of pre-service elementary teachers stated that they would start
teaching multiplication with using models and present traditional algorithm at the
end. Moreover, majority of teachers considered that traditional algorithm is result-
oriented and memorized; therefore, students using this method may not know the
reason why he/she is doing (the conceptual meaning of the multiplication process) so
it is difficult for a student using standard algorithm to understand other methods.

Nearly all of the pre-service elementary teachers stated that the form of
teaching presented in the second scenario is procedural, the instruction on subtraction
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operation in fractions was found to be weak, and that the student’s doing the operation
correctly did not indicate understanding of the concept. Pre-service elementary
teachers said that if they were the teacher in the scenario, they would not teach in the
same way. Even if following different ways of teaching (such as, using models,
materials, connecting with previous knowledge, or presenting problems), pre-service
elementary teachers indicated that they present the procedural knowledge or
algorithm for the concept after ensuring that students have a conceptual
understanding about the content.

Discussion

Many studies conducted with in-service and pre-service teachers revealed that the
teachers’ instructional explanations and practices are generally procedural (Baki, 2013;
Charalambous, 2010; Toluk Ucar, 2011; Yenilmez and Uygan, 2015). On the other hand,
the findings obtained from this study revealed that the majority of the pre-service
teachers think that procedural knowledge should not be presented as isolated from
conceptual knowledge, and meaningful learning can be obtained when conceptual and
procedural knowledge is connected. Results obtained about teachers’ beliefs about
teaching and learning mathematics are parallel with Kayhan and Cakiroglu (2008), and
Duru and Gol's (2016) studies. Kayhan and Cakiroglu (2008) found that prospective
teachers attended in their study do not believe that there is only one correct method of
solving a problem, however, they believe that a teacher should teach their students to
see a problem from different points of view while solving a problem. Duru and Gol
(2016) found in their study that the level of prospective teachers’ traditional beliefs on
mathematics teaching and learning were moderate, but non-traditional beliefs were
higher. On the other hand, in our study, it can be said that some of the pre-service
elementary teachers who seem to have non-traditional beliefs also have traditional
beliefs about mathematics learning and teaching. For example, some of the
participants, who prefer to teach multiplication using models since it supports
meaningful learning, believe that this method is not functional since it is impractical
and time consuming. According to them, the use of models is “challenging”,
“complex” and “time consuming”. Moreover, the method of mental calculation
(Sinem’s method) was not found memorized, but regarded as meaningful method by
majority of participants since the method is “practical”, “easy” and “fast”. These
findings suggest that pre-service teachers consider practicality and speed as important
in problem solving. This may indicate that pre-service teachers” pedagogical content
knowledge about the use of models in problem solving is not sufficient yet and the
pre-service teachers may have traditional beliefs about mathematics teaching and
learning at some level.

Pedagogical Implications
As this research was conducted with pre-service teachers and the main data source
were pre-service teachers” written response, further research can use additional data
source such as interviews to deepen the findings. Besides, a further study can be
conducted with in-service teachers, and in-service teachers classroom teaching can be
observed for additional data source. Moreover, a longitudinal study can be designed
with pre-service teachers and their PCK and beliefs were examined while they are pre-
service teachers and when they become in-service teachers, the change in their
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knowledge and beliefs can be also investigated. Furthermore, an extensive
quantitative study can be conducted with a larger sample in order to generalize the
results.
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EK1

SENARYO 1- Asagida 4.sinifa giden 4 &Zrencinin “15x 15" carpma islemi icin vermis oldugu yanitlar bulunmaktadir.

Ali'nin Cézimi Sinem'in Cézimi Hakan'in Cozdmi Elifin Cazimi
Kareli defterime bir kenan 19 dier kenan 15 kareden oclusan bir dikdértgen
15 15 ile 1%'un carpim  sorusunu 15 gizdim. Sonra kenarlari 10°2 8 ve 10'a 5 olacak sekilde ayirdim. Dért tane
x 19 gordigimde, akhma 18'un 20 x 19 dikdértgen olustu. Her dikdértgenin alanini hesapladim. Sonucu 285 buldum.
135 s8yising yakin oldugu geldi. 15
Aralaninda 1 fark var. Ben de 8nce 15
+ 15 ; s 30 10 9
85 ile 20°i carptim. 300 buldum, ama
sonucy bulmak igin 300°den 157 + 150
gikardim. Boylece 285 buldum. 285
10 10
5 5
n 9

8) Hangi 6grencinin ya da 6grencilerin ¢cdzuma size daha anlamh geldi? Nedenini agiklayiniz.
b) Ogretmen oldugunuzda kendi 6grencilerinizin hangi ¢ézim yantemini ya da yéntemlerini kullanmalarini istersiniz? Nedenini agiklayimiz. Kullanmak istemediginiz yéntem varsa,
kullanmak istememe nedeninizi de belirtiniz.

¢} Garpma konusunu &gretirken yukarida belirttiginiz c6zim ydntemlerini hangi sirayla &gretirdiniz? Neden bu siralamayi tercih ettiginizi aciklayiniz?

d

Sizce Ali Sinem’in ve Hakan'in stratejilerini anlayip aciklayabilir mi? Neden bu sekilde disunduginuzi agiklayiniz.
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SENARYO 2- 3. Sinifa giden Ash 8Zretmeninin yanina giderek, 5. siniftaki ablasimin kendisine “ 4 — l " igleminin sonucunu sordugunu ama kendisinin bu islemi yapamadigin sayler ve 6gretmeninden kendising

kesirlerde cikarma islemini 6gretmesini ister. Asagida Asli ile Gretmeni arasinda gegen diyalog yer almaktadir

(gretmen: Evet Ash. Kalem kodidh ol v Aile 1_ ‘il yan yana yaz bakahm.
4

Oigrenci: (4 ile 1_ ‘il yan yana yozar)
4
Odretmen: iki kesrin arosinag gikorma isaretini yazmamiz gerekecek ve sonuna esitlik koyacadiz. Tipki dedal saylarda cikarma islemini yaptidimiz gibi.
Oigrenci: 4 — l = (ifadesini yazar esitiigin yoning 1yamr,l. Cevabi i, degil mi dgretmenim?
4 4 4

Oigretmen: Hayir, kesirierde gikarma islemi yapabilmek igin Gnce paydalar esitliemek gerekiyor. 4'iin paydasi nedir?
Odrenci: Hmm.. (biraz dilsiindiikten sonra) bilmiyorum.
(Ogretmen- 4iin asiinda paydos: 1°dir. Bir saymin 1'e baldiidlinde sonugta yine ayni sayyi elde ederiz, W yaruz ama kesirlerde gikorma ve toplama islemi yaparken tomsayilann paydosing 1

yozocadiz. ri - 1_ yazar). Peki ben bu iki kesrin paydalarim esitlemek istiyorum. 1 kagla carpmaliyim ki 4 elde edeyim?
14

Ofrenci: 4 ile GGretmenim.

(gretmen: Aferin. Evet. 1 4 ile 40 de 1 ile carporiz. Simdi bu kesirleri paydalan esitleyelim. i 1_ . GordGgin gibi 4'd de 1 ile garpiyorum. Simdi carpimi yazalim
14
4
41 161
14 4 4
(4 (1]

retmen- Simdi bir tane de senin ¢dzmen igin yozocoqim. (Odretmen, 5-= . =7 yazorak Ggrenciden gikarma islemini yapmasini ister).
3

ddrenci- | 5 -l _=yozarak esitligin yaning kesir gizgisi cizer, sesli olarak sunlan sdyler) Once paydolon esitieyecediz. 5'in paydas: 1'dir. 1'in paydasi 3. 1 ile 36 esitlemek igin_.. (kisa bir an dilgdinir) 3 fle 1 ve 1 ile
3

3'li gorpanz.. Paydalann afting sayilan yeziyoruz ve kesirle carpiyoruz. 15 =

3

=...poylar cikanp paya yoziyoruz, poydaya aymi sayiyi yozyoruz L

151 M
J 3

=__ , sonug bu.
3

] o=

(gretmen- Aferin Asli, konuyu cok iyi ddrendin.

Ogretmenin kesirlerde gikarma konusunu anlatirken giiglii ve zayif yénleri hakkinda neler soyleyebilirsiniz?
Siz dgretmenin yerinde olsaydiniz nasil davranirdiniz?

Sizce Asli kesirlerde ¢ikarma konusunu 8grenci mi? Ash bu diyalogdan sonra yardim almadan 5'den 3/7 kesrini
cikarabilir mi? Distincelerinizi nedenleriyle yaziniz.
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Evaluation of Workshops at Konya Science Center by
Primary and Secondary School Students

Abstract

Science centers have an important place in science teaching as out-of-school learning
environments. It aims to provide environments that are needed for the realization of
learning and support the learning of the students in a positive way. In this study, it was
aimed to determine the opinions of primary and secondary school students on
workshops attending Konya Science Center’'s workshops and to examine their
differentiation according to gender, class level and school type variables. In this context,
the study group consisted of 662 elementary and middle school students (329 male and
333 female students) from 23 different public schools in the city center of Konya which
participated in Konya Science Center workshops during 2017-2018 academic year. In
order to collect data, a 31-item Workshop Evaluation Scale (AES) was applied to 3-point
Likert type developed by the researcher. In the research, descriptive survey model was
used. By the application of the scale measuring emotions, thoughts and behaviors, it
was found that when the age increases, positive thoughts about science centers,
curiosity for being a scientist and doing science occur. In addition, it was determined
that the male students found much more difficult to participate in workshops than
female students. The results of the research showed that the academic studies should
be increased in terms of the necessity of the participants of all ages and the quality of
the efficiency of these visits.

Keywords: Out-of-school learning, out-of-school learning environments, science
centers, informal learning, workshops

Giris

Bilim merkezleri, her yastan farkl: hayat tecrtibesine ve bilgi birikimine sahip insanlar1
bilimle bulusturmay1 amaglayan, bilgiyi kaynagindan ogrenmelerini saglayan ve
bilime olan meraklarini harekete gecirmek {izere tasarlanmis, deneysel ve interaktif
merkezlerdir (Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu [TUBITAK], 2017).
Bilim merkezleri fen 6gretiminde, okul dis1 grenme ortamlar: olarak 6nemli bir yer
tutmaktadir. Ogrenmenin gerceklesebilmesi icin ihtiyag¢ duyulan ve dgrencilerin
ogrenmelerini olumlu yonde destekleyen ortamlar saglamayi amag¢ edinmistir.
Ogzellikle ilkdgretim cagindaki gogu 6grenci tarafindan anlasilmasi zor ve sikici olarak
nitelendirilen bilimsel konular1 iceren fen derslerine karsi ogrencilerin ilgilerini
cekmek, bilime yonelik olumlu tutumlar kazandirmak ve bilimsel diistinmelerini
saglamak icin okul disinda farkli aktiviteler sunulmasi 6grenmeyi daha verimli ve
faydali hale getirmektedir (Bozdogan ve Yalcin, 2006).

Bilim merkezlerinin yirttiici kismu aslinda, egitim etkinliklerinin
yurutiildigi laboratuvarlardir. Sergiler goz alici ve dikkat gekici olarak goriilse de
sabit dtizenekler oldugu icin stirekli degisme imkani olmamaktadir. Fakat egitim
birimlerinin hazirlamis oldugu etkinlikler ve deneyler suirekli degistirilebildigi igin
bilim merkezlerinin ilerlemesi ve alanlarinda biytiylip daha fazla insana
ulasabilmeleri icin 6nemli bir adim olmaktadir. Ayn1 zamanda bu konuda bilim
merkezlerinin ytritmiis oldugu calismalar miize ve bilim miizeleri icin de fikir
kaynag1 olusturmus, Tuirkiye’de ve diinyada pek ¢ok miizede bu tiir etkinlik ve atolye
calismalar1 yapilmaya baslanmistir. Ctinkti miize gezileri daha ¢ok bakip gormeye
yoneliktir. Oysaki bilim merkezleri, miizelerin interaktif hale dontsturiilmiis sekli
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olarak distintilmektedir ve katilimcilara gordiikleri atolyeleri uygulama imkan:
saglamaktadir.

Sinif disi egitim ortamlarindan olan bilim merkezlerinde 6grenciler sadece
sergi trtinlerini gozlemlemezler. Bu ortam, merkezi ziyarete gelen 6gretmen ve
ogrenciler icin arastirma sorgulamaya dayali etkinliklerin de kolaylikla
kullamilabilecegi alanlardir. Ogrenciler bilim merkezlerinde 6gretmen ve merkez
calisanlarinin rehberliginde, kontrollii olarak arastirmalar yapabilir, bilim insanlarimin
kullandig1 bilimsel yontemleri bagimsiz olarak kullanabilirler. Gozlem yapip,
hipotezler kurup, sorular sorarak hipotezlerini arastirirlar. Bunlar1 yaparken de
merkezin sagladig1 genis olanaklardan yararlamirlar. Bu durum bilim okuryazari
bireyler yetistirilmesini de destekler niteliktedir (Oz, 2015). Sosyal ve kiiltiirel olarak
fen, teknoloji, egitim ve bilim merkezlerinin iliskisi sekil 1" de gosterilmektedir.

TOPLUM

&R

EGITIM

KULTUR

Sekil 1. Sosyal ve kiiltiirel olarak fen, teknoloji, egitim ile bilim merkezlerinin iliskisi
(Hannu, 1993)

Bilim merkezlerinin genel o6zellikleri; bilimsel teorik ilkelerin ve teknolojik
olaylarin halka aktarilmasina destek olmak, 6grencilerin kendi bilgilerini yaparak
yasayarak test etmelerine imkan tanimak, ogrencilerde birden fazla duyuya hitap
edip, kalic1 6grenmelerini saglamak icin ideal 6grenme ortamlar: olusturmaktir. Bilim
merkezlerinde bilim 6gretiminde 6grencinin aktif olmasi vasitasiyla bilime yonelik
ilgiyi arttirmak, bilimsel stire¢ becerilerini gelistirmek, duyussal 6zellikleri harekete
gecirmek ve psikomotor beceriler kazandirmak hedeflenmektedir (Cigrik ve Ozkan,
2016). Ttiim bu kazanimlarin elde edilmesi i¢in bilim merkezlerinde; 6n bilgiler, ilgi,
motivasyon, tutum ve davranislar, sosyal etkilesim, bilimsel arastirma egitimi, mimari
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yap1 ve sergi diizenegi tasarimlar1 gibi faktorler, 6grenme tizerinde etki etmektedir
(Falk ve Storksdieck 2005).

Bilim Merkezlerinin Fiziksel Imkanlar

Fen ve teknolojinin yasamimizin her alanina daha cok dahil oldugu 21. yuzyil,
okullarin klasik hallerinden koklii degisimler gegirerek teknolojiyi daha etkin ve etkili
kullanan, psikomotor olarak uygulamaya yonelik etkinliklerle ve laboratuvarlarla
zenginlestirilmis egitim merkezleri olmasmi da zorunlu hale getirmistir. Bu
degisimden bilim ve teknoloji mtizeleri de oldukga etkilenmistir. Bir bilim ve teknoloji
miizesinde bilimsel araclar ve endiistriyel olarak kullanilan nesneler vitrinlerin
icinden ¢ikarak kitaplardaki bilgilerin 6grenciye daha etkili olarak sunulabilmesine
yardimar oldugu distintilmektedir (Unalan, 2011). Bu amag dogrultusunda bilim
miizelerinden bilim merkezlerine geciste kurum icerisinde bazi eklemeler yapilmis ve
bu birimler Tablo 1" de gosterilmistir.

Tablo 1
Konya Bilim Merkezi Kurum I¢i Birimler ve Icerikleri

Birim Adi Birimin Icerigi
Bilim Merkezindeki sergiler tematik ve etkilesimlidir. Tematik
bir sergi, ziyaretci igin kavramsal bir ¢erceve olusturmaktadir;
bu cerceve ‘tema’, sergilerin tim setini tek bir kavramsal
Etkilesimli Sergi Galerileri semsiye altinda barindirir; boylece her sergi, diger tematik
sergileri tamamlayabilir ve giiclendirebilir. Bunun tersine,
tematik olmayan bir serginin bireysel 6grenmeleri, bagimsiz
Ogrenme siteleri olarak tasarlanmustir (Sandifer, 1997).
Egitim rehberleri onderliginde gerceklestirilen atolyeler,
etkinlikler ve bilim gosterileri, egitim programlarinin temelini
olusturmaktadir. Egitim programlari, bilim merkezleri sergileri
ile ilgili olabilecegi gibi sergi temalar1 disindaki konularla ilgili
Egitim Laboratuvarlar: de olabilmektedir. Egitmen egitimleri sayesinde, formal ve
informal egitimde yer alan 6gretmen / uzman / rehberlerin
etkilesimli anlatim teknikleri tizerine kendilerini gelistirmeleri
ve bu teknikleri kendi egitim ortamlarina tasimalari
saglanmaktadir (TUBITAK, 2017).
Dilimizde ‘gezegenevi’ anlamina gelen planetaryumlar, uzay
ve astronomi bilimlerini 6grenmek ve anlamak igin
gelistirilmis, gokytiziinii 6zel bir optik projektor yardimiyla,
kubbe seklindeki bir yapi icerisindeki kubbe ekranda, gercekgi
simiilasyonlarla incelemeye imkan saglayan yapilardir.
Planetaryum, gezegenevi disinda ‘yildizevi’, “yildiz tiyatrosu’,
‘uzay tiyatrosu’, ‘gokytizii tiyatrosu’ gibi isimlerle de
anilmaktadir (Akoglu, 2006).
Zengin Kkitap arsivlerine sahip olan bilim merkezleri
kiittiphaneleri sayesinde, merkeze gelen ziyaretgiler diledikleri
kitaba ulasarak, alan icerisinde okuyup arastirma firsatina
sahip olmaktadirlar.

Planetaryum

Kiittiphaneler

Diinyada vyaklasik 3.000 adet bilim merkezi bulunmaktadir. Bilim
merkezlerinin gelismis olan {iilkelerde daha fazla oldugu goriilmektedir. Asya ve
Avusturalya’ da 1370, Amerika Birlesik Devletleri’ nde 350, Avrupa’ da 370, Giiney
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Amerika’ da 230, Kanada” da 30, Orta Dogu” da 30 ve Turkiye” de yaklasik 20 adet
bilim merkezi hizmet vermektedir. Diinyadaki tiim bu merkezlerin yillik ziyaretci
sayist 300 milyonu ge¢gmektedir. Ornegin; ABD’ de her ii¢ kisiden biri yilda en az bir
kez bilim merkezine gitmektedir. Bu biiytik oran, bilim merkezlerinin ilgi cekici
olmasinin ve topluma hizmet vermesi acisindan buiytik bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir (TUBITAK, 2017). Sekil 2’ de diinyadaki bilim merkezleri sayilarinin
bolgelere gore dagilimi gosterilmektedir (Emiroglu, 2014).

) ) Kanada; 30 _, _Orta Dogu; 27
GlUney Amerika; —

234
ABD; 350
Asya ve
Avusturalya;
1369
Avrupa; 370

Sekil 2.Diinyadaki bilim merkezleri sayilarinin bolgelere gore dagilimi (url-1)

Turkiye’de de bircogu belediyelerin olmak tizere bircogu da tiniversitelerin ve
TUBITAK'm girigsimleriyle kurulan bilim merkezleri bulunmaktadir. Konya Bilim
Merkezi, Feza Giirsey Bilim Merkezi, Kocaeli Bilim Merkezi, Kayseri Bilim Merkezi,
ITU Bilim Merkezi, Gaziantep Bilim Merkezi, ODTU Bilim ve Teknoloji Merkezi,
Odemis Deneme ve Bilim Merkezi, Sisli Belediyesi Bilim Merkezi ve Enerji Parki,
Bursa Bilim Merkezi, Eskisehir Bilim Deney Merkezi vb.

Konya Bilim Merkezi

2008 yilinda TUBITAK 1 4003 Bilim Merkezi Kurulmasi proje gagrisina bagvuran alti
farklir biiytiksehir belediyesi arasindan segilerek Konya Biiytiksehir Belediyesi'nin
ylrutictligiini yaptig1 projedir. 2010 yilinin Haziran ayida projesi éncelikle mimari
olarak tamamlanan, Aralik 2010°da insaat calismalarimin basladigi Konya Bilim
Merkezi'nin acilis1 resmi olarak 26 Nisan 2014 tarihinde yapilmustir. Ttirkiye’de diinya
standartlarinda yeni kurulacak bilim merkezleri i¢in bir model olusturmas: ve
onumiizdeki donemler icerisinde acilacak yeni proje cagrilarina basvuracaklara 6rnek
olarak gosterilmesi amaglanmaktadir.

Egitim rehberleri ve uzmanlar tarafindan hazirlanan egitim programlari, bilim
merkezinin hedef kitleye herhangi bir konuyla alakali detayl bilgi verebilecekleri
calismalardir. Egitim rehberleri nderliginde yiiriitiilen atolye calismalari, etkinlikler,
bilim gosterileri bilim merkezi egitim programlarmin temelini olusturmaktadir.

2017-2018 egitim Ogretim yil1 icerisinde Konya Bilim Merkezi atolye
calismalar: o donemde yalnizca 3. 4. ve 5. siniflara yonelik olarak yapilmistir. Egitim
uzmani ve rehberleri tarafindan hazirlanan atolye calismalar1 6grencilerin yas
grubuna ve hazirbulunusluklarina uygun olarak, ayni zamanda onlarin aktif olarak
stiirece dahil edilmelerine gore tasarlanmistir. Konya Bilim Merkezi atolye
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calismalarna katilan 6grenciler, egitim rehberleri tarafindan smif mevcutlarma gore
dort gruba ayrilir ve istasyonlar seklinde tiim ¢alismalari tamamlamalar1 saglanur.
gore konunun pargalara ayrildig1 ve sonra ¢alismalarin bir araya getirildigi bir ders
bicimidir (Demirdrs, 2007). Maksimum iki saat boyunca ¢alismalarda yer alirlar.

O donemde yapilan ¢calismalarin isimleri ve kisaca igerikleri ise Tablo 2" de verilmistir.

Tablo 2
Konya Bilim Merkezi 2017-2018 Yili Atolye Calismalar

Atolye Adi Icerigi
Bu at6lyede 6grenciler, 6nce bilgisayar tizerinde algoritmalar
olusturur daha sonra onlar1 robotlarina gonderirler. Bir dizi
kurala gore robotlarini hareket ettirirler. Rehberler, 6rnek
uygulamalar yaparak algoritmalar olusturduktan sonra ayni
sekilde 6grencilerin de olusturmalarin ister.
Bu atolyede ogrenciler, sesleri ayirt etme ve duyma olayinin
nasil  gergeklestigi ile ilgili iki ayr1  etkinlik
gerceklestirmislerdir. Oncelikle ici goriinmeyen ve ses
Duyduk Duymadik Demeyin cikaran bardaklar1 kullanarak bardaklariyla ayn: sesi ¢cikaran
es bardaklarmi bulurlar. Igindekileri sadece duyarak tahmin
ederler. Son olarak da bir kulak modeli yaparlar.
Bu atolyede ogrenciler, basit malzemeleri kullanarak
mancinik tasarlar. Ayn1 zamanda eski zamanlarda kullanilan
mancinik ve atig sistemleri iizerine tartigirlar.
Bu atolyede oOgrenciler takim arkadaslariyla birlikte,
kendilerine verilen esit sayida ve ayrm tiirde ahsap parcalar:
En Yiiksek En Gosterisli kullanarak kisitli zamanda yiiksek binalar tasarlar. Daha
sonra saglamlik testine tabi tutulan binalar tizerine tartigilir.

O’bot

Mancimik

Yukarida belirtilen atolye calismalari egitim-6gretim donemi igerisinde
ogrenim goren 3. 4. ve 5. smiflara yonelik yapilmistir. Ogrenciler her bir atélye
calismasini bireysel veya grup olarak o calisma neyi gerektiriyorsa aktif bir sekilde
gerceklestirmistir. Atolye calismalari esnasinda ogrencilerin yaninda mutlaka bir
egitim rehberi de yer alarak 6grencilere yol gostermistir.

Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci Konya Bilim Merkezi atolye galismalarma katilan ilkokul ve
ortaokul Ogrencilerinin atolye calismalarma yonelik goriislerini belirlemek ve bu
goruslerin cinsiyet, sif dtizeyi ve okul tirti degiskenlerine gore farklilasma
durumlarin1 incelemektir. Ayrica arastirmada toplanan veriler, 6grencilerin
katildiklar1 atolye calismalar: hakkindaki goriis ve diistincelerine ulasilmasi agisindan
biiytik bir 5Sneme sahiptir. Ayni zamanda diizenlenmesi planlanan gezi ve programlari
gelistirmeye yonelik fikirlerin ortaya konulmasi saglanacaktir.
Arastirmanin temel amaci dogrultusunda asagida verilen problemlere yamt
aranmistir:

1. Konya Bilim Merkezi'nde yiiriitiilen egitim etkinliklerine katilan 3, 4. Ve

5.smuf 6grencileri bilim merkezlerine yonelik nasil bir tutum sergilemislerdir?
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2. Konya Bilim Merkezi'nde yiirtitiilen egitim etkinliklerine katilan 6grencilerin
bilim merkezlerine yonelik tutumlari cinsiyete gore degiskenlik gostermekte
midir?

3. Konya Bilim Merkezi’'nde ytirttiilen egitim etkinliklerine katilan 6grencilerin
bilim merkezlerine yo6nelik tutumlar1 okul diizeyine gore degiskenlik
gostermekte midir?

Yontem
Bu arastirmada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Betimsel tarama, ge¢miste ya
da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma
yaklagimidir (Karasar, 2004). Cinsiyet, simif diizeyi ve okul tirti degiskenlerine gore
ogrencilerin Konya Bilim Merkezinde yapilan attlye c¢alismalarma yonelik
degerlendirmeleri arastirilmis ve aralarindaki iliskisel manidarliga bakilmistir.

Calisma Grubu
Arastirmanin ¢alisma grubuna karar verirken yeterli siire ve uygun sartlar goz 6ntine
almarak, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Konya il merkezindeki 23 adet farkl: devlet
okullarindan gelen 329 erkek, 333 kiz olmak tizere toplamda 662 ilkokul ve ortaokul
ogrencisi tizerinde bu arastirma gerceklestirilmistir. Calisma grubuna ait veriler Tablo
3’ te verilmistir.

Tablo 3
Caligma Grubunun Demografik Ozellikleri

Cinsiyet
Sinif Diizeyi Toplam
Kiz Erkek
3. Sumif 99 100 199
4. Simf 160 148 308
5. Simf 74 81 155
Toplam 333 329 662

Veri Toplama Araclar1

Arastirmanin veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen Atolye
Caligmalarimi  Degerlendirme Olgegi (ACDO) kullanilmigtir. Konya  Bilim
Merkezi'nden gerekli izinler alinarak uygulanmistir. Veriler 2017-2018 egitim-6gretim
yili icerisinde Konya Bilim Merkezi'ndeki atolye calismalarina katilan 23 devlet
okulundan 662 6grenci ile toplanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma icin elde edilen verilerin analizi SPSS 25,0 istatistik paket programu
kullanilarak yapilmistir. Standart sapma, aritmetik ortalama, gibi betimsel istatistikler
hesaplanmus, ele alman degiskenlere gore veriler; bagimsiz 6rneklem t testi ve tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) ile analiz edilmistir. Istatistiki acidan anlamli olan
farkin hangi gruplar arasinda oldugunun tespit edilmesi amaciyla Tukey testi
uygulanmis ve anlamlilik p <.05 temel alinmustir.
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Gecgerlilik ve Giivenirlik Calismasi
Arastirmada kullanilan 6lcekte 7’si olumsuz 24’#i olumlu ifadeden olusan toplam 31
madde yer almaktadir. Degerlendirme 6lcegi olarak diizenlenen 6lcekte yer alan 31
ifadenin her birinin karsisina {i¢ secenekten olusan bir cevaplama cizelgesi
yerlestirilmistir. Ogrencilerden maddelerin her birini kendi diistincelerine uygun
olarak isaretlemeleri istenmistir. Maddelerin karsisinda yer alan secenekler ve puan
karsiliklary; 3=Katiliyorum, 2=Kararsizim, 1=Katilmiyorum seklinde diizenlenmistir.
ACDO’de bulunan 31 maddenin yapi gegerliginin ve giivenirliginin
belirlenmesinde; acimlayic1 faktor analizi ve Cronbach's Alpha giivenirlik katsayisi
hesaplamalar1 yapilmistir. Olgegin tiim boyutlari icin (31 madde) Cronbach's Alpha
katsayis1 0,82 olarak hesaplanmustir. Giivenirlik icin katsaymin .70’den biiytik olmasi
ACDO ile elde edilen puanlarin lcegi olusturan tutum maddeleri arasinda yiiksek
diizeyde bir i¢ tutarlilik oldugunu ifade etmektedir (Yasar, 2014).

Bulgular
Bu baslik altinda 3. 4. ve 5. smif 6grencilerinin bilim merkezinin at6lye ¢alismalarina
yonelik goriislerini degerlendirmeleri amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen
Atdlye Calismalarini Degerlendirme Olgegi’ nden elde edilen bulgulara ve sonrasinda
bu bulgulara dayali1 yorumlara yer verilmistir.

Birinci Problem Ciimlesine Yonelik Bulgular
Bu boliimde Konya Bilim Merkezi'nde ytirtitiilen atdlye ¢calismalarina katilan 3, 4. ve
S5.smif ogrencilerinin atolye calismalarma yonelik belirttikleri goriislere iliskin
bulgulara Tablo 4’ te yer verilmistir.

Tablo 4" te goruldiigii lizere atdlye calismalarina yonelik bireysel olumsuz
gorusler boyutu ele alindiginda puanlar smif diizeyleri arasinda anlamli derecede

farklihik (p=.005) gostermektedir. 3. siuf diizeyinde puan ortalamas: (X ) 17,15 iken,

4 smuf diizeyinde bu ortalamanin ( X ) 16,95’e ve 5.sinif diizeyinde ise 15,42 ye diistiigu
goriilmektedir. Istatistiki acidan anlamli olan farkin hangi gruplar arasmnda
oldugunun tespit edilmesi amaciyla Tukey testi uygulanmis ve bu anlamh farklarin 3.
ile 5.smiflar arasinda ve 4. ile 5.simuiflar arasinda oldugu tespit edilmistir. Buna gore
gortilmektedir ki, smif diizeyi arttikca bilim merkezi atolye calismalarma yonelik
bireysel olumsuz goriisler diistis gostermektedir. Ctinkii arastirma stiresince ortaokul
yillarinin ilk dénemi olan besinci sif diizeyindeki 6grencilerin atolye calismalarinm
daha verimli olarak hayata gecirdikleri gézlemlenmistir.

Atolye calismalarma yonelik bireysel olumlu goriisler boyutu ele alindiginda
puanlarin sinf diizeyleri arasinda anlamli derecede farklilik (p=.405) gostermedigi

goriilmektedir. Bununla birlikte 3. sinuf diizeyinde puan ortalamasi (X ) 23,02 iken,

4.smif diizeyinde bu ortalamanin ( X ) 23,14’e yiikseldigi ve 5.smif diizeyinde ise
22,87’e dustug gortilmektedir. Bu sonuca gore, atolye calismalarma yonelik bireysel
olumlu gortisler farklilik gosterse de istatistiki agiddan anlamli olmadig1 gortilmiistiir.
Cunk atolye calismalar: sonrasinda, katilan tiim 6grencilerin hosca ve verimli olarak
vakit gecirdikleri arastirma siiresince gozlemlenmistir. Ayrica atolye ¢alismalar: siuf
diizeylerine gore ayr1 ayr1 planlanmadigi icin, katilan her smif diizeyinden 6grenciyi
memnun edebilmekte ve amacina ulasabilmektedir.
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Atolye calismalari sirasindaki 6grenci gozlemleri boyutu ele alindiginda
puanlar smif diizeyleri arasinda anlamli derecede farklilik (p=.008) gostermektedir. 3.

smif diizeyinde puan ortalamasi ( X ) 19,06 iken, 4.sinf diizeyinde bu ortalamanin ( X
) 19,67'ye yiikseldigi ve 5.simf diizeyinde ise 19,60’a geriledigi goriilmektedir.
[statistiki agidan anlamli olan farkin hangi gruplar arasinda oldugunun tespit edilmesi
amaciyla Tukey testi uygulanmis ve bu anlamh farklarin 3. ile 4.simflar arasinda
oldugu tespit edilmistir. Buna gore Ogrencilerin atdlye calismalari sirasindaki
gozlemlerine yonelik cevaplar1 incelendiginde 3. ve 4.simif puan ortalamalar
arasindaki farkin anlamli olmasinin nedeninin 4.smif 6grencilerinin  3.smuf
ogrencilerine gore daha ¢ok gozlem yaparak degerlendirmede bulunmasi oldugu
dustintilmektedir. 5.s1mif 6grencileri icin de ayni durumun gecerli oldugu sdylenebilir
¢linkti puan ortalamalar1 arasindaki farklar istatistiki agidan anlamli olsa da oldukca
diistiktiir.

Tablo 4
Bilim Merkezi Atolye Caligmalarina Yinelik Goriis Boyutlarimin Ogrencilerin Sinif Diizeyine Gore
Varyans Analizi Sonuglar

Bilim Merkezi Gruplar
Atolye Sinf — Arasi
Cah@mai,arma Diizeyi N X 55 F P Fark
Yonelik Goriisler (Tukey)
Atolye 3 sif 199 17,15 5,95 5,338  .005
caligmalarina 4 sinuf 308 16,95 5,43 3-5
yonelik bireysel 5 smnif 155 15,42 4,49 4-5
olumsuz goriisler
Atolye 3 smaf 199 23,02 1,95 ,905 405
calismalarina 4 siuf 308 2314 191
yonelik bireysel
olumlu goriisler 5 siuf 155 22,87 241
Atolye calismalar1 3 simuf 199 19,06 2,51 4,824  .008 3-4
sirasindaki 6grenci 4 smf 308 19,67 2,04
gozlemleri 5 simuf 155 19,60 2,24
Atolye calismalar: 3 smf 199 13,89 1,65 4,880 .008
sonrasinda 4 smuf 308 14,05 1,65
yapimast 5 suif 155 1351 2,09 45
planlanan
calismalara yonelik
goriisler

Atolye calismalar1 sonrasinda yapilmas: planlanan calismalara yonelik
gorusler boyutu ele alindiginda puanlarin smif diizeyleri arasinda anlamli derecede

farklilik (p=.008) gostermektedir. 3. smif diizeyinde puan ortalamas: ( X ) 13,89 iken,

4.smif diizeyinde bu ortalamanm (X ) 14,05'e yiikseldigi ve 5.smuf diizeyinde ise
13,51’e geriledigi goriilmektedir. Istatistiki agcidan anlamli olan farkin hangi gruplar
arasinda oldugunun tespit edilmesi amaciyla Tukey testi uygulanmis ve bu anlamli
farklarin 4. ile 5.siiflar arasinda oldugu tespit edilmistir. Buna gore 6grencilerin
atolye calismalar1 sonrasinda yapmay1 planladiklar: faaliyetlere yonelik cevaplar:
incelendiginde 4. ve 5.sinif puan ortalamalari arasindaki farkin anlamli olmasinin
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nedeninin, 5.smif 6grencilerinin ilkokul sonras: ortaokul diizeyinde daha iyi planlama
becerilerine sahip olmalarinin oldugu diistintilmektedir.

Ikinci Problem Ciimlesine Yonelik Bulgular

Bu boliimde Konya Bilim Merkezi'nde yiiriitiilen atolye ¢calismalarma katilan kiz ve
erkek Ogrencilerin atolye calismalarina yonelik gortisleri arasinda fark olup
olmadigina iliskin bulgulara Tablo 5’ te yer verilmistir.

Tablo 5
Bilim Merkezi Atélye Calismalarina Yonelik Goriig Boyutlarmin Cinsiyet Degiskenleri Puanlari
Arasindaki t Testi Karsilastirmasina Iliskin Bulgular

Bilim Merkezi Atolye Cinsiyet N X SS t p
Calismalarina Yonelik
Gortigler
Atolye calismalarina Erkek 341 17,64 5,61
yonelik b1.r.e.}./sel olumsuz Kadmn 01 15,61 5,04 4,891 .000
goriisler
Atolye calismalarina Erkek 341 22,78 2,38 -3,418 .001
yonelik bireysel olumlu
goriisler Kadin 321 23,32 1,58
Atolye calismalari Erkek 341 19,19 2,52 -3,347 .001
sirasindaki 6grenci
gozlemleri Kadin 321 19,77 1,87
Atolye calismalar Erkek 341 13,70 1,87 -2,723 .007
sonrasinda yapilmasi
planlanan ¢alismalara Kadin 321 14,07 1,63

yonelik goriisler

Tablo 5 te goriildiigii tizere atolye calismalarina yonelik bireysel olumsuz
gorusler boyutu ele alindiginda puanlar cinsiyetler arasinda anlamli derecede farklilik

(p=.000) gostermektedir. Erkek &grencilerin puan ortalamasi ( X ) 17,64 iken, kiz

ogrencilerde bu ortalamanin ( X ) 15,61’e distiigii goriilmektedir. Istatistiki acidan
erkek Ogrencilerin bu boyuta yonelik goriislerinin kiz 6grencilerine gore yiiksek
derecede anlaml1 oldugu tespit edilmistir. Buna gore attlye calismalarina katilan erkek
ogrenciler ile kiz 6grenciler arasindaki puan farkinin anlamh olmasimin nedeninin,
erkek ogrencilerinin atolye ¢alismalarma katilim saglamalarinin kiz 6grencilere gore
daha zor oldugu ve sonucunda erkek 6grencilerde olumsuz gortislere sebep oldugu
sOoylenebilir. Atolye calismalarma yonelik bireysel olumlu gortisler boyutu ele
alindiginda puanlarin cinsiyetler arasinda anlamli derecede farklilik (p=.001)

gosterdigi goriilmektedir. Bununla birlikte erkek 6grencilerin puan ortalamas: ( X )

22,78 iken, kiz dgrencilerde bu ortalamanin (X ) 23,32'ye yiikseldigi goriilmektedir.
[statistiki agidan kiz 6grencilerin bu boyuta yoénelik goriislerinin erkek &grencilere
gore yiiksek derecede anlamli oldugu tespit edilmistir. Buna gore atolye galismalaria
katillan kiz 6grenciler ile erkek 6grenciler arasindaki puan farkinin anlamli olmasinin
nedeninin, kiz o6grencilerin atolye c¢alismalarma katihm saglamalarmim erkek
ogrencilere gore daha kolay oldugu ve sonucunda kiz 6grencilerde olumlu gortislere
sebep oldugu soylenebilir.
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Atolye calismalari sirasindaki 6grenci gozlemleri boyutu ele alindiginda
puanlar cinsiyetler arasinda anlamli derecede farklilik (p=.001) gostermektedir. Erkek

ogrencilerin puan ortalamasi (X ) 19,19 iken, kiz 6grencilerde bu ortalamanin (X )
19,77'ye yiikseldigi goriilmektedir. Istatistiki agidan kiz ogrencilerin bu boyuta
yonelik gortislerinin erkek 6grencilere gore yiiksek derecede anlaml oldugu tespit
edilmistir. Buna gore 6grencilerin atolye calismalar: sirasindaki gozlemlerine yonelik
cevaplar1 incelendiginde kiz ve erkek 6grencilerin puan ortalamalar: arasindaki farkin
anlamli olmasmin nedeninin kiz 6grencilerinin erkek ogrencilerine gore atodlye
calismalarma katilim saglamalarmin kolay oldugu gozlemlenmistir.

Atolye calismalar1 sonrasinda yapilmasi planlanan calismalara yonelik
gortsler boyutu ele alindiginda puanlar, cinsiyetler arasinda anlamh derecede farklilik

(p=.007) gostermektedir. Erkek &grencilerin puan ortalamast ( X ) 13,70 iken, kiz

ogrencilerde bu ortalamanin ( X ) 14,07’ye yiikseldigi goriilmektedir. Istatistiki acidan
kiz 6grencilerin bu boyuta yonelik goruslerinin erkek o6grencilere gore yiiksek
derecede anlamli oldugu tespit edilmistir. Buna gore 6grencilerin atolye galismalar:
sonrasinda yapmay1 planladiklar: faaliyetlere yonelik cevaplar: incelendiginde kiz ve
erkek Ogrencilerin tutum puani ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olmasmin
nedeninin, kiz 8grencilerin erkek 6grencilere gore daha iyi planlama becerilerine sahip
olmalarmin oldugu diisuntilmektedir.

Uciincii Problem Ciimlesine Yonelik Bulgular

Bu bolimde Konya Bilim Merkezi'nde yiiriitiilen atolye calismalarma katilan
ogrencilerin atolye calismalarina yonelik gortslerinin okul ttirtine gore degiskenlik
gosterip gostermedigine iliskin bulgulara Tablo 6" da yer verilmistir.

Tablo 6
Bilim Merkezi Atdlye quzgmalarma Yonelik Goriis Boyutlarimin Okul Tiirleri Puanlari Arasindaki t
Testi Karsilastirmasina lligkin Bulgular

Bilim Merkezi Atolye
Calismalarma Yonelik Okul Tiiri N X SS t )
Goriigler
Atolye calismalarina Ilkokul 507 17,03 5,64
yonelik bireysel olumsuz Ortaokul 155 15,42 4,49 3,246 .001
goriisler
Atolye calismalarina Ikokul 507 23,09 1,92
y6nelik bireysel olumlu Ortaokul 155 22,87 2,41 1,164 245
gorisler
Atolye calismalari Ilkokul 507 19,43 2,25
sirasindaki 6grenci Ortaokul 155 19,60 2,24 -,824 410
gozlemleri
Atolye calismalar: Ikokul 507 13,99 1,65
sonrasinda yapilmasi Ortaokul 155 13,51 2,09 2952 003

planlanan ¢alismalara
yonelik goriisler
Tablo 6" da gortildigii tizere atolye calismalarina yonelik bireysel olumsuz
gorusler boyutu ele alindiginda puanlar okul diizeyleri arasinda anlamli derecede
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farklilik (p=.001) gostermektedir. ilkokul 6grencilerinin puan ortalamasi (X ) 17,03

iken, ortaokul 6grencilerinde bu ortalamanin ( X ) 15,42ye dusttigti goriilmektedir.
Istatistiki acidan ilkokul ogrencilerinin bu boyuta yonelik goriislerinin ortaokul
ogrencilerine gore yiiksek derecede anlamli oldugu tespit edilmistir. Buna gore
gortilmektedir ki, smif diizeyi arttikca bilim merkezi atolye calismalarma yonelik
bireysel olumsuz goriisler diistis gostermektedir.

Atolye calismalarma yonelik bireysel olumlu goriisler boyutu ele alindiginda
puanlarin okul diizeyleri arasinda anlamli derecede farklilik (p=.245) gostermedigi

gorulmektedir. Bununla birlikte ilkokul 6grencilerinin puan ortalamas: ( X ) 23,09

iken, ortaokul grencilerinde bu ortalamanim ( X ) 22,87'ye diistiigii goriilmektedir. Bu
sonuca gore, atolye calismalarina yonelik bireysel olumlu gortisler farklilik gosterse
de istatistiki agidan anlamli olmadig1 gortulmiistir. Ciinkii atolye calismalar:
sonrasinda, katillan tiim oOgrencilerin hosca ve verimli olarak vakit gecirdikleri
arastirma stiresince gozlemlenmistir.

Atolye calismalari sirasindaki 6grenci gozlemleri boyutu ele alindiginda
puanlarin okul diizeyleri arasinda anlamh derecede farklilik (p=.410) gostermedigi

goriilmektedir. ilkokul 6grencilerinin puan ortalamasi ( X ) 19,43 iken, ortaokul

ogrencilerinde bu ortalamanin ( X ) 19,60'a yiikseldigi goriilmektedir. Buna gore
ogrencilerin  atolye calismalari sirasindaki gozlemlerine yonelik cevaplar:
incelendiginde ilkokul Ogrencileri ile ortaokul ogrencilerinin puan ortalamalar:
arasindaki farkin anlamli olmamasmin nedeninin her sif diizeyinden 6grencinin
atolye calismalar1 sirasinda birbirlerine yakin diistincelerle gozlem yaptiklar:
diistiniilmektedir.

Atolye calismalar1 sonrasinda yapilmasi planlanan calismalara yonelik
gorusler boyutu ele alindiginda puanlar okul diizeyleri arasinda anlamli derecede

farklihk (p=.003) gostermektedir. ilkokul &grencilerinin puan ortalamasi (X ) 13,99

iken, ortaokul dgrencilerinde bu ortalamanin ( X ) 13,51'e geriledigi goriilmektedir.
Istatistiki acidan ilkokul 6grencilerinin bu boyuta yonelik goriislerinin ortaokul
ogrencilerine gore anlamli oldugu tespit edilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Bilim merkezleri; bilime ve teknolojiye karst meraki artiran, kesfetmeye, 6grenmeye
ozendiren, okul dis1 ortamlar olusturarak toplumla bilimi ortak bir noktada
bulusturan, toplumda bilim ve teknoloji kiiltiirtintin olusmasini ve gelismesini
saglayan yerler olarak tanimlanmaktadir. Konya Bilim Merkezi'ndeki atolye
calismalarmma katilan ilkokul ve ortaokul o6grencilerine, duygu, disiince ve
davranislarma yonelik hazirlanan 6lgegin uygulanmasiyla Ogrencilerin yasi
btiytidiikge bilim merkezinin atdlye calismalarmma karsi olumlu diistincelerinin
gelistigi ve ilerde bilim insam olma, bilimsel arastirmalar yapma isteginin olustugu
gorulmistiir. Etkinliklerin 6grencilerin ilgisini c¢ekip c¢ekmedigi durumlara
bakildiginda ise, genel olarak arkadaslariyla aym etkinlik grubunda bulunmasi,
etkinligi yaptiran egitmenlerin heyecan verici ve anlasilabilir sozleri ve etkinligin
ogrenci tarafinda kontrol edilebilir dzellikte olmast sayilabilmektedir. Ogrencilerin
ilgisini gekmede olumlu yonde katki saglayan bu gibi durumlar Csikszentmihalyi ve
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Hermanson (1995) tarafindan  6grenenlerin  icsel ~motivasyonu olarak
tanimlanmaktadir.

Fen konularini okul kitaplarindan 6grenen ve ogrendiklerinin giinliik
hayattaki uygulamalarini goremeyen ogrenciler icin bilim merkezleri birer firsat
olmalidir ve bu konudaki ¢alismalar daha 6zenli yapilmalidir. Sadece 6grencilerin
degil toplumun genelinde de var olan fene karst mesafeli ve ¢ekingen yaklasimi,
olumsuz goriisleri ve diistinceleri degistirmek icin gelismis ve gelismekte olan tilkeler
farkli girisimlerde bulunmaktadir. Bu girisimlerden biri de bilim merkezlerinin
kurularak tlke capinda yayginlastirilmas: olmustur. Sayilari gittikge artan bilim
merkezleri sayesinde toplumun bilim ve teknolojiye olan bakis agis1 degismekte,
gelecek nesillere daha eglenceli ve hayal gticlerini gelistirici alanlar hazirlanmaktadir.
Bilimin eglenceli ytizti bu merkezlerle topluma sunulmaktadir.

Konya Bilim Merkezi'nde ytrtitiilen bu arastirmanin sonucunda, 6grencilerin
atolye calismalarma yonelik goriislerinin olumlu olarak gelistigi ve yas grubuna gore
bu goriislerde bazi farkliliklar oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin atolye calismalara
kars1 olumlu gortis bildirmelerinde, yapilan calismalarinin heyecanli, aktif ve
eglendirerek 6gretme odakli olmasinin etkili oldugu gozlemlenmistir. Bu sonugclar
ayni zamanda literatiirdeki calismalarla da paralellik gostermektedir (Ornegin; Cigrik
ve Ozkan, 2016; Ates vd. 2012; Sentiirk, 2009; Bozdogan ve Yalcin, 2006; Hannu, 1993;
Cigrik, 2016). Arastirmacilar yapmis olduklar1 calismalarda fen bilimleri egitim
miifredatinda ve programmda bulunan etkinliklerin bilim merkezinde
gerceklestirilmesiyle, 6grencilerin dersteki akademik basarilarinin yiikseldigi ve
gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliligin olustugu ayrica bilim
merkezinde etkinlik yapan 6grencilerin basar1 diizeyleriyle motivasyonlar1 arasinda
anlamli bir iliski oldugunu belirtmislerdir. Ayrica farkli yas gruplarindan 6grencilerin
merkezlere geldiklerinde genel olarak heyecanla ve ilgiyle etkinliklere katildiklar1 ve
deney yapmaktan, arastirarak yeni seyler 6grenmekten zevk aldiklar1 elde edilen
sonuclardandir.

Ogrencilerin yas1 biiyiidiikce atélye calismalarinin kendilerine saglayacagi
katkilarin daha ¢ok farkina varmaislar, atdlye calismalar: bahsi gecen sinif diizeylerinin
hepsini kapsayacak bicimde ayrintili planlandig: i¢in katilan her smif diizeyinden
Ogrenciyi memnun etmis ve amacina ulasabilmistir. Ates, Ural ve Basbay (2012)
yapmis olduklar1 calismayla da aym sonuca ulasmis farkli yas gruplarindan
ogrencilerin merkeze geldiklerinde genel olarak heyecanla ve ilgiyle etkinliklere
katildiklar1 ve deney yapmaktan, arastirarak yeni seyler 6grenmekten zevk aldiklari,
ayrica uygulanan programin 6grencilerin bilime yonelik tutum puan ortalamalarimi
arttirdigini belirtmislerdir.

Erkek oOgrencilerinin atolye calismalarina katillm saglamalarimin  kiz
ogrencilere gore daha zor oldugu ve bunun da sonucu olarak kiz 6grencilerde attlye
calismasi yapma fikrinin erkek dgrencilere gore daha kolay oldugu tespit edilmistir.
Kiz 6grencilerinin erkek 6grencilerine gore atdlye calismalarina katihm saglamalarinin
kolay oldugu ve daha ¢ok gozlem yaparak degerlendirmede bulunduklari, boylece
daha iyi planlama becerilerine sahip olduklar: da bulunan sonuglar arasindadir.

Ortaokul diizeyindeki 6grencilerin atolye calismalarin1 daha kolay ve aktif
olarak gerceklestirdikleri gortilmustiir. Atolye calismalari, katilan her siuf
diizeyinden o6grenciyi memnun edebilmis ve amacina ulasabilmistir. Bilim
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merkezinde yiritiilen farkli konu ve temalarda atolye ¢alismalarinin, farkh cinsiyet
ve smif diizeyleri arasindaki anlamhiligin farkli olmasi;, atdlye calismalarmin
ogrencilerin bilime ve bilim merkezlerine yonelik bakis acilarimi gelistirdigini
gOstermistir.

Bilim merkezlerinin gerek fen bilimleri 6gretmen adaylar1 tizerinde gerekse
ilkogretim seviyesindeki fen 6gretimindeki olumlu etkileri diistintildigtinde bu tiir
bilim merkezlerinin tilke ¢apinda sayilarmin artirilmasi son derece énemlidir. Buna
gore Oncelikle 6gretmenlere ve okul idarecilere yonelik su 6nerilerde bulunulabilir;

- Su anda sayilar1 tilkemizde gittikge artan bilim merkezlerine fen bilgisi dersi
ogretmenleri ile birlikte diger branslardan 6gretmenler de atolye calismalarinin farkl
iceriklerine 6grencileriyle beraber katilim saglamalidirlar.

- Bilim merkezine yapilan ziyaretlerin verimli ve kalic1 olmasi agisindan bu calismaya
paralel olarak yeni c¢alisacak olan arastirmacilar, calisma grubunu genisletmeli ve
arastirma yontemlerini de artirmalidirlar.

- Bilim merkezleriyle alakali calismalar yapmay1 planlayan arastirmacilar, 6zellikle
maddi acidan iyi imkanlara sahip olamayan okullara ve ¢ocuklara ulasarak onlarin da
bilim merkezini gormelerini saglamali ve sonuglarim1 akademik ortamlarda
paylasmalidirlar.

- Bilim merkezlerinin her yas grubundan 6grenciye hitap ettiginden yola c¢ikilarak yeni
calismalar buiyiik yas grubundan 6grenciler icin de yapilmalidir.

Bilim merkezleri, tiim toplum tarafindan kullanilmas: ve goriilmesi gereken
kurumlardir. Sadece fen ve matematik alaninda degil diger tiim alanlardan
ziyaretcisinin oldugu, her yastan ziyaretcinin eglenerek ve 6grenerek vakit gecirdigi,
bilime ve bilimsel olaylara yonelik bilgileri farkli interaktif dtizeneklerle ve
deneyimlerle elde ettikleri yerlerdir. Bu acidan degerlendirildiginde;

- Bilim merkezleri tizerine bilimsel akademik ¢alismalarin ve arastirmalarin sayilarinin
artirilmasi gerekmektedir.

- Bilim merkezlerinde yapilan atdlye calismalarma katilim sadece okul gruplariyla
sinirli kalmamali bireysel olarak gelen ziyaretcilerle de yapilmalidir.
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Summary

Introduction
In particular, it is more efficient and useful to offer different activities outside the
school in order to attract students' interest towards science courses, to gain positive
attitudes towards science and to make them think scientifically (Bozdogan and Yalcm,
2006).

Science centers aim to bring science to the people who have the knowledge
enabling them to learn from the information source and designed to stimulate their
curiosity in science, are experimental and interactive centers (Turkey Scientific and
Technological Research Council of Turkey [TUBITAK], 2017).

In science centers which are out of the classroom, students do not only observe
the exhibition. This is the place where inquiry-based activities can be easily used for
teachers and students visiting the center. Students can conduct research in controlled
centers with the guidance of the teacher and center staff, and use the scientific methods
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used by the scientists independently. They try to search about their hypotheses by
making observations, doing experiments and asking questions. In doing so, they
benefit from the wide range of facilities provided by the center. This situation supports
the upbringing of scientifically literate individuals (Oz, 2015).

The aim of this study is to determine the opinions of primary and secondary
school students participating in the workshops of Konya Science Center towards the
workshops and to examine the differentiation status of these views according to the
variables of gender, grade level and school type. In addition, the data collected in the
research is of great importance in terms of reaching the students' views and thoughts
about the workshops they participated in. At the same time, it will be ensured that
ideas for developing trips and programs are planned.

For the main purpose of the study, the following problems were sought:

1. How did the 3rd, 4th and 5th grade students attending the educational
activities carried out at the Konya Science Center exhibit an attitude
towards science centers?

2. Do the attitudes of the students participating in the educational activities
carried out at Konya Science Center towards science centers vary according
to gender?

3. Do the attitudes of the students participating in the educational activities
carried out at Konya Science Center towards science centers vary according
to school level?

Method

In this study, the descriptive survey model was used. According to the variables of
gender, class level and type of school, the students' evaluations about the activities
held at Konya Science Center were investigated and the relational significance
between them was examined. It is a descriptive research study aiming to reach the
opinions of primary and secondary school students about Activities Evaluation Scale
(AES) “. This study was conducted on 662 primary and secondary school students (327
male and 333 female students) from 23 different public schools in the city center of
Konya in 2017-2018 education year.

In order to collect data for the research, the Activities Evaluation Scale (AES)
was developed by the researcher. The data were analyzed by using SPSS 25.0 statistical
package program. Descriptive statistics are calculated as standard deviation,
arithmetic mean, data according to the variables discussed; independent samples t-test
and one-way analysis of variance (ANOVA). Tukey test was applied to determine the
statistically significant difference between the groups. In determining the construct
validity and reliability of the 31 items found in the AES; exploratory factor analysis
and Cronbach's Alpha reliability coefficient were calculated. Cronbach's Alpha
coefficient was calculated as .82 for all dimensions of the scale (31 items).

Results
As the students' age increased, they became much more aware of the contributions of
the activities, and since the activities were planned according to all grade levels, they
were able to satisfy the students from each grade level and made students reach the
goal.
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It was found that it was more difficult for male students to participate in
activities compared to female students, and as a result, it was found that it was easier
for the female students to have activities.

It was seen that secondary school students much more easily and actively
performed in activities. The activities were able to satisfy the students from each
participating class level and achieve their goals. It was found that activities improved
students' perspectives for science and science centers, and increased their desire to
return to the science center in the next process.

Discussion

With the implementation of the scale prepared for the emotions, thoughts and
behaviors of the primary and secondary school students participating in the activities
at Konya Science Center, it was seen that as the age of the students increased, the
positive thoughts of the science center towards the activities developed and the desire
to make scientific researches in the future as a scientist emerged. When the activities
of the students were taken into consideration, it could be stated that their friends were
generally active in the group, and the guides about the activities were exciting and
understandable.

Countries are taking different initiatives to change the distant and timid
approach, negative opinions and thoughts towards the existing science
understanding, not only in the students but also in the society. One of these initiatives
has been the establishment and dissemination of science centers throughout the
country. Thanks to the increasing number of science centers, the society's perspective
on science and technology is changing and more generous and entertaining areas for
future generations are being prepared. The fun face of science is presented to the
society with these centers.

Pedagogical Implications
Science centers; defined as the places that increase the curiosity about science and
technology, encourage students to explore, learn and bring the society and science in
an out-of-school environment.

Science centers are the environments where students can develop their
cognitive, affective and psychomotor skills. By combining students with science in
different ways, workshops are made on many subjects from science to mathematics,
from design to recycling by creating one-to-one interactive laboratory areas. In this
way, students can see themselves as scientists and they discover that science is actually
fun and learnable as a result of their individual work.

With the application of the scale prepared for the emotions, thoughts and
behaviors of the primary and secondary school students attending the workshops in
the Konya Science Center, it was seen that as the age of the students increased the
positive thoughts of the science center towards the workshops were developed and
the desire to make scientific research and to become scientists in the future were
enhanced too. When the activities of the students were taken into consideration, it
could be mentioned that their friends were active in groups in general, and the
activities were exciting and understandable.
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Oz
Okul oncesi donem cgocuklar1 dogasi geregi meraklidir ve bu
meraklarmni arastirarak, inceleyerek ve sorgulayarak giderirler. Bu
yiizden ¢ocuklarin arastirma ve kesif yapacaklar1 zengin uyarici
cevrelerin olusturulmasi gerekmektedir. Bu da okul o6ncesi
egitimde verilen matematik etkinlikleri araciligryla saglanmaktadir.
Matematik etkinlikleri diizenleyecek olan 6gretmenlerin inanis ve
tutumlar1 bu cagdaki cocuklarin matematige dair algr ve
tutumlarini da etkilemektedir. Bu calisma, okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inaniglarmi belirlemek
amactyla yapilmistir. Arastirmanin 6rneklemini Dogu Anadolu
Bolgesinden ve Giineydogu Anadolu Bolgesinden birer
tiniversitenin okul 6ncesi 6gretmenligi boliimiinde okuyan 248
ogretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirmada, nicel yontemlerden
biri olan tarama modeli kullanilmistir. Arastirmada veri toplama
araci olarak 6gretmen adaylar1 hakkinda bilgi toplamak amaciyla
“Ogretmen aday1 Kisisel Bilgi Formu” ve &gretmen adaylarimn
matematiksel gelisimine iliskin inanislarmi belirlemek amaciyla
“Matematiksel Gelisim Inamis Anketi” kullamilmustir. Verilerin
analizinde betimsel istatistik, Mann Whitney U ve Kruskal Wallis
H testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin, matematiksel gelisimine iliskin inamslarin genel
olarak olumlu oldugu ve bu inamglarin, 6gretmen adaylarmin
lisans egitimlerindeki smnif diizeyleri, matematik egitimi dersi alma
durumlarma gore farklihik gosterdigi bulunurken; o6gretmen
adaylarinin cinsiyetlerine, mezun olduklar: ortadgretim alanlar1 ve

devam ettikleri {iniversitelere gore farklihlk gostermedigi
bulunmustur.
Anahtar Kelimeler: Okul oncesi egitim, oOgretmen adayy,

matematik egitimi, matematiksel gelisim, inang
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Investigation of Preschool Teacher Candidates” Beliefs about Mathematical
Development

Abstract

Preschool children are curious by nature and resolve their curiosities by researching,
examining, and questioning. This can be possible with the mathematical activities given
in preschool education. The beliefs and attitudes of the teachers who will organize
mathematics activities will prevent prejudices about mathematics in children. This study
was conducted to determine the pre-school teacher candidates' beliefs about
mathematical development. The sample of the study consisted of 248 people attending
pre-school teaching departments of each university in Eastern and Southeastern
Anatolia. In the study, one of the quantitative methods, the screening model, was used.
As a data collection tool "Teacher Candidate Personal Information Form" was used to
gather information about the teacher candidates, and "Mathematical Development
Beliefs Scale" was used to determine the beliefs of the teacher candidates about
mathematical development. Descriptive statistics, Mann Whitney U and Kruskal Wallis
H test were used for data analysis. As a result of the research, it was found that pre-
school teacher candidates' beliefs about mathematical development are generally
positive and these beliefs differ according to the grade levels of pre-service teachers,
taking mathematics courses. Furthermore, it was found that pre-school teacher
candidates' beliefs about mathematical development do not differ according to their
gender, secondary education areas they graduated from and the universities they
attended. Mixed-pattern research can be conducted in order to better identify the pre-
service teachers' beliefs about mathematical development.

Keywords: Preschool education, teacher candidate, mathematics education,
mathematical development, beliefs.

Giris

Kiltiirlerde ve medeniyetlerde evrensel bir dil olarak kabul edilen matematik,
yasamin her alaninda neredeyse tiim islerde kullamlmaktadir. Insanlar bir yerin
adresini ararken, aligveris yaparken, saati sdylerken, yemek yaparken vb. matematigi
kullanirlar. Ayrica insan(lar)in sorunlar karsisindaki coztimleri, bu ¢oziimleri
tiretirken diistindtigii olasiliklar matematigin hayattaki yansimalar: olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Buna bagli olarak matematigin giinltik hayatimizda vazgecilmez olusu
matematik alanina ilgiyi de artirmaktadir (Karakus, 2015; Smith, 2004; Umay, 2003).

Sembollerle, sayilarla ifade edilen, kendine 6zgii hesaplamalar1 olan ve bir ders
olarak goriilen matematik, insanlarin hayatina dogumdan itibaren girmistir.
Matematik sadece sayilarda ve sembollerde degil ayni zamanda gtinliik yasamda ve
bireyin diistincelerinde de yer alir. “Erken-ge¢”, “parca-biitiin”, “agir-hafif”, “artirma-
eksiltme” gibi birgok kavrami her giin giinliik yasamin icinde kullaniriz. Bu kavramlar
siniflama, siralama, zaman ve karsilastirmay ifade etmektedir. Siniflama, siralama,
karsilastirma gibi kavramlar matematigin temelini olusturmaktadir (Akt. Umay,
2003). Matematige ait bu temel kavramlarin 6grenilmesi ise okul 6ncesi yillarinda
baslamaktadir (Clements ve Sarama, 2007).

Okul oncesi donem yasamin “sihirli yillar1” olarak kabul edilir ve akademik
becerilerin temeli bu dénemde atilir (Aktas, 2002; Oktay, 2002; Polat Unutkan, 2007).
Bu donemin en 6nemli 6zelligi ¢cocuklarin merakli, sorgulayici, arastiric1 ve yaratici
bireyler = olmasidir.  Cocuklarin  meraklarini  giderebilecekleri, arastirma
yapabilecekleri, yaraticiliklarini gelistirebilecekleri egitim ortamlar1 hazirlanarak
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cocuklara matematik egitimi verilebilir (Charlesworth ve Lind, 2003; Kilpatrick,
Swafford ve Findell, 2001).

Bireyin matematik egitimindeki basarisinda, okul 6ncesi yillarinda matematik
ile ilgili yasadig1 deneyimler belirleyici olmaktadir. Bireyde matematige kars: olusacak
tutum, okul 6ncesi donemde yasanan deneyimlere baghdir (Henniger, 1987). Yapilan
arastirmalarda okul oncesi donemde verilecek olan matematik egitiminin kalitesine
bagl olarak hem gocuklarin ileriki egitim yasantilarinda matematige yonelik olumlu
tutum sergilemelerine hem de matematik egitimlerinin 6grenilme diizeyini
etkileyecegi belirtilmistir. (Celik ve Kandir, 2011; Fuson, Smith ve Lo Cicero, 1997;
Tarim ve Bulut, 2006).

Okul 6ncesi donemdeki ¢cocuklara matematik deneyimi sunan kisiler aileleri ve
ogretmenleridir. Ozellikle de ¢ocuklara nitelikli matematik egitimi sunma gorevi
ogretmenlere aittir (Giiven, Oztiirk, Karatas, Arslan ve Sahin, 2012). Okul oncesi
donemde matematik egitimi veren 6gretmenlerin matematige dair tutumlari; cocugun
matematige yonelik olan tutumunda belirleyici olmaktadir (Inan, 2014). Okul éncesi
ogretmenlerinin matematige kars: olumlu tutumlari, matematigi zevkli ve eglenceli
olarak gormesi ve cocuklarinda bu sekilde tanimasina olanak saglamasi, cocuklarin
matematikten keyif almalarini ve basarili olmalarini saglamaktadir (Karakus, 2015).
Kisacas1 ¢ocugun matematigi sevmesi veya sevmemesi, olumlu ya da olumsuz
tutumu, 6gretmenin matematige dair tutumlar: ve matematik egitiminin gerekliligine
dair inanislar1 cocugun matematik basarisinda belirleyici olmaktadir (Umay, 2003).

Matematik inanclari, matematik ile ilgili bilinen dogrular veya yanlislar olarak
tanimlanmakta ve bu dogrular ya da yanlislar kisinin ge¢miste matematik ile ilgili
tecriibelerine baglanmaktadir (Karakus, Akman ve Ergene, 2018). Ogretmenlerin
matematige karst tutumlar1 onlarin matematige dair inanislari/inanclarinin
sonucudur (Kilickaya ve Avci, 2017). Ogretmenlerin matematik egitimi ile ilgili
inaniglar1 ve tutumlari onlarin matematik etkinlikleri planlarken, hazirlarken,
uygularken kullanacagl deneyimleri belirlemede ve bu deneyimlerde kullanacag:
yontem ve teknikleri belirlemede etkili olmaktadir (Karakus, 2015; Tokgoz, 2006). Bu
ylizden matematik etkinliklerinin planlamasinda, hazirlamasinda, uygulamasinda ve
degerlendirilmesinde 6gretmenin neyin onemli, neyin yeterli oldugu hakkindaki
inanislart onemlidir (Akt. Kilickaya ve Avci, 2017). Alanyazin incelendiginde okul
oncesi, ilkokul, ortaokul 6gretmenlerin matematige iliskin inanislar1 ve tutumlari ile
ilgili calismalar alanyazinda 6n plana ¢ikmaktadir (Baydar ve Bulut, 2002; Brown,
2005; Daglioglu, Geng ve Yiiksek Usta, 2016; Giiven, Karatas, Oztiirk, Arslan ve
Gtirsoy, 2013; Hachey, 2013; Lee ve Ginsburg, 2007; Tarim ve Bulut, 2006; Tokgoz,
2006). Alanyazinda okul oncesi Ogretmenlerinin matematiksel gelisim inanglar:
(matematik Ogrenimine ve Ogretimine iliskin inamslar) ile ilgili calismalara
rastlanirken (Aslan, Giirgah Ogul ve Tas, 2013; Giiven ve ark. 2012; Seker ve
Alisinanoglu, 2015; Karakus, 2015) okul oncesi dgretmen adaylarinin matematiksel
gelisim inanislari ile ilgili daha az ¢alismalar oldugu belirlenmistir (Kilickaya ve Avci,
2017).

Ogretmen adaylarinin inanglarinin ortaya cikarilmasi, mevcut durumlarinin
tespit edilmesi ve gelisimlerinin saglanmasi acgisindan énemlidir (Noyes, 2004). Okul
oncesi Ogretmen adaylarmin matematiksel gelisimine iliskin inamislarmin
incelenmesinin, hem 0Ogretmen adaymmin matematik konusundaki inanglarmi
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yansitmasi hem de lisans egitiminde alinan matematik ile ilgili egitimlerin
degerlendirilmesi agisindan olumlu olacag: dustintilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmen
adaylarmin matematiksel gelisimlerine iliskin olumsuz inamnislarin zamaninda
giderilmesi, adaylarin 6gretmen olduklarinda matematik ile ilgili cocuklarda olusacak
olumsuz tutumlarin oniine gegilebilecegi diistincesinden dolay1 bu calisma 6nemli
gortilmektedir. Ayrica alanyazin incelendiginde okul ¢ncesi ¢gretmen adaylariyla
yapilan ¢alismalarin ¢cok az sayida olmasi, 6rneklem grubunun farkli ve daha fazla
sayida olmasi sebebiyle bu calisma ile alana katki saglayacag: diisuniilmektedir.

Bu calismada; okul o©ncesi Ogretmen adaylarmmin matematiksel gelisim
inanislarmi belirlemek amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
yanit aranmuistir.

1. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inanislar:

nasildir?

2. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inanislar1
okul oncesi 6gretmen adaylarmin cinsiyetine, mezun olduklar1 ortadgretim
programu turiine, okuduklar1 tiniversite tuiriine, lisans egitimindeki siuf
diizeylerine ve lisans egitimlerinde matematik dersi alma durumlarina gore
degismekte midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Okul oncesi oOgretmen adaylarimin, matematiksel gelisimine iliskin inanislar
(matematik 6grenimine ve 6gretimine iliskin inanislar) incelenirken, nicel arastirma
yontemlerinden tarama arastirma modeli kullanilmistir. Tarama arastirma modelinde
var olan durumu veya ge¢misteki durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglar.
Arastirmadaki bireyler kendi kosullar: icinde oldugu gibi degerlendirilir (Karasar,
2005). Okul oncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine dair inamislarimi
tanimlamak igin arastirma, bir durumu var oldugu gibi tanimlamay1 amaglayan
betimsel tarama modelinde tasarlanmistir.

Calisma Grubu

Calismanin evrenini, 2018-2019 egitim-6gretim yi1linda Dogu Anadolu Bolgesi'nden A
tiniversitesi ve Giineydogu Anadolu Bolgesi'nden B Universitesi Egitim Fakiiltesi
Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimiinde okuyan 1., 2., 3. ve 4. smuf lisans dgrencileri
olusturmaktadir. Bu tiniversitelerin tercih edilmesinin sebebi arastirmacilar tarafindan
kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir olmasidir. Arastirma da kullanilan form ve
anket evrenin hepsine ulastirilmis ancak A Universitesi (n: 149), B Universitesi (n:99)
olmak tizere toplam 248 ogretmen adayindan geri doniit alinmistir. Arastirmanin
calisma grubunu da bu 248 okul 6ncesi 6gretmen aday1 olusturmaktadir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 6gretmen adaylarma ait demografik
bilgiler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1 incelendiginde okul oncesi 6gretmen adaylarmin yaklasik %601 A
Universitesinde, %40’da B Universitesi'nde lisans egitimlerine devam etmektedir.
Lisans egitimlerine devam eden 248 ogretmen adaymin %76's1 kadimn, %24’ ise
erkektir. Lisans egitimlerine devam eden Ogretmen adaylarinin ortadgretim
mezuniyetlerine bakildiginda adaylarin biiytik cogunlugu (%59) esit agirhik
bolimiinden mezun olmuslardir. Calismaya katilan 6gretmen adaylarmin biiytik
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cogunlugunu 1. ve 4. smifa (%31-%28) devam eden oOgretmen adaylar
olusturmaktadur.

Tablo 1
Okul Oncesi Ogretmen Adaylarina Iliskin Demografik Veriler
Degiskenler Kategoriler Frekans(f) Yiizde( %)
A Universitesi 149 60,1
Universite B Universitesi 99 39,9
Toplam 248 100,0
Kadin 188 75,8
Cinsiyet Erkek 60 24,2
Toplam 248 100,0
Sayisal 36 14,5
Sozel 33 13,3
Mezun Olunan Ortadgretim Boliimii Meslelf;goAcillilgeligimi 12486 ?&13: g
Diger 5 2,0
Toplam 248 100,0
1.Smaf 77 31,0
2.Smf 48 194
Lisans Egitimindeki Simif Diizeyi 3.S1mf 54 21,8
4 Sinif 69 27,8
Toplam 248 100,0

Ogretmen adaylarinin mevcut okul 6ncesi 6gretmenligi lisans egitimlerinden
once almis olduklar1 baska bir (6n)lisans programi ve bu egitimleri esnasinda
matematik egitimi dersi alma durumlarina gore 6zellikleri Tablo 2’'de verilmistir.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarinin Onceki (On)Lisans Egitimleri ve Matematik Dersi Alma Durumlar
Degiskenler Kategoriler Frekans(f) Yiizde( %)
Bagka Bir (C)n)Lisans Evet 64 258
Programindan Mezuniyet Hayur 184 74,2
Toplam 248 100,0
Evet 14 5,6
Matematik Egitimi Hayir 234 94,4
Toplam 248 100,0
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 18 7,3
Cocuk Gelisimi 6 24
Sosyoloji 5 2,0
Mezun Olunan (On)Lisans Turk Dili ve Edebiyati 5 2,0
Programin Adi Sosyal Hizmetler 3 1,2
Kamu Yonetimi 3 1,2
Diger 24 8,9
Toplam 64 25,8

Tablo 2 incelendiginde 6rneklemi olusturan 6gretmen adaylarmn %25,8’lik bir
kesimi daha ©6nce bir (6n)lisans programindan mezun olmuslardir. Ogretmen
adaylarinin yaklasik dortte biri daha 6nce bir (6n)lisans egitimi almislardir. Daha 6nce
(6n)lisans egitimi alan 64 Ogretmen adaymun 14t daha o©nceki (6n)lisans
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programlarinda matematik (egitimi) dersi almistir. Biitiin 6gretmen adaylar: iginde
daha once (6n)lisans egitimlerinde matematik dersi alanlar %5,6’lik bir kesimdir. Daha
once (6n)lisans egitimi alan %25lik kesimin mezun olduklar1 bdolimlerine
bakildiginda en ¢ok Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimiinden mezun olduklar
gortilmektedir.

Veri Toplama Araclar
Arastirmada okul 6ncesi 6gretmen adaylarindan veri toplamak icin demografik bilgi
formu, dgretmen adaylarmin matematiksel gelisim inanglarmi belirlemek icin ise
Platas (2008) tarafindan gelistirilen ve Karakus, Akman ve Ergene (2018) tarafindan
Turkge’ye uyarlanan ““Matematiksel Gelisim Inanis Anketi” kullanilmistir. Anket 6’11
likert biciminde hazirlanmis olup “Kesinlikle Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Biraz
Katiliyorum”, “Biraz Katilmiyorum”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katilmryorum”
seklinde derecelendirilmistir. Ankette tersine puanlanan maddeler: 1, 4, 5, 6, 7, 9, 10,
12, 13, 15, 18, 19, 21, 22, 25, 27, 30, 32, 33, 35, 36, 38, 39, 40 seklindedir. Anketin alt
boyutlarina ait Cronbach Alfa katsayilar1 ““Matematik Ogretiminin Yas Uygunlugu”’
alt boyutu icin 0.93, ““Matematiksel Bilgi Uretiminin Siif Odagr’” alt boyutu igin 0.84,
“’Okul Oncesi Egitimin Baglica Amaci Olarak Matematiksel Gelisim” alt boyutu icin
0.86 ve “Matematik Egitimindeki Gtiven” alt boyutu icin 0.90 seklindedir. Anketin alt
boyutlarindan elde edilen ortalama Cronbach Alfa katsayis1 0.882dir.

Bu arastirmadan elde edilen verilere gore anketin Cronbach Alfa katsayisi Tablo
3’te gosterilmistir.

Tablo 3 .
Matematiksel Gelisim Inan¢ Anketi’nin Alt Boyutlar

Madde Cronbach Alfa

Alt Boyutlar Maddeler Sayst Katsayisi

Matematik 8gretiminin yas uygunlugu 2,3,4,15,22,29,31, 10 875
(MOYU) 35,37,39 )

Matematiksel bilgi tiretiminin smif odag: 6,8,10,13,18, 19, 1 620
(MBUSO) 23,25,32, 33,36, 38 )

Okul 6ncesi egitimin baglica amaci olarak 1,7, 9, 12, 16, 20, 26, 3 859
matematiksel gelisim (OOEMG) 28 '

e - 5,11,14,17,21, 24,
Matematik egitimindeki giiven (MEG) 27,30, 34, 40 10 781
Toplam Matematiksel Gelisim Inang Tiim maddeler 40 910

Tablo 3'te goriildiigii tizere anketin Cronbach Alfa katsayis1 0.910 bulunmustur.
Alfa katsayisinin 0.80-1.0 arasinda olmasi gelistirilen anketin oldukca gtivenilir
oldugunu gostermektedir (Alpar, 2001).

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 25 paket programi kullanilmistir. Ortalamalar arasi farklarin
onemi belirlenirken .05 6nem diizeyi referans alinmistir. Okul 6ncesi 6gretmen
adaylarmin matematiksel gelisimlerine iliskin inanclarina dair yapilan analizler su
sekildedir:
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1.

Verilerin normalligi incelenmistir. Normallige bakilirken “Kolmogorov
Smirnov Testi” degerine (Sig.=.000) ve “Carpiklik, Basiklik Katsayis1”
degerlerine (Skewness=1,208 ve Kurtosis=2,330) bakilmistir.

Ogretmenlerin matematiksel gelisimine iligkin inamslar1 incelenirken
ylizde, frekans, aritmetik ortalama ve standart sapma betimsel istatistikleri
kullanilmastir.

Verilerin dagilimi normal dagilim gostermedigi durumlarda parametrik
olmayan testler kullamilmistir. Okul ©ncesi 6gretmen adaylarmm
matematiksel gelisimine iliskin inanislarinin, adaylarin tiniversite, cinsiyet,
daha 6nce bir bolim okuma ve daha ¢nce okudugu boliimde matematik
dersi alma durumunun etkisi arastirilirken “Mann Whitney U Testi”
kullanilmistir. Ayrica okul Oncesi Ogretmen adaylarmin matematiksel
gelisimine iliskin inanislariin, adaylarin ortadgretim mezuniyeti ve okul
oncesi lisans egitimi smif diizeyinden etkilenme durumu incelenirken
“Kruskal Wallis H Testi” kullanilmustir.

Bulgular

Bu boliimde arastirma bulgulari her alt probleme iliskin olarak verilmistir.

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 4

Matematiksel Ogretimin Yas Uygunlugu Alt Boyutuna Ait Betimsel Istatistikler

Qliul Oncesi g g g § § §
Ogretmen Adaylarinin &~ 8 8 3 S S 8 < -
Matematiksel Gelisim =8 g S s g =8 S S S o
; == = NS u S = s 5 S = SRS
Inanglar 25 5 S553 0§ o3z o= EORR
N N N A @ N NN = @) A B
F 15 36 38 17 85 57 248
2. Madde % 60 145 153 69 343 230 1000 2 1O%7
F 11 8§ 17 10 90 112 248
3. Madde % 44 32 69 40 363 452 1000 >0 1,332
F 70 98 52 13 7 8 248
4. Madde % 282 395 21,0 52 28 32 1000 2% 1,190
F 24 100 62 19 30 13 248
15. Madde % 97 403 250 77 121 52 1000 258 1,347
F 39 106 52 24 16 11 248
22. Madde % 157 427 210 97 65 44 1000 02 1,292
F 13 12 31 16 79 97 248
29. Madde % 52 48 125 65 319 391 1000 %8 1,470
F 18 21 24 24 93 68 248
31. Madde % 73 85 97 97 375 274 1000 >0 1,542
F 48 117 43 21 11 8 248
35. Madde % 194 472 173 85 44 32 1000 24 1,207
F 24 54 35 31 70 34 248
37. Madde % 97 218 141 125 282 137 1000 1 1,621
F 112 8 25 10 5 10 248
39. Madde 1,95 2,243

% 452 34,7 101 40 20 4,0 1000
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Birinci alt problemle ilgili olarak okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin “Matematiksel
Gelisim Inamis Anketi” maddelerinin puanlanmasina iliskin betimsel istatistik
sonuclar1 Tablo 4, Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo 7’'de verilmistir.

Matematiksel gelisim inanis anketinin matematiksel 6gretimin yas uygunlugu
alt boyutuna ait madde bazinda betimsel istatistikler Tablo 4’te gosterilmistir.
Tablo 4 incelendiginde matematiksel 6gretimin yas uygunlugu alt boyutunda en yiiksek
ortalama puana sahip olan madde; madde 37’dir (Okul 6ncesi déonem ¢ocugu matematik
i¢in hazirdir. Ortalama=3,31).
Matematiksel gelisim inanis anketinin matematiksel bilgi tiretiminin smif odag: alt
boyutuna ait madde bazinda betimsel istatistikler Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5
Matematiksel Bilgi Uretiminin Stmif Odagi Alt Boyutuna Ait Betimsel Istatistikler

Okul Oncesi = = = S S S
9 = 3 S S N N N S +
Ogretmen = £ £ wE u S S =3 S § S §
Adaylarinin T 3 £ E£E2 2 EE = S =y
: g3 32 RS K8 S 3 S 3 N SIS
Matematiksel VRS S B = = S = = S s
Gelisim Inanglar N N ~ R 2 N,
F 69 87 53 16 14 9 248

6. Madde % 278 351 214 36 1000 8 1305

F 5 7 32 93 248
8. Madde % 20 28 129 375 1000 B 124

F 60 62 33 33 248
10. Madde % 242 250 133 133 1000 07 L778

F 37 70 65 10 248
13. Madde % 149 282 262 125 141 40 1000 >P 1392

F 105 112 14 10 4 3 248
18. Madde % 423 452 56 40 16 12 1000 B 974

F 39 70 36 25 38 40 248
19. Madde % 157 282 145 101 153 161 1000 > 1733

F 7 16 36 40 96 53 248
23. Madde % 28 65 145 161 387 214 1000 2+ 1808

F 22 45 35 25 46 75 248
25. Madde % 890 181 141 101 185 302 1000 02 1733

F 50 91 43 26 24 14 248
32. Madde % 202 367 105 173 97 56 1000 >0 1446

F 38 77 5 26 35 20 248
33. Madde % 153 310 210 105 141 81 1000 01 1526
F 8 108 29 6 12 4 248
36. Madde % 359 435 117 24 48 16 1000 0% 1127
F 20 46 46 28 51 57 248

38. Madde % 81 185 11,3 206 230 185 1000 387 1,665

WN = 0o
[N B Bl é) |
PR X gy

U1 W S o

Tablo 5 incelendiginde matematiksel bilgi tiretiminin sinif odag1 alt boyutunda en
yiiksek ortalama puana sahip olan madde; madde 38'dir (Okul oncesi Ogretmenleri
cocuklarin sayma sayilarini anaokulundan once ezbere soylediklerinden emin
olmalidirlar. Ortalama=3,87).

Matematiksel gelisim inanis anketinin okul 6ncesi egitimin baslica amaci olarak
matematiksel gelisim alt boyutuna ait madde bazinda betimsel istatistikler Tablo 6’da
gosterilmistir.
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Tablo 6
Okul Oncesi Egitimin Baglica Amact Olarak Matematiksel Gelisim Alt Boyutuna Ait Betimsel
Istatistikler

Okul Oncesi = = = £ & g
o) = = S S g O S ks
Ogretmen =& E§& wE&E ns & =g E S S S
= 9 S s s> > =3 5 S < E
Adaylarimin S22 2 =238 & EE = S Sy
Matematiksel § = £ TEfz = § T B 3 S S
Gelisim Inanglar M M N N N7 N

F 137 68 27 3 5 8 248

1. Madde % 552 274 109 12 20 32 1000 77 1,166
7-Madde I; 3?5 3974,19 1355 32,32 61% 2?8 1%)?)?0 215 1,269
9-Madde I/: i;z 3%?5 12?9 14,16 i,é 14,16 1%)%)?0 1,92 1,158
T N R
16. Madde 5 8229 82; 61; 3?2 385?9 39;7 1%)%)5,30 241 1,642
w2 M domoe
26. Madde 5 61% 61; 1%)?5 8229 38571 3%7 1%)%)5,30 242 1,501
F 13 12 21 16 78 108 248
28. Madde 2,15 1,448

% 5,2 48 85 6,5 315 435 1000

Tablo 6 incelendiginde okul 6ncesi egitimin baslica amaci olarak matematiksel gelisim
alt boyutunda en yiiksek ortalama puana sahip olan madde; madde 12'dir (Matematik gibi
akademik derslerde gelisimi desteklemek okul 6ncesi egitimin birincil amacidir.
Ortalama=3,20).

Matematiksel gelisim inanis anketinin matematik egitimindeki gtiven alt
boyutuna ait madde bazinda betimsel istatistikler Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7 incelendiginde matematik egitimindeki gtiven alt boyutunda en yiiksek
ortalamaya sahip olan madde; madde 40’tir (Okul 6ncesinde matematik 6grenimini
nasil destekleyecegimi biliyorum. Ortalama=3,07).

Tablo 4, Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo 7’ ye gore 6gretmen adaylar: anket maddeleri
arasinda en yiiksek ortalama puanlar1 sirasiyla asagidaki maddelere vermislerdir.
"Madde 25 Ogretmenler cocuklarin sayisal islemleri ezberlemelerine yardim
etmelidirler (Ornegin, 2+3)” (Ortalama=4,02). “Madde 38 Okul 6ncesi 6gretmenleri
¢ocuklarin sayma sayilarini anaokulundan once ezbere soylediklerinden emin
olmalidirlar” (Ortalama=3,87). “Madde 37 Cok az okul o6ncesi donem cocugu
matematik i¢in hazirdir” (Ortalama=3,31). “Madde 19 Okul oncesinde, cocuklar
matematik problemlerini ¢6zmek igin belirli islemleri 6grenmelidirler (Ornegin, 2+4)”
(Ortalama=3,29). “Madde 12 Matematik gibi akademik derslerde gelisimi desteklemek
okul 6ncesi egitimin birincil amacidir.” (Ortalama=3,20). Ogretmen adaylar1 12. ve 19.
maddeye “katiliyorum” dtizeyinde cevap verirken, 25. Maddeye “kesinlikle
katilmiyorum”, 37.ve 38. Maddelere “katilmiyorum” yamiti vermislerdir. Ogretmen
adaylarmin anket maddelerine en dtisik ortalama puanlar1 sirasiyla asagidaki
maddelere verilmistir. “Madde 11 Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklara matematik
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ogretmek benim icin rahatsiz edicidir/ rahatsiz edici olacaktir” (Ortalama=1,71).
“Madde 1 Matematik, okul oncesi egitim programinin 6nemli bir parcasidir”
(Ortalama=1,77). “Madde 18 Ogretmenler okul ncesi dénem ¢ocuklarinin matematigi
ogrenmesine yardimci olabilirler” (Ortalama=1,81). “Madde 39 Matematik okul 6ncesi
dénemdeki cocuklar igin yararl ve gerekli bir derstir” (Ortalama=1,95). Ogretmen
adaylar1 11. Maddeye “kesinlikle katilmiyorum”, 1. ve 39. maddeye “kesinlikle
katihyorum”, 18. Maddeye ise “katiliyorum” diizeyinde cevap verdikleri
gorulmistiir.

Tablo 7
Matematik Egitimindeki Giiven Alt Boyutuna Ait Betimsel Istatistikler

Okul Oncesi o B = s S S o 5 < §
Ogretmen = g N N S NS 5 =3 = S 5
Adaylarimin =S & ES E2 2 =TT = S -
Matematiksel 8 ¥ = = = SE K =
latern S E % T &% S S
Gelisim Inanclar R M M N7 N7 N %
F 53 19 12 65 90 9 248
5 Madde % 214 77 48 262 363 36 1000 2 1,294

o]
(o)

8§ 9 9 68 148 248
11. Madde % 24 32 36 36 274 597 1000 V1 1172

F 9 24 66 33 89 27 248
14. Madde % 36 97 266 133 359 109 1000 > 1,335

F 9 11 43 27 95 63 248
17. Madde % 36 44 173 109 383 254 1000 8 1,347

F 45 112 54 17 14 6 248
21. Madde % 181 452 218 69 56 24 1000 1175

F 10 13 21 20 78 106 248

24. Madde % 40 52 85 81 315 427 1000 > 1,397
F 34 107 64 21 12 10 248

27. Madde % 137 431 258 85 48 40 1000 % 1,210

F 54 114 51 15 10 4 248

30. Madde % 218 460 206 60 40 16 1000 2 1,097
F 13 30 52 23 66 64 248 2,83 1,563
34. Madde % 52 121 21,0 93 266 258 1000
F 37 8 45 22 35 27 248 3,07 1,602
40. Madde % 149 331 181 89 141 10,9 100,

Ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular
Ikinci alt problemle ilgili olarak okul &ncesi ogretmen adaylarmm matematiksel
gelisimine iliskin inanislarinin, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin cinsiyetine, mezun
olduklar1 ortadgretim programi tiirtine, okuduklari tniversite turiine, lisans
egitimindeki simf diizeylerine ve lisans egitimlerinde matematik dersi alma
durumlarina ait bulgular Tablo 8- Tablo 13’te verilmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin okuduklar: tiniversiteye gore matematiksel
gelisim inancglarmin karsilastirilmas: Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8 incelendiginde, okul ©Oncesi Ogretmen adaylarmin matematiksel
gelisimine iliskin inamslarinin 6gretmen adaylarmin devam ettikleri tiniversite
degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>.05).
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Tablo 8
Okul Oncesi Ogretmen Adaylarimin Okuduklar: Universiteye Gire Matematiksel Geligim
Inanclarimin Karsilastirilmas:

Universite N Sira Ortalamast Sira Toplam u p
A Universitesi 149 122,49 18251 07
B Universitesi 99 127,52 12624 076 589

Okul oncesi 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore matematiksel gelisim
inanclarimin karsilastirilmasi Tablo 9'da gosterilmistir.

Tablo 9
Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Cinsiyetleri Agisindan Matematiksel Gelisim Inanglarinin
Karsilastirilmasi

Cinsiyet N Sira Ortalamast Sira Toplam u p
Kadm 188 123,96 23304
Erkek 60 126,19 7571 5538 /834

Tablo 9 incelendiginde, okul o©ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel
gelisimine iliskin inanislariim 6gretmen adaylarmin cinsiyetine gore anlamh bir
farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>.05).

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin mezun olduklar1 ortadgretim tiirtine gore
matematiksel gelisim inanglarinin karsilastirilmasi Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10
Okul On'cesi Ogretmen Adaylarinin Mezun Olduklar: Ortaé§retim Tiiriine Gore Matematiksel
Gelisim Inanclarimin Karsilastirilmasi

Mezun Olunan Ortadgretim Boliimii N Sira Ortalamasi sd X2 p
Sayisal 36 121,44
Sozel 33 138,56
Esit Agirlik 146 124,49 4 4.92 295
Meslek/Cocuk Gelisimi 28 104,89
Diger 5 163,80

Tablo 10 incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin matematiksel
gelisimine iliskin inamislarinin 6gretmen adaylarinin mezun olduklari ortadgretim
ttirtine gore anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>.05).

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sinif diizeylerine gore matematiksel gelisim
inanglarmin karsilastirilmasi Tablo 11'de gosterilmistir.

Tablo 11 incelendiginde, okul Oncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel
gelisimine iliskin inanislarinin 6gretmen adaylarinin sinif diizeylerine gore anlaml bir
farklilik gosterdigi belirlenmistir (p<.05). Bu farklilik, MOYU ve OOEMG’de 1.sinifla
3. ve 4.siiflar arasinda 2.smifla 3. ve 4.smiflar arasinda; MBUSO’da 1.sinifla 3. ve
4 smuflar arasinda ve MEG’'de l.smifla 3. ve 4.simiflar arasinda 2.smifla 4.smuflar
arasinda oldugu belirlenmistir.
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Tablo 11
Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Sumif Diizeyleri Agisindan Matematiksel Gelisim Inanclarinin
Kargilastirilmas:

Simif N Sira sd X2 p Anlamli Fark
Diizeyi Ortalamas:
domi w12 w1514
MOYU 3 Siruf 54 80,18 3 46175 2-3,2-4
4 Sinif 69 106,59
1.S1muf 77 141,69
.. 2.Simaf 48 151,95 . 3-1,4-1
MBUSO 3 Siruf 54 93,12 24,390 ,000
4 Sinf 69 110,78
1.Smuf 77 143,27 000*
- 2.Simf 48 144,10 ’ 1-3,1-4
OOEMG 3.S1muf 54 106,96 17,95 2-3,2-4
4.S1muf 69 103,64
1.S1mf 77 92,87
2.Simif 48 127,40 ,000* 1-3,1-4
MEG 3.S51maf 54 147,03 23,705 2-4
4 Sinaf 69 140,15

*p<.05

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin baska bir (6n)lisans egitimi alma durumuna
gore matematiksel gelisim inanglarinin karsilastirilmas: Tablo 12'de gosterilmistir.

Tablo 12
Okul Oncesi Og“retmen Adaylarinin Bagka Bir (On)Lisans Egitimi Alma Durumuna Gére
Matematiksel Gelisim Inanclarimin Karsilastirilmasi

Bagka Bir
(On)Lisans Sira Sira
Programindan Ortalamas: Toplam P
Mezuniyet
: Evet 64 111,45 7133
MGIO (Toplam) Hayir 184 129,04 23743 008 O

Tablo 12 incelendiginde, okul oOncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel
gelisimine iliskin inamslarinin 6gretmen adaylarinin daha 6nce mezun olduklar:
(6n)lisans egitimlerine gore anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>.05).

Okul 6ncesi dgretmen adaylarinin matematik egitimi dersi alma durumuna
gore matematiksel gelisim inanglarmin karsilastirilmas: Tablo 13'te gosterilmistir.

Tablo 13 incelendiginde okul oncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel
gelisimine iliskin inanislarmin Ogretmen adaylarmin matematik egitimi dersi
almalarina gore anlamli bir farklilik gosterdigi belirlenmistir (p<.05).
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Tablo 13
Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Matematik Dersi Alma Durumuna Gére Matematiksel Geligim
Inanclarimin Karsilastirilmas:

Matematik Sira Sura
Dersi Alma N u p
Ortalamas1  Toplam
Durumu
. Evet 127 106,97 13585 "
MGIO (Toplam) Hayr 121 142,90 17200 P77 000

*p<.05

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu boltimde, arastirmanin calisma grubunu olusturan okul o6ncesi Ogretmen
adaylarinin matematiksel gelisimine ait inanislar1 ve bu inanislarin; cinsiyet, mezun
olunan ortatgretim ttirti, devam ettikleri tiniversite, lisans egitimindeki simif diizeyleri
ve lisans egitimlerinde matematik dersi alma durumlarma gore incelenmis, tim
boyutlar arastirmanin amacina uygun alt problemlere gore tartisilmistir.

Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar goz oniine alindiginda, 6gretmen
adaylarmin ¢cogu matematigin yararl ve gerekli oldugunu, matematigin okul éncesi
egitim programinin ayrilmaz bir pargasi oldugunu belirtmislerdir. Ayrica, 6gretmen
adaylar1 c¢ocuklarin matematik o6grenmek icin hazir olduklar;, matematik
etkinliklerinin bu donem c¢ocuklar1 icin uygun oldugunu ve pek cok cocugun
matematik etkinliklerine katilmaya hazir olduklarmi belirtmislerdir. Okul 6ncesi
ogretmen adaylar1 ¢ocuklara uygun etkinlik hazirlayabileceklerini, ¢cocuklara nasil
matematik Ogretebileceklerini bildiklerini belirtmislerdir. Karakus (2015) yaptig:
calismada ogretmenlerin matematik etkinligi hazirlamada ve uygulamada yetersiz
olduklarini belirtmistir.

Ogretmen adaylarinin yarisindan fazlasi (%63) cocuklar icin uygun matematik
etkinlikleri hazirlayabileceklerini, okul o©ncesi donem ¢ocuklarina matematik
anlatmak igin yeterince matematik bildiklerini (%73) belirtmislerdir. Karakus (2015)
yaptig1 calismada ogretmenlerin gocuklara uygun etkinler hazirlayabileceklerini
belirtirken, ¢ocuklara matematik anlatmak icin yeterince matematik bilmediklerini
belirtmistir.

Ogretmen adaylarimin tamamina yakini, okul éncesi dénem g¢ocuklarinin
matematik Ogrenmesine yardimci olabileceklerini ve matematik Ogretmekten
rahatsizlik duymayacaklar1 ifade etmektedirler. Giiven ve ark. (2012) yaptiklar:
calismada ogrencilere nitelikli bir matematik egitimi vermenin Ogreticinin gorev
alaninda oldugu belirtilmektedir. Alanyazin incelendiginde 6gretmenlerin
matematigi 6gretme konusunda zorlandiklari belirlenmistir (Aydin, 2009; Chen,
McCray, Adams ve Leow, 2014; Karakus, 2015).

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin yarisina yakini, matematik egitiminden 6nce
cocuklarin sayma sayilarini ezbere soylediklerinden emin olmalar1 gerekmedigini ve
cocuklarin sayisal islemleri ezberlemelerine yardim etmelerinin gereksiz oldugunu
disindaki alternatif 6gretim yontemleriyle 6grenmeleri gerektigi vurgulanmaktadir
(Akman, 2002; Eliason ve Jeckins, 2003).



Yilmaz & Unal 59

Ogretmen adaylarmin biiytik ¢ogunlugu (%74) cocuklarm matematik
ogrenmelerinde 6gretmenlerin destegi olmadan 6grenemeyeceklerini belirtmislerdir.
Gtuven ve ark. (2012) ve Tokgoz (2006) ogretmenlerin c¢ocuklara matematigi
ogretmesinde desteklerinin 6nemli oldugunu vurgularken; Karakus (2015) yaptig:
calismada ogretmenlerin yarisinin g¢ocuklarin matematigi ogrenmede desteginin
olmadigini, cocuklarin kendilerinin matematiksel kavramlar1 yapilandirdiklarimni
belirtmislerdir.

Ogretmen adaylarmin biiyiik ¢ogunlugu bu donemde verilen matematik
egitiminin ¢ocuklarin 6zgilivenini zayiflatacagt maddesine katilmadiklarini
belirtmislerdir. Karakus (2015) yaptig1 calismada bu bulgunun tersi olarak
ogretmenlerin %80’inin ¢ocuklarin 6z giivenini zayiflatacag1 maddesine katildiklarini
belirtmistir. Alanyazinda yapilan calismalara bakildiginda matematigin cocugun 6z
glivenini zayiflatmak yerine onlarin daha basarili daha 6zgtivenleri yiiksek cocuklar
olmalarini destekledigi belirtilmektedir (Celik ve Kandir, 2011; Guven ve ark. 2013;
Oktay, 2002; Ozsoy, 2005; Tarim ve Bulut, 2006; Yildirim, 2011; Yildiz, 2002).

Ogretmen adaylarinin yaridan fazlasi (%57) matematik 6grenmek igin gocugun
anasinifina  kadar gelmesine gerek olmadigimi belirtmislerdir. Alanyazin
incelendiginde matematikle ilgili kavramlarin bebeklik doneminden itibaren gelistigi
vurgulanmistir (Clements, 2001). Karakus (2015) yaptig1 calismada 6gretmenlerin
matematik egitimi icin ¢ocuklarin anaokuluna kadar beklemenin daha dogru
oldugunu duistindiiklerini belirtmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin anket maddelerine verdigi cevaplara iliskin
betimsel istatistiklere bakarak, okul ©Oncesi Ogretmen adaylarmmin matematik
ogrenimine iliskin inanislarinin olumlu oldugunu soyleyebiliriz. Karakus'un (2015)
ogretmelerle yaptigi calismada farkliliklar gozlenmistir. Karakus (2015) yaptig:
calismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul 6ncesi donemde matematik 6gretmek icin
yeterince bilgi sahibi olduklarimni ifade ederken %66’s1 okul 6ncesi donemde matematik
ogretmek icin yeterince matematik bilmediklerini ifade ederek celiskili cevaplar
vermislerdir. Bu farkhiliklarin sebebi olarak arastirmaya katilan Ogretmenlerin
cogunlugunun hizmet stiresinin 21 yil ve tizeri olmasi bu 6gretmenlerin lisans
egitiminde “matematik egitimi” adi altinda bir ders almamasindan ve ogretmen
adaylarinin tniversiteye giris puan tiirti olarak esit agirlik puani ile gelmesinden
kaynaklandig1 diistintilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inanislari
tiniversiteler dikkate alinarak incelendiginde, matematiksel gelisimine iliskin
inanislarinda herhangi bir farklilik olmadig1 belirlenmistir. Iki farkli tiniversitede
okuyan okul oncesi 6gretmen adaylarmin inamslarmin benzer olmasi; okul 6ncesi
ogretmen adaylarinin ortak bir inanca sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Umay
(2003) yaptig1 calismada, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin okuduklari tiniversitelere
gore matematik 6gretmeye hazir olma durumlarmin farklilasmadigini belirtmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inanislarinin
ogretmen adaylarmin cinsiyetlerine gore incelendiginde, matematiksel gelisim
inanislarinda herhangi bir farklilik olmadigi belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde,
yurt dist calismalarda matematige iliskin inanislarin 6gretmenlerin cinsiyetine gore
degistigi belirtilirken (Fennema ve ark., 1996; Li, 1999), iilkemizde 6gretmen ve
ogretmen adaylarinin matematik inanislariin cinsiyet agisindan incelenmesine iliskin
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fazla calismaya rastlanmamistir (Duatepe Paksu, 2008; Kilickaya ve Avci, 2017).
Matematige iliskin inamslarin cinsiyete gore degistigi belirtilen calismalarda bu
durumun toplumda erkek ve kadina bigilen rollerden dolay1 olabilecegi
aciklanmaktadir. Bu yoruma bagli olarak okul o©ncesi 6gretmen adaylarinin
matematiksel gelisim inanglarinda cinsiyete bigilen rollerin 6nemli olmadig:
soylenebilir. Duatepe Paksu (2008) ve Kilickaya ve Avcinin (2017) ogretmenlerin
matematik hakkindaki inanglarinin cinsiyete gore degismedigine dair bulgusu, bu
bulguyu destekler niteliktedir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inanislarinin
ogretmen adaylarinin mezun olduklar1 ortadgretim tiirtine gore degismedigi
belirlenmistir. Bu sonuca bagli olarak lise doneminde alinan matematik egitiminin
icerigi, ders saatinin okul 6ncesi donem matematik egitimini etkilemedigi soylenebilir.
Sayisal ve esit agilik mezunu 6gretmen adaylarmin matematikle ilgili ilgi ve bilgi
diizeylerinin yiiksek olmasi beklenirken, bu bilgileri erken c¢ocuklukta nasil
kullanacagini bilmedigi soylenebilir. Buna bagh olarak da sayisal, sozel ve esit agirlik
ogretim tiirleri acisindan anlamli bir farklilik gozlenmemis olabilir. Yapilan bazi
calismalarda, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin mezun olduklar: ortadgretim tiirtine
gore matematige kars: tutumlarinin degismedigi (Kesicioglu, 2014) belirlenirken; bazi
calismalarda degistigi belirlenmistir (Alisinanoglu ve ark., 2009; Kilickaya ve Avci,
2017).

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inanislarinin,
sinif diizeylerine gore degistigi belirlenmistir. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sif
diizeylerinin matematiksel gelisimine iliskin inamslar1 {izerinde etkisi oldugu
soylenebilir. Yapilan bazi calismalarda, okul ©ncesi 6gretmen adaylarmmin smuf
diizeylerine gore matematige iliskin inan¢ ve tutumlarmin degistigi belirtilmistir
(Alisinanoglu ve ark., 2009; Aslan 2013; Kilickaya ve Avci, 2017). Sif diizeyinin
artmasiyla, 6gretmen adayinin lisans egitimindeki alan bilgisi, tecriibesi ve hakimiyeti
arttigt icin matematiksel gelisimine iliskin inanislarmi da etkilemis oldugu
soylenebilir.

Okul oncesi oOgretmen adaylarinin matematik dersi alma durumlariyla
matematiksel gelisimine iliskin inanmislar1 arasinda anlamli bir fark gozlenmistir. Bu
farklilik, matematik dersi almayan 6gretmen adaylarmin lehinedir. Matematik egitimi
dersi almayan 6gretmen adaylar1 “okul 6ncesi matematik egitimi” dersini almadan
once dersin icerik, yontem ve uygulanabilirligine dair inanclar: ytiksek olmus olabilir.
Dersi alan 6gretmen adaylarinin ise matematik egitimde somut materyaller, 6zel
yontem ve teknikler kullanilmas: gerektigini fark etmesi ve lisansta 6grendigi teoriyi
uygulamada zorlayacagini diistinmesi, dersi alan 6grencilerin matematiksel gelisim
inanglarmin distik ¢ikmasina sebep olmus olabilir. Okul 6ncesi 6gretmenligi lisans
programinda yer alan “okul ©6ncesi donemde matematik egitimi” derslerinde
uygulamanin olmamas1 dersin sadece teorik bilgilere ytnelik verilmesi 6gretmen
adaylarmin inamslarim1i tam olarak yansitamamis olmasimin nedeni olarak
yorumlanabilir (Karakus, 2015). Alanyazin incelendiginde 6gretmenlerin aldiklar:
egitimlerin onlarmn matematige kars: tutumlarini ve inanglarin etkiledigini gosteren
arastirmalar oldugu goriilmektedir (Brown, 2005; Castro, 1998; Couch Kuckey, 2003).

Arastirmada matematiksel gelisimine iliskin inamislar1 incelenen okul 6ncesi
ogretmen adaylarindan elde edilen bulgulara dayanarak su oneriler getirilebilir:
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e Bu arastirmanin sonuclar1 ¢alisilan grupla smirlidir. Ayni arastirma daha
biiytik bir grupla da yapilabilir.

e Arastirma “medeni durum” ve “yas”’ degiskenleri eklenerek tekrarlanabilir.

e Ogretmen adaylarinin matematiksel gelisimine iliskin inaniglar1 nicel
yontemlerle belirlenmeye calisilmistir. Elde edilen bulgularin tutarliligi icin
karma desenli arastirmalar yapilabilir.

e Okul oncesi ogretmenligi bolimiinde okutulan “Erken Cocuklukta
Matematik Egitimi”" dersinin teorik ders saati kadar uygulama ders saatinin
de eklenmesi tnerilebilir.

e Universitelerin okul oncesi egitimi boliimlerinde “Erken Cocuklukta
Matematik Egitimi” dersini veren oOgretim elemanlarmin matematiksel
gelisimine iliskin inanislar1 incelenebilir.
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Summary

Introduction

Preschool period can be regarded as “the magic years” and the fundamental of
academic skills is constituted during these years (Aktas, 2002; Oktay, 2002; Polat
Unutkan, 2007). The most important feature of this period is that children are curious,
questioning, investigative and creative individuals. Children can be given
mathematics education by preparing educational environments where they can satisfy
their curiosity, do research, and develop their creativity (Charlesworth and Lind, 2003;
Kilpatrick, Swafford and Findell, 2001).

The individual's success in mathematics education is determined by his / her
experiences related to mathematics in preschool years. The attitude towards
mathematics in the individual depends on the experiences in preschool period
(Henniger, 1987). According to the research studies, depending on the quality of
mathematics education given in preschool period, it is stated that both children's
positive attitude towards mathematics in future education experiences and
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mathematics education will affect their learning level (Celik & Kandir, 2011; Fuson,
Smith & Lo Cicero, 1997; Tarim & Bulut, 2006).

It is their parents and teachers who offer math experience to preschool children.
In particular, the task of providing qualified mathematics education to children
belongs to teachers (Giiven, Oztiirk, Karatas, Arslan and Sahin, 2012). The attitudes of
pre-school teachers about mathematics; it is the determinant of the child's attitude
towards mathematics (Inan, 2014). Preschool teachers' positive attitudes towards
mathematics, seeing mathematics as enjoyable and entertaining and enabling them to
recognize them in this way enable children to enjoy mathematics and succeed
(Karakus, 2015). Shortly, whether the child likes or dislikes mathematics, positive or
negative attitude, teacher's attitudes towards mathematics and his beliefs about the
necessity of mathematics education are the determinants of mathematics achievement
of the child (Umay, 2003).

It is thought that examining the beliefs of preschool teacher candidates about
mathematical development will be positive both in terms of reflecting the teacher's
beliefs about mathematics and evaluating the mathematics related education in
undergraduate education. This study is considered to be important because the
negative beliefs about the mathematical development of preschool teacher candidates
are eliminated in a timely manner and the negative attitudes of the students about
mathematics can be prevented.

The aim of this study was to determine pre - school teacher candidates'
mathematical development beliefs. For this purpose, the following questions were
sought.

1. How do pre-school teacher candidates believe in mathematical development?

2. Do pre-school teacher candidates' beliefs about mathematical development
differ according to the gender of preschool teacher candidates, the type of secondary
education program they graduate, the type of university they continued, the grade
levels in undergraduate education and the status of taking mathematics courses in
undergraduate education?

Method

In the pre-school teacher candidates' beliefs about mathematical development,
screening research model which is one of the quantitative research methods was used.
The population of the study consists of first, second, third, and fourth year
undergraduate students studying at the University of Eastern Anatolia and University
of Southeastern Anatolia. The form and scale used in the study were delivered to the
entire universe, but feedback was received from 248 prospective teachers, A University
(n: 149) and B University (n: 99). Demographic information form was used to collect
data from pre-school teacher candidates and Mathematical Development Belief
Questionnaire which was developed by Platas (2008) and adapted to Turkish by
Karakus, Akman and Ergene (2018) was used to determine the mathematical
development beliefs of prospective teachers.

Results
Preschool teacher candidates stated that mathematics is useful and necessary, that
mathematics is an integral part of preschool education program, that they are ready to
teach children mathematics, math activities are suitable for their children in this
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period, that many children are ready to participate in math activities, they can prepare
appropriate activities for children and they knew how to teach children mathematics.
It was determined that the beliefs of mathematics development of preschool teacher
candidates did not show a significant difference according to the universities, gender
and the type of secondary education they graduated from. It was determined that pre-
school teacher candidates’” beliefs about mathematical development showed a
significant difference according to the pre-service teachers' classroom levels, their
previous undergraduate education and mathematics education variables.

Discussion
Preschool teacher candidates believe that mathematics education is important, useful
and necessary for preschool period/program. Based on this finding, it can be said that
pre-school teacher candidates have positive beliefs about mathematical development.

It was determined that pre-school teacher candidates' beliefs about
mathematical development did not change according to the gender of teacher
candidates. When the literature is examined, it is stated that beliefs about mathematics
change according to the gender of teachers in overseas studies (Fennema at al., 1996;
Li, 1999), while there are not many studies about the mathematical beliefs of teachers
and prospective teachers in Turkey in terms of gender (Duatepe Paksu, 2008; Kilickaya
and Avci, 2017).

It was determined that pre-school teacher candidates' beliefs about
mathematical development did not change according to the type of secondary
education they graduated from. In some studies, pre-school teacher candidates'
attitudes towards mathematics did not change according to the type of secondary
education they graduated (Kesicioglu, 2014), while it was determined that some
studies have changed (Alisinanoglu et al., 2009; Kilickaya and Avci, 2017).

It was determined that pre-school teacher candidates' beliefs about
mathematical development changed according to grade levels. It can be said that
preschool teacher candidates had an effect on their beliefs about mathematical
development of classroom levels. In some studies, it was stated that preschool teacher
candidates' beliefs and attitudes about mathematics changed according to their class
levels (Alisinanoglu et al., 2009; Aslan, 2013; Kilickaya and Avci, 2017).

There was a significant difference between pre-school teacher candidates'
beliefs about mathematics development and taking mathematics lessons. This
difference is in favor of prospective teachers who do not take mathematics courses.
When the literature is examined, it is seen that the education of teachers affects their
attitudes and beliefs towards mathematics (Brown, 2005; Castro, 1998; Couch-Kuckey,
2003).

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni
Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alint1 kurallarina uyuldugu; toplanan veriler
tizerinde herhangi bir tahrifatin yapilmadigi, karsilasilacak tiim etik ihlallerde
“Cumbhuriyet Uluslararast Egitim Dergisi ve Editoriintin” hicbir sorumlulugunun
olmadigs, tim sorumlulugun Sorumlu Yazara ait oldugu ve bu ¢alismanin herhangi
baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin gonderilmemis oldugu
sorumlu yazar tarafindan taahhtit edilmistir.
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The Effect of Listening Metacognition Strategy Teaching on Turkish Learner's
Listening Comprehension Skills

Abstract

The aim of this study was to determine the effect of metacognitive listening strategy
teaching on Turkish language learners' listening comprehension skills. The research
utilized pretest-posttest control group design, which is a quantitative method. The
study group was composed of 29 students from B2 level enrolled on a course at the
Turkish Teaching Center at Inonu University. The students in the experiment group
were subjected to listening activities for 6 weeks through teaching metacognitive
cognitive strategies, and the control group continued regular courses. The data were
collected via the B2 level listening test tool developed by Tozlu (2017) for Turkish
learners as a foreign language. The posttest values were controlled based on the pretest
results and the difference between the groups was analyzed using the Covariance
Analysis (ANCOVA) test. The difference between the adjusted posttest scores and
pretest scores were found to be significant. The test results of the experiment group
were higher than the control group, and the pretest-posttest mean of the experiment and
control groups did not present a significant difference based on gender and age
variables.

Keywords: Listening, listening comprehension, metacognitive listening strategies,
Turkish education, Turkish as a foreign language

Giris

Yabanci dil 6grenme siireci, bireyin asina olmadig1 seslere, kelimelere, dil bilgisi
kurallarina, farkli ctimle yapisina maruz kalmasini gerektiren cetrefilli bir stirectir.
Bu stirecte amaclanan ogrenmenin gerceklestirilebilmesi, daha 6nce bu tecriibeye
sahip olanlarin deneyiminden yararlanmayi gerekli kilar. Bu tecriibeler de dili
basarili sekilde 6grenebilenlerin izledikleri gesitli yontem ve tekniklere dayanir. Dil
ogrenme stratejilerinin en temel niteligi, 6grencilerin amach olarak tercih ettikleri
tum teknikleri ve uygulamalar1 kapsamasidir (Wenden, 1987; Cohen, 1998). Dil
ogrenme stratejileri; “yeni bilginin ve becerilerin edinilmesini, anlasilmasini veya
diger ortamlara transfer edilmesini kolaylastiracak diistince, davranis, inang ya da
duygular1 kapsayan stratejiler” (Weinstein ve Mayer, 1986), “bireylerin yeni bilgileri
anlama, 6grenme ve saklamasina yardim eden o6zel diistince ve davramslar”
(O'Malley ve Chamot, 1990), “6grencilerin yabanci dil 6grenmede becerilerini
gelistirmek icin kullandiklar1 belli etkinlik, davrams ya da teknikler” (Oxford, 1999),
“6grenen tarafindan bilingli sekilde secilen 6grenme stirecleri” (Cohen, 2003) olarak
farkli sekillerde tanimlanmustir. Hismanoglu (2000) son yirmi yilda dil 6grenme ve
ogretme alaninda, ogretmenlere ve 6gretime degil, 6grencilere ve 6grenmeye daha
fazla onem verilerek belirgin bir degisim oldugunu, bu yeni ilgi degisimine paralel
olarak, 6grencilerin yeni bilgileri nasil isledikleri ve bilgiyi anlamak, 6grenmek veya
hatirlamak icin ne tiir stratejiler kullandiklarinin, yabanci dil 6grenimi ile ilgilenen
arastirmacilarin temel endisesi oldugunu ifade etmektedir.

Dil 6grenme stratejileri, dort temel dil becerisi olan dinleme, konusma, okuma
ve yazma becerilerini elde edebilmek amaciyla 6grenenlerin bilingli bir sekilde
sectikleri yontemler, teknikler ve etkinliklerdir. Dil 6grenme stratejileri arastirmacilar
tarafindan farkli sekillerde simiflandirilmistir:
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Tablo 1
Yabanci Dil Ogrenimi Alaninda Baglica Strateji Stmflandirmalar

Naiman, Frohlich, Stern ve Todesco (1978)

Bes farkli stratejiden bahseder: Aktif gorev yaklasimi, dili bir sistem olarak goérme, dilin bir iletisim
aracl oldugunun farkina varma, duyussal isteklerin yonetimi, hedef dildeki performansimi takip
etme.

Rubin (1981)

Stratejilerin 6grenmeye nasil katkida bulunduklarini degerlendiren arastirmaci, dogrudan ve dolayl
olmak tizere iki farkl siirecten bahseder: 1) Dogrudan; aciklik getirme, gézlemleme, animsama,
tahmin etme, tiimden gelerek akil yiiriitme, uygulama. 2) Dolayl;; uygulama icin firsatlar yaratma,
iletisim kurmaya yonelik gorevler belirleme.

Weinstein ve Mayer (1986)
Ogrenme stratejileri ve 6gretim metotlar1 arasindaki ayrimi netlestirir. Basit ya da karmasik gorevlere
gore gruplandirir.

O’Malley ve Chamot (1990)
Ustbilissel, bilissel ve sosyal stratejiler olmak iizere ig temel grupta inceler.

Oxford (1990)
Dogrudan ve dolayli olmak tizere iki ana baslikta toplar. Dogrudan: Bellek, bilissel, telafi. Dolayl:
Ust-bilissel, duyussal, sosyal stratejiler.

Stern (1992)
Yonetme ve planlama stratejileri, bilissel, iletisimsel-deneysel, duyussal stratejiler.

(Berger, VIckova ve Volkle'nin (2013) smiflandirma teorilerinin karsilastirilmasina yo6nelik
calismasindan aktaran Barut, 2015, ss. 14-15).

Tabloda yer alan dil 6grenme stratejilerinin ortak noktasinin iletisimsel, sosyal
ve duyussal boyut oldugu goriilmektedir. Ogrenenin, dil 6grenme stratejilerini
kullanmalari, 6ncelikle duyussal boyutta motivasyon, gtidii, ilgi, kaygi vb. gibi
yonlerle hazir olmalarini gerektirir. Arends (1997), 6grenme stratejisinin bellege
yerlestirme ve geri getirme gibi bilissel stratejileri ve bilissel stratejileri yonlendirici
ytrttiicti bilis stireclerini kapsayan, ogrenenin 6grenmesini etkileyen, 6grenen
tarafindan kullanilan davranis ve diistinme siireclerine isaret ettigini soylemektedir
(Akt. Aydemir, 2007, ss. 4-5).

Dil 6grenme stratejilerinin temel 6zelliklerini Oxford (1990) soyle siralamistir:

1. Temel amag olan iletisimsel yeterlilik amacina katkida bulunur,

2. Ogrencilerin daha fazla kendilerini yonlendirebilmelerini (self-directed)
saglar.

Ogretmenlerin roliinii genigletir,

Problem merkezlidir,

Ogrenen tarafindan gerceklestirilen belirli eylemlerdir,
Ogrenenin sadece biligsel olmayan pek ¢ok yoniinii igerir,
Ogrenmeyi hem dogrudan hem de dolayl olarak destekler,
Her zaman gozlenemez,

. Cogunlukla bilinglidir,

10. Ogretilebilirdir,

11. Esnektirler,

12. Cesitli faktorlerden etkilenirler.

XN W
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Dil Becerilerinde Kullanilan Stratejiler

Yabanci dil 6grenilirken kullanilan dil 6grenme stratejileri dinleme, konusma, okuma
ve yazma becerileri i¢in farkli etkinliklerin yapilmasini gerektirir. O’Mallay ve
Chamot (1990) farkh dil gorevleri igin tercih edilen stratejilerden bahsetmistir. Bu
gorevler; kelime 6grenme, dinleme, test ¢zme ve yazma olarak ifade edilmistir. S6z
konusu gorevler icin kullanilan tistbilissel ve biligsel stratejiler asagida Tablo 2'de
sunulmustur:

Tablo 2
Farkli Dil Gérevleri I¢in Tercih Edilen Stratejiler

Dil Becerisi Ustbilissel Stratejiler Bilissel Stratejiler
Kelime Ogrenme Kendini izleme Kaynak saglama
Kendini degerlendirme Detaylandirma
Dinleme Secici dikkat Not alma
Kendini izleme Detaylandirma
Problemi belirleme Cikarim yapma
Ozetleme
Test cozme Kendini izleme Cikarim yapma
Kendini degerlendirme Ozetleme
Ceviri
Sonug ¢ikarma
Yazma Diizenleyici planlama Kaynak saglama
Kendini izleme Ceviri
Kendini degerlendirme Sonug ¢ikarma
Degistirme, yerine koyma
Detaylandirma
Ozetleme

(O’'Mallay ve Chamot, 1990’dan uyarlanmustir.)

Oxford (1990) dil 6grenme stratejilerini dogrudan ve dolayli stratejiler olarak
iki ana kaynak tizerinden agiklamistir. Bu iki ana smiflandirmayr da alti gruba
ayrrmistir: Hatirlama, bilissel 6grenme ve telafi dogrudan stratejiler simifinda;
tistbilissel, duyussal ve sosyal 6grenme ise dolayli stratejiler stmifinda yer almaktadir.
Bu smiflandirmada dogrudan ve dolayl: stratejilerin birbirlerini destekledigi ve her
bir strateji grubunun digeri ile baglantili oldugunu ifade eden Oxford (1990),
dogrudan stratejilerin bilginin geri getirilmesi icin yeniden hatirlanmasi, yeni
bilginin degerlendirilmesi, anlama icin bilissel stratejiler kullanilmas1 ve 6grenilen
dilde, dil becerilerinin tiretilmesi ve bilgi eksikligine ragmen telafi stratejileri
kullanarak tahmin yoluyla dogru bilgiye varilmasi durumlarmmn bir bitiin
olusturdugunu belirtir. Dolayli stratejiler sinifinda tistbilissel stratejiler, 6grenme
stirecinde Ogrenenin siireci yonetmesine, duyussal stratejiler duygularim
diizenlemesine, sosyal stratejiler ise digerleri ile is birligi ile empati kurarak
ogrenmesine hizmet eder.

Dil 6grenme stratejileri bilissel, duyussal ve sosyal boyut olmak tizere {ic
temel eksen {tizerine sekillenir. Biyolojik bir canli olan insanin yalnizca bilissel
becerilere sahip olarak basarili olmasi beklenemez. Ogrenmenin istenilen diizeyde
gerceklesmesi, bu {i¢ temel eksenin birbirini destekler nitelikte yapilandirilmasi ile
mumkiindiir. Dil 6grenenlerin, 6grenme stirecinde gerekli stratejileri bilmeleri ve
kullanmalari, ©6grenmenin gerceklesmesi ve kaliciligi bakimindan gereklidir.
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Dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileri 6grenme stirecinde farkl stratejilerin
kullanimin gerektirir.

Dinleme Stratejileri

Yabanci dil olarak Tirkce 6grenen bir 6grenci, oncelikle Tiirkce sesleri Ogrenir.
Ogrencilerin, dinleme siirecinde Ogrenilen seslerden olusan kelimeler ve
kelimelerden olusan ctimleleri zihinlerindeki ©n bilgilerden destek alarak
anlamlandirabilmeleri gerekir. Dinleme, “dinleyen kisinin disaridan gelen ses
kiimeleri icerisinden, dilsel nitelikli olanlar1 ayirt etmesiyle baslayan, daha sonra
dilsel nitelikli bu ses kiimelerini zihinsel bir isleme tabi tutarak s6zlti metnin baglami
cercevesinde bilgiye dontstiirtip geri bildirim stirecini yine ilgili baglam
gercevesinde baslatabilme becerisidir.” (Onan, 2005, s. 158). Richard (1983),
dinlemenin anlamlandirmayla son bulan bir siireci igerdigini, 6grencinin soyleneni
anlamlandirmasinin 6zellikle hedef dili yeni 6grenmeye basladiysa oldukga zor
oldugunu ifade etmistir.

Dinledigini anlama stirecinde dinleme o6ncesi, dinleme siras1 ve dinleme
sonrasl etkinliklerinin gerceklestirilmesi gerekir. Bu etkinliklere ait asamalar Kecik ve
Uzun (2004) tarafindan soyle ifade edilmistir:

e Sesleri tanima-anlama

e Parcalar tistti birimleri (vurgu, ezgi, ton) tanima-anlama

e Sozctikleri tanima-anlama

¢ S6z diziminden kaynaklanan anlam 6zelliklerini anlama

e Metindeki birimler ve boliimler arasi iligkileri kavrama

¢ Konu ve alt konular1 saptama

e Konusma durumunu anlama ve degerlendirme

e Cikarimlarda bulunma

e Onemli ya da ilgili bilgiyi segme
Tum bu etkinliklerin gerceklestirilmesi, 6grenme siirecinde strateji kullanimiyla
yakindan ilgilidir. Dinledigini anlama stratejileri su basamaklardan olusur: Bilgiyi
kazanma, depolama, geri alma, bilgiyi kullanma (O’Malley, Chamot ve Kupper
1989).

Ustbilis Dinleme Stratejileri
“TIk kez Flavell tarafindan 1970'li yillarin baslarinda kullanilan ve literatiire
kazandirilan tistbilis kavrami, kisinin kendi diistinme siireclerinin farkinda olmasi ve
bu stirecleri kontrol edebilmesi anlamina gelir” (Akin, Abaci ve Cetin, 2007, s. 672).
Dinleme stratejileri tizerine yapilan arastirmalarla ilgili son zamanlarda yapilan bir
inceleme (Macaro, Graham, ve Vanderplank, 2007’ den akt. Graham ve Macaro, 2008),
dinleme stirecinde 6nemli rolii olan tistbilissel stratejileri belirlemistir:
1. Bir metnin muhtemel icerigi hakkinda tahminlerde bulunmak (Goh,
1998);
2. Dinleme stirecinde metnin belirli kelimeleri, boltiimleri ya da fikir
birimleri tizerine odaklanarak, o boltimleri secerek dinlemek (O'Malley
ve digerleri, 1989);
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3. Metni  gercekte anlayrp  anlamadigmmi, dogru  yorumlayip
yorumlamadigini kontrol edip izleyerek kendisini degerlendirmek (Goh,
2002; Vandergrift, 2003; Young, 1996);
4. Bilinmeyen kelimelerin anlamini ¢ikarmak igin cesitli ipuglar1 (dilsel,
baglamsal ve ¢n bilgiler) kullanmak (Goh, 2002).
Vandergrift ve Goh (2012) dinleme 06gretimi icin gerekli olan {istbilissel
becerilerin hangi asamada neleri icerdigini belirtmisler ve bu asamalar i¢in yapilmasi
gerekenleri asagidaki tabloda soyle ifade etmislerdir:

Tablo 3
Genel Dinleme Etkinlikleri Temel Ustbilissel Siireclerin Asamalart ve Ogretim Faaliyeti

Ustbiligsel
Siiregler

Ogretim Asamalar:

1. Dinleme 6ncesi planlama / Tahmin asamasi 1. Planlama
Ogrenciler konu ve metin tiirii hakkinda bilgilendirildikten sonra, bilgi tiirlerini
ve duyabilecekleri olasi kelimeleri tahmin ederler.

2. Tlk dinleme-ilk dogrulama agamas1
a. Ogrenciler ilk hipotezlerini dogrularlar, gerektigi gibi diizeltirler ve
anladiklar1 ek bilgileri not alirlar.
b. Ogrenciler, bir akram ile anladiklarini/yazdiklarin karsilastirirlar, gerektigi
gibi degistirirler, neyin hala ¢oztime ihtiya¢ duydugunu belirler ve hala 6zel
dikkat gerektiren 6nemli ayrintilara karar verirler.

3. Ikinci dinleme-ikinci dogrulama asamasi

2. izleme
degerlendirme
ve planlama

3 a. izleme,

a. Ogrenciler anlagmazlik noktalarini dogrularlar, diizeltmeler yaparlar ve
anladiklari ek ayrintilari yazarlar.
b. Smif tiyeleri, metinlerin ana noktalarinin ve en 6nemli ayrintilarmin yeniden
olusturulmasma katkida bulundugu smmif tartismasmna katilirlar, 6grenciler,
metnin belirli kelimelerinin veya boliimlerinin anlamlarina nasil ulasildigim
ifade ederler.

4. Ugiincii dinleme-Son dogrulama asamasi
Ogrenciler, simf tartismasinda daha once ogrenemedikleri bilgileri agikga
dinlerler. Bu dinleme, metnin tamaminin veya bir boliimiiniin ¢éztimlenmesini
de beraberinde getirebilir.

5. Yansitma ve hedef belirleme asamasi
Anlasilmayan noktalar: telafi etmek amaciyla 6nceki tartismalarda kullamilan

degerlendirme ve
problem ¢6zme
3b. izleme,
degerlendirme ve
problem ¢ozme

4. izleme ve

problem ¢6zme

5. Degerlendirme
ve planlama

stratejilere dayali olarak 6grenciler bir sonraki dinleme faaliyeti igin hedefler
yazarlar.

Turkiye’de dil 6grenme stratejileri hakkinda yapilan arastirmalar daha cok
Ingilizce ogrenenlere yonelik (Aslan, 2009; Aydemir, 2007; Bekleyen, 2006; Cesur,
2008; Giirata, 2008; Hamamci, 2012; Karatay, 2006; Razi, 2012; Saracaloglu ve Dinger,
2017) ve Almanca 6grenenlere yonelik (Akillilar ve Uslu, 2011; Karamanoglu, 2005)
arastirmalar olarak goriilmektedir. Yabanci dil olarak Tiirkge 6grenenlerin dil
ogrenme stratejilerini arastiran calismalar simirhdir. Boliikbas (2013) yabanct dil
olarak Tiuirkce kelime ogretiminde Ogrenme stratejilerinin etkisini arastirmustir.
Giingdr (2013) “Dogrudan Ogretim Stratejilerinin  Yabanci Dil Olarak Tiirkge
Ogrenen Iranli Ogrencilerin Metin Ozetleme Becerilerine Etkisi” bashikli yiiksek
lisans tezinde yapilan egitim uygulamalar1 sonucunda o6grencilerin 6zetleme
becerilerinin gelistigini tespit etmistir. Barut (2015) “Yabanci dil olarak Tiirkge
Ogrenen universite dgrencilerinin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileri {izerine bir
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degerlendirme” adli calismasinda oOgrencilerin dil 6grenme stratejileri kullanim
diizeylerini ve bu diizeylerin cinsiyet, dildeki yeterlik diizeyi ve Tiirkcede yetkin
olmaya verilen onem degiskenlerine gore farkhilasip farklilasmadigini belirlemistir.
Boylu (2015) 10 ayr1 dil merkezinde Tiirkce 6grenen 395 6grencinin dil 6grenme
stratejilerini yas, cinsiyet, anadili, egitim durumu, kur diizeyi, Tiirkce disinda bilinen
yabanci dil sayisi, Tiirkce 6grenme siiresi, Tiirkce 6grenilen kurum, Tiirkce 6grenme
yeri ile soy gibi degiskenlere gore incelemistir. Arastirmada, Oxford (1990)
tarafindan gelistirilen “Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri” arastirmaci tarafindan
Tuirkceye uyarlanarak kullanilmistir. Varisoglu (2017) ise Tiirkce 6grenen Litvanyal
ogrencilerin Tiirkce 6grenimleri siirecinde kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerini
cinsiyet ve akademik basar1 degiskenlerine gore arastirmistir. Alyilmaz ve Sengiil
(2017), Oxford'un (1990) dil 6grenme stratejileri siiflandirmasinda dogrudan
stratejiler icinde yer alan bellek, bilissel ve telafi stratejilerine gore olusturulan
etkinliklerin B2 seviyesindeki 6grencilerin okudugunu anlama becerilerine yonelik
basarilarima ve kaliciliga etkisini arastirmislardir. Arastirma sonucunda, kullanilan
stratejilerin, bilginin daha kolay bir sekilde bellekte tutulmasinmi sagladig1 ve bunun
da kelime hazinesi yoniinden 6grenciyi okuma alaninda olumlu yonde etkiledigi
tespit edilmistir.

[gili literattirde yapilan calismalarda da goriildiigii gibi yabanci dil olarak Tiirkge
ogrenenlerin, dil 6grenme stratejilerini kullanma diizeyleri Oxford (1999) tarafindan
gelistirilen envanter yardimiyla tespit edilmistir. Ancak, tistbilissel dinleme stratejisi
ogretimi ile gerceklestirilen egitimin, yabanci dil olarak Tiirkce Ogrenenlerin
dinledigini anlama becerileri tzerine etkisini arastiran bir calismaya
rastlanilmamustir. Yabanct dil 6gretiminde en zor kazanilan becerilerden biri olan
dinledigini anlama becerisinin 6gretiminde etkili olan yontem, teknik ve stratejilerin
kullammi biiyiik 6énem arz etmektedir. Ustbiligsel dinleme stratejileri dgretimi ile
gerceklestirilen egitimin, yabanci dil olarak Tiirkce 6grenenlerin dinledigini anlama
becerisi tizerindeki etkisini tespit etmek, arastirmanin temel amacidir. Bu amag
kapsaminda asagidaki sorular arastirmanin alt problemleri olarak belirlenmistir:

1. Ustbiligsel dinleme stratejileri egitimine dayali etkinliklerin uygulandigt
deney grubu ile Yunus Emre Enstitiisti Tiirkge Ogretim Seti B2 ders kitabx ile
normal dgretim siirecine devam eden kontrol grubunun dinledigini anlama
son-test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin dinledigini anlama ontest-
sontest ortalamalari cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermekte
midir?

3. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin ontest-sontest ortalamalari
yas degiskenine anlam bir farklilik gostermekte midir?

Yontem
Yabanci dil olarak Tiirkce ogrenenlere yonelik gerceklestirilen tstbilissel dinleme
stratejileri 6gretiminin, 6grencilerin dinledigini anlama diizeylerine etkisini tespit
etmeyi amaglayan bu arastirmanin deseni, Ontest-sontest kontrol gruplu yari
deneysel modeldir. “Yari deneysel modelde, deney ve kontrol gruplar
olusturulurken gruplarin rastgele degil de benzer o6zelliklere sahip deneklerden
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(bilissel diizey, hazirbulunusluk...) olusturulmasi bu modeli deneysel modelden
aywrir” (Karasar, 2009).

Calisma Grubu

Arastirmanin galisma grubunda, Inonii  Universitesi Tiirkce Ogretim
Merkezi'nde yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen B2 diizeyinden 29 6grenci yer
almistir. Calisma grubuna ait demografik 6zellikler asagida Tablo 4'te sunulmustur:

Tablo 4
Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilere Ait Demografik Ozellikler

Cinsiyet Grup
Deney Kontrol
n % n %
Kiz 6 %42,9 7 %46,7
Erkek 8 %57,1 8 %53,3
Ort Ss Ort Ss
Yas 20,79 1,578 20,33 3,331

Deney grubunda yer alanlarin 6'stmin (%42,9) kiz, 8'inin (%57,1) erkek; kontrol
grubunda olanlarin 7'sinin (%46,7) kiz, 8'inin (%53,3) erkek oldugu goriilmektedir.
Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin yas ortalamalarmin 20 oldugu
Tablo 4'te goriilmektedir.

Veri Toplama Araclar1
Arastirmada, Tozlu (2017) tarafindan yabanci dil olarak Tirkce 6grenenler icin
gelistirilen B2 dtizeyi dinleme testi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Test,
Diller igin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi (Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR), Avrupa Konseyi, 2001) referans almarak
hazirlanmigtir. Testin gegerlik ve giivenirlik calismalari Bogazigi Universitesinde
Turkce 6grenen yabanci 6grenciler ile gerceklestirilmistir. Bu calismada esas olarak
alman iki kuramsal gercevenin, Weir'in (2005) dil smmavlarinin gecerliligini 6lgen
sosyo-bilissel cercevesi ve Field'in (2013) dinleme algilama modeli oldugu Tozlu
tarafindan (2017) ifade edilmistir.
Gegerlilik arastirmasi icin, sinav gorevleri ve sinav katilimcilarinin bunlara
cevaplari, Weir'in sosyo-bilissel gegerlilik cercevesinin ti¢ dnemli 6gesi-
kurambazli gecerlilik, baglamsal gecerlilik ve puanlama gecerliligi-
acisindan analiz edilmistir. Kuram-bazli gecgerlilik, Field'in dinleme
modelinde ve CEFR’daki dinleme becerisi tanimlayicilarinda belirtilen
bilissel istemlere gore incelenmistir. Test gorevlerinin baglamsal
ozellikleri, Weir tarafindan belirtilen baglamsal unsurlara gore ayrmntili bir
sekilde incelenmistir. Katilimcilarin verdikleri cevaplarin puanlama
gecerlilik calismasi da klasik madde analizi yontemleri -genel egilim
olctimleri, giivenilirlik ve madde analizi- yoluyla yapilmistir. Tiim bu
analizlere ek olarak, katihmcilara her gorev icin verilen gorev
degerlendirme anketleri de kurambazli, baglamsal ve puanlama
gecerlilikleri agisindan degerli nicel veri saglamistir (Tozlu, 2017).
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Ustbiligsel Dinleme Egitimi Basamaklar
Yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen B2 diizeyi 6grencilere yonelik hem deney hem de
kontrol grubunda Yunus Emre Enstitiisii Yedi Iklim B2 diizeyi ders kitab
kullanilmistir. Deney grubunda derslerde genel dinleme etkinlikleri, yukarida Tablo
3’te belirtilen temel {tistbilissel siireclerin asamalar1 ve 6gretim faaliyetine dayal
olarak gerceklestirilmistir. Burada belirtilen tiim asamalarin uygulanmasma dikkat
edilmistir. Dinleme etkinliklerinde kullanilan metinlerin adlar1 ve ders tarihleri
soyledir:
1. Unite
o IsBasvurusu Hikayesi (s. 15, 7 May1s 20018)
e Zirvedekilerden Altin Ogiitler (s. 22, 8 Mays 2018)
e Degisim Toplantisi (s. 30, 9 May1s 2018)
2. Unite
o Kan Kardesligi (s. 47, 14 Mayi1s 2018)
e Yiziik Nerede (s. 52, 15 Mayis 2018)
e Kazan Dogurdu (s. 53, 16 Mayis 2018)
3. Unite
e Altin Top (s. 58, 17 May1s 2018)
e Admi Kim Koysun (s. 60, 21 May1s 2018)
e Universiteli Genglerin Sorunlari (s. 64, 21 May1s 2018)
e Tahta Canaklar (s. 71, 22 Mayis 2018)
e Yashliga Hazir misiz? (s. 76, 23 May1s 2018)
4. Unite
e Hayatin i@leyi@i (s. 87, 24 Mayis 2018)
e Su Hayattir (s. 89, 28 May1s 2018)
e Emine Hanim'in Telash Baslayan Giinti Tath Bitiyor (s. 92, 29 Mayis

2018)
e Can Bogazdan Gelir (s. 93, 29 Mayis 2018)
5. Unite

o Koyde Hayat (s. 104, 31 May1s 2018)

e Caliskan Karadeniz Kadinlari (s. 108, 4 Haziran 2018)

e Sanatlarin En Biiyigii: Yasama Sanati (s. 112, 5 Haziran 2018)
6. Unite

e Hava Durumu (s. 123, 6 Haziran 2018)

e Ne Izliyoruz (s. 132, 7 Haziran 2018)

e 23 Yillik Bekleyis (s. 134, 7 Haziran 2018)
7. Unite

e Farkli Ogrenenler Farkli Davranirlar (s. 145, 8 Haziran 2018)

e Neler Yapilmamali? (s. 147, 9 Haziran 2018)

e Nasil Basardiklarin1 Merak Ediyorum (s. 154, 10 Haziran 2018)
8. Unite

e Tiirk Kahvesi (s. 162, 11 Haziran 2018)

o Atolye Ziyareti (s. 171, 12 Haziran 2018)

e Damdan Distim (s. 177, 12 Haziran 2018)



Altunkava & Uvan 77

Verilerin Analizi
Arastirmada son test degerleri 6n teste gore kontrol edilerek gruplar arasindaki fark
ANCOVA (Kovaryans Analizi) testi ile analiz edilmistir.

Bulgular
“Dinleme stratejileri egitimine dayali etkinliklerin uygulandigi deney grubu ile
Yunus Emre Enstitiisti Tiirkce Ogretim Seti B2 ders kitabi ile normal 6gretim
stirecine devam eden kontrol grubunun dinledigini anlama son-test puanlar:
arasinda anlamli bir farklillk var midir?” seklinde ifade edilen temel problem
ctimlesine iliskin bulgular asagida sunulmustur:

Tablo 5

Gruplara Iliskin Son Test Ortalama ve Diizeltilmis Son Test Ortalama Puanlart

Grup Ortalama Std. Sapma Diizeltilmis Ortalama
On Test 49,290 13,848 51,630

Son Test 41,330 15,523 39,146

Son test degerleri incelendiginde standart sapmalar birbirine yakin olmakla
birlikte ortalamalar arasnda farklilik goriilmektedir. Iki grupta test puanlari
arasindaki farkin anlamhiligi duzeltilmis degerler (Adjusted means) {izerinden
ANCOVA ile test edilmistir ANCOVA analizi oncesinde varyanslarin homojen
oldugu saptanmis (p=0,079>0,05); regresyonlarin homojenligi test edildiginde (group
* on test) regresyon dogrularmin egimleri esit bulunmustur (F=0,690; p=0,410>0,05).

Tablo 6
Gruplarin Ontest Olgiimlerine Gore Diizeltilmis Sontest Olgiimleri Arasinda Yapilan ANCOVA
Testi Sonuclar

Varyansin Kareler sd Kareler F P n%p
Kaynag Toplami Ortalamasi

B2 6n test 589,112 1 589,112 12,329 0,002

grup 901,111 1 901,111 4,440 0,045 0,146

R2= =166 (Diizeltilmis R?=,101)

Ancova analiz sonuglarina gore diizeltilmis son test puanlar1 arasindaki fark
anlamli bulunmustur (F(1,26)=4,440; p=0,045<0,05). Bonferroni test sonuglarina gore
deney grubunun test sonuglar1 kontrol grubundan ytiksektir.

51,63

ON TEST SON TEST

Sekil 2. Diizeltilmis son test ortalamalari
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Cohen'in (1988) yonergelerine gore karsilastirildiginda (0.2 - kiiciik etki, 0.5 -
orta etki, 0.8 - biiytiik etki) etki buytikliigu (Partial Eta Squared) degerinin (n?p=0,146)
kiictik oldugu goriilmektedir. Bu deger, son test degerinde varyansmn %10,1'inin grup
degiskeni tarafindan agiklandigini gostermektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin dinledigini anlama ontest-sontest ortalamalar1 cinsiyet degiskenine gore
anlamli bir farklihik gostermekte midir?” seklindedir. Bu sorunun yamtina iliskin
bulgular, Tablo 7’de sunulmustur:

Tablo 7
Ogrencilerin Ontest-Sontest Puanlarimin Cinsiyet Degiskenine Gore Karsilagtirilmas

Grup N Ort Ss t P
B2 On Test Kiz 13 29,230 10,377 -1,359 0,186
Erkek 16 35,000 12,111
B2 Son Test Kiz 13 45,380 14,500 0,067 0,947
Erkek 16 45,000 15,916

B2 ontest ortalamalar1 cinsiyet degiskenine gore anlamh farklilik
gostermemektedir (t@7)=-1,359; p=0,186>0,05).
B2 sontest ortalamalar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir
(t@n=0,067; p=0,947>0,05).

Calismanin son alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin Ontest-sontest ortalamalar1 yas degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?” seklinde belirlenmistir. Bu probleme iliskin bulgular soyledir:

Tablo 8
Ogrencilerin Ontest-Sontest Puanlarinin Yas Degiskenine Gore Kargilagtirilmast

yas
b2_0n_test r -,070
p ,719
b2_son_test r ,253
p ,185

Tablo 8de de goruldiigu gibi 6grencilerin Ontest-sontest puanlar: ile yas
arasinda anlamli iliski bulunmamaktadir (p>0,05).

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Bu calismada, B2 diizeyinde yabanci dil olarak Tiirkce 6grenenlere yonelik temel
tistbilissel stireclerin asamalarina gore yirtitiilen dinleme becerisi Ogretim
faaliyetinin, ogrencilerin dinledigini anlama basarilarim1 artirnp artirmadiginm
ogrenmek amag edinilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda gergeklestirilen egitim sonrasi
elde edilen verilerin Ancova analizi sonuglarina gore diizeltilmis son test puanlari
arasindaki fark anlamli bulunmustur (F(1,26)=4,440; p=0,045<0,05). Bonferroni test
sonuglarma gore deney grubunun test sonugclari, kontrol grubundan ytiksektir. Bu
bulgular, dinleme egitimi siirecinde temel tistbilissel siireclerin asamalarmna gore
yiriitiilen ogretimin dinledigini anlamada fayda sagladigi yontindedir. Ilgili
literatiirde farkhi egitim kademelerinde yapilan arastirma sonuglari ile ayni yonde
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veriler bulundugu gortilmektedir. Katranci ve Yangin (2013) {istbilis stratejileri
ogretiminin, ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin dinlediklerini anlama becerileri ve
dinlemeye  yonelik  tutumlar1  tizerindeki etkisini belirlemeye  yonelik
gerceklestirdikleri arastirmalari sonucunda deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin dinledigini anlama, ustbilissel dinledigini anlama farkindaligr ve
dinlemeye yonelik tutum erisileri arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark
oldugunu tespit etmislerdir. Dil ©6gretimine yo6nelik gerceklestirilen dinleme
stratejileri ve tistbilis dinleme stratejisi 6gretimi, bunlarin kullanim1 ve dinledigini
anlama arasindaki iliski konularindaki calismalarin bulgularinin da arastirma
bulgular1 ile ayn1 yonde oldugu goriilmektedir (Coskun, 2010; Dogan ve Erdem,
2018; Goh ve Hu, 2014; Goh ve Taib, 2006; Graham ve Macaro, 2008; Kok, 2017;
Rahimirad ve Shams, 2014; Vandergrift ve Tafaghodtari, 2010; Wang, 2016;).

Sadatmir, Nimehchisalem, Abdullah (2018) literattire gore dinledigini anlama
problemlerinin cogunlukla 6grencilerin dinleme {istbilisleri ile ilgili oldugunu ifade
etmislerdir. Vandergrift (2007) ve Zeng (2007), tustbilissel strateji kullamimi ve
dinleme performansi arasinda istatistiksel olarak acik bir korelasyon oldugunu ifade
etmislerdir (akt. Goh, 2008). Bu bulgular da arastirma sonucu ile ayni yonde olan
bulgulardandir. Thompson ve Rubin de (1996) yabanci dil olarak Rusca 6gretiminde
strateji Ogretiminin Ogrencilerin dinledigini anlama becerilerini gelistirdigini
belirtmislerdir. Zhang ve Goh (2006) dinleme stratejilerinin yararlarimin farkinda
olan dil 6grencilerinin, iletisim sirasinda dinlediklerini anlayabilmelerini gelistirmek
icin bu becerileri kullanabileceklerini ifade etmislerdir. Arastirma bulgular ile
benzer sekilde Chou (2017) Cin’de yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen tiniversite
ogrencilerine yonelik deney ve kontrol gruplu yaptig1 arastirmasinda, dinledigini
anlamalarinda stratejiye dayali gorev temelli dinleme egitimi verilen 6grencilerin
dinleme testlerinde kontrol grubuna gore daha iyi performans gosterdiklerini ortaya
koymustur. Ilgili literatiirde, arastirma bulgulari ile aym yonde iistbilis 6gretiminin
dinledigini anlama performansii artirdigini ortaya koyan calismalar (Cross, 2010;
Maftoon ve Alamdari, 2017) bulundugu goriilmektedir.

Epcacan’a gore (2013, s. 343) dinleme egitiminde o©zellikle metin
okumalarindan once amag¢ olusturulmamasi, Ogrencilerin hedeflerden haberdar
edilmemesi, anlattmin monoton olmast ve konusmacmin kullandigr dil diizeyi,
ogrencilerin dinleme esnasinda dinledikleri her seyi not almaya calismalari, kendi
bireysel sorunlarina yogunlasmalar: dinlemeyi olumsuz bir sekilde etkilemektedir.
Dinlemeyi olumsuz olarak etkileyen bu faktorlere bakildiginda bu calismada ifade
edilen temel stbilissel stirecleri yakindan ilgilendiren durumlar oldugu
goriilmektedir. “Planlama”; “izleme, degerlendirme ve planlama”; “izleme,
degerlendirme ve problem ¢ozme”; “izleme ve problem ¢d6zme”; “degerlendirme ve
planlama” asamalarini iceren temel {istbilissel stireclere gore yiiriitiilen dinleme
egitiminin Epcacan (2013) tarafindan ifade edilen bu olumsuz etkilerin, arastirma
bulgularinin da 1s181nda azaltilmasina katki sunabilecegi dustintilmektedir.

Arastirmada, Ogrencilerin dinledigini anlama diizeyleri Ontest ve sontest
sonugclari, cinsiyet ve yas degiskenine gore arastirilmis ve 6grencilerin puanlari ile bu
degiskenler arasinda anlamh bir farklihik bulunmadig1 ortaya konulmustur. Hgili
literatiirde, arastirma bulgular: ile farkli yonde dinleme becerilerinin cinsiyete gore
farklilastig1 calismalar (Kaya, 2012; Melanlioglu, 2011) bulunmaktadir.
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Yabanci dil olarak Tiirkcenin ogretiminde 6grencilerin dinledigini etkili bir
sekilde anlamalari, Ogretenlerin bilissel ve {istbilissel stratejileri ©grencilere
ogretmeleri ve Ogrencilerin de bunlar1 6grenerek bilingli olarak kullanmalar ile
yakindan ilgilidir. Calisma sonucunda da goriildtigii gibi temel tistbilissel stireclerin
asamalarina gore yiriitilen dinleme becerisi Ogretim faaliyetini kullanmak,
dinledigini anlama stirecinde yararli bir yoldur. Short, Fidelman ve Louguit (2012),
ogretmenlerin dil becerilerinin gelistirilmesine dahil olan siirecleri anlamalarini
gelistirmek de dahil olmak {izere teori ve arastirmaya dayali ilkelerle etkilesimi
iceren mesleki gelisim elde ettiklerinde, 6grencilerin sonuglarinin iyilestirildigini
gosteren arastirma kanitlar1 bulundugunu ifade etmislerdir.

Arastirma bulgular1 dogrultusunda yabanci dil olarak Tiirkce 6greten
ogretmenlerin dinleme becerisi egitiminde, iistbilissel dinleme stratejilerine dayali
etkinlikler hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerektigi ve bunlar1 dinleme becerisi
ogretiminde uygulamalarimin yararli olacag: diistintilmektedir. Yabanci dil olarak
Turkce 6grenen ogrencilerin dinledigini anlama becerilerini gelistirebilmeleri igin
tistbilissel dinleme stratejilerini 6grenmeleri ve bunlar1 bir aliskanlik haline getirerek
tum dinleme edimlerinde kullanmalar1 gerekmektedir. Bu arastirma, yabanci dil
olarak Tiirkce 6grenen B2 diizeyindeki 6grencilere yonelik gerceklestirilmistir. Aym
arastirmanin farkl dil diizeylerinde de yapilmasy, literatiire katki sunacaktir.
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Summary

Introduction
Learning a foreign language is a complicated process that requires the exposure of an
individual to voices, words, grammar rules, different sentence structures that he/she
is not familiar with. In order to achieve learning during this process, it is essential to
benefit from the experience of other individuals who underwent the process earlier.
These experiences are based on a variety of methods and techniques followed by
those who successfully learned the language. “The question of how successful
students are also successful in language studies was long scrutinized within the
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context of language learning, consequently language learning strategies were
introduced.” (Hismanoglu, 2000; as cited in Topuzkanamus, 2014, p. 24). “The most
basic characteristic of language learning strategies is that they should cover all the
purposively preferred techniques and practices by the students” (Wenden, 1987;
Cohen, 1998). Language learning strategies were defined in different ways, such as
“strategies covering thoughts, behavior, beliefs or emotions that facilitate the
acquisition, comprehension or of new knowledge and skills or transferring them to
other environments” (Weinstein and Mayer, 1986), “distinct thoughts and behaviors
that help individuals understand, learn and retain new knowledge” ( O'Malley and
Chamot, 1990), “certain activities, behaviors or techniques used by students to
improve their skills in foreign language learning” (Oxford, 1999) and “consciously
chosen learning processes by the learner” (Cohen, 2003). Given these definitions,
Turkish language learning strategy as a foreign language is composed of techniques
and activities that are purposively chosen by the student based on certain thoughts,
feelings and beliefs in order to facilitate learning and obtain the skills of listening,
speaking, reading and writing as the four basic language skills.

Method

The present research, intended to determine the effect of listening strategies
instruction on the listening comprehension levels of Turkish learners as a foreign
language, was conducted as a quasi-experimental research. “There exists a
comparison in every research that employs an experimental model. This comparison
could focus on the intrinsic changes in a particular thing or the distinctions between
things” (Karasar, 2013, p. 88). The study was designed as a pretest and posttest
control group experimental model.

Results
The findings of the first sub-question, one of the main problems of the present study,
“Is there a significant difference between the experiment group which received the
activities based on listening strategies training and the control group which
continued normal training with Turkish Teaching Set B2 textbook prepared by the
Yunus Emre Institute based on their posttest scores on listening comprehension?”
were presented below.

Table 1

Posttest Mean Scores and Adjusted Posttest Mean Scores of the Groups

Group Mean Std. Deviation Adjusted Mean
Pretest 49,290 13,848 51,630
Posttest 41,330 15,523 39,146

Once the final test values are examined, standard deviations were found to be
close to each other yet there was a difference between the mean values. The
significance of the difference between the test scores in the two groups was tested via
ANCOVA based on the adjusted values. Prior to the ANCOVA analysis, variances
were found to be homogeneous (p = 0.079> 0.05) and once the homogeneity of the
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regressions was tested (group * pretest) the slopes of the regression lines were found
to be equal (F=0,690; p=0,410>0,05).

Table 2
ANCOVA Test Results for the Adjusted Posttest Measurements of Groups Based on Pretest
Measurements

Source of the Sum of SD Mean of F p n’p
Variance Squares Squares

B2 Pretest 589,112 1 589,112 12,329 0,002

Group 901,111 1 901,111 4,440 0,045 0,146

R2= =,166 (Adjusted R?=,101)

The difference between the posttest scores adjusted based on ANCOVA
analysis results was found to be significant (F(1,26)=4,440; p=0,045<0,05). Bonferroni
test results indicated that the test results of the experiment group were higher than
the control group. Once the comparison was made based on Cohen’s instructions (0.2
- small effect, 0.5 - medium effect, 0.8 - large effect) the effect size, partial eta squared
value, was found to be small (n?p=0,146). This value indicated that 10.1% of the
variance in the posttest was explained by the group variable.

The second sub-problem of the study was “Does the students’ pretest and
posttest mean scores for listening comprehension present a significant difference in
experiment and control groups based on the gender variable?” The data related to this
question were presented in Table 3.

Table 3
The Comparison of Students” Pretest and Posttest Scores Based on the Gender Variable

Group N Mean SD t p
B2 Pretest Female 13 29,230 10,377 -1,359 0,186
Male 16 35,000 12,111
B2 Posttest Female 13 45,380 14,500 0,067 0,947
Male 16 45,000 15,916

The mean scores for B2 Pretest did not present significant difference based on
the gender variable (t(7)=-1,359; p=0,186>0,05).
The mean scores for B2 Posttest did not present significant difference based on the
gender variable (t27=0,067; p=0,947>0,05).
The final sub-problem of the present study was determined as “Does the students’
pretest and posttest mean scores present a significant difference based on the gender
variable?” The data regarding this sub-problem were presented below.

Table 4
The comparison of students’ pretest-posttest scored based on the gender variable
Age
b2_pre_test r -,070
P ,719
b2_post_test r ,253
p ,185
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Table 4 indicates that there was no significant relationship between pretest
and posttest scores of students (p> 0,05).

Discussion

The present study was intended to explore whether the listening activities conducted
based on the stages of basic metacognitive processes increased the listening
comprehension achievement of Turkish learners as a foreign language. Given the
training performed with such intent, the difference of the adjusted posttest scores,
obtained via the ANCOVA analysis, was found to be significant (F(1,26)=4,440;
p=0,045<0,05). Bonferroni test results indicated that the test results of the experiment
group were higher than the control group. These findings suggested that teaching
listening process performed according to the stages of basic metacognitive processes
was useful for listening comprehension. The outcomes of the present study were
found to be parallel with the results of other studies in literature, conducted for
different education levels. Katrancit ve Yangin (2013) conducted a study with the
tifth-grade elementary school students on the effects of metacognitive strategies
teaching on the listening comprehension skills and the attitude towards listening and
concluded that the students in the experiment group were significantly different in
listening comprehension, metacognitive listening awareness and the attitude towards
listening when compared to that of the students in control group. Findings of the
studies on the relationship between listening strategies and metacognitive strategies
for language teaching and the relationship between their use and listening
comprehension were also found to be parallel with the findings of the present
research (Goh and Taib, 2006; Graham and Macaro, 2008; Vandergrift and
Tafaghodtari, 2010; Coskun, 2010; Rahimirad and Shams, 2014; Goh and Hu, 2014;
Wang, 2016; Kok, 2017; Dogan and Erdem, 2018).

The present study examined the students’ level of comprehension based on
the pretest and posttest results and gender and age variables, and it was revealed
that there was no significant difference between the scores of students and these
variables. There exist studies in literature that reached to dissimilar findings
regarding the gender-based differentiation of listening skills (Melanlioglu, 2011;
Kaya, 2012).

It is possible to provide students with sufficient listening skills in teaching
Turkish as a foreign language, through using appropriate teaching techniques,
methods and strategies. As observed from the outcomes of the present study, the
utilization of the training activity, carried out based on the stages of the basic
metacognitive processes, is a useful way in the process of developing listening
comprehension. Short, Fidelman and Louguit (2012) stated that there existed the
evidence indicating that student results improved in case the teachers achieved
professional development, such as interaction with the principles based on theory
and research and improving teachers’ understanding of processes related to the
development of language skills. Given such evidence and research findings, it is
considered essential that teachers, who teach Turkish as a foreign language, have the
knowledge about the activities based on metacognitive listening strategies and
facilitate such knowledge in the training for developing listening skills.
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Oz

Matematikte 6grenci 6grenmelerini istenilen seviyeye c¢ikarmak icin
Ogretim  programinda yer alan kazammlarin = 6gretilmesi
amaglanmaktadir. Bu amacin gergeklesip gerceklesmedigini
anlamak, 6l¢me ve degerlendirme siireciyle miimkiindiir. Matematik
egitiminde olgme ve degerlendirme, konunun ogretimi kadar
onemlidir. Olgme degerlendirme siireci igerisinde 6grencilerin
ogrendiklerini rahat bir sekilde ifade etmeleri amaclanir. Kavram
haritalar;, hem konunun o6gretimi hem de 6l¢me degerlendirme
siireci igerisinde ogrencilerin ilgisini ¢eken, kendilerini rahat bir
sekilde ifade edebilecekleri bir yontem olarak belirtilmektedir. Bu
diistincelerle birlikte c¢alismanin amaci, ortaokul 5. Smuf
ogrencilerinin agilar konusuna ait kavramlar1 6greniminin kavram
haritasiyla degerlendirilmesidir. Bu calismada, 40 ortaokul 5.siuf
Ogrencisinin acilar konusundaki 6grenme durumlarmin tespiti
amaglandigindan durum calismas1 deseni kullanilmigtir. Arastirma,
ogrencilerin bulunduklar siniflarda ikiserli gruplar olusturularak 20
calisma grubuyla yuriitiilmiistiir. Veriler toplandiktan sonra
olusturulan kavram haritalar1 arastirmacilar tarafindan incelenmis
ve igerik analizine tabi tutularak kodlar belirlenmistir. Elde edilen
sonuglara gore; Ogrencilerin ag1 cgesitleri ve tarumlarinda, ac1
cesitlerinden ozellikle dogru a¢1 ve tam ac¢1 kavramlarinda
hatalarinin  oldugu gorilmistiir. Ogrencilerin belirledikleri agc1
gesitlerinin tamimimi ve ¢izimini genel olarak dogru bir sekilde
gerceklestirdiklerine ulasilmustir. Ayrica kavram haritasmin 6lgme
ve  degerlendirme aract olarak matematikte rahatlikla
kullanilabilecegi, 6grenciler icin verimli bir ara¢ oldugu sonucuna
ulasilmustir. Ogrencilerin kendi olusturduklar1 kavram haritalarinda,
kavramlar arasindaki iliskileri dogru ifade ettikleri sonucuna
ulasilmigtir. Ogretmenlerin matematik derslerinde kavram haritasina
daha fazla yer vermeleri 6nerilir.

Anahtar Kelimeler: Kavram haritasi, agilar, 5.sinif 6grencileri, 6lgme
ve degerlendirme

Suggested APA Citation /Onerilen APA At:if Bigimi:
Yirekli, A., & Gokgek, T. (2020). Ortaokul 5.smif acilar konusunun 6gretiminin kavram haritasi ile

degerlendirilmesi.

Cumhuriyet

International 88-107.

Journal — of Education, 9(1),

http:/ /dx.doi.org/10.30703 / cije.541106

1 Bu calismanin bir bsliimii 6-8 Eyliil 2018 tarihleri arasinda Amasya’da gergeklestirilen Uluslararast Ogrenme, Ogretim ve
Egitim Arastirmalar1 Kongresi'nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.

2Yiiksek Lisans Ogrencisi, Kirikkale Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Kirikkale, Tiirkiye

Postgraduate, Kirikkale University, Institude of Science

e-mail: aysenuryurekli@windowslive.com ORCID ID: https:/ /orcid.org/0000-0001-7248-8488

3 Dog. Dr. Kirikkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Kirikkale/ Tiirkiye
Associate Prof. Kirikkale University, Faculty of Education, Department of Mathematics and Science Teaching ,Kirikkale/

Turkey

e-mail: tubagokcek@kku.edu.tr ORCID ID: https:/ /orcid.org/0000-0003-2923-070X



mailto:aysenuryurekli@windowslive.com
mailto:aysenuryurekli@windowslive.com
http://dx.doi.org/10.30703/cije.541106
mailto:aysenuryurekli@windowslive.com
https://orcid.org/0000-0001-7248-8488
mailto:tubagokcek@kku.edu.tr
https://orcid.org/0000-0003-2923-070X

Yiirekli & Gokcek 89

Evaluation of the Teaching 5th Grade Middle School Angles Subject With Concept
Map

Abstract

In mathematics, it is aimed to teach the learning outcomes in the curriculum in order
to increase student learning to the desired level. It is possible to understand whether
this aim has been achieved or not by the process of assessment and evaluation.
Assessment and evaluation in mathematics education is as important as the teaching
of the subject. During the process of assessment and evaluation, it is aimed that
students can express what they have learned comfortably. The concept maps are
stated as a method arousing students’ interest and providing them to express
themselves comfortably not only during the process of teaching but also during the
process of assessment and evaluation. In this context, the study aims to evaluate
secondary school fifth-grade students’ learning of the concepts related to the subject of
angles by means of the concept maps. In the study, the case study design was used
since it was aimed to determine the learning status of 40 middle school 5" grade
students about the angles concept. The research was carried out with 20 study groups
by forming groups of two in the students' classes. After the data were collected, the
concept maps were examined by the researchers and the codes were determined by
the content analysis. According to the results obtained; it was observed that students
have mistakes in the types of angles and their definitions; especially with regard to the
concept of full and right angles. It has been reached that the students have generally
made the definition and drawing of the angle types they determined correctly. In
addition, it has been concluded that the concept map can be used easily in
mathematics as an assessment and evaluation tool and it is a more efficient tool for
students than the traditional methods. It is also concluded that students have correctly
expressed the relations between concepts in the concept maps they created
themselves. It is recommended that teachers should give more space to the concept
maps in mathematics lessons.

Keywords: Concept map, angles, Sth-grade students, measure and evaluation

Giris

Egitim-6gretimde dersin iglenisi kadar degerlendirilmesi de onemlidir. Olgme ve
degerlendirme stiphesiz bir dersin ayrilmaz parcasidir. Matematik dersinin ogretim
hedefleri arasinda kazanimlarm ne derece 6grenildiginin tespiti de bulunmaktadir.
Bu tespit ile 6gretmenler 6grencilerinin eksiklerini gorerek ogretim stirecini daha
dogru planlayabilirler. Matematik egitiminin ©nemli bir kismum1 geometri
olusturmaktadir. Geometri kavramlar1 aralarindaki iliski anlamlandirildigi zaman
ogrenilmesi miimkiindiir. Ag1 kavrami geometrinin temelini olusturmaktadir. Aci
gortinti itibariyle iki 1smin birlesiminden olusurken, bu birlesimin arasinda kalan
kistm aq1 olcusii olarak ifade edilmektedir (Marjanovic, 2007). Erbay (2016)
tarafindan ise ac1 ve ag1 olgiisti kavramlarinin es anlamh olarak kullanildig: ifade
edilmistir. Arastirmada ise agi ve ag Olciisti kavramlar1 Marjanovic'in (2007)
ifadesiyle ortiiserek degerlendirilmistir. Bu diistinceden dolay1 a¢i bir &l¢tim,
geometrik bir c¢izimdir (Tuluk, 2015). Ogrencilerin acilar konusuyla ilgili
ogrenmelerinin degerlendirilmesi, kavramsal derinlik agisindan ©nemlidir. Bu
degerlendirme kavram haritasi etkinligi ile gerceklestirilebilir (Tuluk, 2015).

Kavram haritas1 en genel anlamiyla kavramlar, kavramlar arasindaki
iligskileri gorsel olarak semalarla ifade eden iki boyutlu sunumlaridir (Bagci-Kilig,
2003, Everekli vd., 2007). Kavram haritalar1 bireyin zihnindeki kavramlar arasindaki
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iligkileri ve baglantilar1 sunan; kavramlar arasinda dogrular bulunan siniflandirilmis
daireler tarafindan temsil edilen semalardir (Hough ve digerleri, 2007). Kavram
haritalar1 Ausubel’in ortaya cikardigi anlamh 6grenme yaklasimi temel alinarak
Novak ve arkadaslar1 tarafindan gelistirilmistir. Kavram haritalar1 bir konu
hakkindaki gorsel semalar1 icerdiginden 6grencilerin kavramlar: zihinlerinde daha
iyi somutlastirmasima; kavramlar arasindaki baglantilar1 kurabilmesine, kavramlar
hakkindaki yanilgilarinin giderilmesine yardimec: olmaktadir (Tamir 1991 den Akt. ,
Ozdemir vd., 2017). Kaptan (1998)'a gore kavram haritasi, kavramlarin iligkilerini
gosteren semalardir ve kavramlarin zihinde somutlasmasma yardimci olur ve
kavramlarin zihinde diizenlenmesini saglarlar. Egitim-6gretimde kavram haritalar:
hem siire¢ icerisinde hem de 6l¢me ve degerlendirme asamasinda kullanlabilir.
Kavram haritalar1 ile 6grenci 6grenmelerini degerlendirme asamasina gecilmeden
once degerlendirilmek istenen konu ya da kavramlarin o6grenciler tarafindan
ogrenilmesi gerekir. Boylece kavram haritalarmin ders stireci sonunda kullanimi
ogrencilerin  bilgi  dtizeylerinin = Ogrenilmesi ve Ogrenci Ogrenmelerinin
degerlendirilmesine yardimci olur.

Literatiir incelendiginde kavram haritalarmin 6gretim esnasinda kullanildig:
calismalarin bir kisminda o6grencilerin basari durumlari ve matematige kars:
tutumlarmin nasil degistigi (Dogan ve Aksu, 2016; Ozdemir, 2009; Ozdemir vd.,
2017), bir konunun o6gretiminde faydalamildig1 (Bozkurt ve Ogras, 2011; Keskin
Dinger, 2015; Ata, 2011) veya geleneksel yontemle karsilastirilmasmin yapildig:
(Burak, 2010; Lacin, 2014) goriilmektedir. Ayrica kavram haritalar1 ile 6grenci ve
ogretmen adaylarinin 6grenme durumlarini ortaya koyan calismalar (Akkurt, 2010;
Aktas ve Giler, 2011; Horzum, 2017) ile ¢lgme ve degerlendirme stirecinde
kullanilan calismalarin (Mtjdeci, 2009; Tuluk, 2015; Kutluca vd., 2017) oldugu tespit
edilmistir. Baz1 arastirmalarda kavram haritasi 6gretim esnasinda kullanmildiginda
ogrencilerin basar1 durumlar1 ve matematige karsi tutumlarmin nasil degistigi
tizerinde durulmus ve bu yonde de galigmalar sekillenmistir. Ornegin Dogan ve
Aksu (2016) calismalarinda matematik dersinde V-diyagrami ve kavram haritasi
kullaniminin 6grencilerin basar1 ve tutumlarma etkisini incelemis ve pozitif yonde
anlamli istatistiksel iliski gozlemislerdir. Ozdemir (2009) kesirler konusunun
ogretiminde kavram haritasi kullaniminin 6grenci basarisina etkisini altinci simf
ogrencileri tizerinde incelemis, kesirler konusunu kavram haritas1 destekli 6gretimle
islemenin 6grenci basarisini artirdigi sonucuna ulagmistir. Ozdemir vd., (2017) ise
8.smif 6grencilerinin karekoklu ifadelerin 6gretiminde kavram haritas1 kullaniminin
matematiksel basar1 ve tutuma etkisini incelemisler ve kavram haritas1 kullaniminin
matematiksel basar1 ve tutumu artirdig1 sonucuna ulasmislardir. Bozkurt ve Ogras
(2011) kavram haritasinin konu 6gretiminde de kullanmildiginda basarili olunacagim
gostermek amaciyla 7.stif ¢ember ve daire konusunda uygulamislar ve kavram
haritasiyla 6gretimin matematik basarisim1 olumlu yonde etkiledigi sonucuna
ulagsmiglardir. Ote yandan, Keskin Dinger (2015) calismasinda matematik dersinde
kavram haritas: kullanimimin 6grencilerin matematiksel giictine etkisini incelemis,
kavram haritalarinin matematiksel gitice olumlu etkisinin oldugu sonucuna
ulasmistir. Ayrica Ata ve Adigtizel (2011) matematik egitiminde kavram haritalarimin
farkli kullanim bigimlerinin 6grencilerin kavram haritast yapabilme diizeyi ve
akademik basariya etkisini incelemis ve ¢alismalarinda asamali ve asamali olmayan
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kavram haritas1 kavramlarini kullanmislardir. Asamali olmayan kavram haritas:
tekniginin klasik kavram haritas: yontemi olarak, asamali kavram haritas1 yontemini
ise kavram haritasinin her asamasinda Ogrenciler icin tamamlanmasi istenen
bosluklar birakilarak uygulanmas: olarak tanimlamuslardir. Ortadgretim 1.smuf
ogrencilerine kiimeler konusunda uygulamis ve asamali kavram haritas1 yonteminin
asamali olmayan kavram haritas1 yontemine gore matematik egitimini etkili kildig:
gozlemlenmistir.

Ogretim stireci icerisinde kavram haritasim1 kullanan calismalarda bir
konunun ogretiminde faydalanmak ve geleneksel yontemle karsilastirmak
amaclanmustir. Burak (2010) yaptig1 calismada 6.simif matematik dersi geometri ve
Olcme Ogrenme alaninda cokgenler, eslik ve benzerlik, oriintii ve stislemeler,
dontisim geometrisi alt Ogrenme alanlarinda kavram haritas1 kullanmanin
ogrencilerin bilgileri ve kaliciliklarina etkisini incelemistir. Calismanin sonucunda
hem geleneksel yontemin hem de kavram haritasiyla ogretim yonteminin
ogrencilerin bilgilerini artirdig1 fakat basar1 oranlarina bakildiginda kavram haritasi
yonteminin daha etkili oldugu gortilmistiir. Lagin (2014) calismasinda kavram
haritas1 ile V-diyagramunin 8.simuf istatistik ve olasilik konusundaki o6grenci
basarisina ve tutumuna etkisini incelemis, matematik 6gretiminde kavram haritasi ile
V-diyagramiyla ogretimin, geleneksel ogretim yonteminden daha etkili oldugu
sonucuna ulasmistir. Incelenen calismalara bakildiginda kavram haritas1 ile 6lgme
degerlendirmenin geleneksel yontemlere gore daha basarili sonuglar verdigi
gorilmektedir. Kavram haritasinin 6lgme ve degerlendirme amaciyla kullanildig:
calismalarda, geleneksel yontemlerin aksine 6grencilerin galismalara daha aktif
katildigi, kavramlarin ogrenilmesi hakkinda daha net bilgi sahibi olduklar:
sonuclariyla karsilasiimistir.

Kavram haritalari, ogrencilerin ya da o6gretmen adaylarimin 6grenme
durumlarm ortaya koymak igin de kullamlmustir. Ilgili literatiir incelendiginde
Akkurt (2010) kavram haritalar1 yardimiyla ilkogretim matematik ve smif 6gretmeni
adaylarinin  geometrik kavramlar1 iliskilendirmeleri tizerine iliskisel tarama
yontemiyle bir calisma gerceklestirmistir. C)gretmen adaylarinin kavram haritasi
puanlarinimn smif diizeylerine gore anlamli bir yiikselis gosterdigi ayrica matematik
ogretmeni adaylarinmn, smif 6gretmeni adaylarmma gore puanlarimin daha yiiksek
oldugu gozlenmistir. Kavram haritalarmin o6gretmen adaylarmin geometrik
bilgilerini ortaya koymada etkili bir ara¢ olduklar1 sonucuna ulasilmustir. Aktas ve
Giler (2011) ise calismalarinda simf Ogretmeni adaylarmin dortgenlerle ilgili
olusturduklar1 kavram haritalarmi incelemis, 6gretmen adaylarinin btiytik olctide
dortgenlerin  tamimini  yaptiklar;, olusturduklar1 kavram haritalarinda ise
eksikliklerinin oldugunu gozlemlemislerdir. Benzer sekilde Horzum (2017) 6gretmen
adaylariyla gerceklestirdigi calismada onlarin dortgenler hakkindaki anlamalarini
kavram haritasiyla belirlemeyi amaglamigtir. Ogretmen adaylarinin gizimleri dogru
ya da hatali olarak analiz edilmis ve yorumlanmustir.

Olgme ve degerlendirme siirecinde kavram haritalarmin etkin kullamldig
calismalara rastlanmaktadir. Tuluk (2015) c¢alismasinda ortaokul matematik
ogretmeni adaylarmnin a¢i kavramma ait olusturduklar1 kavram haritalarmi
degerlendirmistir. Calismada 6gretmen adaylarinin kavramlarla konu alani bilgisi
acisindan anlamli bir bag kuramadiklar1 sonucuna ulasmis ama kavram haritasinin
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bu degisimleri incelemeye yonelik uyumlu bir ara¢ oldugu ortaya ¢ikmustir. Miijdeci
(2009) calismasinda ortaokul 6grencilerinde kavram haritalarini alternatif bir 6lgme
ve degerlendirme araci olarak altinct smif Ogrencilerine uygulamis, kavram
haritalarinin matematik dersinde uygulanabilir bir 6lcme ve degerlendirme arac
oldugu sonucuna ulasmistir. Diger yandan Kutluca vd. (2017) rasyonel sayilarin
ogretiminde kavram haritasinin kullanmilabilirliginin degerlendirildigi calismada
konu 6gretimi esnasinda kavram haritas1 kullanilmasmi ve bu kullanim hakkinda
ogretmen ve oOgrencilerin goriislerini almay1 amaglamistir. Ogretmen goriisiinii
degerlendirdiklerinde, kavram haritalarinin ogrencilerin bilgilerini
yapilandirmasindan dolayr geleneksel ortamdan farkli olarak 6grenme ortamu
olusturulduguna, 6grencilerin anlamli 6grenmelerine yardimci olduguna; 6grenci
gortslerini degerlendirdiklerinde ise ogrencilerin kavram haritalar1 yardimiyla
yapilan 6grenme stirecine iliskin olarak olumlu goriis icinde olduklari sonucuna
ulasilmistir. Kavramlar arasindaki iligkileri 6grencilerin hangi ¢lgtide kavradiklarimi
tespit etmek amaclandiginda kavram haritas1 amaca uygun bir aractir.

llgili alanyazin incelendiginde ortaokul dgrencileriyle kesirler, istatistik ve
olasilik, rasyonel sayilar, cember ve daire konularinda kavram haritasiyla ilgili
calismalarin mevcut oldugu goriilmis (Bozkurt ve Ogras, 2011; Kutluca vd., 2017;
Ozdemir, 2009; Lagin, 2014) ancak ortaokul 6grencilerinin agilar konusuna ait
ogrenme durumlarimin kavram haritasiyla degerlendirildigi bir calismaya
rastlanmamistir. Bu durum arastirmacilarin dikkatini cekmis ve bu yonde arastirma
yapilmasma Kkarar verilmistir. Literattirdeki bu boslugu doldurmak amaciyla
calismada 5.simif 6grencilerinin agilar konusu hakkinda ogrenmelerinin kavram
haritalar1 ile degerlendirilmesinin yapilmas1 ve ogrencilerin kavram haritas:
olusturma yeterliklerinin ortaya konulmas: amaglanmistir. Boylece bu arastirma ile
ogretmenler ve Ogretmen adaylari acilar konusu ile ilgili 6grenci bilgilerinin
degerlendirilmesi hakkinda bilgi saglayabilecekler ve 6grencilerin bir konu hakkinda
kavram haritas1 hazirlama diizeyleriyle ilgili fikir edinebileceklerdir.

Yontem
Calismanin bu bolimiinde; arastirmanin modeli, katiimcilar, veri toplama aragclari,
veri analiz yontemleri ile arastirmanin gecerlik ve giivenirligine iliskin bilgilere yer
verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Calismanin amact ortaokul 5.siif ogrencilerinin “Temel Geometrik Kavramlar ve
Cizimler” alt 6grenme alanina ait agilar konusunun 6gretiminin degerlendirmesini
kavram haritasiyla gerceklestirmek ve ogrencilerin kavram haritasi olusturma
yeterliliklerini belirlemektir. Arastirmada belirli bir grup ogrencinin 6grenme
durumlarinin incelenmesi amacglandigindan ve sonuclarin sadece bu gruba 6zgi
olmasindan dolayr durum calismasi (case study) deseni kullanilmistir. Durum
calismasi, bir olguyu gercek yasam cercevesi iginde galisan, icerigin sinirlariin kesin
hatlariyla belirgin olmadig1 ve birden fazla veri kaynagimmn bulundugu durumlarda
kullanilan bir arastirma yontemidir (Yin,1984, s.23; akt. Yildirim, Simsek, 2016).
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Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemini I¢ Anadolu Bolgesinde yer alan bir ilin ilce merkezinde bir
okuldaki 5.smif Ogrencilerinden iki farkli subede yer alan toplam 40 ogrenci
olusturmaktadir. Ogrencilerin bulunduklar1 smuflarda ikiserli galisma gruplari
olusturulmus, arastirma 20 ¢alisma grubuyla yiirtitiilmiistiir.

Veri Toplama Siireci

Calismanin baslangicinda kavram haritasi hakkinda ¢grencilerin ¢énceden bilgisinin
olmamasindan dolay1 onlara arastirmaci tarafindan bir ders saati stiresince kavram
haritas1 hakkinda bilgi verilmistir. Sonrasinda bir ders saati siiresince kesirler
konusunun 6gretiminin degerlendirilmesi amaciyla 5. ve 6.smiflara 6rnek bir kavram
haritas1 pilot calisma amaciyla uygulanmgtir. Iki ders saati sonundaki pilot
uygulama sonuglar1 analiz edildikten sonra alan uzmanina aktarilmistir. Alan
uzmanimin analizleri incelemesi sonucunda kavram haritas1 uygulamasin 5.smuf
ogrencileri ile yapilmasma ve Ogrencilerin kavram haritalarin1 kendilerinin
olusturmasina karar verilmistir. Incelenen pilot uygulama sonugclar1 ve alan uzmarm
degerlendirmesine gore 5.sinif 6grencilerine daha 6nce 6grendikleri acilar konusunu
degerlendirmek amaciyla kavram haritas1 uygulamasinin yapilmasmna karar
verilmistir.

Veriler; MEB (2018) Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda yer alan
acilar konusuna ait ti¢ kazanim olan ‘M.5.2.1.4. 90°lik bir ac1y1 referans alarak dar,
dik ve genis agilar1 olusturur; olusturulmus bir agmin dar, dik ya da genis agili
oldugunu belirler” * M.5.2.2.1. Cokgenleri isimlendirir, olusturur ve temel
elemanlarinm tanir.” ve ‘M.5.2.2.2. Acilarina ve kenarlarina gore tiggenler olusturur,
olusturulmus farkli tiggenleri kenar ve aci ozelliklerine gore siniflandirir.” (MEB,
2018) kazanimlarmin ogretimi gergeklestirildikten sonra oOgrencilere kazanimlari
degerlendirme amaciyla wuygulanarak toplanmistir. Veri toplama stireci
arastirmacinin  6gretim yaptig1 siuflarin matematik dersinde, Ogrencilere siire
kisitlamasi yapilmadan gergeklestirilmistir. Ogrencilerden bulunduklar1 sinifta
rastgele secilerek, ikili calisma gruplari olusturulmustur. Calisma, arastirmacinin
kendi ders saatinde uygulanmis ve ard arda matematik dersinin oldugu giin tercih
edilmistir. Calisma gruplarma pilot uygulama esnasinda “kavram nedir, kavram
haritas1 nedir ve nasil olusturulur” sorular1 aciklanmistir. Uygulama esnasinda
calisma gruplarina bos bir kagit verilmis ve calisma gruplarinda hazir bir kavram
haritas1 sablonu kullanilmamustir. Ogrencilere stre kisitlamalarmim olmadig1 sozel
olarak ifade edilmis ve kavram haritasi olusturma esnasinda zaman acisindan rahat
davranabilecekleri soylenmistir. Pilot uygulama stirecinden ve 6rnek kavram haritasi
inceleme stirecinden dolayr kavram haritasim1 taniyan o6grenciler c¢izimlerini
gerceklestirmiglerdir. Ogrenciler 2’serli calisma gruplari haline getirildikten sonra
acilar konusuna ait kavram haritalar1 olusturmalar1 istenerek veri toplama siireci
gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasi sonucunda 20 kagit numaralandirilmis, bir alan uzman ve
arastirmact tarafindan oOgrencilerin cizdikleri kavram haritalar1 tizerinde igerik
analizi yapilarak en ¢ok tekrarlanan kelime ve kelime gruplarindan ana kodlar
belirlenmis, sonrasinda bu ana kodlar cercevesinde detayli olarak acilar kavramina
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ait alt kodlar ortaya ¢ikarilmistir. Bu kodlar dogrultusunda arastirmaci 6grencilerin
acilar konusundaki 6grenme durumlarmi degerlendirmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calisma bir alan uzmani ve bir arastirmaci tarafindan yirttiilmustir. Arastirma
oncesi literattir taranmis, bosluklar tespit edilmis ve buna gore calisma konusu
belirlenmistir. Kavram haritast konusunun belirlenmesi {izerine 5. ve 6.siniflarda
pilot uygulama yapilmasina karar verilmistir. Ogrencilere bir ders saati siiresince
arastirmaci tarafindan kavram haritas1 6gretimi gerceklestirilmis ve daha tnceden
ogrendikleri bir konuya ait kavram haritas1 uygulanmustir. Pilot uygulama sonuglari,
alan uzman ve arastirmaci tarafindan degerlendirilmis ve planlanan arastirmanin
uygulanabilirligine karar verilmistir. Yapilan bu uygulamalar ¢alismanin gecerlik ve
glivenirligini artirmistir. Arastirmacinin galistigi durumla etkilesim stiresini uzun
tutmasi, ulagilan sonuglarmi uzman goriistine sunmasi gegerlik ve giivenirligi artiran
unsurlardan olmustur.

Bulgular ve Yorum
Bu kisimda calismanin amacina uygun olarak elde edilen bulgular ve yorumlar
sunulacaktir. Veri analizi sonucunda 6grencilerin a¢1 kavramina ait kullandiklar:
kavramlar iki kisma ayrilmis ve tablolastirilmistir. [Ik kistmda tablolarin altina
aciklamalar yapildiktan sonra 6grencilerin 6rnek kavram haritalar1 eklenmistir. Daha
sonra Ogrencilerin kavram haritas: iliskilendirme bilgileri ayr1 bir bashk altinda
degerlendirilerek sunulmustur.

Tablo 1.
Ag1 Cegitleri, Agilarin Tanimi ve Cizimine Yonelik Elde Edilen Bulgular

Kodlar Frekans

Acqi Cesitleri Dogru Yanlis
Dar Ag1 18 2

Dik A 18 2
Genis Act 18 2
Dogru Ac1 12 8
Tam Aci 12 8

Acq1 Cesitlerinin Tanimi 14 6

Acq Cesitlerinin Cizimi 16 4

Tablo 1'de verilen 6grencilerin acilar konusunda olusturdugu kavramlar
incelendiginde genel olarak 6grencilerin dogruda acilardan (dik, dar, genis, dogru,
tam ac1) bahsettikleri goriilmiistiir. Uggende ac1 ve cokgende ac1 bir agi cesidi olarak
sadece iki grubun kavram haritalarinda karsilasilmistir. Tablo 1 incelendiginde 20
gruptan 18’inin ag1 gesitlerinden dar, dik ve genis aciyy;, tam ve dogru acgiya gore
daha net bildikleri gortilmustiir. Dogru ve tam agi kavramlari incelendiginde 20
gruptan 12 tanesinde bu kavramlara deginilmistir. Ogrencilerin  6nceki
ogrenmelerinde dar, dik, genis ve dogru aciy1 ilkokulda 6grenerek tamamladiklarina
ilgili mifredattan ulasilmistir. Tam ag1 kavraminin 6gretimi ise 5.smiflarda yeni
gerceklesmistir. Bu dogrultuda tam ac1 ve dogru ag1 kavramlarinin 6grenimi arasinda
da bir fark olmasi beklenirken ¢alismada bu iki ag1 ttirti ayni derecede hatirlanmistir.
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Buna sebep olarak da 6grencilerin ac1 gesitleri denilince zihinlerinde ¢cogunlukla dar,
dik ve genis ac1 olarak sekillendirmeleri diistintilmektedir. Ag1 gesitlerinin bu ti¢
cesit tizerinde yogunlasmasina bagli olarak ac1 cesitlerinin tanimi ve ¢izimi de yine
dar, dik ve genis ac1 tizerinde gerceklesmistir.

Tablo 1'den goriildtigii gibi ac1 cesitlerinin tanimini 14 grup, ¢izimini ise 16
grup kavram haritalarinda dogru bir sekilde yapmustir. Agi gesitlerinin tanimi
ogrencilerin ilgili ac1 araligimmi dikkate alarak tanimlamalarina gore incelenmis, 20
calisma grubundan 14’11 ag1 gesitlerini dogru bir sekilde tanimlamistir. Ogrencilerin
ac1 gesitlerinin ¢izimini ise tanimina gore daha rahat gerceklestirdikleri goriilmiistiir.
Burada gorsel hafizanin 6grenci 6grenmelerinde 6nemli oldugu yorumu yapilabilir.

Asagida sirasiyla ac1 gesitleri, ac1 cesitlerinin tanimi ve ¢izimini dogru, eksik
veya hatali gosteren kavram haritalarindan 6rnekler sunularak yorumlar yapilmistir.
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Sekil 1. Aci gesitleri, tanim1 ve ¢izimine ait kavram haritas1 6rnegi

Sekil 1”7 deki kavram haritasinda 6grencilerin aci cgesitleri olarak; dik, dar,
genis, tam ve dogru aciy1 aldiklar1 ve bu dogrultuda ag1 cesitlerinin tanimini ve
¢izimini dogru bir sekilde ifade ettikleri gortlmiistiir. Ayrica ogrencilerin kavram
haritasinda kavramlar arasindaki iliskileri de ok isaretlerinin iizerinde belirttikleri
gortilmektedir.

Sekil 2'de ise 6grencilerin ac1 cesitleri olarak sadece dar, dik ve genis aciya yer
verdikleri gortilmustiir. Calisma gruplarinin kavram haritalar1 incelendiginde 20
kavram haritasinin 8’inde tam ag1 ve dogru ag1 tiirtine yer verilmedigi gortilmiistir.

Bu durumda o6grencilerin derslerde daha sik karsilastiklar: dik, dar ve genis
ac1y1 ac1 gesitleriyle cokea iliskilendirirken, dogru ve tam ag1 kavramlariyla daha az
karsilastiklari i¢in bu ac1 gesitlerinde yer vermedikleri diistintilmektedir.
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Sekil 2. Ac1 gesitleri eksik kavram haritas1 drnegi

Kavram haritalarinda a1 cesitlerinin tanmimiyla ilgili genel olarak aym
ifadelerle karsilasilmistir. Tamimlarla ilgili ©Ornekler asagida verilmis ve
yorumlanmustir.

. / ¢ 60
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Sekil 3. A¢1 Tanimlarini derece ile belirten kavram haritasi 6rnegi

Sekil 3'teki kavram haritas1 incelendiginde sadece ag1 cesidine ait uygun
goriilen derecenin yazilmasi (45, 90, 180, ...) 6grenciler tarafindan agi gesitlerinin
tanim1 olarak kabul edilmistir. Sekildeki calisma grubundaki 6grencilerin matematik
derslerinde tamim olarak zihinlerinde sadece sayilar1 barindirdiklar1 ya da
matematikte tanim sayilarla ifade edilmelidir gibi bir diistince igerisinde olduklar:
sOylenebilir. Sekil 3’e bakildiginda ogrencilerin kavramlar arasindaki iliskileri ok
isaretlerinin tizerinde belirtmedikleri goriilmektedir.
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Sekil 4. Ac1 gesitlerinin tanimlarina ait kavram haritasi 6rnegi

Sekil 4'teki kavram haritas: incelendiginde ise 6grenci grubunun ac1 gesitlerini
dogru tamimladiklart sonucuna ulasilmistir. Ogrenciler sadece derece 6rnegi
vermemis, tanimlamay1 ctimle haline dontisttirmuistiir. Matematik dersi her ne kadar
sadece say1 ve sekillerden ibaret goriinse de stiphesiz ki tanimlarin matematikteki
yeri ¢ok onemlidir. Ogrencilerin zihinlerindeki kavramlari anlamlandirmalart
yaptiklari tanimlarla anlasilabilir.

Acq1 cesitlerinin ¢iziminde ise Ogrencilerin tanimladiklar1 ac1 gesitleri
dogrultusunda gizimler yaptiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin  aragtirmacinin
konunun o6gretimi esnasinda kullandigr her bir c¢izimin ve gorsel sekillerin
ogrenmelerine katki sagladig1 diistiniilmektedir. Incelenen kavram haritalarinda da

arastirmacinin  agilar konusunun Ogretimi esnasinda kullandig1 sekillerle
karsilasmustir.

Sekil 5. Ac1 ¢izimlerine ait kavram haritas1 6rnegi

Sekil 5’teki kavram haritasinda ac1 gesitlerine ait ¢izimler diizenli ve dogru bir
sekilde olusturulmus, 6grenci gruplar: tarafindan agi dereceleri de kendi ¢izimlerine
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eklenmistir. Buradaki kavram haritasinda o6grencilerin ac1 gesitlerini, buna baglh
olarak ac1 cesitlerinin tanimlarmi ve cizimlerini dogru bir sekilde yaptiklar: sonucuna
ulasilmistir.

Arastirma verilerinin analizinde Ogrenci gruplar1 tarafindan kavram
haritasinin olusturulmas: sirasinda bazi calisma gruplarmin aci cesitlerinden,
tanimindan ya da ¢iziminden bahsetmeyip, kendi zihinlerinde sekillenen acilara ait
kavram haritalar1 olusturduklar1 goriilmiistiir. Bu analizlere ait kodlar Tablo 2'de
verilerek altinda 6grenci gruplarina ait kavram haritas: drnekleri ile yorumlanmustir.

Tablo 2.
Agt Kavramuyla 11gili Ortaya Cikan Diger Sonuglara ait Bulgular
Kodlar Frekans
Uggenler
Kenarlarma Gore 3
Acilarma Gore 1
Cokgenler 1

Tablo 2'ye gore az bir grupta da olsa 6grencilerin a¢1 kavramini tam olarak
anlamlandiramadiklar1 anlasilmaktadir. Bu durum ogrencilerde a1 ile ilgili
kazanimlarin tam olusmadigini gosterse de 6grencilerin aslinda agiy1 {icgen ya da
cokgenlerle iliskilendirebilecek bilgiye de sahip olduklarma ulasilabilir. Yani a1
deyince 6grencilerin diger kavramlarla iliskilendirme yaptig1 da agiga ¢ikmustir.

Analiz edilen 20 kavram haritasinin 4’tinde a¢1 kavramina ait olmayan kavram
haritalarmma rastlanmistir. Bu kavram haritalarinin birinde ac¢i kavramini degilde
tiggen kavraminin haritalandirdig: Sekil 6’dan da goriilmektedir.

Ao kenaden o
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Sekil 6. Uggen cesitlerine ait kavram haritas1 6rnegi
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Sekil 6 incelendiginde 6grencilerin ag1 kavrami yerine {icgeni ele alip, tiggen
cesitlerini haritalandirdig goriilmektedir. Ogrencilerin 6nce tiggenleri kenarlarina ve
acilarina gore ayirdiklari, bunlar1 kategorize ettikleri daha sonra ise ¢izim yapip,
ticgenleri tarmimladiklar1 gortilmektedir. Acilarma gore {icgenlerde ise, tamm
yaparken ashinda agilar1 tamimladiklar1 anlagilmaktadir. Ogrencilerde gozlenen bu
hata, acilarma gore tggen cesitlerini ©Ogrenmede eksiklikleri oldugunu
diistindtirmektedir. Sekil 6’daki kavram haritasina bakildiginda 6grencilerin
kavramlar arasi iligkileri kelimelerle ifade etmedikleri, kavram haritasinin temelini
olusturan oklar arasindaki iliskiyi kuramadiklar1 sonucuna da ulasilmistir.

Ogrencilerin olusturduklari kavram haritalar1 incelendiginde bazi tnemli
noktalar goze carpmaktadir. Ornek verilecek olursa; agilarin gesitlerini gosterirken
sadece dar aci, dik agi, genis aciy1 gostermislerdir. Dar, dik ve genis aginn
tanimlarin1 ve c¢izimlerini yaptiktan sonra ticgenlerden bahsetmislerdir. Yine
kenarlarina gore cesitlerini yazdiklar: ticgenleri; kenar uzunluklarina dikkat ederek
degil de acilarina dikkat ederek orneklendirmislerdir. Aslinda burada kenarlarina
gore tucgenleri dik, dar ve genis agilarin olmasina gore dustinerek agiy1 ticgen
kavramiyla iliskilendirebildikleri sonucuna ulasilabilir. Yine farkli kavram haritas:
olusturan calisma gruplarindan birinde Sekil 7’de goriildtigti gibi kenarlarina gore
tiggenlerden bahsedilip, 6rneklendirilmistir.
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Sekil 7 . Dar, dik ve genis acili kavram haritas1 6rnegi

Sekil 7’de calisma grubunun acilar1 sadece dar, dik ve genis aciya gore
siniflandirdiklari, tanimini ve ¢izimini de buna gore sekillendirdikleri gortilmuistiir.
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Ogrenciler daha sonra acilarla kenarlarna goére iiggenler arasinda bag kurup,
ticgenleri acilarin cesidine gore dogru olarak orneklendirmislerdir. Ogrencilerin
burada ac1 derecelerine gore zihinlerindeki ticgenleri yerlestirdikleri diistintilebilir.
Dar acinin 90 dereceden kiictik olmasiyla dar ag1 cizimini dar acili tiggenle; dik ac1
cizimiyle ikizkenar ti¢geni, genis a1 c¢izimiyle ise genis ac¢ili Uggeni
bagdastirmislardir.

Calismaya katilan bir grup ise kavram haritalarinda ¢okgenlerde acilardan
bahsetmis, cesitlendirdikleri ¢okgenlerin tanimini ve ¢izimini Sekil 8'de goruldigi
gibi gergeklestirmislerdir. Bu durumun gortilmesinde Ogrencilerin arastirmanin
yapildig: stirecte matematik dersinde ¢okgenler konusunda olduklar1 ve cokgenlere
ait ogrendikleri kavramlari ifade ettikleri diistintilmektedir.
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Sekil 8. Cokgenler iceren kavram haritasi 6rnegi

Sekil 8'den 6grencilerin ag1 denilince bazi ¢okgenleri duistindiikleri ve bu
cokgenlerdeki acilardan bahsederek, belirledikleri ¢okgenlerin oOzelliklerini ifade
ettikleri goriilmektedir. Ogrencilerin kavram haritas: bilgilerinin oldugu kavramlar
arast iliskileri belirtmelerinden anlasilmaktadir. Fakat aci kavramimi dogruda
acilardan degil de cokgende acilara vurgu yaparak ele almalari a¢i konusuna ait
kazanimlar1 saglayip saglamadiklar: hakkinda net bilgi verememektedir.

Ogrencilerin Kavram Haritasi Iliskilendirme Bilgisine ait Bulgular
Kavram haritasim1 diger tablolardan ya da haritalardan ayiran 6zelliklerinden bir
tanesi de stiphesiz ki kavramlarin arasindaki iliskilerin ok isaretleri {izerine
yazilmasidir. Bu dogrultuda 20 calisma grubunun kavram haritasi iliskilendirme
bilgileri kontrol edildiginde 13 calisma kagidimin dogru bir sekilde iliskilendirme
yaptig; ancak 7 calisma kagidinin kavram haritas: iliskilendirme bilgilerinin eksik
oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna gore 6grencilerin yaridan fazlasinin kavram
haritasi iliskilendirme bilgilerini dogru ifade ettikleri soylenebilir.

Asagida kavramlar arasi iliskilendirme yapan gruplarin kavram
haritalarindan 6rnekler sunulmustur.
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Sekil 9. Kavramlar arasi iliskileri iceren kavram haritas1 6rnegi

Sekil 9'daki calisma grubunun aci cesitlerini ifade ederken ok isaretlerinin
tizerine ‘cesitleri’; a1 ¢esidini belirttikten sonra aq1 cesitlerini tanimlarken ok isareti
tizerine ‘Ozellikleri’, ozelliklerine gore de agi gesitlerinin ¢izimini yaparken de ok
isaretleri tizerine ‘Ornek’ yazarak kavramlar arasi iligkileri dogru ifade ettikleri
gorulmektedir. Buna gore 6grenciler ac1 gesitlerini belirtmis, gesitleri dogrultusunda
tanimlarmni yapmis ve Ornekleri gostermis olduklarindan, 6grencilerin acilara ait
kavram haritalarin1 dogru bir sekilde olusturduklar: sdylenebilir.
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Sekil 10. Kavramlar arasi iliskilerinin eksik oldugu kavram haritasi1 6rnegi

Olusturulan kavram haritalarmin 7’sinde baglantilarin  belirtilmedigi
sonucuna ulasilmistir. Bu dogrultuda Sekil 10°da 6grencilerin genel olarak kavram
haritasin1 dogru sekillendirdikleri ancak kavramlar arasindaki iliskiyi oklar tizerinde
kelimelerle belirtemedikleri anlasiimaktadir.

Genel anlamda 6grencilerin act kavramini * 90°'lik bir ag1y1 referans alarak dar,
dik ve genis acilar1 olusturur; olusturulmus bir aginin dar, dik ya da genis acili
oldugunu belirler.” M.5.2.1.4. kazanimu dogrultusunda 6grendikleri sekilde kavram
haritasina  uyguladiklart  sonucuna ulagilabilir.  Oncelikle ag1  cesitlerini
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isimlendirdikleri daha sonra ise tanimlayip, cizimlerini yaptiklar1 genel olarak
kagitlarda goriilen bulgulardir.

Sonug ve Oneriler
Bu arastirma da 5.smif Ogrencilerinin agilar konusuna ait 6grenmelerini kavram
haritasiyla degerlendirmek amaclanmistir. Calisma sonunda 6grenci gruplarimin
ogrenmelerinin kavram haritas1 ile degerlendirilmesi stirecine aktif olarak
katildiklar: gortilmsttir.

Bu calismada kavram haritas1 6lcme ve degerlendirme araci olarak
kullanilmistir. Arastirma sonuclarindan kavram haritasinin giivenilir ve gegerli bir
degerlendirme araci oldugu, basarili ve kapsamli sonuclar verdigi soylenebilir. Bu
sonuca ¢alisma gruplarinin kavram haritalarmni incelendiginde verilerin matematik
miifredatinda bulunan a¢1 kavramuyla iliskili olmasi, 6grencilerin agilar konusuna ait
kavramlari, tanimlarinm1 ve gesitlerini genel olarak dogru bir sekilde ifade etmeleri
ulastirmistir. Bu durum Mijdeci (2009) kavram haritasim1 6lgme ve degerlendirme
arac1 olarak kullanilmasi; Burak (2010) kavram haritas1 kullanmanin 6grencilerin
basar1 ve bilgilerin kaliciigina etkisi; Tuluk (2015) 6gretmen adaylariin aci
kavramina ait olusturduklari kavram haritalarmi degerlendirme; Horzum (2017)
ogretmen adaylarmin dortgenler konusundaki anlamalarmnin kavram haritasiyla
degerlendirilmesi ¢alismalariyla paralellik gostermektedir.

Kavram haritalar1 olusturulurken oOgrencilerden kavramlar arasinda iliski
kurmalarinin beklenmesinin yani sira kavramlar1 yapilandirmalari, kavramlar
icerisinde anlam butiinltigint saglamalari da 6nem tasimaktadir. Bu calismada
ogrencilerin kavram haritalarin1 kendilerinin olusturmalar1 istenmis ve olumlu
sonuglar alinmigtir. Ogrencilerin  biiyiik ¢ogunlugunun kavram haritalarin
olusturmada bir problem yasamadig: tespit edilmistir. Bu durum Ata ve Adigiizel'in
(2011) calismasinda o©grencilerin kavram haritast olusturabilme diizeylerinin
incelendigi ve ogrencilerin kavram haritas1 yapabilme diizeylerinin ve basarilarina
etkisinin yiiksek oldugu sonucuyla calisma orttismektedir. Yapilan calismada
ogrencilerin kavram haritasin1 basarili bir sekilde olusturduklar1 sonucuna
ulasilmistir. Bu durumun aksine 6gretmen adaylariyla yapilan Akkurt (2010); Aktas
(2011) ve Tuluk'un (2015) calismalarinda 6gretmen adaylarinin kavram haritasi
olusturma yeterliklerinin eksik oldugu sonuglarma ulasilmistir. Burada
orneklemlerin farkli olmasi boyle bir sonug farkliligina sebep olmus olabilir.

Kavram haritas1 uygulamasimin matematik dersinin 6l¢me ve degerlendirme
asamasinda rahatlikla kullanilabilecegi arastirmanin sonuglari arasindadir. Ayni
sekilde Kutluca vd. (2017) calismalarinda kavram haritalarim1 matematik dersi icin
uygun bir materyal olarak ifade etmislerdir.

Kavram haritalar1 incelendiginde sadece acilar konusundan bahsedilmeyen;
ticgenler ve c¢okgenler konularimi iceren kavram haritalariyla karsilasilmistir.
Ogrencilerin kavram haritasi uygulamasi esnasinda matematik dersinde konu olarak
ticgen ve ¢okgen kavramlarini, 6zellikleri ve acilarim gordiikleri igin sadece agilar
kavramini kendi iginde smiflandirmayip o déonemdeki konular ile iliski kurduklar:
diistintilmektedir. Bu kavram haritalarini olusturan o6grenci gruplarmnm acilar
konusunda bilgi eksikliklerinin oldugu diisuntlmeyip aslinda 6grencilerin acilar:
cokgenler ve de ticgenlerle bagdastirdig: dustintilmektedir.
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Arastirmanin sonuglarina bagli olarak kavram haritalarinin matematik
egitimine olan etkisinin daha da artirilmasi icin asagidaki onerilerde bulunulmustur.

Calismada o6grencilerin kavram haritalarini ¢izimlerini rahat ve dogru bir
sekilde gerceklestirdiklerinden dolay1 giincellenmis olan ve 2018-2019 egitim 6gretim
doneminden itibaren tiim smiflarda uygulanacak olan MEB (2018) miifredatina gore
hazirlanacak kitaplarda etkinlik olarak kavram haritalarina yer verilebilir.

Ogretmenlerin eger varsa kavram haritalariyla ilgili eksiklikleri giderilerek
Olcme degerlendirme siirecinde kavram haritalarim1 daha ¢ok kullanmalar:
Onerilebilir.

Okullarda etkinlik temelli O6gretimlere daha fazla yer verilmesi
dustintildtigtinde  ogrencilerin  stirece  aktif katihp anlamhi  6grenmeyi
gerceklestirmesi daha kolay olabilir.

Kavram haritalar1 her konuya uygun hazirlanabildiginden 6gretmenlere
matematik derslerinde kavram haritalarim1 belirli konular icin degil de ozellikle
ogrencilerin anlamakta zorlandigi konu ve kavramlar icin de wuygulamalar:
onerilebilir. Bu sayede ogrencilerin kolay bir sekilde 6grenmeleri, kavramlar
arasindaki iliskileri anlamli bir sekilde kurmalar1 ve kavram yanilgisma yer
vermeden anlamli 6grenmeleri gergeklestirilmis olur.

Kavram haritalar1 hem ders esnasinda etkinlik olarak hem de olgme
degerlendirme olarak kullanilabilecek etkili bir yontemdir. Ogrencilerin bilgiyi
ezberleme odakli degil de kesfedip, anlamlandirip, soyut ifadeleri olabildigince
somutlastirmalarinin ve kavramlar arasi iliskilendirmelerinin amagladigi matematik
dersi miifredatinda kavram haritalar: etkili bir yardimcidir. Kavram haritalar1 egitim
ogretimin her seviyesinde matematik dersi igin etkin olarak kullanilabilir.
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Summary

Introduction

In any education-teaching process, evaluation is as central as teaching the course
itself. Assessment and evaluation is an integral part of any course taught in
education programs. In the context of mathematics courses, determining the amount
of knowledge the student acquired is a natural part of the whole teaching process. By
doing so, the teachers can plan for a more effective teaching experience, by accurately
assessing the shortcomings of the students. A process whereby the students express
themselves without getting bored or having undue difficulty is important for the
teachers. It is often noted that concept maps offer a relatively interesting and
enjoyable method of assessment and evaluation from the students” point of view. In
particular, concept maps stand out as a useful tool in terms of understanding to what
extent the students grasp the relationships between various concepts. In the context
of teaching methods and techniques, concept maps are used both for teaching and
assessment purposes. Geometry stands out as a crucial part of any mathematics
education program. The relationships between various concepts in geometry can be
learned only when they are interpreted in tandem. In any effort to accurately
interpret their relationship, concept maps can be useful. Angle is a concept as
fundamental to geometry as any. A glance at learning outcomes regarding angles as
part of the 5th grade program revealed a focus on identifying the types of angles and
drawing angles. Concept maps can be utilized for the purpose of understanding and
evaluating how the students interpret the relationships between these concepts.

Methodology
In this context, the present study aims to evaluate 5th graders through the lens of
concept maps, with reference to their learning gains on angles. Case study pattern
was employed in line with this goal. As the study intended to assess the grasp a
certain group of students developed with respect to a topic, and as the results were
unique to this group only, case study pattern was a natural match. The study sample
comprises a total of 40 students in two separate classes taught at a school located in a
district center of a Central Anatolian province of Turkey. Study groups of two were
created in the classes, leading to a total of 20 study groups. Early on in the process,
the students were found to lack any prior knowledge about concept maps, leading to
one hour of class being dedicated to the researcher providing some information to
the students about concept maps. With a view to evaluating teaching through
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concept maps, the process was implemented as a pilot case with 5th and 6th grades
with reference to fractions, a topic the students had learned about previously. In the
pilot application phase, the students were provided necessary and adequate
information about concept maps, by the second author. Thereafter, the study groups
were asked to develop concept maps for the angles topic. The students were not
provided a ready-made concept map template, and were instead asked to develop
their own concept maps from scratch. Once the data were gathered, the concept
maps thus developed were reviewed by the authors, leading to the identification of
certain codes through content analysis.

Findings and Interpretation

In the study reviewing the 5th graders’ learning levels regarding angles, the majority
of the students were found to achieve the learning outcomes “M.5.2.1.4. Creates
acute, right and obtuse angles with reference to a 90° angle; identifies the acute, right
or obtuse angle character of a previously created angle.” “M.5.2.2.1. Identifies and
creates polygons and recognizes basic elements thereof.” and “M.5.2.2.2. Creates
triangles with reference to input about their angles and sides; categorizes pre-existing
triangles with reference to their angle and side characteristics.” The students,
however, were observed to commit some mistakes with respect to types and
definitions of angles, with perigon and straight angle concepts in particular. Some
study groups were observed to draw their concept maps in exclusive association
with triangles or polygons. In conclusion of training on concept maps, the students
were found to exhibit 65% association skills using concept maps. In conclusion, one
can forcefully argue that concept maps can be comfortably used in mathematics
education as an assessment and evaluation tool, and that they are a rather effective
tool for the students.

Recommendations

In line with the conclusions of the study, it is recommended to include concept maps
in textbooks as part of the updated curriculum of the Ministry of National Education
(2018), particularly with reference to assessment and evaluation in mathematics
courses. In order to ensure that the students take an active part in the process,
concept maps can be recommended for use among activity-based assessment and
evaluation methods, in tandem with rather conventional ones. Concept maps are
effective tools for both the teaching of the course, and for the assessment and
evaluation process. Therefore, concept maps can be used efficiently to help students
interpret the information they acquire, and to reinforce the relationships between
pieces of information they interpreted, especially with respect to topics the students
have a hard time with. In a nutshell, the teachers are recommended to employ
concept maps more frequently in mathematics courses.
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iliskisini derinlemesine inceleyen pek ¢ok ¢alisma bulunmasina
ragmen Tirkiye’de bu kapsamda bir tematik analiz calismasinin
olmadig1 tespit edilmistir. Bu agidan bakildiginda siire¢ temelli
yazma yaklagiminin, Tirkiye Ozelinde yazma becerisinin
gelisimindeki etkilerini ortaya koyan c¢alismalara ihtiyag
duyuldugu anlasilmaktadir. Stire¢ temelli yazma yaklasimini genis
bir cercevede incelemeyi amaglayan bu arastirmada alanyazinda
gerceklestirilen nicel ve nitel calismalar tematik analizi yontemi ile
degerlendirilmistir. Arastrma bulgularma gore 6grencilerin
mevcut yazma basar1 diizeylerinin ve yazmaya iliskin tutumlarmin
diisiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica stire¢ temelli yazma
yaklasimi  dikkate alinarak gerceklestirilen calismalarda,
Ogrencilerin yazma basarisinin ve yazmaya iliskin tutumlarimin
arttigl tespit edilmistir. Arastirmanin en 6nemli sonucunun bu
oldugu dustiniilmektedir. Bununla birlikte stire¢ temelli yazma
yaklasimu ile yazma calismalar ytirtitmenin yazar kimligini olumlu
etkiledigi de goriilmektedir. Ogrencilerin yazar kimliginin; yazma
amaci, yazar hakkindaki goriisler, yazma stireci ve yazma
yeterliligi boyutlarinda kavramsallastigi gortilmiistiir. Eldeki
sonuclar ve Oneriler dogrultusunda stireg¢ temelli yazma
yaklasiminin yazma 6gretiminde kullanilmasmin yararli olacag:
diistintilmektedir.
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Process Based Writing Approach in Turkey: A Thematic Analysis Study

Abstract

Although there are many studies examining deeply the relationship between the ability
to write and the process-based writing approach in the world, it has been found that
there was no a thematic analysis study in this scope in Turkey. When considered from
this aspect, it is clearly seen that there is a need specifically in Turkey to present the
impact of the process-based writing approach studies on the development of writing
skill. In this study, which aims to examine the process-based writing approach in a
comprehensive framework, quantitative and qualitative studies conducted in the
relevant literature have been evaluated by the thematic analysis method. According to
the findings of the study, it was concluded that the students’ current writing skill success
levels and attitudes towards writing in general were low. Furthermore, it was found that
in the studies conducted by taking into consideration the process-based writing
approach, this approach improved the students’ success in writing and attitudes
towards writing. It was thought that this was the most important result of the research.
However, it is seen that conducting writing studies with process-based writing approach
positively affects writer identity. It is seen that students' writer identity is conceptualized
in terms of the purpose of writing, opinions about the author, writing process and
writing proficiency. As a result of this research, it is thought that using process based
writing approach in teaching writing is useful.

Keywords: Teaching writing, Product-oriented writing approach, process-based writing
approach, thematic analysis, Turkish education

Giris

Yazma eylemi duygularimizi, diistincelerimizi, tecriibelerimizi ve hayallerimizi
zamanin akiciligina karsi koruyarak onlar1 saklamamaizi, kaydetmemizi saglamakta ve
bizlere diistindtigtimiiz seyler tizerinde yeniden diisiinme ve onlar1 gelistirme imkan1
sunmaktadir. Bireyler yazili anlatim araciligiyla duygu ve diistincelerini baskalarma
aktarabilmekte, boylece bireyler arasi iletisim kolaylasmakta, duygu ve diistince
alisverisi hizlanmaktadir. Bunun yaninda yazma becerisi bircok beceriyi kullanmay1
gerektirdigi icin cok sayida becerinin gelisimine katki saglamaktadir. Yazma
becerisinin gelismesi ile birlikte bireylerin bilgiyi transfer etme, kendi diistinceleri ile
yeni bilgiler arasinda baglanti kurma ve boylece olusturacaklari metnin yapisinda
tutarlilik saglama imkanlar1 da artmaktadir (Ungan, 2007). Ayrica yazma, bireylerin
diistincelerini genisletme, bilgilerini diizenleme, dili kullanma, bilgi birikimlerini
zenginlestirme ve zihinsel sozliiklerini gelistirme noktalarinda da yararli oldugu igin
onemli goriilmektedir (Giines, 2007).

Yazma becerisi ayn1 zamanda 6grenme faaliyetleri i¢in vazgecilmez bir aractir
ve 0grenme faaliyetleri icerisinde bilginin toplanmasi, kaydedilmesi, 6zetlenmesi ve
transfer edilmesi asamasinda ¢okga kullanilmaktadir (Graham, Gillespie ve
McKeown, 2013; Seban ve Tavsanli, 2015). Bu gercevede alanyazinda gerceklestirilmis
olan arastirmalar (Atasoy, 2012; Graham ve Perin, 2007; Preiss, Castillo, Grigorenko ve
Manzi, 2013; Yildiz ve Buytikkasap, 2011) cesitli derslerde gerceklestirilen yazma
calismalarinin 6grenme {izerinde kritik rol oynadigimi gostermistir. Bu yonleriyle
yazma eylemi bireyin bilissel, duyussal ve sosyal gelisimi acgisindan btiyiik 6nem
tasimaktadir. Bu nedenle yalnizca Tiirk egitim sisteminde degil tim diinyada yazma
egitimi ¢ok onemli bir alan olarak ele alinmaktadir (Seban ve Tavsanli, 2015). Bu
dogrultuda 6grencilerin yazili anlatim becerilerinin, yazmaya yonelik tutumlarinin ve
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yazar kimliklerinin olumlu yonde nasil gelistirilecegi tiim diinyada oldugu gibi
tilkemizde de tartisiimaktadir (Beydemir, 2010; Celenk, 2008; Durukan ve Alver, 2008;
Erdogan, 2012; Gocer, 2010; Kaynas, 2014; Obalar, 2009; Oztiirk, 2007a; Seban ve
Tavsanli, 2015; Tok, Tok ve Mazi, 2008; Sever, 2013; Yamag, 2015). Yazma 6gretimi
alaninda yapilan bu calismalar, gecmiste tiriin odakli olarak stirdiiriilen yazma
calismalarmin gtintimiizde yerini siire¢ odakli 6gretime biraktigini ortaya koymustur.

Siire¢ Temelli Yazma Yaklasimi

Stireg temelli yazma yaklasimi yapilandirmaci yaklasima uygun olarak yazma 6gretim
strecini asamali bir sekilde ele almay1 ve tirtinden ziyade siireci 6nceleyen, siireg
icerisinde kazanilan becerilerin 6nemine dikkat ceken bir yaklasimdir. Stuireg temelli
yazma yaklasiminin ortaya ¢ikis1 1965 yilina dayanmaktadir. 1965 yilinda Rohman ve
1970’lerde Emig yazma 6gretim stirecinin tek seferlik bir calisma ile degil, asamali ve
uzun siirecek, birbirini takip eden bir dizi islemden sonra kazanilabilecegini
vurgulamistir. Sonrasinda ise arastirmacilar bu temele dayanarak yazma 6gretiminin
nasil daha etkili olabilecegi tizerine arastirmalar yapmus (Calkins, 1986; Graves, 1983)
ve Ogretmenlerin, Ogrencilerinin yazma konusu ve yazma eylemi {izerine
diistinmelerine yardimci olma, akran ve 6gretmen dondiitlerini tesvik etme, tizerinde
calistiklar1 yazma taslaklarini gézden gegirme, diizeltme ve arkadaslar ile paylasma
gibi noktalar {izerine odaklanmalar1 gerektigini ifade etmistir (Calkins, 1986; Graves,
1983; Willis, 2001).

Stireg temelli yazma yaklasiminda, yazili anlatimin bir {irtin olarak degil siireg
olarak goritilmesinin tnemine dikkat cekilmektedir. Yazma calismalarmin yapildig:
stireg icerisinde 6grencilerin neler diistindiiklerinin, yazma asamalarini nasil takip
ettiklerinin ve bu asamalarda neler yaptiklarinin, yazma stirecinin hangi 6zellikleri
icerisinde barmndirdiginin anlasilmasi hedeflenir (Kaldirim, 2014). Bu yaklasim ile
ogrencilere yazma calismalar1 yaparken aktif diistinme stireclerine girme, yazacaklar1
konular: zihinlerinde tasarlama ve planlama, tasarlanan fikirlerden stiztilen bilgileri
etkili ve dogru bir sekilde taslak haline getirme, gozden gecirme ve diizeltme
calismalar1 yaparak hem 6z degerlendirme hem de akran degerlendirme becerilerini
kazanma ve nihayetinde yazili anlatim tirtintinti paylasarak bunu kutlama ve ilgiyi
arttirma yoluyla yeni calismalara istekli hale getirme amaglanmaktadir.

Stireg temelli yazma yaklasimi, dogas1 geregi 6grencinin aktif olmasi gereken
bir stire¢ oldugundan, bagimsiz diisiinme, bilgileri organize etme, karar verme,
problem ¢ozme, 6z degerlendirme ve etkili iletisim kurma gibi becerileri de
gelistirmektedir (Karatay, 2015). Bunlarin yani sira bu yaklasim, sosyal boyutu geregi
ogrencilerin yazili oldugu kadar sozli iletisim becerilerini de gelistirmekte ve onlara
kendilerine daha fazla gtiven duyan bireyler olma yolunda destek olmaktadir.

Stire¢ temelli yazma yaklasiminin 6grencilere kazandirdigir beceriler ve
ogrencilerin nitelikli yazilar olusturmasma yonelik sagladigir katkilar dolayisiyla
glintimiizde kullanimi oldukca yaygindir (Graham, 2006). Siire¢ temelli yazma
yaklasiminin asamalar1 asagida gosterilmistir.
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Yazma Oncesi
Hazirhik

Taslagi

Goizden

Gegirme-
Gelistirme-
Diizenleme

Sekil 1. Stuire¢ Temelli Yazma Yaklasiminin Asamalari (Tompkins, Campbell, Green
ve Smith, 2014; Karatay, 2015)

Stire¢ temelli yazma yaklasimi asamali bir yapr oldugundan, bir asama
tamamlanmadan diger asamaya gecmek yazma siirecini olumsuz etkileyecektir
(Akyol, 2010). Bu noktada ogrencilerin bazi asamalar: atladig: fark edilir ise geri
donerek atlanilan asamanin tekrar gozden gegirilmesi ve uygulanmasi gerekmektedir.
Bu asamada 6nemli olan 6grencilerin stire¢ temelli yazma yaklasiminin asamalarini ve
bu asamalarda nasil bir calisma gergeklestirmesi gerektigini oziimseyerek, nitelikli
triin olusturmalarini saglamaktir. Yazma 6gretimi bu sekilde uzun stirse bile 6nemli
olan 6grencilerin siireg icerisinde bu becerileri kazanmasini saglamaktir (MEB, 2015).

Uriin Odakl1 ve Siire¢c Temelli Yazma Yaklasimlar1 Arasindaki Farkliliklar
Gecmiste yazma Ogretiminde kullanilan tirtin odakli yaklasim ile stire¢ odakl
yaklasim arasinda bazi farkhiliklar bulunmaktadir. Bu farkliliklar iki yaklasimin
yapisindan kaynaklanan farklardir. Geleneksel yaklasimda odaklanilan nokta elde
edilen trtindur. Yani geleneksel yaklasim, yazma galismalar: sonucunda elde edilen
tirtintin hatasiz olmasini ve tutarli bir metin yapisina sahip olmasin hedefler. Buna
karsin stire¢ temelli yazma hicbir metinin kusursuz olamayacagimni ve ancak stireg
temelli yazmanin asamalar1 olan metin hazirlamaya yonelik planlama yapma, metnin
ana yapisini dogru kurma, gézden gegirme, diizeltme ve paylasma gibi asamalardan
gecirilirse daha iyi hale gelecegini savunur (Kansizoglu ve Bayrak Comert, 2017).

Iki yaklasim arasindaki bir diger fark ise Ogretmene verilen gorev ve
sorumluluklar noktasinda kendini gostermektedir. Geleneksel yaklasim 6gretmen 6n
plana gikartilirken, stire¢ temelli yazma yaklasimi 6gretmeni, 6grenciyi yonlendirerek
yazma konusunda onu tesvik edecek ve siireg icerisinde destekleyecek bir pozisyona
iter. Bu yaklasimda 6gretmen 6grencilerin fikirlerini organize etmede, metnin yapisin
planlamada ve siireci yonetmede yardimci olur (Boscolo, 2009). Siireg temelli yazma
yaklasiminda, 6gretmenden, 6grencinin potansiyelini kesfederek ona bu potansiyeli
en dogru sekilde kullanma ve siireci kolaylastirma konusunda kilit rol almasi beklenir
(Badger ve White, 2000). Yani geleneksel yaklasim 6gretmen odakliyken stirec temelli
yazma yaklasimi 6grenci odaklidir denilebilir.
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Siif igi etkilesimi tim paydaslar arasinda (6gretmen-ogrenci, 6grenci-
ogrenci) paylastirdig: igin iletisim yonii kuvvetli olan stire¢ temelli yazma yaklasimi
esnek bir smif yapisini tesvik etmektedir. Bu yaklasim 6gretmen ve 6grencileri birlikte
calismaya iterek 6grencilerin isbirlikli calisma becerilerini de gelistirmektedir. Sinifta
ogrenciler ve 6gretmen birlikte galisirken dgrenciler 6gretmenden bilgiyi alan degil,
ogretmen ile birlikte kesfederek 6grenen pozisyonundadir. Bu noktada 6grenciler
cesitli kaynaklardan edindigi bilgileri arkadaslar1 ve 6gretmenleri ile degerlendirerek
elestirel diuistinme eylemi gergeklestirir ve bu bilgilerin yazinin neresinde nasil
kullanilacag tizerine tartismalar yapar. Bu da 6grencilerin bilgilere elestirel bakabilme
ve farkli diistincelere sayg1 duyma becerilerini gelistirir (Dukpa, 1997). Bu yaklasim
ogrencilerin yalmizca dil 6gretimi ile ilgili derslerinde degil, diger derslerde hatta
ginltik hayatta gerceklestirmeleri gereken yazma calismalarinda kolayliklar
saglayacak ve daha nitelikli yazilar yazmalarma kap1 aralayacaktir. Boylece edinilen
bilgi ve becerilerin gitinliik yasamda farkli baglamlarda kullanimi kolaylasmis olur
(Guy, 2009).

Siire¢ Temelli Yazma Yaklasim Modelleri

Stireg temelli yazma yaklasimi farkli modelleri icerisinde barindiran bir yaklasimdar.
Bu modellerin tamamu siirecin énemsendigi ve yazmanin asamali bir yap: oldugu
gerceginden kopuk olmamakla birlikte bazi farkhiliklar gostermektedir. Bu
modellerden 4+1 Planli Yazma ve Degerlendirme, 6+1 Analitik Yazma ve
Degerlendirme, Yazma Atolyesi ve Yaratici Yazma modellerinin arastirmalarda daha
sik kullanildig1 gortalmiistiir.

Aragstirmanin Amaci

[lkokuldan iiniversiteye kadar pek cok smf diizeyinde siire¢ temelli yazma
yaklasiminin  yazili anlatim Dbecerisi {izerindeki etkisini inceleyen calismalar
bulunmaktadir. Bu calismalarmm bir kismi nicel olarak stire¢ temelli yazma
yaklasiminin yazma becerisinin gelisimi tizerindeki etkisini 6lgerken, diger bir kismi1
ise nitel olarak program degerlendirme ve bu yaklasima yonelik goriis alma
seklindedir. Ayrica siire¢ temelli yazma yaklasiminin yazma basarilar: tizerindeki
etkisini konu alan pek ¢ok meta-analiz calismas1 da bulunmaktadir (Bangert-Drowns,
Hurley ve Wilkinson, 2004; De Glopper, van Kruiningen ve Hemmen, 2014; Gillespie
ve Graham, 2014; Graham, McKeown, Kiuhara ve Harris, 2012; Graham ve Perin, 2007;
Graham ve Sandmel, 2011; Hillocks, 1984, 1986; Koster, Tribushinina, De Jong ve Van
den Bergh, 2015; Rogers ve Graham, 2008). Meta-analiz calismalari bir konu, tema veya
calisma alaninda gerceklestirilmis arastirmalarin belirli Olciitler cergevesinde
smiflanip, bu arastirmalara ait nicel bulgularin tutarli bir sekilde istatistiksel
yontemlerle karsilastirilmasi, birlestirilmesi ve etki biiytikliiklerinin hesaplanmasi
ilkesine gore ytriitiilen arastirmalardir. Ancak bir konunun tam olarak ele alinip
incelenmesi ve tartisilabilmesi igin nitel arastirma sonuglarma da ihtiyag
duyulmaktadir. Siire¢ temelli yazma yaklasimini genis bir cercevede incelemeyi
amacglayan bu arastirmada da alanyazinda gerceklestirilen nicel ve nitel galismalar
birlikte ele alinarak tematik analiz yontemi ile degerlendirilmistir. Bu sayede, stireg
temelli yazma yaklasimi temele alinarak gerceklestirilmis ¢alismalarin gerekgeleri,
amaclari, hangi sinif diizeyleri ile uygulandiklari, kag kisi ile galisildigi, sonuglar ve
Oneriler gibi verilerin analizi yapilarak bu alanda yapilan ¢alismalarin genel gercevesi
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cizilmistir. BOylece, bu arastirmada, stire¢ temelli yazma yaklasimma yonelik
gerceklestirilen nicel ¢alismalarin yani sira nitel ¢calismalar da degerlendirilmis ve bu
yaklasima yonelik biittinctil bir degerlendirme ortaya konmustur.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirmada icerik analizi yontemlerinden bir tanesi olan tematik analiz yontemi
kullanilmistir. Tematik analiz, bir konuda yapilan ¢alismalarin betimsel ve igeriksel
olarak incelenmesi, egilimleri ve sonuglarmin tespit edilmesi esasina dayanmaktadir
(Calik ve Sozbilir, 2014). Bu yontemde elde edilen veriler temalar olusturularak
elestirel bir sekilde sentezlenir ve yorumlanir (Au, 2007). Bu sebeple tematik analiz
arastirmalari ilgili alanda yapilan calismalarin genel bir degerlendirmesini yapma ve
alandaki biittin kaynaklara ulasma imkani olmayan arastirmacilara zengin bir kaynak
olma 6zelligi gostermektedir (Ultay ve Calik, 2012).

Bu arastirma alanyazinda stire¢ temelli yazma yaklasimi merkeze alinarak
gerceklestirilen calismalarin elestirel ve yapict bir degerlendirmesini ortaya
koymaktadir. Bu kapsamda ele alinan makalelerin analizi yazma 6grenme alanindaki
arastirmacilara yeni fikirler sunmas: acisindan onemlidir. Bu arastirmanin, stireg
temelli yazma yaklasimi merkeze almnarak gerceklestirilen calismalarin genel bir
cercevesini vermesi nedeniyle yazma 6grenme alanma yonelik merkez bir kaynak
olarak kullanilabilecegi diistintilmektedir. Buradan hareketle bu arastirmada, yazma
ogrenme alaninda siire¢ temelli yazma yaklasimu ile ilgili gerceklestirilen calismalarin;
arastirma tiirleri, demografik o©zellikleri, calisma yillari, arastirma gerekgeleri,
arastirma amaclari, arastirma yéntemleri, arastirmalarin 6rneklemleri, arastirmalarin
veri toplama araclari, arastirmalarin sonuglar1 ve arastirmalarda tavsiye edilen
Oneriler agisindan incelenmesi ve analiz edilmesi amacglanmaktadir. Bu amag
dogrultusunda arastirmada asagidaki sorulara yamit aranmaistir:

* Siire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik gerceklestirilen arastirmalarin
genel ozellikleri (yaymlanma yili, yaymlanan dergi ttirti gibi) nelerdir?

* Siireg temelli yazma yaklasimina yonelik gergeklestirilen arastirmalarda
kullanilan modeller nelerdir?

* Sure¢ temelli yazma yaklasimi merkeze almarak gerceklestirilen
calismalarin gerekgeleri nelerdir?

* Sure¢ temelli yazma vyaklasimi merkeze almarak gerceklestirilen
calismalarin amaci nedir?

* Siire¢ temelli yazma yaklasimi merkeze almarak gerceklestirilen
calismalarda arastirma yontemi, orneklem ve veri toplama araclar:
tercihleri nasildir?

* Siire¢ temelli yazma yaklasimi merkeze almarak gerceklestirilen
calismalarin ulastiklar: sonuglar nelerdir?

* Sure¢ temelli yazma vyaklasimi merkeze almarak gerceklestirilen
calismalar, arastirmacilar, 6gretmenler, miifredat gelistiriciler ve politika
yapicilar icin neler onermektedir?
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Verilerin Toplanmasi

Calismada incelenen arastirmalar, Web of Science, ERIC, EBSCO ve Google Akademik
veri tabanlarindan elde edilmistir. Literattir aramalarinda yer alan arama terimleri
(Anahtar kavramlar) “Stire¢ temelli yazma”, “4+1 Planli Yazma ve Degerlendirme”,
“6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme”, “Yazma Atolyesi” ve “Yaratict Yazma”
terimlerinden olusmaktadir. Arastirmada genel bir durum ortaya koymak amaciyla,
gerceklestirilen calismalarin tespit edilmesi asamasinda herhangi bir baslangig tarihi
smirlamasi yapilmamakla birlikte 2019 tarihine kadar yayinlanmis olan tiim makaleler
arastirmaya dahil edilmistir. Ttirkiye adresli, hakemli, ulusal ve uluslararasi dergiler
taranarak calismalar elde edilmeye calisilmis olmakla birlikte ulasilamamis bazi
calismalarin  olma olasiligi arastirmanmn smirhiligini  olusturmaktadir. Veri
tabanlarindan ulasilan 32 makale calismaya dahil edilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma, yazma 6grenme alani ile ilgili, siirec temelli yazma yaklasimi temele alinarak
gerceklestirilen nicel ve nitel calismalarin ayrmtili bir tematik incelemesini
sunmaktadir. Arastirma kapsamina alinan ¢alismalarin incelenmesi ve bu ¢alismalarin
icerigini yansitan yapi, sistem ve genel egilimlere yogunlasarak bulgularin
ozetlenebilmesi icin Calik, Ayas ve Ebenezer (2005), Unal, Calik, Ayas ve Coll (2006)
ve Kurnaz ve Calik (2009) tarafindan gelistirilen ve calismalarin smiflandirilarak
incelenmesine olanak saglayan bir matris kullanilmistir. Arastirmada kullanilan
matris, galismalar1 simiflandirirken asagidaki temalarin incelenmesi gerektigi esasina
dayanuir:

* Arastirmalarin yapilis amaglari,

* Arastirmalarin metotlar1 (6rneklem tiirti ve biytiklugu, veri toplama
araglari, verilerin analizi, vb.),

* Arastirmalarda ortaya atilan genel iddialar,

* Arastirmalarda 6gretim ve 6grenim icin ¢ikarimlar,

* Arastirmalarda miifredat gelistirme icin c¢ikarimlar ve gelecekteki
arastirmalar icin oneriler (Calik, vd., 2005; Ormanci, Cepni, Deveci ve
Aydin, 2015; Ultay ve Calik, 2012; Unal, vd., 2006).

Bu matris kullanilarak gerceklestirilen tematik analiz calismalar: ile
arastirilmak istenen konuya 6zgii genel bir egilim ortaya c¢ikarilarak calismalarin
benzer ve farkli yanlar1 belirlenmis olacaktir. Boylece gerceklestirilen arastirmalarin
genel degerlendirmesini yapmak ve yorumlamak daha kolay bir hale gelecektir (Calik,
vd., 2005).

Bu arastirmada simiflandirma ve tamimlamada kullanilan matris iki ana
gruptan olusmaktadir: arastirmalarin genel oOzellikleri ve arastirmalarin igerik
ozellikleri. Arastirmanin genel ozellikleri dergilerin tuirleri ve calisma yilini
kapsamakta iken igerik ozellikleri ise gerekceler, amag, arastirma yontemleri,
orneklem, sonugclar ve onerileri kapsamaktadir. Matrisin genel yapisi ve siniflandirma
yontemi ile ilgili 6zellikler Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1
Siire¢ Temelli Yazma Yaklagimina Yonelik Yapilan Arastirmalarin Analizinde Kullamlan Matris

Ozellikler Temalar Arastirmalardan Alinacak Veri
Calisma Calismanin yayimlandig: yer
Genel ozellikler ~ ttirleri
Calisma y1l1 Calismanin yaymlanma yilt
Gerekgeler Calismanin gerekgesi
Amacg Calismanin temel amaci
Arastirma Nitel (durum calismasi, eylem arastirmasi gibi), nicel (betimsel,
fcerik ozellikleri yontemleri 6lcek) ve digerleri (karma metot gibi)
Orneklem Calismanin drneklemi (6gretmen, 6gretmen adayi, 6grenci gibi)
Sonugclar Calismanun temel sonucu
Oneriler Calismanin temel 6nerisi

Analiz yontemi olarak betimsel ve icerik analizi yontemleri kullanilmistir.
Arastirmanin genel 6zellikler kismi1 betimsel analiz yontemi ile analiz edilirken icerik
ozellikleri kismu ise igerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Betimsel analizde elde
edilen verilerin yiizde ve frekans tespit calismasi, icerik analizinde ise ©ncelikle
kodlama sonra da temalastirma ¢alismas: gerceklestirilmistir

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada calismaya dahil edilecek arastirmalar veri kaybina sebebiyet
vermemek adina titiz bir sekilde incelenmistir. Arastirmada icerik analizi yapilarken
kullanilan temalar analizde kullanilan matris 6zelliklerine uygun olarak belirlenmistir.
Temalar belirlenirken calismalar tek tek ele alinmis ve bir ¢alismanin kodlama ve
temalama islemi bitmeden diger calismalara gecilmemistir. Ttim ¢alismalarin kodlama
islemi arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr ytirtitiilmiis ve elde edilen temalarin benzer
oldugu belirlenmistir. Bu islem sonunda kodlarin uyum orani Miles ve Huberman'in
(1994) formiiliiyle hesaplanmis ve 0.90 olarak tespit edilmistir. Ttim islemler bittikten
sonra elde edilen temalar ve kodlar, ham veriler ile birlikte, icerik analizi konusunda
uzman bir arastirmacinin goriisiine sunulmustur. Uzman arastirmaciin kod ve
temalarin dogruluguna yonelik onayz ile birlikte arastirmanin gegerlik ve gtivenirlik
kontrolleri tamamlanmis olmaktadar.

Bulgular
Bu kisimda oncelikle ¢alismalarin betimsel 6zellikleri sunulmus daha sonra arastirma
problemlerinde yer aldiklar1 siraya gore; calismalarin genel 6zellikleri, gerekgeleri,
amaglari, arastirma yontemleri, orneklemleri, veri toplama aracglari, sonuglar1 ve
onerilene iliskin bulgular siral1 olarak verilmistir.

Calismalarin Arastirma Tiirii Acisindan Dagilim
Bu kisimda stireg temelli yazma yaklasimi kapsaminda gerceklestirilen ¢alismalarin ne
kapsamda yapildig1 (program degerlendirme, durum tespit galismasi, Ogretim,
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literattir taramasi vb.) incelenmis ve galismalarin ilgili boyutlara gore dagilimi Tablo
2’'de verilmistir.

Tablo 2
Stire¢ Temelli Yazma Yaklasim Calismalarin Ne Kapsamda Yapildiginin Dagilim

Stireg temelli yazma yaklagimi f %
Program degerlendirme 3 9.38
Meta-analiz 2 6.25
Durum tespit ¢alismasi 1 3.13
Ogretim 21 65.63
Literatiir taramasi 5 15.63
Toplam 32 100

Taranan makaleler stire¢ temelli yazmanin hangi kapsamda incelendigini
smiflanmis ve bu dogrultuda 32 makale incelemeye almmustir. Tablo 2’de frekanslar:
ve ytizdelikleri verilmis olan makalelerin %65.63'ti 6gretim yapma ve bunun etkisini
belirlemeye ytnelik calismalar oldugu goriilmiistiir. En az olan ise 1 makale ile durum
tespit calismalaridir. 5 makalenin ise literatiir taramasi oldugu tespit edilmistir.

Calismalarin Genel Ozelliklerine (Dergi Tiirleri ve Yaymlanma Yillari) Iliskin

Bulgular

Tablo 3
Dergi Tiirlerine Gore Calismalarin Dagilim

Dergi isimleri Index f %

Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri SSCI 3 9.38
Egitim ve Bilim SSCI 2 625
Educational Research and Reviews Alanindeksi 1 3.13
International Online Journal of Educational Sciences Alan indeksi 1 3.13
European Journal of Educational Research Alanindeksi 1  3.13
International Electronic Journal of Elementary Education Alanindeksi 1 3.3
Journal of Education and Training Studies Alanindeksi 1 3.3
European Journal of Education Studies Alanindeksi 1  3.13
Turkish Studies Diger indeks 3 9.38
International Journal of Language Academy (IJLA) Digerindeks 2 6.25
Ana Dili Egitimi Dergisi Digerindeks 2  6.25
Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD) Diger indeks 2 6.25
Okuma Yazma Egitimi Arastirmalar1 Diger indeks 1 3.13
Uluslararasi Sosyal Arastirmalar Dergisi Digerindeks 1  3.13
Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Digerindeks 1  3.13
Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi Diger indeks 1 3.13
Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Digerindeks 1  3.13
Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi Digerindeks 1  3.13
Dil Dergisi Digerindeks 1  3.13
Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Diger indeks 1 3.13
Diyalektolog Ulusal Sosyal Bilimler Dergisi Digerindeks 1  3.13
Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Digerindeks 1  3.13
Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Digerindeks 1  3.13
[Ikogretim Online Diger indeks 1 3.13
Toplam 32 100
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Bu arastirmada 24 farkli akademik dergide yayimlanan toplam 32 makale
incelenmis ve dergi isim ve taranma durumlarma iliskin frekanslar ve ytizdeler Tablo
3’te sunulmustur. Tablo 3’e gore incelenen makalelerin 51 SSCI, 6’s1 alan indeksi, 21"i
ise diger indekste taranmaktadir.

Tablo 4
Yillara Gére Calismalarin Dagilin

Galsmalarin SSCI Alan 11'-1dek51 Diger indeks Toplam Yiizde
yayinlanma yillar (Eric)

2019 2 1 3 9.38

2018 2 2 6.25

2017 2 2 4 12.50
2016 1 2 3 9.38

2015 1 1 2 4 12.50
2014 2 3 5 15,63
2013 3 3 9.38

2012 1 2 3 9.38

2011 1 1 2 6.25

2010 1 1 3.13

2009 1 1 3.13

2007 1 1 3.13

Toplam 5 6 21 32 100

Calismalarin yillara gore dagilimi Tablo 4’te frekans ve ytiizdeleri ile birlikte
verilmistir. Tablo 4’e gore yapilan ¢alismalarin % 15.63"tintin 2014 yilinda yapildigs,
toplamda ise calismalarm %68.77’lik kisminin 2012-2017 yillar1 arasinda ytirtitaldagi
goriilmektedir. Ozellikle 2011 yilindan sonra siireg temelli yazma 6gretimini konu alan
calismalarda bir artis oldugu belirlenmistir.

Calismalarin icerik Ozelliklerine Iliskin Bulgular

Tablo 5
Stire¢ Temelli Yazma Yaklasimi Calismalarin Modellerinin Dagilim

Modeller f %

Stireg temelli yaklasim (model belirtilmemis) 15 46.88
Yaratic1 yazma 11 34.38
Planli yazma ve degerlendirme modeli 2 6.25
4+1 Planli yazma ve degerlendirme modeli 2 6.25
Yazarlik Dongtisti 1 3.13
Yazma Atolyesi 1 3.13
Toplam 32 100

Tablo 5'te goruldiigii tizere siirec temelli yazma yaklasimu ile ilgili yapilan
arastirmalarin % 46.88’lik kisminda bir model belirtilmeden calismalar ytirtitiilmiisttir.
Sonrasinda ise yaratici yazma modeli dogrultusunda ytriitiilen arastirmalar dikkat
cekmektedir. Bu kapsamda gerceklestirilen arastirmalarin en ¢ok yaratict yazma
modeli ile ytirtitiildtigii belirlenmistir.
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Calismalarin Gerekgelerine Iligkin Bulgular

Tablo 6
Gerekgelerine Gore Calismalarin Dagilim

Tema Kod f %
Stire¢ temelli yazma uygulamalarina yonelik 6gretmen gortislerinin 1 17
Alandaki olmamast '
eksiklik Stire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik az sayida ¢alismanin 7 1204
bulunmasi :
Yazmanin zorlugu 6 1032
Yazmaya kars1 olumsuz tutum 9 1548
gﬁﬂifkl meveut Nitelikli yazma becerisinin d6grencilere kazandirilamamasi 11 1892
Yazmanin dnemli bir konu olmasi 4 6388
Calismalarin sentezlenmesi gerekliligi 4 6.88
Stireg temelli yazma yaklasimina yonelik yontem ve teknik eksikligi 4  6.88
Ogretim Stirec temelli yazma yaklasiminin uygulamasinda hatalar olmasi 1 172
yontemlerindeki
eksiklikler Geleneksel olarak yiiriitiilen yazma 6gretiminin eksiklikleri 2 344
Yazma 6gretimi konusunda sistemsel hatalar olmasi 2 344
Programdaki S . y . .
yanhisliklar Icerikten ziyade sekle agirlik verilmesi 2 344
. Ogretmenlerin siireg temelli yazma konusundaki bilgi eksikligi 3 516
Ogretmen
Yeterlilikleri Stireg temelli yazma konusunda 6gretmen yeterliligini 6l¢meye > 344
yonelik degerlendirme yaklasimi eksikligi '
Toplam 58 100

Tablo 6, siire¢ temelli yazma yaklasimini konu alan ¢alismalarin gerekgelerine
iliskin frekanslar1 ve ytizdeleri icermektedir. Siire¢ temelli yazma calismalarmin
oncelikle gerekgeleri analiz edilmistir ve alandaki eksiklik, alandaki mevcut durum,
ogretim yontemlerindeki eksiklikler, programdaki yanlshklar ve o6gretmen
yeterlilikleri baslhiklar altinda temalastirilmistir. Sonuclar incelendiginde stirec temelli
yazma yaklasimma yonelik gerceklestirilen arastirmalarin gerekcesinin en fazla
“yazma becerisinin = Ogrencilere kazandirilamamasi” olarak ifade edildigi
belirlenmistir (%18.92). Ogrencilerin yazmaya karsi olumsuz tutum beslemesi
(%15.48), yazmanin zorlugu (%10.32), stire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik az
sayida calisma bulunmasi (%12.04) ve stire¢ temelli yazma yaklasimma yonelik
yontem ve teknik eksikligi (%6.88) diger arastirma gerekgeleri olarak dikkat
cekmektedir.



Tavsanh & Kaldirim 119

Calismalarin Amaglarina iliskin Bulgular

Tablo 7
Amaglarima Gore Calismalarin Dagilin

Amaglar f %
Siireg temelli yazma etkinliklerinin etkisini belirleme 20 62.50
Stireg temelli yazma hakkinda bilgi vermek 4 12.50
Siireg temelli yazmaya yonelik 6gretim programini degerlendirme 3 9.38
Siireg temelli yazmaya yonelik yapilan ¢alismalarin sentezini yapmak 3 9.38
Siireg temelli yazmaya yonelik goriis elde etmek 1 3.13
Stireg temelli yazma kapsamindaki yontem ve teknikleri tanitma 1 3.13
Toplam 32 100

Tablo 7’de goruldiigt gibi calismalarin biiyiik bir kismi (%62.50) siireg temelli
etkinliklerin 6grencilerin yazma basaris1 ve yazmaya yonelik tutuma etkisini
belirlemek amaciyla gerceklestirilmistir. Sonrasinda ise stire¢ temelli yazma yaklasim
hakkinda bilgi vermek, stire¢ temelli yazmaya yonelik Ogretim programinm
degerlendirmek ve siire¢ temelli yazmaya yonelik yapilan calismalarin sentezini
yapmak amaglari gelmektedir. Stire¢ temelli yazma kapsamindaki yontem ve
teknikleri tanitma ve siirec temelli yazmaya yonelik goriis elde etme de arastirmalarin
amagclar1 arasinda belirtilmistir.

Calismalarin Yontem, Orneklem ve Veri Toplama Araclarina iliskin Bulgular
Tablo 8'de arastirmalarin yontemine gore dagilimi gosterilmistir. Buna gore yapilan
calismalarin %50’sinin nicel yontem ve 6n test son test gruplu yar1 deneysel desen ile
gerceklestirildigi belirlenmistir. Sonrasinda ise nicel yontem, tarama deseninde
calismalarin (%25) agirlikli oldugu tespit edilmistir. Nitel olarak ise iki calismanin
durum calismasi deseninde oldugu, diger nitel calismalarin fenomenoloji, dokiiman
inceleme ve ornek olay desenlerinde tasarlandig1 gortilmusttir. Bir calismada ise desen
belirtilmemistir. Yapilan arastirmalarin iki tanesi meta-analiz ¢alismasidir.

Tablo 8
Calismalarin Yontemine Gére Dagilimi

Yontemler f %

Nicel- tarama yontemi 8 25.00
Nicel- 6n test- son test gruplu yar1 deneysel desen 16 50.00
Nitel arastirma-fenomenoloji 1 3.13
Nitel arastirma-dokiiman inceleme 1 3.13
Nitel 1 3.13
Nitel arastirma-durum ¢aligsmasi 2 6.25
Nitel-6rnek olay 1 3.13
Meta-analiz 2 6.25

Toplam 32 100
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Tablo 9
Caligmalarin Orneklem Sayilarna Gére Dagilim

Orneklem sayilar f %
0-10 2 8.69
11-30 2 8.69
31 -100 16 69.55
101 - 200 2 8.69
200 ve daha fazlas: 1 4.35
Toplam 23 100

Tablo 9 incelenen c¢alismalarmmin orneklem sayilarina, Tablo 10 ise
calismalarda yer alan orneklem ve calisma grubu tiirlerine iliskin frekanslar1 ve
ylizdeleri icermektedir. incelenen makalelerin 9'u teorik makale, dokiiman inceleme
ve meta-analiz oldugu igin orneklem sayilar1 belirtilmemistir. Bu arastirmalar
orneklem sayilarmin yer aldigi Tablo 9 ve 10’da yer almamustir. Calismalardaki
orneklem sayilar1 incelendiginde en fazla 31-100 sayis1 araliginda katilimci ile
yurtatuldigi gortlmistiir. 101-200 ve 200 tizeri katilimer ile yiiriitilen yalmzca tek
calismanin olmasi dikkat cekicidir.

Tablo 10
Caligmalarin Orneklem Tiirlerine Gére Dagilimi

Orneklem tiirleri f %
Lisans dgrencisi 5 15.63
Oggrendi Lise 6grencisi - -
Ortaokul 6grencisi 4 12.50
Tlkokul 6grencisi 10 31.25
Ogretmen 4 12.50
Orneklem yok 9 28.13
Toplam 32 100

Tablo 10 incelendiginde stireg temelli yazma yaklasimina yonelik calismalarin
daha cok ilkokul ogrencileri ile (%31.25) gerceklestirildigi gortilmektedir. Ilkokul
ogrencilerinden sonra en ¢ok ¢alisma ise lisans 6grencileri (%15.63) ile uygulanmustur.
Arastirmalarin  %12.50’si 6gretmenler ile gerceklestirilmistir. Bu 6gretmenlerin
tamaminin siif 6gretmeni oldugu diistintildtigtinde stire¢ temelli yazma yaklasimina
yonelik ¢calismalarin daha ¢ok ilkokul diizeyinde calisildig1 sonucuna ulasilmaktadir.
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Calismalarin Sonuglarina Iliskin Bulgular

Tablo 11

Calismalarin Sonuglara Gére Dagilim

Tema Kod f %
Yazmaya [ligkin " . .
algt Ogrenciler yazili anlatim ¢alismalarim sevmemektedir 1 217

Ogrencinin yazar kimligi; (1) yazma amaci, (2) yazar/yazar
hakkindaki varsayimlar/ goriisler, (3) yazma stireci ve (4) yazma 1 217

Yazar yeterliligi boyutlarinda kavramsallasmistir

Kimligi
Stireg temelli yazma yaklasimi 6grencilerin yazar kimligini 1 217
etkilemistir )

Yazma basarisi Ogrencilerin yazili anlatim basarilar1 diistiktiir 2 434

Stireg temelli yazma yaklagimi 6grencilerin yazma becerilerini 17 36.89
gelistirmistir '

Stireg temelli yazma yaklasimi 6grencilerin yazmaya iliskin 6 13.02
tutumlarinin artmasin saglamistir. '

Stire¢ temelli yazma yaklasimi 6grencilerin dikkatini cekerek yazma 5 434
calismalarina aktif katilim saglamalarina yararli olmustur ’

Miidahale etkisi

Stireg temelli yazma yaklasiminin 8grencilerin yazma egilimi 1 217
tizerinde bir etkisi olmamistir ’

Stireg temelli yazma yaklasimi 6grenciler arasinda isbirligini 1 217
arttirmistir ’

Stire¢ temelli yazma yaklasimi 6grencilerin yazma kaygisin 1 217
azaltmustir ’

Programda yazma ¢alismalarina ayrilan stire yetersizdir 1 217

Program Program ve 6gretmenlerin uygulamalar: uyusmamaktadir (program o 434
siireg-uygulamalar tirtin odakl) )

Ogretmenler siireg temelli yazma yaklagimi konusunda yeterli bilgiye 3 651
sahip degildir ”

B Ogrencilerin yazma basarisiziigimn sebebinin altinda 6gretmen 5 434
Ogretmen yetersizligi bulunmaktadir ’
Yeterlilikleri -

Ogretmenler 6grencileri yazmaya giidiilleyememektedir 1 217
Ogretmenler siireg temelli yazma yaklagiminin agamalarin > 434
uygulamadan atlamaktadir ’

Yazmay1 Farkli metin tiirlerinde yazma, yazili anlatim becerilerini 1 217
Etkileyen gelistirmektedir. '
Faktorler Onbilgilerin yazma ortamina getirilmesi oldukca énemlidir 1 217
Toplam 46 100
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Tablo 11’de siire¢ temelli yazma yaklasimi kapsaminda yiirttiilen
calismalarin sonuglarina gore frekans ve ytizdelik dagilimlar: verilmistir. Buna gore
arastirma sonuglarinin yedi farkli tema altinda gruplandig: tespit edilmistir. Oncelikle
arastirma sonuglar1 yazmaya iliskin algi ve mevcut yazma basaris1 temalar: altinda
ogrencilerin yazma calismalar1 yapmay: sevmedigi ve yazma basar1 diizeylerinin
diistik oldugu sonucunu ortaya g¢ikarmaktadir. Yazar kimligi temas: altinda stireg
temelli yazma galismalarmin yazar kimligini dort baslik altinda (1) yazma amaci, (2)
yazar/yazar hakkindaki varsayimlar/ goriisler, (3) yazma siireci ve (4) yazma
yeterliligi, kavramsallastirdigini ortaya koymustur. Siire¢ temelli yazma yaklasimi
kapsaminda yapilan uygulama calismalarinin etkilerine yonelik sonuglarda, stireg
temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin yazma becerisinin gelisiminde olumlu etki
yarattig1 (% 36.89) ve yazmaya iliskin tutumlarini olumlu anlamda arttirdig (% 13.02)
ortaya konulmustur. Program temas: altinda programin yazma becerisi kazandirmada
stire bakiminda yetersiz oldugu ortaya cikarilmistir. Ayrica Tiirkce dersi ogretim
programimda yer alan yazma egitimi calismalarmin stire¢ temelli yazma
dogrultusunda islenmesi gerektigi ifade edilmesine ragmen yazma calismalarimin
urtin temelli yiratildugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmalarin sonuglarmin
dagilimindan elde edilen temalardan bir tanesi de 6gretmen yeterlilikleri ile ilgilidir.
Bu tema altinda Ogretmenlerin stire¢ temelli yazma yaklasimi ve uygulamalar:
hakkinda yeterli bilgi sahibi olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Son olarak ise yazmay1
etkileyen faktorler temas: altinda yazma calismalarinda farkli metin tiirleri
kullanmanin ve onbilgileri dikkate alarak calismalar1 yiirtitmenin onemi ortaya
konmustur.

Calismalarin Onerilerine Iliskin Bulgular

Tablo 12’de stire¢ temelli yazma kapsaminda gerceklestirilen galismalarin 6nerilerinin
frekans ve ytizdeleri gosterilmistir. Tabloya gore arastirmacilar 4 farkli gruba
onerilerde bulunmuslardir. Oncelikle aragtirmacilar sonraki yapilacak arastirmalar
icin daha kalabalik gruplar ile calisilmasini (% 11,12) ve siireg temelli yazmaya yonelik
farkli modellerin denenmesini (% 8,34) tavsiye etmistir. Arastirmacilarin MEB’e
verdigi tavsiyeler arasinda ise Tiirkce ders programinda siire¢ temelli yazma
uygulamalarma daha fazla yer vermesi (% 5.56) ve 6gretmenlere stirece dayali yazma
modeline yonelik bilgiler kazandirmak igin hizmet ici egitim verilmesi (% 5.56)
onerilmigtir. Ogretmenlere yazma uygulamalari yaparken bicim ve teknik
ozelliklerden ziyade igerige agirlik verilmesini, siire¢ temelli yazma yaklasimina
uygun 0grenme ortamlarinin olusturulmasini ve siire¢ temelli yazma konusundaki
eksikliklerini gidererek Ogrencilere yazma Ogretimini hayatlarinda etkin
kullanabilecekleri bir sekilde kazandirilmas1 tavsiye edilmistir. Son olarak
tiniversitelere 6zellikle Simf Ogretmenligi ve Tiirkce Boliimlerine programlarina
olmak {izere tiim Ogretmen adaylarina stire¢ temelli yazma uygulamalarinin
kavratilmasi (% 11.12) gerektigi ifade edilmistir.
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Tablo 12
Caligmalarin Onerilere Gdre Dagilim
Tema Kod f %
Stire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik kalabalik gruplar ile ¢alisma 4 112
yapilmasi ’
Stireg temelli yazma yaklasimina yonelik farkli modellerin denenmesi 3 8.34
Stirec temelli yazma yaklasimina yonelik cinsiyet, sosyal statti, ekonomik
a1 . . 2 5.56
durum gibi degiskenlerin etkisinin arastirilmasi
Siireg temelli yazma yaklasimina yonelik ¢alismalarmn farkls sinif ’ 5 56
diizeylerinde yapilmasi '
Arastirmaci
Nitel olarak derinlemesine arastirmalar yapilmasi 1 2.78
Uzun stireli calismalar yapilmasi 1 2.78
Farkl etkinlik ve tekniklerin stnanmasi 1 2.78
Ogretmenlerin siireg temelli yazma kapsaminda bilgi, beceri, goriis ve 1 278
diistincelerinin incelenmesi )
Farkl1 metin tiirlerine yonelik yazma ¢alismalar: gerceklestirilmesi 1 2.78
Siireg temelli yazma yaklasimina yonelik farkli etkinlik ve materyal ’ 5 56
gelistirilmesi '
Tiirkce ders programinda yaratici yazmaya yonelik yontem ve
7 . . 2 5.56
etkinliklere daha fazla yer verilmesi
Stireg temelli yazma yaklasimina yonelik tilkemize 6zgii teknikler 1 278
gelistirilmesi '
Ogrencilerin siniflara ve 6gretim kademelerine gore yazili anlatim
MEB o . . . 1 2.78
yeterliliklerinin belirlenmesi
Ogretim siirecinde ortak bir yazma modelinin kullanilmasi ve gelismis
tilkelerde oldugu gibi 6grencilerin bu konuda yeterlilikleri hakkinda 1 2.78
ortak bir veri havuzunun olusmasi
Ogretmenlere siirece dayali yazma modeline yonelik bilgiler
LT e . : 2 5.56
kazandirmak icin hizmet ici egitim verilmesi
Ailelere erken yaslardan itibaren okuryazarlik bilinci kazandirilmasi 1 2.78
Bi¢im ve teknik detaylardan ziyade igerige odaklanilmasi 2 5.56
Oretmen Stireg temelli yazma yaklasimina uygun 6grenme ortamlari yaratilmasi 2 5.56
Stireg temelli yazma konusunda eksiklikler giderilerek simifta dogru ’ 5 56
uygulamalar yapilmasi '
Universite Ozellikle Smif ve Tl'.irk(;e ogretmenleri olmak tizere 6gretmenlere siireg 4 1112
temelli yazma uygulamalarinin kavratilmasi
Toplam 36 100
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Calismalarin Genel Ozelliklerine Gére Degerlendirilmesi ve Oneriler
Stire¢ temelli yazma kapsaminda gerceklestirilen c¢alismalarin biiytik bir
¢ogunlugunun stire¢ temelli yazma yaklasimi dikkate alinarak gercgeklestirilen bir
Ogretim programinin etkisini degerlendirme seklinde oldugu tespit edilmistir (Bayat,
2014; Seban, 2012; Sever ve Memis, 2013). Sonrasinda ise literattir taramasi (Cavkaytar,
2010; Kaya, 2013) ve program degerlendirme (Tavsanli, 2017) calismalarinin oldugu
gortilmuistiir. Yapilan calismalarin biiyiik oranda miidahale programina dayali
gerceklesmesinde stireg temelli yazma yaklasiminin bir 6gretim yaklasimi olmasi ve
bunun Turkiye 0Ozelinde etkililiginin smnanmasi amaciyla gerceklestirildigi
distunilmektedir.

Arastirmalarin yayinlandiklar: dergilerin indeksleri incelendiginde ise 5 adet
SSCI (Akkaya, 2014; Bayat, 2014; Seban, 2012; Temizkan, 2011) ve 6 adet alan
indekslerinde taranan dergilerde yayinlarin (Babayigit, 2019; Sahin ve Polatcan, 2019;
Tavsanl ve Bulunuz, 2017) oldugu belirlenmistir. Bunlarin disindaki makaleler diger
indeksler tarafindan taranan dergilerde yaymlanmistir. Bu kapsamda yazma
ogretiminde stire¢ temelli yazmanin temele alindig1 arastirmalarin tist smif olarak
kategorize edilen dergilerde daha fazla yaymlanmasinin, siire¢ temelli yazma
yaklasimi konusunda alanyazina daha ¢ok katki saglayacag: diistintilmektedir.

Arastirmalarin yillara gore dagilimi incelendiginde 2013 yilina kadar az
sayida aragtirma yapildig1 belirlenmistir (Cavkaytar, 2010; Oztiirk, 2007b; Ulper ve
Uzun, 2009). 2014 ve 2015 yillarinda stireg temelli yazma ile ilgili calismalarin sayisi
artmistir (Dogan ve Mildiir, 2014; Erdogan ve Yangin, 2014; Goger, 2015; Yilmaz ve
Aklar, 2015;). Bunun sebebi olarak 2015 yilinda yenilenen Tiirkce Dersi Ogretim
Programinda (MEB, 2015) stireg temelli yazmanin vurgulanmasindan kaynakli oldugu
diuistintilmektedir. Bununla birlikte planli yazma modelinin 2006 yilindan itibaren
Tiirkge Dersi Ogretim Programinda oldugu goz ardi edilmemelidir (MEB, 2006).

Stire¢ temelli yazma yaklasimu kapsaminda yiirtitiilen ¢alismalarin model
tercihleri incelendiginde c¢alismalarin buytik bir kismumin model tercihinde
bulunmaksizin yuruatildtugi gortlmistiir (Asikcan ve Pilten, 2016; Gezmis Ceylan,
2014; Tabak ve Goger, 2013). Bunun disinda yaratici yazma (Kaya, 2013; Susar Kirmizi
ve Beydemir, 2012), planli yazma ve degerlendirme (Yilmaz ve Aklar, 2015), 4+1 planlt
yazma ve degerlendirme modeli (Karatay, 2011), yazarlik dongiisti (Seban, 2012) ve
yazma atOlyesi (Seban ve Tavsanli, 2015) modellerinde calismalarin yurtituldigi
belirlenmistir. Bu modellerin her birisi kendi icinde farkli asamalar1 icerse bile
yaklasim acisinda stire¢ temelli yazma yaklasiminin 6zelliklerini barindiran
modellerdir. Bu kapsamda arastirma sonugclar1 degerlendirilirken model kriteri
gozetilmemis, sonucglar stire¢ temelli yazma  yaklasimi  cercevesinde
degerlendirilmistir.

Calismalarin Gerekgelerine Gore Degerlendirilmesi ve Oneriler

Arastirma sonuglarina gore, arastirmacilar siire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik
arastirma yapilmasmin gerekgesi olarak en fazla yazma becerisinin 6grencilere
kazandirilamamas1 oldugunu ifade etmistir (Goger, 2015; Sever ve Memis, 2013).
Alanyazinda bu bulguyu destekleyen pek cok ¢alisma bulunmaktadir (Arici1 ve Ungan,
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2008; Aytan, 2010; Dagtas, 2012; Goger, 2010; ; Karadag ve Kayabasi, 2013; Karatay,
2011; Kurudayioglu ve Karadag, 2010).

Ogrencilerin yazmaya karsi olumsuz tutum beslemesi ise calismalarin
gerceklestirilme gerekceleri icerisinde en cok dile getirilen sebeplerin basinda
gelmektedir (Dogan ve Miildiir, 2014; Gezmis ve Ceylan, 2014; Karatay, 2011).
Tavsanlinin (2017) gerceklestirdigi calisma, arastirmanin bu bulgusunu destekler
nitelikte 6grencilerin yazma calismalarina sevmeden katildig: seklindedir.

Arastirmacilar stire¢ temelli yazma kapsaminda yaptiklar: arastirmalarin
gerekcesi olarak yazmanin zorlu bir stire¢ oldugunu ifade ettikleri gortilmiistiir
(Erdogan ve Yangin, 2014; Tavsanli, 2017). Albertson ve Billingsley (2000) ile
Olinghouse ve Santangelo (2010) yazma becerisini yeni bir tirtin tiretmek anlamina
geldiginden ve pek ¢ok beceriyi stireg icerisinde esgtidiimlii bir sekilde kullanmay1
zorunlu kildigindan bilissel olarak 6grencilerin zorlandig1 bir 6grenme alani oldugunu
dile getirmistir.

Arastirmalarda dile getirilen diger gerekgeler ise; siire¢ temelli yazma
yaklasimina yonelik az sayida calisma bulunmasi (Asikcan ve Pilten, 2016) ve stireg
temelli yazma yaklasimina yonelik yontem ve teknik eksikligi (Cavkaytar, 2010) olarak
dikkat ¢ekmektedir. Stire¢ temelli yazma konusunda yapilan arastirmalarin 2014 ve
2015 yilindan itibaren artis gostermesinin calismanin genel oOzelliklerine gore
degerlendirilmesi kisminda aciklandig: gibi yayinlanan yeni 6gretim programi ile
iliskili oldugu duistintilmektedir. Yine de bu kapsamda yapilan arastirmalarin az
oldugu dikkat cekmektedir.

Calismalarin Amaglarina Gore Degerlendirilmesi ve Oneriler
Arastirmalarda degerlendirilen bir diger bolim ise arastirmalarin amaglarma gore
nasil dagilim gosterdigidir. Bu kapsamda arastirmalarda en ¢ok amaclanan durumun
stireg temelli yazma etkinliklerinin yazma becerisini gelistirerek daha nitelikli yazili
anlatim drtinleri olusturma ve yazmaya yonelik tutumlar tizerindeki etkisini
belirlemektir (Erdogan ve Yangin, 2014; Sever ve Memis, 2013; Susar Kirmizi ve
Beydemir, 2012). Arastirmalarda en ¢ok yazili anlatim becerisinin gelisimi ve yazmaya
iliskin tutum tzerine durulmasi mantikli goriilmektedir. Ciinkii yazma, bireye
kendini yazili olarak ifade etme imkani verdigi gibi yeni fikirler tiretme, elestirel
diistinme, bilgileri organize etme ve planlama gibi becerileri de kazandirmaktadir
(Kahn ve Holody, 2012). Uyar’da (2016) gerceklestirdigi arastirmada son geyrek asirda
yapilan yazma 6grenme alani ile ilgili yapilan arastirmalar1 degerlendirmis ve yazilan
tezlerin yazma tirtinlerinin niteligini artirmaya yonelik 6gretimsel miidahaleler ile
yazma triinlerinin igerigini zenginlestirmeye yonelik uygulamalar oldugunu ortaya
koymustur.

Yapilan calismalar (Aram 2005; Blair ve Savage, 2006; Bloodgood, 1999; Shatil,
Share ve Levin, 2000) yazma becerisi yiiksek olan 6grencilerin kodlama, imla,
heceleme, okudugunu anlama, kelimeleri tanima ve fonolojik farkindalik konularinda
da basar1 diizeylerinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu agidan bakildiginda
yazmanin sadece Tiirkce dersini degil diger dersleri de etkiledigini unutmamak
gerekmektedir (Aram 2005; Blair ve Savage, 2006). Yazmaya iliskin tutumun ise Hess
ve Wheldall (1999) tarafindan yazili anlatim basarilar1 tizerinde oldukca etkili oldugu
seklinde ifade edilmistir.
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Arastirmalarin diger amaglar1 arasinda stire¢ temelli yazma yaklasimi
hakkinda bilgi vermek (Cavkaytar, 2010; Kaya, 2013) ve 0Ogretim programin
degerlendirmek (Tabak ve Goger, 2013; Tavsanli, 2017) bulunmaktadir. Arastirmanin
amaclar1 arasinda belirtilen stire¢ temelli yazma hakkinda bilgi vermek oldukca
onemli goriilmektedir. Ctinkii yapilan arastirmalar 6gretmenlerin stire¢ temelli yazma
hakkinda bilgisi olmadig1 ve 6grencilerle gerceklestirdigi yazma ¢alismalarmin stireg
temelli yazma yaklasimina uygun olmadig: seklindedir (Asikcan ve Pilten, 2016; Sever
ve Memis, 2013).

Calismalarin Yontemlerine Gore Degerlendirilmesi ve Oneriler

Arastirmada stireg temelli yazma yaklasimi kapsaminda gerceklestirilen ¢alismalarin
yontem bilgileri de incelenmistir. Buna gore calismalarin biiyiik cogunlugunun nicel
arastirma yontemleri kullanilarak gerceklestirildigi gortilmiistiir. En gok tercih edilen
desen ise 0n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen (Karatay, 2011; Seban,
2012) ve tarama desenidir (Tabak ve Gocer, 2013; Yilmaz, 2012). Tok ve Potur (2015)
291 arastirmay1 derledigi calismasinda arastirmalarin yontem olarak nicel agirlikli
oldugunu ortaya koymustur. Yaklasimlarin etkililiginin test edilmesi acisindan
yapilan yari deneysel calismalarin sonuglarinin énemli oldugu diistintilmektedir. Bu
alandaki doktora tezleri incelendiginde deneysel arastirmalarin daha fazla oldugu
dikkat ¢ekmektedir (Tok ve Potur, 2015). Ayrica 6grencilerin mevcut durumundan
hareketle gergeklestirilecek ihtiya¢ analizi sonucunda 6gretmenlerin stirece dayali
yazma yaklasiminin temel alindig1 eylem planlar1 hazirlayarak eylem arastirmalar:
yapmalar1 6nerilebilir.

Arastirmalar 6rneklem sayilarina gore incelendiginde, calismalarin en ¢ok 31-
100 arasi kisiler ile ytirtitiildtigti gortilmusttir (Temizkan, 2011; Yilmaz ve Aklar, 2015).
Bunun disinda 101-200 ve 200 tizeri katilimcilar ile gergeklestirilen ti¢c adet galisma
bulunmaktadir (Dogan ve Miildur, 2014; Karatay, 2011). Bu kapsamda yapilan
arastirmalarin daha cok kiiciik gruplar ile gerceklestirildigi gortilmektedir. Deneysel
arastirmalarda katilimci sayisinin evrenin temsil edilme ilkesini etkileyen bir etken
oldugu bilinmektedir (Karasar, 2014). Bu sebeple bundan sonra yapilacak
arastirmalarin daha fazla sayida katilimci ile gerceklestirilmesi tavsiye edilmektedir.
Bu degerlendirmelerle birlikte nitel ve karma yontem arastirmalarinin
yayginlasmasinin da ¢calisma gruplarinin daha az kisiden olusmasin etkiledigi tahmin
edilmektedir. Hem Tiirkiye'de hem de diinya literatirti incelendiginde
gerceklestirilen nitel arastirma sayisinin arttig1 tespit edilmistir (Kutluca, Birgin ve
Gundtiz, 2018; Prichard ve Trowler, 2018).

Stire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik gerceklestirilen arastirmalarin
orneklem gruplarina bakildiginda calismalarin daha ¢ok ilkokul 6grencileri ile
(Erdogan ve Yangin, 2014; Tavsanli ve Bulunuz, 2017) gerceklestirildigi
goriilmektedir. lkokul 6grencilerinden sonra en ¢ok calisma lisans dgrencileri (Bayat,
2014; Gocger, 2015) ile uygulanmustir. Bu sonuclardan farkl: olarak Tok ve Potur (2015)
126 ytiksek lisans, 38 doktora ve 127 makaleyi taradig1 arastirmasinda en ¢ok ortaokul
ogrencileri ile calisildigini ifade etmistir. Arastirmalarin bir kismi ise ogretmenler
(Asikcan ve Pilten, 2016; Tavsanli, 2017) ile gerceklestirilmistir. Bu 6gretmenlerin
tamaminin sinuf 6gretmeni oldugu diistintildiigtinde stire¢ temelli yazma yaklasimina
yonelik ¢calismalarin daha ¢ok ilkokul diizeyinde ¢alisildig1 sonucuna ulasilmaktadir.
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Buradan hareketle stirec temelli yazma yaklasimina yonelik calismalarin ortaokul, lise
ve Uiniversite diizeylerinde de yapilmasiin faydali olacag: duistintilmektedir. Ayrica
okul ©ncesi donemde direkt yazma calismasi olmasa bile 6grencilerin hazir
bulunuslugunu arttirma agisindan diizeylerine uygun yazmaya hazirlik etkinliklerin
gerceklestirilmesi 6nerilmektedir.

Caligsmalarin Sonuglarina Gére Degerlendirilmesi ve Oneriler

Stire¢ temelli yazma yaklasimi kapsaminda gerceklestirilen arastirmalar, bu
arastirmalardan elde edilen sonuclara gore yedi farkli tema altinda gruplanmustir.
Oncelikle aragtirma sonuglari yazmaya iligkin algi ve mevcut yazma bagarisi temalari
altinda 6grencilerin yazma calismalar1 yapmay1 sevmedigi ve 6grencilerin yazma
basar1 diizeylerinin diisiik oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir (Tabak ve Goger,
2013; Tavsanli, 2017). Bu noktada stire¢ temelli yazmanin etkisini arastirmak amaciyla
gerceklestirilen calismalarda stire¢ temelli yazmanin 6grencilerin yazma basarisi
tizerinde olumlu bir etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir (Bright, 2007; Erdogan, 2012;
Kaldirim, 2014; Karatay, 2011; Ozkara, 2007; Rao, 2007; Seban, 2012; Sever, 2013;
Senttirk, 2009; Young, 1996). Kansizoglu ve Comert (2018) yaptigt meta analiz
arastirmasinda stire¢ temelli yazma yaklasimmin Ogrencilerin yazma basarisi
tizerindeki etkisinin incelendigi 21 arastirmay: incelemis ve arastirma sonucunda
stire¢ temelli yazma yaklasimina uygun farkli modellerin tamaminin 6grencilerin
yazili anlatim becerisinin gelisimine olumlu katki sagladigi sonucuna ulasmistir.
Yurtdis1 alanyazin incelendiginde de benzer sonuglara ulasildig1 gorulmiistiir (De
Glopper, van Kruiningen ve Hemmen, 2014; Gillespie ve Graham, 2014; Graham,
McKeown, Kiuhara ve Harris, 2012; Graham ve Sandmel, 2011; Koster, Tribushinina,
De Jong ve Van den Bergh, 2015). Buradan hareketle stire¢ temelli yazma yaklasiminin
dogru bir sekilde uygulanmasinin 6grencilerin yazma basarisini arttirma konusunda
yararl olacag: diisintilmektedir.

Yazar kimligi temasi altinda stire¢ temelli yazma calismalarimmin yazar
kimligini dort bashk altinda (1) yazma amaci, (2) yazar/yazar hakkindaki
varsayimlar/ gortsler, (3) yazma stiireci ve (4) yazma yeterliligi, kavramsallastirdigini
ortaya koymustur (Seban ve Tavsanli, 2015). Seban ve Tavsanli (2015), bu calismasinda
ogrencilerle yapilan goriismelerden yola ¢ikarak, ogrencilerin benlik algilarinda
gerceklestirilen yazma uygulamalarmin etkisi oldugunu ve kisilik ile yazmanin
birbirini karsilikli etkileyen bir yapi icerdigini ortaya koymustur. Bourne (2002) da
kisinin kimlik gelisiminin, kendini nasil bir okuryazar olarak algiladig; ile yakin iliskili
oldugunu ifade etmistir. Dutro, Kazemi ve Balf ise (2006) bireylerin yazma
becerilerinin yiiksek olmasinin, onlarin iletisim becerilerini arttiracagini ve buradan
hareketle benlik algilarnin daha yiiksek olacagini ifade etmistir. Bu baglamda
okuryazarlik ve kimlik arasindaki daha onceki ¢alismalarla ortaya konulmus olan
iliskinin bu arastirmada da desteklendigi goriilmektedir.

Stireg temelli yazma yaklasimi kapsaminda yapilan uygulama calismalarinin
etkilerine yonelik sonuglar incelendiginde, stire¢ temelli yazma yaklasiminin
ogrencilerin yazma becerisinin gelisiminde olumlu etki yarattig1 (Seban, 2012; Sever
ve Memis, 2013) ve yazmaya iliskin tutumlarmi olumlu anlamda arttirdig1 (Erdogan
ve Yangin, 2014; Gezmis Ceylan, 2014) ortaya konulmustur. Tiirkiye ve diinyada
gerceklestirilen pek ¢ok arastirma bulgusu da bu bulguyu destekler niteliktedir (De
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Glopper, van Kruiningen ve Hemmen, 2014; Erdogan, 2012; Gillespie ve Graham, 2014;
Kaldirim, 2014; Koster, Tribushinina, De Jong ve Van den Bergh, 2015; Seban, 2012;
Sever, 2013).

Program temas: altinda programin yazma becerisi kazandirmada stire
bakiminda yetersiz oldugu ortaya ¢ikmustir (Tavsanli, 2017). Bu baglamda program
hazirlayicilara Tiirkge Dersi C)gretim Program hazirlanirken yazma becerisinin
kazandirilmas: ve gelistirilmesi amaciyla programa yerlestirilen derslerin sayisinin
arttirilmasi tavsiye edilmektedir.

Arastirmalarin sonuglarinin dagiliminda elde edilen temalardan bir tanesi de
ogretmen yeterlilikleri ile ilgilidir. Bu tema altinda 6gretmenlerin siire¢ temelli yazma
yaklasimi ve uygulamalar1 hakkinda vyeterli bilgi sahibi olmadig1 sonucuna
ulasilmistir. Ayrica dgretmenlerin, yiirtirliikteki programin siire¢ temelli olmasina
ragmen yazma calismalarini geleneksel yontemlerle stirdiirdiigi sonucuna
ulasilmistir (Asikcan ve Pilten, 2016; Tabak ve Goger, 2013). Bu problemin ortadan
kaldirilmasi amaciyla ogretmenlere hizmet i¢i seminerler verilerek stire¢ temelli
yazma yaklasimi ve bu yaklasimi nasil uygulayacag: konusunda bilgi sahibi olmalar1
saglanmalidur.

Calismalarin Onerilerine Gore Degerlendirilmesi ve Oneriler

Stire¢ temelli yazma yaklasimi kapsaminda gerceklestirilen arastirmalarda tavsiye
edilen oneriler 4 farkli gruba yonelik olarak sekillenmistir. Oncelikle arastirmacilar
sonraki yapilacak arastirmalar i¢in daha kalabalik gruplar ile galisilmasini (Tavsanl
ve Bulunuz, 2017) ve stirec temelli yazmaya yonelik farkli modellerin denenmesini
(Susar Kirmiz1 ve Beydemir, 2012) tavsiye etmistir.

Arastirmacilarn  MEB’e verdigi tavsiyeler arasinda ise Tiirkge ders
programinda stire¢ temelli yazma uygulamalarina daha fazla yer vermesi (Tavsanls,
2017) ve 6gretmenlere siirece dayali yazma modeline yonelik bilgiler kazandirmak icin
hizmet i¢i egitim verilmesi (Erdogan ve Yangin, 2014) onerilmistir.

Ogretmenlere yazma uygulamalari yaparken bigim ve teknik &zelliklerden
ziyade icerige agirlik verilmesi (Goger, 2015), stireg temelli yazma yaklasimina uygun
ogrenme ortamlarmin olusturulmas: (Cavkaytar, 2010) ve siire¢ temelli yazma
konusundaki eksikliklerini gidererek 6grencilere yazma 6gretimini hayatlarinda etkin
kullanabilecekleri bir sekilde kazandirmasi (Oztiirk, 2007b) tavsiye edilmistir.

Son olarak tiniversitelere 6zellikle Sinif Ogretmenligi ve Tiirkce Ogretmenligi
programlarinda ogrenim goren Ogretmen adaylari olmak tizere tim Ogretmen
adaylarina stireg temelli yazma uygulamalarimin kavratilmasi (Tabak ve Goger, 2013)
gerektigi ifade edilmistir.

Genel Degerlendirme

Arastirmanin sonuglari genel olarak degerlendirildiginde 6grencilerin mevcut yazma
basar1 diizeylerinin ve yazmaya iliskin tutumlarinin diisiik oldugu gortilmuistiir. Siireg
temelli yazma yaklasimi dikkate alinarak gerceklestirilen ¢alismalarda stire¢ temelli
yazma yaklasiminin 6grencilerin yazma basarisini ve yazmaya iliskin tutumlarmi
arttirdigr tespit edilmistir. Arastirmanmn en o©nemli sonucunun bu oldugu
diistintilmektedir. Bununla birlikte stire¢ temelli yazma yaklasimi ile yazma
calismalarmi ytriitmenin yazar kimligini olumlu etkiledigi de belirtilmistir. Eldeki
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sonuclar ve Oneriler dogrultusunda stire¢ temelli yazma yaklasimmin yazma
ogretiminde kullanilmasinin yararh olacag: dustintilmektedir.

Egitimde geri bildirim verme 6grencilerin yanlislarini gorerek diizeltmeleri
acisindan biiytik 6nem tasimaktadir. Biittin 6gretim kademelerinde yapilan yazma
calismalar1 sonrasinda ogrencilere ¢oztimleyici bir degerlendirme sunmak onlarin
hatalarii gormesi ve bu hatalar1 diizeltmeleri bakimindan énemlidir. Bu nedenle bir
egitim stireci olarak tercih edilmese de bir degerlendirme araci olarak stireg temelli
yazma yaklastminin kullaniminin 6grencilerin yazili anlatim becerilerinin gelisimi
adina daha faydali olacag: diistintilmektedir.

Yazma becerisi, yazma eyleminin diizenli kullanilmasiyla daha da iyi bir
sekilde 6grenilmekte ve kalic1 olmaktadir. Fakat yazma Tiirkiye’de daha ziyade okul
icerisinde kullanilan bir alan olarak gortilmektedir (Tavsanh ve Kaldirim, 2018). Bu
durum dogal olarak yazili anlatim {riinlerinin istenilen nitelikte olmasini
engellemektedir. Bu nedenle tilke genelinde bireyleri giinliik hayatlarinda da yazmaya
tesvik edici kampanyalar baglatilmali ve bu kampanyalar ilgili idari makamlar ve sivil
toplum kuruluslar: tarafindan desteklenmelidir.

Son olarak arastirmalarda galismalara katilan 6gretmenlerin siireg temelli
yazma yaklasimina gore ogretim yapmamalari ve siire¢ temelli yazma yaklasim
konusunda bilgi eksikligine sahip olmalar1 ciddi bir problem olarak karsimiza
c¢ikmaktadir. Bu konuda ivedilikle Ogretmenlere bu bilgi ve becerilerin
kazandirilmasina yonelik calismalar yiratiilmelidir. Ayrica egitim fakiiltelerinde
ozellikle smif ve Tiirkce Ogretmeni adayr olarak 6grenim goren Ogrencilere bu
becerilerin hentiz 6grenci olduklar: stirecte kazandirilmasi gerekmektedir.
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Summary

Introduction

Writing skill is an indispensable tool for learning activities and is widely used in the
process of collecting, saving, summarizing and transferring information within the
learning activities. The studies (Graham and Perin, 2007; Yildiz and Buytikkasap, 2011;
Atasoy, 2012; Preiss, Castillo, Grigorenko and Manzi, 2013) investigating the effects of
writing skills on learning demonstrated that the writing studies on the subjects taught
in the lesson affected the students’ learning in a positive way and played a critical role
in the academic success of the students. Therefore, writing skills education is
considered to be a very important area not only in the Turkish education system but
also in the whole world (Seban ve Tavsanli, 2015). In this respect, students” writing
skills, their attitudes towards writing and how their authorship can positively be
developed have been debated in our country as well as in the whole world. The studies
carried out in the field of writing skills teaching revealed that product-oriented writing
teaching of the past were replaced by the process-oriented teaching.

The process-based writing approach is an approach that addresses on the
teaching process incrementally in line with the constructivist approach and prioritize
the process rather than the product drawing attention to the importance of skills
gained in the process that. In the process-based writing approach, special attention is
paid to the importance of considering writing as a process, not as a product. It is aimed
to understand during the writing process what the students think about, how they
follow the stages of writing and what they do during these stages and what features
the writing processes include (Kaldirim, 2014).

There are many class-level studies that examine the effects of the process-
based writing approach on writing skills. In addition, there are many meta-analysis
studies investigating the impact of process-based writing on the writing success. While
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there are many meta-analysis studies on this subject in the world, there is only one
meta-analysis study in Turkey that has examined the impact of process-based writing
on writing skills and since the meta-analysis studies only deal with quantitative
research, the knowledge and information they provide on the subject is quite limited.
It is because qualitative as well as quantitative research results are needed in order to
examine and discuss a topic comprehensively.

Method

In this study, which aims to examine the process-based writing approach in an
extensive context, quantitative and qualitative studies conducted in the relevant
literature were evaluated by thematic analysis method. Thematic analysis is based on
a descriptive and contextual investigation of the studies conducted on a subject and
determining their tendencies and results (Calik ve Sozbilir, 2014). The studies
investigated in the present study were obtained from Web of Science, ERIC, EBSCO
and Google Academic databases. 23 articles accessed from the databases were
included in the study. In order to be able to investigate the findings of the studies
included in the study and summarize the structure, system and general tendencies
reflecting the content of these studies, a matrix which was developed by Calik, Ayas
and Ebenezer (2005), Unal, Calik, Ayas and Coll (2006) and Kurnaz and Calik (2009)
enabling the investigation of the studies through classification was used. Descriptive
and content analysis methods were chosen as the method of analysis.

Results, Discussion and Pedagogical Implications

When the results of the study were evaluated in general, it was found that the students’
current writing success levels and attitudes towards writing were low. In the studies
conducted by means of process-based writing approach, it was found that the process-
based writing approach improved the students” writing success and attitudes towards
writing. It is thought that this is the most important result of the research. In the
meantime, it was seen that the process-based writing approach and conducting
writing studies also positively affected the identity of the author.

In accordance with the results obtained and suggestions, it is thought that it
will be useful to use the process based writing approach in teaching the writing skills.
Writing skill is learned better by repeating the action of writing and is more
permanent. However, writing skill in our country is used mostly in the school context.
This naturally prevents the manifestation of writing skill products at the desired level.
For this reason, campaigns throughout the country should be initiated to encourage
individuals to write in their daily lives and these campaigns should be supported by
the relevant administrative authorities and non-governmental organizations.

Finally, the failure of the teachers participating in the studies to conduct
writing skill lesson in line with the process-based writing approach and their lack of
knowledge about the process-based writing approach and are serious problems. It is
necessary, in this regard, to provide these knowledge and skills to the teachers
immediately. Furthermore, the Education Faculties of the universities, which are the
teacher training institutions, should provide especially the classroom and Turkish
language teacher-candidates with this skill when they are still undergraduate
students.
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Oz

Bu calisma, altinci simifa devam eden ortaokul 6grencilerinin
tistbilis becerileri ile cinsiyet, okul yeri, anne ve babanin grenim
seviyesi arasindaki iliskiyi analiz etmektedir. Calismanin verileri
Kayseri ilinin merkezinden rastgele segilen 2 ilcede bulunan
rastgele secilen 6 ortaokulda altinci siifa devam eden 624
ogrenciden genel tarama yontemi ile toplanmustir. ilkogretim
ogrencileri icin gelistirilen Bilististii Olgegi (BO) ve aragtirmacilar
tarafindan eklenen kisisel bilgi formu ile birlikte altinci siuf
ogrencilerine uygulanmistir. Verilerin analizi parametrik olmayan
testlerden Kruskal Wallis ve Mann-Whitney U ile yapilmistir
(p<0,05). Calismanin sonucunda, altinci sinifa devam eden kiz ve
erkek Ogrencilerin tstbilis becerileri benzer ¢ikmaktadir. Sosyo-
ekonomik diizeyi yiiksek olan gevrelerde bulunan okullara devam
eden altinct smif 6grencilerinin lehine tistbilis becerileri yiiksek
¢ikmaktadir. Altinci sinifa devam eden 6grencilerinin annelerinin
Ogrenim seviyesi lise ve tizeri ise bu 6grencilerin tistbilis becerileri
annesinin 6grenim seviyesi liseden asagida olan dgrencilere gore
daha yiiksektir. Babanin 6grenim seviyesi tiniversite ve tizeri ise
altinci smifa devam eden oOgrencilerin {istbilis becerilerinin
ortalamasinda anlamli bir farklilik olusturmaktadir. Calismanin
sonuglar1 dogrultusunda egitimsel o©nermeler ve ilerideki
calismalar icin 6neriler paylasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilis, ortaokul, matematik, cinsiyet, anne-
baba 6grenim seviyesi.
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Analysis of Sixth Grade Students” Metacognition Beliefs in Terms of Some
Variables

Abstract

This study analyzed the relationship between sixth grade students” metacognition beliefs
and some variables such as gender, schools” location, mother’s and father’s education
level. In this research, survey method was used to collect data from 624 sixth grade
students who were attending to six middle schools in Kayseri. “Metacognition Scale”
(MS) which is developed for 5-8 grade students and “demographics information part”
which was added by the researcher were administered to students. Non-parametric
tests, Kruskal Wallis and Mann-Whitney U, were used to analyze data (p < 0.05). The
result of the study indicated that metacognitive beliefs for sixth grade students were
similar for both female students and male students. Schools’ location makes a significant
difference for the sixth grade students” metacognition beliefs in favor of schools in the
higher socio-economic neighborhood. Sixth grade students whose mothers have an
education level higher than high school have higher metacognitive abilities than other
students. Fathers” education level which is above the university makes significant mean
difference of the sixth-grade students” metacognition abilities. The results of the study
were discussed according to educational implications and future studies.

Keywords: Metacognition, Middle School, Mathematics, Gender, Mother-Father
Education Level.

Giris

Flavell (1976, 1979) ogrencilerin matematik problemleri ¢ozerken nasil ve ne
diistindtigiinii anlamak icin yaptig1 arastirmayla tistbilis kavramini ortaya koymustur.
Flavell (1979) 6grenme stireclerinin bilissel kontrol yeteneginin altinda yatan tistbilis
bilesenlerini tistbilissel bilgi, tistbilissel deneyimler ve tiistbilis yetenekleri olmak tizere
tic kissmda incelemistir. Ustbiligsel bilgi, kisinin 6grenme ve deneyimlerindeki
degismeler veya fikirlerdir (Aktamis ve Ucga, 2010). Ustbilis deneyimler biligsel
stregleri etkileyen duyussal bilisenlerdir ve {istbilis yetenekleri bilissel stirecleri
kontrol etmek icin goniillii oldugu stirecler olarak tanimlanmaktadir (Desoete ve
Ozsoy, 2009). Ogrenciler {istbilis becerilerini gelistirilebilirlerse kendi 6grenme
ciktilarimi gelistirmeleri miimkiin olacaktir (Thomas, 2003). Alan yazindaki ¢calismalar,
ustbilis becerilerini gelistirerek ©grencilerin kendi fikirlerini ve diger ogrenciler
tarafindan dile getirilenleri anladigini ve 6gretilen materyallerin daha iyi anlasilmasini
saglamak icin anlayislarinin nasil ilerlediginin farkinda oldugunu gostermistir (Beeth,
1998; Blank, 2000; Hennessey, 1993; Georghiades, 2004; Thomas ve McRobbie, 2001;
Yiruk, 2005).

Alan yazinda f{istbilis becerisi ile bircok degisken arasinda iliskiler
incelenmistir. Bu degiskenler cinsiyet, sosyo-ekonomik dtizey, anne ve babanin
ogrenim durumu ve meslek durumu olarak ¢ne c¢ikmaktadir. Bunlardan 6rnegin
sosyo-ekonomik yapi fazlaca karmasik bir yapiya sahiptir. Sirin’e (2005, aktaran Zhao,
Valcke, Desoete, Zhu, Sang ve Verhaeghe, 2014) gore sosyo-ekonomik yapiy1 annenin
ogrenim diizeyi, babanin 6grenim diizeyi, annenin-babanin meslegi, ev gerecleri veya
refah diizeyi olarak tamimlayabiliriz. Ustbilis becerileri ile sosyo-ekonomik
degiskenler gibi cevresel faktorler arasindaki iliski ortaya cikarilmistir (Pappas,
Ginsburg ve Jiang, 2003). Schommer (1990) anne ve babanin 6grenim diizeyi artikca
cocuklarindan evde sorumluluk alma, daha bagimsiz diistinme ve hareket etme
yoniindeki beklentilerinin arttigini ifade etmistir. Ulkemizde yapilan galismalarda,
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Memis ve Arican (2013), Tiirkge'ye gevirisi ve uyarlamast Ozsoy (2007) tarafindan
yapilan “Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi” (MSA-TR) ile Matematik Bagar1 Testini 387
besinci smif 6grencisine uygulayarak matematiksel istbilis diizeylerini cinsiyet ve
basar1 degiskenleriyle incelemislerdir. Kiz 6grencilerin lehine {istbilis becerilerinin
yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Oguz ve Kutlu-Kalender (2018) ortaokul
ogrencilerinin {istbilis becerilerini cinsiyet ve Ogrenim gordiikleri smifa gore
incelemisler ve kiz oOgrencilerin ustbilis becerilerinin daha yiiksek oldugunu
bulmuslardir. Alan yazinda altinci sinf seviyesi hari¢ her sif diizeyi icin cinsiyet,
okul yeri ve anne-baba 0grenim seviyesi degiskenleri dikkate almarak yapilan
incelemeler mevcuttur. Ortaokul altinci smif 6grencilerin somut asamadan soyut
asamaya gectikleri asama olarak ve 0Ogrencilerin daha bagimsiz distinmeye
baslamalarindan dolay iistbilis becerilerinin incelenmesi énemlidir.

Bu calismada ortaokul altinci simifa devam eden oOgrencilerinin {istbilis
becerilerinin cinsiyet, okul yeri, anne-baba 6grenim seviyesi degiskenleri olmak tizere
incelenmesi amaglanmistir. Alt arastirma problemleri:

e Altinc sinifa devam eden 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore tistbilis

becerileri farklilasmakta midir?

e Altinc smif 6grencilerinin iistbilis becerileri devam ettikleri okulun yerine

gore farklilasmakta midir?

e Altincai simifa devam eden Ogrencinin anne ve babanin 6grenim

seviyelerinde {iistbilis becerileri farklilasmakta midir?

Bu calismanin sonuglarinin altinct sinifa devam eden 6grencilerin {istbilis
becerilerini  etkileyen faktorleri inceleyen calismalara katki saglayacag:
dustintilmektedir. Ayrica, tistbilis becerileri ileriye doniik becerilerin ve akademik
basarilarin belirlenmesinde onemli bir faktor oldugundan ortaokul 6grencilerinin
ustbilis becerilerinin  gelistirilmesinde ve Ogrencilerin ustbilis becerilerinin
artirilmasina yonelik uygulamalara 1s1ik tutacag: diistintilmektedir.

Yontem
Bu calismada, 6lgekten elde edilen verilerin nicel analizi ile var olan durumu saptamak
amaciyla Karasar'm (2018) belirttigi tarama modellerinden genel tarama modeli
kullanilmistir. Genel tarama modelinde, kisiler anket doldurur ya da tutumlari,
ilgileriyle alakali gortismeler yapilir (Christensen, Johnson ve Turner, 2015). Bu
calismada, genel tarama yontemi kullanilarak, altinc: sinif 6grencilerin tistbilis beceri
seviyelerinin bazi degiskenler acisinda anlamli bir fark olusturup olusturmadig:
istatistiki verilere dayal olarak betimlenmistir.

Orneklem

Calismanin 6rneklemini, 2017-2018 egitim 6gretim yilinin bahar déneminde Kayseri
ili Talas ve Melikgazi ilcelerinde 6 farkli okulda dgrenim goren 312 (%50) kiz, 305
(%48,9) erkek, toplamda 624 altinc1 sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calismaya katilan
ogrencilerin okullara gore dagilimi1 Tablo 1’de verilmistir. Calismanin yapilabilmesi
icin Kayseri il Milli Egitim Mudiirltigtinden anket uygulama izinleri ve Erciyes
Universitesi Etik Kurulunda uygulama izinleri alinmustir.
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Tablo 1
Okullara Gére Ogrenci Sayilar, Yiizdeleri ve Cinsiyetleri

Okul Ad1 Eksik Veri
n Yiizde (%) n Yiizde (%) Cinsiyet f
1 60 %100 Kadmn 30
Erkek 30
2 143 %96,6 5 %3,4 Kadm 79
Erkek 64
3 141 %100 0 Kadin 63
Erkek 78
4 135 %99,3 1 %0,7 Kadmn 66
Erkek 69
5 90 %98,9 1 %1,1 Kadin 48
Erkek 42
6 48 %100 Kadmn 26
Erkek 22
Veri Toplama Araclar1

Calismada, altinci sinifa devam eden 6grencilerin tistbilis becerilerini tespit ederek,
cinsiyet, okul yeri, anne ve babanin 6grenim durumuna gore farklilasip
farklilasmadigini incelemek amaciyla Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin (2009) tarafindan
gelistirilen Bilististii Olgegi (BO) ile arastirmacilar tarafindan kisisel bilgi formu
eklenilerek kullanilmistir. Olgegin kullanimina yénelik izinler aragtirmacidan
almmustir. Kisisel bilgi formu cinsiyet, anne 6grenim durumu, baba 6grenim durumu
maddelerinden olugmaktadir. Bilististii Olgeginde dortlii Likert tipi (1= Hig, 2= Bazen,
3= Sik sik, 4=Her zaman) 30 madde bulunmaktadir. BO’den alinabilecek puanlar 30 ile
120 arasinda degismektedir. Alinan puan artikca tistbilis becerileri artmaktadir. Yildiz,
Akpinar, Tatar ve Ergin (2009) olgegi 426 ortaokul 6grencisine uygulayarak olgegin
giivenirlik katsayisini 0,96 olarak bulmuslardir. Mevcut calismada Bilististii Olgeginin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0,922 bulunmustur.

Verilerin Analizi

Bilististti Slceginden ve kisisel bilgi formundan elde edilen veriler SPSS 24 paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. Analizlere baslamadan 6nce verilerin normal
dagilimimi incelemek icin tiim veriler kullanilarak Kolmogorov-Smirnov analizi
yapimustir (Biiytikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz, Demirel, 2012).
Kolmogorov-Smirnov testinin Tablo 2’de verilen sonuglarma gore D(624) = 0,038, p=
0,031), veri normal dagilim gostermediginden analizlerde parametrik olmayan
yontemler uygulanmigtir (Green ve Salkind, 2016). Orneklem 200 kisiden fazla
oldugundan normallik testinden sapmalar olabilir. Bursal (2017) normallik testinin
ihlal orani asir1 degilse ihmal edilebilecegini ve parametrik testler ile devam
edilebilecegini savunmaktadir. Tablo 2'de verilen normallik testi sonuglarinda
(p>0,001) ihlal oran yiiksek oldugundan normallik sayiltis1 saglanamamistir. Sekil
1’de tistbilis beceri toplam puaninin histogram grafiginde de verilerin normal dagilim
gostermedigi goriilmektedir. Tablo 2'de verilen normallik testi sonucu ve Sekil 1°de
verilen histogram grafiginin basiklik carpiklig1 dogrultusunda parametrik olmayan
testleri ile devam edilmistir.
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Tablo 2
Normallik Testi

Ustbilis Olgegi Istatistik sd p
Toplam ,038 624 ,031

807 Mean = 88,62

Std. Dev. = 16,906
M =624

)]
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Sekil 1. Ustbilig becerilerinin histogram grafigi

Mann-Whitney U testi iistbilis becerisinin cinsiyet agisindan incelenmesinde
ve Kruskal-Wallis analizleri tistbilis becerisinin okullar arasi farklilik, annenin ve
babanin 6grenim seviyesine gore farklilasmasini incelenmesi icin kullanilmistir.
Kruskal-Wallis testi ile alt gruplar arasi farklar sekiller araciliyla ve ikililere Mann-
Whitney U testinin ikili gruplar halinde uygulanmasiyla bakilmistir. Analizlerde
Alpha degeri 0,05 olarak almmustir.

Varsayimlar ve Sinirliliklar

Bu calismada; 6grencilerin arastirmaya goniillti olarak katildiklari varsayilmustir.
Kullanilan veri toplama araglarmin yeterli oldugu varsayilmistir. Etkinlik stiresince
ogrencilerin birbirlerini etkilemedikleri ve her 6grencinin bireysel ¢6ziim yaptig1
varsayilmistir.

Calisma 2017-2018 egitim ogretim yili Kayseri ili Melikgazi ve Talas
ilcelerinde bulunan 6 ortaokula devam eden 624 altinci smif 6grencisi ile sinirhdir.
Calismanin verileri sadece bir 6lgek ile toplanmustir. Ustbilis becerileri daha karmasik
veriler oldugundan farkli anketlerle daha detayl1 olarak incelenmelidir. Altinci sinifa
devam eden 6grencilerin {istbilis becerileri sadece kendi cevaplar1 anket verilerine
dayali olarak olgtilmesi de ¢alismanin kisitlamasidir. Ileride yapilacak ¢alismalarda bu
kisitlamanmn 6niine ge¢gmek igin miilakatlar yoluyla daha ogrencilerin tstbilis
becerileri detayl olarak olgtilebilir. Altinct sinifa devam eden 6grencilerin verilerinin
yani sira Ogretmenlerden ve ailelerden veri toplanarak verilerin ti¢cgenlemesi
(triangulation) yapilabilir. Anket sorularimin genel {istbilis becerilerini 6l¢gmesi de
calismay1 kisitlamaktadir. Ustbilis 6lgme sorularin konu ve 6grenme alanina 6zgii
olarak yonlendirilmesi bu kisitlamanin 6niine gececektir.
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Bulgular
Calismanin amact dogrultusunda tstbilis degiskenlerinin cinsiyet, okul yeri, anne-
baba Ogrenim seviyesinde farklilasip farklilasmadiginin incelendigi analizlerin
sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Altinct smifa devam eden
ogrencilerinin tstbilis Olceginden aldiklar1 puanlar incelenmis ve Tablo 3’de
verilmistir.

Tablo 3
Ustbilis Becerileri Ortalamalart

Anket n Ortalama Std. Sapma En Dustik En Yiiksek
BO puani 624 88,61 16,90 19 120

K1z ve Erkek Ogrenciler Arasindaki Ustbilis Becerilerindeki Farkliliklar

Altinc sinifa devam eden kiz ve erkek 6grencilerin tistbilis becerilerinin farklilasip
farklilasmadigr Mann-Whitney U testi ile analiz edilmistir. Kiz 6grencilerin tistbilis
sira ortalamalar1 317,79 erkeklerin {tistbilis sira ortalamalar: 300 olarak bulunmustur.
Mann-Whitney U testi sonucuna gore altinci simifa devam eden kiz ve erkek
ogrencilerinin tistbilis becerilerinin sira ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamaktadir (U= 44836,5, p=0,215>0,05). Fakat kiz 6grencilerin
tistbilis becerilerinin sira ortalamas: erkek 6grencilerin iistbilis becerilerinden daha
yiiksektir ama bu farklilik istatiksel olarak anlaml degildir.

Okullar Aras1 Ustbilis Becerilerindeki Farkliliklar

Kayseri'nin rastgele secilen iki ilgesindeki rastgele secilen alt1 okula devam eden altinci
smif 6grencilerin {istbilis becerilerinde sira ortalamalarinda farkliliklarinin analizi
Kruskal-Wallis testi ile yapilmistir. Analizin ilk sayiltisi, 6rneklemlerin birbirinden
bagimsiz ve rastgele segilmis olmalaridir. Okullar birbirinden bagimsiz bolgelerden
rastgele secilmistir ve 6grenciler bagimsiz olarak anket sorularinin yanitlamislardir.
Okullara ait {istbilis becerilerinin dagilimlar1 normallik sayiltisim1 saglamadigindan
ortalama degerler yerine medyan degerleri tizerinden istatistiksel analizler
yapilmaktadir. Her bir okulun tistbilis becerilerinin medyan degerlerinin dagiliminin
kutu grafigi Sekil 2'de verilmektedir. (Calismada, okul verilerinin gizliligi agisindan
okullarmn isimleri 1, 2, ..., 6 olarak degistirilmistir.) Okullardaki tistbilis becerilerinin
medyanlar1 yaklasik olarak aynmidir ve medyan degerleri 80 ile 100 arasinda
degismektedir. Tablo 4'de okullara gore istbilis becerilerinin ortalama dagilimlar:
verilmektedir.
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Sekil 2. Okullarin tistbilis becerilerinin medyan degerlerinin kutu grafigi

Tablo 4
Okullara Gore Ustbilis Becerileri

Okul Ad: n Ustbilis Becerilerinin Sira Ortalamasi
1 60 289,08
2 148 276,70
3 141 354,84
4 136 300,09
5 91 362,18
6 48 268,74

Okullar arasinda tistbilis becerileri sira ortalamalarinda istatistiksel olarak
anlamli farklilik olup olmadigina Kruskal-Wallis analiziyle bakilmistir. Kruskal-Wallis
testi en az bir okuldaki altinci sinif 6grencilerinin tistbilis becerilerinin ortalamasinin
diger okullarda ©6grenim gormekte olan Ogrencilerin tistbilis becerilerinin sira
ortalamasi ile arasinda farklilik (x2 (5, 624)=25,019; p= ,000 <,05) gosterdigine dair
kanitlar1 vardir (p<0,001). Okullarin uistbilis becerilerinin sira ortalamalar1 arasindaki
farkliliga Dunn’un ikili karsilastirma yontemi uygulanmistir. Dunn ikili testleri okul
ciftleri icin yapilmistir ve okul giftleri arasindaki karsilastirma Sekil 3’ de verilmektedir.

Sekil 3’te renkli gizgilerle verildigi tizere ortaokul 2 ve ortaokul 5 ile ortaokul
2 ve ortaokul 3 arasinda altinc1 sinifa devam eden 6grencilerin {istbilis becerilerinin
ortalamalarmin farkli olduguna dair ¢ok gticli kamtlar (Bonferonni diizeltmesi
kullanilarak ayarlanan 0,05/6=0,0083, p <0,001) vardir. Tablo 5 de okul ciftlerinin ikili
karsilastirmalar1 verilmistir.
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Tablo 5

5,000

3,000

Sekil 3. Okul ciftleri arasi karsilastirma

Okul Ciftlerinin Ustbilis Ortalamalar

Orneklem i- j Toplam Std. Hata Std. Test p Adj. p
Istatistik Istatistigi

Ortaokul 6 ile 2 7,963 29,939 ,266 ,790 1,000
Ortaokul 6ile 1 20,344 34,904 ,583 ,560 1,000
Ortaokul 6 ile 4 31,352 30,260 1,036 ,300 1,000
Ortaokul 6 ile 3 86,101 30,120 2,859 ,004 ,064
Ortaokul 6 ile 5 93,442 32,153 2,906 ,004 ,055
Ortaokul 2ile 1 12,381 27,586 499 ,654 1,000
Ortaokul 2 ile 4 -23,389 21,410 -1,092 ,275 1,000
Ortaokul 2 ile 3 -78,138 21,211 -3,684 ,000 ,003
Ortaokul 2 ile 5 -85,479 24,011 -3,560 ,000 ,006
Ortaokul 1 ile 4 -11,009 27,934 -,394 ,694 1,000
Ortaokul 1ile 3 -65,757 27,782 -2,367 ,018 ,269
Ortaokul 1ile 5 -73,089 29,974 -2,439 ,015 ,221
Ortaokul 4 ile 3 54,749 21,663 2,527 ,011 172
Ortaokul 4 ile 5 -62,089 24,411 -2,544 ,011 ,165
Ortaokul 3 ile 5 -7,341 24,237 -,303 ,762 1,000

Annenin ve Babanin Ogrenim Seviyesine Gére Ustbilis Becerileri

Uclincii aragtirma probleminde “Altinci sinifa devam eden 6grencinin anne ve
babanin 6grenim seviyelerinde uistbilis becerileri farklilasmakta midir?” sorusuna
Kruskal-Wallis testi analiz sonuglar1 ile cevap aranmistir. Tablo 6’da altinci smifa
devam eden 6grencilerinin annelerinin 6grenim seviyelerinin dagilimlar: verilmistir.
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Tablo 6

Annenin Ogrenim Seviyesine Gore Ustbilis Seviyesi
Annenin Ogrenim f % Gegerli Agirlikli Yiizde  Ustbilis Sira
Seviyesi yiizde % % Ortalamalari
Okur-yazar (1) 18 2,9 3,0 3 184,36
flkokul (2) 120 19,2 20,2 23,3 278,65
Ortaokul (3) 136 21,8 22,9 46,2 276,03
Lise (4) 149 23,9 25,1 713 320,73
Universite (5) 117 18,8 19,7 91,1 312,36
Yiiksek Lisans (6) 53 8,5 8,9 329,97
Toplam 593 95
Kay1p Veri 31 5
Toplam 624

Sekil 4'teki kutu grafiginde annelerin 6grenim seviyesine gore altinci smifa
devam eden oOgrencilerin tstbilis ortalamalarinin medyan degerlerinin dagilimi
verilmistir. Annenin 6grenim seviyesine gore altinci sinifa devam eden 6grencilerin
tstbilis becerilerinin medyanlar1 yaklasik olarak ayni dagilimlara sahiptirler ve
medyan degerleri yaklasik olarak 80 ile 100 arasinda degismektedir.
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Sekil 4. Annenin 6grenim seviyesine gore tistbilis becerilerinin medyan degerlerinin
kutu grafigi

Annenin 6grenim seviyesine gore altinci simifa devam eden 6grencilerin
tistbilis beceri sira ortalamalarinda anlamli farklilik olup olmadigina Kruskal-Wallis
testi ile analiz edilmistir. Annesi herhangi bir 6grenim seviyesindeki altinci smif
ogrencilerinin ustbilis becerilerinin sira ortalamasimnin diger 6grenim seviyesindeki
ustbilis becerilerinin ortalamasi ile arasinda farklilik (y2 (5, 593) = 16,964; p=,005 <,05)
gosterdigine dair istatistiksel kamitlar vardir. Annelerin 6grenim diizeyinin altinci
smifa devam eden oOgrencilerin {iistbilis sira ortalamalar1 arasindaki istatistiksel
farkliliga Dunn’un ikili karsilastirma yontemi uygulanmistir. Dunn ikili testleri
annenin 6grenim seviyesi igin yapilmistir ve bu ciftlerin arasindaki karsilastirma Sekil
5’de verilmektedir.
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Sekil 5. Annenin 6grenim seviyesine gore karsilastirma

Sekil 5’te renkli cizgilerle verildigi tizere annenin 6grenim seviyesinin okur-
yazar olmasi ile lise mezunu, tiniversite mezunu ve yiiksek lisans mezunu olmasi
arasinda altmnct simifa devam eden Ogrencilerin {istbilis becerilerinin sira
ortalamalarmin farkli olduguna dair cok giiclii kanitlar1 (Bonferonni diizeltmesi
kullanilarak ayarlanan p= 0,05/6= 0,0083) vardir. Tablo 7’de verilen veriler Sekil 5'i
destekleyen p degerleri annenin 6grenim seviyesi icin karsilastirmali olarak
verilmistir. Annesinin 6grenim seviyesi okur-yazar olan Ogrencilerin {istbilis
becerileri, annesinin 6grenim seviyesi lise ve {istii olan O6grencilere gore
farklilasmaktadir.

Tablo 7
Annenin Ogrenim Seviyesine Gore Ustbilis Ortalamalar:

Annenin Ogrenim Seviyesi Toplam Std. Hata  Std. Test ) Adj. p
Istatistik [statistigi

Okur-yazar (1) - Ortaokul (3) -91,668 42,963 -2,134 ,033 493
Okur-yazar (1) - Ilkokul( ) -94,289 43,297 -2,178 ,029 441
Okur-yazar (1)- Universite (5) -128,002 43,369 -2,951 ,003 ,047
Okur-yazar (1) - Lise (4) -136,374 42,744 -3,190 ,001 ,021
Okur-yazar (1) - Yiiksek Lisans (6) -145,611 46,730 -3,116 ,002 ,028
Ortaokul (3) - Ilkokul (2) 2,621 21,454 ,122 ,903 1,000
Ortaokul (3)- Universite ) -36,334 21,599 -1,682 ,093 1,000
Ortaokul (3) - Lise (4) -44,705 20,314 -2,201 ,028 A16
Ortaokul (3) - Yiiksek Lisans (6) -53,942 27,738 -1,945 ,052 777
flkokul () - Universite )] -33,713 22,255 -1,515 ,130 1,000
Tlkokul (2) - Lise (4) -42,085 21,011 -2,003 ,045 ,678
Ilkokul (2 (2) - Yiiksek Lisans (6) -51,322 28,251 -1,817 ,069 1,000
Universite (5) - Lise (4) 8,372 21,159 ,396 ,692 1,000
Universite (5) - Ytiksek Lisans (6) -17,608 28,362 -,621 ,535 1,000

Lise (4) - Yiiksek Lisans (6) -9,237 27,396 -337 736 1,000
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Babanin 6grenim seviyesinin altinci sinifa devam eden 6grencinin uistbilis
becerilerinin sira ortalamalarinda farklilik Kruskal-Wallis testi ile analiz edilmistir.
Tablo 8'de altinc1 sinifa devam eden 6grencilerinin babalarmin 6grenim seviyelerinin
dagilimlar1 verilmistir.

Tablo 8

Babanin Ogrenim Seviyesine Gore Ustbilig Seviyesi
Babanin Ogrenim Seviyesi  f % Gegerli Agirhikli Yiizde  Sira

Yiizde % % Ortalamalar1

Okur-yazar (1) 19 3 32 3,2 208,24
[lkokul (2) 70 11,2 11,6 14,8 293,06
Ortaokul (3) 101 16,2 16,8 31,6 274,17
Lise (4) 179 28,7 29,7 61,3 295,44
Universite (5) 159 25,5 26,4 87,7 328,49
Yiiksek Lisans (6) 74 11,9 12,3 327,41
Toplam 602 96,5
Kayip Veri 22 3,5
Toplam 624

Sekil 6’da verilen kutu grafiginde babanin 6grenim seviyesine gore altinci
siniffa devam eden  Ogrencilerin  {istbilis  ortalamalarinin  medyanlar:
karsilastirmaktadir. Babanin 6grenim seviyesine gore altinci smifa devam eden
ogrencilerin tstbilis becerileri yaklasik olarak ayn1 dagilimlara sahiptirler ve medyan
degerleri yaklasik olarak 80 ile 100 arasinda degismektedir.
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Sekil 6. Babanin 6grenim seviyesine gore iistbilis becerilerinin medyan degerlerinin
kutu grafigi

Babanin 6grenim seviyesine gore Kruskal-Wallis testi en az bir 6grenim
seviyesinde altinci sinif 6grencilerinin tistbilis becerilerinin sira ortalamasmin diger
ogrenim seviyelerindeki {istbilis becerilerinin sira ortalamas: ile arasinda farklilik
(12(5, 602)= 13,816; p=,017<,05) gosterdigine dair kanitlar1 vardir. Babanin 6grenim
diizeyinin altinci sinifa devam eden 6grencilerin {istbilis sira ortalamalar: arasindaki
farkliliga Dunn ikili karsilastirma yontemi uygulanmistir. Dunn ikili testlerini babanin
ogrenim seviyesi ciftleri icin yapilmistir ve bu ciftlerin arasindaki karsilastirma Sekil
7'de verilmektedir. Fakat Sekil 7 de verildigi tizere babanin 6grenim seviyesinin altinci
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siniffa devam eden Ogrencilerin {istbilis becerilerinin sira ortalamalarinda fark
yarattigina dair ¢ok giiclii kanitlar1 (Bonferonni diizeltmesi kullanilarak ayarlanan
0,05/6 <0,0083) vardir. Tablo 9'da Sekil 7’yi destekleyen p degerleri babanin 6grenim
seviyesi i¢in altinci simifa devam eden oOgrencilerin {istbilis becerilerinin sira
ortalamalarinda karsilastirmali olarak verilmistir.
tiniversite ve tistti olan 6grenciler lehine altinci sinifa devam eden 6grencilerin tistbilis
becerileri babasmin 6grenim seviyesi okur-yazar olan dgrencilere gore istatistiksel

olarak farklilasmaktadar.
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Sekil 7. Babanin 6grenim seviyesine gore karsilastirma

Tablo 9

Babanin Ogrenim Seviyesine Gore Ustbilis Ortalamalar:

Babasinin 6grenim seviyesi

Babanin Ogrenim Seviyesi Toplam Std. Hata  Std. Test p Adj. p.
[statistik Istatistigi

Okur-yazar (1)- Ortaokul( ) -65,931 43,484 -1,516 ,129 1,000
Okur-yazar (1)- flkokul (2) -87,199 41,957 -2,078 ,038 565
Okur-yazar (1)- Lise (4) -87,199 41,957 -2,078 ,038 565
Okur-yazar (1)- Yiiksek Lisans (6) -119,175 44,723 -2,665 ,008 116
Okur-yazar (1) Universite ®) -120,251 42,210 -2,849 ,004 066
Ortaokul (3)- Tlkokul (2) 18,896 27,044 ,699 ,485 1,000
Ortaokul (3)- Lise (4) -21,267 21,641 -,983 ,326 1,000
Ortaokul (3)- Yiiksek Lisans (6) -53,244 26,609 -2,001 ,045 681
Ortaokul (3)- Universite ) -54,319 22,126 -2,455 014 211
flkokul (2)- Lise (4) -2,371 24,513 -,097 ,923 1,000
flkokul (2)- Yiiksek Lisans (6) -34,348 28,993 -1,185 ,236 1,000
flkokul (2) - Universite (5) -35,423 24,943 -1,420 ,156 1,000
Lise (4) - Yiiksek Lisans (6) -31,976 24,032 -1,331 ,183 1,000
Lise (4) - Universite ) -33,052 18,950 -1,744 ,081 1,000
Yiiksek Lisans (6) - Universite (5) 1,075 24,470 ,044 ,965 1,000

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu calismada altinci sinifa devam eden 6grencilerinin tistbilis becerileri cinsiyet, anne
ve baba 6grenim seviye ve okul yeri degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadig:
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incelenmistir. Calisma sonucunda, kiz ve erkek ogrencilerin tistbilis becerilerinin
farklilasmadig tespit edilmistir. Balc1 (2007) ilkogretim besinci simif 6grencilerinin st
bilis becerilerinin kiz ve erkek 6grenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulmamuistir. Orman ve Sevgi (2020) ilkogretim 6grencilerinin tistbilis becerilerinin kiz
ve erkek Ogrenciler arasinda fark olmadigini tespit etmislerdir. Cikrik¢i ve Odaci
(2013) benzer olarak lise ©Ogrencilerinin {istbilis becerilerinin cinsiyet agisindan
farklilasmadigin tespit etmistir. Irak, Capan ve Soylu (2015) ise uistbilis becerilerinin
degisimini yasa bagh olarak inceledikleri arastirmada, degisik yas gruplarindaki kiz
ve erkek ogrencilerin {istbilis becerileri arasinda farkliigin bulunmadigini ifade
etmislerdir. Liliana ve Lavinia'min (2011) yaptiklar1 calisma ise kiz ve erkek
ogrencilerin tistbilis becerilerini farkli kullandiklarmi ortaya koymaktadir. Kiz ve
erkek Ogrencilerin {istbilis becerileri farklilasmadigindan ogretim materyalleri
hazirlanirken cinsiyet farki gozetmeden oOgretim programlari, materyalleri ve
etkinlikleri tasarlayabiliriz (Sevgi ve Caghkose, 2018; Caglikose, 2019). Diger taraftan,
alan yazinda kiz ogrencilerin tistbilissel becerilerinin erkek ogrencilere gore daha
yiiksek oldugu sonucunu ifade edilmektedir (Topgu ve Tiiztin, 2009; Bagceci, Dos,
Sarica, 2011; Memis ve Arican, 2013; Giirefe, 2015; Bozkurt ve Memis, 2013; Kog¢ ve
Karabag, 2013; Bogdanovi¢, Obadovi¢, Cvjeti¢anin, Segedinac, Budi¢, 2015; Oztiirk ve
Kurtulus, 2017; Oguz ve Kutlu-Kalender, 2018).

Calismanin ikinci bir bulgusu, altinc1 sinifa devam eden 6grencilerin {iistbilis
becerileri okuduklar1 okulun yerine gore degismektedir. Okullarin sosyo-ekonomik
diizeyleri okulun bulundugu bolgeye gore sekillenmektedir (Sirin, 2005; Sevgi,
Caglikose, 2018; 2019). Sosyo-ekonomik olarak yiiksek bir bolgede bulunan
okullardaki ogrencilerin ustbilis becerileri sosyo-ekonomik diizeyi diisiik bolgede
bulunan okullardaki 6grencilerin {istbilis becerilerinden daha yiiksektir. Sosyo-
ekonomik diizey sadece okulun bulundugu bolge olarak analiz edilmeyip degisken
anne ve babanin 6grenim seviyesini ile yeni bir degisken olusturdugumuzda da tist
bilis becerileri sosyo-ekonomik diizey arttikca artacaktir. Benzer sonucu, Kaya ve Firat
(2011) ilkogretim 5 ve 6. sinifa devam eden 6grencilerin tistbilis becerilerinin dort farklh
sosyo-ekonomik diizeydeki okullarda incelemislerdir. Sosyo-ekonomik diizeyi
yiiksek olan ilkogretim okulunda 6grenim goren 6grencilerin tistbilis becerilerinin
daha ytiksek oldugunu tespit etmislerdir. Ayrica farkh tilkelerde de benzer sonuglar
bulunmustur. Ornegin, Cin’de Zhao ve dig. (2014) ekonomik seviyesi yiiksek olan
okullara devam ogrencilerin {istbilis becerilerinin diger okullara devam eden
ogrencilerin st bilis becerilerinden daha ytiksek oldugunu bulmuslardir. Tiirkiye’'de
okullar arasinda ortaya ¢ikan farklilik aslinda okullarin bulunduklar: bolgenin sosyo-
ekonomik seviyelerindeki farkliliklardan kaynaklanmaktadir.

Diger bir calisma sonucu ise altinci sinifa devam eden 6grencilerin tistbilis
becerilerinin annenin ve babanin 6grenim seviyesi degistiginde farklilasmasidir. Alan
yazinda annelerin ve babalarin ¢ocuklarinin dgrenimleriyle fazlaca ilgilendiklerini
bircok calismada vurgulanmistir (Princiotta, Flanagan ve Germino Hausken, 2006;
Zhao ve dig. , 2014). Diger yandan, Orman ve Sevgi (2020) anne-baba egitim
durumlariyla bilis tistti beceri puanlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik bulamamislardir. Diger yandan farkh tilkelerde farkli sonuglar
bulunmustur. Zhao ve dig. (2014) Cin’deki okullarda annenin 6grenim seviyesini
ustbilis becerisi ile iliskilendirememislerdir. Anne ve babanin 6grenim seviyesindeki
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artis gelecek nesillerdeki tistbilis seviyelerinin artmasina pozitif ve dogrudan etkili
olabilecektir.

Ozetle, dgrencilerin {istbilis seviyelerini bilmek 6grencilerin kendileri
hakkindaki performanslarmi anlamada ve dgrencilerin gticlii ve zayif yonlerini tespit
etmede 6nemlidir. Ustbilis seviyesinin hangi degiskenlerden etkilendigini tespit
ederek 6grencilerin tistbilis seviyelerini incelemek egitimciler agisindan onemlidir. Bu
ytizden, bu calismada altinci sinifa devam eden 6grencilerin tistbilis seviyeleri cinsiyet,
okul yeri, anne-baba 6grenim seviyesi gibi farkli degiskenler agisindan incelenmistir.
Calisma sonuglarina gore altinct sinifa devam eden 6grencilerin istbilis becerilerinin
cinsiyete gore farklilasmadigi, ama okul yeri, annenin ve babanin 6grenim seviyesine
gore farklilastig1 belirlenmistir.

Bu calismanin sonuglar1 dogrultusunda asagidaki onerilerde bulunulabilir.

o Ogrencilere yonelik iistbilig gelistirmeye veya artirmaya yonelik etkinlikler
tasarlanirken altinci smiflarda cinsiyet farkhiliklarma dikkat etmeden
tasarlanabilir.

e Annenin 6grenim seviyesi {iistbilis becerilerini etkilediginden dolay:
ozellikle dezavantajl1 bolgelerde, yani annenin 6grenim seviyesinin diistik
oldugu bolgelerde, oOgretmen-veli etkilesiminin artirilarak annelerin
cocuklarmin egitimi ile daha yakindan ilgilenmeleri saglanabilir.

e Babanin 6grenim seviyesi 6grencilerin {istbilis seviyeleriyle daha az ilgili
oldugundan babalara yonelik yapilacak etkinliklerin say1 ve zaman olarak
kisilarak bu 6grenim ya da egitim etkinlikleri annelere yonelik olarak
tasarlanabilir.

Bu calismanin sonucunda elde edilen bulgular 1s18inda ileride yapilacak

calismalar icin asagidaki oneriler verilmektedir.

e Bu calismada sadece altinci sinif 6grencilerinden veriler toplandigindan
smif diizeylerinde ustbilis degisimleri incelenememistir. Simif diizeyleri
arasindaki iistbilis seviyelerinin farklilasip farklilasmadig: incelenebilir.

e Calisma Kayseri ilinde 2 ilge ile simirlandirilmistir. Ustbilis becerilerinin
okullar arasindaki degismesine bakilirken, daha genis bir alanda veya
farkli illerden ve farkli bolgelerdeki okullarda {istbilis becerileri
incelenebilir.

e Smuf diizeyleri arasinda {istbilis becerilerine bakilarak ogrencilerin
cinsiyete, okul yeri, annenin ve babanin 6grenim seviyesine gore farklilasip
farklilasmadigr arastirilabilir.

o Ulkemizde artan goc oranlari dikkate alindiginda, farkli uyruga sahip
ogrencilerin devam ettikleri okullarda {istbilis ve uyruk arasindaki iligkiler
incelenebilir.
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Summary

Introduction

Flavell (1976, 1979) revealed the concept of metacognition through his research to
understand how and what students think when solving mathematic problems.
Metacognitive knowledge is the changes or ideas in one's learning and experiences
(Aktamis and Uca, 2010). If students” metacognitive skills can be improved, it will be
possible to develop their own learning outcomes (Thomas, 2003). Previous studies
have shown that by developing metacognitive skills, students are aware of their own
ideas and understanding of what has been expressed by other students and how their
understanding is progressed in order to provide a better understanding of the
materials taught (Beeth, 1998; Blank, 2000; Hennessey, 1993; Georghiades, 2004;
Thomas and McRobbie, 2001; Yturiik, 2005). Moreover, this research aims to determine
whether the sixth-grade students” metacognition beliefs differ according to gender,
schools” location, mothers” and fathers” education level. This study contributes to
research about the sixth grade metacognition beliefs. Sixth grade is important for the
education life of students since students start to shape their own learning at that grade
level.

Method
The survey research method, one of the quantitative research designs, was utilized in
this study. This study was conducted with the participation of 624 sixth grade students
who were attending six public middle schools at two different areas of Kayseri in 2017-
2018 academic year. Metacognition scale (MS) developed by Yildiz, Akpinar, Tatar and
Ergin (2009) and demographics part which is added by the researchers were used as
data collection tool. MS has 30 items of four-point Likert type scale: “every time” (4
points), “often” (3 points), “sometimes” (2 points), “never” (1 point). Total score for
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MS ranged from 30 to 120. Descriptive statistics, Kruskal-Wallis test and Mann
Whitney U test were used in the analyses of the data.

Results

In this study, sixth grade middle school students” metacognitive beliefs were analyzed
with respect to gender, schools’ location, fathers” and mothers” education level. As a
result of the study, sixth grade middle school students mean score obtained from
metacognition scale (MS) was calculated as 88.61 (SD= 16.90). Boys’ metacognitive
beliefs are similar to girl students” metacognitive beliefs. Schools” location as linked
with the socio-economic status discriminates the metacognitive beliefs of the students’.
Mothers” and fathers’ education level is important for sixth grade students’
metacognitive beliefs.

Discussion
Similarly, as a result of the present study, it was found that sixth grade middle school
students” metacognition beliefs did not differ significantly with respect to gender.
Similarly, Orman and Sevgi (2010) stated that girls were not differentiated than the
boys at metacognition at middle grades. On the other hand, sixth grade middle school
students” metacognition beliefs differ significantly with respect to schools” location in
the region and mothers’” and fathers” education level. Sixth grade students’
metacognitive beliefs are higher than the students” whose mothers” education level is
high school or above. Similarly, sixth grade students’ metacognitive beliefs were
higher than the sixth grade students’ whose fathers’ education level is below
university level. On the other hand, Orman and Sevgi (2020) stated also no statistically
significant mean difference metacognitive skills of middle school students in terms of
their parents” education level. Cikrik¢t and Odaci (2013) stated that being girl or boy
was not explanatory role for metacognitive awareness at high schools. Irak, Capan and
Soylu (2015) studied the metacognition beliefs according to aging and research was
that metacognition beliefs did not differ for boys and girls. Liliana and Lavinia's (2011)
study shows that both girls and boys use their metacognitive awareness skills in their
learning process.
Pedagogical Implications

The following recommendations can be made in accordance with the results of the
study:

* Metacognitive beliefs and students' learning skills are important to consider
improving learning processes. Thus, students can recognize, monitor and
control their cognitive structures and assess their learning.

* When designing activities for the development or promotion of
metacognition for students, the sixth grade instructional activities can be
designed without paying attention to gender differences.

* Mothers’ education level should be increased to above the middle grades.
Fathers’ education level should be increased more than high school.
Mothers” education level is more critical than the fathers” education level
since their basic education level has a more discriminating power.

* School location is related with the socio-economic conditions and has
indirect effects on the metacognitive beliefs of sixth grade students’.
Disadvantaged regions should be more supported than the urban areas.
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Future studies will be designed according to recommendations below:

* It can be examined whether the metacognition levels between class levels
differ.

* By looking at the metacognition levels between the grade levels, it can be
investigated whether the students differ according to their gender, school,
mother and father's level of education.

* While looking at the change of metacognitive skills among schools, it can be
studied in a larger area or in schools in different regions across cities.

* Considering the increasing migration rates in our country, the relations
between metacognition and nationality can be examined in the schools
where students of different nationality are at.

The limitations of the study are as follows:

e The data were collected only with survey method. As metacognition
abilities and beliefs are complex abilities, they should be examined with
different surveys and methods in detail.

e Metacognition scale is a self-rating scale and the scale can be triangulated
with teachers” and parents” data sets.
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Oz

Bu calismanin amaci ortaokul dgrencilerinin meslek karar1 verme
yetkinligi diizeyini cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba egitim diizeyi
ve kendini akademik olarak algillama diizeyi degiskenleri
agisindan incelemektir. Bu galisma 2015-2016 egitim-6gretim yili
Samsun li Atakum flgesinde 6grenim géren 7. ve 8. sinif toplam
459 ortaokul Ogrencisi tizerinde yapilmistir. Calismada veri
toplama araci olarak Bozgeyikli (2004) tarafindan gelistirilen
Meslek Karar1 Verme Yetkinligi Olgegi (MKVYO) ve arastirmact
tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgiler Formu kullanilmistir. Veriler
SPSS 20.00 paket programiyla analiz edilmistir. Verilerin
normallik dagilimlar1 incelenmistir. Verilerin analizinde iliskisiz
orneklemler t testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA), Kruskal
Wallis H testi ve Mann-Whitney U testi kullanilmustir. Farkin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin Tukey testi
analiz teknigi kullanmilmistir. Verilerin istatistiksel olarak
degerlendirilmesinde .05 hata seviyesi dikkate almmustir.
Arastirma sonucunda ortaokul 6grencilerin meslek karari verme
yetkinliginin cinsiyet, simnif, anne-baba egitim diizeyi ve akademik
olarak kendini algilama dtizeyleri acisindan anlamli farklilik
gosterdigi tespit edilmistir. Meslek Karar1 verme yetkinligi
agisindan kiz ogrencilerin erkek ogrencilerden daha yiiksek
oldugu, 7. siuf 6grencilerinin 8. siuf 6grencilerinden daha ytiksek
oldugu gortilmiistiir. Anne-baba egitim diizeyine gore egitim
seviyesi yiiksek olanlar ile diisiik egitim seviyesi gruplar arasinda
farkliliklar vardir. Akademik basar1 algisina gore gruplar arasinda
anlamh farkliliklar vardir. Elde edilen veriler literatiir 15181nda
yorumlanmis ve Oneriler gelistirilmistir.
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The Association Between Middle School Students” Competence of Making
Decisions About Profession In Terms of Various Variables

Abstract

The objective of this study is to examine the association between secondary school
students’ career decision-making self-efficacy. in terms of gender, grade, parent
educational status and academic self-perception. This study was conducted with a total
of 459 seventh and eighth graders in Samsun, Atakum during the 2015-2016 academic
year. Career decision-making self-efficacy scale (CDMSES) developed by Bozgeyikli
(2004) and the personal information form prepared by the researcher were used in the
study. The data were analyzed by using SPSS 20.00 package program. Normality
distributions of data were examined. After the data were analyzed in terms of
normality, unrelated independent samples t test and one way variance analysis
(ANOVA) were used for the values that showed normal distribution; Kruskal Wallis
and Mann-Whitney U-Test were used for used for the values that did not show normal
distribution. Tukey test analysis technique was used to find out between which groups
the differences were. .05 error level was considered in the statistical assessment of the
data. Career decision-making self-efficacy level was examined in terms of gender,
grade, parent educational status and academic self-perception and significant
differences were found in all variables. In terms of professional competence, female
students were higher than male students and 7th grade students were higher than 8th
grade students. There are diffrences between families with levels of education and
families with low levels of education. According to self academic achievement
perception, there are significant differences between groups. The results obtained were
interpreted in the light of literature and suggestions were made.

Keywords: Profession, career choice, professional decision, middle school, competence

Giris
Yasam siirecinde onemli doénemlerden gecen birey var olma cabasim karar verdigi
mesleginde siirdiiriir. Bireylerin meslek karar1 verme stireci baslarda birey ve meslek
ozelliklerini eslestirme olarak baslamis olsa da 1950’ lerde meslek seciminin belli bir
anda ya da donemde degil, cocukluktan yetiskinliZe dogru uzanan ve her
doneminde kendi icinde gorevleri barindiran gelisimsel bir stire¢ oldugu ifade
edilmistir.

Meslek karar1 verme siirecinin gelisimsel olarak belirlenmesi ile birlikte
okullar bu konuda aktif olmaya baslamistir. Bireylerin meslek secimi stirecinde,
kendini kesfetme, meslekleri arastirma, kendine uygun meslekleri belirleme ve belirli
bir meslege yonelik karar verme asamasinda zorluklar oldugu gozlemlenmistir. Bu
zorluklarin giderilmesi amaciyla Milli Egitim Bakanlig1 stirec igerisinde cesitli
calismalar yapmustir. Sistem icerisinde Ogrencilerin ilgi, yetenek ve o6zelliklerinin
gelistirilmeye calisilmasi, bireyin kariyer plani yapma yoniinde girisimlere sevk
edilmesi amaciyla meslek secimi konusu rehberlik servisi hizmetleri arasinda yer
almustir.

Gelisimsel rehberlik anlayist baglaminda ogrencilerin gizil gticlerini fark
etmeleri ve bu gizil giiglerini ortaya ¢ikaracak yasantilar ve deneyimler elde etmeleri
onemli bir amactir. Ogrencilerin kendi gizil giiclerini fark etme derecesi ne kadar
yiiksek olursa farkli meslek alanlarinda kendilerini deneme ve fark etmeleri
kolaylasacak, bununla birlikte kendilerine olan inanclar1 da artacaktir. Bandura
(1986) bireyin kendisine olan bu inancin yetkinlik olarak ifade etmektedir.
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Yetkinlik algisi, bireyin potansiyelini kullanmasinda ©nemli bir giictiir.
Yasantt sonucu olustugu igin bireyin gelecekteki deneyimlerini, alacag: kararlar1 ve
yapacagl tiim secimleri etkiler. Bireyin yasamina iliskin yiiksek yetkinlik algis
davranislarmi diizenleme acisindan onemli bir motivasyon aract iken, distik
yetkinlik algisi ise karsilasilan ilk engelde amacindan vazgecmesine ve motivasyon
diizeyinin diismesine sebep olabilir. Bu nedenle yetkinlik algisinin bireyin hedefine
yonelik davraniglarmi anlama ve yordamada faydali olacag: soylenebilir (Bandura,
1986).

Bandura’nin sosyal bilissel 6grenme kuramindaki temel kavramlar kariyer
danmismanligi alaninda Krumboltz tarafindan Kariyer Danmismanlhiginda Sosyal
Ogrenme Kuraminda (KDSOK) (Krumboltz ve Hendersen, 2002); Lent, Brown ve
Hackett (1996), tarafindan Sosyal Bilissel Kariyer Kuramlarinda (SBKK) yer edinerek
gelistirilmistir. Bu kuramlarin her ikisi sosyal bilissel 6grenme kuramini temel
almakla birlikte agirlik verdikleri konular konusunda farklhilastiklar1 goriilmektedir.
KDSOK bireylerin kariyer kararlarmi nasil verdikleri hakkinda, kariyer karar
vermede davranis ve bilislerin 6nemini vurgulamaktadir. SBKK bireylerin kariyer
ilgilerinin nasil gelistigi, meslek segimlerini nasil yaptig1 ve kariyer basarisi ve
istikrarina nasil ulastiklari ile ilgili kuramsal temel olusturmaktadir.

Krumboltz'un KDSOK, Bandura'nin sosyal biligsel 6grenme kuramina bagh
olarak, kariyer karar1 vermenin bireyin cevre ile etkilesim stireci icerisinde olusan bir
ogrenme yasantist oldugunu ileri stirer. Bu anlamda meslek secimi bircok etkenin
birbirini etkilemesi sonucunda olusan karmasik bir stire¢ olmaktadir. Bu kuram
kariyer karar1 verme siireciyle ilgili olarak dort temel etkenden soz etmektedir.
Birinci etken genetik yapidir ve birey bunu degistiremez; bireyin cinsiyet, irk fiziksel
ozellikleri ve dogustan getirdigi ilgiler, yetenekler gibi 6zellikleridir. Tkinci 6nemli
etken ise ¢evresel kosul ve olaylardir. Bu grup bireyin gevresindeki olanaklar1 ya da
olanaksizliklar1 icermektedir. Is ve egitim ile ilgili kosullar, toplumsal o6zellikler,
calisma kosullaridir. Ugiincii etken bireyin 6grenme yasantilaridir. Bireyin yasami
bireyin kariyer kararmi oldukca c¢ok etkilemektedir. Son olarak goreve yaklasim
becerileridir. Bu kisim bireyin problem ¢o6zme becerileri, calisma aliskanliklari,
zihinsel yapilar ve biligsel siireglerini icermektedir. KDSOK’e gore, bireyin meslek
se¢ciminde dort ana etkenin birbiri ile etkilesmesi sonucu birey kendisi hakkinda ve
dis diinyas1 hakkinda birtakim genellemeleri gelisir. Birey bu inanclari ile becerilerini
kullanarak eyleme gecer ve gelisen becerilerin etkisi ile kariyere yonelme
davrarnislar: gelistirir.

SBKK, ti¢ faktoriin etkilesimini ele almaktadir: (1) gevre, (2) anilar, inanclar,
tercihler ve 6z algilamalar1 gibi kisisel faktorler ve (3) gercek davrams. Bu tig
faktortin her biri diger ikisini etkilemektedir. Bu nedenle {iclt karsilikli etkilesim
sistemi olarak bilissel yapilar tarafindan diizenlenmektedir. Kuram iki diizeyli olarak
aciklanmaktadir. Birinci diizey bilissel- birey (yetkinlik beklentisi, sonug beklentisi ve
kisisel hedefler), ikinci diizey ortama ozgili ve bireyin kontrolii disindaki
degiskenlerdir (fiziksel Ozellikler, cevrenin ozellikleri ve belirli 6grenme
yasantilar1)(Lent ve arkadaslari, 1994).

Kariyer destegi saglanmasi konusunda Lent ve arkadaslarmin (2000) iki
onemli onerisi vardir. Bunlardan ilki bireyin sosyal cevresinde kariyer gelisimi igin
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olumlu duizeltmeler, ikincisi kullanilmamis kaynaklara ulasilmasinm saglamaktir. Bu
oneriler ile uyumlu olarak mesleki yonlendirme ya da yoneltmenin etkili ve verimli
yapilabilmesi icin ©grencinin ya da bireyin c¢ok erken vyaslarda egitme ve
bilgilendirme calismalarmin yapilmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Kuzgun, 2000).
Bireyler kendilerinde olan gizil glicleri fark etmeleri ve bu anlamda yasamsal
deneyimleri edinerek daha dogru karar verebilir. Bu amagla mesleki rehberlik
calismalari, egitim-6gretim faaliyetleri ve rehberlik hizmetleri ile biittinlestirilerek
sunulmali. Ayrica yoneltme ve yonlendirme faaliyetleri de erken vyaslarda
gerceklestirilmelidir.

Ulkemizde daha ¢ok 6grencilerin 8. sinif sonunda girdikleri sinav sonucuna
gore belirli bir alana yoneltme yapildig1 goriilmektedir. Bu anlamda ilgi, yetenek ve
degerlerin tam olarak anlasilmadan ya da kisinin mesleki olgunluga ulasmadan bir
alana yonelmesi ileride birey ve toplum adina sorunlar olusturabilmektedir. Ergenlik
doneminde kimlik gelisimini bile tamamlamadan yapilan tercihler bir siire sonra
secilen alanda memnuniyetsizlikler ve basarisizlar1 da beraberinde getirmektedir.
Belirtilen sorunlarin yasanmamas: igin, meslek yetkinliginin gelisimi, kariyer
gelistirme modeli ile birlikte uygulanmasi ve erken yaslarda egitim verilmesi
saglanmalidir. Bireylerin gizil giiclerinin ortaya cikarilmas: meslek secimini
etkilemektedir (Lent, Brown ve Larkin, 1984). Mesleki yetkinlik beklentisinin bireyin
gelecek yasantisini da etkiledigi gerceginden yola c¢ikildiginda mevcut durumun
ortaya koyulmasinin énem tasidigr diistintilmektedir. Arastirmada bu diistinceden
hareketle ortaokul 7. ve 8. smif Ogrencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi
diizeyini belirlemek amaglanmistir. Bu dogrultuda incelenen alt problemler ise
sunlardir:

e Ortaokul dgrencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi diizeyi cinsiyete gore
anlaml bir farklilik gostermekte midir?

e Ortaokul 6grencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi diizeyi smif diizeyine
gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

e Ortaokul 6grencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi diizeyi anne egitim
diizeyine gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

e Ortaokul 6grencilerinin meslek karari verme yetkinligi diizeyi baba egitim
diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

e Ortaokul 6grencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi diizeyi akademik
olarak kendini algilama diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Ortaokul 7. ve 8. sinif dgrencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi diizeyini ortaya
koymay1 amaglayan bu arastirma tarama modelinde betimsel bir calismadir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin hedef evreni Samsun’daki ortaokul 6grencilerdir. Calisma evreni ise
2015-2016 egitim-6gretim yilinda Samsun ili Atakum ilgesinde 6grenim goren 7. ve 8.
siif Ogrencilerinden seckisiz secilen 459 O©grenci {izerinde istatistiksel islem
yapimistir. Arastirma ornekleminde bulunan 459 6grencinin % 45,1 i (207) kiz
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ogrenciler, % 54,9'unu (252) erkek 6grenciler olusturmaktadir. Ayrica 459 6grencinin
% 49,2’sini (226) 7. siaflar, % 50,8'ini (233) 8. simiflar olusturmaktadir.

Islem

Arastirma verilerini elde etmek igin Kisisel Bilgi Formu ve Meslek Karar1 Verme
Yetkinlik Olgegi tek bir formda toplanmistir. Olgekler, 2015- 2016 egitim-ogretim
yilinda Samsun ili Atakum ilgesinde belirlenen okullara gidilerek, arastirmacinin
kendisi ve diger yardimci olan 6gretmenler tarafindan bir ders saati igerisinde, dlcegi
uygulamaya goniilli olan 6grencilere aciklama yapilarak uygulanmistir. Uygulama
15-20 dk. arasinda stirmiistiir. Uygulama yapan Ogretmenlere gerekli Dbilgi
arastirmaci tarafindan aktarilmastir.

Veri Toplama Araclar1

Verilerin toplanmasinda arastirmac tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgiler Formu ile
Bozgeyikli (2004) tarafindan gelistirilen “Meslek Karar1 Verme Yetkinlik Olcegi
(MKVYQ)” 6lcek sahibinden gerekli izin alinarak kullanilmistr.

Meslek karar1 verme yetkinlik 6lgegi (MKVYO). Bozgeyikli (2004)
tarafindan ilkogretim 8. smif Ogrencilerinin kendilerinin meslek karari vermede
yetkin gorme diizeylerini belirlemek igin gelistirilmistir. MKVYO, “Bireysel ve
Mesleki Ozellikleri Dogru Olarak Degerlendirme (BMODD) (11 madde)”, “Mesleki
Bilgi Toplama (MBT) (8 madde)” ve “Gergekgi Plan Yapma (GPY) (8 madde)” olarak
ti¢ boyutta toplam 27 madde ile olctilmektedir. Bu 6lcek bireysel veya gruplar
halinde uygulanabilen 5'1i derecelemeli likert tipi 6lgektir. Olcekten alinabilecek en
yiiksek puan 135, en diisiik puan 34'tr.

Verilerin Analizi

Veriler diizenlenerek SPSS 20.00 paket programu ile analiz edilmistir. Arastirmada
elde edilen verilerin dagiliminin normalligi Kolmogorov Smirnov testi ile
degerlendirilmistir. Normal dagiim gosteren degerler icin t-Testi ve Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmakla birlikte normallik varsaymmim
karsilamayan degerler icin ve Kruskal Wallis ve Mann-Whitney U-Test analiz teknigi
kullanilmistir. Gruplar arasindaki farkin hangi gruplar arasinda bulundugunu
ogrenmek icin Tukey test analiz teknigi kullanilmistir. Verilerin istatistiksel
degerlendirilmesinde .05 hata diizeyi goz oniinde bulundurulmustur.

Bulgular
Arastirmanin “Ortaokul 6grencilerin meslek karar1 verme yetkinligi diizeyi cinsiyete
gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde olusturulan birinci alt
probleme iliskin bulgular Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1
MKVYO Puanlarimin Cinsiyete Gére Karsilagtirlmasina Tliskin Bagimsiz Orneklemler t- Testi
Sonuclar

Boyut Cinsiyet N O S S/K t p
MKVY Kiz 203 110.85 14.96 -.729/.329 2.60 .009*
O Erkek 248 106.82 17.84 -.629/.334

*p<.05
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Tablo 1 incelendiginde cinsiyet degiskeni igin iliskisiz 6rneklemler igin t testi
kullanilmustir. Farkin anlamliligima bakildiginda kiz 6grencilerin mesleki karar
verme yetkinligi algisi erkek ogrencilere gore daha yiiksek oldugu ve bu farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir, (p=.009), p<.05.

Arastirmanin “ Ortaokul dgrencilerin meslek karar1 verme yetkinligi puanlar:
smif diizeyine gore anlamh bir farklilik gostermekte midir?” seklinde olusturulan
ikinci alt probleme iliskin bulgular Tablo 2 "de gosterilmistir.

Tablo 2.
MKVYO Puanlarimin Sinif Diizeyine Gore Karsilastirilmasina Iliskin Bagimsiz Orneklemler t-Testi
Sonuclar

Boyut Sinif N 0 S S /K t p
.« _7.Smf 226 110.45 16.36 -.725/.098 2.55 011*
MKVYO 8. Siif 233 106.48 16.31 -.664/.664
*p<.05

Tablo 2 incelendiginde smif diizeyi degiskeni icin iliskisiz 6rneklemler icin t
testi kullanilmistir. Farkin anlamliligma bakildiginda 7. simf 6grencilerinin meslek
karar1 verme yetkinligi algisinin, 8. smif 6grencilerine gore daha yiiksek oldugu ve
bu farkin istatistiksel olarak anlamh oldugu gorulmektedir, (p=.011), p<.05.

Arastirmanin  “ Ortaokul o©grencilerin meslek karar1 verme yetkinligi
puanlarinin anne egitim diizeyine gore anlamli bir farkliik gostermekte midir?”
seklinde olusturulan tictincti alt probleme iliskin bulgular Tablo 3, Tablo 4 ve Tablo
5'de gosterilmistir.

Tablo 3
MKVYO Puanlarimin Anne Egitim Diizeyine Gore Betimsel Istatistikler
Egitim Durumu N O S S/K
Okur-yazar olmayan ve 103 10393 1544 -238/-.266
.o _ilkokul
; Ortaokul 136 106.78 17.73 -.611/-406
&4 Lise 140 112.65 14.92 -.822/.648
= Yiiksekokul
. . — 74 110.83 17.97 -1.319/3.255
Lisans ve Lisansiistii
*p<.05

Tablo 3’te 6grencilerinin anne egitim diizeyi degiskenine ait betimsel veriler
yer almaktadir.

Tablo 4 incelendiginde anne egitim diizeyi degiskeni icin Kruskal Wallis Testi
kullanilmistir. Gruplar arasinda fark oldugu, grup puanlarinin lise mezunu,
yiiksekokul, lisans ve lisanstistii mezunu, ortaokul mezunu, okur-yazar olmayan ve
ilkokul mezunu seklinde siralandig1 ve farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu
gortilmektedir, (p=.000), p<.05.
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Tablo 4
MKVYO Puanlarimin Anne Egitim Diizeyine Gore Kargilagtinlmasina Iliskin Kruskal Wallis Test
Sonuclar

Sira
el 5
Egitim Durumu N ortalamast Sd X p
Okur-yazar olmayan ve 103 184.15 3 21.98 000*
o _ilkokul
; Ortaokul 136 215.69
é Lise 140 258.14
Yaksekokul -~ 74 24851
Lisans ve Lisansiistii
*p<.05
Tablo 5.

MKVYO Puanlarimin Anne Egitim Diizeyine Gore Kargilagtirilmasina Iliskin Mann-Whitney U
Testi Sonuclart

Sira Sira

Grup N Ort. Toplami U P

Okur-yazar olmayan ~ Oruryazarolmayan 55 gg 9, 10115 4759 000
e ilkokul / Lise ve ilkokul
v Lise 140 13951 19531
Okur-yazar olmayan Okur-yazar olmayan "
ve ilkokul / ve ilkokul 103 78.83 8120 2764 .002
Y.uksekoku% o Yfiksekoku? o 74 103.15 7633
Lisans ve Lisansiistii  Lisans ve Lisanstisti
Ortaokul / Lise Ortaokul 136 125.77 1710450 7788.5  .009*
Lise 140 150.87 21121.50
*p<.05

Tablo 5 incelendiginde gruplar arasi anlamh farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek igin yapilan u-testi sonucuna gore 3 grup arasmnda anlaml
farklilik gortilmektedir. Okur-yazar olmayan ve ilkokul mezunu grup ile lise
mezunu grup arasinda; Okur-yazar olmayan ve ilkokul mezunu grup ile
ytiksekokul, lisans ve lisansiistii mezunu grup arasinda; Ortaokul mezunu grup ile
lise mezunu grup arasinda anlamli farklilik gortilmektedir. Bu anlamh farkliliga
bakildiginda annesi lise ve yiiksekokul, lisans ve lisanstisti mezunu gruptaki
ogrencilerin meslek karar1 verme yetkinligi puanlarinin annesi okur-yazar olmayan
ve ilkokul mezunu grubun puanlarindan daha ytiksek oldugu; lise mezunu gruptaki
ogrencilerin puanlarmin ortaokul mezunu 6grencilerin puanlarindan daha ytiiksek
oldugu gorulmektedir.

Arastirmanin  “ Ortaokul Ogrencilerin meslek karar1 verme yetkinligi
puanlarmin baba egitim diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?”
seklinde olusturulan dordiincti alt probleme iliskin bulgular Tablo 6, Tablo 7 ve
Tablo 8'de gosterilmistir.
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Tablo 6. .
MKVYO Puanlarimin Baba Egitim Diizeyine Gore Betimsel Istatistikler
Egitim Durumu N 0 S S/K
Okur-yazar olmayan ve 61 105.78 1631 -463/.084
o _ilkokul
; Ortaokul 100 104.14 18.05 -.319/-.659
&4 Lise 134 108.91 17.04 -1.005/2.016
= Yiiksekokul 90 111.52 15.99 -.743/-.064
Lisans ve Lisansiistii 62 113.87 13.71 -.762/.222

Tablo 6’de 6grencilerinin baba egitim diizeyi degiskenine ait betimsel veriler
yer almaktadir.

Tablo 7
MKVYO Puanlarimin Baba Egitim Diizeyine Gore Kruskal Wallis Test Sonuglar

Sira

Egitim Durumu N Ortalamast Sd x> P
Okur-yazar olmayan ve 61 198.62 4 17.54 002

0 ilkokul

; Ortaokul 100 191.09

N4 Lise 134 226.23

2 Yitksekokul 90 24757
Lisans ve Lisanstistii 62 263.01

*p<.05

Tablo 7 incelendiginde baba egitim diizeyi degiskeni i¢in Kruskal Wallis Test
kullanilmustir. Gruplar arasinda fark oldugu, grup puanlarmin lisans ve lisanstistii
mezunu, yitksekokul mezunu, lise mezunu, okur-yazar olmayan ve ilkokul mezunu
ve ortaokul mezunu seklinde siralandig1 ve farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu
gorulmektedir, (p=.002), p<.05.

Tablo 8
MKVYO Puanlarimin Baba Egitim Diizeyine Gore Karsilastirilmasina Iliskin Mann-Whitney U Test
Sonuclar

Grup N %111:? Sira Toplami1 U p
Okur-yazar olmayan Okur-yazar olmayan "
e Hkg’kul ) y e ng’kul y 61 6621 4039 2148 024
Yiiksekokul Yiiksekokul 90 82.63 7437
Okur-yazar olmayan Okur-yazar olmayan N
ve Hkgkul / Lisan}; ve ve Hk(z]kul ! 61 5290 3227 1336 005
Lisanstistii Lisans ve Lisansiistii 62 70.95 4399
Ortaokul/ Ortaokul 100 106.95 10694.50 564450 .039*
Lise Lise 134 125.38 16800.50
Ortaokul/ Ortaokul 100 84.50 8449.50 3399.50 .004*
Yiiksekokul Yiiksekokul 20 107.73 9695.50
Ortaokul/ Ortaokul 100 71.47 7147 2097 .001*
Lisans ve Lisansiistii Lisans ve Lisansiistii 62 97.68 6056

*p<.05
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Tablo 8 incelendiginde gruplar arasi anlamli farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek igin yapilan u-testi sonucuna gore 5 grup arasmnda anlaml
farklilik gozlenmistir. Okur-yazar olmayan ve ilkokul mezunu grup ile ytiksekokul
mezunu grup ve lisans ve lisanstistti mezun grup arasinda; Ortaokul mezunu grup
ile lise mezunu, ytiksekokul mezunu ve lisans ve lisanstistii grup arasinda anlaml
farklilik gortilmektir.

Buna gore ytiksekokul mezun grubu ve lisans ve lisansiistti mezun grubu
ogrencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi puanlarinin okur-yazar olmayan ve
ilkokul mezun grubundaki ogrencilerin puanlarindan daha yiiksek oldugu
gortilmektedir. Lise mezun grubu, ytiksekokul mezun grubu ve lisans ve lisanstistii
mezun grubu Ogrencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi puanlarmnmn ortaokul
mezunu grubundaki 6grencilerin puanlarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin  “Ortaokul o6grencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi
puanlarinin akademik olarak kendini algilama diizeyine gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?” seklinde olusturulan besinci alt probleme iliskin bulgular Tablo
9, Tablo 10 ve Tablo 11'de gosterilmistir.

Tablo 9
MKVYO Puanlarimin Akademik Basari Algi Diizeyine Gore Betimsel Istatistikler
Akademik Algi Diizeyi N 0 S S/K
Zayif 105 97.31 18.19 -391/.379
MKVYO Orta 230 109.86 14.32 -482/-110
Iyi 108 116.94 13.74 -1.05/.805

Tablo 9’da 6grencilerinin akademik basar1 alg1 diizeyi degiskenine ait betimsel
veriler yer almaktadir.

Tablo 10
MKVYO Puanlarinin Akademik Basar: Algi Diizeyine Gore Karsilastinlmasina Tliskin Tek Yonlii
Varyans Analizi (ANAVO) Test Sonuglart

y Kareler
. 5 Varyansin Kaynag:  Kareler Toplam1 Sd Ortalamas F p
; <¢_Gruplararast 21264.146 2 10632.073 46.014 .000*
3 E Gruplarici 101666.4 440 231.060
;&
ic
* A Toplam 122930.5 442
*p<.05

Tablo 10 incelendiginde puanlarin akademik basar: alg1 diizeyi degiskeni icin
tek yonlti varyans analizi (ANOVA) testi kullanilmistir. Akademik olarak kendini
algilama diizeyine gore meslek karar1 verme yetkinliginde gruplar arasinda anlamh
farkliligin oldugu gorulmektedir F((2, 440) = 46.014; p< .05).
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Tablo 11
MKVYO Puanlarimin Algilanan Ders Bagar: Diizeyine Gore Karsilagtirilmasina Iliskin Tukey Testi
Sonuclar

" .. Algilanan Ders Algilanan Ders Ortalamalar
Bagumli Degisken gBagarlsl gBa§ar151 Arasi fark P
ivi Zayif 19.63016 .000*
MKVYO Y Orta 7.07488 000
Zayif Orta -12.55528 .000*
*p<.05

Tablo 11 incelendiginde gruplar arasi farkin kaynagin belirlemek icin Tukey
Testi sonuclarina gore ti¢ grup arasinda anlamli farklilik gortilmektedir. Kendisini
akademik olarak iyi algilayan grup ile zayif ve orta grup arasinda; Kendisini zayuf
olarak algilayan grup ile orta grup arasinda anlamh fark oldugu goriilmektedir.
Buna gore kendini iyi olarak algilayan grubun orta ve zayif grup puanlarindan; orta
grubun zayif grup meslek karar1 verme yetkinligi puanlarindan daha ytiiksek oldugu
gortilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ortaokul 6grencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi puanlar1 tizerinden cinsiyet
degiskenine gore yapilan t-testi sonucunda anlamli farklilik gortilmektedir, p<.05.
Bulgulara gore kiz 6grencilerin meslek karar1 verme yetkinliginin erkek 6grencilere
gore daha ytiksek oldugu gorulmiistiir. Kiz 6grencilerin meslek karar1 vermede daha
yetkin oldugunu gosteren ve bu calisma verileri ile drtiisen calismalarin (Oztemel,
2012; Ozyﬁrek ve Atic;,2016; Yilmaz ve ark., 2012) bulunmasi ile birlikte erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere gore daha yetkin oldugunu gosteren calismalarda
bulunmaktadir (Akdeniz,2009; Vurucu,2010). Diger yandan cinsiyetin belirleyici
olmadigini gosteren galismalarin (Bozgeyikli ve ark., 2009; Cinar,2011; Gtiircan, 2013)
oldugu da goriilmektedir. Bu calismada kizlarin lehine olan anlaml farkliligin kiz
ogrencilerin daha cok sorumluluk sahibi, ihtiyatli olmalari, bilimsellige verdikleri
onemin, akademik olarak daha ilgili olmalarinin ve bilististii farkindaliklarinin daha
yiiksek olmasmin neden olabilecegi duistiniilmektedir. (Bacanli ve Stirticti, 2006;
Akcam,2012; Gomleksiz ve Ciiro, 2011; Akin ve Cecen, 2014). Ayrica kiz 6grencilerin
akademik ilgi ve alakalarinin erkek oOgrencilerden daha ileri olmalari uygulama
esnasinda sorulara daha dikkatli ve 6nem vererek cevaplanmis olabilecekleri de
diistiniilmektedir.

Ortaokul o6grencilerinin meslek karari verme yetkinlik algilar1 7. smuf
ogrencileri lehine anlamli farklilik oldugu bu calismada gortilmektedir, p<.05. Bu
sonuca gore 7. Smif ogrencilerinin 8. smif dgrencilerine gore kendilerini meslek
karar1 verme yetkin gordiikleri tespit edilmistir. Bu alanda yapilmis benzer
calismalara ¢ok rastlanilmamustir. Seker’in (2013) yaptig1 calismada simf diizeylerine
gore anlamh bir farklilik bulmamakla birlikte lise 10. simif 6grencilerinin en ytiksek
ortalamaya sahip oldugunu tespit etmistir. Bu sonuca 8. Sinif 6grencilerin gelisim
donemine gore elestirel diistinme ozelliklerinin 7. Simf 6grencilerine gore daha
gelismis olma durumdan dolay1 kendileri ile ilgili meslek karar1 verme yetkinligi
konusunda daha elestirel yaklasmalarma neden olmus olabilecegi diistintilmektedir
(Ankaraligil, 2009). Ayrica 8. siuf dgrencilerinin liselere giris sinavi sebebiyle kaygi
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diizeyleri yiikselmis olacagindan meslek karari1 verme yoniinde kendilerine yonelik
endise doneminde olabilirler. Bu nedenle yetkinlik anlaminda kendilerine olan
gtivenlerinde bir olumsuz duygu durumu gelistirmis olabilirler. Diger yandan 7.
smif Ogrencilerinin meslek secimine yonelik karar vermeye daha uzak olmalar:
nedeni ile daha rahat diistinerek degerlendirmis olabilir.

Bu calismada ortaokul 6grencilerin meslek karar1 verme yetkinligi dtizeyinin
anne egitim dtizeyi degiskenine gore anlamli diizeyde farkhlastig1 goriilmektedir,
p<.05. Bu anlaml: farklilik lise mezunu grup ve ytiksekokul, lisans ve yiiksek lisans
mezun grubu lehine okuryazar olmayan ve ilkokul mezun arasinda; lise mezun grup
lehine ortaokul mezun grup arasmnda anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu
calisma sonuglari ile ilgili alandan ortiisen ¢alismalar bulunmakla birlikte (Akdeniz,
2009; Bacanh ve Siirticti, 2006) anne egitim diizeyi konusunda anlamli farklilik
bulunmayan calismalarda yer almaktadir (Vurucu, 2010; Giircan, 2013). Diger
yandan anne egitim diizeyi degiskeninin mesleki kararlilik ve olgunlukta etkili
olmadigim gosteren calismalarda bulunmaktadir (Cinar, 2011). Genel olarak alanda
bu konuda bir birlikteligin saglanmadig1 goriilmektedir. Bu ¢alismada elde edilen
sonuglara yonelik olarak aslinda beklenilen bir sonug elde edildigi diistintilmektedir.
Annenin egitim diizeyi arttikca bilgisinin artacagi cocugunu gelecege yonelik
hazirlamada firsatlar1 degerlendirme ve imkan sunma bakimindan daha zengin
icerikler hazirlayacag1 diistintilmektedir. Bu duruma bagh olarak egitim diizeyi
yiiksek anneye sahip 0Ogrencilerin mesleki karar verme yetkinliklerinin de
gelistirecegi diistiniilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin meslek karari verme yetkinligi toplam puanlarinin
baba egitim diizeyi gruplarina gore anlaml bir sekilde farklilastigini goriilmektedir,
p<.05. Bu anlamh farkhilik ytiksekokul mezun grubu ve lisans, lisansiistii mezun
grubu lehine okur-yazar olmayan ve ilkokul mezun grubu arasinda; Lise mezun
grubun, ytiksekokul mezun grubu ve lisans, lisanstistii mezun grubu lehine ortaokul
mezun grup arasinda goriilmektedir. Baba egitim seviyesi ytiksek olan grup ile
egitim seviyesi dustik grup arasinda meslek karar1 verme yetkinligi bakimindan
anlamh farklillk gosteren bu galismanin sonuglar: ile benzer sonuglar gosteren
calismalar bulunmaktadir (Akdeniz, 2009; Vurucu, 2010). Ayrica baba egitim
seviyesinin etkili olmadigin ileri stiren ¢alismalarda bulunmaktadir (Cmar, 2011;
Seker, 2013). Bu calismadan elde edilen sonucun beklenilen bir sonug¢ oldugu
diistintilmektedir. Egitim seviyesi yiikseldikce anne egitim seviyesinde oldugu gibi
firsatlar1 degerlendirme ve olanaklar1 genisletme oranlarinin da artacag:
diistintilmektedir. Babalarm egitim seviyesinin ytiksek olmas1 ¢ocuklarin yetistiren
velilerin daha bilingli olmasim1 bu konunun o6nemli oldugunun farkinda olma
diizeylerinin yiiksek olmasi nedeniyle beklenildigi sekilde daha farkindalig: ytiksek
ogrencilerin olmasinmi sagladig1 diisuniilmektedir. Benzer sekilde babalarin egitim
diizeyi ve mesleki gelisime yonelik tutumlarinin mesleki kararsizligi yordadig:
gerceginden de yola cikildiginda (Hamamci ve Hamurlu, 2005), babalarin egitim
seviyesi ytiikseldikce meslekleri arastirma, inceleme ve bu konudaki goriislerini
cocuklarina gelistirmek i¢in kullandiklar1 diistintilmektedir.

Ortaokul o©grencilerinin meslek karar1 verme yetkinligi dtizeylerinin
akademik basari alg1 diizeyine gore incelendiginde gruplar arasinda anlaml: farklilik
oldugu gortilmektedir( p< .05). Kendisini akademik olarak iyi algilayan grup lehine
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zayif grup ile orta grup arasinda; kendisini orta algilayan grup lehine ile zayif grup
arasinda anlamh fark oldugu gortilmektedir. Bu calisma verileri ile benzer sonug
gosteren calismalar oldugu gortilmektedir(Seker, 2013). Akademik basar1 dizeyi
arttikca meslek karar1 verme yetkinlik diizeylerinin de arttig1 ifade edilebilir.
Akademik basar1 diizeyi ytiksek 6grencinin meslek karar1 yetkinligi ytiksekligi gibi
oz yetkinlik dtizeyi ile de olumlu yonde iliskisi oldugu bilinmektedir( Yilmaz ve ark.,
2012). Bu anlamda okulda basarili olan ve basar1 duygusunu yasayan ¢grenci aymn
sekilde meslekleri de basarabilecegini diustinmektedir. Kuramin temelinde olan
yetkinlik inancii basarili yasantilarin destekledigi ifade edilirken aynmi zamanda
kuramin temel dustinceleri ile de uyum saglayan bir sonug¢ elde edildigi
diistiniilmektedir.

Meslek karar1 verme yetkinligi diizeyi cinsiyet, smif diizeyi, anne-baba
egitim diizeyi ve algilanan akademik basar1 diizeyi degiskenlerine gore incelenmis
ve arastirma sonucunda tiim degiskenler bazinda anlaml farkliligin oldugu ortaya
konmustur. Cinsiyete gore kiz 6grencilerin erkek ogrencilerden; siif diizeyine gore
7. smif 6grencilerinin 8. siif 6grencilerinden; anne-baba egitim diizeyine gore egitim
seviyesi yiiksek olanlar ile diisiik egitim seviyesi gruplar arasinda farkliliklarin
oldugu; akademik basar1 algisina gore kendisini akademik olarak iyi algilayan
grubun zayif- ve orta gruptan, orta grubun zayif gruptan kendilerini meslek karari
verme konusunda daha ¢ok yetkin gordiikleri bulunmustur.

Bu sonuglardan hareketle arastirmaci ve egitimcilere su Onerilerde
bulunulabilir:

1.0kul yasantisina meslek tanitimlarmin ya da meslek ile ilgili deneyimlerin
daha ¢ok kazandirilacag etkinliklerin, seminerlerin konferanslarin diizenlenmesi.

2. Smuf diizeyi yiikseldik¢e meslek karari verme yetkinliginin dusttigti bu
calismada tespit edilmistir. Baska bir calismada bu distisiin nasil 6nlenebilecegi
arastirilabilir.

3. Bu calismada meslek karar1 verme yetkiligi uygulamasinda lise mezunu
anne grubu yitiksekokul, lisans ve lisanstistii grubuna gore daha olumlu puan
almistir. Bu durum beklenenden biraz farkhidir. Anne egitim diizeyi degiskenindeki
bu durum baska bir calismada etkili olabilecegi dustintilen (cocuk sayisi, anne
tutumu, annenin meslegi, annenin calisip ¢alismamasi vb.) farkli degiskenler ile
tekrar incelenebilir.

4. Akademik olarak kendisini zayif hisseden grup olcekte diger gruplara
gore daha diistik almistir. Bu durum nasil degistirilebilir ya da bu grup nasil motive
edilebilir baska bir calismada incelenebilir.
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Summary

Introduction
The individual, who has gone through important periods in his life, continues his
efforts to exist in his profession. Although individuals' career decision making
process initially started as matching individuals and professional characteristics, it
was stated that in 1950s, the choice of profession was a developmental process that
stretched from childhood to adulthood and involves tasks in each period, not at a
particular time or period.

In the context of a developmental guidance approach, it is an important goal
for students to realize their latent powers and to obtain experiences and experiences
that will reveal these latent powers. The higher the students' degree of realizing their
latent powers, the easier it will be for them to try and realize themselves in different
professions, and their beliefs will increase. Bandura (1986) expresses this belief in the
individual as a perfection.

Competency perception is an important force in using the potential of the
individual. Since it is formed as a result of experience, it affects the individual's
future experiences, decisions to be made and all choices to make. (Bandura, 1986)
Lent et al. (2000) has two important suggestions on career support. The first one is
positive corrections for career development in the social environment of the
individual, and the second is to provide unused resources.

In our country, it is seen that students are directed to a certain area
according to the exam results they take at the end of 8th grade. In this sense, if the
interests, abilities and values are not fully understood or the person turns to a field
without reaching professional maturity, it may create problems for the individual
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and society in the future. Choices made without completing identity development
during adolescence bring dissatisfaction and failures in the chosen area after a while.
In order to avoid the mentioned problems, the development of professional
competence, application with the career development model and education at an
early age should be ensured. The discovery of the latent powers of individuals affects
the choice of profession (Lent, Brown and Larkin, 1984). Based on the fact that the
expectation of professional competence affects the future life of the individual, it is
considered that it is important to reveal the current situation.

Method

This research aiming to reveal the profession decision making level of 7th and 8th
grade students is a descriptive study in the screening model. This study was
conducted with a total of 459 seventh and eighth graders in Samsun, Atakum during
the 2015-2016 academic year. Career decision-making self-efficacy scale (CDMSES)
developed by Bozgeyikli (2004) and the personal information form prepared by the
researcher were used in the study. The data were analyzed by using SPSS  20.00
package program. The normality of the distribution of the data obtained in the study
was evaluated with the Kolmogorov Smirnov test. For values with normal
distribution, t-Test and One-Way Variance Analysis (ANOVA) are used, but Kruskal
Wallis and Mann-Whitney U-Test analysis technique are used for values that do not
meet the normality assumption.Tukey test analysis technique was used to find out
between which groups the differences were. .05 error level was considered in the
statistical assessment of the data.

Results
Secondary school students' profession decision making competence, t test was used
for unrelated samples for gender, grade level variable. According to the difference
obtained as a result of the analysis, the perception of female students in professional
decision making skills is higher than that of male students; It is seen that 7th grade
students' perception of profession decision making is higher than 8th grade students
and this difference is statistically significant. Kruskal Wallis Test was used for the
secondary school students' decision-making competence, mother education level and
father education level variable. It is seen that there are differences between the
groups according to the level of mother education, group scores are high school
graduate, college, undergraduate and graduate graduates, middle school graduates,
illiterate and primary school graduates. It is seen that there is a difference between
groups according to father's education level, group scores are listed as
undergraduate and graduate graduates, college graduates, high school graduates,
illiterate and primary school graduates and secondary school graduates, and the
difference is statistically significant. The difference between the groups appears to be
statistically significant. One-way analysis of variance (ANOVA) test was used for the
academic achievement perception variable of middle school students' decision-
making competence. According to the academic self-perception level, there is a
significant difference between the groups in profession decision making competence.
Between the group that perceives itself academically and the weak and middle
groups; It is seen that there is a significant difference between the group that
perceives itself as weak and the middle group. Accordingly, among the moderate
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and weak group scores of the group that perceives itself as good; it is seen that the
middle group is higher than the weak group profession decision making scores.

Discussion

It is seen that there is a significant difference between secondary school students'
vocational decision making competency scores and variables. It is thought that the
meaningful difference in favor of girls according to the gender variable may be
caused by the fact that female students are more responsible, prudent, their
importance given to science, being more academic and more aware of their
metacognitive awareness (Bacanli and Drive, 2006; Akcam, 2012; Gomleksiz and
Ciiro , 2011; Akin and Chechen, 2014). It is observed in this study that there is a
significant difference in favor of 7th grade students according to Grade Level. It is
thought that the critical thinking characteristics of the 8th grade students according
to the development period may have caused them to be more critical about the
competence to make a professional decision about themselves due to the fact that
they are more advanced than the 7th grade students (Ankaraligil, 2009). In addition,
since 8th grade students will have anxiety levels due to high school entrance exams,
they may be in a state of anxiety towards themselves in making a career decision. As
a result of the significant difference between the groups according to the parental
education level variable, it is thought that it will prepare richer content in terms of
evaluating opportunities and providing opportunities in preparing the child for the
future, whose knowledge will increase as the level of education increases. Depending
on this situation, it is thought that students with high education level will develop
their professional decision making skills. When it is analyzed according to academic
achievement perception level, it is seen that there is a significant difference between
the groups. It is known that a student with high academic success level has a positive
relationship with self-efficacy level as well as professional decision competence
(Yilmaz et al., 2012). In this sense, the student who is successful in school and has a
feeling of success thinks that he can also achieve the professions. While it is
expressed that successful experiences support the belief in competence, which is the
basis of the theory, at the same time, it is thought that a result that is compatible with
the basic thoughts of the theory is obtained.

Pedagogical Implications

1. Organizing events, seminars, conferences where professional promotions
or experiences related to the profession will be gained more.

2. It was found in this study that the proficiency of making career decisions
decreased as the grade level increased. In another study, how to prevent
this decline can be investigated.

3. In this study, the mother group, who graduated from high school, scored
more positively than the college, undergraduate and graduate groups in
the practice of professional decision making. This situation is slightly
different than expected. This situation in the mother education level
variable can be reexamined with different variables that are thought to be
effective in another study (number of children, mother attitude, mother's
profession, whether the mother is working or not etc.).
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4. The group who felt weak academically got lower in scale than other
groups. How this situation can be changed or how this group can be
motivated can be examined in another study.
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bilimsel konulara yo6nelik kararlarmin ve gerekgelerinin
incelenmesi amaclanmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubu uygun
ornekleme yontemine gore belirlenmis olup, bir devlet
universitesinde 3. sinifta 8grenim goren, 26 fen bilgisi 6gretmen
adayindan (18 kadin, 8 erkek) olusmaktadir. . Arastirmada nitel
arastirma desenlerinden durum calismast deseni benimsenmistir.
Uygulama stirecinde siuf ic¢i tartisma yontemi kullanilmistir.
Arastirmanin veri kaynagini, gebelikte seker ytiiklemesi, ¢ig/acik
stt, islenmis/kapali siit ve niikleer enerji santrali konularina
yonelik yazili argiimanlar olusturmaktadir. Arastirmadan elde
edilen veriler, icerik analizi ve betimsel analiz tekniklerine gore
analiz edilmistir. Ogretmen adaylarinin karar ve gerekgelerinin
belirlenmesinde SEE-SEP (Sosyoloji/Kiiltiir, Ekonomi, Cevre,
Bilim, Etik/ Ahlaki ve Politika) modeli kullanilmistir. Aragtirmada,
Ogretmen adaylarnin c¢ogunun gebelikte seker yiiklemesini
desteklemedigi bu durumu daha cok etik/ahlaki ve sosyal/kiiltiir
boyut acisindan degerlendirdikleri sonucuna varilmustir. Cig/agik
stit konusunda ise uygulama sonrasi kapali/islenmis stitii tercih
eden ogretmen aday1 sayisinin arttigi, bu kararlarmi ¢ogunlukla
etik/ahlaki boyuta gore degerlendirdikleri, niikleer enerji santrali
konusunda da benzer bicimde etik/ahlaki boyutunu ve politika
boyutunu dikkate alarak gerekgelerini belirttikleri tespit
edilmistir. Genel olarak 6gretmen adaylarmin ¢ogunun konulara
gore her ne kadar farklilik gosterse de karar verirken farkli
boyutlar1 goz ontine aldiklar1 ve konuyu ¢ok boyutlu biittinciil
bicimde diistinerek karar vermeye ¢alistiklar: belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Sosyo-Bilimsel Konular, SEE-SEP Model, Smnif
Ici Tartisma, Karar Verme
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Examination of Pre-service Science Teachers’ Decisions about Some Socio-
Scientific Issues with a Multidimensional Point of View

Abstract

The aim of the study was to examine pre-service science teachers’ decisions and
reasons about some socio-scientific issues. The study group of the research consists of
26 pre-service science teachers (18 females, 8 males) studying in the 34 year of a state
university, who were determined according to the convenience sampling method. The
case study design, which is a qualitative study design, was adopted in the study. The
classroom discussion method was used in the implementation process. The data source
of the study consists of written arguments on sugar loading during pregnancy,
raw/open milk, processed/packaged milk, and nuclear power plant. The data
obtained in the study were analyzed according to content analysis and descriptive
analysis. The SEE-SEP model (Sociology/Culture, Economy, Environment, Science,
Ethics/Morality and Policy) was used for identifying the decisions and reasons of the
teacher candidates. In the study, it was concluded that most of the teacher candidates
did not support the glucose tolerance testing and that they evaluated it more in terms
of its ethical/moral and social/cultural dimensions. It was found out regarding
raw/open milk that the number of those teacher candidates who preferred
closed/packaged milk increased after the implementation, that they based their
decisions mostly on the ethical/moral dimension, and that they made their decisions
about the nuclear power plant similarly in terms of the ethical/moral dimension and
also the political dimension. The study determined that most of the teacher candidates
often took different dimensions into consideration when making decisions although
this consideration varied depending on the issue, and that they tried to contemplate in
a multidimensional and holistic way to make their decisions.

Keywords: Socio-Scientific Issues, SEE-SEP model, classroom discussion, decision-
making

Giris
Sosyo-bilimsel konular (SBK), bilim ile toplum arasinda koprii vazifesi goren,
bireyleri kesin sonuca gotiiremediginden cesitli bakis acgilarinin dogmasina sebep
olan (Sadler, 2004), hakkinda net bir fikir birligi bulunmayan ve genellikle etik,
ahlaki ve yasal ikilemler iceren konular seklinde tanimlanmaktadir (Kolste, 2001;
Nielsen, 2012; Sadler, 2004; Sadler, Amirshokoohi, Kezampouri ve Allspaw, 2006). Bu
nedenle, 6grencilerin ikilemler igeren konularda farkindalik kazanmalari, farkh
gorusleri irdeleyip analiz etmeleri, bu ikilemlerin ¢dziimiinde ve karar verme
stirecinde aktif gorevler almalar1 gereklidir (Dawson, 2011). Ulkemizde 2013 yilinda
yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi'min Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre
(FTTC) ogrenme alaninda giindeme getirilen SBK, toplumun giinltik yasamini
ilgilendiren tartismali konular olarak degerlendirilmekte ve 2018 Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi'nda da giincelligini korumaktadir. Fen okuryazari birey
yetistirme vizyonunu temel alan fen 6gretim programlari, 6grencilerin muhakeme
yapma becerilerinin, bilimsel diistinme aliskanliklarinin ve karar verme becerilerinin
gelistirilmesine yonelik SBK’ye 6nemli bir baglam olarak yer vermektedir (MEB,
2013; 2018). Nitekim SBK, giinliik hayatla iliskili olarak ogrencilerin yakin
cevrelerinden olabildigi gibi tilkenin bir¢ok yerinde de ilgi alanlarina dahil
olabilmektedir. Bu bakimdan bireyler topluma kars: sorumluluk bilinci ile hareket
edebilmekte tilke gelecegini etkileyen durumlarda karar vermek durumunda
kalabilmektedirler (Stefanova, Minevska ve Evtimova, 2010). Bireyler karar verme
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sureclerinde ise SBK'nin sosyal, politik, risk faktoriiniin énemsendigi fayda-maliyet
analizi, gercek hayatta stirdiirtilebilir kalkinma bilincinin ©nemi gibi bircok
boyutunu da goz ontine alabilmektedirler (Ratchliffe ve Grace, 2003). Bircok
arastirmaci sosyo-bilimsel konularin etik ve ahlaki boyutlar: (Bell ve Lederman, 2003;
Fowler, Zeidler ve Sadler, 2009; Sadler, 2003; Sadler vd., 2006) ve politika ile ekonomi
gibi boyutlar1 (Sadler, 2011) icerdigini ve bu boyutlarin bireyin karar vermesinde
etkili olduguna vurgu yapmislardir. SBK'nin ¢ok boyutlu yapisindan yola ¢ikarak bir
cerceve gelistiren Chang Rundgren ve Rungren (2010) bir¢ok boyutu biittinciil
bicimde SEE-SEP modeli ile ac¢iklamislardir. Bu arastirmada da SEE-SEP modeli
mevcut calismada, 6grencilerin SBK ile ilgili argtimanlarinin farkli boyutlar ile analiz
edilmesinde analitik bir cerceve olarak kullanilmistir. SEE-SEP modelinin Ulusal
alanyazinda SCE-BEP (Sosyoloji, Cevre, Ekonomi, Bilim, Etik ve Politika) (Es ve
Varol, 2019) ve Uluslararasi (Chang Rundgren ve Rundgren, 2010; Christenson,
Chang Rundgren ve Hoglund, 2012; Es ve Oztiirk, 2019) alanyazinda ise (Sociology,
Economy, Environment, Science, Ethics ve Policy) biciminde boyutlarin bas harflerini
temsil eden SEE-SEP biciminde kullanimi mevcuttur. Mevcut calismada yaygin
kullanim olmasi ve c¢alisma bulgularinin uluslararas: literatiire yansimasimin
diistintilmesi bakimindan SEE-SEP modeli olarak yer almis ve model alt baslikta
detayl1 bicimde agiklanmustir.

Sosyo-Bilimsel Konular ve SEE-SEP Modeli

SBK’nin ¢ok boyutlu yapisin1 bu model ile betimleyen Chang Rundgren ve Rundgren
(2010), modelin boyutlarim1  sosyoloji/kiilttiir ~ (Sociology/Culture-S), cevre
(Environment-E), ekonomi (Economy-E), bilim (Science-S), etik/ahlaki
(Ethics/Morality-E) ve politika (Policy-P) olmak tizere alt1 boyutta agiklamis ve
boyutlarin bas harfleri ile SEE-SEP modeli betimlemislerdir. Bu boyutlar siras: ile
asagida sunulmustur:

Ekonomi/Economy (E) Bilim/Science (S)
Sosyo-bilimsel - -
Cevre/Environment (E) Konular _Etlrk’Ahla_kl
(SBK) Ethics/Morality (E)

R Politika/Policy (P) ‘

Sociology/Culture(S)

Sekil 1. SEE-SEP modeli (Chang Rundgren ve Rundgren, 2010)

Sekil 17 de SBK'nin birden fazla boyuta hitap ettigi gortilmektedir. Bu
boyutlar Chang Rundgren ve Rundgren (2010)’e gore su sekilde agiklanmaktadir:
e Sosyoloji / Kiiltiir: Bireyler SBK hakkinda argtimanlarmni olustururken farkl
toplum ve kiltiirlerdeki deneyimlerinden yola ¢ikarak yargiya ulasirlar.
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e Cevre: Bir sosyo-bilimsel konuyla ilgili karar verirken konunun cevresel
olumlu ya da olumsuz etkilerinin degerlendirilmesidir.

e Ekonomi: SBK ile karar verirken konuya ekonomi boyutu ile bakmay1 ve
sonuclarini sosyal ve gevresel bakimdan degerlendirmeyi igerir.

e Bilim: SBK ile ilgili karar verme stireclerinde biyoloji, kimya, teknoloji gibi
disiplinler ile bilimsel dustinme stireglerine dahil olmalar1 ve dogru bilimsel
kavramlar ile konulara yaklasmalar1 ve konularla ilgili agiklamalar
yapmalar1 bigiminde ifade edilebilir.

e Etik / Ahlaki: SBK ile ilgili olarak konulara etik ve ahlaki acidan (dini
inanclarin etkili olmasi gibi) bakilabilmeyi gerektirir

e DPolitika: Bireylerin bir sosyo-bilimsel konu ile ilgili karar verirken
hiiktimetin/yetkililerin ytirtitmiis oldugu politikay1 dikkate almalar1 ve bu
durumun kararlarini etkileme biciminde ifade edilebilir.

SBK’'nin ¢ok boyutlu yapisim1 anlamaya calisan 6grencilerin SBK ile ilgili
farkindalik kazanmalari, farkli goriisleri dinleyip/okuyup irdelemeleri ve gortisleri
analiz etmeleri bu siirecte aktif gérevler almalar1 gerekmektedir. Ogretmenler ise, bu
stirecte 6grencilerin konulardan haberdar olmalarini saglamak ve bilingli vatandas
olmalarina destek vermek gibi onemli gorevler tistlenmektedirler (Sadler, 2004).
Nitekim bunu yaparken de 6gretmenler, SBK'nin fen derslerindeki smif ici uygulama
siireclerinde birgok yontem ve teknige bagvurabilirler. Ilgili alanyazinda SBK’nin
smif ici uygulamalarmna yonelik yapilan calismalarda argiimantasyon (Erdogan,
Ciftci ve Topcu, 2017; Evren Yapicioglu ve Kaptan, 2018; Zeidler ve Nichols, 2009),
problem senaryolar1 (Carson ve Dawson 2016; Zeidler ve Nichols, 2009), kavram
karikatiirleri (Evren-Yapicioglu, 2018; Evren Yapicioglu ve Kaptan, 2018; Ulker
Hanger, 2019), kiigiik grup ve smnif ici tartismalar (Cansiz, 2014; Kutluca, 2016), gortis
gelistirme teknigi (Oztiirk ve Tiirkoz, 2019) ve medya (Oztiirk, Es ve Turgut, 2017;
Oztiirk ve Erabdan, 2018; Oztiirk ve Tiirkoz, 2019) gibi yontemler kullanilmistir.
Mevcut arastirmada tercih edilen YouTube destekli sinif ici tartisma uygulamalari
ogrencilerin SBK ile ilgili degerlendirme yapabilmelerinde, konuya iliskin
performanslarini sergilemelerinde, hangi boyutlar1 benimsediklerinin ve nasil karar
stireci yasadiklarimin belirlenmesinde 6nemli bir baglam olarak degerlendirilebilir.

SBK ogretiminde ogrencilerden, ornegin giincel tartismali konulardan
Genetigi degistirilmis organizmalar (GDO), nitikleer santraller, vb. konularda
tartisma ortami yaratarak argiiman olusturmalari, olusturduklar1 argtimanlar1 ve
gerekgelerini sorgulamalari, farkli bakis agisina sahip 6grencilerin olusturduklar:
argtimanlar1 degerlendirmeleri beklenir (Driver, Newton ve Osborne, 2000). Zira bu
tartismalar sirasinda ogrencilerin sosyo-bilimsel konular1 nasil algiladiklari, nasil
uzlasiya vardiklar1 ve nasil ¢ozdiikleri gozlenebilmektedir (Sadler ve Zeidler, 2005).
Nitekim bir tartismada temel olan sey, bireylerin farkli pozisyonlarda olmalar1 degil;
karsilastiklar1 problemi ¢6zmek, konuyu anlamak ve ilgili konuda karar vermek icin
farkli bakis acilarmni, olasi ¢oziimleri incelemeye ve degerlendirmeye calismalaridir
(Aldag, 2005). Ogrencilerin fikirlerini rahatca ortaya koymalari, SBK ilgili kararlarin
farkli gerekcelerle destekleyebilmeleri ve karsit gortisti/iddiay: ctirtitmek igin farkl
argliman ogeleri ile destekledikleri argtimanlar sunmalar1 icin bilimsel olgulara
yonelik fayda-zarar ve risk analizi yaparak aradaki iliskiyi tartisabilecekleri ortamlar
saglanmalidir (MEB, 2018). Bu noktada, bilimsel bilgiye sahip bireylerin
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yetistirilmesinde SBK 6gretiminin 6nemini ortaya koyan pek ¢ok fen egitimcisi, bu
konularin fen derslerinde yer almasina dikkat ¢ekmislerdir (Driver vd., 2000; Kolstg,
2001). Dahasi, 1970'lerde Fen-Teknoloji-Toplum (FIT) bilesenlerinin birbiriyle
iliskisini yansitan durumundan bu yana SBK, fen egitiminin odak noktalarindan biri
olmustur (Levinson, 2006). Bu baglamda, fen egitiminde SBK'ye yer verilmesi
onemsenmis ve bu konularmn 6gretim stirecinde Ogrencilerin karar verme, analiz,
sentez, degerlendirme yapabilmeleri ve toplum giindemindeki tartismali konular
arasindaki iliskileri kavrayabilmelerine yonelik becerilerini/yeterliklerini olumlu
bicimde gelistirmeleri siklikla vurgulanmistir (Zeidler, 2001). Nitekim 6grencilerin
bu konularla ilgili farkindalik olusturmalari, konuya iliskin farkli gortisleri analiz
etmeleri ve olusan ikilemlerin ayrmntili degerlendirilip nihai karar verme siirecinde
aktif gorevler almalar1 6grencilerin fen okuryazari olmalar1 hususunda da 6nem arz
etmektedir (Dawson, 2011).

SBK ve Karar Verme

Fen egitiminin 6nemli bir amaci 6grencileri giinliik yasamda bireylerde ikilem
olusturan ve karmasik yapist olan SBK ile ilgili tartisma ve karar verme stireclerine
dahil olmaya hazirlamaktir (Bossér, 2018; Roberts, 2007). Nitekim etik ve ahlaki
boyutlar1 iceren SBK ile ilgili karar verme siireclerinde bireyin fen okuryazari
olmasmnm onemli oldugu diisuniilmektedir (Chang ve Chiu, 2008; Eggert ve
Bogeholz, 2010; Lee, 2007; Zeidler ve Sadler, 2011). Fen okuryazar1 bireyden bilimi
anlamasi ve toplumda 6nemli olan bilimsel konularla ilgili sorumluluk bilinci ile
bilginin fayda ve risklerini goz ontine alarak karar verme siirecine dahil olmasi
beklenir (Dawson ve Venville, 2009). Hig stiphesiz giinliik yasamda bir¢ok konuda
karar verirken ikilemde kalabilmekteyiz. Ornegin, ‘Sonbahar mevsiminde grip asisi
yaptiralm m1  yaptirmayalim m? GDO’lu iiriin  tiiketelim mi tiiketmeyelim mi?
Bulundugumuz bolgeye niikleer enerji santrali kurulsun mu kurulmasin mi1?” gibi toplumu
ilgilendiren bir¢cok konuda ikilemde kalabilir ve konularla ilgili karar verme
stirecinde zorluk yasayabiliriz. Bu bakimdan bireyin SBK ile ilgili bilgi sahibi olmasi,
konuya yonelik yapilan tartisma siirecine dahil olmasi ve fayda-risk analizi yaparak
yoresel, bolgesel ve ulusal boyutta verilecek kararlarda s6z sahibi olmasi 6nemli
gortilmektedir.

Arastirmanin Onemi ve Amaci

Ratchliffe ve Grace (2003) SBK taniminda bir¢ok boyutun yer aldigina dikkat
¢ekmislerdir. SBK'nin sosyal, politik, risk faktortintin énemsendigi fayda-maliyet
analizi, gercek hayat baglaminda stirdiirtilebilir kalkinma bilincinin 6nemi gibi
bircok 6zelligi bir arada bulundurdugunu ifade etmektedirler. Alanyazinda SBK ile
ilgili yasanan karar verme stirecinde SBK'nin farkli boyutlar ile biittinctil bir bicimde
cesitli gerekgeler ile ele alinmasina yonelik simirli sayida ¢alisma bulunmaktadir
(Chang Rundgren ve Rundgren, 2010; Christenson vd., 2012; Es ve Oztiirk, 2019;
Ozturk ve Bozkurt Altan, 2019). Yapilan calismalardan farkli olarak mevcut
arastirmada, meslek hayatlarinda SBK'nin 6gretim stirecini ytirtitecek olan 6gretmen
adaylarmin meslege baslamadan ¢nce SBK'nin cok boyutlu yapisini farketmeleri,
baz1 SBK ile ilgili karar verirken birden fazla bakis acis1 ile konuya yaklasmalar1 ve
verdikleri kararlar1 boyutlara yonelik gerekcelendirmeleri 6nemsenmistir. Nitekim
toplumdaki bircok bilimsel konu ile ilgili bireylerin verecekleri kararlar {ilkemizin
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gelecegi acisindan onemli gortlmektedir. Bir¢ok calisma bulgusu da SBK’'nin
anlasilmasinin bireylerin giinlitk yasamda karsilasacaklar1 problemlere ¢oziimler
tiretmeleri ve konularla ilgili nihai karar verebilmeleri ve kararlarmi gerekgeleri ile
aciklayabilmelerine imkan sagladigina isaret etmektedir (Albe, 2008; Kolsta, 2006).
Bu sebepledir ki; SBK'nin tilkemizde 6nemsenmesi, fen okuryazarlik i¢in énemli bir
baglam olmasi ve fen 6gretim programlarinda yer almaya devam etmesi ile birlikte
ogretmenlere biiyiik gorevler diismektedir. Ogretmenlerin meslege baslamadan énce
SBK'nin tartisildig1 6gretim stirecine katilmalari, bu stire¢ sonunda edindikleri bilgi
ve tecriibelerini kendi smiflarma aktarabilmeleri bakimindan anlaml: bir firsat olarak
gortilebilir (Zeidler, 1997; Zohar, 2008). Ayrica 6gretmenlere fen okuryazari birey
yetistirme vizyonu cercevesinde, ogrencilerin edindikleri bilgileri giinliik hayata
aktarmalarmi saglamakta ve SBK ogretim siirecinde gergeklestirilen informal
tartisma ortamlarinda bir¢cok becerinin olumlu yonde gelisimine katki saglamakta
biiytik gorevler diismektedir (Rundgren, 2011).

Mevcut calismada kullanilan SEE-SEP modeli ile 6gretmen adaylarmin karar
verme siirecinde konuya bitiinciil ¢coklu bakis agisi ile bakabilmeleri ve SBK'nin
ozlinti anlayabilmelerine olumlu acgidan katkilarinin olacag1 ve alanda yapilacak
benzer calismalara rehber olacag1 distintilmektedir. Bu baglamda mevcut
arastirmanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarmin bazi sosyo-bilimsel konularla
ilgili karar ve gerekcelerini SBK'nin farkli boyutlar1 (sosyoloji/kiiltiir, cevre,
ekonomi, bilim, etik/ahlaki ve politika) ile degerlendirmektir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada durum calismasi deseni benimsenmistir. Nitel arastirmada durum
calismas: bir olaym, bir durumun yogun ve ayrintii bir bicimde calisiimasiyla
ilgilidir (Glesne, 2013). Yin (2009) ise, durum calismasin birden fazla veri kaynagimin
kullanildig1 kapsamli arastirmalarda kullamildigina vurgu yapmaktadir. Mevcut
calismada arastirma problemlerinin dogasi geregince, giincel tartismali baz1 SBK ile
ilgili 6gretmen adaylarmin karar ve gerekgcelerinin (SBK'nin ¢ok boyutlu yapisina
uygun olarak) derinlemesine arastirilmasi gerektiginden dolayr durum calismasi
deseni esas alinmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, bir devlet tiniversitesinde 6grenim gormekte olan 26 (18
kadin, 8 erkek) fen bilgisi 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Bu calismada uygun
ornekleme yontemi kullamilmistir. Uygun ornekleme tamamen mevcut olan,
ulasilmasi kolay ve hizli olan durumlarda tercih edilmektedir (Patton, 2002).
Ogretmen adaylar1 calismaya goniillii olarak bir secmeli ders kapsaminda katihm
gostermislerdir. Calisma grubunu olusturan 6gretmen adaylarmin tamami se¢meli
dersi almus, bir 6nceki egitim-6gretim yilinda informal argtimantasyon stirecine dahil
olduklar1 ders almis ve uygulama stirecinde ele alinan SBK ile ilgili herhangi bir teori
ve uygulama stirecine dahil olmamuslardir.

Uygulama Siireci
Arastirmanin uygulama stireci bes hafta stirmtstiir. Ilk olarak arastirma kapsaminda
ele alinacak SBK'nin belirlenmesi amaciyla 6gretmen adaylarina gtincel, toplumda
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tartisilan bilimsel konular sorulmustur. Ogretmen adaylarmdan gelen doniitler sirast
ile yazilmis (Gebelikte seker yiiklemesi, ¢ig/acik stit ve islenmis/kapal stit, GDO,
grip asisi, niikleer enerji santrali gibi) ve adaylarmn oylamas: sonrasinda en c¢ok
tartisilmasimi  istedikleri (i)gebelikte seker yuklemesi, (ii) c¢ig/acik stit ve
islenmis/kapal1 stit, (iii) niikleer enerji santrali konular1 belirlenmistir. Uygulama
stirecinde bir sosyal medya aract olan YouTube kullanilmistir. Videolarin
belirlenmesinde olctit olarak YouTube sosyal medya aracindan en c¢ok
tiklanan/ gortintiilenen ve icerik uzunlugunun en az 2 en fazla 10 dakika arasinda
olmas: dikkate alinmis ve her videoda konularla ilgili bireyi ikilemde birakacak,
tarkli goriis iceren cesitli videolar tercih edilmistir. YouTube bireylerin giincel bilgiye
en kolay ulasilabilecek sosyal medya kaynaklarindan biri olmasi sebebiyle tercih
edilmistir. Videolarin belirlenmesinde fen egitimi alaninda SBK ile ilgili ¢alisma
ylriiten iki uzmandan goriis alinmis ve her konu i¢in belirlenen yediser videodan ilk
besine karar verilmistir. Ders siiresi goz ontine alindiginda ticer videonun uygulama
stirecinde yeterli olacag1 diistintilmiistiir. Arastirmanin ikinci haftasinda 6gretmen
adaylarinin SBK ile ilgili goriigleri/kararlar1 belirlenmistir. Ugiincti, dérdiincii ve
besinci haftalarda smif ici tartisma stirecinde 6gretmen adaylarina sirasi ile gebelikte
seker ytklemesi, ¢ig siit-islenmis stit ve niikleer enerji santrali konular ile ilgili
videolar izletilmis ve ardindan yazili bicimde 6gretmen adaylarinin konuyla ilgili
karar ve gerekgeleri alinmistir.

Veri Kaynaklar1 ve Verilerin Analizi

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin sosyo-bilimsel konulara yonelik kararlarmin ve
gerekcelerinin SBK’'nin farkli boyutlar1 (sosyoloji/kiiltiir, ¢evre, ekonomi, bilim,
etik/ahlaki ve politika) ile belirlenmeye calisildigr arastirmada kullanilan veri
kaynaklar1 ve analiz teknikleri sirasi ile sunulmustur.

Yazili Argiimanlar

Arastirma stirecinde 6gretmen adaylarmin SBK’ye iliskin karar ve gerekgelerini daha
rahat ve acik bicimde ifade edebilmelerine olanak saglamasi bakimindan bireysel
olarak yazili sekilde ele alinmigtir. Ogretmen adaylarinin yazili argiimanlar igerik
analizine ve betimsel analize tabi tutulmustur. Ogretmen adaylarimin yazili argiiman
formlar1 6ncelikle OA1 (Ogretmen Aday1 1), OA2 (Ogretmen Adayi 2)...biciminde
yeniden adlandirilmis ve bulgular boliimiinde alintilarin  betimlenmesinde
kullamlmistir. Ogretmen adaylarimin konulara iliskin karar durumlariin analizinde
icerik analizi; kararlarina iliskin gerekcelerin belirlenmesinde ise Chang Rundgren ve
Rundgren (2010)'un gelistirmis olduklar1 SEE-SEP modeline gore betimsel olarak
analiz edilmistir. YouTube destekli sinif ici tartisma stirecinde fen bilgisi 6gretmen
adaylarmin SBK ile ilgili SBK'nin SEE-SEP modelinin sosyal/kiilttir, bilim, ekonomi,
cevre, etik/ahlak ve politika boyutlar1 c¢ercevesinde karar ve gerekgeleri
degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarindan alinan her form iki arastirmaci
tarafindan bagimsiz olarak okunmus ve ortak kelime/ctimleler belirlenerek
gruplandirma yapilmistir (Bogdan ve Biklen, 2007; Gay, Mills ve Airasian, 2006). Iki
arastirmacinin belirlemis olduklar1 gruplar karsilastirilmis ve Miles ve Huberman
(1994)'1n 6nerdigi gtivenirlik formiilt ile hesaplandiginda arastirmacilar arasindaki
uyusum ytizdesi .95 olarak belirlenmistir. Verilerde fikir ayriligina diisiilen analizler
yeniden degerlendirilerek arastirmacilar arasinda uzlasi saglanarak analiz stireci
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sonlandirilmistir. Bu kapsamda icerik ve betimsel analiz cercevesinde olusturulan
bir 6rnek Tablo 1’de sunulmustur:

Tablo 1

Ogretmen Adaylarinin SBK'nin Karar ve Boyutlarina Iliskin Goriisler

Boyutlar Sosyoloji/Kiiltiir ~ Ornek 6gretmen adayi ifadesi

Karar Destekliyorum “Gebelikte seker yiiklemesini bebegin ilerde bir problemle
karsilasmamas: icin dogru buluyorum. Toplum da tartisilan bu
konunun zararli kismunin seker oldugunu soyleseler de plasenta
bu sekeri dengeliyor zaten bilingli bir annenin yaptirmas
gerektigi diigiincesindeyim...” (OA 25)

Alan Notlar1

Nitel arastirmalarda gozlem, gozlenecek durumun ilk elden gozlenebilmesine olanak
sagladig1 icin onemli bir veri kaynagi haline gelmektedir. Burada amag; gozlem
verilerini ¢oztimlemek ve betimlemek igin gerekli kavramlarin arastirma
surdiiriiliirken yani dogal ortam icerisinde ortaya cikmasmna izin vermek ve
katilimcilarin yaptiklar: sinif ici tartisma ve etkilesim stirecini gozlemleyerek analiz
edip bir sonraki goriismeye referans edecek bilgileri saglamaktir. Arastirmaci
uygulama stirecini olumsuz etkilememek amaciyla smifin en arkasinda oturmus ve
gozlemlerini not almistir. Nitekim gozlemci arastirmacinin gozlem esnasinda notlar
almas1 ve daha sonra yapmis oldugu gozlemleri ayrmtili bicimde kaydetmesi
bulgularin yorumlanmasi agisindan ©Onemlidir (Merriam, 2009). Alan notlar
icerisinde uygulama tarihi, stirecte kimlerin oldugu, katilimcilarin ifadeleri, jest ve
mimiklerine dair ipugclari, uygulama stirecinin betimlenmesi ve gozlemci yorumlar:
yer almaktadir. Yazilan notlar ile uygulama stireci arasinda iliski kurularak ortaya
koyulmas: ve veri kaybin1 onlemek amaciyla anlik hatirlamalarin énemli oldugu
dustintldiigiinden, yazilan alan notlar1 ayni giin tim gozlemler dikkate almarak
yazilmstir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Mevcut arastirmada icerik ve betimsel analiz teknikleri kullanilarak cesitlemeye
gidilmistir. Uygulama siirecine arastirmac ile birlikte gozlemci arastirmacinin da
katilmas1 ve ttim stirecle ilgili alan notlar1 almas: da gegerligi saglamak amaciyla
onemli gortilmusttir. Katilimcilarin ayrintili tanimlanmasi, katilimcilarin gortisleri,
alan notlar1 ve stirecteki karar ve gerekgeleri ile ilgili dogrudan alintilara yer
verilmistir. Arastirmada gtivenirligini saglamak amaciyla, bir fen egitimi alan
uzmani disaridan danisman olarak uygulama siirecine dahil olmus ve siirecte
arastirmanin amacmna uygun olarak alan notlar1 almistir. Sinif igi tartisma stirecinde
belirlenen videolar icin iki alan uzmanindan gortis alinmis, uzman gorisleri
dogrultusunda iki farkli gortisti de yansitan ve ders siiresi goz ontine alinarak her
konuya iliskin bes videonun izletilmesine karar verilmistir. Ayrica bagimsiz
kollayicilar arasindaki uyusum ytizdesinin .70 olmasinin yeterli olarak gortilmesine
(Miles ve Huberman, 1994) istinaden iki arastirmacinin veri analiz stirecindeki
kodlamalar1 arasindaki uyusum ytizdesinin .95 olmasi da arastirmanin gtivenirligini
arttiran bir diger husus olarak degerlendirilebilir.
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Bulgular

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sosyo-Bilimsel Konular ile ilgili Genel
Profilleri

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin SBK ile ilgili ne diistindiiklerinin belirlenmesi
amaciyla uygulama 6ncesi ve smif i¢i tartisma sonras1 goriisleri/kararlarr alinmistir.
Ogretmen adaylarinin SBK ile ilgili karar durumlarima iligkin goriigleri Tablo 2 de
sunulmustur:

Tablo 2
Ogretmen Adaylarinmin Sosyo-Bilimsel Konulara Yénelik Karar Durumlar

Destekleme Desteklememe Kararsiz

SBK uo uUs uo uUs O us

M @ o @ (@ (n)
Gebelikte seker yiiklemesi 6 13 18 11 2 0
Cig/ acik-Islenmis/ kapal1 siit 15 11 10 13 1 2
Niikleer enerji santrali 5 9 17 16 4 1

*UO: Uygulama Oncesi, US: Uygulama Sonrasi

Tablo 2’de uygulama oncesinde 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasinin
(n=15) cig/acik siit konusunda c¢ig stitii desteklediklerine yonelik; gebelikte seker
ytiklemesi yapilmasini (n=18) ve niikleer enerji santrali (n=17) konular ile ilgili
cogunlukla desteklememe yoniinde goriis bildirdikleri goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin uygulama ¢ncesinde sirasi ile niikleer enerji santrali kurulmas: (n=4),
gebelikte seker yiiklemesi (n=2) ve siit konusunda (n=1) kararsiz kaldiklar:
gortilmektedir. Uygulama sonrasinda ise 6gretmen adaylarmin bircogunun (n=13)
gebelikte seker ytiklemesi yapilmasini ve (n=13) ¢ig stitti desteklediklerini; adaylarin
yarisindan fazlasiin (n=16) ise n

Niikleer enerji santrali kurulmasini1 desteklemedikleri belirlenmistir. Ayrica
stit konusunda iki kisinin ve niikleer enerji konusunda da bir kisinin kararsiz tavir
sergiledikleri belirlenmistir. Tablo 2 incelendiginde uygulama 6ncesi ve sonras1 SBK
ile ilgili kararlarin degistigi goriilmektedir.

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sinif i¢i Tartisma Sonrasi Sosyo-Bilimsel
Konulara Yonelik Karar ve Gerekg¢eleri

YouTube destekli smif ici tartisma sonrasinda fen bilgisi 6gretmen adaylarmimn SBK
ile ilgili karar ve gerekceleri SEE-SEP modeli boyutlar1 temel alinarak
degerlendirilmis ve elde edilen bulgular Grafik 1" de sunulmustur:

Boyutlar

=TS B

Sosyoloji
}-.u]ru: Bilim Etik/Ahlaki | Politika

SBK
=

& Gebelikte seker yiklemes |
oI sit 4 | 1 2 3 14 3
i Niikleer enerji santrali | [ | 5 | 6 4 | 9 | 10

Grafik 1. SBK’ ye yonelik gerekcelerin SEE-SEP modeli boyutlarina gore dagilimi
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Grafik 1'de ogretmen adaylarimin gebelikte seker ytiklemesi konusuna
iliskin kararlarindaki etmenler daha ¢ok etik/ahlaki en az ise bilim boyutuna
dayanarak soyledikleri ¢evre, ekonomi ve politika boyutuna hi¢ deginmedikleri
gortilmektedir. Cig/acik stit konusunda adaylar karar verirken her boyuta yer
verdikleri, bunun tizerine en c¢ok etik/ahlaki en az ise cevre boyutu oldugu
saptanmaktadir. Niikleer enerji santrali konusunda da ¢ig/agik siit konusunda
oldugu gibi her boyuta yer verdikleri hatta en ¢ok politika en az ise bilim
kavramlarinin kapsandigr gortilmektedir. Adaylarin ti¢ SBK’ye yonelik kararlar1 ve
kararlarindaki faktorlerin farkli boyutlara gore durumunun en detayli gosterimi ise
Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin Farkli Sosyo-Bilimsel Konulara Yénelik Kararlar ve Gerekgelerinin SBK
Boyutlarina Gére Dagilimi

Karar Destekliyorum Desteklemiyorum Kararsizim
GSY ¢S NES GSY (€S NES GSY (S NES
® & O O @ ® ® © (f)

Boyut
Sosyoloji/ Kiiltiir 6 3 1 2 - 4 - 1 1
Cevre - 1 1 - - 4 - - -
Ekonomi - 2 3 - 3 - - -
Bilim 3 2 - 3 1 4 - - -
Etik/ Ahlaki 4 3 - 10 10 9 - 1 -
Politika - 1 2 - 2 8 - - -

*GSY: Gebelikte seker yiiklemesi, CS: Cig siit, NES: Niikleer enerji santrali

Tablo 3’ te ogretmen adaylarmin smif ici tartisma sonrasinda SEE-SEP
modeline gore SBK ile ilgili karar ve gerekgelerinin tasvir edildigi boyutlar
gortilmektedir. Gebelikte seker yiiklemesini destekleyen 6gretmen adaylarmin bir
kisminin (f=6) gerekgesini sosyoloji/ kiiltiir boyutu agisindan ele alirken bir kismimnin
(f=4) etik/ahlaki boyutu ve ti¢ 6gretmen adayinin da bilim boyutuna gore ifade ettikleri
belirlenmistir. Gebelikte seker yiiklemesini desteklemeyen 6gretmen adaylarinin
biytik cogunlugu (f=10) gerekgelerini etik/ahlaki, {ic adayin bilim ve iki adaymn ise
sosyoloji/ kiiltiir boyutlar1 cercevesinde belirtmislerdir. Ornek 6gretmen aday1
gortsleri su sekildedir:

“Gebelikte seker yiiklemesini bebegin ilerde bir problemle karsilasmamasi icin dogru
buluyorum. Toplum da tartisilan bu konunun zararl kisminin seker oldugunu séyleseler de
plasenta  bu sekeri dengeliyor zaten bilingli bir annenin yaptirmast gerektigi
diisiincesindeyim. Gerek izledigim video gerekse de arkadaslarimla yaptigim tartisma da beni
bu sekilde diisiinmeye sevk etti diyebilirim.” (OA 25)

“Gebelikte seker yiiklemesine kars: degilim. Ciinkii gebelere verilen glikoz onlarin
glinliik yasamda viicutlarima aldi§1 seker miktarindan farkly degil. Ayrica bebegin saglik
sorunu varsa giderilmesi icin gerekli onlem almada Oonemli bir uygulama ben dyle bir
ctkarimda bulundum. Gegmiste boyle bir testin yapilmiyor olmast ise bilinmemesinden dolayt
bilinseydi belki diinyaya gelen bircok engelli cocuk suan saglikli olabilirdi. Bebeklerin
saghgim gz gore gore neden tehlikeye atalim” (OA 26)

Ornek ifadelerde dgretmen adaylarinin kararlarim daha ¢ok bebek sagligi
(f=8) tizerinden gerekgelendirdikleri yani sosyoloji/ kiiltiir acidan konuya baktiklar: ve
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karar verdikleri goriilmektedir. Gozlemci arastirmacinin alan notlarinda da sinif igi
tartisma esnasinda bir adayin “sonucta doktorlar da anne ve bebek saghigr acisindan
yapilmasinm onerirken ne zarari olabilir ki...” ya da “...iilkemizde anladi§im kadariyla her
hamile kadin daha saghkli olmak icin zaman gelince yaptirtyor. llk seferde 50 g glikozun
anneye ve bebege zarar1 olmaz...” seklinde birka¢ ornek ifadeye rastlanmakta olup
ogretmen adaylarmin kararlarindaki gerekgeleri sosyoloji/ kiiltiir, bilim ve etik/ahlaki
acidan SBK'nin farkli boyutlari ile ifade ettikleri tespit edilmistir. Seker yiiklemesini
desteklemeyen adaylarin ikisinin goriisti ise su sekildedir:

“Gebelikte seker yiiklemesi desteklemeyenlerdenim. Ciinkii hem anneye hem bebege
zararly, plasenta gérevini tam yerine getiremedigi zaman bebek fazla sekere maruz kalmig
olacak. Boylelikle erken dogum ve sezaryen riskleri artmis olacak.” (OA12)

“Gebelikte seker yiiklemesi dogru bulmuyorum. Sekerin dogal yollarla alinmas
tarafindayim. Tartismada da benimle aym diisiincede olan arkadaglarim var. Seker
yiiklemesinin moda oldugunu ve herkesin birbirinden etkilendigini diigiiniiyorum.” (OA6)

Ogretmen adaylarmim seker yiiklemesinin gogunlukla bebege ve anneye
saglik acisindan zarar verebilecegi tizerinde durduklari yani etik/ahlaki boyutu
acisindan gerekgelerini ifade ettikleri tespit edilmistir. Yine gozlemci arastirmacinin
sinif i¢i tartisma esnasinda bir ©gretmen adaymnin goriistine iliskin OA3
“..yurtdigindaki  hamile kadinlara yapilmiyor bunu sayisal verilerde gordiik ama
iilkemizde...” ya da bir bagka ifade OA9 “Uzman doktor X'in dedigi dogru ne gerek var
riske atmaya saglhigumizi...” gibi alan notlarinda da saglik ve risk vurgusu dikkat
cekmektedir.

Cig/acik siit konusunu destekleyen ogretmen adaylar1 konuya iliskin
gerekcelerini sosyoloji/ kiiltiiv (f=3) ve etik/ahlaki (f=3) boyutlarina gore ifade
etmiglerdir. Ogretmen adaylarindan ikisi ekonomi (f=2), ikisi bilim (f=2) boyutlarina
vurgu yapmuislardir. Bir dgretmen aday1 gevre ve bir 6gretmen aday: ise politika
boyutlarina deginerek gerekgelerini ifade etmislerdir. Cig stitii desteklemeyen
alternatif olarak islenmis/kapali siitti destekleyen adaylarin biiyiik cogunlugu (f=10)
etik/ahlaki boyutu o©nemsedikleri iki 6gretmen adayinun politika ve bir 6gretmen
adaymin ise bilim boyutunda gerekgesini one siirdiikleri tespit edilmistir. Karar
vermede kararsizlik yasayan bir 6gretmen aday1 ise sosyoloji/ kiiltiir ve bir 6gretmen
aday1 da etik/ahlaki boyut kapsaminda goriistinti bildirmistir.

Cig stitti destekleyen 6gretmen adaylarinin ifadelerinden birkaci su sekildedir:

“Cig/acik siit tercih ediyorum ¢iinkii daha saglhkli ve giivenilir oldugunu
diisiintiyorum. Tartismada arkadaglarimin soyledigi bir sey dikkatimi cekmisti. Kapali siitler
yiiksek basingta kisa siirede 1sitilip sogutuldugu icin saglikli bulmuyorum.”(OA21)

“Cig siit tercih ediyorum ¢iinkii kapal siitlerde katk: maddeleri katilarak paketleme
yapilwyor. Bu durumda kansere davetiye cikarwyor. Agik siitiin nasil oldugunu biliyoruz
gerekli 1sida 1sitildiktan sonra mikrop konusunda tereddiit edilecek husus yok. Bu yiizden en
saglikli olami acik siit diye diisiiniiyorum. Yasam kalitemizin artmasinda ve bol protein
almamizda énemli.” (OA24)

Ogretmen adaylarmin goriislerinde ¢ig/acik siitii destekleme gerekgeleri
olarak gtivenilir ve saglikli olmasi (f=6), katki maddesinin olmamas (f=5), siit satan
kisilere de destek olma (f=2) gibi ifadelerde bulunduklar1 yani sosyoloji/ kiiltiir
boyutuna vurgu yaptiklar1 goriilmektedir. Gozlemci arastirmacinin smif ici tartisma
esnasinda acik stitti destekleyen grubun daha ¢ok saglik vurgusu yaptiklarina iliskin
alan notlar1 da benzer niteliktedir. Mesela bir 6gretmen adayinin OA2 “...acik siitte
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katki maddesinin olmamas: bence saglik agisindan énemli, hatta giivenilir yer bulursak daha
da iyi. Kararim agik siitten yana...” gibi ifadesi ile kararmmi daha c¢ok saghk boyutu
tizerinden destekledigi ve sosyoloji/ kiiltiir boyutta degerlendirme yaptig:
goriilmektedir. Bir 6gretmen aday1 ise OA14 “...biz kendi siitiimiizii iiretiyoruz. Katki
maddesi yok hem de gtivenilir. Bence siit satan kigiler de kazanmali...” bigiminde gortistinii
bildirirken sosyoloji/ kiiltiir ve ekonomi boyutuna vurgu yaptig1 gortilmektedir.
Cig/acik siitti desteklemeyen alternatif olarak kapali siitii destekleyen ogretmen
adaylarmin goriislerinden birkag 6rnek ise;

“Islenmis siit tercih ediyorum ciinkii daha saghga uygun oldugunu disiiniiyorum.
Acgik siitiin tiretildigi ortanun temiz olduguna ve siitiin satilirken konuldugu tankin hijyenik
oldugunu diisiinmiiyorum. Verilerde de gordiik, ayrica acik siit daha fazla bakteri
barmdirdig icin kapal siit kullanirim.” ( 0OA 18)

“Kapali siit tercih ediyorum ciinkii agik siitte her tiirlii mikrobun olabilecegini
diisiintiyorum. Ciinkii hijyenik bir ortamda bu isi yapmak zor, hayvanlara da yazik. Agk
siitii tercih edenler kapali siitler yapilirken yiiksek sicak ve basingtan dolayi icerisindeki
proteinlerin yeterli olmadigini savunabilirler fakat agik siit icip zehirlenmek yerine proteini
kisith almay: tercih ederim. ” (OA 20)

Orneklerde goriildiigii tizere i siit yerine kapali siitii tercih eden 6gretmen
adaylarinin acik stitiin temizligi/hijyeni olmamasi (f=7), kapali stittin saglikli olmasi
(f=5), uygun sicaklikta saklanmasi (f=4) ve agik siitin hastalik yapmas1 (f=2)
biciminde gerekgeler 6ne stirdiikleri yani etik/ahlaki boyutuna vurgu yaptiklar tespit
edilmistir. Gozlemci aragtirmaci alan notlarinda da OA5’in “acik siitiin elde edildigi
alanlarla ilgili bircok ornek sunuldu ve hi¢ hijyenik oldugunu diisiinmiiyorum...” ve
OA7'nin “...daha dnce kararsizdim bu konuda ancak tartisma esnasinda edindigim bilgilerle
agik siitii saghkli ve temiz bulmuyorum bence en iyisi kapal siit.”, OA18'in “...kapali siitte
stit temiz kosullarda sagiliyor ve uygun sicakliklarda muhafaza ediliyor...” gibi ifadeleri
kapal1 siitti tercih edenlerin gerekgelerinin saghk, temizlik/hijyen gerekgelerinde
birlestigi goriilmektedir. Tki 6gretmen aday1 ise konu ile ilgili OA11 “...kafam cok
karisti, normalde agik siit tiiketiyordum annemden dolay: ama suan kapali siit de daha iyi gibi
geldi, bilemiyorum kararsizim.” OA23 “...bu konuda herkes bir seyler séyliiyor, tartismada
arkadaglarin soyledikleri de mantiklyydr ama neye karar verece§imi bilemedim.” seklindeki
adaylarin ifadelerinden anlasilacagi tizere kararsiz kalan adaylarin iki goriis arasinda
kaldiklarina isaret etmektedir.

Niikleer enerji santrali sosyo-bilimsel konusu ile ilgili santrali destekleyen
ogretmen adaylar1 kararlarmi ekonomi (£=3), politika (£=2), sosyoloji/ kiiltiir (f=1) ve
cevre (f=1) boyutlar1 kapsaminda aciklamislar ve diger boyutlara deginmemislerdir.
Ancak niikleer enerji santralini desteklemeyen Ogretmen adaylar1 tim boyutlar
degerlendirerek gerekgelerini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarimin cogu (f=9)
etik/ahlaki boyutu ve bircogunun (f=8) politika boyutu {izerinde durduklar:
belirlenmistir. Sonrasinda sirast ile sosyoloji/ kiiltiir (f=4), cevre (f=4), bilim (f=4) ve
ekonomi (f=3) boyutlarina gore gerekgelerini ifade etmislerdir.

Niikleer santral ile ilgili destekleyen adaylarin gerekgeleri incelendiginde:

“Niikleer enerji santrallerin gerekli oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii enerji
bakimindan daha verimli ve cevreye verdigi zarar daha azdir. Niikleer santrallerde 1 kg
uranyum 3 ton komiir kadar enerji vermektedir. Niikleer kazalar olmus olabilir ama bunlar
biri doga kaynakli biri insan kaynakhdir. Kaza sonucu gerekli onlem alinmast sonucu koruma
kabugu sayesinde cevreye zarar vermez. Bence termik santrallerden daha yararhidir.” (OA 22)
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“Niikleer enerji santrallerini kurulmas: destekliyorum. Ulkemiz enerjinin biiyiik bir
boliimiinii ithal etmektedir buda pahalr enerji demektir. Cok bilindik bir laf vardir; bana balik
tutma balik tutmay: 6gret. Ulkemizin de bunu cevresel sorunlarin takibi ile gerceklestirmesi
gerekmektedir. Niikleer santraller gevre dostudur.” (OA9)

Seklinde gortis bildirmisler ve 6gretmen adaylar: kararlar ile ilgili genelde
enerji ihtiyacini karsilama (f=7), disa bagimliliginin azaltilmasi (f=6), tilkenin gticlii
olmasi (f=5) biciminde gerekgeler ile ekonomi, sosyoloji/ kiiltiir ve politika boyutlarina
cevreye zarar1 az (f=1) gerekcesi ile de ¢evre boyutuna deginmislerdir. Gozlemci
arastirmaci alan notlarinda da 6gretmen adaylarmin tilkemizin enerji ihtiyacinin
oldugunun farkinda olduklarmi tartisma esnasinda birbirlerine soyledikleri
istatistiki veriler ile agiklamalar1 yer almaktadir. Mesela bir 6gretmen adaymim; O18
“Sinop’ta niikleer santral kurulmas ile ilgili kararsizdim. Ancak gergek bir sey de var ki bu
kadar enerjiyi nereden saglayacagiz bircok iilke tercih ettigine gore...” ve OA21 “Birgok
bilim insammnin desteklemesi bosa degil ki, giiclii olmak icin niikleer sart gibi duruyor...”
seklindeki ifadelerinden de anlasilacagr adaylarin birgok boyutta konuya
yaklastiklar1 belirlenmistir. Niikleer enerji santralinin kurulmasmi desteklemeyen
adaylar ise;

“Niikleer santral kurulmasina karsiyim. Ciinkii en dnemli sebebi radyasyondur. Ne
kadar onlem alimirsa alimsin canli sagligina ve cevre sagligina zararlidir. Enerji ihtiyacumizi
yenilenebilir enerji kaynaklarmmizindin da karsilayabiliriz. Cernobil’deki patlamanmin bizim
tilkemizde olmayacagimin garantisi var mi? Patlama sonrasi niikleer enerjinin ¢ikardig
gazlar asit yagmurlarina neden olup dogal yasami tahrip edebiliyor. Bu yiizden dogal
kaynaklarimizi  yasamamizi daha fazla bozmamak icin niikleer santral kurulmasim
istemiyorum.” (OA8)

“Niikleer santral kurulmasin desteklemiyorum. Ciinkii gerekli alt yapimn olduguna
inanamwyorum niikleer enerji elemanlar suanda 3. sinifta ve mezun dahi olsalar herhangi bir
tecriibeleri yok. Bu kadar riskli bir iste deneme yanilma yoluyla hareket etmeye izin
vermemeliyiz.” (OA 7)

Ogretmen adaylarin1 ifadelerinden anlasilacagi {izere, kararlarinin
arkasindaki gerekceleri insan saghgi (f=13), yasam hakkinin riske atilmasi (f=7)
gerekeeleri ile etik/ahlaki ve sosyoloji/ kiiltiir boyutlara deginildigi goritilmektedir.
Ogretmen adaylarmin kararlarinda yer alan cevre tahribati (f=8) ve alt yapi ve
personel eksikligi (f=4) gerekgeler cevre ve sosyoloji/ kiiltiir boyutlar: kapsaminda yer
almaktadir. Disa bagimhilik azalmayacak (f=3) ve enerji ucuz olmayacak (f=2)
seklinde gortis bildiren adaylar ise politika ve ekonomi boyutlart tizerinde
durmuslardir. Kararsiz kalan bir 6gretmen aday: ise; “Niikleer enerji santralinin
kurulmasin toplumun gelecegi agisindan olumlu da olumsuz da getirileri olacak sanirim.
Kafam karisti§indan karar veremedim. Ama dncelik insanlarin yani toplumumun gelecegi...”
seklinde gortistinti belirtmis ve kararsiz goriisuniin arkasinda sosyoloji/ kiiltiir
boyutun yer aldigr goriilmektedir. Gozlemci arastirmacimin smf ici tartisma
esnasindaki alan notlarinda OA12 “...Cernobil sonuglarimi gérmiiyor muyuz gz gore
gore nasil kabul edelim.” OA16 “...evet bircok iilkede var bunu tartistk da ama bizim
iilkemizde dyle alt yapr yok ki...” ve OA10 “Cevreye ve sagliga etkilerini nasil azaltacagiz
buna inancim olmadigindan desteklemiyorum.” bicimindeki ifadeleri de 6nemli bulgular
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
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Mevcut arastirmada ¢gretmen adaylarinmn SBK ile ilgili goriisleri ve kararlarina
iliskin gerekgeleri sosyoloji/kiiltiir, cevre, ekonomi, bilim, etik/ahlaki ve politika
boyutlarina gore ele alinmis ve her boyutta adaylarin hangi durumlar1 gerekce olarak
belirttikleri irdelenmistir.

Arastirma bulgular1 ele alindiginda gebelikte seker ytiklemesini destekleyen
ogretmen aday1 sayisinin uygulama sonrasi arttigl, kararsiz kalan ogretmen adayi
sayistin  ise azaldigl tespit edilmistir. Yani uygulama siirecinin Ogretmen
adaylarinin karar degistirerek bir yargiya varma tizerinde etkili oldugu soylenebilir.
Benzer bulgular Oztiirk vd. (2017) calismalarinda da goriilmektedir. Gebelikte seker
yiiklemesini olumlu bulan 6gretmen adaylarinin kararlarimi daha ¢ok sosyoloji / kiiltiir
boyutu tizerinden acikladiklar1 belirlenmistir. Konuya iliskin olumsuz tavir
sergileyen oOgretmen adaylari ise gerekcelerini etik/ahlaki boyut agisindan ifade
etmekte olup konu ile ilgili kararsiz kalan bir 6gretmen adayina rastlamilmamustir.
Konu ile ilgili olarak 6gretmen adaylarinin kismen de olsa farkli boyutlar ile konuya
iliskin aciklama yaptiklar1  belirlenmistir. Calismada uygulama sonrasi
islenmis/kapal1 siitti destekleyen ve kararsiz kalan 6gretmen aday1 sayisinin arttig:
tespit edilmistir. Cig/acgik suitii destekleme yoniinde iddia ortaya atan ogretmen
adaylarmin ¢ogunun kararlari siittin gtivenilir olmasi, katki maddesinin olmamasi ve
stit satan kisilere de destek olma gibi ifadelerde bulunduklar1 sosyoloji/kiiltiir ve
etik/ahlaki boyutu tizerinde yogunlastigi, bir kisminin ise politika, ekonomi ve bir
ogretmen adaymnin ise bilim boyutuna vurgu yaptiklar: tespit edilmistir. Cig/acik sit
tartismasinda ogretmen adaylarmin konuya farkli boyutlarla yaklastiklar: tespit
edilmistir. Bu durumun konuya iliskin ¢oklu bakis acilarmnin biittinctil bicimde
Ogretmen adaylarina yansitilmasma firsat tanimasi bakimindan ©nemli oldugu
diistintilmektedir. Arastirma sonucuna gore 6gretmen adaylarinin cogunlukla toplum
boyutu acisindan kararlarmi agiklamalarinin nedeni olarak 6gretmen adaylarinin o
konu hakkinda sinif i¢i tartisma esnasinda ortaya koyduklar: bilgi ve deneyimlerin
oldugu dustintilmektedir. Alanyazinda bazi calisma bulgular1 6grencilerin SBK ile
ilgili karar verme stireclerinde bilgi, deger ve deneyimlerin belirleyici oldugunu
ortaya koymaktadir (Chang Rundgren ve Rundgren 2010; Rundgren, Eriksson ve
Rundgren, 2016; Christenson vd., 2012; Eriksson ve Rundgren 2012; Es ve Oztiirk,
2019). Mevcut calisma bulgular1 incelendiginde konu ile ilgili olarak iki 6gretmen
adaymin da kararsiz kaldiklar1 belirlenmistir. Topcu (2008) calismasinda fen bilgisi
ogretmen adaylarinin SBK hakkinda dtistintip, o konuyu sonuca baglarken kisisel
deneyimler, sosyal dustinceler, etik/ahlaki diistincelerden etkilendikleri sonucuna
ulasilmistir. Bu bakimdan SBK hakkinda karar verirken farkli boyutlarin ayni
zamanda kisinin yasanti, deneyim gibi durumlarmin etkili olacag1 soylenebilir.

Arastirma bulgular: incelendiginde niikleer enerji santralini desteklemeyen
Ogretmen aday1 sayisinin uygulama sonrasi arttigi, destekleyen ve kararsiz kalan
ogretmen aday1 sayisinda ise azalma oldugu tespit edilmistir. Es, Isik Mercan ve
Ayas (2016) calismasinda da benzer bicimde 6gretmen adaylarimin niikleer enerji
santrali konusu ile ilgili kararlarinda degisikliklerin oldugu sonucuna varilmistir. Bu
durum niikleer enerji santralinin bulunulan ilde giindemde olmasi ve 6gretmen
adaylarinin bu konuya yonelik ilgilerinin olmasindan kaynakli oldugu soylenebilir.
Mevcut arastirmada konu ile ilgili 6gretmen adaylarmin kararlarin1 genelde enerji
ihtiyacini karsilama, disa bagimliligin azalmasi, iilkenin giiclii olmas: bigiminde ki
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gerekgeler ile ekonomi, politika, sosyoloji/kiiltiir ve c¢evre boyutlar1 kapsaminda
acikladiklar: tespit edilmistir. Niikleer enerji santrali kurulmasini desteklemeyen
ogretmen adaylarmin gerekgeleri ise bircogunun insan sagligi, yasam hakkinin riske
atilmasi gibi gerekgelerden dolayu etik/ahlaki boyuta, bir kism1 da ekonomi boyutunda
ifade ettikleri belirlenmistir. Bunun nedeni olarak medyanin konuya iliskin gevre ve
toplum gibi boyutlar1 6n plana c¢ikaran yonde etkisinin oldugu sdylenebilir. Bir
ogretmen adaymin ise niikleer enerji santralinin kurulmasmin toplumun gelecegi
acisindan hem olumlu hem de olumsuz sonuglar1 olmas: bakimindan konu ile ilgili
olarak kararsiz kaldig: belirlenmistir. Ates ve Saracoglu (2013) fen bilgisi 6gretmen
adaylari ile yaptiklar: calismada 6gretmen adaylarmin elektrik tiretimi ve enerji gibi
gerekceler ile niikleer enerjiyi destekledikleri; kaza riski, kanser ve radyoaktif sizint:
gibi gerekceler ile de desteklemedikleri tespit edilmistir. Es vd. (2016) yaptig:
arastirmada, niikleer enerji santralinin kurulmasmin zararlari tizerinde duran
ogretmen adaylarinin gerekce olarak c¢evre, kaza riski ve saglhik acisindan
degerlendirmeleri ¢alisma bulgular: ile orttismektedir. Calisma bulgularina benzer
bicimde Es vd. (2016) calismalarinda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin niikleer enerji
santralini destekleyenlerin kararlarimndaki gerekgelerin ¢ogu tilkeye enerji saglayacag:
ve disa bagimliligin azalmasi gibi gerekgelerin 6ne stirdiikleri tespit edilmistir. Evren
Yapicioglu ve Kaptan (2018) calismalarinda ise bireyin SBK ile ilgili karar verirken;
dini yargilar, yas seviyesi, 6gretmenin pozisyonu, alan bilgisi yetersizligi, sinirli
cevre, ailenin bakis acisi, duygusal durum ve ekonomik faktorlerden etkilendigine
yonelik bulgular1 bu ¢alisma ile kismen benzerlik gostermektedir. Oztiirk ve Bozkurt
Altan (2019) fen bilimleri 6gretmenleri ile ytruttikleri ¢alismada Ogretmenlerin
biiytik bir kisminin niikleer enerjinin olumlu ve olumsuz yonlerine iliskin
gortslerini; niikleer atik, cevre tahribat1 gibi gerekgeler ile ¢evre ve disa bagimliligin
azalmasi, uzun dmirli olmasi gibi gerekgeleri ile de ekonomi boyutuyla ele aldiklar:
belirlenmistir. Ogretmenlerin daha az siklikla halkin sagh@ gibi gerekcelerle
toplumsal/kiltiir ve niikleer giic gerekcesi ile de politika boyutlarina da vurgu
yaptiklar1 belirlenmistir. Es ve Varol (2019) calismalarinda niikleer enerjiye destek
veren ve vermeyen 6grencilerin ¢evre ve ekonomi boyutlarinda yosunlastiklar tespit
edilmis olup bu bulgunun arastirma bulgular ile ortiistiigti gortilmektedir. Mevcut
arastirmada SBK boyutundaki degerlendirmeler ise en ¢ok ekonomi ve politika
boyutuna vurgu yapildig1 gortilmekte olup niikleer enerji santralini desteklemeyen
adaylarin ise kararlarindaki gerekgeler en c¢ok kaza ihtimalinin ytiksek olmasi
olmustur. Ogretmen adaylarinin SBK boyutlarindan ise etik/ahlaki boyutu tizerinde
durduklar: ve bir 6gretmen adaymin sinif ici tartisma sonrasi kararsiz kaldig: tespit
edilmistir. Arastirma sonuglar1 fen bilgisi 6gretmen adaylarmnin SBK'ye farkl
boyutlar ile bakabildiklerini ve kararlarimi gerekcelendirdiklerini gostermektedir.
Arastirma sonuclarindan hareketle,

e Bireylerin zamanlarmin ©onemli bir gegirdikleri sosyal medya araglar:
(Facebook, Instagram, Twitter, YouTube gibi) SBK'nin 6gretim siirecine dahil
edilebilir.

e Ogretmen adaylarma o6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda dahil
olduklar1 6gretim stirecinde sosyo-bilimsel konular ile ilgili farkli yontem ve
tekniklerle desteklenmis sinif i¢i uygulama firsatlar1 verilebilir.
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e Sosyo-bilimsel konularin ¢ok boyutlu yapismin kesfedilmesi ve mevcut
arastirmadan farkli sosyo-bilimsel konularla ilgili karar ve gerekgelerin
irdelenmesine olanak saglayacak informal argiimantasyon ortamlar:
olusturulabilir. Bu sekilde 6gretmen adaylarmin farkli bakis agilarin1 gérme,
degerlendirme ve konuya biitiinciil yaklasarak karar verme becerileri ve
tartisma becerilerine olumlu yonde gelisimine katki saglanabilir.
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Summary

Introduction

Socio-scientific issues (SSI) are defined as issues which function as a bridge between
science and society, which lead to the emergence of various perspectives because
they cannot lead individuals to a definite conclusion (Sadler, 2004), and which often
involve ethical, moral and legal dilemmas (Kolstg, 2001; Nielsen, 2012; Sadler, 2004;
Sadler, Amirshokoohi, Kezampouri and Allspaw, 2006). SSI can either originate from
students” immediate vicinity in connection with their daily life or become an area of
interest in many parts of a country. In this respect, individuals can act with a sense of
responsibility towards society and may have to make decisions in situations that
concern the future of their country (Stefanova, Minevska and Evtimova, 2010). In the
decision-making process, individuals may also take into account many dimensions of
SSI including its social and political dimensions, cost-benefit analysis that makes the
risk factor important, and the importance of the awareness of sustainable
development in real life (Ratchliffe and Grace, 2003).

Chang Rundgren and Rungren (2010), who developed a framework based
on the multi-dimensional nature of SSI, explained many dimensions in a holistic
manner with the SEE-SEP model. The model consists of six dimensions including
Sociology/Culture (S), Environment (E), Economy (E), Science (S), Ethics/Morality
(E) and Policy (P). It is believed that the SEE-SEP model used in the present study
will enable pre-service science teachers to approach an issue with a holistic
perspective in the decision-making process and to understand the essence of SSI, and
to be guiding for the similar studies to be carried out in this field. In this context, the
aim of the present study is to evaluate the decisions and reasons of pre-service
science teachers about some socio-scientific issues in consideration of different
dimensions of SSI  (sociology/culture, environment, economy, science,
ethics/morality and policy).

Method
The ‘case study’ design was adopted in the study. The study group of the research
consists of 26 pre-service science teachers (18 female, 8 male) studying in a public
university. The pre-service science teachers participated in the study voluntarily
within the scope of an elective course. The convenient sampling method, one of the
purposive sampling methods, was used in the study.

The implementation period of the study lasted 5 weeks. In order to
determine the SSI to be discussed within the scope of the study, the pre-service
science teachers were first asked about the current scientific issues that are discussed
in the society. Pre-service science teachers were written down in sequence sugar
intake during pregnancy, raw/open milk and processed/packaged milk, genetically
modified organisms (GMOs), influenza vaccine, a nuclear power plant, etc..
YouTube, a social media tool, was used in the implementation process.

The data source of the study consists of the written arguments of the pre-
service science teachers and the researcher’s field notes. The data obtained from the
study were analysed with descriptive and content analysis methods.
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Results

In the present study, the opinions of the pre-service science teachers about SSI and
their reasons for their decisions were discussed according to their social/cultural,
environmental, economic, scientific, ethical/moral and political dimensions, and the
specific reasons that the candidates asserted for each dimension were examined.

It was found at the end of the study that the number of pre-service science teachers
who supported sugar intake during pregnancy increased and the number of
undecided ones decreased after the implementation. The pre-service science teachers
who deemed sugar intake during pregnancy to be positive expressed their decisions
more in terms of the social/cultural dimension, while those who showed a negative
attitude about the issue expressed their reasons in terms of the ethical/moral
dimension. The study determined that the number of those pre-service science
teachers who supported processed/packaged milk and those who remained
undecided increased after the implementation. Most of the pre-service science
teachers who made claims in support of raw/open milk expressed opinions about its
reliability, the lack of additives, and the support given to the sellers, and they
focused on the social/culture and ethical/moral dimensions, while some of them
emphasised the political and economic dimensions and another one focused on the
scientific dimension. It is believed according to the results of the study that the reason
for which the pre-service science teachers explained their decisions mostly in terms
of the social dimension was the knowledge and experience they presented about the
issue in the classroom discussion. According to the findings, both pre-service science
teachers remained undecided about the issue.

An examination of the study findings showed that that the number of those
pre-service science teachers who did not support the nuclear power plant increased
after the implementation, and the number of those who remained undecided
decreased. It was shown that the teacher candidates generally explained their
decisions about the issue in terms of meeting the energy need, reducing dependence
on foreign resources and empowering the country within the scope of economic,
political, social / cultural and environmental dimensions. It was determined that most of
the pre-service science teachers who did not support the establishment of the nuclear
power plant emphasised risks like jeopardising the life and health of people, and
thus they based their decisions on the ethical/moral dimension, and some on the
economic dimension. In the present study, most of the evaluations in the SSI
dimension indicated the economic and political dimension, while the most emphasised
reason in the decisions of those candidates who did not support the nuclear power
plant was the high probability of accidents. On the other hand, it was found out that
the pre-service science teachers emphasised the ethical/moral dimension of the SSI
dimensions and one teacher candidate was undecided after the classroom discussion.
The teacher candidates were observed to focus on the ethical/moral dimension from
among SSI dimensions, and one teacher candidate remained undecided after the
classroom discussion.

It was concluded based on both the written arguments received after the
classroom discussion and on the field notes of the researcher that the pre-service
science teachers were somewhat able to think multidimensionally at various extents
depending on specific SSI, that they were able to become aware of which dimension
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of an issue they prioritised, and that they tried to make their decisions with holistic
contemplation. It gives hope to think that pre-service science teachers are aware of
the multidimensional nature of SSI before they begin their teaching career and that
they will play an active role in ensuring that their students are able to approach
holistically to the various dimensions of SSI, which is an important context for them
to become science-literate individuals.
Discussion

It was determined at the end of the study that the number of pre-service science
teachers who supported the sequence sugar intake during pregnancy increased after
the implementation, while the number of pre-service science teachers who were
indecisive decreased. In other words, it can be said that the implementation process
was influential on the pre-service science teachers’ changing mind and making a
judgment. Similar findings are also mentioned by Oztiirk et al. (2017).

The pre-service science teachers who had either a positive or negative
opinion about the sequence sugar intake during pregnancy stated their decisions and
justifications mostly in sociological/cultural, ethical/moral terms. In regard to
supporting or not supporting raw/open milk, it was determined that teacher
candidates focused on the sociological/cultural and ethical/moral dimension of the
subject, while the political and economic dimensions were emphasized by some of
them, and one candidate stressed the scientific dimension. It was observed that the
pre-service science teachers approached the subject from different dimensions, even
if partially. It is believed according to the results of the study that the reason for pre-
service science teachers to explain their decisions mostly in terms of the social
dimension is the knowledge and experience they show about that subject during
classroom discussions. Some study findings in the literature reveal that knowledge,
values and experiences are the determinants of students” decision making processes
regarding SSI (Chang Rundgren and Rundgren 2010; Rundgren, Eriksson and
Rundgren, 2016; Christenson et al.,, 2012; Eriksson and Rundgren 2012; Es and
Oztiirk, 2019). The pre-service science teachers explained their decisions and
justifications about the nuclear power plant issue based on economical, political,
sociological / cultural, environmental, ethical /moral dimensions. Similar findings related
to these dimensions including those involving different justifications can also be
found in the study findings of Ates ve Saracoglu (2013), Es et al. (2016), Evren
Yapicioglu and Kaptan (2018), Oztiirk and Bozkurt Altan (2019), Es and Varol (2019).

Pedagogical Implication

Socio-scientific issues are controversial scientific issues that are decided upon after
contemplating on their various dimensions and that concern the whole society. It is
considered important for teachers/pre-service science teachers, who will nurture
science-literate students that will have a voice and take decisions about these issues
in the future, to gain experience about these issues before starting their profession,
take part in the decision-making process and approach these issues holistically in the
awareness of the multidimensional nature of socio-scientific issues.
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degisimlerle birlikte, okullarda ¢ok kiiltiirlii bir egitim ortamu
saglamaktan sorumlu olan egitimcilerin gorev ve rollerinde de
degisiklikler olmustur. Bu c¢alismanin amaci, psikolojik iyi
olus, cinsiyet, mesleki kidem ve okuldaki gorev siiresinin
kilttirlerarast duyarlilik diizeyini yordayici rollerinin, yurt igi
ve yurt disindan ¢ok miktarda go¢ alan bolgelerde yer alan,
kiilttirel gesitliligin bulundugu devlet okullarinda gorev yapan
ilkokul oOgretmenleri tizerinde incelenmesidir. Calisma 2018-
2019 egitim ogretim yii giiz doneminde, yogun dis ve i¢ gog
almis bolgelerdeki 7 ayri okulda gorev yapan ve calismaya
katilmaya gonillit  olan smuf 6gretmenleri (N=144) ile
gerceklestirilmistir. ~ Verilerin  toplanmasinda  “Kiiltiirleraras:
Duyarlilk Olgegi(KDO)”, “Psikolojik Iyi Olus Olgegi(PIOO)”
ve “Kisgisel Bilgi Formu” kullanilmustir. Verilerin
¢oziimlenmesinde betimsel istatistiklerin yam1 sira, Pearson
Momentler Korelasyon Analizi ve Basit Dogrusal Regresyon
Analizi  kullamilmistir.  Bulgular, KDO  puanlarinim  PIOO
puanlar1 ile (r=495, p<.0l) orta duizeyde, cinsiyet ile diistik
diizeyde (r= -17, p<.05) anlamh bir iliskisi oldugunu, kidem
ve okuldaki c¢alisma stiresinin ise Ogretmen kiiltiirleraras:
duyarlilign  ile  anlamli  bir  iliskisinin  bulunmadiginm
gostermistir. Ayrica, psikolojik iyi olus Ogretmen
kiiltiirlerarast  duyarliigmn  anlamli  bir yordayicisi  olarak
bulunmustur (F(1-138) = 44.76; p<.01). Psikolojik iyi olus
puanlar1  kiltiirleraras1  duyarliik  puanlarindaki  degisimin
%25ini aciklamaktadar.

Anahtar Kelimeler: Kiiltiirel cesitlilik, kiilttirlerarast duyarlilik,
psikolojik iyi olus, ilkokul, 8gretmen
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Predictive Roles of Psychological Well-Being, Gender, Seniority and Years of
Teaching at the Current School on Teachers’ Intercultural Sensitivity

Abstract

With the impact of globalization and migration movements around the world, the
number of students from different cultures is increasing. This cultural diversity in
schools reveals the concept of multicultural education. Along with the social changes
experienced in schools, there have been changes in the duties and roles of educators
who are primarily responsible for providing a multicultural education environment in
schools. The aim of this study is to examine the predictive roles of psychological well-
being, gender, seniority, and years of teaching at the current school on intercultural
sensitivity levels of Turkish elementary school teachers working at culturally diverse
state founded schools. The study was carried out in the fall term of the 2018-2019
academic year, with classroom teachers (n=144) who worked in 7 different schools in
the regions where there was large external and internal migration, and who
volunteered to participate in the study. The “Intercultural Sensitivity Scale(ISS)”,
“Psychological Well-being Scale(PWBS)”, and “Personal Information Form" were used
for data collection. Descriptive statistics were used in data analyses, in addition to
Pearson Product Correlation and Simple Linear Regression analyses. Results revealed
that the ISS scores of the teachers had a significant and moderate relationship with the
PWBS scores (r=.495, p<.01), and a significant but low relationship with gender (r=-.17,
p<.05). Seniority and years of teaching at the current school were not significantly
correlated with the intercultural sensitivity levels of the teachers. In addition,
Psychological well-being was found to be a significant predictor of teachers’
intercultural sensitivity (F(1-138) = 44.76; p<.01). Psychological well-being explained
about 25 % of the variance in intercultural sensitivity scores.

Keywords: Cultural diversity, intercultural sensitivity, psychological well-being,
elementary school, teachers

Giris

Gecgen ytizyilin ikinci yarisindan itibaren gesitli nedenlerle birgok tilkelerden gog alan
bir tilke konumunda olan Tiirkiye, Suriye Sivil Savasinin basladig: tarih olan Mart
2011’den bu yana adeta bir go¢cmen akinina ugramis ve diinyada en fazla sayida
Suriyeli go¢cmene ev sahipligi yapan {iilkelerin basma yerlesmistir. Go¢ idaresinin
2019 yili verilerine gore Tiirkiye'de 3.613.389 Suriyeli gogmen bulunmaktadir (Gog
Idaresi Genel Mudirliigi [GIGM], 2019). Bu gocmenlerin yaklasik yarisi 18 yasin
altindaki gocuk ve genglerden olusmaktadir (GIGM, 2019). Suriyeli gogmenlerin yani
sira Tiirkiye'de basta Irak, Azerbaycan, Tiirkmenistan olmak tizere pek ¢ok tilkeden
yerlesim izni bulunan go¢gmen de bulunmaktadir.

Egitim cagindaki tim gocmenler icin 6grenimine devam etmek temel bir
insani haktir (Adigtizel, 2017). Suriyeli ve Irakli go¢menler arasinda baslangicta
egitimden mahrum kalan veya Gecici Egitim Merkezlerinde (GEM) Arapca
miifredata gore egitim alan c¢ocuklarin sayisi daha fazla olsa da, Milli Egitim
Bakanligina (MEB) bagh Tiirk okullarinda gocmen gocuklarma egitim alma hakki
verilmesinin ardindan (MEB, 2014), Tuirk devlet okullarinda egitim alan go¢men
sayisinda btiytik bir artis yasanmistir. Yaklasik 498.626 gocmen o6grenci Tiirk
okullarinda egitim almaktadir ve bu say1 her yil artis gostermektedir (MEB, 2018).

D1s gocle gelen gocmenlere ek olarak, Turkiye'nin cografi, ekonomik,
kilttirel vb. pek cok acidan farkli bolgeleri arasinda gesitli nedenlerle yer degistiren
ic gogmenlerin varlig1 da diistintildugitinde, 6zellikle yerli ve yabanc: ¢ok fazla gog
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alan btiyiik sehirlerde calisan 6gretmenler kiiltiirel cesitligin giderek daha da arttig:
okullarda gorevlerini stirdiirmeye baslamislardir. Bu bakimdan, Tiirk devlet
okullarinda kiilttirel cesitlilik ve bu cesitlilikte ortaya c¢ikan sorunlar ve bunlarin
¢oztim yollarmin hem 6grenciler hem de 6gretmenler agisindan ele alinmasi 6nemli
calisma alanlarindan biri haline gelmistir.

Ogretmenler ve Kiiltiirleraras1 Duyarlilik

Diinya capindaki goc¢ dalgalarimin bir sonucu olarak, devlet okullarinda
gocmen ¢ocuk sayisiin  giderek artmasi daha ¢ok kiltiirel cesitlilik
anlamina gelmektedir (Strohmeier ve Spiel, 2003). Okullardaki bu kiilttirel
cesitlilik ¢ok kdilturlt egitim kavramimi ortaya c¢ikarmistir. Cok kilturlua
egitim, farkli oOzellikteki Ogrencilerin duslince ve yasam bicimlerine saygili
ve duyarli olmayi, onlara esit firsatlar sunmayi, Ogrencilerde elestirel
diistinme becerilerini = gelistirmeyi gerektiren bir yaklagimdir. Bagka bir
deyisle, cok kulttirlti okular, kiltiirlerarast farkliliklara duyarli bir bicimde
egitim verilen, insan haklari, cesitlilik ve esitlife ©nem verilen ve okul
ortamindaki ttim bireylerin etkin bir sekilde egitime katiimi igin caba sarf
edilen okullardir (Johnson, 2003). Bu ttir bir egitim saglamak 21.ytizyil
okullari icin bir gerekliliktir.

Okullarda bu tiir bir egitim ortami saglamaktan birinci derecede
sorumlu olan okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin gorev ve rollerinde de,
yasanan sosyal degisimlerle birlikte degisiklikler olmustur (Hamurcu ve
Demirgelik, 2015). Ogrencileri giidiileyen, onlara egitim veren ve model
olusturan Ogretmenlerin farklilhiklara duyarli olmasi ve bu farkliliklari
zenginlik olarak gorerek iyi yonetmeleri, ozellikle de farkhh kiiltiirel
ozelliklerde ogrencilerin bir arada bulundugu okullarda gorev yapiyorlarsa
onemli bir ihtiya¢ haline gelmistir. Bu rol ve sorumluluk ayni zamanda
biitiin 6grencilerin gelecekte farkliliklar1 yasamin bir pargast olarak kabul
etmelerine ve kiiresellesen diinyaya hazirlanmalarma da yardimcr olacaktir.
Kulttirel  farkliliklar1  bulunan  go¢gmen  Ogrencilerin  okullarma  uyum
saglamalarinda da o©zellikle Ogretmenlerin cok kiiltiirlti egitim yeterliklerine
sahip olmasit ©onemlidir (Kagnici, 2017). Bu cok kiilturlii egitim yeterliligine
sahip olmanin yolunun bunu o6ziimseyerek c¢ok kiilturltige duyarli kisilige
sahip olmaktan gectigi dustintilebilir. Van der Zee ve Van Oudenhoven
(2000) c¢ok kulturliiltige sahip bir kisiligin bilesenlerini  kiiltiirel empati,
aciklik, sosyal girisim, duygusal denge ve esneklik olarak simflandirmstir.
Bu 0Ozelliklere sahip olmast ©Onemli olan 06gretmenlerin, kiltiirlerarasi
duyarligt  sayesinde olusmaya baslayacak gtivenli bir okul ortama,
ogrencilerin kendilerini daha iyi ifade etmelerine ve degerli hissetmelerine
yardimci olur (Balyer ve Giindtiz, 2011).

Ogretmenlerin cok kalturlultge iliskin tutumlar: cesitli
arastirmalarda  incelenmistir. Bu arastirmalarin  bir kismmin 6gretmen
adaylar1  tizerinde  gercgeklestirildigi = gortilmektedir. Ornegin, Neuharth-
Pritchett, Reiff ve Pearson (2001) egitim fakiiltesi Ogrencileri ile yaptiklar:
calismada o6gretmen adaylarimin c¢ok kdlturlalugt yalnizca 1wk ve kultiir
alani ile smurli olarak tanimladiklarimi bildirmistir. Coban, Karaman ve
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Dogan (2010) ogretmen adaylarmin kilturel farkhiliklara bakis agilarmin
olumlu oldugunu, bunun yaninda siyasi goriis boyutundaki farkhliklara
duyarlik konusunda cinsiyete gore; cinsel yonelim boyutundaki farkhiliklara
duyarlik konusunda ilcede veya biiyiik sehirde biiylimeye gore anlamli
farkhiliklar bulundugunu tespit etmislerdir. Unlii ve Orten (2013) &gretmen
adaylarmin cok kiltiirlilik konusunda dogru ve yanls Ogrenmelerinin
bulundugunu, ayrica hem olumlu hem olumsuz tutum sergilediklerini
belirtmis, bu konuda egitimlerinin giiclendirilmesi geregini ifade etmistir.
Polat (2009) ise Ogretmen adaylarmin c¢ok kiltiirltii egitime yonelik kisilik
ozellikleri bakimindan yeterli diizeyde bulundugunu rapor etmistir.

Ogretmenler lizerinde gerceklestirilen calismalarda ise
ogretmenlerin ¢ok kiilturliliik konusundaki bilgi, beceri ve farkindaliklarin
yeterli olarak algiladiklar1 (Bulut ve Basbay, 2014); ogretmenlerin kiiltiire
duyarli bir smif ortami yaratarak ve kiltiire duyarli 6gretim yaparak c¢ok
kulturlt egitimi uyguladiklarmi ifade ettikleri (Basarir, Sar1 ve Cetin, 2014)
bulunmustur. Ogretmenlerin branglar1 dikkate alindiginda ise, okul ©ncesi
ogretmenlerinin  (Berthelsen ve Karuppiah, 2011) ve sosyal bilgiler
ogretmenlerinin  (Caliskan ve  Gencer, 2016) c¢ok kilturlulige kars:
tutumlarmin olumlu oldugu gorilmiuistiir.

Turkiye’de, oOzellikle Suriyeli gocmen oOgrencilerin gelisi ile birlikte
okullarda artan kilturel cesitlilik karsisinda, bu tiirden bir cesitliligin
oldugu okullarda gorev yapan Ogretmenler c¢ok cesitli arastirmalara konu
olmustur. Bu c¢alismalarda, Tiirk Ogretmenlerin  gd¢men  6grencilerin
sorunlarina iliskin  gorusleri, gocmen Ogrenciler ve bunlarin  6gretim
stregleri ile ilgili yasadiklar1 sorunlar, bu ogrencilere karst tutumlari, vb.
konular ele alinmistir. {lk grupta yer alan aragtirmalara o6rnek olarak, Tiirk
ogretmenlerin goziinden gocmen ve yerli Ogrencilerin yasadiklari sorunlarin
karsilastirmali olarak arastirildigi bir ¢alismada, dil sorunlar1 bakimindan,
go¢menlerin anlayamama ve iletisim kuramama, vyerlilerin anlayamama ve
buna isteksiz olma sorunlar;; akademik sorunlar bakimindan go¢menlerin
dersi anlayamama, O6dev yapmama, derse ilgisizlik ve miifredat farkliliklari,
yerlilerin derste dikkatin dagilmasi ve akademik seviye farklarmin ortaya
c¢ikmas1 sorunlar;; sosyal sorunlar bakimindan ise gocmenlerin dislanma,
kurallara uymama, kavga ve siddet ve Tiirk Ogrenciler ile kaynasamayip
yabanct uyruklu ogrencilerle arkadaslik kurma, vyerlilerin ise kiskanclik,
kavga ve siddet, yabanci wuyruklu arkadaslar1 ile kaynasamayip Tiirk
ogrencilerle arkadashik kurma sorunlart1 oldugu bildirilmistir (Simsir ve
Dilmag, 2018). Ikinci grupta yer alan bagka arastirmalarda ogretmenler
Suriyeli ogrenciler icin kendilerine bir program verilmedigi, ¢ikan genelge
ve aciklamalardan haberdar ya da tatmin olmadiklar1 ve istenmeyen Ogrenci
davramglarinin  kendileri igin btiyiikk sorun teskil ettigini (Imamoglu ve
Caliskan, 2017) ve Ogrencilerin ihtiyaclarma gore igerik diizenlemede ve
ogrencileri degerlendirmede sorun yasadiklarim1 (Erdem, 2017) bildirmistir.
Ek olarak, Tirkiye’de yapilan baz1 arastirmalarda ogretmenlerin yabanci
ogrencilerine Ogretim yapmak konusunda kendilerini yetersiz gordiikleri
(Aydin ve Kaya, 2017) ve bu konuda kendilerini gelistirmeye yonelik hizmet
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ici egitim talebinde bulunduklar1 (Aykiri, 2017) bulunmustur. Gogmen
ogrencilere karst egitimci tutumlarini ele alan uclincti grup arastirmalarda,
okul yoneticilerinin farkliliklarin yonetilmesine iliskin tutumlarmin olumsuz
oldugu (Balyer ve Giindtiz, 2011) ve Suriyeli 6grencilerle iletisim sorunu
yasadiklar1 (Levent ve Cayak, 2017), Ogretmen adaylarmin da Suriyeli
gocmenlere yonelik olumsuz tutumlar1 bulundugu (Kara, Yigit ve Agirman,
2016; Topkaya ve Akdag, 2016) goriilmiistiir. Ogretmenlerin  miilteci
ogrencilere karst tutumlarina iliskin c¢alismalara bakildiginda ise okullarda
Ogretmenler ve Ogrenciler arasinda kultiirel farklhiliklardan kaynaklanan
catismalar yasandigi ve bunlarin Ogrencilerde olumsuz davranis egilimini,
iletisimsizligi, etnik wsttinlik algismni, giivensizligi ve siddete egilimi
arttirirken basar1 diizeyini azalthigit ve okuldan sogumaya neden olduguy;
ogretmenlerde ise Ogretimsel giicliiklere, ¢evreyle uyumsuzluga, olumsuz
tutum gelistirmeye, motivasyon  disuklugiine, disiplin ~ saglamada
yetersizlife ve zaman ve enerji kaybma yol actigi bildirilmistir (Ozmen ve
Aktizum, 2013). Tirkiye’de oOgretmenlerin ¢ok kiiltiirliilik bilinci ve egitimi
konusunda Dbilgilenmeye ihtiyaclar1 olmakla birlikte, ¢ok kulttirlu egitim
konusunda tutumlarinin genelde olumlu oldugu da bulgular arasindadir
(Yazici, Basol ve Toprak, 2009). Smifinda Suriyeli 6grenci bulunan
ogretmenler bu konuda egitim almak istemekte ve velilerle iletisimlerinde
sikintilar1  oldugunu ifade etmektedirler (Aykiri, 2017). Ayrica, erkek
ogretmenlerin miilteci 6grenciler konusunda “yeterlik” dtizeylerinin kadin
ogretmenlerden, siniflarinda miilteci ogrenci bulunan Ogretmenlerin
“uyum” ve “yeterlik” dtizeylerinin de bulunmayanlardan daha yiiksek
oldugu (Saglam ve Kanbur, 2017) gorilmistiir. Alanyazinda ifade edilen
tuim  bu  problemlerin  giderilebilmesinde  6gretmelerin  roli = 6nemli
gorinmektedir. Cilinkii 6grenci davranislar1 tizerinde Ogretmelerin 6nemli
etkileri bulundugu gibi 6gretmen ile Ogrenci arasinda kurulacak bagmn ve
pozitif  iliskinin ©nemi  vurgulanmaktadir  ((Steinebach, Steinebach ve
Brendtro, 2013).

Kulttirlerarast duyarliliga iliskin galismalarin daha g¢ok Ogretmen
adaylar1 ve {iniversite Ogrencileri tzerinde yurituldiigti ve bu calismalarda
kilttirleraras1 duyarliligin farkh kiiltiirlerden arkadasa sahip olma (Chen ve
Starosta, 2000), siuf diizeyinin artmasi ve sosyo-ekonomik diizeyin diismesi
(Akin, 2016) ile birlikte ytikseldiginin (Akin, 2016; Boran ve Arcagok, 2017;
Pinthourakis, Karatzia-Stavlioti ve Roussakis, 2009; Polat wve Barka, 2014;
Ustiin, 2011, Yilmaz ve  Gogen, 2013) bildirildigi gorilmektedir.
Kulttirleraras1  duyarliik  konusunda  6gretmenler  {izerinde  yirttiilen
calismalarda ele alinan ancak farkli sonuclar veren degiskenlerden biri
cinsiyettir. Yapilan arastirmalardan bazilarinda cinsiyete gore bir farklilik
olmadigr bildirilirken (Akga, Ulutas ve Yabanci, 2018; Bulut ve Basbay, 2014;
Karanikola ve Balias, 2015; Ozdemir ve Dil, 2013), bir kisminda ise cinsiyete
baghh ve kadimnlar lehine farkliliklar bildirilmistir (Demir, 2012; Ford ve
Quinn, 2010; Ogiit ve Olkun, 2018).

Ogretmenler iizerinde yiiriitilen ¢alismalarda ele alman ancak
farkli sonuglar veren degiskenlerden bir digeri de kidemdir. Kiiltiirlerarasi
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duyarliligin kidemle birlikte arttig1r bildirilirken (Polat, 2012; Rengi ve Polat,
2014), bunun tam tersi olarak daha az deneyimi olan o6gretmenlerin daha
yiiksek kiilttirel tutum, inang¢ ve kiltiirel zeka puanlar1 aldiklarmi bildiren
calismalar da bulunmaktadir (Allison-Evola, 2012; Bulut ve Basbay, 2014).
Bazi calismalar ise kidemin kiiltirel duyarliliga anlamli bir etkisi olmadigim
bildirmektedir (Ozdemir ve Dil, 2013).

Ogretmenlerin  kiiltiirleraras1  duyarhk  diizeyleri  ile  iligkisi
olabilecegi disiintilen ancak daha o¢nce bu baglamda alanyazinda ele
allmmamis bir degisken ise Ogretmen psikolojik iyi-olusudur. Psikolojik iyi
olus, hayatta karsilasilan anlamli hedeflerin pesinde kosmak, biiytimek ve
gelismek, Dbaskalariyla Kkaliteli baglar kurmak gibi varolussal zorluklar
yonetebilmek ile ilgili bir kavramdir (Keyes, Shmotkin ve Ryff, 2002).

Iyi olus kavramina egitim alan yazininda hem ogrenciler hem de
ogretmenler  acisindan  incelendigi = gortilmektedir.  Bu  arastirmalarin
bulgularina gore Ogretmenlerin iyi oluslar1 ile Ogrencilerin iyi oluslar
baglantihdir ~ (McCallum ve Price, 2010). Daha o6zgul bir ifadeyle,
ogretmenlerin duygusal, profesyonel ve sosyal iyi-oluslarinin 6gretim, siuf
iklimi, ©grenci akademik basaris1 tizerinde olumlu ve Ogrenci problem
davramglarini  azaltici  etkileri bulunmaktadir (Bentea, 2015, Briner ve
Dewberry, 2007, Martin ve Rimm-Kaufman, 2015, Spilt, Koomen ve Thijs,
2011, Zee, 2016). Alan vyazinda, bazi arastirmalarda dogrudan Ogretmen
psikolojik iyi-olusunu incelenmemekle birlikte, bunun tam tersi olan
olumsuz degiskenler ele alinmis ve bunlarda Ogretmenlerin yasadig1 stres ve
tikenmisligin onlarmn beden sagligi, kendine yetme ve 0Oz-saygi diizeylerini
(Eatough, Way, ve Chang, 2012) ve is doyumlarim1 olumsuz etkiledigi ve
bunun da profesyonel performaslarmi dustirdugti (Burke, Greenglass, ve
Schwarzer, 1996)  bulunmustur. Ogretmen  psikolojik iyi  olugunun
kilttrlerarasi duyarlik ile dogrudan iliskisini arastiran bir calismaya ise
rastlanmamustir.

Alanyazinda ogretmenlerin  kiiltiire duyarliliginin  ytiksek  olusunun
onemi sikca vurgulanmaktadir (Bayles, 2009; Strekalova, 2013). Son yillarda
Turkiye’de okula devam eden yabanci uyruklu ogrenci sayismn fazlalig
goz ontine alindiginda bu O6grencilerle c¢alisan Ogretmenlerin  kiilttire
duyarliligt da bu baglamda arastirilmas: gereken bir konudur. Ancak bu
konuda Tirkiye’de yapilan calismalarin sayist hentiz smurh sayidadir. Yerli
halkin yani sira, basta Suriye olmak tizere cesitli tiilkelerden dis gocle ve
Tiurkiye'nin c¢esitli bolgelerinden i¢c gogle gelenlerin fazla sayida bulundugu
bolgelerdeki ilkokullarda, bir baska ifade ile kiiltiirel cesitliligin yogun
olarak gozlendigi ilkokullarda, gorev yapan Tiirk ilkokul 6gretmenlerinin
kilttirlerarasti  duyarhihik  dtizeyleri  {izerinde  belirleyici  etkisi  olan
degiskenleri incelemeyi amaclayan bu calismanin alanyazindaki bir boslugu
dolduracagr ve bu Ogretmenlerin kiltiirlereras1 duyarhigmi arttirmaya
yonelik olarak bundan sonra yuritilecek miidahale c¢alismalarma 1s1k
tutacagi  beklenmektedir. Bu calismada ogretmenlerin  kiilttirleraras:
duyarliigr {izerinde belirleyici bir rol oynayabilecegi diistiniilen degiskenler
olarak psikolojik iyi olus diizeyinin yami sira cinsiyet, kidem ve okulda
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calisma  siiresinin  etkileri  incelenmistir. Ogretmenlerin  kiiltiirlerarast
duyarlibik  dtizeylerini  yordama giici bakimindan bu  degiskenlerin
belirlenmesinde  iki  olc¢iit  kullanilmustir: (1) Degiskenin  6gretmen

kilttirlerarast  duyarligr  tizerindeki etkilerine yonelik cgeliskili arastirma
bulgularimin ~ varhigi, (2) Degiskenin 6gretmen  kiiltiirleraras1  duyarlig
tizerinde etkisi olabilecegini dolayll olarak gosteren arastirma bulgularin
varligl. Buna gore oOncelikle alanyazinda bu degiskenlerden cinsiyet (6rn.
Akca, Ulutas ve Yabanci, 2018; Bulut ve Basbay, 2014; Ford ve Quinn, 2010)
ve kidemin (6rn. Allison-Evola, 2012; Bulut ve Basbay, 2014; Ozdemir ve Dil,
2013) oOgretmen kiltiirleraras1 duyarlign {izerindeki etkilerini dogrudan
inceleyen cesitli arastirmalarn birbiri ile c¢elisen bulgularina rastlandigindan
bu iki degisken calisma kapsamina almmistir. Ote yandan, farklh kiiltiirlerle
daha wuzun siire etkilesmenin kiltiirleraras1 yeterlikleri olumlu etkiledigi
(Williams, 2005) dustintuldtigtinde, yalmzca kidemin degil, bununla birlikte
ogretmenlerin kiilttirel cesitliligin  bulundugu okullardaki gorev siirelerinin
de, onlarin kiiltiirleraras1 duyarlik dtzeyleri ile iliskisi arastirilmaya deger
gorulmisttir. Bunlara ek olarak alanyazinda Ogretmen  kiiltiirlerarasi
duyarliginin  psikolojik iyi olus ile iliskisini dogrudan inceleyen bir
calismaya rastlanmamakla Dbirlikte, Ogretmenlerin iyi olusu dtizeylerinin
evrenselcilik ve iyilikseverlik diizeyleri ile pozitif yonli (Telef, Uzman ve
Ergtin, 2013), is doyumlart1 ve profesyonel performans diistikliikleri ile
negatif yonlti (Burke, Greenglass, ve Schwarzer, 1996) iliskilerini gosteren
arastirmalarin  bulgularmma  dayanilarak, ¢ok kulttirlu okullarda calisan
okullarda gorev yapan Ogretmenlerin psikolojik iyi olus dtizeyleri ile
kilttirlerarasi  duyarliik  diizeyleri arasindaki iliskinin  arastirilmast  da
onemli gorilmitstir. Cunktt bu bulgulara gore, psikolojik iyi olus
diizeylerinin artmasma baghh olarak Ogretmenlerin artan evrenselcilik ve
iyilikseverlik = dtizeyleri ile birlikte daha fazla kiiltiirlerarast duyarlik
gosterebilecekleri, ancak psikolojik iyi olus dtizeylerinin azalmasina bagh
olarak azalan doyum ve performanslar1 ile birlikte, Ogretmenlerin c¢alisma
kosular1 oldukca zorlayicti olan c¢ok kultirlu okullarindaki 6grencilerine
kiilttirlerarasi duyarhk gostermek konusunda zorlanabilecekleri
diistinilmiistiir.

Yontem
Bu calisma, ogretmen kiiltiirleraras1 duyarliligin1i yordamada psikolojik iyi olus,
cinsiyet, kidem ve okuldaki calisma stiresi degiskenlerinin rollerinin incelenmesi
amaciyla iliskisel tarama modeli kullanilarak gerceklestirilmistir. Evrene miidahale
etmeden, ge¢mis veya simdiki durumlarin oldugu hali ile incelendigi model tarama
modelidir. Iliskisel tarama modelinde birden fazla degisken arasindaki iliskinin
varlig1 ve miktar: arastirilir (Karasar, 2009).

Calisma Grubu

Calisma grubunu, Bursa ili Osmangazi Ilce Milli Egitim Miidiirliigiine bagl bulunan
ve basta Suriyeli 6grenciler olmak tizere dis ve i¢ gocle gelen pek cok 6grencisi olan
okullar listesinin en tist siralarinda yer alan okullarin sif 6gretmenleri
olusturmustur. Bu olgiite uygun olarak, 2018-2019 akademik yil1 giiz doneminde, 7
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ayr1 ilkokulda gorev yapan smif 6gretmenleri arasindan, calismaya katilmak igin
gonillii olan 144 ogretmenden (%75 kadm, %25 erkek) veri toplanmustir.
Ogretmenlerin yaglar1 22-64 arasinda (~39.98, S5=10.09) degismektedir.

Veri Toplama Araclar1

Kiiltiirleraras1 duyarlilik 6lgegi (KDO). Chen ve Starosta (2000) tarafindan
gelistirilen 24 maddelik 51i Likert tipinde ve 5 alt boyuttan olusan bir 6l¢me aracidir.
KDO 1(Hig katilmiyorum) ile 5 (Tamamen katiliyorum) arasinda puanlanir. Yiiksek
puanlar kiiltiirleraras1 duyarligin ytiksekligini gosterir. Olcekte 2,4,7,9,12, 15, 18, 20,
ve 22. maddeler ters puanlanir. Ornek 6lcek maddesi “Farkli kiiltiirlerden insanlarla
etkilesim kurmaktan zevk alirim.” bicimindedir. KDO'niin Ustiin (2011) tarafindan
yapilan Tiirkgeye uyarlama, gegerlik ve giivenirlik calismasinda, 19.maddenin
atilmasiyla 23 maddelik halinin ve toplam puaninin kullanilmasinin daha uygun
olduguna karar verilmistir. 19 maddelik haliyle KDO igin hesaplanan Cronbach alfa
degeri .90 bulunmustur. KDO i¢in bu arastirmada yeniden hesaplan i¢ tutarlik
katsayis1 ise a=.88"dir.

Psikolojik iyi olus olcegi (PIOO). Diener, Scollon ve Lucas (2009) tarafindan
gelistirilen sekiz maddelik tek boyutlu bir 6lgme aracidir. 7’1i Likert tipindeki KDO 1
(kesinlikle katilmiyorum) ve 7 (kesinlikle katiltyorum) arasinda puanlanir. Yiiksek
puanlar psikolojik iyi olusun yiiksekligini gosterir. Olgekte ters puanlanan madde
bulunmamaktadir. Ornek o6lgek maddesi “Gelecegim hakkinda iyimserim”
bicimindedir. Telef (2013) tarafindan ogretmen adaylar1 ile gecerlik gitivenirlik
calismalar1 yapilmis, bu calisma sonuglarma gore olcegin varyansmn 9%42'sini
aciklayan tek faktorlti yapistyla Tiirk kilturtinde uygulanabilir gecerlik ve
giivenirlikte (a =.80; test-tekrar test r =.86) oldugu bulunmustur. PIOO icin bu
arastirmada yeniden hesaplan i¢ tutarlik katsayis1 a=.94"ttir.

Kigisel bilgi formu. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan form katihmcilarin
demografik bilgilerine iliskin sorulardan olusmaktadir. Formda cinsiyet ve yasin
yani sira, Ogretmenlerin mesleki kidemleri ve gorev yaptiklar1 okuldaki calisma
siireleri sorulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama stireci, 2018-2019 egitim 6gretim yili giiz déneminde,
Bursa 11 Milli Egitim Midirligii ARGE biriminden uygulama izninin alinmasinin
ardindan 7 ayr1 okulda, okul midtrliklerince uygun goriilen tarihlerde
gerceklestirilmistir. Veriler 6gretmenlerin ders aralarinda, 6gretmen odalarinda,
birinci yazar tarafindan toplanmistir. Tim katilimcilar bilgilendirilmis ve
arastirmaya gontillii olarak katilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢oztimlenmesinde SPSS 23.0 programu kullamilmis ve tiim analizlerde
anlamlilik diizeyi .05 ve.01 olarak alinmistir. Demografik degiskenlerin betimlenmesi
icin yiizde ve frekans, 6gretmenlerin yas, kidem, okuldaki calisma siireleri, KDO
puanlar1 ve PIOO puanlarini betimlemek icin aritmetik ortalama ve standart sapma
hesaplanmistir. KDO ve PIOO puanlari ve demografik degiskenler (cinsiyet, kidem,
okuldaki calisma stiresi) arasindaki iliskileri belirlemek i¢in Pearson Momentler
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Korelasyon katsayilar;; PIOO puanlarinin KDO puanlarini  yordama giiciinii
incelemek amaciyla Basit Dogrusal Regresyon Analizi kullanilmistir.

Bulgular
PIOO puanlar, cinsiyet, kidem ve okuldaki gorev siiresinin 6gretmenlerin
kilttirleraras1 duyarlilik diizeyi {izerindeki yordayici rollerin belirlemeye yonelik
regresyon analizi oncesinde, veriler ucdegerler, 6rneklem buyukltigti, normallik,
dogrusallik ve varyanslarin esitligi varsayimlar: bakimindan incelenmistir. U¢ deger
oldugu belirlenen 4 6gretmenin puanlar: veri setinden cikartildiktan sonra kalan 140
kisi icin betimleyici istatistikler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1

Degiskenlerin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Minimum Ve Maksimum Degerleri
Degisken X SS Min. Max. Carpiklik  Basiklik
KDO 91.90 10.40 67 113 -.011 -418
PiOO 47.90 6.46 23 56 -1.398 -2.013
Kidem 16.81 9.78 1 40 237 -.647
Okuldaki ¢alisma stiresi 6.68 5.88 1 25 1.08 .362

PIOO: Psikolojik Tyi-Olus Olcegi
KDQ: Kiiltiirleraras: Duyarlik Olgegi

Tablo 1'de goriildigi gibi, KDO puanlart icin hesaplanan carpiklik
degeri -.011, basiklik degeri -.418; PIOO puanlar1 icin carpiklik degeri -1.398,
basiklik degeri ise -2.013 olarak hesaplanmistir. Trochim ve Donnelly (2006)
ile George ve Mallery’e (2010) gore verilerin carpiklik ve basiklik degerleri
icin -2 ile 2 degerleri arasinda olmast normal dagilim olarak kabul
edilebilmektedir. =~ Ayrica,  normallik  ve  dogrusallik  varsayimlarinn
incelenmesine yonelik bagimli degiskene ait histogram ve kalintilara ait P-P
grafigi sirasiyla Sekil 1 ve Sekil 2'de gosterilmistir.

Histogram
Dependent Variable: KDOTOPLAM

Mean = 2 75E-16
Std. Dev.= 0996
=140

Frequency

-4 -2 0 2

Regression Standardized Residual

Sekil 1. .Ogretmen kiiltiirlerarasi duyarligina iliskin puanlarin histogram grafigi
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Normal P-P Plot of Regression Standardized
Residual

Expected Cum Prob

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2
Observed Cum Prob

Sekil 2. Ogretmen kiiltiirlerarasi duyarlik diizeyine iligkin puanlarin dogrusallik

grafigi

Sekil 1 ve Sekil 2'de verilen grafiklere gore histogram ve normal dagilim
egrileri normal dagilima uygun bir deger gostermistir. Bu bilgiler dogrultusunda
verilerin ¢oklu normal dagilima uydugu ve iliskinin dogrusal oldugu gorilmuistiir.
Ayrica, N>50+8m (m bagimsiz degisken) formiiliine gore (Tabachnick ve Fidell,
2001) ve Roscoe (1975)'nun bildirdigi en az 30 kisilik o6rneklem kuralmma gore
calismanin 140 kisilik 6rneklem biiytiikliigii bu analiz i¢in yeterlidir

Ogretmen kiiltiirlerarasi duyarliliginin psikolojik iyi olus, cinsiyet, kidem ve
okulda calisma stiresin tarafindan ne dl¢tide yordandiginin incelenmesinden once,
son olarak degiskenler arasinda anlamli iliskiler bulunup bulunmadigini incelemek
amaciyla Pearson Momentler korelasyon katsayilar1 hesaplanmistir. Sonuglar Tablo
2'de verilmistir. Ayrica, Tolerans = 1.00 ve varyans artis faktorti VIF = 1.00 degerleri
de ¢oklu bagmti olmadigini gostermistir.

Tablo 2
Psikolojik iyi Olus, Cinsiyet, Kidem, Okulda Calisma Stiresi ve Kiilttirleraras1 Duyarlik
Arasindaki Iliskiler

1 2 3 4 5

1. KDO 1.000 495** -173* -.083 .021
2. PI0O 1.00 -.234%* .055 100
3. Cinsiyet 1.00 .360 .009
4. Kidem 1.00 A73%*
5. Okuldaki ¢alisma siiresi 1.00

* p<.05

**p<.01

Tablo 2’'de goriildiigii gibi, KDO puanlari yalmizca PIOO puanlart ile (r=.495,
p<.01) orta diizeyde, cinsiyetle ise diistik diizeyde (r=-.173, p<.05) anlaml derecede
iligkilidir. Kidem ve okuldaki calisma stiresinin 6gretmen kiiltiirleraras: duyarligi ile
anlaml bir iliskisi yoktur.
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Regresyon analizine baslamadan ©nce kontrol edilen coklu regresyon
analizinin varsayimlarindan biri de analize giren bagimsiz degiskenlerin bagiml
degisken ile korelasyonunun .30 un tizerinde olma sartidir (Pallant, 2005). Tablo 2’de
gortldugti gibi, bu arastirmada cinsiyet, kidem, Oogretmenlerin bulundugu
okullardaki gorev stiresi degiskenleri bu sarti saglamamistir. Bu nedenle bu
degiskenler c¢ikartilarak, arastirmanin bundan sonrasinda kosulu saglayan PiO
degiskeninin KDO tizerindeki yordayic etkisinin incelenmesi amaciyla bulunmas:
basit dogrusal regresyon ile analize devam edilmistir. Regresyon analizi sonuglar1
Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3.
PIOO Puanlariim KDO Puanlarini Yordamasina fliskin Regresyon Katsayilari

Model B Std. Hata g t p
Sabit 53.761 5.753 9.346 .000
PIOO 796 119 495 6.691 .000
R=.495 R2 =245 F(1_138) =44.76 P=.000

Bagimli degisken: Kiiltiirlerarasi duyarlik (KDO)
PiOO: Psikolojik Iyi-Olus Olgegi

Tablo 3'te goriildiigt gibi, PIOO puanlari ile KDO puanlari arasinda anlamli
bir iliski bulunmustur (R =.495; R? =.245). Bu bulgulara gore, psikolojik iyi olus,
ogretmen kiltiirleraras1 duyarliliginin anlamh bir yordayicisidir (F113s) = 44.76; p
=.000; *p<.01). Kilturleraras1 duyarlilik puanlarindaki degisimin yaklasik % 257
psikolojik iyi-olus tarafindan aciklanmaktadir. Regresyon denklemindeki esas
yordayici degiskenin katsayisimnin (B= .796) anlamlilik testi de psikolojik iyi-olusun
anlaml bir yordayici oldugunu gostermektedir (p<.01).

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirma, yerli 6grencilerin yani sira basta Suriyeli olmak tizere gesitli {ilkelerden
dis gocle ve Tiirkiye'nin cesitli bolgelerinden i¢ gocle gelen 6grenciler nedeniyle
kilttirel gesitliligin bulundugu bolgelerdeki ilkokullarda gorev yapan Tiirk ilkokul
ogretmenlerinin kiilttirleraras1 duyarlilik diizeyleri {izerinde etkisi olabilecek bazi
demografik ve psikolojik degiskenlerin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Bu amagla
ogretmenlerin kiilttirleraras1 duyarlilik diizeyleri tizerinde cinsiyet, kidem ve okulda
gorev yapma stiresi demografik degiskenlerinin yani sira psikolojik iyi-olus
degiskeninin yordayici rolleri incelenmistir. Bulgular demografik degiskenlerden
yalnizca cinsiyetin 6gretmen kiiltiirleraras1 duyarlilig: ile cok diisiik diizeyde anlamh
bir iliskisi bulundugunu (r=.17, p<.05), kidem ve okuldaki calisma siiresinin ise
ogretmen kiilttirleraras1 duyarhiligi ile anlamli bir iliskisinin bulunmadigmi
gostermistir. Buna karsin ogretmenlerin psikolojik iyi-olus diizeyleri, kiiltiirlerarasi
duyarhilik diizeyleri ile orta diizeyde ve anlamli bigimde iligkilidir (R =.495; R? =.245)
ve kiilttirlerarasi duyarlilik puanlarindaki degisimin yaklasik %25’ini aciklamaktadir
(F (1-138) = 44.76; p =.000; *p<.01).

Buna gore, kiiltiirel gesitliligin bulundugu ilkokullarda gorev yapan simif
ogretmenlerinin cinsiyetleri, kidemleri ve bulunduklar1 okuldaki calisma stireleri,
kilttirleraras1 duyarliik diizeyleri tizerinde bir avantaj saglamamakta, ancak
ogretmenlerin psikolojik iyi-olus dtizeyleri arttikca kiiltiirlerarast duyarlilik
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diizeyleri de artmaktadir. Baska bir deyisle, kadin ya da erkek ogretmenlerin,
kidemli ya da acemi 6gretmenlerin, okulda daha eski olan ya da okula yeni gelmis
ogretmenlerin kiilttirleraras1 cesitligi olan okullarinda, farkli kiltiirlerden gelen
ogrencilerine duyarliblk gosterme bakimindan birbirlerine bir dstunlugi
bulunmamaktadir. Buna karsin, 6gretmenlerin psikolojik iyi-olus diizeyleri onlarin
farkl kiiltiirlerden 6grencilerine karst daha duyarli davranmalarinda 6énemli bir rol
oynamaktadr.

Ogretmen kiiltiirlerarasi duyarliligi konusunda alan yazinda daha once
yapilan gesitli arastirmalarin bulgularma bakildiginda, kulttirlerarast duyarliligin
ogretmenlerin hem cinsiyetleri hem de kidem ve kiltiirel cesitligin oldugu
halihazirdaki okullarindaki ¢calisma siireleri ile iliskileri bakimindan net bir beklenti
olusturmak miimkiin olmamistir. Bunun nedeni kiilttirleraras1 duyarliligin cinsiyetle
bazi calismalarda iliskili (Ford ve Quinn, 2010), bazi calismalarda ise iligkisiz
bulunmasmin (Akca, Ulutas ve Yabanci, 2018; Bulut ve Bagbay, 2014; Karanikola ve
Balias, 2015; Ozdemir ve Dil, 2013) yarusira; kidemle de benzer bicimde bazi
calismalarda iliskili (Allison- Evola, 2012; Bulut ve Basbay, 2014; Polat, 2012; Rengi ve
Polat, 2014) bazilarinda ise iligskisiz (Ozdemir ve Dil, 2013) bulunmasi biciminde
birbirine uyusmayan ge¢mis arastirma bulgularmin varligidir. Bu arastirmada,
kilttirleraras1 duyarliligin cinsiyetle anlamlhi dtizeyde ve kadinlarin lehine bir
iliskisinin bulunmus olsa da bu iliski duisiik diizeydedir (r=.17, p<.05). Ancak diistik
diizeyde anlamlilik gosterse de bu bulgunun, kadin 6gretmenlerin daha fazla ¢ok
kilturla egitime yatkinlik veya kilttirlerarast duyarlik bildirdikleri (Ford ve Quinn,
2010) bulgusuyla uyustugu soylenebilir.

Calismanin diger iki demografik degiskeni olan kidem ve okuldaki calisma
stiresinin 0gretmenlerin kiilttirlerarasi duyarliligy ile iliskileri dikkate alindiginda,
farkli kilttirlerle daha uzun stire etkilesme firsatin kiilttirel yeterlikler tizerindeki
olumlu etkilerini bildiren alan yazin (Williams, 2005) dikkate alinarak, 6gretmenlerin
kidemlerinin ve kiilttirel gesitliligin bulundugu halihazirdaki okullarindaki gorev
strelerinin, onlarin kiilttirleraras1 duyarhilik diizeyleri ile iligkili bulunabilecegi
diistintilebilir. Ancak bu arastirmada, ne kidem ne de okuldaki calisma stiresi
ogretmenlerin kiilturleraras1 duyarlilik duzeyleri ile iliskili bulunmustur. Alan
yazinda, daha az smif deneyimi olan 6gretmenlerin farkli kiiltiirlerden gelen
ogrencileriyle etkilesimde bulunurken farkindalik dtizeylerinin daha yiiksek
oldugunu (Ang ve Van Dyne, 2008; Akt. Allison-Evola, 2012, s. 56) ve on yil ve daha
az deneyimi olan 6gretmenlerin on yilin tizerinde deneyimi olanlardan daha ytiiksek
kilttirel tutum, inancglar ve kiilttirel zeka puanlar: aldiklarimi bildiren ¢alismalar da
bulunmaktadir (Allison-Evola, 2012). Buna gore, 6gretmen kiiltiirleraras1 duyarlilik
diizeyinde mesleki kidem ve okuldaki calisma senesinin etkilerinin baska
degiskenlerle iligkili bicimde daha ayrintili bicimde incelenmesine ihtiya¢ oldugu
gortilmektedir.

Psikolojik iyi olusun kilttirel duyarliligin yordayicis: oldugunu isaret eden
bulgular alanyazindaki psikolojik iyi olusun evrenselcilik, iyilikseverlik gibi degerler
ile iliskisini gosteren calismalar ile uyumludur (Telef, Uzman ve Ergitin, 2013).
Buradan yola ¢ikarak 6gretmenin psikolojik iyi olusunun kiiltiire duyarhilik dahil
olmak tizere olumu degerler gelistirmeye yardimci olacag1 varsayilabilir. Psikolojik
iyi olus, daha oOnce Ogretmen kiiltiirleraras1 duyarliligi ile iliskisi dogrudan
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incelenmemis olan bir degiskendir. Bu bakimdan, arastirmanin bu bulgusunun alan
yazina Ozglin bir katki oldugu dustintilmektedir. Ayrica, Ogretmenlerin
kilttirleraras1 duyarliigmi arttirmayr amaclayan yoneticiler ve okul psikolojik
danismanlar1 bakimimdan da bu bulgu 6nemli gortilmektedir. Ciinki bu bulgu,
psikolojik iyi olus diizeyi dusiik olan Ogretmenlerin kiltiirleraras1 duyarlilik
gostermekte basarili olamayacagina, buna karsin psikolojik iyi-olus dtizeyi arttikca,
kilttirleraras1 duyarliligin da artacagimna isaret etmektedir. Bu durum, kiiltiirel
gesitliligin bulundugu okullarda gorev yapan 6gretmenlerin hizmet-ici egitimlerinin
diizenlenmesinde dikkate almaya deger gortinmektedir. Ogretmenlerin psikolojik
iyi-olus dtizeylerini arttirmaya yonelik tedbirler alinmaksizin kiilttirlerarasi
duyarliliklarinin artmasi yoniinde cabalamak yetersiz kalacaktr.

Okuldaki 6gretmenlerin kiilttirlerarast duyarlilik konusunda gelisimlerine
katkida bulunmada okul psikolojik danismanlarimin énemli rolleri bulunmaktadir
(Kagnici, 2017). Psikolojik danismanlar, okullarinda bu amagla galismalar ytirtitmek
istediklerinde, psikolojik iyi-olusa katkida bulundugu alan yazinda bildirilen
degiskenleri dikkate alabilirler. Ornegin, alan yazinda 6gretmen psikolojik iyi-
olusunun biiytik oranda okuldaki olumlu destekleyici sosyal iliskiler ile iliskili
oldugu goriilmektedir (Turner, Barling ve Zacharatos, 2002). Cesitli {iilkelerde
ylriitilen 6gretmen iyi-olus arastirmalarmin bulgular1 da bunu desteklemektedir
(Bentea, 2015; Gozzoli, Frascarolive D’ Angelo, 2015; Roffey, 2012; Wong ve Zhang,
2014; Van Petegem, Creemers, Rossel ve Aelterman, 2005). Buna gore, kiilttirleraras:
duyarhiligr arttirmayi1 hedefleyen okul psikolojik danismanlari, kurumlarindaki
kisileraras: iliskileri ve sosyal destegi arttirmay1 hedefleyen calismalar ytirtitebilirler.
Ayrica, dgretmen psikolojik iyi-olusunun egitim yoluyla arttirilabildigi (Vesely,
Saklofske ve Nordstokke, 2014) ve okul temelli pozitif psikoloji uygulamalarinin
ogretmen psikolojik iyi-olusunun yasam doyumu, iyimserlik, 6z-yeterlik vb. gesitli
bilesenlerini gelistirebildigi de alan yazinda deneysel galismalarla bildirilmektedir
(Shoshani ve Steinmetz, 2014). Okul psikolojik damsmanlari 6gretmenlerin
kilttirleraras1 duyarhilik diizeylerini arttirmay: hedeflediklerinde, psikolojik iyi-olus
diizeylerini arttirici  egitimler ve okul temelli pozitif psikoloji miidahale
programlarini kullanarak bunlarin etkilerini inceleyebilirler.

Son olarak, bu c¢alismada, katilimci sayisiin azligi ve katilimcilarin
Turkiye'nin tek bir ilindeki Ogretmenlerden olusmasinin, bu arastirmann
bulgularinin genellenebilirligi acisindan 6énemli bir smirlik olusturdugu soylenebilir.
Bu simirligi asmak tizere gelecek calismalarda farkli sehirlerde ve farkli okul
kademelerinde gorev yapan 6gretmenlerden veri toplanmasi 6nerilebilir. Ayrica bu
arastirmanin yalmizca 6z-bildirim yontemiyle veri toplanmasina dayali olmasindan
kaynaklanan bir siurligi oldugu soylenebilir. Bu siurligi asmak {izere gelecek
arastirmalarda ogretmen kiiltiirleraras1 duyarlig1 6gretmenlerin gozlenmesi yoluyla
veya bu konudaki ogrenci ve veli gortislerinin (6rn. goritisme veya anket vb.
yontemlerle) alinmas: yoluyla degerlendirilebilir.
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Summary

Introduction

As a result of worldwide migration waves, the growing number of
immigrant children in public schools means more cultural diversity in these
schools (Strohmeier and Spiel, 2003). This cultural diversity in schools
reveals the concept of multicultural education. Multicultural education is an
approach that requires to be respectful, and sensitive to the students’
thoughts and ways of life. Additionally, multicultural education gives all
students equal opportunities to develop their critical thinking skills. In other
words, multicultural schools are schools that are sensitive to intercultural
differences, give importance to human rights, diversity and equality, and
strive to all individuals in the school environment participate effectively in
education (Johnson, 2003). Providing such an environment is a requirement
for 21st-century schools.

Along with the social changes experienced in schools, there have
been changes in the duties and roles of school principals and teachers who
are  primarily responsible for providing a multicultural education
environment in schools (Hamurcu and Demirgelik, 2015). Teacherswho
motivate, educate and be a model for the students, being sensitive to
differences and seeing these differences as richness and managing them
well, has become an important need, especially if they work in schools
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where students from different cultural backgrounds are together. This role
and responsibility will also help all students to recognize differences as a
part of life in the future, and to be prepared for a globalized world. Teachers’
having multicultural education competencies is also important for the
adaptation of the immigrant students with cultural differences to their
schools (Kagnici, 2017). In addition, a safe school environment that will
begin to be created by the intercultural sensitivity of teachers helps students
express themselves better and feel valuable (Balyer and Giindiiz, 2011).

In Turkey, in the face of increasing cultural diversity in public
schools especially with the arrival of the Syrian immigrant students, teachers
who work in these schools have been the subject to a wide range of research.
In these studies, the opinions of Turkish teachers about the problems of
immigrant students, their problems related to the teaching processes in
multicultural classrooms, and their attitudes towards these students, etc.
topics are covered. In Turkey, as well as in the world, it is seen that there are
a quite limited number of studies in which the variables which determine
the teachers’ intercultural sensitivity levels. However, studies aiming to
identify variables that have an impact on teacher intercultural sensitivity
will be important in terms of shedding light on studies to increase
intercultural sensitivity.

Therefore, the purpose of the present study was is to examine the
predictive roles of psychological well-being, gender, seniority, and years of
teaching at the current school on intercultural sensitivity levels of Turkish
elementary school teachers working at culturally diverse state founded
schools.

Method
Sample
The study was carried out in the fall term of the 2018-2019 academic year,
with classroom teachers (n=144) who worked in 7 different schools in the
regions where there was large external and internal migration, and who
volunteered to participate the study.

Measurement Instruments
The “Intercultural Sensitivity Scale”, “Psychological Well-being Scale”, and
“Personal Information Form" were used for data collection.

Data Analyses
Descriptive statistics were used in data analyses, in addition to Pearson
Product Correlation and Simple Linear Regression analyses.

Results
Before starting the analysis, the sufficient sample size, outliers, normality,
linearity, and equal variances assumption were controlled to determine
whether the variables entered into the study met the regression
assumptions.



Oguz Duran & Caliskan 217

Results of Pearson Moments correlation coefficients calculated to
see the relationships among the study variables revealed that the only
significant demographic correlate of intercultural sensitivity was gender (r=
-17, p<.05). Female teachers scored higher than their male counterparts.
Additionally, intercultural sensitivity scores of the teachers had a significant
and moderate relationship with psychological well-being scores (r=.495,
p<.01). Seniority and years of teaching at the current multicultural school
environment were not significantly correlated with the intercultural
sensitivity levels of the teachers. In addition, Psychological well-being was
found to be a significant predictor of teachers’ intercultural sensitivity (F(1-
138) = 44.76; p<.01). Psychological well-being explained about 25 % of the
variance in intercultural sensitivity scores.

Discussion

Accordingly, the gender, seniority, and years of teaching at the current
school do not give an advantage over the intercultural sensitivity levels of
teachers. However, as the psychological well-being levels of teachers
increase, intercultural sensitivity levels also increase. In other words, female
or male teachers, senior or novice teachers, teachers who are older or newly
arrived at the current multicultural school do not have a superiority on each
other in terms of sensitivity to their students from different cultures.
However, teachers’ psychological well-being levels play an important role in
how they behave more sensitive towards their students from different
cultures.

Psychological well-being is a variable that has not been directly
examined in relation to teacher intercultural sensitivity in previous studies.
In this respect, this finding is thought to be a unique contribution to the
literature. In addition, this finding seems important in terms of
administrators and school counseling service professionals aiming to
increase the intercultural sensitivity levels of teachers in multicultural
schools. Based on the results of the present study it seems that efforts to
increase intercultural sensitivities in schools will be insufficient without
measures to increase the psychological well-being of teachers. School
counselors who want to carry out studies in their schools with this purpose
could take into account the contributors of psychological well-being,
reported in the literature.
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yararlanilmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemi kullanilmigtir.
Tasarlanan oyun ¢nce 3 smif 6gretmeni adayina, sonra sinif ortaminda
12 (8 kiz ve 4 erkek) smif 6gretmeni adayina uygulanarak (73 dakika)
pilot calismast yapilmistir. Arastirmanin katilimcilarimi bir devlet
tiniversitesinde 6grenim goren sinif gretmeni adaylarmdan 14 kisi (6 kiz
ve 8 erkek) olusturmaktadir. Asil uygulama 67 dakika stirmiistiir.
Veriler, video kamera ve ses kayit cihazi ile toplanmistir. Verilerin analizi
DDT’nin asamalar1 dogrultusunda analiz edilmistir. Analiz sonuglari,
DDT cercevesinde tasarlanan bir mobil oyun vasitasiyla sif 6gretmeni
adaylarinin matematiksel kavramlardan Oklid Bslmesini 6grenebilecegi
bir ortamm olusturulabildigini gostermistir. Ogretmen adaylarimn
egitiminde matematiksel kavramlarin tasarlanan egitsel bir mobil oyunla
ogretilme durumu, smif ortaminda teknolojik araglarin nasil
kullanilabilecegine yonelik egitim alaninda farkli bir bakis agis1 katmasi
noktasinda 6nemli bir rol tistlenebilecegi diistiniilmektedir.
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Introduction of Euclid Division to the Prospective Primary School Teachers
Through a Mobile Game

Abstract

The use of educational and digital games in the education of prospective teachers is of
vital importance since it demonstrates that technological developments can be used in
the milieu of education and training. The aim of this study is to introduce one of the
mathematical concepts, the Euclid Division (Long Division), through a designated
educational mobile game. In the design of the mobile game, which was developed by the
researchers, one of the basic components of the Theory of Didactical Situations (TDS),
the adidactical situations were used. The qualitative research method was used in the
study. The designed game was initially applied to 3 prospective teacher students (3rd
grade), and subsequently, it was applied to 12 prospective teachers (8 females and 4
males) in the classroom environment (for 73 minutes), thus the pilot study was
completed. The participants of the study was comprised of 14 individuals (6 females and
8 males), who are prospective primary school teachers attending at a state university.
The main application took 67 minutes. The data were collected through the video-camera
and voice recorder. The analysis of the data was conducted in line with the stages of the
TDS. The results of the analysis demonstrated that a milieu can be created, in which the
prospective primary school teachers can learn one of the mathematical notions, the
Euclid Division, through a mobile game designed in the framework of the TDS. The fact
that mathematical notions can be taught to the prospective teachers through an
educational mobile game has a vital role in bringing a new perspective to the education
field concerning how to use technological instruments in the classroom environment.

Keywords: Theory of Didactical Situations, adidactical situations, milieu, mobile game,
prospective teachers.

Giris
Turkiye’de son yillarda egitim alaninda koklu degisiklikler yapildig: goriilmektedir.
Bu dogrultuda egitim fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasi, 6gretim programlarinin
yenilenmesi ve teknolojinin egitime entegrasyonu gibi bir¢ok konuda calismalar
yapilmaktadir (Milli Egitim Bakanhig1 [MEB], 2018a; Yiiksek Ogretim Kurumu, [YOK],
2018a). Bu degisiklikler ile ulasiimak istenen hedeflerden biri 6gretmen adaylarimin
mezun olduklarinda teknoloji okuryazari olmasidir (YOK, 2018b). Bu sayede
ogretmen adaylarinin teknolojiyi 6gretim durumlarinda kullanabilmelerine yonelik
bir zemin olusturmaya galisildig1 belirtilebilir.

Teknolojinin egitime entegrasyonu baglaminda egitim fakiiltelerinin 2018
yilinda degistirilen 6gretim programlari incelendiginde ¢cok az sayida dersin bu amaca
hizmet edecek sekilde planlandigi goriilmektedir (YOK, 2018a). Ornegin smuf
ogretmenligi programinda bilisim teknolojileri ve 6gretim teknolojileri dersleri bu
anlamda degerlendirilebilir. Genel kiiltiir dersi kategorisinde sunulan bilisim
teknolojileri dersinde bilgisayarin donanimlari, baz1 Microsoft Office yazilimlarimin
tanitilmasi, internet ve internetin etkileri gibi basliklara yer verilmektedir. Meslek
bilgisi kategorisinde sunulan Ogretim teknolojileri dersinde ise egitimde bilgi
teknolojileri, 6gretim teknolojilerinin siniflandirilmas: ve kuramsal yaklasimlar gibi
teorik basliklara yer verilmistir. Yurdakul (2018) degisen smif Ogretmenligi
programinda bazi derslerin verildigi diizey (6rnegin ilk okuma yazma) ve kaldirilan
bazi derslerle (6rnegin cocuk edebiyati) ilgili programin eksiklerinin oldugunu
belirtmistir. Teknolojinin egitime entegrasyonu, icinde bir¢ok faktor barmdirdigindan
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(Mazman ve Usluel, 2011), teknolojinin hizla gelistigi 21. yiizyilda degisen siuf
ogretmenligi programinda egitimde teknolojik entegrasyon anlaminda sadece iki
derse yer verilmesinin degisen programun diger bir eksikligi oldugu belirtilebilir.

Sinif 6gretmenligi programinin bircok disiplinle (matematik, fen bilimleri,
sosyal bilimler gibi) kesisimi bulunmaktadir. Bu disiplinlerin her birinin farkl
dinamikleri bulunmasi nedeniyle teknolojik entegrasyonlarmin da farkli sekillerde
olmas: muhtemeldir. Bu baglamda matematiksel kavramlarin soyut olmasi sebebiyle
matematik Ogretiminde kavramlarm somutlastirilmasi stirecinde teknolojiden
yararlanilmasi kagimilmaz bir hal almaktadir. Ogretmen adaylarmin deneyimledigi
ogrenme yasantilarimi 6gretmen olduklarinda bir 6gretim yaklasimi olarak kullanilma
potansiyeli oldugu varsaymmiyla, bu calismada matematiksel kavramlardan biri
(kalanl1 bolme) teknoloji ile harmanlanarak smif ortaminda nasil uygulanabilecegi
tartisilmistir. Bu sayede matematiksel bilginin teknoloji kullanilarak sinif ortaminda
tanitilmasinda gostergelerin neler oldugu ile ilgili smif 6gretmeni adaylarinda
farkindalik yaratilabilecegi diistintilmektedir.

Teknolojinin egitime entegrasyonu matematik egitiminde yeni yaklasimlarin
dogmasina neden olmustur (Ersoy, 2005). Kiili (2005), guniimiizde Ogrencilerin
teknolojinin ortasinda yasamlarmi stirdiirdiigiinti ve derslerde tek basina teknoloji
kullanmanin onlari stirekli motive etmeyebilecegini, bu ytizden 6grencileri de igine
alan 6grenme durumlarina ve yontemlerine ihtiya¢ duyuldugunu belirtmektedir. Bu
ogrenme durumlarindan biri oyun temelli 6grenmeler kapsaminda egitsel mobil
oyunlardir. Matematik dersi 6gretim programimnda “Unite igerikleriyle iligkili olarak
uygun goriilen boltimlerde matematik oyunlarina yer vermeye calisiimalidir.”
seklinde 6gretim stirecinde oyunlarin etkin olarak kullanilmasi istenmektedir (MEB,
2018b). Ancak egitsel dijital oyunlarin tasarlanacagr ve smif ortaminda nasil
kullanilacagy ile ilgili bilgi verilmemektedir. Tam bu noktada oyun temelli matematik
egitim teorilerinden yararlanilabilir. Bu calismada matematik egitim teorilerinden,
oyun temelli bir teori olarak belirtilebilecek, Didaktik Durumlar Teorisi'nden
(Brousseau, 1997) yararlanilmustir.

Didaktik Durumlar Teorisi
Brousseau (2002), Didaktik Durumlar Teorisi'nin (DDT) temel argtimanlarini race to 20
adli bir oyun vasitasiyla aciklamistir. Bu dogrultuda teoride oyunlar 6énemli bir yer
tutmaktadir. Teori kapsamindaki oyunlar rastgele oyunlar olmayip, oyuncularin
secimlerinden dontit alabildikleri, kazanma ya da kaybetmenin oldugu ve
kazanmanin ancak en uygun strateji verildiginde saglandig1 oyunlardir (Erdogan ve
Ozdemir Erdogan, 2013). Bu durum race to 20 oyunu gergevesinde sdyle belirtilebilir.
Race to 20 oyunu, iki kisi ile oynanmaktadir. Oyunculardan birisi oyunu 1 ya
da 2 diyerek baslatir. Sonra digeri, ilk kisinin soyledigi sayiya 1 ya da 2 ekler. Sirayla
oyuncular son stylenen sayiya 1 ya da 2 eklerler. Bu kosullar altinda 20 sayisina ilk
ulasan kisi oyunu kazanmaktadir. Oyun oynanma siirecinde ilk birka¢ oyunda
oyuncular 17 diyenin oyunu kazandigin fark ederler. Belli bir miiddet sonra ise 17
diyebilmenin kosulunun 14 demek oldugunu kesfederler. Bu durum bu sekilde devam
ettirilerek oyunu kazandiran sayilar biiytikten kiigtige dogru 20, 17, 14, 11, 8, 5, 2
seklinde ortaya c¢ikmaktadir. Burada kazandiran strateji 3 ile boltimtinden kalam 2
olan sayilar olarak genellenebilir. Matematiksel yap1 boyutunda bu durum, A=Q-B+R
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(R, A’'nin Q ile boliimiinden kalan) seklinde Oklid bolmesi ile agiklanabilir (Sensevy
vd., 2005). Bu tiir durumlarda oyun ile matematiksel bilgi arasinda siki bir iliski s6z
konusudur. Ogrenci merkezli bir yaklagimi temel alan teoride (Laborde, 2007; Artigue,
1994), bilgi hazir bir sekilde sunulmamakta ve 6zenle hazirlanmis durumlar yoluyla
kazandirilmaya calisilmaktadir. Teoride bu tiir durumlar adidaktik durumlar ile
karsilanmaktadir.

Adidaktik durumlarda 6gretilmek istenen matematiksel bilgi bir stireligine
ogrenciden gizlenerek bir oyun igerisine gomult bir sekilde ©grencilere
sunulmaktadir. Bu tiir durumlar 6gretmenin miidahalelerinin sinurlandirildig: bir smaf
atmosferinde ve tasarlanan bir ortam (milieu) ile 6grencilerin etkilesim igerisinde
hedef bilgiyi (kendi bilgilerini) yapilandirdig1 6gretimsel durumlardir (Warfield,
2014). Ogrenciler oyunda bulunmas: istenilen hedef bilgiye oyunun sinirhiliklar: ve
kosullariyla miicadele ederek ulasmaya galismaktadir. Hedef bilgiye ulasilmasinda
ortam (milieu) biiyiik bir oneme sahiptir. Oyunun oynanmasi siirecinde kazanma-
kaybetme durumlari, kars: rakibin stratejileri, verilecek bir materyal gibi 6grenci
tizerine etki eden her sey ortamu olusturabilmektedir (Brousseau, 2002). Bu baglamda,
ortamin o6grencilere pozitif ya da negatif doniit verecek sekilde 6zenle tasarlanmas:
gerekmektedir (Erdogan ve Ozdemir Erdogan, 2013). Bu sayede 6grenciler oyun
baglaminda tirettikleri stratejileri ortamdan aldiklar1 dontitler ile stirekli revize ederek,
hedef bilgiye dogru adim adim yaklasacaklardir.

Brousseau (2002), adidaktik durumlarda bir matematiksel bilgiye oyun
baglaminda ulasilmasi stirecinde ortamdaki dinamik yapinin korunmasi adma bazi
asamalar tanimlamistir. Sorumluluk aktarma asamasi olarak belirtilen ilk asamada,
Ogreticinin beklentileri goz ard: edilmekte ve 6grenenler anlamli 6grenmelerin ortaya
¢ikmasina yonelik oyunun sorumlulugunu tistlenmektedir (Ligozat & Schubauer-
Leoni, 2010). Ikinci olarak eylem asamasinda, 6grenenler oyun ile etkilesime girmekte
ve oyunu kazandirdigini diistindiikleri genellikle ortiik bazi modeller gelistirmektedir
(Warfield, 2014). Ugiincii asama olan ifade etme asamasinda, dgrenenlerin ortiik
olarak gelistirdigi fikirler agik bir sekilde smuif ile paylasilmaktadir. Dordiincti olarak
dogrulama asamasi, ifade etme asamasinda sunulan hipotezlerin, fikirlerin ve
stratejilerin gegerliliginin bir baskasina agiklandig1 veya kanitlandig1 asamadir. Son
olarak kurumsallastirma asamasi, daha onceki asamalarda oOgrenenlerin oyun
baglaminda gelistirdikleri fikirleri 6greten konumundaki kisinin revize etme, yeniden
bicimlendirme ve smiflandirma gibi tekniklerle oyun baglamindan c¢ikararak
matematiksel bir boyuta tasidig1 asamadir (Warfield, 2014).

DDT'nin asamalari ile ilgili aciklamalardan eylem, ifade etme ve dogrulama
asamalarinda 6grenenlerin bilgiye tasarlanan oyun ile etkilesime girerek ulasmaya
calistiklar1 ve bu siirecte Ogretmenin gorevinin ortami organize etmek oldugu
anlasilmaktadir. Bu tiir bir 6gretim deneyimi sunmasi nedeniyle DDT cercevesinde
tasarlanan oyunlarin Ogrenci merkezli Ogretim yaklasimlarmi destekledigi
belirtilebilir.

Matematiksel Oyun ve Matematiksel Bilginin Mobil Oyunlar Yoluyla Ogretilmesi
Oyun matematik gibi evrensel bir insan eylemidir. Bishop (1991), bir¢ok oyunun pek
¢ok matematiksel baglant: icerdigini ve ¢ogu matematik¢inin oyunlari, kurallara
dayal1 davranislar olmasi sebebiyle matematigin kendisi gibi gordtiiklerini belirtmistir.
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Oyun ile matematiksel oyunlarin bir¢cok ortak yonii olmakla birlikte
matematiksel oyunlar matematiksel fikirler ile ilgilidir. Holton ve arkadaslar1 (2001),
matematiksel oyunu, problemlerin iistesinden gelinmesinde deneysellik ya da
yaraticilik iceren fikirler tiiretilmesinde ve c¢oziime ulasilmasinda matematiksel
streglerin kullanilmasini gerektiren bir ara¢ olarak nitelemislerdir. Bu stirecte
ortamdaki farkli pozisyondakilerin degisik gorevler tstlendikleri vurgulanmustir.
Ogretmenlerin gorevi 6grencilerin yanls anlamalarmi gidermek, 6grencileri oyunun
¢oztimiine ulastiracak bir ortam tasarlamak, oyunu oynamaya 6grencileri tesvik etmek
ve ek bilgiler vermek seklinde agiklanmistir. Oyun stirecinde 6grencilerin gorevi ise
ozgtirce matematiksel nesnelerle etkilesime ge¢mektir. Matematiksel oyunun
ogrencilerin mevcut bilgileri tizerine kurulmas: gerektigi ancak oyunun sonunda
ogrencilerin mevcut bilgilerinin 6tesine gecilebilecegi belirtilmistir.

Farkli bir acidan matematiksel oyunlar 6grencileri derse motive etmekte ve
onlarin derse katilimini arttirmaktadir (Heshmati, Kersting & Sutton, 2018). Bu
baglamda matematigin oyunlar ile 6gretilmesinin; matematik 6gretimine dinamik bir
ortam sagladig1 ve 6grencileri 6grenmeye giidiiledigi belirtilebilir. Buna ek olarak,
oyunlarin kavramsal 6grenmeleri destekleyecek sekilde teknolojinin bir ara¢ olarak
kullamldig1 ortamlarda sunulmasi daha olumlu sonuglar dogurabilmektedir. Ornegin
fonksiyonlarin kavranmasma yonelik tasarlanan bir oyunda DePree (2002),
ogrencilerin fonksiyon grafiklerini anlamlandirmasinda grafik hesap makinelerinin
cok etkili bir yol oldugunu, bu yaklasimin 6grenciler acisindan tehdit edici olmayan
bir ortam sagladigim1 ve aktif katihmu destekleyerek 6grencilerin fonksiyonlar:
igsellestirmelerine yonelik fikirlerini pekistirdigini belirtmistir.

Matematiksel bilginin 6gretiminde teknoloji ile matematiksel oyunun bir
kesisimi mobil oyunlardir. Son yillarda matematiksel bilginin 6gretiminde 6zellikle
mobil oyunlarin arag olarak kullanildig1 calismalarmn arttigr dikkat cekicidir (Attard;
2018; Cahyono, 2018; Kluge ve Dolonen, 2015; Wijers, Jonker, & Drijvers, 2010).
Cahyono (2018), smif dist 6gretim durumlar: cercevesinde mobil teknolojilerin
kullanild1gy, gtinliik yasamda karsilasilabilecek geometrik sekillere iliskin gevre, alan,
hacim bulma gibi gorevler iceren ve 87 problem durumundan olusan matematik
parkurlar1 tasarlamistir. Bu baglamda ortaokul Ogrencilerinin gercek yasamla
baglantily, isbirligi gerektiren, farkli bakis acilarinin ise kosuldugu ve belirli bir stire ile
smirli olan otantik durumlarda gergeklestirdikleri ¢6ztim yaklasimlarini incelemistir.
Arastirma sonuglari, etkinliklere katilan 6grencilerin matematik 6grenmeye yonelik
tutumlarinda ve motivasyonlarinda olumlu yonde pozitif sonucglar elde edildigini
ortaya koymustur. Kluge ve Dolonen (2015), kolaydan zora olacak sekilde her biri 5
farkli boliimden olusan, her boliimde 20 seviye bulunan ve her seviyede 1 denkleme
¢ozlim aranan bir denklem ¢6zme oyunu tasarlamistir. Iki ortaokulda karma yontem
olarak tasarlanan calismada, okullardan birinde ogrencilerin oyunun sembolik
notasyonu ve problem ¢o6zme prosediirlerini standart cebir ile iliskilendiren
ogretmenlerin 6gretim destegi ile sunuldugunda 6grenme ciktilarinda istatistiksel
olarak anlamli bir artis oldugu belirlenmistir. Bu sonugclar dijital oyunlarin (6zelde
mobil oyunlarin), okul icinde ve disinda 6grencilerin anlamli 6grenmelerini ve
katilimlarini destekleyici araglar olarak goziikmektedir (Gee, 2003; Prensky, 2001).
Daha detayli olarak literatiirde, mobil oyunlarin matematik 6grenimine yonelik
ogrencilerin tutumlar1 ve motivasyonlarimi pozitif yonde etkiledigi, derse katilimlarini



Gok, inan & Akbavir 224

arttirdig1 (Cahyono, 2018), 6grenme ¢iktilarina ulasilmasinda destek sagladig: (Kluge
ve Dolonen, 2015), GPS kullanma, harita okuma ve dortgen insa etme gibi fikirleri
destekledigi (Wijers ve ark., 2010) ortaya konmustur.

Oyun sektdrtinde mobil cihazlarin daha fazla kullanilmaya baslandig:
glintimiizde, bununla paralel olarak egitim alaninda da mobil oyunlarin 6nemli bir
konuma sahip olacag: belirtilebilir. Bu baglamda ozellikle matematik 6gretiminde
mobil oyunlarm énemli bir rolii olacag: diistintilmektedir. Nitekim, Kalloo ve Mohan
(2015) mobil cihazlar tizerinden matematik 6grenmek icin mobil oyunlar gelistirmenin
onemli bir Ogretimsel yaklasim sundugunu ifade etmislerdir. Diger taraftan,
tilkemizde mobil oyunlar araciligiyla matematiksel bilginin anlamli bir sekilde
ogretimine iliskin herhangi bir calismaya rastlanmamuistir. Bu calisma mobil oyunlarin
bir arag olarak egitimde bilginin 6grenenlere anlamli bir sekilde aktarimina yonelik
uygun bir ornek teskil etmesi noktasinda literatiire katki saglamaktadir. Calismada
mobil oyunun tasariminda DDT'nin temel argiimanlarindan yararlanilmistir. Bu
dogrultuda Brousseau (1997) tarafindan gelistirilen race to 20 oyunu belli 6lctide
genellestirilerek mobil oyun olarak tasarlanmistir. Bu ¢calismanin amaci, matematiksel
bilginin (Oklid Bolmesi) smif 6gretmeni adaylarmna tasarlanan bir mobil oyun
vasitasiyla tanitmak ve oyun stirecinde siuf 6gretmeni adaylarimin sergiledigi
davranislar: betimlemektir. Bu dogrultuda su sorulara yanit aranmaktadir:

e Smif o6gretmeni adaylarmmn Oklid Bolmesini bir mobil oyunla
kesfetmesi stirecinde sergiledikleri davramslar nelerdir?

e Smif 6gretmeni adaylarinin egitsel bir mobil oyun deneyimlemelerinin
onlarin matematik 6gretimine yonelik bakis acilarinda nasil bir
farkindalik saglamaktadir?

Yontem

Arastirmada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Calismada DDT cergevesinde
tasarlanan bir mobil oyun vasitasiyla simif 6gretmeni adaylarma bir matematiksel
bilginin nasil tamtilabilecegi ve bu siirecte yasananlarin neler oldugunu ortaya
koymak hedeflenmistir. Bu dogrultuda calismanin modeli durum calismasidir.
Durum calismalari, sinirh bir sistemin detayli bir sekilde ele alinarak derinlemesine
betimlendigi ve incelendigi arastirmalar olarak tanimlanmaktadir (Merriam, 2013).

Matematiksel bilginin mobil oyunlar tasarlanarak ogretilmek istenmesinde
smif Ogretmeni adaylarma mobil teknolojileri egitsel amacli olarak nasil
kullanabileceklerine yonelik farkindalik olusturmalar1 hedeflenmistir. Bu dogrultuda
yeni teknolojilerin 6grenci merkezli ortam tasarimlarinda nasil ele alinabilecegine bu
calismada gosterilmektedir. Bu calismada oyunun tasariminda ve sinif ortaminda
uygulanmasi stirecinde DDT'nin argiimanlarmdan yararlanilmistir.

Arastirmanin Katilimcilar:

Arastirmanin katilimcilarmi Dogu Anadolu bolgesinde bir devlet tiniversitesinde
ogrenim goren 14 (6 kiz ve 8 erkek) sinif 6gretmeni aday1 olusturmaktadir. Katilimcilar
amacli ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Amach 6rnekleme yapilmasinda
arastirma konusuyla ilgili zengin veri elde etmek hedeflenmektedir (Yildirirm ve
Simsek, 2016). Bu dogrultuda katilimcilar matematik 6gretimi I dersinin gereklilikleri
kapsaminda goniillii olarak oyun siirecinde yer almak isteyen smif Ogretmeni
adaylaridur.
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Oyunun Tasarimi, Uygulanmasi ve Verilerin Toplanmasi

Oyun tasarimi ve kodlanmasi. Oyun arastirmacilardan biri tarafindan
yazilmistir. Android ile oyun tasarimi ve kodlanma islemleri belirli islem adimlarinin
sirastyla uygulanmasi sonucu elde edilmektedir. Bu siirecler oyun tasarimi ve
kodlama olarak ikiye ayrilmaktadir.

Oyun tasarimina, oyunda olusturulacak ekranlarin karakalem calismasi ile
baslanmistir. Sonra karakalem ile yapilan tasarim sahnesindeki her bir elemanin stili,
pozisyonu gibi bir¢ok 6zelligi belirtilmistir. Bu islem sirasinda arka plan resimleri ve
iconlar i¢cin Adobe Illustrator siklikla kullanilmistir. Sonraki siire¢ Android Studio
ortamindaki araclar kullanilarak XML formatindan nesnelerin olusturulma siirecidir.
Olusturulan nesnelere stiller, fontlar, animasyonlar vb. uygulanip bu sahne
ekranlarinin her biri icin katmanlar (layout'lar) olusturulmustur. Bundan sonraki
stire¢ kodlamanin ilgi alanlarina girmektedir.

Kodlama kismi Android Studio ortaminda Java dili kullanilarak
gerceklestirilmistir. Oyunlar1 kodlarken Android stirtimii olarak 2.1 kullanilmistir. Bu
versiyon ¢ok diistik bir versiyon olmasina karsin bu oyunlar igin diistindtigtimiiz tiim
ihtiyaclar1 karsilamaktadir. [k olarak sahne sayist kadar Class'lar olusturulmus ve
ayrica ortak olarak kullamilabilecek Ozel Class'lar tanimlanmstir. Sonraki siireclerde
her sahne igin olusturulan Class'lardaki o sahne ile iliskili olusturulan goriinti
dosyalarindaki nesnelerin her biri tanimlanmistir. Daha sonra ise oyunun
organizasyonu gerceklestirilmistir. Yani kisi butona tiklandiginda ne yapacagi, diger
elemanlara tiklandiginda ne yapilacagi, mentilere tiklaninca ne yapilacagi, sayfalar
arasi gecislerin nasil yapilacagi, puan, seviye, asama degiskenlerin nasil hesaplanacag:
ve ayrica bilgisayarin oynanan seviye ve asamaya gore nasil davranacagina dair yapay
zeka fonksiyonlarinin tasarlanmasi stireci ile bu islem tamamlanmistir. Tim bu
kodlama safhas: bittikten sonra en son yapilacak sey normal bir kullanici gibi bu
oyunun test edilme siirecidir. Tabii bu testler yapilirken farkli android isletim
sistemindeki versiyonlara sahip cihazlardaki kod uyumsuzluklarmm giderilmesi,
yapay zekdnin dogru calisip calismadigina dair testlerin yapilmasi, beklenmedik
durumlarda programin verecegi cevaplarin (Ornegin oyun oynarken kisinin telefonu
caldiginda oyunun nerede kalacagi veya kapatilip kapatilmayacagma dair karar)
diistintilmesi ve test edilmesi gerekmektedir.

Sayilarla yaris oyunu. Sayilarla yaris oyunu, oyuncularin bilgisayara karsi
oyunu oynamalar: seklinde tasarlanmistir. Oyunda oyuncular bilgisayara karsi
kazanma ya da kaybetme durumu ile kars1 karstya birakilmistir. Ekranda belli sayida
balon bulunmaktadir. Oyuncunun balonlar1 secmeleri i¢in ekrandaki balonlar
oncelikle ikiser ikiser aktive olmaktadir. Oyunun ilerleyen asamalarinda balonlar tiger
ve daha ilerleyen asamalarda dorder aktive olmaktadir. Oyuncunun secebilecegi
balonlar kirmizi renkte goziikmektedir. Oyuncunun sectigi balonlar yesil renkte,
bilgisayarin sectigi balonlar turuncu renkte ve secilmeyen balonlar gri olarak
isaretlenmektedir. Balonlarin ortalarinda 1, 2, ..., n seklinde sayilar yazilarak siirecin
daha kolay izlenmesi ve farkl stratejilerin verilmesine olanak saglanmistir. Oyunun
amaci ekrandaki en biiyiik numaral1 balona ulasmaktir.
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o

Sayilarla yans

Oyun 1 ve 2 sayilan ile baglar.Bilgisayar rastgele bir say!
seger.Sonra oyuncu bilgisayanin segtigi bir sayiya 1 veya
2 y yeni bir sayt i toplamda say dizisini
sonuna erigmeniz gerekmektedir.

Renklerin Anlamian igin baloncuklara tiklayiniz

Sekil 1. Sayilarla yaris oyununun tanitimi

Oyun ekranindaki toplam balon sayisi; balonlar ikiser aktive edildiginde 16,
18 ve 20 adet, ticer aktive edildiginde 16, 17, 18 ve 19 adet, dorder aktive edildiginde
16,17,18, 19 ve 20 adet olacak sekilde sirayla goziikmektedir. Bunlarin her biri oyunda
birer asamaya denk gelecek sekilde oyun dizayn edilmistir.

Oyunun basit, orta ve zor olacak sekilde 3 seviyesi bulunmaktadir. Basit
seviyede bilgisayar son 4 sayidan itibaren kazandiran say1 dizisini yakalamaktadir.
Orta seviyede bilgisayar ekranda bulunan balon sayismin yarisindan itibaren
kazandiran say1 dizisini yakalamaktadir. Zor seviyede bilgisayar ekranda bulunan
balon sayismin ticte birinden itibaren kazandiran say1 dizisini yakalamalidir. Her
seviye 12 asamadan olusmaktadur.

Oyunda her bir asamada farkli sayilar olacak sekilde bir kazandiran say1 dizisi
bulunmaktadir. Oyuncular oyunun sonunda kazandiran say: dizisindeki sayilar
oynadiklarinda puan kazanmaktadir. Tablo 1’de oyun ile ilgili bilgiler verilmistir.

Tablo 1
Sayilarla Yaris Oyununda Asamalar, Kazandiran Say: Dizisi ve Puanlama

Asama  Toplam Aktive Olan Kazandiran Say1 Dizisi Model Puanlama
Balon Balon
1 16 2 {1,4,7,10, 13, 16} A=3B+1 6
2 18 2 {3,6,9,12,15, 18} A=3B 6
3 20 2 {2,5,8,11, 14,17, 20} A=3B+2 7
4 16 3 {4, 8,12, 16} A=4B 4
5 17 3 {1,5,9,13,17} A=4B+1 5
6 18 3 {2,6,10,14, 18} A=4B+2 5
7 19 3 {3,7,11, 15,19} A=4B+3 5
8 16 4 {1, 6,11, 16} A=5B+1 4
9 17 4 2,7,12,17} A=5B+2 4
10 18 4 {3, 8,13, 18} A=5B+3 4
11 19 4 {4,9, 14,19} A=5B+4 4
12 20 4 {5, 10, 15, 20} A=5B 4

Oyuncu oyunu oynarken yukaridaki 12 asamada kazandiran say1 dizisindeki
sayilar1 secerse puan alacaktir. Ornegin 1. asamada 1, 4, 7, 10, 13, 16 kazandiran say1
dizisidir. Eger bir oyuncu 2, 4, 7, 10, 13, 16 segerse kazandiran say1 dizisindeki 5 say1
ayni oldugundan 5 puan kazanacaktir. Asagida bir oyuncu 1. asamada 2, 6, 9, 12, 15
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sayilarin1 segmistir. Bunlarin hicbiri kazandiran say1 dizisinde olmadigindan oyuncu
puan alamamustir.

L. ) PUAN: 0 OYUN BILGILERI

Qyunu bilgisayar kazand.

© UrartuSoft BiR SONRAKI ASAMAYA GEG:

Sekil 2. Sayilarla yaris oyunundan bir kesit

Bu oyunda kazandiran sayilar rastgele olusturulmamaistir. Kazandiran sayilar
ekrandaki en biiytik sayinin (A sayisi) aktive olan balon sayisinin 1 fazlasina (B say1st)
boliimiinden kalan K ise A=B-C+K ile modellenebilir (Bkz Tablo 1). Burada C adim
sayisin1 belirtmektedir. Ornegin 1. asamada 1, 4, 7, 10, 13 ve 16 sayilan {ig ile
bolimiinden kalan1 1 olan sayilardir. Bu sayilar A=3-B+1 seklinde modellenebilir.
Sonug olarak oyun tasariminin arkasinda ulagilmak istenen hedef bilgi Oklid Bolmesi
(Kalanl1 bolme) dir.

Uygulama siireci: Oyunun 2 pilot uygulama yapilarak once kiiciik gruplar
tizerinde sonra biiytik gruplar tizerinde denenmistir. Pilot uygulama 1, {i¢ smuf
ogretmeni adayi ile gergeklestirilmistir. Bu uygulama yaklasik 1 saat stirmuistiir. Pilot
uygulama 2, smif ortaminda 12 (8 kiz ve 4 erkek) simf Ogretmeni adayma
uygulanmistir. Bu uygulama 73 dakika stirmustiir. Pilot uygulamalar sonrasinda
oyunun renk dizayni ile ilgili degisiklikler yapilmistir. Aktive olan balonlar,
oyuncunun secimi, bilgisayarin secimi, secilmeyen balonlar ve arka plan yeniden
diizenlenmistir. Oyunda kazanilan puanin verilmesi ile ilgili zamanlamada degisiklik
yapilmistir. Bu dogrultuda oyunda kazandiran say: dizilerinden herhangi biri
secildiginde aninda puan verilmesi yerine kazandiran say1 dizisinde isaretlenen say1
kadar puanin oyunun sonunda verilmesi kararlastirilmistir. Ayrica oyunda segim
yapildiginda balon patlama sesi eklenmesi uygun gortilmiistiir.

Asil uygulama 14 (6 kiz ve 8 erkek) smif 6gretmeni adayma uygulanmustir.
Asil uygulama 67 dakika stirmtistiir. Asil uygulama cep telefonu yerine siuf
ortaminda oyunun daha kolay uygulanabilmesi ve tartisilabilmesi icin akilli tahta
tizerinden gerceklestirilmistir. Asil uygulamada katihmcilar iki gruba ayrilmustir.
Grup 1 alt1 kisi ve grup 2 sekiz kisi olarak olusturulmustur. Oyun gruplarin bilgisayara
karst oynadiklar1 bir yarisma baglamiyla gerceklestirilmistir. Gruplardan herhangi
biriyle baslanmis (6rnegin grup 1) ve bu gruptan bir kisi akilli tahtada oyunu



Gok, inan & Akbavir 228

bilgisayara kars: oynamistir. Daha sonra diger gruptan (Grup 2) bir 6grenci benzer
sekilde akilli tahtada oyunu bilgisayara kars: oynamistir. Oyunu kazanan oyuncunun
grubuna 1 puan verilecegi belirtilmistir (Oyundaki puanlamadan farkli bir puanlama).
Katilimcilar bulgularda; grup 1’e tek sayilar K1, K3, ..., K11 ve grup 2'ye cift sayilar
K2, K4, ..., K16 verilerek sunulmustur. Uygulama arastirmacilardan biri tarafindan
gerceklestirilmis ve bu kisi bulgulardan Ogretmen (O) olarak kodlanmustir.

Verilerin toplanmasi. Veriler, video kamera ve ses kayit cihazi ile
toplanmustir. Bu veriler kayitlarin tekrar tekrar dinlemesi yoluyla bilgisayar ortamina
aktarilmistir. Veri toplama araglari arastirma stirecinde veri kaybt minimum diizeyde
olacak sekilde kullanilmistir. Kamera bir kameraman araciligiyla, ortamdaki harekete
odaklanarak, 6gretmen-6grenci, 6grenci-ogrenci iletisimi, oyun-6grenci etkilesimi gibi
durumlara iliskin verileri kaydetmistir. Diger taraftan grup ici konusmalar1 ve grup
ici dinamigini kameranin tam olarak izlemesi sz konusu degildir. Bu baglamda ses
kayit cihazlar1 gruplarin masalarna birakilarak grup icinde gerceklestirilen
tartismalar ve grup dinamigi kaydedilmistir. Boylece veri kaybi asgari diizeye
cekilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi betimsel analiz yontemiyle yapilmistir. Bu dogrultuda DDT nin farkh
asamalarinda dogrudan alintilar yapilmis ve DDT'nin asamalarimin gerceklestigi
sekilde yansitilmasi amaclanmistir. DDT'nin farkli asamalarinda oyun siirecinde
ogretmen ile ogrencilerden beklenen davranislar ve bu siirecte ortamin mevcut
durumuna iliskin plan Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
DDT’'nin Asamalarinda Etkilesim

Asamalar Ogretmen Ogrenci Durum
Sorumluluk Oyunu 6grencilere Oyunun kurallarimi Ogretmenden 6grenciye
Aktarma tanitma anlama transfer
Eylem Moderator Oyunu oynama, zorlugu Miicadele etme ve
fark etme, ortiik deneme-yanilma
stratejiler
Ifade Etme Moderator Hipotez verme Model gelistirme
Dogrulama Moderator [kna etme, Kanitlama Modelleri test etme,
Baglamsal bilgi elde etme
Kurumsallastirma Baglamsal bilgi ile Oyunun arkasindaki Ogretmenden 6grenciye
matematiksel bilgi matematiksel bilgiyi transfer

arasinda iligski kurma  fark etme

Tablo 2'de goriildiigii tizere, etkinlikte 6gretmenin gorevi oyunun kurallarini
ve oyunda anlasilmayan noktalar: agiklamak, ortami1 organize etme (oyunu oynamaya
tesvik, 6grenciler arasindaki diyaloglar1 yonetme gibi), 6grencilerin oyun baglaminda
ulastig1 bilgiyi matematiksel boyuta tasimak olarak belirtilebilir. Ogrencinin gorevi
oyunun kurallarim1 kavrama, oyunu oynama, oyundaki zorlugu fark ederek
kazandiran stratejileri gelistirme, stratejileri genelleyerek hipotezler sunma,
hipotezlerini savunma ve oyunda gizlenen bilgiyi anlamaya calismaktir. Oyun
stirecinde farkli asamalarda ortamda gozlenen durum dinamik bir yap: arz edecek
sekilde tasarlanmistir. Etkinlik siirecinde durum, oyun oynama sorumlulugunun
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ogrenciye devredilmesi, deneme-yanilma calismalar1 yapilarak oyunla miicadele
etme, model gelistirme (6rtiik), modelleri test etme, baglamsal bilginin ortaya ¢ikmasi
ve hedef bilginin 6grenciye aktarimi seklinde planlanmaistir.

Arastirmanin gegerlik ve giivenirligi ile ilgili oyun DDT ve onun temel
arglimanlar1 konusunda uzman bir matematik egitimcisi tarafindan tasarlanmistir.
Tasarlama siirecinde hedef bilginin (Oklid Bolmesi) ortaya ¢ikmasina iliskin DDT
cercevesinde adidaktik durumlar kapsaminda sinirliliklar ve kosullar belirlenmistir.
Bu smmrhiliklar ve kosullar hedef bilginin ortaya cikmasinda ogrencilere dontit
saglamaktadir. Bunlar:

e Her asamada ekranda gozlenen toplam balon sayisi,

e Asamalarda oyuncunun se¢mesi icin aktive edilen balon sayisi,

e Oyuncu ve bilgisayarin se¢imlerinin farkl renkte isaretlenmesi ve bu sayede
segimlerin takip edilebilmesi,

e Balonlarin ekranda numaralandirilmas: sebebiyle 6grencinin stratejilerini
daha kolay verebilmesi ve stratejilerini bir baskasina daha rahat
aciklanabilmesi saglanmustir.

Bunlarin mobil oyuna entegrasyonu ve adidaktik ortamda bilginin ortiik bir
sekilde nasil sunulabilecegi yazilim alaninda uzman bir arastirmaciyla planlanmistir.
Arastirmadaki stireglerin acik ve net bir sekilde ortaya konulmasinin arastirmanin
glvenirligini arttirdig1 soylenebilir. Benzer sekilde arastirmada elde edilen bulgular
matematik egitiminde uzman iki arastirmaci tarafindan kontrol edilmistir. Boylece
elde edilen bulgularmn gegerligi arttirilmistir.

Bulgular
Mobil oyunun uygulanmas: stirecinde DDT’'nin farkli asamalarinda ogretmen,
ogretmen adaylarinin yaklasimlart1 ve bilgi anlaminda ortamdaki degisim
incelenmistir. Burada asamalar teoride ongoriildugi sirada sunulmus ancak
ogrencilerin aktif oldugu eylem, ifade etme ve dogrulama asamalar1 birlikte
verilmistir.

Sorumluluk Aktarma Asamasi

Ogretmen etkinligin baginda oyunu tanitmis ve oyunla ilgili baz1 (oyunun kurallari,

puanlama gibi) aciklamalar yapmustir. Bu stireg asagida verilmistir.
O: Etkinligimizin amac1 bir matematiksel kavrami tamitmak. Fakat buna
direkt ulasmayacagiz. Belirli bir oyun stireci sonunda ulasacagiz... Siz
oyunu oynayacaksiniz... Soru su: “Bu oyunda acaba daima kazanmak
mimkin mii?”... Oyun tek kisilik yani bilgisayara karst bir oyun
arkadaslar... Oyunda bir yapay zeka var. Bu yapay zeka ile siz miicadele
edeceksiniz. Oyunu kazanirsaniz 1 puan alacaksimiz kazanamazsaniz
puan alamayacaksiniz.

Diyalogda 6gretmen etkinligi belirli bir ama¢ dogrultusunda tasarladigina
iliskin genel agiklamalar vermistir. Bu dogrultuda etkinligin bireylerin bilgisayara
karst miicadelesini igeren ve kazanma/kaybetme ile sonuglanan bir oyun oldugu
belirtilmistir. Ogretmen adaylarimin bu tiir bir 6gretim durumu ile daha ©nce
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karsilasmadiklarinin farkinda olan 6gretmen, ornek bir oyunu kendisi oynayarak
oyunun kurallarmni asagidaki sekilde agiklamustir.

O: Ne kadar anlatsam siz oyunu goérmeden buna anlam
veremeyeceksiniz. Ben bir tanesini oynayayim... Bakiniz burada kag
tane balon var.

Ogrenciler: 16

O: 16. Oyunda amag arkadaglar 16. balona ulagmak. Bilgisayar 6nce
ulasirsa bilgisayar oyunu kazanmis oluyor. Siz 6nce ulasirsaniz siz
kazanmis oluyorsunuz... Bunlar secebileceklerinizi gosteriyor (kirmizi
balonlar). ilk hamleyi bize vermis oyun. Mesela bire bastigim zaman ne
yaniyor? Yesil yaniyor. Bilgisayar secimleri ne yamiyor arkadaslar?
Turuncu yaniyor. Ben burada 1’e basmissam bilgisayar icin 2 ve 3 aktif
olmustur. Bilgisayar 2'yi secti. (oyun devan ediyor)... O 14, 15'ten
herhangi birini segecek (15'i secti). Bana 16 kaldi. Basarsam oyunu
kazanmis oluyorum. Neden? Hani demistik ya oyunda amag en biiyiik
numarali balona ulasmak. Ben ulastim... Bakin ilerdeki asamalara
gececegim simdi. Bazen iki iki bazen {i¢ ti¢ aktif olacak balonlarimiz.
Bazen bakin dort dort aktif olacak. Hepsi icin acaba kazandiran bir
yontem var mi?

Ogretmen oyunu herhangi strateji giitmeden oyun ekranindaki degisimleri
oyunun kurallarina bagh kalarak ifade etmistir. Ogretmenin bu yaklagimi baglangic
stratejisi verme ve oyunu oynamaya tesvik etmenin tesinde olup, oyunda belirlenen
amaca ulasilmasinmi saglayan kazandiran stratejinin ortaya ¢ikmasina yonelik oyun
oynamanin sorumlulugunu o0gretmen adaylarma aktarma olarak
degerlendirilmektedir. Ogretmenin oynadig oyun 6rnegi kurallarin anlasilmasina
yonelik olup, kazandiran stratejiye bu asamada ortiik dahi olsa deginilmemistir.
Sorumluluk aktarma asamasi 12 dakika stirmiistiir.

Eylem, ifade Etme ve Dogrulama Asamalari

Bu arastirmada oyun siirecinde eylem, ifade etme ve dogrulama asamalarini kesin
hatlartyla ayirmak miimkiin olmadigindan birlikte verilmistir. Bu asamalarin
baslangicinda, 6gretmen smift iki gruba ayirmistir. Daha sonra gruplar arasinda
oyunun sirayla oynanmasini saglamistir. Bu sayede eylem asamasi baslamistir. Eylem
asamasinda gruplar arasinda oynanan oyunlara iliskin sonuglar Tablo 3’te verilmistir.
Bu oyunlarin ilk 8 tanesi kolay diizeyde, 9’dan 15’e kadar olanlar orta diizeyde ve
sonraki oyunlar zor diizeyde oynanmustir.

Tablo 3’te gortilecegi tizere, 6gretmen adaylarinin toplam 27 oyun oynadiklari
ve bunlardan 14’iinii kazandiklar1 13'tinii kaybettikleri belirlenmistir. Ornegin oyun
9da oyuncu (K1 kodlu 6gretmen aday1) 2 ile oyuna baslamistir. Bilgisayarin ilk
hamlesi 3 olmustur. Bundan sonra sira ile oyuncu 5, bilgisayar 6, oyuncu 8, bilgisayar
11, oyuncu 12, bilgisayar 13 ve son olarak oyuncu 16 secerek oyunu kazanmustir. {1k
oyunlar kolay diizeyde gerceklesmesine ragmen oyuna adaptasyon saglanamamasi
nedeniyle 6gretmen adaylarinin genellikle oyunu kaybettigi gortilmektedir.
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Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin Eylem, Ifade Etme ve Dogrulama Asamalarindaki Oyun Siirecleri
Oyun Oyuncu  Oyun Siireci Balon Aktive  Kazanma
Sayis1 olan /Kaybet
Balon me

1 K1 T:1-B:3—-T:4—B:5-T:7— B:8—T: 10 —»B:11- T:12— 16 2 0
B:13—T: 14— B:16

2 K2 T:1 -B:3—>T:5-B:6— T:8— B:10—T: 12—B:13— T:12— 16 2 0
B:13—>T: 15— B:16

3 K3 T:1 -B:2-T:3—B:5— T:6— B:.8—T: 9—B:10— T:12— 16 2 0
B:13—-T: 15— B:16

4 K4 T:1 -B:3—T:4—B:5— T:6— B:8—T:10—B:12— T:13— 16 2 1
B:14—T: 16

5 K5 T:1 -B:3-T:4—B:6— T.:7— B:8—T: 9-B:10— T:11— 18 2 0
B:12—T: 14— B:15—T: 17— B:18

6 K6 T:2—B:3—-T:5—-B:6— T:8— B:9—>T: 11-B:12— T:13— 18 2 0
B:15—-T: 16— B:18

7 K7 T:2 -»B:3—T:4—B:6— T:8— B:9—T:10—B:11— T:12— 18 2 1
B:13—-T: 15— B:16—>T: 18

8 K8 T:1 —-B:3-T:5-B:7— T:9— B:10—T: 12—B:13— T:14— 20 2 1
B:15—T: 17— B:19—T: 20

9 K1 T:2 -»B:3—-T:5-B:6— T:8— B:11-T: 12—B:13— T:16 16 3 1

10 K10 T:1 -B:3—-T:4—B:7— T:8— B:10—T: 13—B:15— T:17 17 3 1

11 K3 T:3—B:6—-T:8—B:9— T:10— B:12—-T: 14—B:16— T:18 18 3 1

12 K12 T:1 -B:4—T:5—B:8— T:11— B:13—T: 15—B:16— T:19 19 3 1

13 K9 T:4 -B:6—>T:10—B:11— T:12— B:16 16 4 0

14 K14 T:4 —»B:8—T:11-B:15— T:16 16 4 1

15 K1 T:2 -»B:3—>T:5—B:6— T:7— B:8—T: 10—»B:11— T:13— 16 2 1
B:14—-T:16

16 K2 T:1-B:3—-T:5—-B:6— T:8— B:9—>T: 10—-B:12— T:14— 18 2 0
B:15—T: 16— B:18

17 K3 T:1 —-B:3-T:4—B:5— T.6— B:7—T: 8-B:9— T:11— 18 2 0
B:12—T: 13— B:15—T: 17— B:18

18 K4 T:1 -B:3—-T:5-B:7— T:8— B:9—»T: 10—»B:12— T:13— 18 2 0
B:15—-T:17— B:18

19 K9 T:1 -B:2-T:4—B:6— T:7— B:9—T: 10—»B:12— T:13— 18 2 0
B:15—T: 17—B:18

20 K8 T:1 -B:3—-T:4—B:5— T:6— B:8—T: 9—-B:10— T:12— 18 2 1
B:14—T: 15— B:16—T: 18

21 K11 T:1 -B:3—-T:5-B:6— T:7— B:8—T:9—-B:11-T:12— 20 2 0
B:14—T: 15—B:17—T: 18— B:20

22 K16 T:2—B:4—T:5—B:6—T:8—B:9—>T:11-B:12—>T:14— 20 2 1
B:16—T:17— B:19-T: 20

23 K7 T:2 -»B:3—>T:5—B:8— T:10— B:12—-T: 13—B:16 16 3 0

24 K4 T:1 -B:3—>T:4—B:7— T:8— B:9—T: 12—B:13— T:16 16 3 1

25 K3 T:1 -»B:4—T:5-B:7— T:9— B:10—-T: 13—B:16— T:17 17 3 1

26 K8 T:1 -»B:3—»T:4—B:7— T:8— B:10—-T: 11-B:14—T:15— 18 3 0
B:18

27 K1 T:2 -»B:5-T:6—B:9— T:10— B:12—T: 14—B:15— T:18 18 3 1

Kazanma: 1, Kaybetme: 0, Bilgisayar: B, Oyuncu: T

Orta diizey zorluktaki oyunlarda (oyun 8 ve oyun 16 arasi) ¢gretmen
adaylarinin ¢ogunlukla basarili oldugu gortilmektedir. Artitk oyun igerisinde
kullanabilecekleri argtimanlar: etkili bir sekilde kullandiklar1 ve bu dogrultuda
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gelistirdikleri stratejileri oyunda test etmeye basladiklar1 gortilmektedir. Bu durum
ifade etme ve dogrulama asamasinin birlikte gelistigini gostermektedir.

Zor diizeydeki oyunlarda ogretmen adaylarinin orta diizey asamalarda
kazandiran strateji olarak trettikleri stratejileri oyunu kazanmak icin daha da
gelistirmeleri gerekmistir. Bu durum oyun 7’den oyun 15e kadar cogunlukla
kazanilan oyunlarin oyun 16’dan oyun 19’a kadar kaybedilmesinde ve oyun 20’den
itibaren tekrar zaman zaman kazanilmasinda hissedilebilmektedir. Tablo 4'te DD T nin
farkli asamalarinda 6gretmen adaylarmin oyun siirecinde tirettikleri stratejileri nasil
gelistirdikleri verilmistir.

Tablo 4.

DDT'nin Asamalarinda Bilgideki Degisim
Ifade Etme Asamasi Dogrulama Asamasi Dogrulama Asamasi
Ovyun 8 (onayland) Ovyun 19 (reddedildi) Ovyun 20 (onaylandi)
O: Bir stratejin var miydi?  K9: O iki giderse ben bir, o bir O: Stratejin ne idi?
K8: Evet hocam. giderse ben iki gidecegim... K8: Direkt bilgisayarin sectiginin 1
O: Nedir? O: K9 diyor ki, ben 13'ii secersem ~ ardigigin1  sectim. Yani 1 tane
K8: Ben ilk stratejim zaten belki bilgisayar 14’11 seger. atlattim. 12'yi almakt1 ilk hedefim.
17yi  benim  tarafima K9: O iki gitti. Ben 1 gidecegim Zaten sonra 15 kendisi gelecekti. 18
yazilmasiydi. (13"t secti sonra bilgisayar 151 aldim. 181 her tiirlii alirim.
O: 17’yi yakalamak. secti). Olmadi. (Bkz. Tablo 3)
K8: Evet, 17’yi
yakaladiktan sonra 207yi
yakaladim.
Yorum: Kazanmanin Yorum: Kazanmak icin 151 Yorum: Kazanmanin kosulu 157
kosulu 17’yi se¢mektir. se¢mek gerek. Ama segilemedi. se¢gmek ve 15’1 segebilmenin kosulu

12'yi segmektir.

Tablo 4'te goruldtigti tizere, 6gretmen adaylar1 oyunda belirtilen en buytik
numaralt balona ulasmanin kosulunu kismen oyun 8'de kesfetmislerdir. Bu
dogrultuda oyunda balonlar kacar aktive oluyorsa onun 1 fazlasi olan say1 belirlenmis
ve bu say1 son sayidan ¢ikarilarak oyunu kazanmak i¢in bir 6nceki hamlede secilmesi
gereken balon tespit edilmistir. Ancak bu strateji geregi ya da oyunda yapay zekdnin
devreye girmesi (oyun sinurliliklar1) nedeniyle secilemeyebilmektedir (Tablo 4'te oyun
19’a bakiniz). Bu durum oyun alaninda oyunun sinurliliklar: géz 6niine alindiginda
kazanabilmek icin son balonu se¢cmeden 6nce yapilmasi gereken hamleden daha
oncesinin de iyi hesaplanmasi gerektigini ortaya koymustur. Nitekim oyun 20’de K8
kodlu 6grenci kazandiran saymin ¢ncesi ve daha oncesini hesaplayarak oyunu
kazanmistir. Bu durum oyun siirecinde bilginin nasil degistigini ve bilgide nasil
ilerlendigini gosterilmesi adina btiytik bir 6nem tasimaktadir. Bilgideki bu ilerleme
oyunun sonunda oyuncularin elde ettikleri kazanma ve kaybetme durumlar ile
birlikte, oyunun tasariminda oyuncularin segimlerinin farkli renklerde verilmesi,
balonlarin numaralandirilmasi, aktive edilen balonlarin gosterilmesi (kirmizi renk
olarak) ve toplam balon sayisinin gozlenebilmesi gibi durumdan elde edilen donititler
yoluyla ortaya ciktig1 belirtilebilir. Tablo 5'te oyun siirecinde 6gretmen adaylarimin
kazandiran stratejiler olarak duistindtikleri stratejiler verilmistir.
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Tablo 5

Ogretmen Adaylarinin Hipotezleri

No Oyun

Oyuncu

Sunulan Hipotezler ve Bazilarinin Dogrulanma
Siireci

Kazanma/
Kaybetme

Onay
/Red

1 8

K8

Ben ilk stratejim zaten 17'yi benim tarafima
yazilmasiydi...17’yi yakaladiktan sonra 207yi
yakaladim.

1

Onay

K14

11’i almaya calistim. Bilgisayara 4 tane kaliyordu
(12, 13, 14, 15). Geriye 16 kaliyordu.

Onay

K1

Hocam burada amag en son 13"ii se¢gmek... iki iki
ilerliyoruz ya. 16’dan 2 ¢ikardigimizda 14 degil
de ondan bir 6nceki sayiya ulastigimizda ona iki
hamle kalryor (14 ve 15). Onlar1 o yapinca
sonuncuyu biz aliyoruz.

Onay

K1 ve K9

O tek giderse biz ikili gidecegiz. O ikili giderse
biz tek gidecegiz.

Red

K8

Direkt bilgisayarin sectiginin 1 ardisigin segtim.
Yani 1 tane atlattim. 12'yi almakti ilk hedefim.
Zaten sonra 15 kendisi gelecekti. 18 aldim. 18'i
her tiirld alirim.

Onay

K4

K4: 4, 8,12, 16.

O:Dersem 16'y1 yakalarim, diyorsun.

K4: Evet, yakalarim, dedim.

O: Pekala 16'y1 yakalamak icin nasil bir sey
diistindiin?

K16: Valla hocam sondan geldim ben. (16’dan
geriye 4 saymay1 kastediyor. Yani 16, 12, 8, 4)

Onay

K3

Hocam simdi 3 balon var (aktive edilen balon
sayis1). Bizim 17’yi alabilmemiz i¢in 16, 15, 14"
ona verip 13’ti almamiz lazim. Sonra 12, 11, 10'u
ona verip 9'u almamiz lazim. 8, 7, 6'y1 verip 5'i
almamiz lazim. 4, 3, 2'yi verip 1'i almamiz lazim.

Onay

Tablo 5’ten sayilarla yaris oyunu siirecinde 6gretmen adaylarmm 7 hipotez
sundugu gorilmektedir. Bu stirecte oyunu kazanmak hipotezin dogrulanmas: olarak
algilanmustir. Diger taraftan verilen bazi hipotezlerin reddedildigi ve bu durumun
yeni stratejiler tiretilmesine dolayli yoldan katki sundugu gortilmektedir (Bkz Tablo
5’te 4. Hipotez). Bu katki Tablo 4’te ve agiklamalarinda verilmistir. Daha sonra bir
oyunda kazandiran say1 dizisini K3 kodlu 6grenci aktive edilen balon ve toplam balon
say1sina bagl olarak aciklamistir. Bu yaklasim smif tarafindan kabul edilmistir. Sekil
3’te K3 kodlu 6grencinin tiim oyunlarda kazandiran stratejilerdeki say1 dizilerini
belirleme stireci yer almaktadir.

Sekil 3. Sayilarla yaris oyununda kazandiran oriinttiler
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Sekil 3’ten bu mobil oyunun farkli asamalarinda kazandiran stratejilerin
ortaya c¢ikmasinda K3 kodlu o6grencinin kullandigi temel kriterler su sekilde
belirtilebilir.

e Kazandiran sayilari belirlerken toplam balon ve aktive olan balonlar dikkate
alinmstur.

e Kazandiran stratejideki sayilar oyun ekraninda en biiytik numarali balondan
baslanarak ortaya ¢ikmuistir.

e Bir asamada toplam x balon ve oyunda balonlar y tane aktive oluyorsa
kazandiran say1 dizisi {x, x-(y+1), x-2(y+1), ...} seklinde ortaya ¢ikmustir.

Ogretmen adaylariin temelde statejilerini toplam balon ve aktive edilen
balon sayisina bagl olarak gelistirdikleri goriilmektedir. Her bir asamada kazandiran
say1 Oruntiileri Sekil 3’te verilmistir. Ttim bunlar tasarlanan mobil oyunun 6gretmen
adaylarmin oyun baglaminda matematiksel nesneleri 6zgiirce kullanmalarina yonelik
uygun bir ortam olusturuldugunun gostergesidir. Dolayisiyla calisma 6grenci
merkezli ortamlarda matematiksel bilgiye 6grencilerin ulasabilmeleri, ortamdaki
nesnelerin etkin kullanimi ve bu stirecte 6grencilerin aktif katilimmin saglanmasi
noktalarinda farkh bir bakis acis1 sunmustur. Bu calismada ig ice gecen eylem, ifade
etme ve dogrulama asamalar1 toplam 47 dakika stirm{istiir.

Kurumsallastirma Asamasi

K3 kodlu 6gretmen adayinin Sekil 3’te belirttigi ¢oztim smuf tarafindan onaylanmustir.
Mobil oyunun her asamasinda kazandiran say1 dizisi artik smifin bilgisi oldugu
belirtilebilir. Artik, bu bilginin oyun baglamindan c¢ikarilarak herkesin anlayacag:
sekilde ifade edilmesine gelmistir. Bu dogrultuda 6gretmen bu bilgiyi matematiksel
bir boyuta tasimak i¢in asagidaki sekilde kurumsallastirma asamasina giris yapmaistir.

O: ... Bunun arkasinda (oyunun) matematiksel bir yapi var mi? Ne
olabilir bunun arkasinda arkadaslar?... Bunu bilmenizi beklemiyorum
da normalde arkadasiniz buldu bunu, bu ¢riinttilere giriyor. Acaba bu
nedir?

Diyalogda tasarlanan mobil oyunun arkasinda yatan bilginin ilkogretim
diizeyinde ortintiiler oldugu belirtilmistir. Kazandiran say1 dizilerinin modellerini
belirlemek ve bu modellerin 6tesinde var olan genel matematiksel bilgiyi ortaya
cikarmak i¢in dgretmenin bu say1 oriintiilerin arkasindaki bilgiye imada bulundugu
gortilmektedir. Boyle bir giris yapilarak ogrencilerin dikkatleri ¢ekilmektedir. Diger
taraftan ogretmen adaylarmin bu bilgiyi bulmak zorunda olmadiklar1 6gretmen
tarafindan ifade edilmistir. Ogretmen bu mobil oyunun arkasindaki matematiksel
bilgiyi Sekil 4’te verildigi sekilde aciklamistr.
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Sekil 4. Mobil oyunun tasariminda gizlenen matematiksel bilgi

O: Simdi burada sondaki say1 ne? (1. asamada 16 sayisin1 gosteriyor) 3
ile bolimiinden kalani 1 olan say1 ya. Siz baslangictan itibaren 3 ile
bolumiinden kalani 1 olan sayilar1 secerseniz (1, 4, 7, 10, 13, 16'y1
gosterdi) daima kazanirsiniz... Bunun arkasinda bir model var. 3k+1
buradaki model...(Diger kazandiran sayilart modelleri benzer sekilde
agikladi). Pekala, bunlar ne? Bakin bunlar1 sonsuza kadar uzatabilirsiniz
(Modelleri gosterdi). Bunun arkasindaki matematiksel yap: ya da
matematiksel kavram Oklid Bslmesidir (Kalanli B6Ime). Bu oyunda size
bunu tanitmaya calistik.

Ogretmen Sekil 4’te goriilecedi tizere, oyunda her bir asamada kazandiran
say1 dizilerini toplam balon sayisi ve aktive edilen balon saymna bagl olarak
belirtmistir. Bu say1 dizilerinin biiyiik sayidan kii¢tige dogru kesfedildigi belirtilmistir.
Bu anlamda sayr dizilerinin arkasinda bolmenin ardisik c¢ikarma anlamina
dayandirildig: ifade edilebilir. Sonra her bir asamada belirtilen say1 dizilerine ait
modeli vermistir. Daha sonra bu modellerin arkasindaki genel matematiksel bilginin
Oklid Bslmesi oldugu belirtilmistir. Bu calismada en 6nemli noktalardan biri caligmay1
gerceklestiren kisinin hem 0ogretmen hem de arastirmact kimligiyle ortami
gozlemleyebilmesi ve 6gretmen adaylarmin etkinlik stireci ile etkinlik 6ncesi derse
katilimlarmi degerlendirebilmesidir. Bu baglamda ayni zamanda arastirmaci olan
ogretmenin beyaniyla mobil oyunun uygulandig: derste 6grencilerin derse katilimiyla
bu etkinlik oncesinde geleneksel yaklasimlarla ders isleme stirecinde 6gretmen
adaylarmin derse katilimlar: arasinda belirgin bir farklilik oldugu ifade edilmistir. Bu
asama 8 dakika stirmiistiir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada smif 6gretmeni adaylarma bir mobil oyunun arag olarak kullanilmasiyla
bir matematiksel bilginin (Oklid Bélmesi) tanitilabildigi ve belli 6lgiide dgretilebildigi
gorulmistiir. Ayrica DDT cercevesinde tasarlanan mobil oyunun 6grenci merkezli bir
ortamin olusturulmasinda etkili bir sekilde kullanilabilecegi gosterilmistir. DDT nin
tanimladigl asamalarinda 6gretmen ve ogretmen adaylarinin rollerinin 6grenci
merkezli ortam tasarimlarma uygun bir sekilde gerceklestigi belirtilebilir. Daha detayh
olarak DDT'nin farkli asamalarinda mobil oyun, dgretmen adaylar1 ve dgretmen
arasindaki etkilesime iliskin sonuglar asagida belirtilmistir.
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Ik olarak sorumluluk aktarma asamasinda, 6gretmen mobil oyunun
kurallarmi anlattiginda, 6gretmen adaylar: tam anlamiyla oyundaki argtimanlari fark
edememistir. Oyunda agik ya da gizli olarak var olan argiimanlar1 6gretmen
adaylarmin fark etmeleri igin 6gretmen 6rnek bir oyunu simif huzurunda oynamustir.
Bu oyun siiresince 6gretmen yaptig1 her hamle sonrasi oyun alanindaki degisimleri
aciklamistir. Bu sayede 6gretmen adaylarimin oyundaki yapay zeka ile miicadele
ederken vyararlanabilecekleri parametreleri onlara gostermistir. Bu parametreler
oyuncularin oyundan daha acik dontitler elde etmesini saglamistir. Mobil oyundan
elde edilen doniitlerin acgik olmasmmin ortamdaki bilginin degismesi ve bilgide
ilerlemenin saglanmasinda kritik bir rol oynadig: belirtilebilir.

Bu calismada eylem, ifade etme ve dogrulama asamalarini kesin hatlarla
ayirmak miimkiin olmamis ve bunlar i¢ ice gegmislerdir. Bu duruma benzer olarak,
literattirde matematiksel bilgiye ulasma stirecinde tasarlanan etkinliklerde bu
asamalarmn i¢ ice gecebilecegi belirtilmektedir (Arslan, Baran, & Okumus, 2011;
Bastiirk Sahin, Sahin, & Tapan Broutin, 2017; Dikkartin Ovez & Akar, 2018; Warfield,
2014). Bu durumun ortaya c¢ikmasma yol agan faktdr, ogretmen adaylarimin
hipotezlerini oyun baglaminda kanitlamak istemeleri seklinde agiklanabilir. Daha
detayli bir sekilde, o6gretmen adaylar1 oyunda kazandiran strateji oldugunu
duistindiikleri hipotezleri oyunda test etmislerdir. Eger oyunu kazanirlarsa hipotezin
gecerli oldugu, aksi durumda gecerli olmadig: algis1 oyun siirecinde hakim bir arag
olarak kullanilmistir.

Brousseau (1997), race to 20 oyununun uygulama siirecinin analizlerinde
ogrencilerin 20 demenin kosulunun 17 demek oldugunu hemen kesfettiklerini ancak
17 demenin kosulunun 14 demek oldugunu bulmakta belli 6lctide zorlandiklarini
belirtmistir. Brousseau’nun ¢alismasinda sadece bir model incelenmistir. Bu calismada
daha genel bir duruma iliskin mobil oyun tasarlanmasina ragmen ortamda bu tiir bir
tikaniklik yasanmamistir (Bkz. yontem). Bu durumun ortaya cikmasinda mobil
oyunun tasariminin etkili oldugu diistiniilmektedir. Yani oyunda kazanma-kaybetme
durumu basta olmak tizere, balonlarin numaralandirilmasi, toplam balon sayisinin
belirtilmesi, her hamlede aktive edilen balonlarin agikca gozlenebilmesi, oyuncu ve
yapay zekanin secimlerinin izlenebilmesi gibi olanaklar oyun siirecinde 6gretmen
adaylarmin oyundan bircok farkli sekilde donitit almasimi saglamistir. Oyunculara
doniit veren tim bu uyaranlar oyun siirecinde tikaniklik yasanmadan ortamdaki
bilginin stirekli degismesine ve ortamdaki bilgide ilerleme kaydedilmesine yol
acmustir.

Bu calismanin diger bir 6nemli sonucu, mobil oyunun ara¢ olarak
kullanildiginda matematik 6gretim siirecinde 6gretmen adaylarmin derse
katilimlarinin  geleneksel yollarla karsilastirildiginda arastirmacinin  beyani
dogrultusunda 6nemli 6l¢lide arttig1 belirtilmistir. Bu calismada elde edilen sonugla
paralel bir sekilde, literatirde matematik 6gretimine yonelik tasarlanan dijital
oyunlarin 6grencilerin derse katilimini arttirdigy gortilmektedir (Cahyono, 2018;
Wijers ve ark., 2010). Ogrenme ortamlari agisindan elde edilen bu pozitif kazanimin
sebebi 6grenci merkezli bir yaklasimin takip edilmesi, 6grencilerin matematiksel
nesneleri 6zgiirce kullanabilmeleri ve 6grencilerin kendi bilgilerini insa edebilecekleri
uygun nesnelerle etkisim stireci yasamalarmin etkili olmus olabilecegi
diistiniilmektedir.
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Bu calismada 6gretmen adaylar1 oyunda her bir asama icin kazandiran
sayilar1 bulmusglardir. Ogretmen adaylart ilkogretim diizeyinde bunu say1
orunttiileriyle iliskilendirmislerdir. Ancak bu say1 dizilerinin arkasindaki matematiksel
bilginin Oklid Bélmesi oldugunu belirtmemislerdir. Sensevy ve arkadaslar1 (2005),
ogrencilerden tasarlanan bir etkinligin arkasindaki bilgiyi matematiksel anlamda tam
olarak bilmelerinin beklenmemesi gerektigini ve bu bilginin formal anlamda ortaya
¢ikmayabilecegini belirtmistir. Bu calismada kurumsallastirma asamasinda 6gretmen
bu durumu g6z ontinde bulundurarak agiklamalarmi smmif 6gretmeni adaylarinin
anlayabilecegi sekilde asamali olarak ifade etmistir. Bu dogrultuda 6nce her asama igin
kazandiran say1 ortintiileri belirlenmistir. Sonrasinda sirayla bu say1 ortintiileri
modellenmis ve daha sonra bu modellerin dayandig1 genel kavramin Oklid Bolmesi
oldugu agiklayarak oyunda gizlenen hedef bilgi ortaya ¢ikarilmaistir.

Ogretmen adaylarina matematigin mobil oyunlar vasitasiyla 6gretilmesinin
ilerde onlar 6gretmen olduklarinda teknolojinin egitime entegrasyonu noktasinda
onlara yeni kapilar aralayacagi belirtilebilir. Bu sayede matematik derslerine
ogrencilerin daha motive olacag1 ve daha etkin katilim saglanacag1 ongoriilmektedir.
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Summary

Introduction
The integration of technology to education created new approaches in teaching math
(Ersoy, 2005). Kiili (2005) reports that today, students have a lifestyle nested in
technology, and only using technology will not motivate them forever; thus, teaching
methods and situations are needed, which involves students as well. One of these
methods/situations is the use of the mobile games. In this study, the Theory of
Didactical Situations (Brousseau, 1997) was used in the design of the mobile game.

Theory of Didactical Situations and Teaching Mathematical Knowledge Through
Games

Brousseau (2002), explained the main arguments of the Theory of Didactical Situations
(TDS) through a game titled race to 20. The games of the theory, in which only the most
appropriate strategy can win, are not random games (Erdogan and Ozdemir Erdogan,
2013).

In this study, adidactical situations were used in the design of the mobile
game. In the adidactical situations, the mathematical knowledge, which is intended to
be taught in an environment where the interventions of the teacher are limited, is
tacitly presented through the game to the students and the knowledge is revealed by
the students by means of their interaction with the objects that are the sources of this
knowledge (Warfield, 2014). Brousseau (1997), determined some stages for the
continuation of the milieu that is formed in the learning process. These stages can be
stated as Devolution, Action, Formulation, Validation, and Institutionalization. In
these stages, following processes are examined respectively; the explanation of the
rules of the game, interaction of the prospective teachers with the game and their
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struggle, production of the strategies for winning the game, test of these strategies, and
reaching the tacit mathematical knowledge behind the game through the verified
strategies.

Game is a universal human action like mathematics. Bishop (1991), reported
that many games have mathematical connections, and most of the mathematicians
perceive the game as the mathematics itself, since there are behaviors based on rules.
In this context, it is remarkable that the number of the studies conducted on teaching
math through mobile games has increased in recent years (Cahyono, 2018; Kluge and
Dolonen, 2015; Wijers, Jonker, and Drijvers, 2010; Attard; 2018).

The aim of this study is to introduce a mathematical knowledge (the Euclid
Division) to the prospective primary school teachers through a designed mobile game
and to describe the behaviors of the prospective primary school teachers during the
game.

Method
The qualitative research method was used in the study. In this research, it was aimed
at revealing how to introduce a mathematical knowledge to prospective primary
school teachers through a mobile game designed in line with the TDS, and also
revealing the experiences in this process. Accordingly, the model of the study is the
case study. Case studies are defined as studies, in which a limited system is discussed
in detail, and thoroughly described and examined (Merriam, 2013).

The designed game was initially applied to 3 prospective primary school
teacher (34 grade), and subsequently, it was applied to 12 prospective primary school
teachers (8 females and 4 males) in the classroom environment (for 73 minutes), thus
the pilot study was completed. The participants of the study was comprised of 14
individuals (6 females and 8 males), who are prospective primary school teachers
attending at a state university. The main application took 67 minutes. The data were
collected through the video-camera and voice recorder. The analysis of the data was
conducted in line with the stages of the TDS.

Results and Discussion

In this study, it was observed that a mathematical knowledge (the Euclid Division) can
be introduced to the prospective primary school teachers by using a mobile game as
an instrument, and could be taught to an extent. Additionally, it was demonstrated
that a mobile game designed in line with the TDS can be used effectively in creating a
student-centered milieu. It can be mentioned that the roles of the teachers and
prospective teachers in the stages defined by the TDS were appropriate for designation
of the student-centered milieu.

In this study, the stages of action, formulation, and validation were not clearly
separated from each other and they were intertwined. Similarly, it is stated in the
literature that these stages can get intertwined in the activities designed for reaching
the mathematical knowledge (Warfield, 2014; Arslan et al., 2011; Bastiirk Sahin et al.,
2017; Dikkartin Ovez and Akar, 2018). The factor behind this situation can be explained
by the fact that the prospective teachers want to prove their hypothesis in the context
of the game.
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In line with the result obtained in this study, it is observed in the literature
that the digital games for teaching mathematics increases the participation of the
students in the lesson (Cahyono, 2018; Wijers et al., 2010).

In this study, the prospective teachers found the winning numbers for each
stage. The prospective teachers related this with the number patterns in the primary
school level. However, they did not state that the mathematical knowledge behind
these number patterns was the Euclid Division. Sensevy et al. (2005), reported that it
should not be expected from the students to mathematically figure out the knowledge
behind a designed activity and that this knowledge cannot be revealed in formal terms.

Pedagogical Implications

It is considered that the teaching of math through mobile games in different levels will
be more widespread in the future. This study makes a contribution to the literature as
an important example of this fact. It can be stated that teaching the prospective
teachers math through mobile games will open new doors for them in their future
professional lives for effectively teaching math through the integration of technology
and education. By this means, it is foreseen that the students will be more motivated
for math lessons and they will participate more effectively.
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Oz

Bu calisma, TIMSS-2015 verilerini kullanarak Almanya ve
Turkiye'deki  ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmmin 4. siuf 6grencilerinin matematik ve fen basarisina
etkisini  belirlemeyi amagclamaktadir. Nicel arastirma
modellerinden iligskisel tarama modeli kullanilan bu c¢alismada
TIMSS-2015 degerlendirmesinden elde edilen ikincil verilerin
analizleri yapilmistir. TIMSS-2015’e Tirkiye ve Almanya’dan
katilan 12071 ilkokul 4. smif dgrencisi arastirmanin drneklemini
olusturmaktadir. Elde edilen verilerin analizinde t-testi ve ¢oklu
regresyon analizi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gore,
Turkiye’de, mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin
ogrencilerinin matematik ve fen puanlar1 ile katilmayanlarin
ogrencilerinin puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmadigl sdylenebilir. Almanya’da ise mesleki gelisim
faaliyetlerine katilan ogretmenlerin 6grencilerinin matematik ve
fen basar1 puanlari ile digerleri arasinda istatistiksel olarak anlaml
farklar bulunan gruplarda etki buytklugi oldukca diustik
bulunmustur. Ayrica, dgretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katiliminin Almanya’dan ve Tiirkiye’den TIMSS-2015’e katilan 4.
sinif ogrencilerinin matematik ve fen basarisini istatistiksel olarak
anlamli sekilde etkileyen bir faktor olmadig: ifade edilebilir.
Calisma sonuglarina dayanarak onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: TIMSS, matematik basarisi, fen basarisi,
akademik basari, mesleki gelisim.
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The Effect of Participation of Primary School Teachers in Professional
Development Activities in Math and Science Achievement: Turkey and Germany

Abstract

In this study which uses TIMSS-2015 of Turkey and Germany data, it is aimed to
examine the effect of participation in professional development activities of primary
school teachers on 4th-grade students’ academic achievements of math and science.
Out of quantitative research models, a correlational survey model is used. In this study,
secondary data from the TIMSS-2015 is analyzed. A number of 12071 4th grade
students participated in TIMSS-2015 uses a two-phase stratified sampling model is the
sampling of the study. The data of the study is obtained from the website of the
International Association for the Evaluation of Education Achievement, IEA. In
analyzing the obtained data, t-test and Multilevel Structural Equation Modeling are
used. According to the results, in Turkey, it can be said that there is no statistically
significant difference between the mathematics and science scores of the students of the
teachers who participated and did not participate in the professional development
activities. The effect size was found to be significantly lower in the groups with
statistically significant differences between the mathematics and science scores of the
students of the teachers who participated and did not participate in professional
development activities, in Germany. In addition, it can be said that the participation of
teachers in professional development activities is not a factor affecting the mathematics
and science achievement of 4th-grade students statistically significantly. Suggestions
were made based on the results of the study.

Keywords: TIMSS, math achievement, science achievement, academic achievement,
professional development

Giris

Ogrencilerin akademik bagarisinda en énemli faktérlerin 6gretmenlerin sahip oldugu
nitelikler oldugu soylenebilir (Darling-Hammond, 2000). Ogretmenlerin mesleki
gelisimi ise 0gretmen nitelikleri arasinda yer alan 6zelliklerden biridir (Emery, 2012;
Mak, 2016). Mesleki gelisim, 6gretmenleri gorevlerine hazirlamak igin sistemli bir
sekilde yapilan etkinliklerin ttimii seklinde ifade edilebilir (Hendriks ve digerleri,
2010). Ogretmenlerin mesleki gelisimi, 6gretmenlerin aldig ilk hazirlik egitimiyle
baslayan, emeklilige kadar devam eden ve yasam boyu siiren bir siire¢ seklinde
tanimlanabilir (Villegas-Reimers, 2003). Hendriks ve digerlerine (2010) gore bu
faaliyetler baslangic egitimi, goreve baslama kurslari, hizmet ici egitim ve okul
ortamlarinda devam eden mesleki gelisim etkinlikleridir. Bu etkinlikler yoluyla,
ogretmenlerin alanlariyla ve egitim bilimleriyle ilgili gelismeler ve degismeler
hakkinda kendilerini yenilemelerine olanak saglanabilmektedir (Mostafa ve Pal,
2018). Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilarak becerilerini ve
yetkinliklerini gelistirmesi yoluyla ¢grencilerin performansinda bir artis meydana
gelmesi beklenebilir (Hassel, 1999).

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katihimi ile 6grenci basarisi
arasindaki iliski tizerine yapilmis calismalar alanyazinda yer almaktadir (Darling-
Hammond ve Rothman, 2011; Hattie, 2009; Petrie ve McGee, 2012; Supovitz ve
Turner, 2000; Timperley, Wilson, Barrar ve Fung, 2007; Villegas-Reimers, 2003).
Timperley ve digerlerine (2007) gore ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmas1 ogrenci ciktilar1 tizerinde olumlu bir etki meydana getirmektedir.
Hattie’'nin (2009) 6grenmeye etki eden 150 faktorii inceledigi ¢alismasinda, mesleki
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gelisimin 19. sirada yer almasimin bu gortist destekledigi soylenebilir. Zuzovsky nin
(2009) calismasinda ise Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine istirak
edebilmelerine yardimci olunmasinin ve destek saglanmasmin 6grencilerin
matematik ve fen basarisinda anlamli ve tutarli bir etkisi oldugu saptanmustir.
Buczynski ve Hansen’in (2010) calismasinda, arastirmaya dahil edilen 6gretmenlerin
%89u, mesleki gelisim faaliyetlerine katilmalarmin 6grencilerin fen basarisinda
artisa neden oldugunu belirtmislerdir. Pruitt ve Wallace’in (2012) arastirmasinda
elde edilen bulgular mesleki gelisim programina katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin
ortalama fen basar1 puanlarinda artis meydana geldigini gostermistir. Abazaoglu ve
Tasar'in (2016) arastirmasinda Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarmin Japonya’daki Ogrencilerin fen basari puanlarini istatiksel olarak
anlamli ve pozitif yonde etkiledigi, Singapur'daki Ogrencilerin fen basar:
puanlarinda istatiksel olarak anlamli olmayan bir artis meydana getirdigi
bulgulanmistir. Brendefur ve digerlerinin (2016) arastirmasinin sonugclari,
ogretmenlerin profesyonel gelisim faaliyetlerine katilmalarinin ardindan 6grencilerin
matematik basarilarinda artis meydana geldigini isaret etmektedir. Carrillo, Maassen
van den Brink ve Groot'un (2016) calismasmin bulgulari, 6gretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katilmalarinin 6grencilerin matematik konularini 6grenmesinde
iyilesmeye yol acabilecegini gostermektedir. Prast ve digerlerinin (2018)
calismasinda, Ogretmen mesleki gelisiminin Ogrencilerin matematik basarisim
destekleme potansiyeline sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katilimi {izerine yapilan yukaridaki ¢alismalar incelendiginde,
bu ttirden faaliyetlere katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin katilmayan 6gretmenlerin
ogrencilerinden akademik acidan daha basarili olduklar1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilmalarinin 6grencilerin
basarisina olan etkisini inceleyen akademik arastirmalarin yaninda Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD), Diinya Bankasi, Birlesmis Milletler Egitim
Bilim ve Kiiltiir Orgiitii (UNESCO) gibi uluslararasi organizasyonlarin da bu konuya
egildikleri soylenebilir (Miao, West, So ve Toh, 2017; OECD, 2018; Popova, Evans ve
Arancibia, 2016; Popova, Evans, Breeding ve Arancibia, 2018; UNESCO, 1990). Bu
uluslararasi organizasyonlardan birisi de Avrupa Birligi'dir.

Turkiye'nin uzun yillardir gerceklestirmeye calistigi hedeflerden birisi
Avrupa Birligi (AB) tiyesi olmaktir. 1963 yilinda imzalanan Ankara Anlasmasi'yla
baslayan bu stireg, Tiirkiye'nin AB standart ve kurallarina uyum saglamasi
asamasinda siirmektedir (iktisadi Kalkinma Vakfi, 2014). Tirkiyenin uzun yillardir
bir parcas: olmak icin ugras verdigi Avrupa Birligi'nin egitimle ilgili yaymmladig:
strateji belgelerinde ve raporlarinda, ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmalarmimn onemine dikkat cektigi ve tesvik edilmesini destekledigi
goriilmektedir. Ornegin, Avrupa Birligi Egitim ve Ogretim Stratejik Cercevesinde
(ET 2020), egitim ve 6gretimin kalitesini ve verimliligini artirmak icin 6gretmenlerin
mesleki gelisimine dnem verilmesinin temel hedeflerden biri oldugu belirtilmektedir
(The Council of The European Union, 2009). Avrupa Birligi'nin bir baska raporunda
da ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin, dgrencilerin basarili sonuclar almasinda
onemli bir faktor oldugu ve 6gretmenlere bu konuda gerekli destegin saglanmas:
vurgusu yapilmaktadir (Education, Audiovisual and Culture Executive Agency,
2012). 2020 Avrupa’sinda egitim ve 6gretim alanindaki 6nceliklere AB tiyesi tilkelerin
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verdigi reaksiyonlarin karsilastirmali bir analizinin sunuldugu raporda ise
ogretmenlerin 6zellikle risk altindaki 6grencilerle etkili bir sekilde galisabilmeleri igin
ogretmenlerin mesleki gelisimine yonelik 6nlemler alinmasina odaklanildiginin alt:
cizilmektedir (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013a). AB’ye {ye
tilkelerin ET 2020 kriterlerinde gosterdikleri performanslari ile egitim sistemleri icin
politika oncelikleri ve girisimleri hakkinda detayl bilgi verilen bir baska raporda da
ogrenci basarilarim1 artirmak icin Ogretmenlere farkli 6grenci gruplarmin
gereksinimlerini karsilamalarina yardimci olacak mesleki gelisim programlar:
sunmanin egitim faaliyetlerinin etkinligini artirmaya yonelik girisimlerden oldugu
ifade edilmektedir (European Union, 2018).

Bu calismanin kapsamina dahil edilen Almanya, diinyanin lider ticaret gticti
olan, uluslararasi miizakerelerde belirleyici rol oynayan ve Tiirkiye'nin uzun
yillardir {iyesi olmak icin caba sarf ettigi Avrupa Birligi'nin kurucu tilkelerinden
birisidir (Fontaine, 2010). Almanya’nin Avrupa Birligi icerisinde oynadig: belirleyici
rol kadar gticlii egitim sistemiyle de dikkat ¢ceken bir tilke oldugu soylenebilir (Fidler,
2017; Miera, 2008). Almanya’nin giiclii egitim sisteminin bir parcast olan
ogretmenlerin mesleki gelisimleri ile ilgili faaliyetler Devletin federal yapisinin
sorumlulugunda olup Bakanlik da oOgretmenlerin akademik ve pedagojik
yeterliliginin gelistirilmesi icin cesitli projeleri tesvik etmektedir (Lohmar ve
Eckhardt, 2014). Bununla birlikte, 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmasi Almanya egitim sisteminde mesleki bir gorev olarak kabul edilmektedir
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2013b). Dolayisiyla, 6gretmenlerin
mesleki gelisim faaliyetlerine katiliminmin, Tiirkiye'nin politik, sosyolojik ve
toplumsal acidan ge¢misi uzun yillar 6ncesine dayali iliskileri olan Almanya’da
tizerinde 6nemle durulan bir egitsel konu baslig1 oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla, bu
calismada Tiirkiye ile karsilastirmak igin Almanya’nin segilme nedeni; Ttrkiye nin
girmek i¢in yogun ugras verdigi ve bunun icin miiktesebatinda bulunan egitim fash
kriterlerini yerine getirmeye calistigi AB'nin 6nemli bir tilkesi olmasi, bircok {ilke i¢in
ornek almabilecek bir egitim sistemine sahip olmasi (Giil, 2015) ve bu sistemin
hayata gegirilmesinde 6nemli bir pay sahibi olan 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
onem vermesidir.

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilimlarimin 6grencilerin
akademik basarilarmi etkiledigini 6ne stiren ve yukarida bahsedilen ¢alismalar ile bu
konuya vurgu yapan AB dokiimanlar1 dikkate alindiginda, Almanya ve Ttrkiye nin
matematik ve fen basaris1 arasinda Ogretmenlerin mesleki gelisimi acisindan
yapilacak bir karsilastirmanin sonuclari, ilkokulda verilen matematik ve fen
egitiminin niteliginin gelistirilmesi icin Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetleri
hakkinda alinacak kararlarda etkili olabilir. Bu karsilastirmanin yiiksek kalitede ve
gilincel bir veri seti kullamilarak yapilabilmesi, AB’ye uyum siirecinde agilan AB
miiktesebatt  egitim  fashi igin  egitim  politikalarinin  gelistirilmesinde
taydalanilabilecek bilimsel kanitlar saglayabilir. Bu calismadan elde edilen veriler,
ogretmenlerin meslege hazirlanmasini, 6gretmen mesleki gelisimini ve istihdam
uygulamalarin etkileyen politikalarin olusturulmas: ve stirdiirtilmesi stireglerine
bilgi saglamak icin yararli olabilir. Bununla birlikte ¢calismanin sonuglarinin, egitim
alaninda tilkelerin pozisyonlarinin tayin edildigi uluslararasi degerlendirmelerde
Tirkiye'nin daha basarili sonuglar elde edebilmesine yonelik kararlar alinmasina
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katkida bulunabilecegi dustintilmektedir. Ayn1 zamanda, 6gretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katilm durumlar1 ve 6grencilerin akademik basarilar:
arasindaki iliskiyi Almanya’daki ve Tirkiye'deki ilkokul o6grencileri icin
karsilastirmali  olarak inceleyen bir arastirmanin alanyazinda olmadig:
gortilmektedir. Bunun yaninda, biiyiik olcekli degerlendirmelerden elde edilen
gilincel ikincil verilerin kullamilarak Turkiye'deki ogretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilmalarinin 6grenci basarisin1 artirma yontindeki etkisini inceleyen
bir arastirmaya da alanyazinda rastlanilmamuistir. Bu ¢calismanin alanyazindaki agig:
kapatmaya katkida bulunmasinin yaminda, biiytik 0lcekli degerlendirme
calismalarmin analizlerinin yapilabildigi IDB Analyzer programinin kullanilarak
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinin o6grencilerin akademik basarisina
etkisinin incelenmesi konuya ilgi duyan arastirmacilar i¢in yeni bir bakis agisi
sunabilir.

Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasina (Trends in
International Mathematics and Science Study, TIMSS) 2015 yilinda katilan Almanya
ve Tirkiye'nin verilerine dayali olan bu calismada, 6gretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilim durumlarmin dérdiincti sinif 6grencilerinin matematik ve fen
alanlarindaki akademik basarisi tizerindeki etkisini incelemek amaclanmaktadir. Bu
kapsamda arastirmanin sorusu, “6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim
durumu 4. smif 6grencilerinin matematik ve fen basarisini etkilemekte midir?”
seklinde belirlenmistir. Arastirma sorusuna, ilkokul 6gretmenlerine ve 4. siuf
ogrencilerine odaklanan veriler ve bulgular ile yamt bularak, siiregelen bu
tartismaya katkida bulunmak hedeflenmektedir. Bu sayede, 6gretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katihm durumlarimin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi,
ogretmenlerin katildiklar1 mesleki gelisim faaliyetlerinin niteligi ve stirdiirtilebilir
etkisi konusunda fikir verebilir. Ogretmenlerin mesleki gelisimi, hem ekonomik hem
de zaman anlaminda fedakarlik gerektiren bir egitim c¢abasidir. Bu acidan
bakildiginda, 6gretmenlerin becerilerini gelistirebilmelerinin ve buna bagli olarak
ogrenci basarillarina olan yansimalarinin incelenmesi 6nemli bir geri bildirim
saglayabilir. Calismanin hem politika yapicilar, hem akademisyenler, hem de
konuyla ilgilenen diger paydaslara agik bir bakis agis1 saglayabilecegi, 6nerilerin yeni
calismalara kilavuzluk edebilecegi diistintilmektedir.

Yontem
Nicel arastirma modellerinden iliskisel tarama modeli kullanilan bu calismada
TIMSS-2015 degerlendirmesinden elde edilen ikincil verilerin analizleri yapilmistir.
TIMSS degerlendirmeleri, iilkelere kendi egitim sistemlerini tetkik edebilme olanag:
saglayan ve matematik ile fen alanindaki 6grenci basarilarinin dorder yillik
periyotlar dahilinde gozlenebildigi calismalardir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2003). TIMSS'de oOgrencilere uygulanan matematik ve fen testlerinin yaninda
ogrencilerden, ogretmenlerden, velilerden ve okul yoneticilerinden toplumsal,
ekonomik ve kiiltiirel 6zelliklerini veya aralarindaki iliskileri belirlemeyi amaglayan
anketleri cevaplamalar1 da istenmektedir. Bu anketler yardimiyla 6grencilerin
matematik ve fen basarisini etkileyen egitimle ve sosyal yapiyla ilgili etmenler
hakkinda veriler elde edilmektedir (Oral ve McGivney, 2013:3). Ogretmen anketinde
yer alan mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumunun belirlenmesine yonelik
soru ile toplanan veriler ve 6grenci basar1 puanlar1 bu arastirmada kullanilan ikincil
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verileri olusturmaktadir. Bu veriler, arastirmacilara yeni hipotezleri incelemeleri ve
analiz etmeleri, 6zgiin veri toplama hedefinden ayri olarak arastirma sorular:
hakkinda bilgi edinmeleri ve 6zgiin arastirma bulgularinda bulunmayan yeni
ve/veya ek yorumlar ve sonuclar elde etmeleri icin kaynak saglayabilir (Sherif, 2018).
Ikincil verilerle yapilan analizlerin, “farkli baglamlarla, farkli zaman dilimlerinde ve
farkli sosyal gruplar ve kiiltiirler arasinda karsilastirmali arastirmalar yapmak igin
kullanilabilmesi” (Corti, 2008:802) s6z konusu yontemin bu arastirmada tercih
edilme sebebi olmustur.

Bu arastirmanin yontemini planlarken; arastirma sorusuna uygun 6rneklem
secilmesi, her ogrenci icin hesaplanan bes farkli olasi degerin analizlere dahil
edilmesi, veri analizinin yapilabilecegi bir yazilimin kullamilmasi, 6gretmen
verileriyle calisirken bulgularin dogru yorumlanmasi, nedensel ¢ikarimlar
yapilmamasi hususlarina dikkat edildigi soylenebilir (Rutkowski ve digerleri, 2010).
Bununla birlikte, bulgular ve sonugclar, Foy’un (2017) da 6nerdigi gibi 6gretmenlerin
mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumlari, 6grenme stireglerinin bir 6gesi olan
ogrenciler odak noktasina aliarak rapor edilmistir.

Calisma Grubu

TIMSS'e katilan her tiilke TIMSS 6rnekleme yontemlerini uygulamak icin tilkenin
Ulusal Arastirma Koordinatorii ve TIMSS 6rnekleme uzmanlarini igeren ortak bir
calisma yiriitmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). 1ki asamali tabakali
ornekleme yonteminin kullanildigr TIMSS-2015'de ilk asamada 6grenci sayilar ile
dogru orantil1 olacak sekilde okullar se¢ilmekte, ikinci asamada ise bu okullardan bir
veya iki sinif secilmektedir (LaRoche, Joncas ve Foy, 2015; Rutkowski ve digerleri,
2010). Segilen simiflardaki 6grencilerin tumii degerlendirmeye alinmaktadir. Bu
ornekleme yaklasimlarinin goz oOniine alindigit TIMSS degerlendirmesinin,
“evrendeki her 6grencinin esit olasilikla secildigi basit bir rastgele ornekleme
yaklastminin takip edilmedigi” (Rutkowski ve digerleri, 2010:143) genis Olcekli
degerlendirme calismasi oldugu soylenebilir. TIMSS-2015 degerlendirmesine katilan
Almanya ve Tiirkiye'yi temsil eden ve bu ¢calismada yararlanilan 6rneklem kiimesine
iliskin sayilar Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Kapsamindaki Ulkelere [liskin Orneklem

Ulke Orneklem Sayist
Almanya 5615
Tiirkiye 6456
Toplam 12071

Tablo 1'de dagilimi verilen 12071 6grencinin tamami arastirmaya dahil
edilmistir. TIMSS-2015 veri tabanindaki oOgretmenlerin katilimcr {tilkelerdeki
ogretmenleri temsil etmemesinin, érneklem konusunda dikkat edilmesi gereken bir
konu oldugu diisuntlmektedir. Bu ogretmenler, {iilkeleri temsil eden 6rneklem
kiimesini olusturan ogrencilerin 6gretmenleridir. Bu nedenle, 6gretmen verileriyle
yapilan analizlerin, bu ¢alismada oldugu gibi analiz birimi olan 6grencilerle birlikte
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yapilmas:1 TIMSS-2015 kullanici rehberi dokiimaninda tavsiye edilmektedir (Foy,
2017).

Veri Toplama Araclar1

Verilerin toplanmasi asamasinda oncelikle ikincil verilerin analizinin yapilmasina
hazirlik olarak, birincil veri setleri ile arastirmanin amaci arasindaki uygunlugun bir
degerlendirmesi yapilmistir (Long-Sutehall, Sque ve Addington-Hall, 2011). Bu
calismada, TIMSS-2015 4. siif degerlendirmesine katilan Almanya ve Tirkiye nin
verileri incelenmistir. Verilere, Uluslararas1 Egitim Basarilarim1 Degerlendirme
Kurulusu'nun (International Association for the Evaluation of Education
Achievement, IEA) internet sitesinden erisilmistir. IEA'nin agik erisime sundugu veri
tabanindan, tilkelerin matematik ve fen alanlarinda yapilan basari testleri puanlarina
ve Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katihlm durumlarmi belirlemeye
yonelik uygulanan anket sonuglarma ulasilabilmektedir. Bu veriler, TIMSS-2015'de
uluslararast hedef evren olarak belirlenen, ilkogretimin ilk yilindan itibaren 4. ve 8.
yildaki orgiin egitimi temsil eden sinuflardaki 6grenci, 6gretmen ve idarecilerden
elde edilmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 2’de ¢calisma kapsamindaki
tilkelerin hedef evreninin 6zellikleri sunulmaktadir.

Tablo 2
Caligma Kapsamindaki Ulkelerin Hedef Evreninin Ozellikleri (Martin, Mullis ve Hooper, 2016)

Ulke Resmi Egitim Yil1 Test Zamanindaki Ortalama Yas
Almanya 4 10.4
Turkiye 4 9.9

Tablo 2'de verilen resmi egitim yili1 ve test zamanindaki ortalama yaslar
dikkate alindiginda Almanya ve Tiirkiye nin TIMSS-2015 hedef evreninin kapsamina
uydugu soylenebilir. TIMSS-2015 degerlendirmesinde verilerin toplanmasi
asamasinda tizerinde durulan bir diger konunun ise katihm oranlar1 oldugu
soylenebilir (Rutkowski ve digerleri, 2010). TIMSS-2015'de o6rneklenen okullar,
smiflar ve 6grenciler tarafindan % 100 katilim saglanmasi arzu edilmekle birlikte
asgari %75 veya 85 oranindaki (IEA'nin kosullarma bagl olarak degismektedir)
katilimlar kabul edilmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 3'te ¢alisma
kapsamindaki tilkelerin katilim oranlar1 sunulmaktadir.

Tablo 3
Calisma Kapsamindaki Ulkelerin Katilim Oranlart (Martin, Mullis ve Hooper, 2016)

Ulke Okul Katilima Sinif Katilima Ogrenci Katilim1
(%) (%) (%)

Almanya 99 100 96

Tirkiye 100 100 98

Tablo 3’e bakildiginda, calisma kapsamindaki tilkelerin tamaminin katilim
oranlarinda IEA'nin belirledigi kosulu sagladig1 gortilmektedir. IEA'nin belirledigi
kosullar1 saglayarak TIMSS-2015 degerlendirmesine alman {ilkelerden toplanan
veriler istatistiksel analiz yazilimlarimin veri dosyasi formatlarinda sunulmaktadir.
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Bu faktorler goz ontine alinarak yapilan degerlendirmede, s6z konusu bu verilerin
arastirmanin  amaci  dogrultusunda  yapilacak  istatistiksel  analizlerde
kullanilabilecegine karar verilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, Andersen, Prause ve Silver'in (2011) ikincil verilerin analizi i¢in
sundugu dort adimdan olusan kilavuzdan yararlanilmistir. Birinci adim,
arastirmanin gereksinimlerine uygun olan ikincil verileri belirlemektir. Bu adimda,
arastirmanin amact kapsaminda kisisellestirilmis bir veri dosyasinin olusturulmasini
planlamak icin gereken veriler tespit edilmistir. Ikinci adim, kisisellestirilmis veri
kiimesi meydana getirmektir. Ozgiin kargilagstirmalar yapabilmek ve ilgili kurgulari
benzer sekilde aciklayan veriler elde edebilmek igin genis bir veri yi1gmi icerisinden
birbirine benzeyen verilerin bir araya getirilerek anlasilir bir halde diizenlenmesi bu
asamada gerceklestirilmistir. Ikincil veri analizinin ticiincii adimi, calisma
kapsaminda toplanan verilerin nicel analizlere uygun olmasindan dolay: atlanarak
dordiinct adima gecilmistir. Dordiincti ve son adim, istatistiksel analizlerdir. TIMSS
gibi genis olcekli degerlendirme galismalarmin verilerinin kullamildigy istatistiksel
analizler i¢in IEA tarafindan gelistirilen IDB Analyzer 4.0 programi: bu c¢alismada
tercih edilmistir. IDB Analyzer 4.0 programi, TIMSS degerlendirmesindeki anket
sorularma cevap verilememesi gibi nedenlerden meydana gelen kayip veriler,
ornekleme agirliklari (sampling weights), her 6grenci igin hesaplanan bes farkli olasi
deger (plausible values), varyans tahmin yontemleri (jackknife tekrarli cogaltma
[jackknife repeated replication], JRR) gibi TIMSS-2015 veri setinin ozelliklerini
dikkate alarak hesaba katilmasina olanak vermektedir. IDB Analyzer 4.0 programu,
analiz i¢in uygun agirlik ve tekrarlama degiskenlerini otomatik olarak secerek
analizlere dahil etmektedir.

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilm durumlarinin disinda
ogrencilerin akademik basarisin1 etkileyen baska aciklayici faktorler olabilir
(Kugctuksille, 2014). Ancak, TIMSS-2015in bu faktorlerin hepsinin kontrol altinda
tutuldugu deneysel bir calisma tasarimina sahip olmadig: ifade edilebilir (Yildirim
ve digerleri, 2013). Bu nedenlerle, 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilim durumlarmin 6grencilerin akademik basarisindaki etkisi, birden c¢ok
aciklayic degiskenin dikkate aliabildigi coklu dogrusal regresyon yontemi ile analiz
edilerek belirlenebilir. Coklu dogrusal regresyon modelinin olusturulabilmesi igin
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katillm durumlari ile birlikte alanyazin
taramasindan elde edilen, somut degerlere sahip ve TIMSS-2015 6gretmen ve 6grenci
anketinden elde edilen 12 o6zellik arastirma kapsaminda incelenmistir. Bu
degiskenler sunlardir:

] C)gretmenin mesleki kidemi (Adeyemi, 2008; Ewetan ve Ewetan, 2015;
Sandoval-Hernandez ve digerleri, 2015),

¢ Ogretmenin egitim diizeyi (Darling-Hammond, 2000; Goldhaber ve
Brewer, 1996,1997,1998; Badgett, Decman ve Carman, 2013; Croninger ve digerleri,
2007; Coenen ve digerleri, 2014; Feng ve Sass, 2013; Ferguson ve Ladd, 1996; Gage ve
digerleri, 2017),

e Ogrencinin cinsiyeti (Bijou ve Liouaeddine, 2018; Bursal, 2017; Liang,
Jones ve Robles-Pina, 2018),
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* Kendisine ait bir odasimnin olmas: (Kili¢ ve Hasiloglu, 2017; Kirmiz1 ve
1§1g1'izel, 2014; Yelgtin ve Karaman, 2015),

* Evde internet baglantis1 olma durumu (Gelbal, 2010; Torres-Diaz ve
digerleri, 2016; Yavuz, 2018),

* Devamsizlik yapma siklig1 (Alexander ve Hicks, 2015; Aucejo ve
Romano, 2016; Gershenson, Jacknowitz ve Brannegan, 2015; Gottfried, 2015; Ozkan,
2018a; Strickland, 1998; Teixeira, 2013),

*  Evdeki egitsel kaynaklar (Ozkan, 2018b; Tsai ve Yang, 2015; Visser, Juan
ve Feza, 2015).

Bu c¢alismada, matematik ve fen bilgisi basar1 puanlar1 {tizerinde
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katihm durumlarinmn etkisinin
incelenmesi igin olusturulan c¢oklu dogrusal regresyon matematiksel modeli su
sekilde yazilabilir:

y=P0+p1x1+p2x2+3x3+P4x4+P5x5+POx6+P7x7+P8x8+e

y  :Matematik/fen basar1 puanlari (1-5 olas1 deger)
Pn : Kismi regresyon katsayisi

x1 : Ogretmenin mesleki gelisim faaliyetlerine katilma siiresi
x2 : Ogretmenin mesleki kidemi

x3 : Ogretmenin egitim diizeyi

x4 : Ogrencinin cinsiyeti

x5 :Kendisine ait bir odasmin olmasi

x6 : Evde internet baglantisi olma durumu

x7 : Devamsizlik yapma siklig1

x8 :Evdeki egitsel kaynaklar

e :Hata terimi

Analize giren smiflamali degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki etkisinin
incelenebilmesi icin gerekli olan yapay degiskenler (dummy degiskenler)
(Buyukoztiurk, 2013), IDB Analyzer 4.0 programi tarafindan otomatik olarak
tiretilmektedir. IDB Analyzer 4.0 yalnizca 6rneklem tasarimini yansitan katsayilar: ve
ornekleme hatalarim1 tahmin etmek igin uygun araclar saglamakta olup coklu
regresyon hakkindaki varsaymmlarin (normallik, dogrusallik, coklu baglantililik)
dogrulanmasi1 gerektigi soylenebilir (Mirazchiyski, 2014). Matematik ve fen
alanlarinda hesaplanan bes farkli olas: deger dikkate alinarak olusturulan normallik
ve dogrusallik varsayimlariin incelenmesine iliskin grafiklerin, bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasinda dogrusal bir iliski oldugunu ve normal dagilim egrilerinin de
normale yakin bir dagilimi gosterdigi ileri stirtilebilir. Yordayic1 degiskenler arasinda
¢oklu baglantililik sorunu olup olmadigimi kontrol etmek amaciyla yapilan
korelasyon matrisi Tablo 4'te verilmektedir.

Tablo 4'te verilen degerlere gore, yordayici degiskenler arasindaki karsilikli
korelasyonlar alanyazinda onerilen kriter smir1 olan 0.80 degerini (Biiyukoztiirk,
2013) asmadig goriilmektedir. Bu nedenle, bu calismanin yordayici degiskenler
arasinda c¢oklu baglantililik sorunun olmadig1 6ne siiriilebilir. Bu ¢alismada coklu
dogrusal regresyon analizlerine ilave olarak arastirma konusuyla ilgili genel bir fikir
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verebilmesi  icin, lkelerin TIMSS-2015 4. smif matematik ve fen
degerlendirmesinden elde ettikleri basari puanlar1 ile bu {ilkeleri temsil eden
ogrencilerin 6gretmenlerinin mesleki gelisim faaliyetlerine katilma durumlarim
gosteren betimsel istatistiklere de yer verilmistir.

Tablo 4
Yordayici Degiskenler Arasindaki Korelasyon Matrisi

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8
1 1.00
2 -0.05 1.00
= 3 -0.02 -0.43 1.00
g 4 -0.02 002 001  1.00
= 5 0.00 -0.10 0.03 -0.03 1.00
p= 6 -0.02 -0.13 0.02 -0.04 0.13 1.00
7 -0.01 0.05 0.01 004 003  -0.03 1.00
8 0.09 0.15 -0.01 0.01 031 -0.32 0.15 1.00
1 1.00
2 -0.10 1.00
3 -0.02 -0.47 1.00
s 4 0.00 0.02 -0.01 1.00
F 5 -0.02 -0.09 0.02 -0.03 1.00
6 0.00 -0.14 0.02 -0.04 0.13 1.00
7 0.02 0.05 0.01 0.04 002 -0.03 1.00
8 0.05 0.16 0.00 0.01 031 -0.32 0.15 1.00
Bulgular

49 {lkenin degerlendirmeye alindigr TIMSS-2015 4. siuf matematik alaninda
Almanya 24. sirada, Tiirkiye ise 36. sirada yer almaktadir (Mullis, Martin, Foy ve
Hooper, 2016). Tiirkiye'nin bu degerlendirmede, 500 puan olarak belirlenen TIMSS
ortalamasmi yakalayamadigi da gortilmektedir. Tablo 5'te Almanya ve Tiirkiye'de
son iki yil igcerisinde mesleki gelisim programina katilan matematik dgretmenlerinin
bulundugu okullarda 6grenim goren 6grencilerin dagilimmi ve TIMSS-2015 4. smuf
matematik basar1 puanlari verilmektedir.

Tablo 5e bakildiginda, Tiirkiye’de 4. sinifta son iki yilda matematik alaninda
mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin bulundugu okullarda 6grenim
goren Ogrenci oraninin %5 ile %12 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu oranlar
Almanya ile karsilastirildiginda oldukca duistikttir. Katilmin ¢ok dustik oldugu
bilisim teknolojilerinin matematige entegrasyonuyla ilgili mesleki gelisim faaliyetleri
disarida tutuldugunda, Almanya’daki oranlar % 20 ile % 45 arasinda degismektedir.
Almanya ile Ttirkiye bire bir karsilastirildiginda, bilisim teknolojilerinin matematige
entegrasyonu disinda kalan matematikle ilgili mesleki gelisim faaliyet alanlarinin
tamaminda Tiirkiye'nin Almanya’dan diisik degerler elde ettigi gortilmektedir.
Tablo 6’da matematik 6gretmenlerinin katildig1 mesleki gelisim faaliyetlerinin her
biri i¢in ayr1 ayr1 bu faaliyetlere katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin oranlar: ve elde
ettikleri ortalama basar1 puanlari verilmektedir.
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Tablo 5

Mesleki gelisim faaliyetlerine katilan matematik gretmenlerinin bulundugu okullarda 6§renim goren
ogrencilerin dagilimi ve TIMSS-2015 4. simif matematik basar: puanlart (Kaynak: TIMSS-2015
verilerine dayanarak yazar)

Ulkeler"
Degiskenler Almanya (24) Turkiye (36)
TIMSS-2015 4. Sinuf Matematik Basar1 Puan 500 483
_Matematik igerigi 43 5
cg & EMatematik Ogretimi 33 6
4 -% % ;E EMatematik o0gretim programu 32 6
g E p= é“ I Bilisim Teknolojilerinin Matematige entegrasyonu 1 9
= E :%D £ )g Ogrencilerin elestirel diistinme ve aragtirma / sorgulama 3 10
= )%Jo Tg g« ‘Cbecerilerini gelistirme
O3 % Matematik 8gretiminde 6lgme ve degerlendirme 20 7
L('jgrencilerin bireysel ihtiyaglarini belirleme ve karsilama 45 12

*Parantez igindeki degerler iilkelerin TIMSS-2015 matematik basar: siralamasini gostermektedir.

Tablo 6

Matematik Ogretmenlerinin Katildi§i Mesleki Geligim Faaliyetlerinin Tiiriine Gore Bu Faaliyetlere
Katilan Ogretmenlerin Ogrencilerinin Oranlart Ve Basar: Puanlar: (Kaynak: TIMSS-2015 verilerine
dayanarak yazar)

Ulkeler
Mesleki Gelisim Katilim Almanya Turkiye
Faaliyeti Durumu Ogrenci Ogrenci Puan
(%) Puan Ort. t (%) Ort. t

e . Evet 43.04 524.42 4.58 470.24
Matematikicerigh 0 56.96 51952 0% o954 w39 000

s ...  Bvet 32.82 523.97 6.02 463.41
Matematik ogretimi o 67.18 5048 04 93.98 sa57 08O
Matematik 6gretim Evet 32.24 528.52 201 6.03 476.46 033
programi Hayir 67.76 518.28 ) 93.97 482.76 )
Bilisim Evet 1.46 531.44 8.63 499.84
Teknolop.luermm 165 0.91
Matematige Hayir 98.54 521.48 91.37 481.56
entegrasyonu
Ogrencilerin elestirel
dustnme ve Evet 31.75 521.72 9.84 469.57
arastirma / 0.07 0.80
sorgulama
becerilerini Hay1r 68.25 521.40 9016 48479
gelistirme
Matematik

20. 21. 7. 472.

Ogretiminde 6lgme Evet 030 52150 0.04 38 8 0.45
ve degerlendirme Hayir 79.70 521.69 92.62 484.09
Ogrencilerin bireysel
1ht1.yac_;lar1n1 Evet 44.76 524.77 196 12.45 478.42 037
belirleme ve
karsilama Hayir 55.24 518.50 87.55 483.99

"t degeri p < 0.05 diizeyinde anlamlidar.
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Tablo 6 incelendiginde, Almanya’da mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
Ogretmenlerin  6grencilerinin matematik basar1 puanlar1 katilmayanlarin
ogrencilerinden yiiksek veya ayni ortalamaya sahip oldugu goze carpmaktadir.
Turkiye’de ise bilisim teknolojilerinin matematige entegrasyonuyla ilgili mesleki
gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin matematik basar: puanlar:
digerlerininkine nazaran daha ytiksektir. Tiirkiye’de bilisim teknolojilerinin
matematige entegrasyonuyla ilgili mesleki gelisim faaliyetlerinin disinda kalan
faaliyetlere katilan 0Ogretmenlerin 6grencilerinin matematik basar1 puanlar:
digerlerininkine kiyasla daha diistiktiir. Puan ortalamalarmin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigina bakabilmek icin IDB Analyzer 4.0 programinin hesapladig t
degerleri kullanilabilir. Tablo 6’da verilen “t” degerleri dikkate alindiginda, mesleki
gelisim faaliyetlerine katilan Ogretmenlerin 6grencileri arasindaki puan
farkliliklarinin bir grup disinda istatistiksel olarak anlamli olmadig1 soylenebilir.
Yalnizca Almanya’da matematik Ogretim programu ile ilgili mesleki gelisim
faaliyetlerine katilan Ogretmenlerin Ogrencileri arasindaki puan fark: istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur. Almanya’da matematik 6gretim programu ile ilgili
mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin puan ortalamasi
digerlerine gore daha yiiksektir. Istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunan bu
grupta etki biiytkliigtine bakilabilmesi icin Cohen d istatistigi hesaplanmistir. t=2.24
degerine karsilik gelen d degeri 0.08'dir. Buna gore, meydana gelen farkin etki
btytikltigtiniin oldukca ditistik oldugu ifade edilebilir (Buytkoztirk, 2013).
Almanya’daki o6grencilerin matematik puanlarinda Ogretmenlerin matematik
ogretim programi ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmis olmalarmin
etkisinin diistik oldugu sdylenebilir.

TIMSS-2015 degerlendirmesine Almanya ve Tiirkiye’den katilan 4. smuf
ogrencilerinin matematik basarisinda 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinin
etkisini agiklamak igin basarida etkisi olan diger degiskenleri de kullanarak ¢oklu
regresyon analizi yapilmistir. Regresyon analizi, Ogretmen ve Ogrenci
degiskenlerinin dahil edildigi genel regresyon modelinin Almanya (diizeltilmis
R?=0.19, F(7,3028)=101.47 ve p<0.01) ve Ttirkiye (dtizeltilmis R?=0.27, F7,6013)=317.66 ve
p<0.01) icin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Almanya ve
Ttrkiye icin yapilan regresyon analizine iliskin degerler Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7'de verilen degerlere gore oOgretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilma stirelerinin Almanya’dan ve Tiirkiye’den degerlendirmeye
alman 6grencilerin matematik basarisinda istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici
olmadigr o©ne sirtiilebilir. 3 katsayis1 dikkate alinarak goreli onem siralamasi
yapildiginda, evdeki egitsel kaynaklarin Almanya’daki ve Tiirkiye'deki 6grencilerin
matematik basarisini etkileyen en nemli faktor oldugu ifade edilebilir.
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Tablo 7
TIMSS-2015"e Matematik Bagsarisini Etkileyen Faktorlere Iliskin Coklu Regresyon Sonuglar

Almanya Tiirkiye
Standardize Standardize
Belirleyici Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis
Degiskenler Katsayis1 Regresyon t Katsayis1 Regresyon t
B Katsayis1 B Katsayis1
p p

Evdek egitsel 17.19 043 18.32° 24.61 0.53 26.47*
kaynaklar
Ogretmenin
meslekd gelisim -1.00 -0.01 0.25 5.48 0.01 0.37
faaliyetlerine
katilma stiresi
Ogretmenin 439 0.01 031 4770 009 170
mesleki kidemi
Ogretmenin 6.47 0.04 0.92 247 0.01 0.37
Egitim Diizeyi
Ofrencinin 5.96 0.05 1.71 1.94 0.01 0.78
cinsiyeti
Kendisine ait
bir odasinin 1.44 0.01 0.31 20.58 0.11 6.29*
olmasi
Evde internet
baglantis1 olma -1.99 -0.01 -0.64 -0.89 0.00 -0.28
durumu
Devamsizlik

y -13.71 -0.03 -1.11 -28.18 -0.08 -4.58*
yapma siklig1

47 tulkenin degerlendirmeye alindigr TIMSS-2015 4. smif fen alaninda
Almanya 20. sirada, Tiirkiye ise 35. sirada yer almaktadir (Martin, Mullis, Foy ve
Hooper, 2016). Turkiye’nin bu degerlendirmede, 500 puan olarak belirlenen TIMSS
ortalamasini yakalayamadig1 da gortilmektedir. Tablo 8'de Almanya ve Tiirkiye'de
son iki yil icerisinde mesleki gelisim programina katilan fen oOgretmenlerinin
bulundugu okullarda 6grenim goren 6grencilerin dagilimini ve TIMSS-2015 4. siuf
fen basar1 puanlar1 verilmektedir.

Tablo 8’e bakildiginda, Turkiye'de 4. sifta son iki yilda fen alaninda
mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin bulundugu okullarda 6grenim
goren ogrenci oranmin % 3 ile % 10 arasinda degistigi gortilmektedir. Bu oranlar
Almanya ile karsilastirildiginda oldukca diistikttir. Almanya’daki oranlar % 6 ile %
36 arasinda degismektedir. Almanya ile Tiirkiye bire bir karsilastirildiginda, bilisim
teknolojilerinin fene entegrasyonu disinda kalan fenle ilgili mesleki gelisim faaliyet
alanlarmin tamaminda Tirkiye'nin Almanya’dan ditisiik degerler elde ettigi
gortilmektedir. Tablo 9da fen Ogretmenlerinin katildigi mesleki gelisim
faaliyetlerinin her biri icin ayr1 ayr1 bu faaliyetlere katilan Ogretmenlerin
ogrencilerinin oranlar1 ve elde ettikleri ortalama basar1 puanlar: verilmektedir.



Ozkan 256

Tablo 8

Mesleki Geligim Faaliyetlerine Katilan Fen Ogretmenlerinin Bulundugu Okullarda Ogrenim Gdren
Ogrencilerin Dagilimi Ve TIMSS-2015 4. Sinif Fen Bagart Puanlar: (Kaynak: TIMSS-2015 verilerine
dayanarak yazar)

Ulkeler*
Tiirkiye
Degiskenler Almanya (20) (35)
TIMSS-2015 4. Sinif Fen Basar1i Puam 508 483
Fen icerigi 36 3
= :% % Fen 6gretimi 24 4
% 8 :gb S Fen 6gretim programi 29 5
g E) :g \é ]?ﬂigim Teknolojilerinin Fene entegrasyonu 6 9
g § O = Ogrencilerin elestirel diisiinme ve arastirma / sorgulama
£E> =% p Jerini eelisti 25 9
Eo= & % becerilerini gelistirme
plote}
2 .- .‘—E 2 Fen ogretiminde 6lgme ve degerlendirme 12 10
T = "
= § f; Ogrencilerin bireysel ihtiyaclarini belirleme ve karsilama 22
Fen Bilimleri Dersini Diger Derslerle [liskilendirme 16

*Parantez icindeki degerler tilkelerin TIMSS-2015 fen basar: siralamasini gostermektedir.

Tablo 9 incelendiginde, Almanya’da mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
ogretmenlerin 6grencilerinin fen basari puanlari katilmayanlarin 6grencilerinden
yiksek oldugu goze c¢arpmaktadir. Tiirkiye’de ise fen igerigi ve bilisim
teknolojilerinin fene entegrasyonuyla ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
ogretmenlerin Ogrencilerinin fen basar1 puanlar1 digerlerininkine nazaran daha
ytiksektir. Tiirkiye’de bu iki mesleki gelisim faaliyetlerinin disinda kalan faaliyetlere
katilan ogretmenlerin 6grencilerinin fen basari puanlari digerlerininkine kiyasla
daha dustikttir. Puan ortalamalarmin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigina
bakabilmek icin IDB Analyzer 4.0 programinin hesapladig: t degerleri kullanlabilir.
Tablo 10’da verilen “t” degerleri dikkate alindiginda, mesleki gelisim faaliyetlerine
katilan 6gretmenlerin 6grencileri arasindaki puan farkliliklarinin iki grup disinda
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 soylenebilir. Almanya’da fen 6gretim programu
ve fen ogretiminde 6lgme ve degerlendirme ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine
katilan 0gretmenlerin 6grencileri arasindaki puan fark: istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur. Almanya’da bu iki mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin
ogrencilerinin puan ortalamasi digerlerine gore daha yiiksektir. Istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunan bu iki grupta etki buiytikliigtine bakilabilmesi icin Cohen d
istatistigi hesaplanmustir. t=2.91 degerine karsilik gelen d degeri 0.11, t=2.17 degerine
karsilik gelen d degeri 0.11’dir. Buna gore, meydana gelen farkin etki biiytikluguntn
oldukca dtisiik oldugu ifade edilebilir (Buiytikoztirk, 2013). Almanya’daki
ogrencilerin fen puanlarinda 6gretmenlerin fen 6gretim programi ve fen 6gretiminde
olcme ve degerlendirme ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmis olmalarmin
etkisinin diistik oldugu sdylenebilir.
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Tablo 9

Fen Ogretmenlerinin Katildi§i Mesleki Geligim Faaliyetlerinin Tiiriine Gire Bu Faaliyetlere Katilan
Ogretmenlerin  Ogrencilerinin Oranlart Ve Bagart Puanlart (Kaynak: TIMSS-2015 wverilerine
dayanarak yazar)

Ulkeler
Mesleki Gelisim Katilim Almanya Turkiye
Faaliyeti Durumu Ogjzi/e;a Puan Ort. t Og(l;/e;lm Puan Ort. t

L Evet 36.31 532.76 2.87 488.10
Fen icerigi Hayir 63.69 526.13 149 97.13 483.33 0.13

VI Evet 24.14 533.86 430 457.74
Fen ogretimi Hayir 75.86 526.84 132 95.70 484.62 084
Fen 6gretim Evet 28.51 537.94 291" 5.33 460.11 0.74
programi Hayir 71.49 524.78 ) 94.67 484.11 )
Bilisim
Teknolojilerinin Evet 6.15 529.61 013 8.75 487.80 0.28
Fene entegrasyonu Hayir 93.85 528.46 91.25 482.91
Ogrencilerin elestirel
diigtinme ve Evet 24.76 532.08 8.77 461.46
arastirma / 0.77 1.30
sorgulama
becerilerini Hayr 75.24 527.37 91.23 485.56
gelistirme
Fen ogretiminde Evet 12.00 540.11 9.67 476.64
Olgme ve 217" 0.44
deger]endirme Hay1r 88.00 526.96 90.33 484.09
Ogrencilerin bireysel
ihti Evet 22.08 534.61 8.29 473.78
1ht1.yaglar1n1 ve 191 0.59
belirleme ve
ka_r§ﬂa_ma Haylr 77.92 526.65 91.71 484.03
Fen Bilimleri Dersini
Diger Derslerle Evet 16.09 531.34 053 6.79 480.66 015
lligkilendirme Hayir 83.91 527.93 93.21 483.53

"t degeri p < 0.05 diizeyinde anlamlidir.

TIMSS-2015 degerlendirmesine Almanya ve Tiirkiye’den katilan 4. smuf
ogrencilerinin fen basarisinda gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinin etkisini
aciklamak icin basarida etkisi olan diger degiskenleri de kullanarak ¢oklu regresyon
analizi yapilmistir. Regresyon analizi, 6gretmen ve 6grenci degiskenlerinin dahil
edildigi genel regresyon modelinin Almanya (dtizeltilmis R?>=0.22, F(7,3036=122.01 ve
p<0.01) ve Turkiye (diizeltilmis R?>=0.25, F7,6020=286.29 ve p<0.01) icin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Almanya ve Ttirkiye i¢in yapilan regresyon
analizine iliskin degerler Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10'da verilen degerlere gore Ogretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilma stirelerinin Almanya’dan ve Tiirkiye’den degerlendirmeye
alan 6grencilerin fen basarisinda istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici olmadig:
one siiriilebilir.  katsayis1 dikkate almnarak goreli onem siralamas: yapildiginda,
evdeki egitsel kaynaklarin Almanya’daki ve Tiirkiye’deki 6grencilerin matematik
basarisini etkileyen en 6nemli faktor oldugu ifade edilebilir.
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Tablo 10
TIMSS-2015"e Matematik Bagsarisini Etkileyen Faktorlere Iliskin Coklu Regresyon Sonuglar

Almanya Tiirkiye
Standardize Standardize
Belirleyici Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis
Degiskenler Katsayis1 Regresyon t Katsayis1 Regresyon t
B Katsayisi B Katsayisi
_ p p
Evdek egitsel 19.48 0.46 22.08* 22.08 0.50 22.26*
kaynaklar
Ogretmenin
meslekd gelisim 5.34 0.04 1.38 3.90 -0.01 0.22
faaliyetlerine
katilma siiresi
Ogretmenin 74 0.02 0.69 44.05 0.09 176
mesleki kidemi
Oretmenin 5.74 0.03 0.96 -0.04 0.00 -0.01
Egitim Diizeyi
Ogrencinin 6.35 0.05 1.95 130 -0.01 -0.48
cinsiyeti
Kendisine ait
bir odasmin -7.52 -0.04 -1.46 17.72 0.10 6.08"
olmasi
Evde internet
baglantis1 olma 5.40 0.03 1.43 -3.70 -0.02 -1.25
durumu
Devamsizlik "
y -10.90 -0.02 -0.81 -28.23 -0.08 -4.59
yapma siklig1

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada, Almanya ve Tiirkiye'deki ilkokul dgretmenlerinin mesleki gelisim
faaliyetlerine katillm durumlarmin dérdiincti sinif 6grencilerinin matematik ve fen
alanlarindaki akademik basarisi tizerindeki etkisini incelemek amaclanmistir. Elde
edilen bulgularin istatiksel olarak anlamli olup olmadiklar: analiz edilmis ve {tilkeler
arasi benzerlik ve farkliliklara bakilmistir. Bu calismanin bulgularinin, 6gretmenlerin
mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumlarinin, 4. sinif 8grencilerinin matematik
ve fen basarisini etkileyen bir faktor olmadigini gosteren bilimsel kanitlar sundugu
ifade edilebilir. Bu sonuglarin, hem Tiirkiye hem de Almanya i¢in benzerlikler
tasidigr soylenebilir.

Calismada ilk olarak ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim
durumunun 4. smif dgrencilerinin matematik puanlarindaki etkisi arastirilmustir.
Coklu regresyon analizinde, Almanya ve Tiirkiye’deki 6gretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katihmlarinin  dgrencilerin  matematik puanlarindaki etkisinin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 bulgusundan yola cikarak 6gretmenlerin
matematikle ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmalarmin 4. simf 6grencilerinin
matematik basarisini belirleyen bir faktor olmadig1 sonucuna ulasilabilir. Almanya
ve Tirkiye’de matematikle ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
ogretmenlerinin 6grencilerinin matematik puanlari ile katilmayanlarin 6grencilerinin
puanlar:1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmamas, istatistiksel olarak
anlamli fark bulunanlarin ise etki buytikligiintin ¢ok dusiik olmasi bu sonucu
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destekleyen bilimsel kanitlar olarak gosterilebilir. Bu sonuglarin, alanyazindaki diger
calismalarla (Havard, Nguyen ve Otto, 2018; Lu ve digerleri, 2017; Zhao ve Ding,
2019) tutarli oldugu belirtilebilir. Fen 6gretmenlerinin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarmin 4. simif 6grencilerinin fen puanlarindaki etkisi incelendiginde, fenle
ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin fen puanlar:
ile katilmayan 6gretmenlerin 6grencilerinin puanlari arasindaki farkin Tiirkiye igin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 gortilmektedir. Almanya’da ise sekiz farkl
gruptaki mesleki gelisim faaliyetlerinden ikisine (fen Ogretim programi ve fen
ogretiminde o©lgme ve degerlendirme) katilan Ogretmenlerin Ogrencilerinin fen
puanlar1 arasindaki farkin anlamh fakat etki biyukligtintin distik oldugu
gortilebilir. Diger alt1 mesleki gelisim faaliyetine katilan ve katilmayan 6gretmenlerin
ogrencilerinin fen puanlar1 arasinda anlamh bir fark bulunamamistir. Coklu
regresyon analizinde de Almanya ve Turkiye'deki 6gretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilimlarmin fen puanlarindaki etkisi istatistiksel olarak anlamli
bulunmadig1 bulgusundan yola c¢ikarak 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarmin 6grencilerin fen basarisi tizerinde etkisi olmadig1 sonucuna ulasilabilir.
Bu sonugclarin, alanyazindaki arastirmalarin (Abazaoglu ve Tasar, 2016; Atar, 2014;
Young ve Lee, 2005) sonuclari ile benzerlik gosterdigi soylenebilir.

Mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin akademik
acidan daha basarili olabilecekleri kanisinin ve alanyazinda yer alan bu yondeki
calismalarin (Darling-Hammond ve Rothman, 2011; Hattie, 2009; Petrie ve McGee,
2012; Supovitz ve Turner, 2000; Timperley, Wilson, Barrar, ve Fung, 2007; Villegas-
Reimers, 2003) aksine bu arastirmada 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarinin 4. sinif 6grencilerinin matematik ve fen basarilarinda etkili bir faktor
olmadigr sonucuna ulasilmasmin farkli nedenleri olabilir. Nedenlerden birisi,
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinde elde ettigi kazanimlarin kaliciliginin
uzun surmemesi olabilir. Harris ve Sass’a (2007) gore ogretmenlerin derslerden
edindikleri kazanimlar1 6grencilerine yansitma stirelerinin fazla olmayabilecegini
ifade etmektedir. TIMSS-2015 degerlendirmesinde 6gretmenlere son iki yil icerisinde
mesleki gelisim faaliyetine katilip katilmadiklari sorulmaktadir. Ogretmenin katildig
mesleki gelisim faaliyeti tizerinden uzun zaman ge¢mesi, bu faaliyetin 6grenci
basarisini artirmaya dogrudan katki yapacak icerige sahip olmamasi gibi nedenler de
buna dahil edilebilir.

Ikinci bir neden olarak, 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim
konusundaki inan¢ ve motivasyonlarinin diisiik olmas: bu faaliyetlerden beklenen
faydanm 6grenci basarisina yansitilmasini engelleyebilir. Ozer ve digerlerinin (2018)
arastirmasinda, mesleki gelisim faaliyetlerine gontilli katillm miktarimin dustik
oldugu ve gonillu katilan 6gretmenlerin de siireg igerisinde motivasyonlarimin
onemli derecede azalarak faaliyeti yarida biraktiklar: tespit edilmistir. Seferogluna
(2004) gore, oncelikle oOgretmenlerin bu etkinliklerin ©nemine inandirilmalar:
gerekmektedir. Cemaloglu ve digerlerinin (2018) calismasinin sonuclarina gore
ogretmenler, kendi istekleri goz ontinde tutularak segilecek konularda katilacaklar:
mesleki gelisim faaliyetlerinin daha verimli olacagina inanmaktadirlar. Kahyaoglu ve
Karatas (2019) tarafindan yapilan arastirmada, mesleki gelisim faaliyetlerinin
kendileri icin ne ifade ettigi sorulan Ogretmenlerin verdigi yarmtlar
degerlendirildiginde formalite, zaman ve para israfi, angarya, bos gecen bir siireg,
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evrak isleri, dedikodu ve toplantilar gibi olumsuz ifadelerden bahsettikleri
gorulmistiir. Benzer sekilde Ustu, Mentis ve Sever’in (2016) calismasinda da
arastirmaya katilan 6gretmenlerin yarisindan fazlasinin bakis agisina gore bakanligin
hizmet ici egitim ad1 altinda yaptig1 faaliyetler mesleki gelisim acisindan yararsiz;
tamamina yakininin bakis agisina gore ise de yetersizdir. Ogretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetleri konusundaki bu bakis agis1 bu faaliyetlerden beklenen sonuglarin
alimasini engelleyebilir.

Ugiincii ~ bir neden, mesleki gelisim faaliyetlerinin uygulanma
yontemlerinden kaynaklanabilir. Yalgin Incik ve Akbay’in (2018) arastirmasinda
calismaya katilan dgretmenlerin %41.2’si mesleki gelisim faaliyetlerinde gorev alan
egitimcilerin niteliksiz, icerikleri ve 6grenme-ogretme siireclerini teoriye dayali ve
uygulamadan uzak olarak gordiikleri i¢cin mesleki gelisim faaliyetlerini verimsiz
olarak degerlendirmislerdir. = Biimen ve digerlerinin (2012) calismasinda mesleki
gelisim faaliyetlerinin uygulamali ve ¢rneklere dayali yapilmas: yerine, genellikle
teorik bilgi aktarimi seklinde ydiirtitiilmesi bu konudaki sorunlardan birisi olarak
gosterilmektedir. Benzer bir sonuca wulasilan Maya ve Tastekin'in (2018)
calismasinda, Turkiye'deki 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinde genellikle
pasif konumda olduklar: belirtilmektedir. Uygulamadan uzak teorik agirlikli mesleki
gelisim faaliyetlerinden 6gretmenler ¢ok da yarar saglayamayabilirler.

Tum bu nedenlerin yaninda, diizenlenen mesleki gelisim faaliyetlerinin
Tirkiye'deki gibi diisiik nitelikte olmasi (Elgicek ve Yasar, 2016) ve mesleki gelisim
faaliyetlerinin degerlendirmesindeki yetersizlikler nedeniyle amacina ulasmayan
faaliyetlerin ve nedenlerinin belirlenmemesi (Uslu, 2013) 6grencilerin akademik
basarilarinda 6gretmenin mesleki gelisim faaliyetlerine katiliminin etkisini ortadan
kaldirabilir.

Bu calismanin sonuglarma dayali olarak uygulayicilara ve arastirmacilara
yonelik asagidaki onerilerde bulunulabilir:

Uygulayicilara Yonelik Oneriler;

1. TIMSS gibi uluslararas: degerlendirmelerde basarili olmak ve ilkokul
ogrencilerinin akademik basarilarini artirmak icin egitim konusundaki karar vericiler
ve politika yapicilar, akademik basar1 {izerinde istatistiksel olarak anlamli olan
belirleyici faktorlere agirlik verebilir.

2. llkokul ogretmenleri igin nitelikli mesleki gelisim faaliyetleri
dtizenlenebilir, mevcut mesleki gelisim faaliyetlerinin degerlendirilmesi yapilarak
niteligini artiric1 tedbirler almabilir.

Arastirmacilara yonelik oneriler:

1. Bu calismanin analizleri 6grencilerin matematik ve fen test basari
puanlarina endekslidir. Bu puanlar, tek oturumluk ve yalnmizca bir sinavdan alinmis
puanlardir. Ogrencilerin siirece yayilmis matematik ve fen basarilar ile
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumlarmi inceleyen
arastirmalarin yapilmasi, bu konudaki bilimsel kanit cesitliligini artirabilir.

2. Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katlm durumlar1 ve
ogrencilerin basar1 diizeyleri arasindaki iliskiyi, basarida etkisi olan farkli
degiskenleri goz ontine alarak inceleyebilecek ulusal capta veri setleri kullanan
arastirmalar yapilmasi, ilkokul 6gretmenlerine yonelik mesleki gelisim faaliyetleri
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diizenlenmesi konusundaki karar vericilere ve politika yapicilara daha saglikh
bulgular saglayabilir.

3. Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilimlari ile akademik basar1
disindaki egitsel ciktilar arasindaki iliskiler arastirilabilir.
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Summary

Introduction

One of the goals that Turkey tries to perform for many years the European Union
(EU) is to become a member. Germany is one of the founding countries of the
European Union, the world's leading trade force, which plays a decisive role in
international negotiations (Fontaine, 2010). It can be said that Germany is a country
that attracts attention with its strong education system as well as its advanced
economic structure (Fidler, 2017, Miera, 2008). The participation of teachers in
professional development activities is accepted as a professional duty in the German
education system (European Commission / EACEA / Eurydice, 2013). Turkey and
Germany politically, sociologically and social relations are strong, and in Germany,
the participation of teachers in professional development activities is given
importance. The professional development of teachers is one of the characteristics of
teacher qualifications (Emery, 2012; Mak, 2016). According to Darling-Hammond
(2000), the most important factors in the academic success of the students are the
qualifications of the teachers. In this study, Germany, and Turkey, their participation
in the professional development activities of teachers is chosen to compare the effects
of students' academic achievement. The reason why Germany is elected is that it is a
country that gives importance to the professional development of teachers who have
an important share in the implementation of this system as well as having an
education system that can be modeled for many countries (Gtil, 2015).

Professional development can be expressed in the form of systematic
activities to prepare teachers for their work (Hendriks et al., 2010). When the studies
on the participation of teachers in the professional development activities are
examined, it is seen that the students of the teachers who participate in such activities
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are more successful than the students of the teachers who do not participate
(Darling-Hammond and Rothman, 2011; Hattie, 2009; Petrie and McGee, 2012;
Supovitz and Turner, 2000; Timperley, Wilson, Barrar, and Fung, 2007; Villegas-
Reimers, 2003). Considering the above-mentioned studies, Germany and Turkey in
terms of professional development of teachers in mathematics and science
achievement of a comparison to be made, decisions to be made in terms of improving
the quality of education is assumed to be effective. Therefore, in this study which
uses TIMSS-2015 of Turkey and Germany data, it is aimed to examine the effect of
participation in professional development activities of primary school teachers on
4th-grade students’ academic achievements of math and science.

Method

Out of quantitative research models, a correlational survey model is used. In this
study, secondary data from the TIMSS-2015 is analyzed. A number of 12071 4th
grade students participated in TIMSS-2015 uses a two-phase stratified sampling
model is the sampling of the study. The data of the study is obtained from the
website of the International Association for the Evaluation of Education
Achievement, IEA. In analyzing the obtained data, t-test and Multilevel Structural
Equation Modeling are used.

Results

In the last two years in Turkey, it is seen that the ratio of 4th-grade students in
schools in which teachers work in professional development activities in
mathematics varies between 5% and 12%. These rates are relatively low compared to
Germany. In math, it can be said that the differences between the students of the
teachers participating in professional development activities are not statistically
significant except for one group. In Germany, there was a statistically significant
difference between the scores of the students who participated in professional
development activities related to the mathematics curriculum. The time to participate
in professional development activities in the mathematics achievement of students
who were evaluated from Germany and Turkey were not found to be a statistically
significant predictor.

In the last two years in Turkey, it is seen that the ratio of 4th-grade students
in schools in which teachers work in professional development activities in science
varies between 3% and 10%. These rates are relatively low compared to Germany. In
science, it can be said that the differences between the students of the teachers
participating in professional development activities are not statistically significant
except for two groups. In Germany, there was a statistically significant difference
between the scores of the students who participated in professional development
activities related to the science curriculum and measurement and evaluation in
science. The time to participate in professional development activities in science
achievement of students who were evaluated from Germany and Turkey were not
found to be a statistically significant predictor.

Discussion
There may be different reasons why the participation of teachers in professional
development activities is not an effective factor in mathematics and science
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achievement of 4th-grade students. One of the reasons may be that teachers'
achievements in professional development activities do not last long. In addition, the
low level of belief and motivation of teachers to participate in professional
development activities may prevent the expected benefits of these activities to be
reflected in student success. Another reason may be the application of professional
development activities. Teachers may not be able to benefit much from the
theoretical weight-bearing professional development activities. Besides all these
reasons, the low quality as in Turkey of organized professional development
activities, and professional development activities that activities achieve its objectives
because of deficiencies in the assessment and the failure to determine why students
can eliminate the effect of participation in teacher professional development in
academic achievement.

Pedagogical Implications
In order to be successful in international assessments such as TIMSS, and to increase
the academic achievement of primary school students, decision-makers and policy-
makers on education can give weight to the determinants that are statistically
significant on academic achievement. Qualified professional development activities
can be organized for primary school teachers, and measures can be taken to increase
the quality of existing professional development.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, 6gretmenlerin 21.ytizyil 6greten becerileri ile
meslege adanmusliklart arasindaki iliskiyi incelemektir. Ayrica,
ogretmenlerin meslege adanmishik ve 21.yy 6greten becerilerine sahip
olma diizeylerinin cesitli degiskenlerine gére anlamli farklilik gosterip
gostermedigi incelenmistir. Iliskisel tarama modeline gore desenlenen
bu arastirma, Tiirkiye’de farkli branslarda gorev yapan 370
Ogretmenle yiritiulmistiir. Arastirmada verilerin toplanmasinda
“21.Ytizy1l Ogreten Becerileri Olgegi” ve “Ogretmenlik Meslegine
Adanmighk Olgegi” kullanilmustir. Verilerin analizinde betimsel
istatistikler, fark analizleri, Pearson Carpim Momentler Korelasyon
Katsayis1 ve basamakli regresyon analizi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda, Ogretmenlerin 21.yy Ogreten becerilerinin ve meslege
adanmusliklarinin yiiksek ditizeyde oldugu sonucuna ulasilmustir.
Arastirmada kadmn  ogretmenlerin  meslege adanmusliklarinin
erkeklere oranla daha yiiksek diizeyde oldugu, fakat 6gretmenlerin
meslege adanmisliklarinin lisansiistii egitim yapma istegine, okul
kademesine ve bransa gore farklilasmadigl sonucuna ulasilmistir.
Lisanstistii egitim yapmak isteyen ve ilkokulda gorev yapan
ogretmenlerin 21.yy dgreten beceri diizeylerinin daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Arastirmada, 1-5 y1l aras1 deneyime sahip 6gretmenler
ile 16 yil ve tizeri deneyime sahip 6gretmenlerin meslege adanmuslik
ve 21.yy ogreten becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ayrica, dgretmenlerin meslege adanmushiklar: ile 21.yy
Ogreten becerileri arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlaml iliskilerin
oldugu saptanmustir. 21.yy 6greten becerileri ve meslege adanmuislik
durumlarinda mesleki deneyim ve bransa gore olusan farkliliklar
dusunildugiinde, 6gretmenlere meslektaslariyla daha olumlu iligkiler
gelistirebilecekleri ¢calisma ortamlar1 sunulabilir.

Anahtar Kelimeler: 21.ytizy1l 6greten becerileri, meslege adanmuslik,
ogretmenler, yonetsel beceriler, tiretimsel beceriler
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The Relationship between Teachers' 21st Century Teaching Skills and
Their Engagement to the Profession

Abstract

The aim of this study is to examine the relationship between teachers' 21st century
teaching skills and their professional engagement. In addition, it was examined
whether the level of teachers' professional engagement and 21st century teaching skills
showed significant differences according to various variables. This study using
correlational survey model was conducted with 370 teachers working in different
branches. "21st Century Teaching Skills Scale" and "Teachers' Professional Engagement
Scale" were used for data collection. In data analysis; descriptive statistics, differential
analyses, Pearson Product Moment Correlation Coefficient and stepwise regression
analysis were used. As a result, it was concluded that teachers' 21st century teaching
skills and professional engagement are at a high level. It was determined that
professional engagement of female teachers was higher than that of male, but teachers'
professional engagement did not differ according to the willingness to do postgraduate
education, school level and branch. It was revealed that teachers who want to do
postgraduate education and work in primary school have higher 21st century teaching
skills. This study concluded that teachers with experience of "1-5 years" and "16 years
and over" have higher level of 21th century teaching skills and professional
engagement. Furthermore, a moderate, positive and significant relationship was found
between teachers' professional engagement and 2Ist century teaching skills.
Considering the differences in 21st century teaching skills and professional
engagement in terms of professional experience and branch, work environments where
teachers can develop more positive relationships can be suggested.

Keywords: 21st century teaching skills, Engagement to the profession, Teachers,
Managerial skills, Productive skills.

Giris

Modern diinyanin énemli parametrelerinden biri olan egitim, bireylerin ve toplumun
mutluluk ve refahmin yani sira sosyal ve ekonomik gelisim icin ¢ok ©Snemlidir.
Egitim araciligiyla bireylere olumlu yonde bilgi, beceri ve tutum kazandirilmas:
amaclanmaktadir. Ancak amaglanan istendik nitelikleri ogrencilere kazandirmak,
onemli olctide Ogretme-ogrenme siirecindeki etkinliklere, onlarin niteligine ve
ogrenme faaliyetini saglamada ¢ok 6nemli bir rol tistlenen 6gretmenlere baglidur.

Toplumun ¢ok ©nemli kurumlar1 olan egitim-6gretim Orgiitlerine
bakildiginda istenen hedeflere ulasmada en biiyiik roliin 6gretmenlere distiigu
soylenebilir. Ctinkii 6gretmenler 6grencilerin smiflarindaki yasamlarinda hayati bir
rol oynamaktadirlar. Ogretmenler 6ncelikle kendilerine emanet edilen dgrencileri
akademik, sosyal, kiiltiirel, ahlaki acidan yetistirme roliiyle tanimnirlar. Ancak
ogretmenler bunun otesinde bir¢ok diger rollere de hizmet etmektedirler.
Ogretmenler siniflarindaki atmosferi belirler, 6grencileriyle siirekli bir etkilesim
halinde bulunur, olumlu bir 6grenme ortami olusturur, 6grencilerine rol model olur,
ogrencilerin sorunlarim1 dinler ve ¢oziim tretirler. Bu baglamda 6gretmenlerin
islerine verdikleri 6nem ile egitim kurumlariin ve 6grencilerin basaris1 birbirleri ile
yakindan iligkilidir (Turhan, Demirli ve Nazik, 2012). Ogretmenlerin basarisi ve
nitelikli 6gretim hizmeti bircok unsurdan etkilenebilmektedir. Ogretmenlerin
meslege adanmis olmalar1 ve 21.yy Ogretme becerilerine sahip olma durumlar:
bunlardan bazilaridur.
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Adanmislik durumu, kisinin inandig1 bir seye zamanimi ve enerjisini
vermeye istekli olmasi veya bir seyi yapmak icin kesin karar vermesidir.
Adanmishgmn temelinde bulunan aidiyet duygusu, birinin isine, cevresindekilere
veya herhangi bir nesneye karsi tutumunu etkilemektedir (Ergun, 1975). Meslege
adanmishik birinin kendi isine karsi tutumudur ve kendine yiiklenen rolleri en iyi
sekilde yerine getirme beklentisidir. Bu onun meslege karsi bakis acis1 ve meslege
aktif katilimidir. Bu baglamda, 6gretmenlerin meslege adanmislhik dtizeyleri, onlarin
gerek kendi basarilari ve memnuniyetleri gerekse de 6grencilerinin basaris1 icin
gosterdikleri gabay1 belirleyen etkenlerden biri olarak goriilmektedir. Dolayisiyla,
ogretmenlerin meslege adanmishk dtizeyleri onlarin kendi islerindeki caba ve
basarilartyla dogrudan iliskilidir. Mesleki adanmuislik, 6gretmenlerin ve 6grencilerin
basarisini etkileyen 6nemli bir etken olarak gortilmektedir (Turhan, Demirli ve
Nazik, 2012). Meslege adanmislik; gayret, Ozveri ve kendini isine verme
kavramlariyla da es deger tutulan, kisinin kendi isine kars: giidiilenmesinin olumlu
bir ifadesidir. Gayret, fiziksel ya da zihinsel enerjinin kullanimi, bir seyi yapmaya
calismanin eylemi veya sonucu anlamimna gelmektedir. Ozveri, goniillii ve zekice
adanmis ve sadik olma gercegi veya durumu olarak tanmimlanmaktadir. Kendini
verme ise tamamen yaptig1 is tizerine odaklanma ve o iste yogunlasma anlamina
gelmektedir (Bakker ve digerleri, 2008; Kanste, 2011).

Ogretmenlik mesleginde adanmiglik, dgrencilerin basarisimi artirmak icin
yaptigl isi Onemseme ve meslekte yogunlasma istegidir (Butucha, 2013).
Ogretmenlerin mesleki adanmighgi, yaptiklari isi ¢ok sevme ve kendilerini
gelistirmek icin gosterilen ¢caba olmak tizere iki durumu i¢inde barindirmakla birlikte
(Shukla, 2014), 6gretmenin egitmek igin bir baglilik hissetmesi ve bu nedenle bir
1992). Ogretmenlik meslegi adanmigh@1 gerektirir. Etkili ve dzverili bir 6gretmenin
sadece ogrencilerine degil, bir biitiin olarak 6gretmenlik meslegine de bagh olmas:
gerekmektedir. Bu durum, 6gretmenlik mesleginin ilkelerini ve gerekliliklerini
benimseme, kurallara ve diizenlemelere uyma anlamma gelmektedir. Adanmus
ogretmenler onceligi her zaman 6grencilerinin isteklerine, ihtiyaclarina ve ilgilerine
vermektedirler. Cesitli 6gretim yontem ve teknikleri kullanarak her bir 6grencinin
gereksinimlerini karsilamaktadirlar. Meslege adanmis bir 6gretmen kendisini ayni
zamanda okulun basarisina da adamaktadir ve bos zamanin1 miimkiin olabildigince
ogrencilerine yardimci olmak icin kullanmaktadir. Adanmis o6gretmenler aymi
zamanda kendilerini stirekli Ogrenmeye vermektedirler. Kendilerinin ve
ogrencilerinin basarisi i¢in 6grenmeye devam etmek icin her firsat1 degerlendirmeye
kararlidirlar (Butucha, 2013).

Bir toplumun ilerleyebilmesi igin 6gretmenlerin {istlendigi nemli rol herkes
tarafindan bilinmektedir. Bir 6gretmenin toplumdaki rolti hem anlamli hem de
degerlidir. Ogretmen icinde yasadigi toplum {izerinde genis kapsamli bir etkiye
sahiptir. Ogrenciler 6gretmenin sevgisi ve sefkatinden, karakterinden, yetkinliginden
ve ahlaki bagliligindan derinden etkilenir. Bir toplumun refah diizeyine ulasabilmesi
icin oncelikle yetismis insan giictine ihtiya¢ duyulmaktadir. Okullar ise bu ihtiyaci
saglayan kurumlardir. Ogretmenlerin sagladigi egitim-6gretimin niteligi de okulun
etkili olmasini saglayan baslica faktorlerdendir (Seferoglu, 2004). Ciinkii 6gretmenler
bireylerin kariyer ve is hayatlarinda basarili olmalar1 icin ©nemli bir rol
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oynamaktadirlar. Iyi bir ogretmen, bireyin toplumda iyi bir insan ve vatandas
olmasma yardimci olur. Bunlari soylerken 6gretmenlere verilen egitimin de goz
ontinde bulundurulmasi ve bu egitimin niteliginin arttirilmasi gerekmektedir. Ctinki
dongtisel olarak distintldiginde oOgretmenin nitelikli olarak yetistirilmesi ve
dolayisiyla meslege adanmisligi, ogrencilere verecegi egitim-6gretimin etkililigini
belirleyecek onemli unsurlardandir. Nitelikli 6gretmen yetistirmek icin bir neslin
geleceginin avuglarinda sekillendigi mesleklerine adanmis 6gretmenleri yetistirmeye
dikkat edilmelidir (Kozikoglu ve Senemoglu, 2018).
Okullarin nitelikli bir egitim-6gretim saglayabilmesi ve 6grencilerin basarili
olmasi ancak meslegini iyi yapan ve ozverili 6gretmenlerin varligina baglidir
(Seferoglu, 2004). Bu baglamda, toplumun ihtiyaclarma cevap vermesi gereken
ogretmenlerin, Ogrencilerin akademik ilerlemelerini, sosyal, duygusal ve ahlaki
gelisimlerini desteklemeleri ve 6grencilerin sagligim1 ve refahimi giivence altina
almalar1 beklenmektedir (Goksun, 2016). Ogretmen becerileri, ©grencilerin
ogrenmelerini yiiksek oranda etkilemektedir. Ogretmenin ozellikle 6gretim
strecinde caba sarf etmesi, 6grencilerin bireysel farkliliklarini dikkate alarak farkl
ogretim yontem ve tekniklerini uygulamas: durumunda 6grenciler de derse karsi cok
motive olacak ve basarilar1 artacaktir. Bu durumda, istenen hedeflere buiytik dlctide
ulasilabilir. Ancak 6gretmen iyi bir 6gretim saglayamazsa bu sefer de 6grencinin
derse kars1 gtidiisii azalir ve istenen hedeflere ulasma olasilig1 yiiksek diizeyde azalir
(Sanders ve Rivers, 1996). Bu durum, egitimde 6greten becerilerinin dnemini ortaya
koymaktadir.
Egitim-0gretim stirecinde pedagojik becerilerden ziyade plan-program,
zaman yonetimi, davranis diizenlemeleri gibi ayrintilara odaklanan 6gretmenler
ogrencilerine pek faydali olamaz ve 6grencilerin motivasyonu diistiigii i¢in istenen
ogrenme saglanamaz. Dolayisiyla 6grenci basarist da bundan olumsuz bir sekilde
etkilenir (Ainley ve Luntley, 2007). Ogretmenlerin egitim-6gretim siirecinin giktilart
olan basarih Ogrenciler yetistirmesi igin uygun yontemleri ise kosmalar:
gerekmektedir. Cilinkii isine gercekten adanmis bir Ogretmen, her zaman
ogrencilerinin ihtiyaclariny, ilgilerini, yeteneklerini 6n plana ¢ikarir ve 6grencilerinin
her birinin uygun ve etkili bir sekilde egitildiginden emin olmak icin 6zveriyle
calisir. Ancak her seyin teknolojik oldugu icinde yasadigimiz dijital cagda,
ogrencilerimizi bu teknolojik diinyada yasamaya devam etmeye en iyi sekilde
hazirlamak icin stirekli degisen egitim yeniliklerine ayak uydurmaya kendini adamis
ogretmenlerin gerekliligi ortaya ¢cikmaktadir (Goksun, 2016).
21. yiizyilda oOgretmenlerin rolti ge¢mise gore farklhidir. 21. yiizyilda
ogrenmeyi saglama, daha iyi yontem, teknik, beceri, ara¢ ve gereclerle 6gretmenlik
yapmak anlamimna gelmektedir. Kiiresellesen diinyay1 degistirmek, stirdiirtilebilir
egitimi gelistirmek igin 0gretmenlerin roli ¢ok onemlidir. 21. ytizy1l 6gretmeninin
asagidaki niteliklere sahip olmasi1 beklenmektedir:
* Tum oOgrencilerin kiiresel toplumda kazanmasi i¢in 06grencinin
Ogrenmesini ve yaraticiligini kolaylastirmali ve ilham vermelidir.

* 21. ytuizyll 6gretmenleri, 6grencilere yaraticilik, elestirel diistinme, iletisim
ve igbirligine ilham veren cesitli egitim kaynaklarmna erisimi saglamali,
dijital okuryazarlik becerilerinin gelismesi igin 6zverili calismalidir.
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» Ogrencilerin érgiin ve informal 6grenme deneyimlerinin potansiyelini en
tist diizeye cikarmalarimi saglamalidir.

o Ogretmenler toplumdaki sorunlara ve diizensizlige karsi duyarsiz
kalmamali, onlara miidahale etme sorumluklarinin farkinda olmalidirlar.

o Ogretmenler dgretim programlarim gelistirmek icin siirekli calismalara
etkin bir sekilde katilmali ve kendi materyallerinin tasarimcilari
olmalidirlar.

* Bir 6gretmen, kendi toplulugunun ve okullarmin organizasyonlarimda
aktif bir tiye olmali, toplumun ilerlemesi igin sadece okulda degil
disaridaki sorumlulugunun da farkinda olmalidir (Uluslararasi Egitim
Birimi [IBE], 1999; Akt. Tutkun, 2010).

Alanyazinda da belirtildigi {izere, Ogretmenlerin nitelikli bir 6gretim
faaliyeti gerceklestirebilmeleri ve 6grencilerin 6grenmelerini saglayabilmeleri icin
oncelikle meslege adanmis olmalar1 gerekmektedir. Bir bagka deyisle, 6gretmenlerin
meslegi severek yapmalar1 ve o6grencileri icin zaman ve mekan gozetmeksizin
ozverili davranmalar1 gerekmektedir. Ayrica, gilintimiiz egitim sisteminin
gerektirdigi gibi Ogretmenlerin 21. yiizyill Ogreten becerilerine sahip olmalar:
beklenmektedir. Bu durumda, giintimiizde ogretmenlerin meslege adanmuslik
diizeylerinin ve 2l.ylizyil Ogreten becerilerine ne diizeyde sahip olduklarinin
belirlenmesine gerek duyulmaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmanin amaci, ogretmenlerin meslege adanmishk diizeyleri ile 21.ytizyil
Ogreten becerilerine sahip olma ditizeyleri arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu
arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine adanmighk ve 2l.yy ogreten
becerilerine sahip olma diizeyleri nedir?

2. Ogretmenlerin meslege adanmishik ve 21.yy Ogreten becerilerine sahip
olma diizeyleri cinsiyet, mesleki deneyim, okul kademesi, lisansiistii
egitim yapma istegi ve mezun olunan fakiilte degiskenlerine gore anlaml
farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmenlerin meslege adanmiglik diizeyleri ile 21.yiizyill 6greten
becerilerine sahip olma diizeyleri arasinda anlamh bir iliski var midir?

4. Ogretmenlerin 21.ylizy1ll 6greten becerileri meslege adanmigliklarini
anlamli diizeyde yordamakta midir?

Meslege adanmislik (Altunay, 2017; Bakker ve digerleri, 2008; Butucha, 2013;
Coladarci, 1992; Kanste, 2011; Shukla, 2014; Turhan, Demirli ve Nazik, 2012) ve
21.ytizy1l 6greten becerilerine (Ainley ve Luntley, 2007; Goksun, 2016; Sanders ve
Rivers, 1996) iliskin alanyazinda cesitli arastirmalara ulasmak mumkiindiir. Ancak
ogretmenlerin 21. ytizyll O6greten becerileri ile meslege adanmisliklar1 arasindaki
iliskiye yonelik herhangi bir calismaya ulasilamamistir. Kuramsal alanyazindan
hareketle, 6gretmenlerin meslege adanmishk durumlar1 ile 21. ytizyil 6greten
becerilerine sahip olma durumlarimin iliskili olabilecegi dtstintilmektedir.
Dolayisiyla, 6gretmenlerin 21. yiizyil 6greten becerileri ile meslege adanmisliklar:
arasindaki iliskiyi inceleyen bu arastirmanin ilgili alanyazina katki saglayabilecegi
dustintilmektedir. Ayrica, bu calisma mevcut Ogretmenlerin meslege ne olctide
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adanmis olduklar1 ve cagin gerektirdigi 21. ytizyil 6greten becerilerine ne diizeyde
sahip olduklarin belirlemesi agisindan 6nemlidir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Tliskisel tarama modelinde,
birden fazla degisken arasinda iliskinin olup olmadig1 ve varsa iliskinin derecesi
belirlenmeye calisilmaktadir (Karasar, 2015). Ogretmenlerin meslege adanmisliklar
ile 21. ytizyil 6greten becerileri arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmanin
iliskisel tarama modeline uygun oldugu diistintilmusttir.

Calisma Grubu

Bu arastrmanin calisma grubu, Turkiye’de farkh illerde gorev yapan 370
ogretmenden olusmaktadir. Arastirmada kolay ulasilabilir durum oOrneklemesi
kullanilarak calisma grubu belirlenmistir. Kolay ulasilabilir veya elverisli 6rnekleme,
mevcut olan kisi veya durumlardan yola ¢ikarak pratik ve hizli bir sekilde verilerin
toplanmasini saglamaktadir (Patton, 2002; Yildirim ve Simsek, 2013). Bu calismada,
kolay wulasilabilirlik ve gontlluluk olgtitleri dikkate alinarak calisma grubuna
almacak kisiler belirlenmistir. Calismaya katilan 6gretmenlere iliskin kisisel 6zellikler
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1 .
Calismaya Katilan Ogretmenlere Iliskin Kisisel Ozellikler

Degiskenler Kategori Say1 (N) Yiizde (%)
Cinsiyet Kadmn 219 59.2
Erkek 151 40.8
Okul Kademesi Ikokul 90 243
Ortaokul 136 36.9
Lise 144 38.8
Mesleki Deneyim 1-5 y1l 233 63
6-10 y1l 61 16.5
11-15 yil 33 8.9
16 y1l ve tizeri 43 11.6

Tablo 1'de goriildtigii gibi, 6gretmenlerin 219'u (%59.2) kadin, 151'i (%40.8) ise
erkektir. Ogretmenlerin 90'1 (%24.3) ilkokulda, 136's1 (% 36.9) ortaokulda, 143'u
(%38.8) ise lisede gorev yapmaktadir. Ogretmenlerin 233'd (%63) 1-5 yil, 61' (%16.5)
6-10 yil, 33'0 (%8.9) 1-15 yil, 43't (%11.6) ise 16 yil ve tizeri mesleki deneyime
sahiptir.

Veri Toplama Araclar1

Ogretmenlik meslegine adanmislik dlcegi. Kozikoglu ve Senemoglu (2018)
tarafindan gelistirilen 5'1i Likert tipinde olan ¢lgek, 20 maddeden olusmaktadir.
Olgcek “Kesinlikle katiliyorum (5)” ile “Kesinlikle katilmiyorum (1)” uglarinda
degisen bir katim olgegidir. Olgegin meslege baghlik, dgrencilere adanma ve
ozverili calisma olmak {izere ii¢ alt boyutu bulunmaktadir. Olgegin Cronbach Alpha
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degeri birinci alt boyut i¢in 0.92, ikinci alt boyut icin 0.86, tigtincii alt boyut icin 0.70,
toplam olcek igin ise 0.90 olarak bulunmustur (Kozikoglu ve Senemoglu, 2018). Bu
calismada 6lgek alt boyutlari i¢in sirasiyla 0.95, 0.93, 0.84, 6lcegin toplamu icin ise 0.96
olarak hesaplanmistir. Bu degerler, 6lcme aracindan elde edilen verilerin giivenilir
oldugunu gostermektedir.

21.yiizy1l 6greten becerileri 6lgegi. Goksun (2016) tarafindan gelistirilen 5’1i
Likert tipi 6lcek, 27 maddeden olusmaktadir. Olgek “Her zaman (5)” ile “Higbir
zaman (1)” uglarinda degisen bir siklik 6lgegidir. Olgegin yonetsel beceriler,
teknopedagojik beceriler, onamac1 beceriler, esnek 6gretme becerileri ve {iretimsel
beceriler olmak {tizere beg alt boyutu bulunmaktadir. Olgekte yonetsel beceriler sinif
yonetimi, 6gretim stirecini ve etkinlikleri yonetebilme vb. becerileri; teknopedagojik
beceriler 6gretim stireclerinde teknoloji ile 6gretimi biitlinlestirebilme becerilerini;
onamaci beceriler dogru davranislari onaylama yaklasimlarinin kullanilmasini; esnek
ogretme becerileri ogretimi siif ortamindan bagimsiz hale getirebilmeyi iceren
becerileri; tiretimsel beceriler ise Ogretim materyali tiretebilme becerilerini ifade
etmektedir. Olgegin Cronbach Alpha degeri alt boyutlar icin sirasiyla 0.85, 0.63, 0.42,
0.75, 0.71, olgegin toplami icin ise 0.87 olarak bulunmustur (Goksun, 2016). Bu
calismada ise alt boyutlar icin sirasiyla 0.88, 0.73, 0.62, 0.86, 0.71, dlgegin toplamu icin
ise 0.92 olarak hesaplanmistir. Bu degerler, 6lgme aracindan elde edilen verilerin
glivenilir oldugunu gostermektedir.

Bu calismada veriler Google Form kullanilarak cevrimici olarak elde
edilmistir. Giintimiizde veri toplamada yaygm olarak kullamilan Google Form
tizerine kisisel bilgi formu ve Olcekler eklenmis ve erisim igin baglanti linki
olusturulmustur. Baglanti linki forum siteleri, Whatsapp uygulamasi veya e-mail
araciligiyla 6gretmenlerle paylasilmistir. Arastirma verilerinin toplanmas: yaklasik
olarak iki ay sturmdisttir.

Verilerin Analizi

Bu calismada, Ogretmenlerin meslege adanmusliklar1 ve 21.yy 6greten becerileri
diizeylerini belirlemek igin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri dikkate
alinmistir. Bu degerler; "1-1.79 aras1” ¢ok diisuik, "1.80-2.59 aras1” diistik, "2.60-3.39
aras1” orta, ""3.40-4.19 aras1” ytiksek ve "4.20-5.00 aras1” ise ¢ok yiiksek diizey olarak
yorumlanmustir. Fark analizleri yapmadan 6nce arastirma verileri i¢in normallik testi
yapilmistir. Buna gore tek degiskenli normalligi belirlemeye yonelik yapilan analizler
sonucunda, carpiklik (skewness) degerlerinin -.182 ile 0.957 arasinda degistigi;
basiklik (kurtosis) degerlerinin ise -.163 ile 0.870 arasnda degistigi saptanmustir.
Carpiklik ve basiklik degerlerinin + 1 araliginda olmasinin normallik varsayimai igin
yeterli oldugu (Biiytikoztiirk, 2016) dikkate alinarak verilerin normal dagilim
gosterdigine karar verilmistir. Dolayisiyla, cinsiyet ve lisanstistii egitim yapma istegi
degiskenleri icin bagimsiz 6rneklemler icin t-testi; mesleki deneyim, okul kademesi
ve brans degiskenleri igcin ise ANOVA testi kullanilmistir. Ayrica, bagimh
degiskenler arasindaki iligkileri belirlemek i¢in Pearson Carpim Momentler
Korelasyon Katsayilar1 incelenmis ve bu katsayilar '0.00-0.29 arast' diisiik, “0.30-0.69
aras1' orta, ‘0.70-1.00 arast' yiiksek diizeyde iligki olarak yorumlanmistir (Buytikoztirk,
2016).
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Ogretmenlerin  21.yy ©Ogreten becerilerinin meslege adanmisliklarinin
anlamli bir yordayicis1 olup olmadigin tespit etmek igin ise basamakli regresyon
analizi kullanilmistir. Basamakli regresyon analizinde, bagimmli degiskendeki
varyansa anlamli katki sunmayan bagimsiz degiskenler modelin disinda tutularak
varyansa anlamli katki sunan bagimsiz degiskenler tnem sirasma gore sirasiyla
analize dahil edilir (Buytikoztirk, 2016, Cohen ve digerleri, 2003). Arastirmada,
analiz oncesinde bagimli ve bagimsiz degiskenler basamakli regresyon analizi
varsayimlarina gore incelenmistir. Buna gore; dogrusallik icin olceklerin alt
boyutlarma iliskin sagilim grafikleri incelenerek dogrusallik varsaymminin
karsilandig1 belirlenmistir. Cok degiskenli normallik icin Mahalonobis uzaklik
degerleri incelenmis ve ug degerler veri setinden ¢ikarilmistir. Ayrica, coklu baglant:
problemine yonelik bagimli degiskenler arasindaki iliskiler incelenmis ve en yiiksek
iliskinin “.451” oldugu saptanmistir. Bu durumda, bagimli degiskenler arasinda
¢oklu baglant1 probleminin olmadig1 ortaya ¢ikmuistir.

Bulgular
Aragtirmanin birinci alt problemi olan "Ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine adanmiglik
ve 21.yy dSreten becerilerine sahip olma diizeyleri nedir?" sorusuna iliskin Slcek ve alt
boyutlarina ait betimsel istatistikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Olgek ve Alt Boyutlarina Ait Betimsel Istatistikler

Olgekler Alt boyutlar X S

21.yy ogreten becerileri (toplam) 3.96 0.51
Yonetsel beceriler 3.98 0.59
Teknopedagojik beceriler 3.88 0.55
Onamaci beceriler 4.59 0.43
Esnek 6gretme becerileri 3.29 0.99
Uretmeci beceriler 3.87 0.90

Meslege adanmuislik (toplam) 4.14 0.73
Meslege baglilik 412 0.90
Ogrencilere adanma 422 0.73
Ozverili calisma 4.03 0.81

Tablo 2 incelendiginde, Ogretmenlerin toplam oOlcekte 21.yy Ogreten

becerilerinin (>T =3.96) ve meslege adanmighklarinin ( X =4.14) yiiksek diizeyde
oldugu goriilmektedir. 21.yy Ogreten becerileri 6lceginin alt boyutlar:t olan esnek

ogretme becerilerinin (X =3.29) orta, yonetsel beceriler (i=3.98), teknopedagojik
beceriler (>T =3.88) ve tiretme becerilerinin ()T =3.87) ytiiksek, onamac1 becerilerin ise
(>T =4.59) cok ytiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Meslege adanmuslik dlgeginin
alt boyutlar1 meslege baghlik (i=4.12) ve Ozverili ¢alismanin ()T =4.03) yiiksek,

ogrencilere adanmanin ise (X =4.22) ¢ok yiiksek diizeyde oldugu ortaya gikmustir.
Aragtirmanin ikinci alt problemi olan "Ogretmenlerin meslege adanmshk ve
21.yy dgreten becerilerine sahip olma diizeyleri cinsiyet, lisansiistii egitim yapma istegi, okul
kademesi, mesleki deneyim ve brans degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermekte midir?"
sorusuna yonelik Ogretmenlerin 2l.yy Ogreten becerileri ve meslege
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adanmisliklarinin cinsiyete gore anlamli dtizeyde farklilasip farklilasmadigini
belirlemeye yonelik yapilan t testi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Ogretmenlerin 21.yy Ogreten Becerileri ve Mesle§e Adanmugliklarimin Cinsiyete Gore t testi
Sonuclar

Olgekler Cinsiyet Say1 X s sd t p

21 vy ireten becerileri Kadmn 219 3.99 0.49 368 -1.809 071
Y Ogreten becettie Erkek 151 390 054

Meslese ad ik Kadmn 219 4.25 0.61 368 -3.503 .001
eslege acanmigh Erkek 151 398 084

Tablo 3'te goriildtigli tizere, 6gretmenlerin 21.yy 6greten becerileri Slgegine
verdikleri puanlarin (t@es)= -1.809, p>.05) cinsiyete gore anlamli fark gostermedigi
ancak meslege adanmushiklarinin (tgesy= -3.503, p<.05) kadin 6gretmenler lehine
anlaml farklilik gosterdigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin  21.yy ogreten becerileri ve meslege adanmusliklarinin
lisanstistii egitim yapma istegine gore anlamli diizeyde farklilasip farklilasmadiginm
belirlemeye yonelik yapilan t testi sonuclar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Og“retmenlerin 21.yy Ogreten Becerileri ve Mesle§e Adanmughklariun Lisansiistii Egitim Yapma
Istegi Durumuna Gdre t testi Sonuglart

Olcekler Lisansiistii egitim Say1 X s sd t 7
Yapma istegi

21.yy 6greten becerileri Evet 256 4.01 0.51 368 2884 .004
Hayr 114 3.84 0.48

Meslege adanmuslik Evet 256 416 0.75 368 0.487 .627
Hayir 114 412 0.69

Tablo 4’te goruldiigi tizere, 6gretmenlerin 21.yy 6greten becerilerinin (t(es)=
2.884, p<.05) lisanstistii egitim yapmak isteyen 6gretmenlerin lehine anlamli fark
gosterdigi ancak meslege adanmishklarmin (t@esy= 0.487, p>.05) lisansiistii egitim
yapma istegine gore anlaml diizeyde farklilasmadigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin  21.yy ogreten becerileri ve meslege adanmugliklarinin
ogretmenlerin gorev yaptiklar1 okul kademesine gore anlamli diizeyde farklilasip
farklilasmadigimi belirlemeye yonelik yapilan ANOVA testi sonuclar1 Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5'te goriildugu tizere, 6gretmenlerin meslege adanmisliklar: (Fp367)=
2.278, p>.05) okul kademesine gore anlamli fark gostermezken, 21.yy Ogreten
becerileri ilkokul ve lisede gorev yapan dgretmenler arasinda ilkokulda gorev yapan
ogretmenler lehine anlamh farklilik gosterdigi gortilmektedir (F2367) =5.572, p<.05).

Ogretmenlerin 21.yy 6greten becerileri ve meslege adanmisliklariin mesleki
deneyime gore anlamli diizeyde farkhilasip farklilasmadigimi belirlemeye yonelik
yapilan ANOVA testi sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 5
Ogretmenlerin 21.yy Ogreten Becerileri ve Mesle§e Adanmighklarmin Gérev Yaptiklar: Okul
Kademesine Gore ANOVA Sonuclart

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuglar
Olgek Okul . X S Varyunvs KT sd KO F p  Fark
Kademesi  Say1 Kaynag
2l.yy Tkokul 90 411 048 Gruplar 2877 2 1.438 5572 .004 1>3
Ogreten Ortaokul 136 394 047 arast
becerileri Lise 144 3.88 056 Gruplar 94747 367 .258
ici
Toplam  97.624 369
Meslege Tkokul 90 428 059 Gruplar 2408 2 1.204 2278 104
adanmuslhik Ortaokul 136 411 0.74 arasi
Lise 144 4.09 0.79 Gruplar 193955 367 .528
ici

Toplam  196.363 369

1- "Ilkokul", 2- "Ortaokul", 3- "Lise"

Tablo 6
Ogretmenlerin 21.yy Ogreten Becerileri ve Mesle§e Adanmigliklarinin Mesleki Deneyime Gore
ANOVA Sonuclar

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuglar
Olcek Meslel'ci X S Varyanf KT sd KO F p  Fark
deneyim Say Kaynag
2l.yy 1-5 yil 233 399 051 Gruplar 4210 3 1.403 5498 .001 1>2
Ogreten 6-10 y1l 61 372 054 arasi 4>2
becerileri 11-15 y1l 33 4.00 0.38 Gruplarici 93.414 366 .255
loyilvetizeri 43 407 048 Toplam 97.624 369
Meslege 1-5 yil 233 420 0.64 Gruplar 6.862 3 2287 4418 .005 1>2
adanmishik  6-10 yil 61 3.86 0.88 arasi 4>2
11-15 y1l 33 4.06 092 Gruplarici 189.501 366 .518

loylvetizeri 43 430 0.69 Toplam 196.363 369

1-"1-5 yul", 2- "6-10 yal", 3- "11-15 y1l", 4- "16 yil ve tizeri"

Tablo 6’da gorildugi tizere, dgretmenlerin 21.yy Ogreten becerilerinde
(Faaes)= 5.498, p<.05) ve meslege adanmisliklarinda (Fgaes)= 4.418, p<.05); 1-5 yil
deneyime sahip 6gretmenler ile 6-10 y1l deneyime sahip 6gretmenler arasinda 1-5 yil
deneyime sahip 6gretmenler lehine, 6-10 y1l deneyime sahip 6gretmenler ile 16 y1l ve
tizeri deneyime sahip Ogretmenler arasinda 16 yil ve tizeri deneyime sahip
ogretmenler lehine anlamli farklilik oldugu gortilmektedir.

Ogretmenlerin 21.yy 6greten becerileri ve meslege adanmigliklarinin branga
gore anlamli diizeyde farkhilasip farklilasmadigini belirlemeye yonelik yapilan
ANOVA testi sonuclar1 Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7'de gorildugu tizere, gretmenlerin meslege adanmishiklar: (F365=
1.952, p>.05) bransa gore anlamh farklilik gostermezken, 21.yy 6greten becerilerinde
Matematik ve Fen alanlar1 6gretmenleri ile Temel egitim Ogretmenleri arasinda
Temel egitim 6gretmenleri lehine, Matematik ve Fen alanlar1 6gretmenleri ile meslek
dersleri 6gretmenleri arasinda meslek dersleri 6gretmenleri lehine anlaml farklilik
oldugu gorulmektedir (F 365 =3,820, p<.05).
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Tablo 7
Ogretmenlerin 21.yy Ogreten Becerileri ve Mesle§e Adanmighklarimin Branga Gire ANOVA
Sonuclar

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuglar
Olcek Brans X S Vuryunvs K.T sd KO F p  Fark
Say Kaynag

2lyy Yabanc dil 136 397 055 Gruplar 3.922 4 981 3.820 .005 3>2
Ogreten Matematik veFen 72 3.83 050 arasi 5>2
becerileri alanlar1 Gruplar 93.701 365 .257

Temel egitim 43 412 044 ici

Tiirkce ve sosyal 83 3.88 049 Toplam 97.624 369

alanlar

Meslek dersleri 36 414 045
Meslege Yabanci dil 136 420 0.63 Gruplar 4.112 4 1.028 1.952 .101
adanmishik  Matematik veFen 72 395 0.83 arasi

bilimleri Gruplar 192251 365 .527

Temel egitim 43 419 080 ici

Ttirkce ve Sosyal 83 413 0.70 Toplam 196.363 369

alanlar

Meslek dersleri 36 430 0.77

1- "Yabanc: dil", 2- " Matematik ve Fen alanlar", 3- "Temel egitim", 4- "Tiirkce ve Sosyal alanlar", 5- " Meslek
dersleri"

Aragtirmanin ticiincii alt problemi "Ogretmenlerin mesle§e adanmughklar: ile
21.yiizynl oSreten becerilerine sahip olma diizeyleri arasinda anlaml bir iligki var midir?"
sorusuna iliskin ogretmenlerin 6lcek puanlar1 arasindaki iliskileri incelemek icin
bulunan Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayr degerleri Tablo 8'de
sunulmustur.

Tablo 8
Arastirmamn Bagimli Degiskenlerine Ait Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayilar:

Degiskenler 21.yy Ogreten Yonetsel Teknopedagojik Onamaci Esnek Uretmeci
becerileri beceriler beceriler beceriler dgretme beceriler
(toplam) becerileri

Meslege 451 435 319" .350™ 334" 373"

adanmislhik

(toplam)

p<.01**

Tablo 8 verilerine gore, ogretmenlerin meslege adanmishklar: ile 21.yy
Ogreten becerileri Olgeginin toplami (r=.451; p<.01) ve yonetsel beceriler (r=.435;
p<.01), teknopedagojik beceriler (r=.319; p<.01), onamaci beceriler (r=.350; p<.01),
esnek Ogretme becerileri (r=.334; p<.01) ve tretmeci beceriler (r=.373; p<.01) alt
boyutlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli iliskilerin oldugu ortaya
cikmustir.

Aragtirmanin  doérdiincti  alt problemi “Ogretmenlerin  21.yiizyil dgreten
becerileri meslege adanmishklarini anlaml diizeyde yordamakta mudir?” sorusuna yonelik
basamakli regresyon analizi sonuglar1 Tablo 9’da sunulmustur.
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Tablo 9
Ogretmenlerin Meslege Adanmishklarimn Yordanmasina Iliskin Basamakli Regresyon Analizi
Sonuclar

Basamaklar Yordayici degiskenler P Yordama Agiklana
Giicii (R) Varyans (R?)

1. Yonetsel beceriler 435 435 189

2. Esnek 6gretme becerileri 151 454 206

3. Onamaci beceriler 135 466 217

4. Uretmeci beceriler 140 A77 227

Tablo 9 verilerine gore, 6gretmenlerin 21.yy 6greten becerilerinden yonetsel
beceriler, esnek ©gretme becerileri, onamaci beceriler ve tiretmeci beceriler
ogretmenlerin meslege adanmislarindaki varyansin %22.7’sini agiklamaktadir. Tablo
9’da verilen basamakli regresyon analizine yonelik ANOVA sonugclar1 Tablo 10°da
sunulmustur.

Tablo 10
Ogretmenlerin Mesle§e Adanmugliklarinin Yordanmasina Yonelik ANOVA Sonuglar:

Model Kareler sd Kareler F p
Toplami Ortalamas1
Regresyon 44.588 4 11.147
26.807 .000
Artik (Residual) 151.775 365 0.416

Tablo 10 verilerine gore, Tablo 9’daki basamakli regresyon analizinde
hesaplanan yordama giici anlamlidir (Fu365=26.807, p<.000). Ogretmenlerin
meslege adanmusliklarinin yordanmasina iliskin regresyon analizi dort basamakta
ylrutilmustir ve dort degiskenin anlamli yordayici oldugu saptanmistir. Buna gore,
regresyon esitligine anlamhi yordayici olarak alman o6gretmenlerin yonetsel
becerilerinin meslege adanmushga iliskin varyansin %18.9unu aciklayacak giicte
oldugunu, esnek oOgretme becerilerinin varyansmn %1.7'sini, onamaci becerilerin
varyansimn %1.1'ini, tiretmeci becerilerin ise varyansin %1.ini aciklayacak giicte
oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, Ogretmenlerin teknopedagojik
becerilerinin toplam varyansa anlamli katki saglamadigi, 6gretmenlerin meslege
adanmisliklarmi anlamlr olarak yordamadig1 saptanmustir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Ogretmenlerin 21. yiizyil 6greten becerileri ile meslege adanmighklar1 arasindaki
iliskinin incelendigi bu calismada, 6gretmenlerin 21.yy 6greten becerilerinin ve
meslege adanmishklarinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu
sonuclar, alanyazindaki diger arastirma sonuclariyla benzerlik gostermektedir.
Alanyazinda bircok c¢alismada, bu arastirma sonuglarmma paralel olarak
ogretmenlerin 21.yy ogreten becerilerinin (Ainley ve Luntley, 2007; Bunker, 2012;
Goksun, 2016; Sanders ve Rivers, 1996) ve meslege adanmishiklarinin (Altunay, 2017;
Babaoglan ve Ertiirk, 2013; Bakker ve digerleri, 2008; Butucha, 2013; Coladarci, 1992;
Kanste, 2011; Kozikoglu, 2016; Shukla, 2014; Turhan, Demirli ve Nazik, 2012; Zog,
2007) orta veya yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu sonuclardan hareketle,



21. Yiizy1l Ogreten Becerileri ile Meslege Adanmisliklar1 Arasindaki iligki 282

ogretmenlerin 21.yy o6greten becerilerinin ve meslege adanmisliklarinin meslegin
gerekliliklerini nitelikli bir sekilde yerine getirecek diizeyde oldugu soylenebilir.
Ogretmen becerileri, grencilerin 6grenmelerini yiiksek oranda etkilemektedir. Bagka
bir ifade ile 6gretmen egitim-6gretim siirecinde ne kadar aktif olur, caba gosterir ve
ozverili calisirsa 6grencilerin giidiilenmeleri ve basarilar1 da o kadar ytikselecektir.
Bu sebeple 6gretmen niteliginin énemi goz oniine alindiginda, 6gretmenlerin bu
becerilere sahip olmalarinin da ne denli 6nemli oldugu anlasilmaktadir (Sanders ve
Rivers, 1996). Ayrica, okullarda belirlenen hedeflere ulasmada en onemli pay
ogretmenlere diismektedir. Ctinkii bireylerin niteliklerini ve basarilarmi arttirmaya
calisan en 6nemli aktdrlerden biri 6gretmenlerdir ve 6gretmenlerin etkili bir 6gretim
gerceklestirebilmeleri meslegine adanmis olmalarina baghdir (Turhan, Demirli ve
Nazik, 2012). Dolayisiyla 6gretim stireclerini etkili olarak yonetebilen, egitimde
teknolojiyi kullanabilen, esnek 6gretme-6grenme ortamlar: olusturabilen, egitimin
niteligini arttirmak icin ugrasan, kendini 6grencilerine ve isine adamis 6gretmenlerin
var olmasi 21. ytizy1l egitim ve toplum anlayis1 agisindan umut vericidir.

Arastirmada kadmn oOgretmenlerin meslege adanmishik dtizeylerinin
erkeklere oranla daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Cinsiyet bakimindan
calisma sonuglar1 degerlendirildiginde, alanyazindaki benzer ¢alismalar (Apak, 2009;
Karagoz, 2008) ile ortiistigtu gortlmektedir. Bu arastirma sonuclarindan farkl
olarak, Turhan, Demirli ve Nazik (2012) tarafindan yapilan arastirmada, smuf
ogretmenlerinin meslege adanmishik durumlarinda cinsiyete gore anlamli farklilik
olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde Hussen, Awgichew ve Teshome
(2016) tarafindan vyapilan arastirmada, Dogu Etiyopya'daki okul ©ncesi
ogretmenlerinin yaptiklar1 ise, bulunduklar1 topluluga ve 6grencilerin egitimine
yonelik baghlik diizeylerinin cinsiyete gore anlaml farklilik gostermedigi sonucuna
ulasilmistir. Alanyazin ve bu arastirma sonuglari degerlendirildiginde, kadin
ogretmenlerin meslegi daha severek vyaptiklari ve daha o6zverili calistiklar:
sOylenebilir. Kadin dgretmenlerin meslege adanmislik diizeylerinin ytiksek olmasi,
egitim-6gretim isinin onlar igin ¢ok 6nemli oldugunun ve kadin 6gretmenlerin
ogrencilere onem veren, onlara inanan, ilham veren ve onlar1 insa etme becerisine
sahip olduklarimin gostergesidir (Capa ve Cil, 2000). Ayrica, arastirmada
ogretmenlerin 21.yy Ogreten becerilerinin cinsiyete gore anlamh farklilik
gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Bu arastirmadan farkhi olarak, Goksun (2016)
tarafindan yapilan arastirmada, kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore 21. yy.
ogreten becerilerine daha c¢ok sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu arastirma
sonuclarindan hareketle, erkek ve kadin 6gretmenlerin 21.yy 6greten becerilerini
benzer diizeyde kullandiklar: sdylenebilir.

Arastirma sonucunda, lisansiistii egitim yapmak isteyen Ogretmenlerin
yapmak istemeyen Ogretmenlere oranla 21.yy Ogreten beceri diizeylerinin daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. Lisanstiistti egitimini 6gretmenlerin kendi istekleri ile
tercih ettikleri goz ontinde bulunduruldugunda, bu 6gretmenlerin daha fazla bilgi
edinmeye, 6grenmeye, dolayisiyla daha nitelikli bir egitim-6gretim yapmaya ve
bunun bir gerekliligi olarak 21.yy ogreten becerilerine daha yatkin olduklarim
soylemek yanlis olmayacaktir. Nitekim lisanstistii egitimde yapilan ¢alismalar gerek
ogretmenleri mesleki ve kisisel anlamda gelistirmekte gerekse de 6grencilerin daha
basarili olmalar1 i¢in yapilan ¢alismalarla onlara katk: saglamaktadir (Alabas, 2011).
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Ayrica, lisanstistii egitim o6gretmenlere 6gretim becerilerini gelistirmelerine, kendi
alanindaki yenilikleri takip etmelerine, ilgilendikleri alanlarda derinlemesine bilgi
sahibi olmalarma yardimci olmaktadir (Akytiz, 2010). Bu dogrultuda, lisansusti
calisma yapma bilgiye farkli kaynaklardan ulasmayi, bilgiyi yapilandirmay: ve
stirekli bir 6grenme cabasi icerisinde olmay1 gerektirdigi i¢in bu 6gretmenlerin 21.yy
ogreten becerilerine daha fazla sahip olmalar1 beklenen ve olmasi gereken bir sonug
olarak degerlendirilebilir. Ote yandan, 6gretmenlerin meslege adanmiglklarinin
lisansiistii egitim yapma istegine gore farklilasmadigr belirlenmistir. Dolayisiyla,
lisanstistti egitim yapmak isteyen ve istemeyen Ogretmenlerin yaptiklar: iste
gosterdikleri caba, istek ve gayrete iliskin benzer algilara sahip olduklar1 soylenebilir.

Arastirmada, ilkokulda gorev yapan Ogretmenlerin 2l.yy 0greten
becerilerinin daha ytiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Alanyazinda okul
kademesine gore Ogretmenlerin 21.yy Ogreten becerilerini dogrudan inceleyen
herhangi bir arastirmaya rastlanilmamustir. Cocuklara ilk vyillarda verilecek
ogrencilerin bilissel, sosyal, duygusal, kiiltiirel ve fiziksel becerilerini en iyi sekilde
gelistirebilmelerini ve bunlar1 daha sonraki okul kariyerleri i¢in hazirlayabilmelerini
saglamak anlamma gelmektedir. Ciinkii glintimiizde egitim sisteminin basarisi,
sistemin Onemli aktorlerinden olan Ogretmenlerin niteliklerine baghdir.
Ogretmenlerin, yaptiklar1 isi layikiyla yerine getirmeleri, onlarin aldig1 egitimin
niteliginin yam sira sorumluluklarinin bilincinde olmalar1 ve sagladiklar1 egitim-
ogretimin kalitesiyle dogrudan iliskilidir (Yilmaz ve digerleri, 2004). Ogretmenlerin
kendine inanci ve giiveni olan, bir hedef ugruna stirekli ¢aba sarf eden, bilginin
pesinde kosan, cevresiyle iyi bir iletisim kurabilen bireyler yetistirebilmeleri, ancak
kendi niteliklerini arttirmalarina baghdir (Eker, 2014). Bu baglamda, ilkokul ¢aginda
cocuklarla stirekli iletisim halinde bulunan o6gretmenlerin ¢ocuklarin gelecegini
sekillendirmede, iyi bir kisilik kazanmalarinda 6nemli rollerinin oldugunu ve bunun
sonucu olarak niteliklerini arttirmak, 21.yy ogreten becerilerine daha fazla sahip
olmak ve 6grencilerine daha yararli olabilmek icin ¢aba gosterdiklerini sdylemek
miimkiindiir. Ote yandan, ogretmenlerin meslege adanmighklarinin  okul
kademesine gore anlaml1 diizeyde farklilasmadig: belirlenmistir. Dolayistyla, ilkokul,
ortaokul veya lisede calisan 6gretmenlerin meslege adanmusliklarinin benzer oldugu
soylenebilir.

Arastirmada, 1-5 yil arasi deneyime sahip 6gretmenler ile 16 yil ve tizeri
deneyime sahip 6gretmenlerin meslege adanmishk ve 21.yy 6greten becerilerinin
daha ytiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Alanyazinda mesleki deneyime
gore Ogretmenlerin 21.yy Ogreten becerileri ve meslege adanmuslik diizeylerini
inceleyen herhangi bir arastirmaya rastlamilmamistir. Ancak bu arastirma
sonuglarma paralel olarak Artun’un (2008) arastirmasinda, ogretmenlerin orgiitsel
adanmishik diizeylerinin mesleki deneyimleri fazla olan 6gretmenlerde daha ytiiksek
oldugu bulunmustur. Benzer sekilde, Bozdemir ve Yolcu'nun (2014) calismalarinda,
5 yil ve daha az mesleki deneyimi olan okul yoneticilerinin 6rgiitsel adanmislik
diizeylerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ware ve Kitsantas'in (2007) ve
Z6gun (2007) calismalarinda, 16 yil ve tizeri mesleki deneyime sahip olan
ogretmenlerin orgtitsel adanmishik diizeylerinin daha ytiksek oldugu sonucuna
ulasilmistir. Meslege yeni baslamis Ogretmenler ile meslekte deneyim kazanmis
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ogretmenlerin mesleklerini daha ¢ok sevdikleri, kendilerini gelistirmek icin daha ¢ok
caba gosterdikleri, kendilerinin ve ogrencilerin basarisi igin 6zveriyle calistiklar:
ifade edilmektedir (Butucha, 2013). Alanyazin ve bu calismanin sonuclarindan
hareketle, meslege yeni baslayan ogretmenlerin meslege yeni baslamis olmanin
verdigi heyecan, gayret ve 6zveriden dolay1; meslekte deneyimli olan 6gretmenlerin
ise meslekte edindikleri deneyim ve yasantilardan dolay: daha adanmis olduklar: ve
21.yy ogretmen becerilerine daha ¢ok sahip olduklar: diistintilebilir.

Calisma sonuglar: brans agisindan degerlendirildiginde, simif/okul 6ncesi ve
meslek dersleri 6gretmenlerinin 21.yy 6greten becerilerinin daha yiiksek diizeyde
oldugu sonucuna ulasilmistir. Alanyazinda ogretmenlerin bransina gore 2l.yy
ogreten beceri diizeylerini inceleyen herhangi bir arastirmaya rastlanilmamustir.
Alanyazin ve bu arastrmanin sonuglar1 dogrultusunda, sif/okuloncesi
ogretmenlerinin 21. yy Ogreten beceri diizeylerinin yiiksek olmasi 6gretmenlerin
¢ogunlukla uzun zaman boyunca tek smifla ¢alismasi sonucu o sinifin niteliklerini
arttirmak icin kendini daha fazla gelistirmek istemesinden kaynaklanabilir (Altunay,
2017). Bu durumun oOgretmenlerin 21.yy Ogreten becerilerini kullanmalarini
kolaylastirdig1 soylenebilir. Ayrica, meslek dersleri 6gretmenleri daha c¢ok
uygulamali derslere girdikleri icin 21.ytizyil 6greten becerilerine daha ¢ok ihtiyag
duyduklar1 ve bu nedenle bu becerilerinin gelistigi diisiiniilebilir. Ote yandan,
ogretmenlerin meslege adanmisliklarinin bransa gore farklilasmadig belirlenmistir.
Bu arastirma sonuclarina paralel olarak, Gtiner'in (2006) arastirmasinda siuf
ogretmenleri ve ortadgretim kademesindeki brans ogretmenlerinin Orgiitsel
adanmisliklar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Dolayisiyla, farkl
branslardaki oOgretmenlerin meslege adanmislik durumlarmm benzer oldugu
soylenebilir.

Arastirmanin sonucunda, ogretmenlerin meslege adanmushiklar: ile 21.yy
Ogreten becerileri toplam puanmi ve alt boyutlar1 olan yonetsel beceriler,
teknopedagojik beceriler, onamaci beceriler, esnek 6gretme becerileri ve {iretmeci
beceriler arasinda orta dtizeyde, pozitif ve anlamh iliskilerin oldugu saptanmustir.
Ayrica arastirma sonucunda, ogretmenlerin 21.yy 6greten becerilerinden yonetsel
beceriler, esnek Ogretme becerileri, onamaci beceriler ve tretmeci becerilerin
ogretmenlerin meslege adanmislarindaki varyansin %22.7’sini aciklayacak glicte
oldugu belirlenmistir. Alanyazinda ogretmenlerin 21.yy ogreten becerileri ve
meslege adanmishiklar1 arasindaki iliskiyi dogrudan inceleyen herhangi bir
arastirmaya rastlanilmamistir. Ancak bu calismayla ilgili olarak, Celik'in (2008)
yaptig1 calismada, idarecilerin yonetim modelleri ile oOgretmenlerin meslege
adanmisliklar1 arasinda olumlu yonde bir iliskinin oldugu sonucuna varilmustir.
Alanyazinda kendini daha nitelikli bir hale getirmeye, 6grencilerine daha yararl
olmaya, 21. yuzyilin gerektirdigi becerilere sahip olmaya c¢aba sarf eden
ogretmenlerin mesleklerine daha fazla bagli olduklari, toplumun sorunlarina daha
fazla duyarli olup ¢oziim tiiretmeye calistiklar1 ve egitim ile olan birlikteliklerini
devam ettirmeye calistiklar1 vurgulanmaktadir (Shukla, 2014). Bu durum,
ogretmenlerin meslege adanmaisliklari ile 21.yy 6greten becerileri arasinda olumlu bir
iliski bulunmasinin nedeni olarak dustintilebilir. Ayrica, 06gretmenlerin 21.yy
Ogreten becerileri diizeylerinin meslege adanmishiklar1 {izerinde anlamli bir
yordayici olmasinin nedeni dgretmenlerin meslege adanmishiginin sahip olduklar:
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becerilerden etkilendiginin ve Ogretmenlerin adanmishgim gelistirebildiginin
gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu durumda, 21.yy 6greten becerilerine sahip
olan dgretmenlerin meslegi daha cok benimsedikleri, 6grencilerine ve meslegine
yonelik daha nitelikli ve ozverili calistiklar1 sOylenebilir. Bu arastirmanin
sonuclarindan hareketle asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

1. 2l.yy ogreten becerileri ve meslege adanmishk durumlarinda mesleki
deneyim ve bransa gore olusan farkhiliklar dustintldiigiinde,
Ogretmenlere meslektaslariyla daha fazla etkilesim kurabilecekleri,
olumlu iliskiler gelistirebilecekleri ve birbirlerinin tecriibelerinden
taydalanacaklar1 calisma ortamlar: sunulabilir.

2. Ogretmenlik mesleginin toplum tizerindeki etkisi ve énemli rolii 6n plana
cikarilarak ogretmenlerin maddi unsurlardan ziyade kendi mesleklerinin
saygimnligi ile motive olmalar1 saglanabilir.

3. Lisanstistii egitim yapmak istemeyen, ortaokul ve lisede galisan, meslege
yeni baslamamus ancak fazla tecriibe sahibi olmayan 6gretmenler ile
ozellikle Yabanci Dil, Turkge-Sosyal alanlar ve Matematik-Fen bilimleri
ogretmenleri icin 21.yy 6greten becerilerini gelistirecek calismalar (panel,
sempozyum, konferans, calistay) yapilabilir.

4. Bu calisma tim okul kademelerinde gerceklestirildigi i¢cin baska bir
calismada sadece belli bir kademede gorev yapan ogretmenler ile
calisilabilir. Bu calisma, ¢evrimigi veri toplama yontemi ve nicel arastirma
deseniyle siurhidir. {leriki galismalarda dogrudan &gretmenlere ulagilarak
Olcekler uygulanabilir. Ayrica, karma arastirma deseni yoluyla konu
derinlemesine arastirilabilir.
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Summary

Introduction
Education, which is defined as the process of creating behavioral change in
permanent and desired direction in individuals, is a very important tool for a society
to progress and to reach the level of prosperity in developed countries. However, the
achievement of these desired qualities to students depends on the activities in the
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teaching-learning process, their qualifications and the teachers who play a very
important role in providing the learning activity.

The engagement to the profession in teaching is the desire to give value to
the profession and to continue in the profession in order to increase the success of the
students (Butucha, 2013). Although the engagement to the profession in teaching
contains two conditions as proud of being in the profession and intense demand for
professional development (Shukla, 2014), it is an indication of the teacher's
psychological commitment to the teaching profession (Coladarci, 1992). A committed
teacher does not regard the profession as a matter of course; teaching is not a job, but
a way of life for him/her. A committed teacher strongly believes in the goals and
values of education, voluntarily adapts to the wishes and expectations of education
and strongly begins to maintain its association with education. A teacher committed
to the profession strives for school, wants to continue working at school, and tries to
make a difference in education by accepting the educational aims and valuesof the
school (Butucha, 2013).

Teachers who attach great importance to managerial dimensions such as
curriculum, content, timing in the course process offer less effective teaching
experience than they can when they cannot use their pedagogical skills adequately.
This situation has a negative impact on learner performance (Ainley ve Luntley,
2007). Teachers can change student performance in a positive way by using their
pedagogical skills effectively and increase the effectiveness of teaching. In other
words, teachers should use appropriate methods and techniques in order to ensure
the effectiveness of teaching and to increase the performance of the learners. This
situation reveals the necessity of using the 21st century teaching skills in classroom
activities for teachers providing teaching experiences to 21st century learners
(Goksun, 2016).

As stated in the literature, teachers should be primarily dedicated to the
profession in order to perform a qualified teaching activity and to enable students to
learn. In other words, teachers should be willing to do the job and be self-sacrificing
for their students regardless of time and place. In addition, teachers are expected to
have 21st century teaching skills as required by today's education system. In this
case, it is now necessary to determine the level of teachers' engagement to the
profession and their 21st century teaching skills.

The aim of this study is to examine the relationship between teachers' levels
of engagement to the profession and 21st century teaching skills. In this study, the
following questions were addressed:

1. What are the levels of teachers' engagement to the teaching profession

and their 21st century teaching skills?

2. Is there a significant difference between teachers' levels of engagement to
the profession and 21st century teaching skills in terms of gender,
professional experience, school level, willingness to do post-graduate
education and faculty?

3. Is there a significant relationship between the level of teachers'
commitment to the profession and their 21st century teaching skills?

4. Do teachers' 21st century teaching skills significantly predict their
engagement to the profession?
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Method

Correlational survey model was used in this study. This study was conducted with
370 teachers working in different branches in Turkey. "21st Century Teaching Skills
Scale" developed by Goksun (2016) and "Teachers' Engagement to the Profession
Scale” developed by Kozikoglu and Senemoglu (2018) were used as data collection
tools. In the analysis of the data; arithmetic mean, standard deviation, t-test,
ANOVA, Pearson Product Moment Correlation Coefficient and stepwise regression
analysis were used.

Results and Discussion

As a result of the study, it was found that teachers' 21st century teaching skills and
engagement to the profession were at a high level. In this study, it was found that the
engagement of female teachers to the profession was higher than that of male, but the
engagement of teachers to the profession did not differ according to the willingness
to do postgraduate education, school level and branch. It was found that teachers
who want to do postgraduate education and who work in primary school have
higher 21st century teaching skill levels. In this research, it was found that teachers
with experience of 1-5 years and with experience of 16 years and over have higher
level of 21th century teaching skills and engagement to the profession. In addition, it
was found that there is a moderate, positive and significant relationship between
teachers' engagement to the profession and their 21st century teaching skills.

Pedagogical Implications
The following suggestions were developed in line with the results of this study:
1. Considering the differences in 21st century teaching skills and engagement to the
profession in terms of professional experience and branch, work environments
where teachers can interact more with their colleagues, develop positive
relationships and benefit from each other's experiences can be suggested.
2. Teachers can be motivated by the importance of their profession rather than
materialistic elements by emphasizing the respectability and normative
characteristics of the teaching profession.
3. Studies (panel, symposium, conference, workshop) that will improve the 21st
century teaching skills can be done for teachers who do not want to do postgraduate
education, who work in middle school and high school, who have not just started
their profession, but do not have much experience, and especially for teachers of
Foreign Languages, Turkish-Social areas and Mathematics.
4. Since this study is conducted at all school levels; in future studies, teachers
working in a certain level can be investigated. In addition, studies can be conducted
in mixed research design where a combination of quantitative and qualitative data
collection techniques are used to enable in-depth investigation of the subject.
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Abstract

Using computers to teach a language paved the way for the
emergence of Computer-Assisted Language Teaching (CALL) in
Applied Linguistics. The perceptions and attitudes of the
practitioners of a system or method are significant because it is
evident that they have crucial effects on the efficiency, effectiveness
and outcomes of the process. This study aimed to find out the
perceptions and attitudes of EFL instructors using CALL in their
teaching and the instructors who do not use CALL. The study
adopted the survey method as a data collection tool. The results of
the study indicated that there was a great willingness to use CALL
among EFL educators working at higher education institutions in
Turkey in English courses both in preparatory classes and
compulsory general English courses and that male instructors
found CALL more applicable and they stated that they found
themselves more efficient in using the CALL programs. Another
finding of the study is that male instructors have more positive
attitudes towards CALL as more male instructors believe CALL
facilitates students’ studying at their own pace and CALL programs
motivate instructors and students than the traditional techniques
and methods in language learning.
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Dil Siniflarinda Yabanci Dil olarak Ingilizce Ogreten Ogretim Gérevlilerinin
BDDE Kullanimina yonelik Alg: ve Tutumlar:

Oz
Dil 6gretmek icin bilgisayarlarin kullanimi Uygulamali Dilbilimde Bilgisayar Destekli
Yabanci Dil Ogretiminin (BDDE) ortaya ¢ikmasina yol agmugtir. Bir sistem ya da
yontemin uygulayicilarinin algi ve tutumlarinin stirecin verimliligi, etkililigi ve
sonuglari tizerinde 6nemli etkilere sahip oldugu acik oldugu icin 6nemlidir. Bu ¢alisma
ogretimlerinde BDDE'yi kullanan ve kullanmayan o6gretim gorevlilerinin BDDE
kullanumu ile ilgili algi ve tutumlarini arastirmayi amaglamaktadir. Calismada veri
toplama araci olarak tarama yontemi kullanilmistir. Calismanin sonuglar1 Tiirkiye'de
yiiksekogretim kurumlarinda calisan Yabanci Dil olarak Ingilizce (YDI) 6greten ogretim
gorevlileri arasinda hem hazirlik siniflarinda hem de zorunlu genel Ingilizce derslerinde
BDDE kullanmaya biiytiik istek oldugunu ve erkek 6gretim gorevlilerinin BDDE'yi daha
fazla uygulanabilir bulduklarini ve kendilerini BDDE programlarimi kullanmada daha
yeterli gordiiklerini gostermistir. Calismanin diger bir sonucu ise daha fazla erkek
ogretim gorevlisi BDDEnin geleneksel yontem ve tekniklere gore dgrencilere kendi
hizinda calismaya imkan sagladigini ve BDDE programlarinin dgretim gorevlilerini ve
ogrencilerini motive ettigine inanmaktadirlar.

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli dil egitimi, Ingilizcenin yabanct dil olarak
Ogretimi, ogretim gorevlileri, yiiksek 8gretim

Introduction
It is apparent that technology is penetrating into every part of human life, which causes
many changes in every field of life around us, one of which is foreign language
teaching. Using computers to teach a language caused the emergence of Computer-
Assisted Language Teaching (CALL) in the language teaching and learning domain.
According to Mirescu (1997, p. 2) “CALL is a term used for different forms of second
language instruction accomplished with the use of computers.” Computers have been
in the arena of teaching English since 1960s (Lee, 2000; Stone, 1991; Warschauer &
Healey, 1998). CALL as a field of study, research and practice is exciting, frustrating,
dynamic and quickly changing (Hubbard, 2009). Robinson (1985) expresses that
computers provide benefits for students as computers are mechanisms that help
students become interested in materials closely, thus facilitating them to become more
motivated since it provides stimulation in the form of graphics, animation, colour, and
sound. On the other hand, computers also provide a means for tutoring individual
students at their own pace. Language teachers need to be concerned not only with the
potential for linguistic interaction between them and their students, but also with the
possible functions of computer which is a device for handling or processing
information. Computers are a suitable medium for demonstration and practice in that
they can provide graphics, colour, animation and sound to present language, to
manipulate, analyse and synthesize it and to contextualize it with pictures and sounds.
Computers have been used for supplementing exercises by foreign language teachers
for many years. Likewise, in recent years, there has been a rapid move to reassess
advances in computer technology and it is deemed as an indispensable part of foreign
language teaching. The advances in computer technology, namely commercial
software packages, authoring tools, and computer networks provide educators to
integrate culture, grammar, and real language use in the classroom (Warschauer,
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Shetzer, & Meloni, 2000). Computer programs and web-based materials can be utilized
to teach basic language skills and components. They are also highly used to test the
language performance of the test-takers (Carr, 2006; Chapelle & Douglas, 2006).
Computers have been used to provide supplementary materials by foreign language
teachers for many years. However, the rapid changing world of technology
necessitated foreign language teachers to evaluate the computer and the activities with
computers in foreign language teaching. Computers are best for practicing grammar
through filling the blanks, transformation, multiple-choice and similar exercises.
Likewise, they can be used for vocabulary building with similar activities. Another
language component that computers are used is pronunciation. Computer-assisted
pronunciation teaching (CAPT), a special branch of CALL, is taking attention in recent
years (Pokrivéakova, 2015). Computers are also beneficial for both intensive listening
and reading. Another use of computer is word-processing which provides highly
fruitful outcomes for writing in a foreign language. Spell checkers can be beneficial to
the learners. The benefits are very motivational for the learners. Authoring programs
provide the teachers with great flexibility to produce simple or elaborate software
programs which are suitable to their own lesson plans, teaching context, and group of
learners. For Higgins (1993), there are simple templates and more complicated
authoring programs.

However, integration of innovation either by means of an approach, a system,
or a new method is not an easy task. It requires the stakeholders of that particular
innovation to have positive attitudes towards it. The perceptions and attitudes of the
practitioners of a system or method are significant (Kadel, 2005) because it is evident
that they have crucial effects on the efficiency, effectiveness and outcomes of the
process (Albirini, 2006; Capan, 2012). That is, teachers’ attitudes and perceptions play
a key role in any educational environment. Their perceptions and attitudes also have
the potential to motivate or demotivate them to use CALL in their teaching.

Various research has been conducted about CALL practitioners’ experience in
language teaching. Christie (2001) claims that CALL materials have crucial impact on
instructors’ attitudes towards the teaching environment. Jamieson, Chapelle and
Preiss (2005) investigated the perceptions of three stakeholders of CALL: developers
of software, teachers and students. They included six criteria in their evaluation that
are language learning potential, learner fit, meaning focus, positive impact,
authenticity, and practicality. They concluded that teachers have generally positive
perceptions of CALL software. Alshumaimeri (2008) explored the perceptions and
attitudes of Saudi EFL teachers towards using CALL in English classrooms and found
out that the participants had a positive attitude towards the integration of CALL
approaches into teaching and there was a need for teacher training about the use of
CALL. Wiebe and Kabata (2010) through both quantitative and qualitative data
illustrated that instructors had positive perceptions about the use of CALL materials
in teaching foreign languages. In a descriptive study, Aydin (2013) surveyed 157 EFL
teachers in Turkey and found out that they had positive attitudes towards computer
use in teaching EFL and positive perceptions about the integration of computers
although the participants reported that they had little knowledge about software and
how to use them in EFL. The results also showed that the participants needed technical
and instructional guidance about software. Mustafina (2015) researched teachers’
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attitudes towards Information and Communication Technology (ICT) integration in
teaching and found out that teachers thought that ICT was a facilitator of the study
process and affected students’ academic motivation. In a quantitative study, Ince
(2017) found out that the participants of her study, 32 EFL instructors, had positive
perceptions despite indicating concerns about their competency stemming from the
lack of training in the integration of CALL in language classes, technical support and
equipment.

In spite of various research in the literature review, there is limited research
focusing on the perceptions and attitudes of the teachers of English and specifically
university instructors (Alshumaimeri, 2008; Hampel & Stickler, 2005; Ince, 2017) in
language learning settings. To help fill this gap in the literature, this study aimed to
find answers to the following questions:

RQ1: What are the perceptions and attitudes of EFL instructors towards the integration
of CALL in higher education institutions in Turkey?

a) What are the perceptions and attitudes of EFL instructors towards integration
of CALL who are using CALL in higher education institutions in Turkey?

b) What are the perceptions and attitudes of EFL instructors towards the
integration of CALL who are not using CALL in higher education institutions
in Turkey?

RQ2: Are there any differences in the perceptions and attitudes among the instructors
with regard to gender, age, education level and professional experience?

Methodology

Research Design

This study aimed to explore the perceptions and attitudes of EFL instructors towards
the integration of CALL in teaching and learning with a survey approach. According
to Creswell (2012), survey research design which is one of the procedures in
quantitative research aims to investigate and describe the attitudes, perceptions,
opinions, behaviours, or characteristics of the research population. Thus, in line with
its research questions, this study adopted the survey design as a data collection
method.

Participants
Dornyei (2007) states that survey studies attempt to describe the characteristics of a
population by investigating a sample of that population. The population of this study
consists of EFL instructors working at universities in Turkey which are of two types:
state universities and foundation universities. The universities were chosen by
screening the websites of foreign language departments, schools of foreign languages
or centres for English language programs of both state and foundation universities to
tind out whether they use CALL or not. At the time of research, universities which had
computer-assisted language learning laboratories for the intensive preparatory
English class were determined. The sample of the study included a total of 71 EFL
instructors of 20 CALL implementing universities and 20 universities which did not
have CALL applications.

According to the demographic details of CALL users, 49 English instructors
(Female=27, Male=22) from various state and foundation universities participated in
the study. Thirty-one instructors had a graduate degree and the rest 18 instructors had
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a postgraduate degree. Eight instructors had experience of 1- 5 years. Twenty-eight of
them had an experience of 6-10 years and the rest 13 instructors had professional
experience of 11 or more than 11 years. Nineteen instructors stated that they had
classes in the CALL laboratory between 1 and 5 hours a week and 30 stated that they
had classes between 6 to 10 hours a week.

In addition to CALL users, 42 EFL instructors who did not use CALL
(Female=23, Male=19) participated in the study. Twenty-six of them had a graduate
degree and 16 instructors had a postgraduate degree. The year of professional
experience of 16 instructors was between 1 and 5; 17 out of 42 had professional
experience of 6 to 10 years and the rest 9 instructors had an experience of 11 years or
more than 11 years. Twenty-nine instructors expressed that they believed that the
students were more motivated in the laboratory. Thirty-one percent of the participants
pointed out that the students were more motivated in the classroom. Thirty-eight
instructors (90,5%) stated that they wanted to use CALL at their institutions which
showed their positive attitudes towards CALL. Only 9,5% of the instructors were
reluctant to use CALL. Likewise, 38 participants who were willing to use CALL stated
that they wanted to take part in CALL applications and 4 instructors did not want to
take part in CALL applications. 17 instructors claimed that they felt insufficient in
using CALL programs. The number of instructors who felt sufficient themselves in
using CALL was 17, too. The remaining eight instructors felt they were good at CALL
implementation.

Instruments

For the data collection instrument, CALL Perceptions and Attitudes Scale was
developed by the researcher. The process of scale development was as follows: First,
the literature in Turkish and English was reviewed. An item pool was formed. Then,
the items to be added to the questionnaires were determined. The questionnaires were
piloted with three volunteer EFL instructors. They were revised regarding their
recommendations. The final form was given by considering the suggestions of three
specialists in English Language Teaching and Educational Evaluation and
Measurement. During these processes, the reliability of the data was constantly
controlled. The final scale included 14 three-point scale items which are (1) “Disagree”,
(2) “Not decided”, and (3) “Agree.” It was applied to both CALL and non-CALL users.
However, in order to explore the willingness of non-CALL users to use CALL in the
future, their perceived efficiency in using CALL, two items were responded by the
non-users of CALL.

Data Collection and Analysis

While collecting the data, the researcher himself applied the questionnaires to the EFL
instructors of the determined universities through e-mail, mail and telephone. It took
approximately three months to collect the data. No problems were confronted during
the application of the questionnaires except few questionnaires were returned unfilled.
For the data analysis, descriptive statistics, t-tests and ANOVA analysis were used in
order to answer the research questions.
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Results

CALL Perceptions and Attitudes of EFL Instructors who use CALL

When the demographic details of the participants are considered, it is seen that CALL
is in its infancy in the higher education institutions in Turkey at the time of research.
However, it is developing day by day. The program does not require too much staff
and a lot of computers at the beginning. Generally, younger instructors are more
involved with implementing the program as the young instructors have better
computer literacy than the more experienced instructors. It is also seen that CALL
programs do not require much time. It can be implemented for a couple of hours a
week after a needs analysis.

T-Test Results with respect to Gender

When Table 1 is analysed, it can be seen that most of the means of the items did not
differ with respect to gender in the CALL Perceptions and Attitudes Scale and only
five items were statistically significant with respect to gender.

Table 1
All T-Test Results for Gender

Gender N  Mean SD df t P
. Male 27 1,54 ,66 47 -82 ,52
1. I feel myself efficient in CALL when I started the program. Female » 175 ‘62
2.1 think that the current applications of CALL are successful for Male 27 1,23 A4 47 -55 29
students” motivation. Female 22 1,33 ,49 !
3. I think that the current applications of CALL are successful for Male 27 1,08 ,28 47 -67 18
attendance to the courses. Female 22 1,17 40 ’
4.1 think that the current applications of CALL are successful for Male 27 1,15 ,38 47 1,68 04*
students” grades. Female 22 1,33 49 4
5. I think that the current applications of CALL are successful for Male 27 1,33 51 47 1,68 02+
students’ pace. Female 22 1,17 40 ’
Male 27 1,38 51 47 -97
6.1 confront technical problems while implementing CALL. Female 22 1,58 51 ,76
7.1think that CALL can be a remedy for the problems of teaching Male 27 1,08 ,28 47 -67 18
English at higher education level. Female 22 1,17 40 !
8.1 think that CALL programs can motivate the students and Male 27 2,77 A4 47 1,85 043*
instructors more than the traditional methods and techniques. Female 22 2,42 51 !
9.1think CALL applications changed my students” attitudes Male 27 1,92 ,28 47 06 91
towards English courses. Female 22 1,92 ,29 !
Male 27 1,85 ,38 47 08
10. I think CALL applications changed my students” English Female » 183 40 87
course grades.
11. 1 think that my students are communicative after the CALL ~ Male 27 1,77 A4 47 -39 m
programs were introduced. Female 22 1,83 40 47 !
12.1 think that there is an increase in my students' success at Male 27 1,92 28 47 67 18
English. Female 22 1,83 ,39 !
13.1 think CALL can solve problems like insufficient attendance Male 27 1,31 A8 47 -1,39 3
of students to the classes and low motivation. Female 22 1,58 51 !
. . . Male 27 1,54 52 47 59
14. I recommend using CALL programs in English classes. Female » 141 51 ,68

* The mean difference is significant at the ,05 level.

According to Table 1, the mean of the male participants is 1,23 and female
participants” mean is 1,33 for item 2 “I think that the current applications of CALL are
successful for motivation.” which are very close to each other. In addition, the variance
is statistically significant (p<,05).
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As it is seen in Table 1 when the item 4 “I think that the current applications of
CALL are successful for students’ grades in English courses.” asked to male
instructors, the mean is 1, 15 (SD=, 38) and the mean for females is 1, 33 (SD=,49). The
result of the t-test is 1,68, and it is significant (p<,05). It can be interpreted as the male
instructors find CALL more successful with respect to the grades of the students.

The table also shows that there is a significant result for the item “I think that
the current applications of CALL are successful for the students” pace.” in that mean
for the male instructors is 1,38 (SD=,51) and the mean for females is 1,17 (SD=,45). The
result of the t-test is 1,68. This result is statistically significant (p<,05). It can be
interpreted as the males believe that CALL facilitates students working at their own
pace.

Another significant result is to the item “I think that CALL programs can
motivate the students and instructors more than the traditional methods and
techniques.” The mean for the males is 2,77 (SD=,44) and the mean for the female
instructors is 2,42 (SD=,51). The result of the t-test is significant (p<,05). More male
instructors think that CALL programs motivate instructors and students better than
traditional techniques and methods in language learning.

T-Test Results with respect to Education Level

The results showed that the participants perceived that CALL’s success for attendance
and grades of the students is the same; that is to say, they are not significant statistically
with respect to the education level of the participants. The mean of the graduate
participants is 1,25 (SD=,45) and postgraduate participants’ mean is 1,33 (SD=,50) for
the item “I think that the current applications of CALL are successful for students’
motivation” which are very close to each other. In addition, there is not significant
difference (p> ,05). This result shows us that both the graduates and postgraduates
think in the same way; that is to say, they believe that CALL facilitates the motivation
of students.

When the participants answered the item “I think that the current applications
of CALL are successful for students’ attendance to the lessons.”, the mean for the
graduate participants is 1,00 (SD=,00) and the mean for the postgraduate instructors is
1,33 (SD=,50). The t-test result is -2,71. This result is statistically significant. It shows
us that the postgraduate participants believe that CALL enhances the students’
attendance more than the graduate participants. Another finding is that according to
graduate participants CALL has a contribution to the students” grades which means
that CALL has an effect on students’ success.

Graduate instructors believe that CALL programs enhance the communicative
faculties of the students more than postgraduate instructors. The mean for the
graduates is 1,88 (SD=,34) and the mean for the postgraduates is 1,67 (SD=,50). The t-
test result is 1,68 which is significant (p<,05).

When the responses to the item “I think that there is an increase in my students'
success at English?” is considered, mean for the graduates is 1,9 (SD=,25) and the mean
for the postgraduates is 1,78 (SD=,44). The t-test result is 1,67 (p<,05). It is significant
which shows that graduates think that students” success in English is enhanced by
CALL.
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T-Test Results of Weekly Hours in the CALL Laboratory

The results showed no statistically significance with respect to weekly hours in the
CALL laboratory. The mean for the participants who have classes in the CALL
laboratory between 1 and 5 hours a week is 1,44 (SD=,73) and the mean for the
participants who have classes in CALL laboratory 6 to 10 hours a week is 1,75 (SD=,58)
for the item “I feel myself efficient in CALL when I started the program.” There is no
statistical significance in the variance. This result shows us that both the instructors
who have 1-5 or 6-10 hours a week in the CALL laboratory think in the same way; that
is to say, they believe that they feel the same efficiency when they started
implementing the program.

When the participants responded to “I think that the current applications of
CALL are successful for students” motivation.”, the mean for the participants who
have classes between 1 and 5 hours a week is 1,11 (SD=,33) and the mean for the
instructors who have classes from 6 to 10 hours in a week is 1,38 (SD=,50). The t-test
result is -1,88. This result is significant (p<,05). It shows us that the instructors who
have classes in the CALL laboratory from 6 to 10 hours a week believe that CALL
enhances the students” motivation more than the participants who have 1-5 hours a
week in the laboratory. It can be suggested that the amount of hours in the laboratory
has a positive effect on the motivation of the students. The same results are also valid
for the attendance of the students to the courses. The instructors who have more classes
think that CALL is successful at enhancing the attendance of the students.

The results of the item “I think that the current applications of CALL are
successful to increase the grades of the students in English courses.” show that mean
for the instructors teaching 1-5 hours in a week in the CALL laboratory is 1,11 (SD=,33)
and the mean for the instructors who teach 6 to 10 hours is 1,31 (SD=,48). The t-test
result is -1,68 (p<,05). This result is significant which shows us that the instructors who
teach more in the CALL laboratory perceive that there is an increase in the grades of
the students in English courses.

As for the changes in the students’ grades after CALL programs, more
instructors who have 6-10 hours a week denote that CALL contributes to the increase
in the students’ grades. The mean for the instructors having classes between 1 and 5
hours is 1,6667 (SD=,50). The mean for the instructors having classes between 6 and 10
hours is 1,9375 (SD=,25). T-test result is -1,81. This result is significant (p<,05).

When the instructors responded to the item “I think that my students are
communicative after the CALL programs were introduced.”, the mean for participants
who have 1-5 hours a week is 1,67 (SD=,50) and the mean for the instructors is 1,88
(5D=,34). The t-test result is -1,67 which is significant (p<,05). It shows us that the more
the instructors have lessons in the CALL laboratory, the more they believe that CALL
facilitates the communicative faculties of the students.

Variance Results for the Year of Professional Experience

When the responses to the item “I think CALL can solve insufficient attendance to the
classes and low motivation of students.” are analysed, the answers to all of the items
in the questionnaire with respect to year of professional experience are the same. The
results show that the means for the item “I think that CALL can be a remedy for the
problems of teaching English at higher education level,” are 1,00 for instructors who
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have 1-5 year experience, for 6-10 year experience 1,13 and for 11 or more than 11-year
experience 1,14. There is no significant difference between the perceptions of the
instructors who have been working for different years. They all think that CALL can
be a remedy for student problems like low motivation and attendance to the courses.

Year of experience in teaching English is not a significant variable in the answers
to the questionnaire. It has only effects on the answers to the question “I think CALL
can solve the problems like insufficient attendance of students to the classes and low
motivation.” The variance result is significant according to the LSD test. (F=,04). When
the means to this item are analysed, the mean for 1-5 year professional experience is
2,00; the mean for 6-10 year experience is 1,40 and the mean for 11-or more than 11-
year experience is 1,29. The variance result is 4,42. It is concluded from the means that
more instructors who have 1-5 year experience think that CALL can solve the
motivation and attendance problems of the students.

T-Test Results of the CALL Implemented Programs
When Table 2 is analysed, most of the items did not differ in terms of implemented
programs. Only four of the responses to the items were statistically significant.

The responses to item 2 show us that who implement CALL only in the
preparatory classes think that it is successful for motivation (M=1,35; SD=,49). The
mean for the instructors who use it both in preparatory and service English classes is
1,00 (SD=,00) and t-test result is ,042 which is significant (p<,05). The same result is
also valid for the question “I think that the current applications of CALL are successful
for students’ grades in English courses.”

When the participants are asked “I confront technical problems while
implementing CALL.”, the instructors who use CALL programs in the preparatory
classes confronted with technical problems (M=1,40 SD=,50) more than the instructors
who use CALL in both service English and preparatory classes (M=1,80 SD=,45). It can
be interpreted as who use programs only in preparatory classes have more technical
problems. This may be related to the number of students in that when the CALL is
implemented in both preparatory classes and service English, it appeals to more
students and the instructors may demand more support from the administration of the
university. There is a similar result and significance for the item “I think CALL
applications changed my students’” English course grades.”

When the participants are asked “I recommend using CALL programs in
English classes?”, more instructors who use CALL in preparatory classes suggest using
it in English courses (M=1,55 SD=,51). The mean for the instructors using CALL in
both preparatory and service English classes is 1,20 (S5D=,45). The t-test result is 4,42
(p</05).
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Table 2
T-Test Results of the CALL Implemented Programs

In which programs do you use

CALL? N Mean SD df t P
1. I feel myself efficient in CALL when I Prep. Classes 41 15 051 47 -140 014
started the program. Prep and service English classes 8 22 0,84
2. I think that the current applications of Prep. Classes 41 1,35 049 47 442 0,04
CALL are successful for students’
motivation. Prep and service English classes 8 1,00 0
3. I think that the current applications of Prep. Classes 41 1,10 0,31 47 0,60 0,28
CALL are successful for attendance to the
courses. Prep and service English classes 8 1,20 0,45
4.1 think that the current applications of Prep. Classes 41 130 047 47 442 0,047
CALL are successful for students” grades. Prep and service English classes 8 1,00 0
5.1 think that the current applications of Prep. Classes 41 130 047 47 043 034
CALL are successful for students’ pace. Prep and service English classes 8 1,20 0,45

Prep. Classes 41 1,40 0,50 47 4,42 0,05
6. I confront technical problems while . .
implementing CALL. Prep and service English classes 8 1,80 0,45

Prep and service English classes 8 1,20 0,45
7. 1 think that CALL can be a remedy for the Pprep. Classes 41 1,10 031 47 -0,60 0,28
problems of teaching English at higher
education level. Prep and service English classes 8 1,20 0,45
8.1 think that CALL programs can motivate Prep. Classes 41 2,60 050 47 0 1
the students and instructors more than
traditional methods and techniques. Prep and service English classes 8 260 0,55
9.1 think CALL applications changed my Prep. Classes 41 1,9 0,22 47 4,42 0,05
students” attitudes towards English courses. Prep and service English classes 8 1,80 0,45
9.1 think CALL applications changed my ~ Frep- Classes 41 19 031 47 442 002*
students’ English course grades. Prep and service English classes 8 1,60 0,55
11. I think that my students are Prep. Classes 41 185 037 47 1,67 007
communicative after the CALL programs
were introduced. Prep and service English classes 8 1,60 0,55
12. 1 think that there is an increase in your ~ 11ep- Classes 41 19 031 47 060 028
students' success at English. Prep and service English classes 8 1,80 0,45
13.1 think that CALL can solve the Prep. Classes 41 1,40 050 47 -078 1
problems like insufficient attendance of ) )
students to the classes and low motivation. ~Prep and service English classes 8 1,60 0,58
14. I recommend using CALL programsin  Lrep- Classes 41 155 051 47 442 004*
English classes. Prep and service English classes 8 1,20 0,45

* The mean difference is significant at the .05 level.

CALL Perceptions and Attitudes of EFL Instructors”’ who do not use CALL
According to the perceptions of non-CALL users, CALL is not seen as an area of
hesitation any more by the instructors of different genders, education level, and
professional experience. The instructors have computer literacy. They are willing to
implement CALL in their programs. They think that the applicability of CALL in their
universities is high.

T-Test Results of Willingness to Use CALL with respect to Genders
When the item “I want to use CALL.” asked to instructors of both genders, the mean
for the males is 1,11 (SD=, 32) and mean for females is 1,09 (SD=, 29). Both genders
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have the same attitudes towards using CALL; that is, they are willing to use CALL.
This result can be interpreted as advantage in implementing CALL in the future.

T-Test Results of Willingness to Use CALL with respect to Level of Education
When the item “I want to use CALL.” asked to instructors who have a graduate or
postgraduate degree, the mean for the graduates is 1,12 (SD=,33) and mean for
postgraduates is 1,06 (SD=, 25). The difference between groups is insignificant. Both
graduates and the postgraduates showed willingness to use CALL.

Variance Results of Willingness to Use CALL with respect to Year of Professional
Experience

When the mean results of the year of professional experience of the participants are
analysed, the mean for 1-5 year experience is 1,06; 6-10 year experience is 1,12; 11- more
than 11 year experience is 1,11. There is no significant difference with regard to the
year of professional experience and willingness to use CALL among the participants
when the mean results are investigated.

T-Test Results of the Motivation of the Students with respect to Genders
When motivation of students with respect to gender was investigated, it was found
that there is a significant difference between the male and the female instructors about

the motivation of the students in the classroom or the laboratory lessons., The mean
for the males is 1,21 (SD=, 42) and the mean for females is 1,39 (SD=, 50).

T-Test Results for Motivation of the Students with respect to Education Level
There is no significant difference when the item “I want to use CALL.” asked to
instructors who have a graduate or postgraduate degree. The mean for the graduates
is 1,34 (SD=,49) and mean for postgraduates is 1,25 (SD=, 45). Both graduates and the
postgraduates believe that students are more motivated during the laboratory classes.
This can be interpreted that instructors of both education level need laboratories in
their institutions.

Variance Results of the Motivation of the Students with respect to Year of
Professional Experience

When the mean results of the motivation of the students according to year of
professional experience of the participants are analysed, the mean for 1-5 year
experience is 1,44; 6-10 year experience is 1,18; 11- more than 11 year experience is
1,33. There is no significant difference between perceptions about students” motivation
according to year of experience among the participants.

Willingness to Participate in CALL with respect to Genders
Table 3 shows us that there is a significant difference between male and female
instructors about the willingness to implement CALL.



Demiroz & Tiirker 302

Table 3
Willingness to Participate in CALL with respect to Genders

Gender N Mean SD t-test P
Would you like to take part in CALL Male 19 1,16 37 1,25 ,01*
applications?

Female 23 1,04 21

* The mean difference is significant at the ,05 level.

Male instructors are more willing than female instructors to take part in CALL
applications.

As is seen in Table 3, the difference is significant (p<,05). The mean for the male
instructors (M=1,16;, SD=,37) is higher than that of the males (M=1,04; SD=,21). This
result is similar to the result of willingness to use CALL because males are more willing
to use CALL.

Willingness to Take Part in CALL Applications with respect to Education Level
The t-test result of the willingness to participate in CALL according to education level
is insignificant. The mean for the graduates is 1,07 (SD=,27) and the mean for the
postgraduates is 1,13 (SD=,34). This result can be interpreted as the instructors having
a postgraduate degree seem more aware of the benefits of CALL.

Willingness to Participate in CALL with respect to Year of Professional Experience
When the mean results of the participants’ year of professional experience are
analysed, the mean for 1-5 year experience is 1,06; 6-10 year experience is 1,06; 11- more
than 11-year experience is 1,22.

Table 4
Willingness to Participate in CALL with respect to Year of Professional Experience

Sum of Squares df Mean Square F p
Between Groups ,185 2 9,241 1,05 ,36
Within Groups 3,434 39 8,806
Total 3,619 il

* The mean difference is significant at the .05 level.

Table 4 shows us that there is no significant difference. This is an important
result in that the instructors who have more experience than the other instructors are
also willing to take part in CALL applications.

T-Test Results of Efficiency in CALL with respect to Genders
As it is seen in Table 5 when the question “Can you use CALL efficiently?” asked, the
mean for the males is 2,00 (SD=, 75) and mean for the females is 1, 61 (SD=, 72).

Table 5
T-Test Results of Efficiency in CALL with respect to Genders

Gender N Mean SD t-test P
Can you use CALL efficiently? Male 19 2,00 ,75 1,72 ,04*
Female 23 1,61 72

* The mean difference is significant at the .05 level.



EFL Instructors’ Perceptions and Attitudes towards Using CALL 303

The result of the t-test shows that there is a significant difference between the
genders (p<,05). It can be interpreted as the males feel more efficient in CALL than
females.

Variance Results for Efficiency in CALL

When the mean results of the efficiency in CALL applications of the participants are
analysed, the mean for 1-5 year experience is 1,94; 6-10 year experience is 1,71; 11- more
than 11-year experience is 1,67.

There is no significant difference according to the efficiency in using CALL and
year of experience among the participants. The results show that there is no significant
difference when the means are analysed; the younger instructors who have 1-5 year
experience are more willing to implement CALL.

Discussion and Conclusion

In this study, it was aimed to have an understanding of perceptions and attitudes of
EFL instructors towards CALL which is defined as the use of computers in language
learning. The overall results of the study showed that EFL instructors have positive
perceptions and attitudes towards implementing CALL, and there is a great
willingness to use CALL at higher education institutions in Turkey in English courses
both in preparatory classes and service English courses. This finding is also similar to
that of Eksi (2012), Aydin (2013), Christie (2001), Wiebe and Kabata (2010), ince (2017)
who also suggested that EFL instructors have positive attitudes towards ICT use in
foreign language teaching. The questionnaires show us that male instructors find
CALL more applicable and they state that they find themselves more efficient in using
the programs which is related to computer literacy. This finding is also similar to
Mahdi and Al-Dera (2013) who found out that female teachers used ICT less than male
teachers in language teaching. Both the graduate and postgraduate participants
believe that CALL enhances the students” attendance. The motivation of the students
at higher education level is highly an important problem which is very effective in
students’ success and proficiency in English. We found out that most of the
participants stated that CALL can serve as a solution to this problem. This finding is
in line with the results of Kim’s (2008) study which suggested that computers may
serve as a motivator.

Most of the instructors from various universities think that CALL is problematic
when the institution does not support technically as the computers in the laboratory
require technical support for upgrades, internet access problems and hardware. The
instructors also state that instructors who have a good command of computer literacy
should take part in CALL applications and they should be provided with constant in-
service training about using computers in language teaching which was also
concluded by Eksi (2012).

When students start to use CALL laboratory, one of the most important things
that should be done regularly is record-keeping. In order to keep a record of the
students’ success, there is a lot of software in the market and some of the CALL
software provides built-in record-keeping facilities.

It has been found out that when computers are integrated into language
learning, the first advantage is that students may work independently at their own
pace. CALL systems allow the normal and even unusual errors and provide the
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students with feedback. CALL systems provide considerable potential for language
learning with abundant types of exercises. CALL programs are flexible which enables
the learners to choose between various modes. CALL systems have a beneficial effect
on learner motivation as the activities are furnished the learners with attractive
colours, good quality sound, movement, simulation, and interaction. When there is
access to the Internet, computers provide a valuable source for language practice and
interaction through multimedia, World Wide Web, e-mail, mailing lists, and
discussion forums. Another facility provided by the use of computers is the record
keeping which crucially enhances learning (Oredein, 2008). Using CALL programs in
language learning may help learners to become more disciplined (Pouranshirvani,
2015). There are lots of reasons for computerising the education in that computers
improve both teaching and student achievement. Another advantage of using
computers in education is that schools would become more student-centred and more
individualised learning would take place than ever before.

When the use of computers in education and mainly EFL was analysed, it was
found out that computers were first put into use in education in Turkey in 1980s and
their use in foreign language teaching is getting more common day by day. However,
after conducting a survey in the higher education institutions in Turkey, it was found
out that the ELT (English Language Teaching) instructors who work in the state or
foundation universities have a curiosity and willingness to implement CALL
programs in their institutions. They are aware of the fact that CALL has a capacity to
motivate the students towards language learning, to enable them to work at their own
pace, to enhance their communicative skills, success and grades in English courses. It
is believed that CALL can be a remedy to solve the problems of EFL at higher
education institutions.

Since the world is in a process of rapid changes in technology, foreign language
teaching and learning must be a beneficiary of this process by bringing new
technologies into the classroom. Students of higher education can learn English in a
better environment. Through the integration of CALL into curricula, EFL instructors
can get more motivated students. The students have an opportunity to work at their
own pace. CALL programs facilitate students” communicative and writing skills. Last
but not least, it enhances students’ success.

It should be noted that this study has some limitations. It is a survey study
depending on the self-report of the limited number of participants from the selected
universities. Further studies can be designed with a larger group of instructors and
data might be collected through experimental, or quasi-experimental methods for a
comprehensive understanding of EFL instructors” CALL applications.
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Effects of Phonological Awareness Program on Phonological Awareness Skills of
First-Grade Elementary School Students

Abstract

Objectives of the present research was set as to determine the effects of Phonological
Awareness Program (PAP) on phonological awareness skills (1-word, 2-syllable, 3-
rhyme, 4-inital-final and 5-phonemic awareness) of the first grade elementary school
students. Research was designed in pretest-posttest quasi experimental design with a
control group. The study group included 47 normally progressed first-grade students
studying at two classrooms of a state elementary school with a medium socio-economic
status in Sivas city center. There were 24 students in experimental group and 23 students
in the control group. “Phonemic Awareness Scale” and “Phonological Awareness Scale”
were used as data gathering tools. Initially, pre-test was applied to experimental and
control groups, then the activities of Phonological Awareness Program was applied to
experimental group by the researcher in 40 sessions for eight week, five days a week in
30-minute sessions. Paired student t-test and Wilcoxon Singed Rank Test were applied
to assess the significance of development levels (pretest-posttest) of the experimental
and the control groups. In intergroup comparisons, unpaired t-test and Mann-Whitney
U-test were used to assess the significance the posttest differences between the
experimental group and the control group. Significant differences were observed in
rhyme, word, syllable, initial-final sound and phonemic awareness sub-tests of the
experimental group. Present findings revealed that Phonological Awareness Program
was effective in development of word, syllable, rhyme, initial-final sound and phonemic
awareness skills of normally progressed elementary school first-grade students.

Keywords: Phonological awareness, word awareness, syllable awareness, rhyme
awareness, initial-final sound awareness, phonemic awareness

Giris

Sesbilgisel farkindalik, anlamdan bagimsiz bilingli olarak sozel dilin daha kiigtik
birimlere (kelime-hece-sesbirim) ayrilacaginin farkinda olma, konusma dilinde yer
alan sesbirimleri fark etme, tanima, analiz etme ve onlari etkili sekilde kullanabilme
becerisidir. Okumay1 6grenmek ve basarili bir okuyucu olmak icin sesbilgisel
farkindaliga sahip olmak 6nem tasimaktadir. Karakelle (1998), okumay1 6grenmeyi
etkileyen en onemli bilissel faktorlerden birinin sesbilgisel farkindalik becerisi
oldugunu ifade etmistir. Stahl ve Murray’in (1994) yaptiklar1 arastirmada, sesbilgisel
farkindalik becerilerinde yetersiz olan birinci smif 6grencilerinin, dort yil sonraki
okuma basarilarinin da diisik oldugu gorulmiistiir. Pullen ve Justice’da (2003)
sesbilgisel farkindalif1i yetersiz olan ¢ocuklarin dogru ve akici kelime okuma
becerilerinin de yetersiz olacagmi ifade etmislerdir. Okula baslayan cocuklarin
yaklasik ticte birinin sesbilgisel farkindalik becerilerinin zayif oldugu bilinmektedir
(Erkan Stiel, 2011). Bu becerileri gelismeyen c¢ocuklarin okuma becerilerinin de
gelismedigi goriilmektedir. Okuma becerilerinin gelismesi ve okuma gticliiklerinin
engellenmesi icin sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir.

Sesbilgisel farkindalik becerileri, konusma dilinin farkli sesbilgisel bilesenleri
ile iliskilidir. Bu bilesenler: kelime, hece, ilk-son ses, sesbirimdir (Lane Lane, Purdan,
Eisele ve Jordan, 2002, s.102; Rief ve Stern, 2010, s.59). Bu arastirmada, sesbilgisel
farkindalik becerileri, kelime farkindalig1, hece farkindaligi, uyak farkindaligy, ilk-son
ses farkindaligi, sesbirim farkindaligi basliklar1 altinda ele alinmistir. Kelime
farlindaligi, gocuklarin, sozel dilin daha kiuciik dil birimlerinden olustugunu
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kesfetmelerinde ilk basamaktir. Cocuklarin dilin farkli uzunluktaki ciimlelerden
olustugunu ve bu ctimlelerinde farkli uzunluktaki kelimelerden olustugunu
anlamalaridir. Hece farkindaligi, cocuklarin kelimelerin “hece” adi1 verilen daha kiictik
birimlerden olustugunu anlamalaridir. Uyak farkindaligi, gocuklarin, sesbilgisel
farkindaligimnin gelistirilmesinde ¢ok degerli bir adimdir. Cocuklarin kelimeler
arasindaki ses benzerligini fark etmeleridir. Ilk-son ses farkindaligi, kelimenin
basindaki ve sonundaki sesbirimlerin varlig1 ve dogasini fark edebilmedir. Sesbirim
farkindalig1 ise sozel dilindeki sesbirimleri fark edebilme ve onlar1 etkili
kullanabilmedir.

Sesbilgisel farkindalik, dogrudan ogretilmedigi takdirde kendiliginden
gelismeyen (Erdogan, 2009), cesitli deneyimler sonucunda kazanilan bir beceridir
(Bentin; 1992). Yapilan pek ¢ok arastirmada da ¢ocuklara verilen sesbilgisel farkindalik
ogretiminin, sesbilgisel farkindalik becerilerinin kazanilmasinda olumlu bir etkiye
sahip oldugu ortaya konulmustur (Akoglu ve Turan, 2012; Al Otaiba, Puranik,
Zilkowski ve Curran, 2009; Biwer, 2002; Bjarnadottir, 2003; Boyer, 2010; Castiglioni-
Spalten ve Ehri, 2003; Phelps, 2003; Turan ve Akoglu, 2011; Wilkowski, 2012).

Turkiye’de sesbilgisel farkindalik becerilerine yonelik hazirlanan 6gretim
programlarin1 ve bu programlarin sesbilgisel fakindalik becerileri {izerine etkisini
inceleyen deneysel arastirmalarin smirli sayida oldugu; bunlarin da okul 6ncesi
(Akdal, 2018; Bayraktar, 2013; Dinler, 2018; Parpucu, 2016; Turan ve Akoglu, 2011),
ozel egitim gerektiren (Akoglu ve Turan, 2012; Giil, 2006) ve okuma sorunu olan
(Yiicel, 2009) ogrencilerle gerceklestirildigi gortilmiistiir. Normal gelisim gosteren
ilkokul birinci sinif 6grencilerine yonelik hazirlanan bir sesbilgisel farkindalik 6gretim
programinin ve bu programin sesbilgisel farkindalik becerilerine etkisini inceleyen bir
arastirmaya rastlanmamustir.

Buradan yola ¢ikarak, bu arastirmada, normal gelisim gosteren ilkokul birinci
smif ogrencilerine yonelik hazirlanan Ses Bilgisi Farkindalik Programimin (SBEP),
normal gelisim gosteren ilkokul birinci simif 6grencilerinin “sesbilgisel farkindalik
becerilerinin” gelisimine olan etkisi incelenmistir. Bu amag¢ kapsaminda asagidaki
arastirma problemlerine cevap aranmustir:

1. Kontrol grubundaki 6grencilerin kelime, hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim
tfarkindalig1 becerilerine iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml
farklilik var midir?

2. Deney grubundaki ¢grencilerin kelime, hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim
farkindalig1 becerilerine iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda anlaml
tarklilik var midir?

3. Ses Bilgisi Farkindalik Programu (SBFP) uygulandiktan sonra deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin kelime, hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim
farkindalig1 becerilerine iliskin son test puanlar1 arasinda anlamh bir fark var
midir?

Yontem
Sesbilgisel farkindalik 6gretiminin, normal gelisim gosteren ilkokul birinci siuf
ogrencilerinin, kelime farkindaligi, hece farkindaligi, uyak farkindaligy, ilk-son ses
farkindalig1 ve sesbirim farkindalig1 becerilerinin gelisimi tizerine etkisini belirlemeye
yonelik yapilan bu arastirmada, ayn: denekler ve ayni 6lgme araclar1 kullanilarak
deneklerin sonug degiskenine iliskin tekrarli 6lctimleri, uygulama 6ncesinde 6n test,
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uygulamadan sonra son test olarak elde edildiginden, arastirma “kontrol gruplu 6n
test-son test eslestirilmis yar1 deneysel desen” olarak adlandirilmistir (Buytikozturk,
2007; Cresswell, 2003, Fraenkel ve Wallen, 2006, s.278).

Calisma Grubu

Cok asamali ornekleme teknigi kullanilarak calisma grubu belirlenmistir (Cohen,
Manion ve Morrison, 2000). Oncelikle aragtirmanin yiiriitiilecegi okullar amagh
ornekleme yontemi ile kararlastiriimustir. Tiirkiye Istatistik Kurumundan (TUIK) Sivas
il merkezindeki sokak ve caddelerin gelismislik diizeyleri ile ilgili gerekli veriler
alimistir. Bu veriler dogrultusunda orta sosyo-ekonomik diizeyde olan okullar
belirlenmis, bu okullarla goriisiilmiis ve calismaya gontillii, okul sartlart arastirmaya
uygun olan okullar arasindan tesadiifi 6rnekleme yontemi kullanilarak segilen “A”
[lkokulu ile calisilmaya karar verilmistir. Daha sonra “A” [lkokul'nun birinci sinif
ogretmenleri ile gortsulmustiir. Arastirmaya katilmaya gonitllii olan smif
ogretmenlerine ait bes birinci siif subesine, veri toplam araclar1 uygulanmis ve
aralarinda anlamli farklilik bulunmayan subeler arasindan, cinsiyetleri ayni, yaslar1 ve
ogretmenlik deneyimleri birbirine yakin olan 6gretmenlere ait iki birinci sinif subesi
arastirma kapsamina alinmistir. Bu subelerden biri deney grubu, digeri kontrol grubu
olarak yansiz atanmustir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2014-2015 egitim-6gretim
yilinda Sivas il merkezinde orta sosyo-ekonomik dtizeydeki bir devlet ilkokulunun iki
subesinde 6grenim goren toplam 47 normal gelisim gosteren birinci smif 6grencisi
olusturmaktadir. Deney grubunda 8 kiz, 16 erkek olmak tizere 24; kontrol grubunda 9
kiz, 14 erkek olmak tizere 23 6grenci yer almaktadir.

Veri Toplama Araclar1

Arastirmada, deneysel islem 6ncesi ve sonrasinda gruplara on test ve son test olarak
sesbilgisel farkindalik becerilerini 6lgmek icin, “Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi (SBFO)
(Gokkus, 2016) ve Fonolojik Farkindalik Olgegi (FFO) (Yangin, Erdogan ve Erdogan,
2008) veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir. Bu arastirmada, kelime farkindalig:
becerilerinin gelisimini belirlemek icin, kelimeleri birlestirip birlesik kelime
olusturma, birlesik kelimeyi kelimelerine ayirma, ctimledeki kelime sayisini belirleme
becerilerine yonelik; hece farkindaligi becerilerinin gelisimini belirlemek igin,
heceleri birlestirme, kelimeleri hecelere ayirma, kelimedeki hece sayismni belirleme
becerilerine yonelik; uyak farkindaligi becerilerinin gelisimini belirlemek igin,
uyakli kelimeleri eslestirme, uyakli kelime tiretme becerilerine yonelik; ilk-son ses
farkindalig1 becerilerinin gelisim igin, ilk sesi ayn1 olan kelimeleri bulma ve son sesi
ayn olan kelimeleri bulma becerilerine yonelik; sesbirim farkindalig1 becerilerinin
gelisimini belirlemek icin de; sesbirim birlestirme-ayirma, sesbirim atma ve sesbirim
degistirme becerilerine yonelik olctimler yapilmustir. Arastirmada kullanilan veri
toplama araclari, bu araglarin kullanim amaglari Tablo 1’de belirtilmistir.
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Tablo 1
Veri Toplama Araglar

Ol¢me Arac1  Gelisteren/ tarih Kullanim amaci

Sesbilgisel farkindalik becerilerinden:
1) Kelimeleri birlestirme ve birlesik kelimeleri
ayirma yirma
2) Heceleri birlestirme ve kelimeleri hecelere a
SBFO (Gokkus, 2016) 3) Uyakli kelimeleri eslestirme (resim kartli)
ve uyakli kelime tiretme
4) Sesleri birlestirme ve kelimeleri seslere
ayrma, ilk-son ses atma, ilk-son sesi
degistirme becerilerini 6lgmek
Sesbilgisel farkindalik becerilerinden:
1) Bir ctimledeki kelime sayisin1 bulma
2) Kelimenin hece sayisin1 bulma
3) 11k ve son sesi ayn1 olan kelimeleri bulma
becerilerini 6lgmek.

(Yangin, Erdogan ve Erdogan,

FFO 2008)

Fonolojik farkindalik 6lcegi (FFO). Birinci sinifa yeni baslayacak olan
ogrencilerin sesbilgisel (fonolojik) farkindalik seviyelerini 6lgmek amaciyla Yangin,
Erdogan ve Erdogan tarafindan 2008 yilinda gelistirilmistir. Ogrencilerin sesbilgisel
farkindalik seviyeleri; “ctimlelerin kelimelerden meydana geldiginin, kelimelerin
uyakli olabileceginin, kelimelerin ayni sesle baslayabileceginin, kelimelerin ayn sesle
bitebileceginin, kelimelerin hecelerden meydana geldiginin farkinda olma”
becerilerine gore belirlenmistir. Fonolojik farkindalik ¢lcegi, bu becerileri temel alan
bes alt boyuttan olusmustur. Her alt boyutta yedi madde olmak tizere toplam otuz bes
madde yer almaktadir. Olcegin KR-20 giivenirlik katsayis1 “,74” olarak bulunmustur
(Erdogan, 2009, s.51).

Ses bilgisi farkindalik 6lgegi (SBFO). Ses Bilgisi Farkidalik Olgegi, 5;6 - 9;11
aylik (5 yas 6 ay - 9 yas 11 ay) ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinden, kelime
farkindalig1 (kelimeleri birlestirerek birlesik kelime olusturma, birlesik kelimeleri
ayirma), hece farkindalig1 (hece birlestirme, hece ayirma), uyak farkindalig: (uyakl
kelimeyi bulma-uyakli kelime tiretme), sesbirim farkindalig1 (sesleri birlestirme-sesleri
ayirma, ilk sesi atma-son sesi atma, ilk sesi degistirme-son sesi degistirme) becerilerini
degerlendirmek amaci ile Gokkus tarafindan 2016 yilinda hazirlanmstir. Ses Bilgisi
Farkindalik Olc;egi, “kelime, hece, uyak ve sesbirim” olmak {tizere dort boliimden,
dokuz alt testten ve 60 maddeden olusmaktadir. Olgegin KR-20 giivenirlik katsayisi
SBFO icin “,97”; kelime farkindalig: bileseni icin “,89”, hece farkindalig1 bileseni icin
“,86”, uyak ses farkindalig1 bileseni icin “,78” ve sesbirim farkindalig1 bileseni icin
“,93” olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde, 6n test, uygulama, son test asamasinda yapilan islemlere yer verilmistir.
Ontestte yapilan islemler. Fonolojik Farkindalik Olgegi ve Ses Bilgisi

Farkindalik Olgegi deney ve kontrol grubundaki 6grencilere deneysel islem 6ncesinde

uygulanmistir. Olgtim giivenirligi icin, veri toplama aracina ait deney ve kontrol

gruplarindan elde edilen 6n test giivenirlik analizleri yapilmistir. On test dlgtimlerine
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ait K-20 giivenirlik katsay1, deney grubu SBFO icin “,91 “, FFO igin “,82”; kontrol grubu
SBFO igin “,90 “, FFO igin “,80” oldugu bulunmustur.

Deneysel islem oncesi (6n test) deney ve kontrol grubu arasindaki farkin
anlamliliginin incelenmesinde, Shapiro-Wilk testi sonucunda gerekli varsayimlarin
karsilanmas1 durumunda bagimsiz Orneklem t-testi, gerekli varsayimlar
karsilanmadiginda ise Mann-Whitney U Testi uygulanmistir. Deney ve kontrol
grubunun, kelime, hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim farkindalig1 becerilerine Ui@kin
on test puanlarinin karsilastirilmasina Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2
Calisma Grubunun Kelime, Hece, Uyak, Ilk-Son Ses ve Sesbirim Farkindalig1 Becerilerine Ili;skin On
Test Puanlarina Ait Analiz Sonuclar

Bagimsiz Gruplar t Testleri

) Levene T.

Olg¢iim Grup N A

On test Alt Testler O. SS. F p t sd p

Kelime SBFO-Kelime Deney 24 3,16 258 3,89 055 -,939 45 353
Birlestirme Kontrol 23 3,82 2,20

Hece SBFO-Hece Deney 24 3,75 2,26 74 ,392 ,561 45 578
Birlestirme Kontrol 23 3,39 2,10
SBFO-Hece Deney 24 3,00 1,38 3,06 ,088 -,366 45 716
Ayirma Kontrol 23 3,17 1,85
FFO-Hece Deney 24 1,25 1,18 17,676 2507 45  ,016*
Sayis1 Kontrol 23 2,17 1,33

Uyak SBFO-Uyak Deney 24 425 2,04 A2 724 ,633 45 ,530
Eslestirme Kontrol 23 3,86 2,07

Sesbirim  SBFO-Ses Deney 24 9% 1,12 264 111 -,140 45 ,889
Birlestir./Aywr. Kontrol 23 1,00 ,90

Mann Whitney U Testleri
Alt Testler

L Sira

Olgiim Grup N Ort. Sira Top. U p

On test

Kelime SBFO-Kelime Deney 24 23,27 558,50 258,50 ,659
Ayirma Kontrol 23 24,76 569,50
FEO-Kelime Deney 24 21,00 504,00 204,00 ,081
Sayis1 Kontrol 23 27,13 624,00

Uyak SBFO-Uyak Deney 24 24,00 576,00 276,00 1,00
Uretme Kontrol 23 24,00 552,00

I1k-Son FFO-Ilk Ses Deney 24 24,48 587,50 264,50 ,763

Ses Eslestirme Kontrol 23 23,50 540,50
FFO-Son Ses Deney 24 26,00 624,00 228,00 ,179
Eslestirme Kontrol 23 21,91 504,00

Sesbirim  SBFO-Ses Deney 24 24,00 576,00 276,00 1,00
Atma Kontrol 23 24,00 552,00
SBFO-Ses Deney 24 24,00 576,00 276,00 1,00
Degistirme Kontrol 23 24,00 552,00

*p<,05

Tablo 2'de goriildiigii gibi, FFO-Hece sayisi belirleme alt test harig biitiin alt
testlerde on test puanlar1 agisindan deney ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farkin
olmadig1 goriilmiistiir. FFO-Hece sayisi belirleme alt testine gore deney grubu
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(X=1,25) ve kontrol grubu (X=2,17) 6grencilerinin 6n test puan ortalamalar: arasinda
kontrol grubu lehine anlaml1 bir farklilik tespit edilmistir [t(45)= -2,50 p<,05].

Uygulama. Arastirma siirecinde, arastirmaci tarafindan deney grubuna Ses
Bilgisi Farkindalik Programi (SBFP) uygulanmis kontrol grubunda ise arastirma ile
ilgili bir islem yapilmayarak yar1 deneysel desenin tim ilkeleri yerine getirilmeye
calisilmistir. Ayrica bu stiregte her iki grupta da, “ [Tkokul 1. Sinuf Tiirkce Dersi Ogretim
Programi1” birbirine parelel sekilde ytirtitiilmiistiir.

SBFP’min hazirlanmasinda, Adams, Foorman, Lundberg ve Beeler tarafindan
2002 yilinda hazirlanan “Erken Cocukluk Dénemi icin Ses Bilgisi Farkindalik Ogretim
Programi'ndan (Phonemic Awareness in Young Children A Classrooom Curriculum)”
yararlanilmistir. Bu programda yer alan oyun ve etkinlikler temel almarak Tiirk¢e nin
dil yapisina uygun oyun ve etkinlikler hazirlanmistir. Bu etkinlerden faydalanilarak
egitim oturumlari olusturulmustur. Sekiz hafta boyunca, haftada bes giin olmak tizere;
“dinleme/uyak/kelime/hece/ilk-son ses/sesbirim/ses-harf eslestirme” seklinde
yedi asama altinda 40 oturum planlanmistir. Her biri 15-30 dakika olan bu
oturumlarda bir veya iki etkinlik yapilmistir. Bu oturumlarda yer alan etkinliklerden
bir tanesine asagida yer verilmistir:

Oturum No 20.

Tarih 13 Kasmm 2014

Simf Birinci Stf

Beceri Hece Farkindalif

Onerilen Siire 30dk

Ortam Simaf, spor salonu, drama odasy, okul bahgesi

Gerekli Tag

Materyaller Top, ip, kijit, elma, semsiye
Tki-ii¢-dért heceli kelimeler listesi

Kazamimlar Amac 13. Heceleri birlestirebilme.
Kazamim

~Hecelerin birlegerek kelimeleri olugturdugunu fark eder.
+Iki —dort heceyi birlestirerek olusan kelimeyi sgyler.

Etkinlik ve Oyun

-Kral ya da kralice icin bir tac hazirlanir. Cocuklara bir gember olusturmalari séylenir. Cocuklardan
biri segilir. Tac basina takilir ve kral/kralice ilan edilir. Kral/kralicenin kulagina bir kelime soylenir
ve soylenilen kelimeyi arkadaslarina hece hece durarak séylemesi we her duraklamada da
egitimcinin soyledigi eylemleri yapmasi istenir (ke-ii¢ kere &ksiiriin/di-iki kere siraya vurun).
Diger cocuklardan da kral/kralicenin soyledifi heceleri birlestirmesi ve olusan kelimeyi
soylemeleri istenir. Kral/kralige, kelimeler ve eylemler degistirilerek bu oyuna devam edilir.
Kullarilan kelimeler ve komutlar listesi asagida yer verilmistir:

Kelime Hece | Komut Hece | Komut Hece | Komut Hece | Komut
Etek E- Yere otur tgk- | Ishkgal
Seftali Sef- Zapla ta- Dizlerine Ii- Olksitr
vur
Canta Can- | Kolunu kaldir ta- Goz karp
Salatahk Sa- Avakdarimi ag la- Topu zaplat | ta- Bagini salla | bk Opiiciik
at

Kanarya Ka- | Saguugek par- | Allag va- | Bacagmu

kaldur
Olta O1- Avuglartmiac-kapa | ta- Otur kalk
Cumartesi | Cu- Avagini yere vur mar- ;| Elsalla te- Kafam si, Agla

dénder
Oyuncak 0O- Topu havaya at yun- i Islikgal cak- : Tki adimat
Yiizik Yia- Omzunu indir- zitk- | Elmayiisr

kaldir

Helikopter | He- | Parmagou siklat li- Ugkerezipla | kop- | Kigidiyart | ter Giil
Arkadas Ar- Bacagin kaldir ka- Sacin gek dag- i Ipatla
Balik Ba- Topu dénder Lik- Oksiir
Elbise El- El sal bi- Semsivyi ag se- Yutkun
Matematik : Ma- | Otur-kalk te- Giiliumse ma- | Dilini grkar | Hk Hapgur
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Tablo 3

Etki Biiyiikliigii Gostergeleri, Formiilleri ve Standartlar:

Istatistiksel Etki Formiil Etki Biuyitikligii Referans

Test Biiyiikliigii

Endeksi
Diisiik Orta Yiiksek

Bagimsiz n? t2 > 01 > ,06 > 14 (Aron, Aron ve

Gruplar t-Testi t2 4 (ny +n, —2) Elliot, 2014;
Buytikoztiirk, 2011;
Pallant, 2007;)

Mann-Whitney r |Z| > .10 > 30 > 50 (Aron vd, 2014;

U testi \/_ﬁ Connolly, 2007;
Corder ve Foreman,
2009, s.59)

Bulgular

Aragtirmanin Birinci Alt Problemine iligkin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi, kontrol grubundaki 6grencilerin, kelime, hece,
uyak, ilk-son ses ve sesbirim farkindalig1 becerilerine iliskin 6n test ve son test puanlari
arasinda anlaml farklilik var midir? seklinde belirlenmistir. Kontrol grubunun kelime,
hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim farkindalifi becerilerinin gelisimini incelemek
amaciyla SBFO'nin kelime farkindaligi (kelimeleri birlestirerek birlesik kelime
olusturma, birlesik kelimeleri ayirma), hece farkindaligi (hece birlestirme, hece
ayirma), uyak farkindaligr (uyakli kelimeleri eslestirme-uyakli kelime tiretme),
sesbirim farkindalig: (sesleri birlestirme-sesleri ayirma, ilk-son sesi atma, ilk-son sesi
degistirme) alt testlerine ve FFO'nin kelime farkindalig: (ctimledeki kelime sayisini
bulma), hece farkindalig1r (kelimedeki hece sayismi bulma) , ilk ve son ses
farkindalig: (ilk sesi ayn1 ve son sesi ayni olan kelimeleri bulma) alt testlerine ait 6n
test ile son test puan ortalamalar: arasindaki farka iliskin yapilan bagimli 6rneklemler
icin t-testi ve Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4'te goriildtigti gibi, kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test
puan ortalamalar1 arasinda; SBFO-kelime birlestirme (z=2,27; p<,05); SBFO-kelime
ayirma (z=2,77; p<,05); FFO-kelime sayisin1 belirleme (z=3,45; p<,05); SBFO-hece
birlestirme [t(22)= -2,64; p<,05]; FFO-hece sayisim1 belirleme [t(22)= -7,13; p<,05];
SBFO-uyakl1 kelimeleri eslestirme [t(22)= -4,69; p<,05]; FFO-ilk ses eglestirme
[t(22)= -8,17; p<,05]; FFO-son ses eslestirme (z=4,04; p<,05); SBFO-ses birim
birlestirme/ayirma [t(22)= -8,22; p<,05]; SBFO-sesbirim atma (z=2,38;, p<,05)
becerilerinde son test lehine anlamli bir farklilik tespit edilirken; SBFO-hece ayirma
[t(22)= -2,17; p=,05]; SBFO-uyakl1 kelime iiretme (z=1,00; p>,05); SBFO-sesbirim
degistirme (z=1,63; p>,05) becerilerinde son test lehine anlaml farklilik olmadig:
tespit edilmistir. Bu bulgu, kontrol grubundaki 6grencilerin, uyak tiretme, hece ayirma
ve sesbirim degistirme becerileri disindaki diger sesbilgisel farkindalik becerilerinin
gelistigi seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 4

Kontrol Grubunun, Kelime, Hece, Uyak, [lk-Son Ses ve Sesbirim Farkindalig1 Becerilerine fli;;kin On

Test ve Son Test Puanlarina Ait Analiz Sonuclar

Bagimli1 Gruplar t-Testi Sonuglar1

Grup Olgek

Olciim N X S. t sd p
Kontrol = SBFO-Hece Birlestirme On test 23 3,39 2,10 -2,64 22 ,015*
Son test 23 4,26 1,71
SBFO-Hece Ayirma On test 23 317 1,85 2,17 22 ,050
Son test 23 3,78 1,67
FFO-Hece Sayisi On test 23 217 1,33 =713 22 ,000*
Son test 23 3,65 1,79
SBFO-Uyak Eslegtirme On test 23 3,86 2,07 -4,69 22 ,000*
Son test 23 5,13 1,96
FFO-Ilk ses On test 23,30 A7 -8,17 22 ,000*
Son test 23 291 1,53
SBFO-Ses Bir./ Ayirma On test 23 1,00 ,90 -8,22 22 ,000%
Son test 23 3,34 1,74
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclari
" Son test- Sira Sira
Grup Olgel On test Toplam1 Ortalamasi z P
Kontrol =~ SBFO-Kelime Birlestir. Negatif 3 6,83 20,50 2,27**  ,023*
Pozitif 12 8,29 99,50
Esit 8
SBFO-Kelime Ayirma Negatif 3 3,83 11,50 2,77**  ,006*
Pozitif 12 9,04 108,50
Esit 8
FEO-Kelime Sayisi Negatif 2 3,50 7,00 3,45**  ,008*
Pozitif 16 10,25 164,00
Esit 5
SBFO-Uyak Uretme Negatif 0 ,00 ,00 1,007 317
Pozitif 1 1,00 1.00
Esit 22
FEO-Son ses Negatif 0 ,00 00 4,04** 000*
Pozitif 22 11,50 253,00
Esit 1
SBFO-Ses Atma Negatif 0 ,00 ,00 2,38  017*
Pozitif 7 4,00 28,00
Esit 16
SBFO-Ses Degistirme Negatif 0 ,00 00 1,63* 102
Pozitif 3 2,00 6,00
Esit 20

**Negatif siralar temeline dayali, *p<,05

Aragtirmanin Ikinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin ikinci alt problemi, deney grubundaki 6grencilerin, kelime, hece, uyak,
ilk-son ses ve sesbirim farkindalig1 becerilerine iliskin 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli farklilik var midir? seklinde belirlenmistir. Deney grubunun kelime,
hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim farkindalifi becerilerinin gelisimini incelemek
amactyla SBFO'nin kelime farkindaligi (kelimeleri birlestirerek birlesik kelime
olusturma, birlesik kelimeleri ayirma), hece farkindaligi (hece birlestirme, hece
ayirma), uyak farkindaligr (uyakli kelimeleri eslestirme-uyakli kelime tiretme),
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sesbirim farkindalig: (sesleri birlestirme-sesleri ayirma, ilk-son sesi atma, ilk-son sesi
degistirme) alt testlerine ve FFO'nin kelime farkindalig: (ctimledeki kelime sayisin
bulma), hece farkindalig: (kelimedeki hece sayisin1 bulma) , ilk-son ses farkindalig:
(ilk sesi ayn1 ve son sesi ayn1 olan kelimeleri bulma) alt testlerine ait 6n test ile son test
puan ortalamalar1 arasindaki farka iliskin yapilan bagimli 6rneklemler igin t-testi ve
Wilcoxon isaretli siralar testi sonuclar1 Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5
Deney Grubunun Uyak, Kelime, Hece, [1k-Son Ses ve Sesbirim Farkindalig: Becerilerine Iliskin On Test
ve Son Test Puanlarina Ait Analiz Sonuclar

Bagimli Gruplar t-Testi Sonuglar:

Grup Olgek Ol¢iim N X S. t sd p
Deney FFO-Hece Sayis1 On test 24 1,25 1,18 -20,47 23 ,000*
Son test 24 6,16 ,86
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglart
. Son test- Sira Sira
Grup Olgek On test N Toplam1 Ortalamasi z P
Deney SBFO-Kelime Bir. Negatif 0 ,00 00 3,55+ ,000*
Pozitif 16 8,50 136,00
Esit 8
SBFO-Kelime Ayir. Negatif 0 ,00 ,00 4,14*%* ,000*
Pozitif 22 11,50 253,00
Esit 2
FEO-Kelime Sayis1 Negatif sira 0 ,00 ,00 4,37%* ,000*
Pozitif sira 24 12,50 300,00
Esit 0
SBFO-Hece Birles. Negatif 0 ,00 ,00  3,53% ,000*
Pozitif 16 8,50 136,00
Esit 8
SBFO-Hece Ayirma Negatif 0 ,00 00  4,22% ,000*
Pozitif 23 12,00 276,00
Esit 1
SBFO-Uyak Esles. Negatif 0 ,00 ,00 4,03 ,000*
Pozitif 21 11,00 231,00
Esit 3
SBFO-Uyak Uretme Negatif 0 ,00 ,00  431** ,000*
Pozitif 24 12,50 300,00
Esit 0
FFO-IIk Ses Eslestir. Negatif 0 ,00 ,00  4,35% ,000*
Pozitif 24 12,50 300,00
Esit 0
FFO-Son Ses Eslestir. Negatif 0 ,00 ,00 4,34% ,000*
Pozitif 24 12,50 300,00
Esit 0
SBFO-Ses Bir/ Ayrr. Negatif 0 ,00 ,00  4,31* ,000*
Pozitif 24 12,50 300,00
Esit 0
SBFO-Ses Atma Negatif 0 ,00 ,00  4,29** ,000*
Pozitif 23 12,00 276,00
Esit 1
SBFO-Ses Degistir. Negatif 0 ,00 ,00  3,94* ,000*
Pozitif 20 10,50 210,00
Esit 4

**Negatif siralar temeline dayali, *p<,05
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Tablo 5'te goruldiigii gibi, deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puan
ortalamalar1 arasinda; SBFO-kelime birlestirme (z=3,55; p<,05); SBFO-kelime
ayirma (z=4,14; p<,05); FFO-kelime sayisin1 belirleme(z=4,37; p<,05); SBFO-hece
birlestirme (z=3,53; p<,05); SBFO-hece ayirma (z=4,22; p<,05); FFO-hece sayisim
belirleme [t(23)= -20,47; p<,05]; SBF(")-uyakll kelimeleri eslestirme (z=4,03; p<,05);
SBFO-uyakll kelime tiretme (z=4,31; p<,05); FFO-ilk ses eslestirme (z=4,35; p<,05);
FFO-son ses eslestirme (z=4,34; p<,05); SBFO-ses birim birlestirme/ayirma (z=4,31;
p<,05); SBFO-sesbirim atma (z=4,29; p<,05); SBFO-sesbirim degistirme (z=3,94;
p<,05) becerilerinde son test lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Bu bulgu, deney
grubundaki 6grencilerin, biitiin sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelistigi seklinde
yorumlanabilir.

Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin tigiincii alt problemi, SFOP uygulandiktan sonra deney ve kontrol
grubundaki Ogrencilerin kelime, hece, uyak, ilk-son ses ve sesbirim farkindalig:
becerilerine iliskin son test puanlar1 arasinda anlamh bir fark var midir? seklinde
belirlenmistir. Deneysel islem sonrasi (son test), kelime, hece, uyak, ilk-son ses ve
sesbirim farkindaligi becerilerinin gelisimi acisindan, deney ve kontrol grubu
arasindaki farkin anlamliligini incelemek amaciyla deney ve kontrol grunun,
SBFO'nin kelime farkindaligi (kelimeleri birlestirerek birlesik kelime olusturma,
birlesik kelimeleri ayirma), hece farkindalig: (hece birlestirme, hece ayirma), uyak
farkindalig:r (uyakhi kelimeleri eslestirme-uyakli kelime tiretme), sesbirim
farkindalig1 (sesleri birlestirme-sesleri ayirma, ilk-son sesi atma, ilk-son sesi
degistirme) alt testlerine ve FFO'nin kelime farkindalig1 (ctimledeki kelime sayisin
bulma), hece farkindalig: (kelimedeki hece sayisin1 bulma) , ilk-son ses farkindalig:
(ilk sesi ayni ve son sesi ayni olan kelimeleri bulma) alt testlerine ait son test puan
ortalamalar: arasindaki farka iliskin yapilan bagimsiz 6rneklemler t-testi ve Mann-
Whitney U testi sonuglarina Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6’da goriildigi gibi, deney grubu ve kontrol grubundaki 6grencilerin
son test puan ortalamalar1 arasinda; SBFO-kelime birlestirme (MWU=204,00; p<,05;
r:,38); SBFO-kelime ayirma (MWU=131,50; p<,05; r=46); FFO-kelime sayisini
belirleme (MWU=27,00; p<,05; r=,81); SBFO-hece birlestirme (MWU=111,50; p<,05;
r=,59); SBFO-hece ayirma (MWU=64,00; p<,05; r=,71); FFO hece say1sin1 belirleme
[t(31,41)= 6,06 p<,05; n?=44 |; SBF(")-uyakll kelimeleri eslestirme (MWU=122,00;
p<,05; r=,56); SBFO-uyakl1 kelime iiretme (MWU=5,50; p<,05; r=,88); FFO-ilk ses
eslestirme (MWU=8,00; p<,05; r=,85); FFO-son ses eslestirme (MWU=47,00; p<,05;
r=,73); SBFO-sesbirim birlestirme/ayirma (MWU=54,00; p<,05;, r=71); SBFO-
sesbirim atma (MWU=39,50; p<,05; r=,76); SBFO-sesbirim degistirme (MWU=68,00;
p<,05; r=,69) becerilerinde deney grubu lehine anlaml1 farklilik tespit edilmistir. Bu
deneysel islem sonrasi, SBFP'nin uygulandig1 deney grubunun, “uyak- kelime-hece-
ilk-son ses - sebirim fakindalig1” diizeyinin kontrol grubundan anlaml sekilde daha
yiiksek oldugu goriilmiistir. Bu bulgu, SBFP’nin 6grencilerin uyak farkindaligs,
kelime farkindalig, hece farkindaligy, ilk-son ses farkindalig1 ve sesbirim farkindalig:
becerilerinin gelisimi tizerinde etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Deney ve
kontrol grubunun son test puanlar1 arasindaki farkliliklarin anlamlilig: igin
hesaplanan “n?’ degerleri ve “r” degerleri, kelime birlestirme ve kelime ayirma beceri



Gokkus & Akyol 319

diizeylerinde deney grubu lehine olan farklar tizerine SBFP’nin orta diizey etkiye
sahip oldugunu; kelime sayisim1 belirleme, hece birlestirme, hece ayirma, hece
sayisini belirleme, uyak eslestirme, uyakli kelime iiretme, ilk ses eslestirme, son ses
eslestirme, sesbirim birlestirme/ayirma, sesbirim atma, sesbirim degistirme beceri
diizeylerinde de deney grubu lehine olan farklar tizerinde SBFP'min yiiksek diizey
etkiye sahip oldugunu gostermektedir.

Tablo 6
Calisma Grubunun Kelime, Hece, Uyak, [Ik-Son Ses ve Sesbirim Farkindalig1 Becerilerine Iliskin Son
Test Puanlarina Ait Analiz Sonuclar

Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuclar:

Soo lr?::slt Olcek Grup N X ss. —;evene;l; t sd p n?

Hece FFO-Hece Deney 24 616 86 1147 ,001* 6,06 3141 ,000* ,44
Sayist Kontrol 23 3,66 1,79

Mann Whitney U Testi Sonuclar:

g;iut?s ¢ Olcek Grup N ?)1: Sira Top. U z P r

Kelime SBFO- Deney 24 27,00 648,00 204,00 -2,64 ,008* 38
Kelime Bir. Kontrol 23 20,87 480,00
SBFO- Deney 24 30,02 720,50 131,50 -3,17 ,001* 46
Kelime Ay. Kontrol 23 17,72 407,50
FFO- Deney 24 34,38 825,00 27,00 -5,57 ,000* ,81
Kelime Sa. Kontrol 23 13,17 303,00

Hece SBFO-Hece Deney 24 30,85 740,50 111,50 -4,07 ,000* 59
Birlestirme  Kontrol 23 16,85 387,50
SBFO-Hece Deney 24 32,83 788,00 64,00 -4,87 ,000* 71
Ayirma Kontrol 23 14,78 340,00

Uyak SBFO-Uyak Deney 24 30,42 730,00 122,00 -3,81 ,000* 56
Eslesles. Kontrol 23 17,30 398,00
SBFO-Uyak Deney 24 35,27 846,50 5,50 -6,05 ,000* ,88
Uretme Kontrol 23 12,24 281,50

ilk-son FFO-Ilk Ses Deney 24 35,17 844,00 8,00 -5,86 ,000 ,85

Ses Kontrol 23 12,35 284,00
FFO-Son Deney 24 33,54 805,00 47,00 -5,01 ,000*  ,73
Ses Kontrol 23 14,04 323,00

Sesbirim SBFO—S@S Deney 24 33,25 798,00 54,00 -4,86 ,000* 71
Bir/ Ayar. Kontrol 23 14,35 330,00
SBFO-Ses Deney 24 33,85 812,50 39,50 -5,23 ,000* ,76
Atma Kontrol 23 13,72 315,50
SBFO-Ses Deney 24 32,67 784,00 68,00 -4,76 ,000*  ,69
Degistirme Kontrol 23 14,96 344,00

*p<,05

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Arastirmada uygulanan sesbilgisel farkindalik 6gretiminin kelime farkindalig1 asamasinda,
oyunlarla ciimle ve kelime kavramlar fark ettirilmis ve ciimlenin bir dizi kelimeden olustugunu
anlamalarini saglayacak etkinliklere yer verilmistir. Daha sonra, kelimelerin anlamlarindan
bagimsiz olarak uzun ve kisa olabilecegini anlamalarini saglayacak etkinlikler yapilmus, kelime
birlestirme ve birlegik kelimeleri ayirma etkinliklerine gecilmistir. Arastirmadan elde edilen



SBFP’nin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Gelisimine Etkisi 320

bulgular, SBFP'min, birinci sinif 6grencilerinin kelime farkindaligi becerilerini gelistirdigini
gostermistir. Alanyazinda yapilan arastirmalarda da c¢ocuklarin ctimle ve kelime
tarkindalig1 becerilerinin verilen 6gretimlerle gelisebilecegi bulunmustur (Bayraktar,
2013; Dinler, 2019; Kozminsky ve Kozminsky, 1995; Maslanka ve Joseph, 2002). Turan
ve Akoglu (2011) yaptiklar: arastirmada, sesbilgisel farkindalik egitimi (uyak-kelime-
sesbirim farkindalig1 becerilerine yonelik etkinlikler) verilen deney grubunun kelime
farkindalig1 puanin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu;
sesbilgisel farkindalik egitiminin kelime farkindali§1 becerilerini olumlu yodnde
etkiledigi bulunmustur.

Kelime farkindaligi, ¢ocuklarin, sozel dilin daha kiictik dil birimlerinden
olustugunu kesfetmelerinde ilk basamaktir. Bu beceriyi kazanan cocuklar dilin farkl
uzunluktaki ctimlelerden olustugunu ve bu ctimlelerin de farkli uzunluktaki
kelimelerden olustugunu anlarlar (Adams vd, 2002). Tunmer, Bowey ve Grive (1983)
konusulan dilin bir birimi olarak kelimeleri fark etmenin ozellikle okumay
ogrenmenin baslangic asamasinda onemli olabilegini; Kamhi, Lee ve Nelson (1985)
kelime farkindalig1 becerilerinin okumay1 destekleyen beceriler oldugunu; dil
bozukluklar1 olan ¢ocuklarin normal ¢ocuklara gore ctimleleri kelimelere ayirma ve
kelimeleri daha kiictik birimlere ayirma becerilerinin daha diisiik seviyede oldugunu
ve dil bozukluklar1 olan ¢ocuklarin kelime, hece ve ses farkindaligindaki yetersizligin
gelecekteki akademik giicliikler ve okuma sorunlar1 tizerinde onemli bir etkisi
oldugunu; McNinch, (1974) kelimenin isitsel sinirlarinin farkinda olmanin birinci siuf
ogrencilerinin yilsonu okuma basarisinin 6nemli bir yordayicis1 oldugunu ve
kelimenin isitsel sinirlariin farkinda olmanin okumay1 6grenmenin 6n kosulu olarak
diistintilebilecegini; Evans (1975) ise ¢ocuklarin ctimledeki kelimeleri birbirinden
bagimsiz birimler olarak ayirma becerilerinin okumay1 6grenmeyi kolaylastirmasina
ragmen okuma basarisinin yordayicist olmadiginmi ifade etmistir. Gortldugi gibi
arastirmacilarin ¢ogu kelime farkindalig: gelisiminin okuma igin énemli oldugunu
belirtmistir. Bu ytizden sesbilgisel farkindalik ogretimleri ile kelime farkindalig:
becerilerinin gelistirilmesi onem tasimaktadir.

Arastirmada  uygulanan  sesbilgisel farkindalik ~ 63retiminin  hece farkindaligi
asamasinda, oyunlarla kelimenin hecelerden olustugunu anlamalari saglanmig ve kelimeleri
hecelerine ayirma etkinlikleri yapinustir. Daha sonra heceleri birlestirme oyunlarina yer
verilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgular, SBFP'min, birinci sinif 0grencilerinin hece
farkindalig becerilerini gelistirdigini gostermistir. Alanyazinda yapilan arastirmalarda da
cocuklarin hece farkindaligi becerilerinin verilen oOgretimlerle gelisebilecegi
bulunmustur (Bayraktar, 2013; Dinler, 2019; Kozminsky ve Kozminsky, 1995;
Maslanka ve Joseph, 2002; Nancollis, Lawrie ve Dodd, 2005; Parpucu, 2016).

Hece farkindaligi, dilin sesbilgisel bilesenlerini birlestirme, ayirma, atma ve
degistirmede baslangi¢ 6gretimleri icin kullanilan seviyedir. (Lane, Purdan, Eisele ve
Jordan, 2002). Hece farkindaligi, hece denilen birimlerin kelimeleri olusturdugunu
anlamaktir. Yani kelimelerin hecelere ayrilabileceginin farkina varmaktir (Gillon,
2007). Heceler kelimeler gibi anlamli parcalar olmadiklar: icin cocuklarmn bu birimleri
fark etmeleri zordur. Bu sebepten 6tiirti cogu ¢ocuk hece oyunlarini yeni ve zor bir
stireg olarak gormektedir. Hece farkindalig: dil gelisiminde 6nemli gelismelerden biri
oldugu icin 6gretmen zorluk yasayan ogrencilere gerekli destegi vererek dikkatli bir
sekilde btitiin cocuklar1 gozlemlemelidir (Adams vd., 2002). Aidinis ve Nunes (2001)
hece farkindaliginin okumay1 6grenmeye katkis1 oldugunu ve sesbirim farkindaligina
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gore Ogrenilmesi daha kolay oldugundan kiigiik ¢ocuklarda hece farkindaliginin
Ogretiminin sesbirim 6gretimine gore daha yararli oldugunu ifade etmistir. Blachman
(2000), sesbilgisel farkindalik becerilerinin her birinin okuma becerisinin 6grenilmesi
ile dogrudan baglantili olmadigin bazilarinin diger sesbilgisel farkindalik becerilerini
yapabilmek icin araci oldugunu belirtmistir. Hece farkindaliginin, tek basina sesbirim
farkindalig1 ve okuma tizerine etkili olmadigini ancak bu becerilerin gerceklesmesi igin
ara¢ oldugunu belirtmistir. Ayrica hece sayma, atma ve ayirma becerileri okumanin
kazanilmasinda hece birlestirme ve degistirme becerilerinden daha ¢nemlidir (Lane
vd., 2002). Hecelerine ayirma yoluyla kelimeleri hecelemeyi 6grenmek bircok 6grenci
icin kolaydir ve 6grencilere biuitlinii parcalarma bolmek konusunda da firsat verir ve
daha zor olan sesbirim ayirma becerisi icin 6nceden hazirlhik saglar (Giil, 2006). Bu
ylizden sesbilgisel farkindalik oOgretimleri ile hece farkindaligi becerilerinin
gelistirilmesi 6nem tasimaktadur.

Arastirmada  uygulanan  sesbilgisel farkindalik 6gretiminin  uyak farkindalig
asamasinda, ilk olarak tekerlemeler, niniler, oyunlar ve resimli kart etlinlikleri ile uyakl
kelimeler fark ettirilmis; daha sonra uyakli kelime ftiretme etkinliklerine gegilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, SBFP'min, birinci sumf ogrencilerinin uyak farkindalig
becerilerini gelistirdigini gostermistir. Alanyazinda yapilan arastirmalarda da ¢ocuklarin
uyak farkindalig1 becerilerinin verilen ogretimlerle gelisebilecegi bulunmustur
(Bayraktar, 2013; Dinler, 2019; Fazio, 1997; Kozminsky ve Kozminsky, 1995; Majsterek,
Shorr ve Erion, 2000; Nancollis, vd., 2005; Maslanka ve Joseph, 2002; Parpucu, 2016;
Reynolds, Callihan ve Browning, 2003; Turan ve Akoglu, 2011, Warrick, Rubin ve
Rowe-Walsh, 1993).

Rothe ve Baden gore normal gelisim gosteren cocuklarda, uyak becerileri ve ses
tekrar1 erken donemde gelisen iki 6nemli sesbilgisel farkindalik becerisidir (Turan ve
Akoglu, 2011). Uyak becerileri ve ses tekrari, cocugun konusma birimlerinin
siralamasini anlayabilme becerisine yonelik duyarliligini gosterir. Erken yasta verilen
uyak farkindaligina yonelik oyunlar 6nemlidir (Hempenstall, 2003). Ball’a gore okul
yasantisina uyaklar1 ve aliterasyonlar1 taniyarak ve tireterek baslayan ¢ocuklar, aym
derecede farkindalik becerisine sahip olmayan akranlarina gore daha basarili okurlar
olmaktadirlar (Giil, 2006). Ses oyunlar1 (lap games), parmak oyunlari, tekerlemeler,
ritimli hikayeler veya uyaklarin tekrarlandig1 dizeleri birlikte soylemek, sesbilgisel
farkindalik ile ilgili becerileri edinmeyi destekleyen, erken okuryazarlik 6grenme
etkinliklerinin bir parcasi olan uyak kullanma yontemleridir. Uyakl sarki sdyleme de
cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerini gelistirmektedir (Dunst, Meter ve
Hamby, 2011).

Uyak farkindaligy, sesbilgisel farkindaligin en kolay asamasi olmasina ragmen,
Gunning (2000) uyak farkindaligi becerilerinin bazilarini, anasmifit ve birinci smif
ogrencilerinin gergeklestirmekte zorlandiklarinm belirmistir. Gillon’a gore (2007) uyak
farkindaligi, uyagr fark etme, uyakli olmayani bulma ve uyak iiretme gibi cesitli
becerileri igerir. Bu becerilerden en zoru “uyak tiretme” dir. Brady, Fowler, Stone ve
Winbury (1994) yaptiklar1 arastirmada, 6grencilerin uyak tiretme performanslarinin
diistik oldugu ve 6grencilerin bu beceri de zorlandiklarin ifade etmislerdir.

Uyak farkindaligi, okumayir o6grenmeye dogrudan ve dolayli bir katki
saglamaktadir. Uyagin taninmasi, dgrencilerin ortak sesleri paylasan kelimelerin
genellikle ortak harf dizilerini de paylastigini anlamalarina yardimci olmakta ve
cocugun siradan harf dizilerine olan bu duyarliligi, daha sonra okuma stratejisinin
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gelisimine de dogrudan katki saglamaktadir. Uyagin taninmasi, kelime analizinin
daha biiytik kelime ici parcalardan (uyak gibi), daha kiiciik parcalara (sesbirim gibi)
dogru gelismesini tesvik ettigi icin okumanin dgrenmesine de dolayli olarak katk:
saglamaktadir (Hempenstall, 2003). Alanyazinda yapilan bircok arastirmada erken
uyak farkindaligr ile okuma becerisi arasinda ¢nemli bir iliski oldugu ortaya
konulmustur (Bradley ve Bryant, 1991; Buckstein, 2010; Holliman, Wood ve Sheehy,
2010; Wood ve Terrell, 1998). Bu ytizden sesbilgisel farkindalik 6gretimleri ile uyak
farkindalig1 becerilerinin gelistirilmesi onem tasimaktadir.

Arastirmada uygulanan sesbilgisel farkindalik ogretiminin ilk-son ses farkindalii
asamasinda, oyunlarla kelimenin ilk sesini fark etmeleri saglanmis ve ilk sesi ayni olan
kelimeleri eslestirme etkinlikleri yapilmistir. Daha sonra oyunlarla kelimenin son sesini fark
etmeleri saglandiktan sonra son sesi ayni olan kelimeleri eslestirme etkinliklerine gegilmistir.
Aragtirmadan elde edilen bulgular, SBFP'min programn, birinci simif 6Srencilerinin ilk ses-
son ses farkindali§1 becerilerini gelistirdigini gdstermistir. Alanyazinda yapilan
arastirmalarda da gocuklarin ilk-son ses farkindali1 becerilerinin verilen 6gretimlerle
gelisebilecegi bulunmustur (Bayraktar, 2013; Dinler, 2019; Fazio, 1997; Parpucu, 2016;
Ukrainetz, Cooney, Dyer, Kysar ve Harris, 2000; Warrick vd., 1993).

Geudens ve Sandra, (2003, s.159), ilk ses-son ses farkindaliginin, ¢ocukta var
olan sesbilgisel farkindaligin dogal bir bileseni oldugunu ve daha zor analitik
becerilerin gelismesi icin bir gecis noktas: oldugunu belirtmistir. Yani ilk ses-uyak
seviyesi, hece asamasi ile daha hasas duyarlilik gerektiren sesbirim asamasi arasinda
baglanti asamasidir. Stahl ve Murray (1994) ve Gough, Ehri ve Treiman (1992) ilk ses-
son ses farkindaliginin hem kelime okuma igin hemde daha karmasik sesbirim
farkindalig1 analizleri icin gerekli oldugunu ifade etmislerdir. Lane vd., (2002)
sesbilgisel Ogretim programlarinda siklikla bu orta adima yer verilmedigi icin,
cocuklarin hece analizinden sesbirim analizine gegislerde zorluk yasadiklarini
belirtmistir. Bu ytizden sesbilgisel farkindalik 6gretimleri ile ilkses-sonses farkindalig:
becerilerinin gelistirilmesi nem tasimaktadir.

Kelimenin ortasinda bulunan sesleri ile ilgili sesbilgisel gorevler, kelimenin son
sesi ile ilgili gorevlerden; kelimenin son sesi ile ilgili gorevlerde, kelimenin ilk sesi ile
ilgili gorevlerden daha zordur (McBride-Chang, 1995). ilk okuma yazmaya hazirlik
doneminde c¢ocuklar, kelimelerin basinda bulunan sesleri kolaylikla tanimakta,
kelimenin sonunda ve ortasinda yer alan sesileri tanima, ayirt etme ve fark etme
becerileri ise ilk okuma-yazma ile birlikte gelismektedir (Ozcan ve Ozcan, 2014). Stahl
ve Muray (1994) da ilk ses-son ses farkindaliginin edinilmesi icin alfabe bilgisine sahip
olunmasi gerektigini belirtmistir.

Arastirmada uygulanan sesbilgisel farkindalik o6gretiminin sesbirim farkindalig
asamasinda, oyunlarla iki sesi birlestirerek kelime olusturmalari ve iki sesli kelimeleri seslerine
ayirmalart saglanmistir. Daha sonra, iki sesli kelimeye bir ses ekleyerek ii¢ sesli yeni kelime
iiretme, ti¢ sesi birlestirerek kelime olusturma, tic sesli kelimeleri seslerine ayirma ve ii¢ sesli
kelimelerden ses cikarak yeni kelime olusturma etkinliklerine yer verilmistir. Bu etkinlikler
yapildiktan sonra ii¢ sesli kelimeye bir ses ekleyerek dort sesli yeni kelime tiretme, dort sesi
birlestirerek kelime olusturma, dort sesli kelimeleri seslerine ayirma, dort sesli kelimelerden ses
cikarak yeni kelimeler olusturma ve kelimelerin seslerini hesaplama etkinliklerine gecilmigtir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, SBFP nun, birinci sinif 6grencilerinin sesbirim farkindalig
becerilerini gelistirdigini gdstermistir. Alanyazindaki bir¢ok arastirmada da ¢ocuklarin
sesbirim farkindalik becerilerinin verilen 6gretimlerle gelisebilecegi belirtilmistir
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(Kozminsky ve Kozminsky, 1995; Maslanka ve Joseph, 2002; Parpucu, 2016; Phelps,
2003; Warrick vd., 1993; Wilkowski, 2012). Turan ve Akoglu (2011) yaptiklar:
arastirmada verilen sesbilgisel farkindalik 6gretiminin cocuklarin sesbirim farkindalik
becerilerini gelistirdigi gortilmistiir. Brady, Fowler, Stone ve Winbury (1994) yaptig:
arastirmada, verilen sesbilgisel farkindalik 6gretiminin ¢ocuklarin sesleri ayirma ve
ses-hece atma becerilerini gelistirdigini ifade edilmislerdir.

Sesbirim farkindalik becerileri, karmasik ve zor becerilerdir. Cocuklarin
sesbilgisel farkindaliklarinin yasla birlikte arttig1 gortilmiis ve kelimeyi seslere ayirma
ve verilen sesin sonda oldugu kelimeyi bulma gibi sesbirim farkindaliga iliskin
becerilerin ancak birinci smifta okumay1 6grendikten sonra kazanildig1 goralmiistiir
(Simsek, 2011). Goswami ve Bryant’a (1990), bir cocugun verilen iki kelime arasindaki
benzeyen sesbirimleri belirlemekte yetersiz olabilecegini ancak kelimeler arasindaki
sesbirim benzerligini fark edebiliyorsa belirli bir diizeyinde sesbirim farkindaligina
sahip oldugunu belirtmistir. Ukrainetz, Nuspl, Wilkerson ve Beddes (2011) gore ise
cocuklara kapsamli bir egitim verilmeden o©ncede sesbirim farkindaligini
gosterebilirler. 3-4 yaslar1 arasinda gocuklar, ctimleleri kelimelere, kelimelerin hecelere
ve heceleri sesbirimlere ayirabilirler. Egitimle birlikte sesbirim farkindaliginin
gelisiminin hizlanmasiyla okul Oncesini bitiren cocuklarmn ilk sesi eslestirme
gorevlerini, anasinifinin sonuna dogruda kelimeleri sesbirimlerine ayirma gorevini
yapmalar1 beklenmektedir. Sesbirim degistirme gorevleri, gelisimsel agidan daha zor
olduklar: igin birinci smif ve tist simiflarda kazmilmaktadir. Yopp, bu gorevlerin
zorlugunu, bunlarmn, calisma bellegine yerlestirilme sekilleri ile ilgili oldugu ifade
etmistir. Tek islem gerektiren gorevler (sesbirimi ayirt etme-izole, sesbirimlerine
ayirma, sesbirimleri birlestirme gibi), basit sesbirimsel gorevler olarak tanimlanirken,
iki islem gerektiren gorevler-birinci islem bellekte tutulurken ikinci islem uygulandig:
gorevler(sesbirimleri degistirme-manipiile etme gibi) birlesik sesbirimsel gorevler
olarak tanimlanmustir (Gillon, 2007). Birlesik sesbirimsel gorevler, basit sesbirimsel
gorevlere gore daha zordur.

Nation ve Hulme (1997) birinci siniftan tigtincii sinifa kadar stiren boylamsal
arastirmasinda cocuklarin sesbirim farkindaligi, okuma ve heceleme becerileri
olctilmiis ve aralarindaki iliski incelenmistir. Arastirma sonunda, sesbirim ayirma ile
okuma ve heceleme arasinda yiiksek diizeyde iliski oldugu bulmustur. Cogu
arastirmada sesbirim ayirma gorevindeki performansin erken okuma basarinin
yordayicist oldugu (Izzo, 2002; Snider, 1997) ve sesbirim farkindalig1 ile okuma
arasinda karsilikli bir iliskinin oldugu (Allor, 2002; Badian, 1993; Thomas, 2000; Yopp,
1992) gorulmiistiir.

Yeh ve Connel (2008) birinci smifin baslangicinda sesbirim ayirma ve
birlestirme becerileri eksik olan ¢ocuklarin biiyiik olasilikla dordiincti smifta zayif
okuyucular olacagin belirtmistir. Cunningham (1990) tarafindan yapilan arastirmada
da, sesbirimleri birlestirme ve ayirma etkinliklerinden olusan sesbirim farkindalik
ogretiminin sesbirim farkindalik becerileri ve okuma tizerine olan etkisi incelenmistir.
Arastirma sonunda sesbirim farkindalik etkinlikleri uygulanan grubun diger gruba
gore daha ytiksek sesbirim farkindaligina ve okuma performansina sahip oldugu
gorulmistiir. Sesbirim farkindalik 6gretimlerinin, sesbirim farkindalik becerilerinden
yoksun cocuklarin okuma giicliiklerini 6nlemede faydaligi oldugu kanitlanmistir
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(Allain, 2001). Bu ytizden sesbilgisel farkindalik 6gretimleri ile sesbirim farkindalig:
becerilerinin gelistirilmesi onem tasimaktadir.
Arastirma kapsaminda asagidaki onerilerde bulunabilir;
* Sesbilgisel farkindalik programlarinin etkili bir sekilde uygulanmas: igin
ogretmenlerin sesbilgisel farkindalik ogretim yeterliliklerini ve 06gretim
sirasinda karsilastiklar1 sorunlar1 belirleyen nicel ve nitel arastirmalar
yapilabilir.
* Sesbilgisel farkindalik, farkli zorluk derecelerinde cesitli asamalardan ve
gorevlerden olusmaktadir. Okuma ve yazmanin gelisim siirecini belirlemek
icin, bu asamalarin (kelime farkindaligi, hece farkindaligi, uyak farkindaligy, ilk
ses farkindalig1, ses birim farkindalig1) birbiriyle ve herbiririnin ayr1 ayr1 okuma
becerisi, yazma becerisi ve diger erken okuryazarlik becerileri (yazi fakindaligy,
alfabe bilgisi, kelime bilgisi, yazma) ile olan iliskisi inceleyen arastirmalar
yurutiilebilir.
* Daha etkili okuma-yazma programlarinin hazirlanmasi igin, anne-babalara ve
ogretmenlere yonelik, Ogrencilerin sesbilgisel farkindalik becerilerini
gelistirecek bilgisayar ve gesitli yazilim destekli sesbilgisel farkindalik 6gretim
programlarinin, sesbilgisel farkindalik ve okuma becerileri tizerine etkisini
inceleyen arastirmalar yapilabilir.

Kaynakc¢a

Adams, M. ]., Foorman, B. R., Lundberg, I., ve Beeler, T. (2002). Phonemic awareness
in young children: A classroom curriculum. Baltimore: Paul H. Brookes.

Aidinis, A. ve Nunes, T. (2001). The role of different levels of phonological
awareness in the development of reading and spelling in Greek. Reading and
Writing, 14(1-2), 145-177. https:/ / doi.org/10.1023 / A:1008107312006

Akdal, D. (2018) Sesbilgisel farkindalik becerilerini desteklemeye yonelik sesfar miidahale
programimn etkilili¢inin incelenmesi (Doktora tezi). Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Enstittisii, Ankara. https://doi.org/10.24106/ kefdergi.3459

Akoglu, G., ve Turan, F. (2012). Phonological awareness as an educational
mtervention approach: effects on reading skills with mentally retarded
children. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (42), 11-22.

Al Otaiba, S., Puranik, C., Zilkowski, R. ve Curran, T. (2009). Effectiveness of early
phonological awareness interventions for students with speech or language
impairments. | Spec Educ, 43(2), 107-128.
https:/ /doi.org/10.1177/0022466908314869

Allan, S. M.(2001). Effectiveness of a phonemic awareness intervention with four- and
five-year-olds. Doctoral Dissertation, The Texas Woman's University, USA.

Allor, J. H. (2002). The relationships of phonemic awareness and rapid naming to
reading development. Learning Disability Quarterly, 25(1), 47-57.
https:/ /doi.org/10.2307 /1511190

Aron, A., Aron. E. ve Elliot, C. (2014). Statistics for psychology (6. bask1). London:
Pearson.

Badian, N. A. (1993). Phonemic awareness, naming, visual symbol processing, and
reading. Reading and Writing, 5(1), 87-100.
https:/ /doi.org/10.1007 /BF01026920


https://doi.org/10.1023/A:1008107312006
https://doi.org/10.24106/kefdergi.3459
https://doi.org/10.1177/0022466908314869
https://doi.org/10.2307/1511190
https://doi.org/10.1007/BF01026920

Gokkus & Akyol 325

Bayraktar, V. (2013). Okuma-yazmaya hazirlik egitim programinin anasinifina devam
eden 6 yas grubu cocuklarin yazi farkindalig becerilerine ve ilkokul birinci siniftaki
ses farkindali§1 ve okuma-yazma becerilerine etkisinin incelenmesi (Doktora tezi).
Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Bentin, S. (1992). Phonological awareness, reading, and reading acquisition: A
survey and appraisal of current knowledge. In Advances in psychology, 94,
193-210. North-Holland. https:/ /doi.org/10.1016/50166-4115(08)62796-X

Biwer, D. L. (2002). Effects of three phonological awareness programs on kindergarten
students identified as at risk for reading failure (Doctoral dissertation). Loyola
University Chicago, USA.

Bjarnadottir, G. (2003). The effects of phonological awareness instruction on phonological
awareness and reading skills (Doctoral dissertation). Pennsylvania State
University, USA.

Blachman, B. A. (2000). Phonological awareness. M. Kamil, Pr Mosenthal, D.
Pearson, R. Barr (Ed.), Handbook of Reading Research Volume III (483-503).
London: Lawrence Erbaum Associates.

Boyer, N. E. (2010). Phonemic awareness instruction: effects of letter USA manipulation
and articulation training on learning to read and spell (Doctoral dissertation).
City University of New York, USA.

Bradley, L. ve Bryant, P. (1991). Phonological skills before and after learning to read.
In S.A. Brady ve D.P. Shankweiler (Ed.), Phonological processes in literacy. (s.
37-45). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Brady, S., Fowler, A., Stone, B., ve Winbury, N. (1994). Training phonological
awareness: A study with inner-city kindergarten children. Annals of
Dyslexia,44(1), 26-59. https:/ /doi.org/10.1007 / BF02648154

Buckstein, E. (2010). The effect of explicit rhyming instruction on the phonological
awareness skills and early reading abilities of kindergarten-age
children (Doctoral dissertation). The William Paterson University Of New
Jersey, USA.

Buyukoztiirk, $.(2007). Deneysel desenler: on test-son test kontrol grubu desen ve veri
analizi (2. baski). Ankara: Pegem A Yayincilik.

Castiglioni-Spalten, M. L., ve Ehri, L. C. (2003). Phonemic awareness instruction:
Contribution of articulatory segmentation to novice beginners' reading and
spelling. Scientific Studies of Reading, 7(1), 25-52.
https:/ /doi.org/10.1207/51532799XSSR0701_03

Cohen, L.; Manion, L. and Morrison, K. (2000). Research methods in education.
(5thedition). London: Routledge Falmer.
https:/ /doi.org/10.4324 /9780203224342 _chapter_1

Connolly, P. (2007). Quantitative data analysis in education: a critical introduction using
spss. Routledge, USA.

Cresswell, J. W. (2003). Research design. Qualitative, quantitative and mixed methods
approaches (6th edition). London: SAGE.

Cunningham, A. E. (1990). Explicit versus implicit instruction in phonemic
awareness. Journal of experimental child psychology, 50(3), 429-444.
https:/ /doi.org/10.1016 /0022-0965(90)90079-N


https://doi.org/10.1016/S0166-4115(08)62796-X
https://doi.org/10.1007/BF02648154
https://doi.org/10.1207/S1532799XSSR0701_03
https://doi.org/10.4324/9780203224342_chapter_1
https://doi.org/10.1016/0022-0965(90)90079-N

SBFP’nin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Gelisimine Etkisi 326

Dinler, H. (2018). Siir odakl: destekleyici'egitim programinin okul dncesi donemi’
cocuklarimin fonolojk farkindaliklarina etkisi'(Yiiksek lisans tezi). Pamaukkale
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Pamukkale.

Dunst, C., Meter, D., ve Hamby, D. W. (2011). Relationship between young
children’s nursery rhyme experiences and knowledge and phonological
and print-related abilities. Center for Early Literacy Learning, 4(1), 1-12.

Erdogan, O. (2009). [Ikégretim birinci stnif 6§rencilerinin fonolojik farkindalik becerileri ile
okuma ve yazma becerileri arasindaki iliski (Yiiksek lisans tezi). Hacettepe
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Erkan Stiel, E. (2011). [lkdgretim 1. sunif tistiin ve normal zekd diizeyindeki 6grencilerin
fonolojik farkindalik diizeylerinin okuma basarilar: tizerine etkisinin
karsilastirilmas: (Yiiksek lisans tezi). Istanbul Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Istanbul.

Evans, M. C. (1975). Children's ability to segment sentences into individual
words. Reviews; Reading Improvement; Reading Instraction; Reading Itterests;
Reading Materials; Reading, 177-180.

Fazio B. (1997). Learning a new poem: memory for connected speech and
phonological awareness in low income children with and without specific
language impairment. Journal of Speech, Language, and Hearing Research;40,
1285-1297. https:/ /doi.org/10.1044 /jslhr.4006.1285

Fraenkel J. R. and Wallen, N. E. (2006). How to design and evaluate researce in
education. (Sixth edition). New York: McGraw-Hill Companies.

Geudens, A., ve Sandra, D. (2003). Beyond implicit phonological knowledge: No
support for an onset-rime structure in children’s explicit phonological
awareness. Journal of Memory and Language, 49(2), 157-182.
https:/ /doi.org/10.1016 /S0749-596X(03)00036-6

Gillon, G. T., (2007). Phonological Awareness from Research to Practice. New York, NY:
Guilford.

Goswami, U., ve Bryant, P. (1990). Phonological skills and learning to read. East Sussex,
UK: Lawrence Erlbaum Associates, Ltd.

Gough, P. B, Ehri, L. C., and Treiman, R. (1992). Reading Acquisition. Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

Gokkus, (2016). Erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde sesbilgisel farkindalik
programimn etkisi (Doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Ankara.

Gunning, T. G. (2000). Phonological awareness and primary phonics. USA: Allyn ve
Bacon.

Gul, G. (2006). Hafif derecede zihinsel engelli cocuklarin okuma becerilerine ses bilgisel
farkindalik becerileri egitiminin etkisinin incelenemesi (Yiiksek lisans tezi).
Hacettepe Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Hempenstall, K. (2003). Phonemic awareness: What does it mean. Education Oasis,
201. Internet adresinden
https:/ / pact.tarleton.edu/ TCERT/ Content/ Documents/Phonemic %
20Awareness.pdf alinmustir.


https://doi.org/10.1044/jslhr.4006.1285
https://doi.org/10.1016/S0749-596X(03)00036-6
https://pact.tarleton.edu/TCERT/Content/Documents/Phonemic%25%2020Awareness.pdf
https://pact.tarleton.edu/TCERT/Content/Documents/Phonemic%25%2020Awareness.pdf

Gokkus & Akyol 327

Holliman, A.J., Wood, C., ve Sheehy, K. (2010). The contribution of sensitivity to
speech and non-speech rhythm to early reading development. Educational
Psychology, 30, 247-267. https:/ /doi.org/10.1080/01443410903560922

Kambhi, A. G,, Lee, R. F., ve Nelson, L. K. (1985). Word, syllable, and sound
awareness in language-disordered children. Journal of Speech and Hearing
Disorders, 50(2), 207-212. https:/ /doi.org/10.1044/jshd.5002.207

Karakellle, S. (1998). Okuma becerisinin kazilmasini etkileyen bilissel faktorler.
(Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Ankara.

Kozminsky, L., ve Kozminsky, E. (1995). The effects of early phonological
awareness training on reading success. Learning and Instruction, 5(3), 187-
201. https:/ /doi.org/10.1016 /0959-4752(95)00004-M

Lane, H. B., Pullen, P. C,, Eisele, M. R,, ve Jordan, L. (2002). Preventing reading
failure: phonological awareness assessment and instruction. Preventing
School Failure, 46(3), 101-110. https:/ /doi.org/10.1080/10459880209603354

Majsterek, D. J., Shorr, D. N., ve Erion, V. L. (2000). Promoting early literacy
through rhyme detection activities during Head Start circle-time. Child
Study Journal, 30, 143-151.

Maslanka, P., ve Joseph, L. M. (2002). A comparison of two phonological awareness
techniques between samples of preschool children. Reading
Psychology, 23(4), 271-288. https:/ /doi.org/10.1080/713775284

McBride-Chang, C. (1995). What is phonological awareness?. Journal of Educational
Psychology, 87(2), 179-192. https:/ /doi.org/10.1037 /0022-0663.87.2.179

McNinch, G. (1974). Awareness of aural and visual word boundary within a sample
of first graders. Perceptual and Motor Skills, 38(3c), 1127-1134.
https:/ /doi.org/10.2466 / pms.1974.38.3c.1127

Nancollis, A., Lawrie, B. A., ve Dodd, B. (2005). Phonological awareness
intervention and the acquisition of literacy skills in children from deprived
social backgrounds. Language, speech, and hearing services in schools, 36(4),
325. https:/ /doi.org/10.1044/0161-1461(2005/032)

Nation, K. ve Hulme, C. (1997). Phonemic segmentation, not onset rime
segmentation, predicts early reading and spelling skills. Reading Research
Quarterly, 32(2), 154-167. https:/ /doi.org/10.1598 /RRQ.32.2.2

Ozcan, A. O., ve Ozcan, A. F. (2014). Tiirk gocuklarinin ses gelisim 6zellikleri ve ilk
okuma yazma dgrenme. Istanbul Gelisim Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 1(2), 67-86. https:/ /doi.org/10.17336/igusbd.99559

Pallant, J. (2007). SPSS survival manual. New York, NY: Mc Graw Hill.

Parpucu, N. (2016). Seslerin Renkli Diinyast Programinin okul dncesi cocuklarin fonolojik
farkindalik becerileri iizerindeki etkisi (Yiiksek lisans tezi). Anadolu
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Eskigehir.

Phelps, S. (2003). Phonological awareness training in a preschool classroom of
typically developing children. The Faculty of the Depertment of Communicative
Disorders East tennessee State University, 18(24), 40-42.

Pullen, P. C,, ve Justice, L. M. (2003). Enhancing phonological awareness, print
awareness, and oral language skills in preschool children. Intervention in


https://doi.org/10.1080/01443410903560922
https://doi.org/10.1044/jshd.5002.207
https://doi.org/10.1016/0959-4752(95)00004-M
https://doi.org/10.1080/10459880209603354
https://doi.org/10.1080/713775284
https://doi.org/10.1037/0022-0663.87.2.179
https://doi.org/10.2466/pms.1974.38.3c.1127
https://doi.org/10.1044/0161-1461(2005/032)
https://doi.org/10.1598/RRQ.32.2.2
https://doi.org/10.17336/igusbd.99559

SBFP’nin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Gelisimine Etkisi 328

school and clinic, 39(2), 87-98.
https://doi.org/10.1177/10534512030390020401

Reynolds, M., Callihan, K., ve Browning, E. (2003). Effect of instruction on the
development of rhyming skills in young children. Contemporary Issues in
Communication Science and Disorders, 30, 41-46.
https://doi.org/10.1044/cicsd_30_S_41

Rief, S. ve Stern, J. (2010). The dyslexia checklist: a practical referance for parents and
teachers. Jossey- Bass a Wiley Imprint San Francisco.

Stahl, S. A., ve Murray, B.A. (1994). Defining phonological awareness and its
relationship to early reading. Journal of Educational Psychology, 86(2), 221-
234. https:/ /doi.org/10.1037/0022-0663.86.2.221

Simsek, O. (2011). 60-72 aylik cocuklarin yaz: farkindaligi ve yazmaya hazirlik
becerilerinin gelisiminde okuma yazmaya hazirlik programinin etkisinin
incelenmesi (Doktora Tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti,
Ankara.

Thomas, A. M. (2000). The effects of phonemic awareness instruction on reading
achievement of kindergarten students: A meta-analysis. Internet adresinden
https:/ /www.bakeru.edu/images/pdf/SOE/EdD_Theses/Briedwell_Jasm
ine.pdf alinmustir.

Tunmer, W. E., Bowey, J. A., ve Grieve, R. (1983). The development of young
children's awareness of the word as a unit of spoken language. Journal of
Psycholinguistic Research, 12(6), 567-594.

Turan, F., ve Akoglu, G. (2011). Okul 6ncesi donemde sesbilgisel farkindalik
egitimi. Egitim ve Bilim, 36(161).

Ukrainetz, T. A., Cooney, M. H., Dyer, S. K., Kysar, A.J., ve Harris, T. ]. (2000). An
investigation into teaching phonemic awareness through shared reading
and writing. Early Childhood Research Quarterly, 15(3), 331-355.
https:/ /doi.org/10.1016 /S0885-2006(00)00070-3

Ukrainetz, T. A., Nuspl, J. J., Wilkerson, K. ve Beddes, S. R. (2011). The effects of
syllable instruction on phonemic awareness in preschoolers. Early Childhood
Research Quarterly, 26, 50-60. https:/ /doi.org/10.1016 /j.ecresq.2010.04.006

Warrick N, Rubin H. ve Rowe-Walsh S. (1993) Phoneme Awareness in language-
delayed children: Comparative studies and intervention. Annals of Dyslexia,
43,153-173. https:/ /doi.org/10.1007 / BF02928179

Wilkowski, T. (2012). An evaluation of a pilot early intervention phonemic awareness
program. Doctoral Dissertation, St. John's University, School Of Education
And Human Services.

Wood, C., ve Terrell, C. (1998). Poor readers’ ability to detect speech rhythm and
perceive rapid speech. British Journal of Developmental Psychology, 16, 397-
413. https:/ /doi.org/10.1111/j.2044-835X.1998.tb00760.x

Yeh, S. S., ve Connell, D. B. (2008). Effects of rhyming, vocabulary and phonemic
awareness instruction on phoneme awareness. Journal of Research in
Reading, 31(2), 243-256. https:/ /doi.org/10.1111/j.1467-9817.2007.00353.x

Yopp. H. K. (1992). Developing phonemic awareness in young children. The Reading
Teacher, 45, 696-703.


https://doi.org/10.1177/10534512030390020401
https://doi.org/10.1044/cicsd_30_S_41
https://doi.org/10.1037/0022-0663.86.2.221
https://www.bakeru.edu/images/pdf/SOE/EdD_Theses/Briedwell_Jasmine.pdf
https://www.bakeru.edu/images/pdf/SOE/EdD_Theses/Briedwell_Jasmine.pdf
https://doi.org/10.1016/S0885-2006(00)00070-3
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2010.04.006
https://doi.org/10.1007/BF02928179
https://doi.org/10.1111/j.2044-835X.1998.tb00760.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.2007.00353.x

Gokkus & Akyol 329

Yiticel, D. (2009). Sesbilgisel farkindalik (Fonolojik farkindalik) egitiminin okuma sorunu
olan cocuklar tizerindeki etkisinin incelenmesi (Yuksek lisans tezi). Hacettepe
Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisti, Ankara.

Summary

Introduction
Phonological awareness skills should be developed to improve reading skills and to
prevent reading disabilities. In case the phonological awareness was not directly
taught, it is not a spontaneous skill (Erdogan, 2009), but acquired through various
experiences (Bentin; 1992). Several researches indicated that phonological awareness
training provided to kids had positive effects on acquisition of phonological awareness
skills.

The number of studies conducted in Turkey about the training programs for
phonological awareness skills and the effects of such programs on phonological
awareness skills is quite limited and such studies mostly conducted on pre-school and
special-training students. Authors of this study were unable to meet any studies about
a phonological awareness training program for normally-developed first-grade
elementary school students and the effects of such a program on phonological
awareness skills. Therefore, this research was conducted to investigate the effects of
prepared Phonological Awareness Program (PAP) on “phonological awareness skills”
of the first-grade elementary school students.

Method
Research was designed in pretest-posttest quasi experimental design with a control
group. The study group included 47 normally progressed first grade students
studying at two classrooms of a state elementary school with a medium socio-
economic status in Sivas city center. There were 24 students in experimental group and
23 students in the control group. “Phonological Awareness Scale” composed of 60
items was used to measure the skills of matching rhymes (picture cards), generating
rhymes, compounding words, segmenting compound words, compounding syllables,
segmenting words into syllables, compounding phonemes, segmenting words into
phonemes, deleting initial phoneme, deleting final phoneme, initial phoneme
substitution, final phoneme substitution (researcher, 2014). “Phonological Awareness
Scale” composed of 35 items was used to measure the skills of counting the words of
a sentence, counting the syllables of a words, finding the words with the same initial
and final phonemes (Yangin, Erdogan and Erdogan, 2008). For scale reliability, pretest
and posttest reliability analyses were conducted for experimental and control groups.
In pretests, K-20 reliability coefficient was identified as “91” for PAS and “82” for
PHAS of experimental group, as “90” for PAS and “80” for PHAS of the control group.
In posttests, K-20 reliability coefficient was identified as “95” for PAS and “87” for
PHAS of experimental group, as “94” for PAS and “77” for PHAS of the control group.
the activities of Phonological Awareness Program were applied to experimental group
by the researcher in 40 sessions for eight week, five days a week in 30-minute sessions.
Paired student t-test and Wilcoxon Singed Rank Test were applied to assess the
significance of development levels (pretest-posttest) of the experimental and the
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control groups. In intergroup comparisons, unpaired t-test and Mann-Whitney U-test
were used to assess the significance the posttest differences between the experimental
group and the control group.

Results
In control group students, all phonological awareness skills, except for generating
rhymes, segmenting syllables and phoneme substitution, improved. In experimental
group students, entire phonological awareness skills improved. Following the
experimental tests, it was observed that PAP-applied experimental group had
significantly greater “word, syllable, rhyme, onset-rime phoneme and phonemic”
awareness levels than the control group. Present findings revealed that PAP was
effective on development of phonemic awareness skills of elementary school students.

Discussion
Previous studies revealed that with phonological awareness trainings, word awareness
skills (Bayraktar, 2013; Kozminsky and Kozminsky, 1995; Maslanka and Joseph, 2002;
Turan and Akoglu, 2011); syllable awareness skills (Bayraktar, 2013; Kozminsky and
Kozminsky, 1995; Maslanka and Joseph, 2002; Nancollis et al., 2005); rhyme awareness
skills (Bayraktar, 2013; Fazio, 1997; Kozminsky and Kozminsky, 1995; Maslanka and
Joseph, 2002; Majsterek, Shorr and Erion, 2000; Nancollis, Lawrie and Dodd, 2005;
Reynolds, Callihan ve Browning, 2003; Turan ve Akoglu, 2011; Warrick et al., 1993);
onset-rime awareness skills (Bayraktar, 2013; Fazio, 1997; Ukrainetz, Cooney, Dyer,
Kysar and Harris, 2000; Warrick et al., 1993) and phonemic awareness skills (Brady,
Fowler, Stone and Winbury, 1994; Kozminsky and Kozminsky, 1995; Lundberg et al.,
1988; Maslanka and Joseph, 2002; Phelps, 2003; Torgesen et al., 1992; Turan and
Akoglu, 2011; Warrick et al., 1993; Wilkowski, 2012) of the students could be improved.

Pedagogical Implications
For an efficient application of phonological awareness programs, qualitative and
quantitative researches should be conducted to identify phonological awareness
training sufficiency of teachers and the problems they experienced during the
implementation of such training programs. Phonological awareness is composed of
different stages and tasks with different difficulty levels. Further research is
recommended to determine reading and writing progress, to determine the
relationships of these stages (sentence and word awareness, syllable awareness, rhyme
awareness, onset-rime awareness, phonemic awareness) with each other and the
relationship of each stages separately with reading skill, writing skill and the other

early literacy skills (print awareness, alphabet knowledge, word knowledge, writing
skills).

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni
Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alint1 kurallarina uyuldugu; toplanan veriler
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“Cumbhuriyet Uluslararast Egitim Dergisi ve Editoriintin” hicbir sorumlulugunun
olmadigs, tim sorumlulugun Sorumlu Yazara ait oldugu ve bu calismanin herhangi
baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin gonderilmemis oldugu
sorumlu yazar tarafindan taahhitit edilmistir.
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