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Degerli arastirmacilar,

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 1986 yilinda faaliyete gecmistir ve her yil biraz daha biiyiiyerek daha
iyi egitim-arastirma yapma konusunda ¢alismalarini siirdiirmektedir. Bu kararliligimiz siirdiikce, dergimizin ulusal ve
uluslararasi platformlarda takdir gérecegine géniilden inaniyoruz. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’nin

35. cilt 3. sayisini sizlerle paylasmak istiyoruz.

Dergimize olan ilgi, bilim insanlarinin degerli katkilariyla birlikte her yil artmaktadir. Bundan dolayi, kendini bilime
adayan bilim insanlarinin yaptifi ¢alismalar sayesinde egitimin farkli alanlarinda etki diizeyi ytliksek makaleleri

yayinlamaya ve okumaya devam edecegiz.

2020 yili 35. cilt 3. sayisinda birbirinden degerli 15 makaleyi siz degerli okurlarimiza sunuyoruz. Dergimizin bu
sayisinin hazirlanmasinda yazar, hakem ve alan editori olarak emegi gecen tim meslektaslarimiza tesekkiir

ediyorum.
Dergimize gosterdiginiz ilgi ve katkilariniz i¢in tesekkiir ediyorum.

Prof. Dr. Ayhan YILMAZ

Dear researchers,

Hacettepe University Journal of Education has been published since 1986, and each year, with a gradual development,
it has been dedicated to betterment in educational research. As long as we maintain our persistence, | sincerely
believe that our journal will be appreciated nationally and internationally. We are happy to announce the publication

of volume 35 (2020), issue 3 of Hacettepe University Journal of Education.

The interest in our journal has rapidly been growing with the valuable contributions of academicians. Therefore, we

will keep publishing and reading influential articles in all fields of education with the support of dedicated scientists.

In this third issue of 2020, we present 15 important articles for our readers. We are grateful for the support of the

authors, referees, and editorial board members who contributed to the publication of this issue.
Thanks for your interest in and contributions for our journal.

Prof. Dr. Ayhan YILMAZ
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Sinif Cevap Sistemleri i¢cin Oyunlastirma Araci: Kahoot!

Abdullah Yasin GUNDUZ*, Buket AKKOYUNLU**

Makale Bilgisi OZET
Gelis Tarihi: Ogretim siireci boyunca égrencilerden aninda geri bildirim toplamak i¢in kullanilan sinif cevap sistemleri
05.10.2018 (SCS), gegmiste ve giintimiizde farkh isimlerle altinda kullanilmistir. Bu isimlere 6rnek olarak soru-cevap
sistemleri, 6grenci yanit sistemleri, elektronik yanit sistemleri veya bulut tabanli simif yanit sistemleri
Kabul Tarihi: verilebilir. Bu ¢alismanin amaci, doniistiirilmiis 6grenmeyi stire¢lerinde kullanan egitimcileri, 6grencilerin
20.12.2018 Kahoot kullanimi hakkindaki algilar1 hakkinda bilgilendirmektir. Karma yontem ile gerceklestirilen
arastirmaya 53 lisans ikinci sinif 6grencisi katilmistir. Kahoot etkinligi ile ilgili hem nicel hem de nitel veriler, 9
Erken Gériintim Tarihi: haftalik doniistiirilmiis 6grenme uygulama siirecinin sonunda toplanmistir. Calisma sonucunda 6grenciler
21.06.2019 SCS'nin her ders kapsaminda kullanilabilecegini belirtmislerdir. Ogrenciler ayrica 6grenme ortamlarinda SCS
kullaniminin derse ydnelik motivasyonu artirmanin ve eglenceli bir 6grenme ortami yaratmanin etkili bir yolu
Basim Tarihi: olabileceginin altini ¢izmistir. Bu nedenle, 6gretmenlere, doniistiiriilmiis 6grenmede sinif etkinliklerine karar
31.07.2020 verirken SCS kullanmalari tavsiye edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Kahoot, sinif cevap sistemleri, oyunlastirma, doniistiiriilmiis 6grenme

The Gamification Tool for the Classroom Response Systems: Kahoot!

Article Information ABSTRACT
Received: Classroom response systems (CRS), which are used to gather immediate feedback from students throughout
05.10.2018 the teaching process, have been called by different names in the past and present. Examples of CRS
implementations include question-answer systems, student response systems, electronic response systems, or
Accepted: cloud-based classroom response systems. The objective of this study is to inform educators who embrace
20.12.2018 flipped learning about students’ perceptions of the use of Kahoot. This study employed a mixed-method
research approach with 53 sophomore students. Both quantitative and qualitative data about Kahoot activity
Online First: were gathered at the end of a 9-week flipped learning implementation process. At the end of the study, the
21.06.2019 students stated that a CRS may be used within the scope of any lesson. Students also underlined that the use of
CRS in learning environments could be an efficient way to increase motivation for the lesson and create an
Published: enjoyable learning environment. Therefore, teachers may be advised to use CRS when deciding on classroom
31.07.2020 activities in flipped learning.
Keywords: Kahoot, classroom response systems, gamification, flipped learning
doi: 10.16986/HUJE.2019052870 Makale Tiird (Article Type): Research Article

Kaynakg¢a Gosterimi: Giindiiz, A. Y., & Akkoyunlu, B. (2020). Sinif cevap sistemleri icin oyunlastirma araci: Kahoot!. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 35(3), 480-488. doi: 10.16986/HUJE.2019052870

Citation Information: Giindiiz, A. Y., & Akkoyunlu, B. (2020). The gamification tool for the classroom response systems: Kahoot!. Hacettepe
University Journal of Education, 35(3), 480-488. doi: 10.16986/HUJE.2019052870

1. INTRODUCTION

As the expectations for societies increase, individuals in those societies experience, similarly, increased expectations. It is
inevitable that learning environments are affected by these high expectations. With advancements in information
technologies, it has become easier to design effective learning environments for students with different learning styles. These
changes result in the development of new tools and practices that enrich learning processes. During the design of instructional
programs, educators must develop flexible programs that include tools and practices that are suitable for 21st-century
learners. Technological developments and increasing access to technology have become important factors for ensuring such
flexibility.

* Assist. Prof. Dr., Usak University, Distance Education Vocational School, Department of Computer Technologies, Usak-
TURKEY. e-mail: abdullah.gunduz@usak.edu.tr (ORCID: 0000-0003-2370-6199)

* Prof. Dr., Cankaya University, Inter-Curricular Courses Department, Ankara-TURKEY. e-mail: buket@cankaya.edu.tr (ORCID:
0000-0003-1989-0552)
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With the proliferation of Internet and mobile device use, learning approaches involving digital experiences have become more
frequently preferred in learning environments in comparison to previous years. The 2018 Global Digital Report by We Are
Social and HootSuite revealed that more than 4 billion people around the world use the Internet. According to the same
report, more than half of the mobile phones used today are “smart” phones because of the low prices of mobile devices and
mobile Internet plans. According to the Study on Household Use of Information Technologies by the Turkish Statistical
Institution (2017), 80.7% of Turkish households had the opportunity to access the Internet from home on April 2017. This
rate had increased by 4.4% in comparison to the same month in 2016. These results indicate that individuals have
considerable opportunities for rich Internet experiences at home or in different environments through their devices.

In recent years, many different areas of business from health to tourism, education to banking, and press to transportation
provide their services through mobile technologies and actively use Internet and mobile technologies to increase efficiency at
work. The fact that mobile technologies facilitate access to information for individuals and support learning everywhere and
at any time with user-friendly interfaces and multimedia properties has provided new opportunities for education. Mobile
technologies were introduced into educational environments for various purposes (Herrington and Herrington, 2007; Quinn,
2011). Some examples of the use of mobile devices in the classroom include “Bring Your Own Device” initiatives, flipped
learning, digital portfolios, and CRS. Mobile devices have taken their place among the indispensables of learning environments
which ensure student participation and provide immediate feedback.

1.1. Classroom Response Systems

Classroom response systems (CRS), which are used to gather immediate feedback from students throughout the teaching
process, have been called by different names in the past and present. Examples of CRS implementations include question-
answer systems, student response systems, electronic response systems, or cloud-based classroom response systems. The
first modern CRS was used in the 1950s during the use of learning materials in military colleges. CRS that allow responses
from any seat in the classroom evolved to include design elements such as the use of A, B, C, D, E buttons and the ability to give
feedback to students through vibration when they pressed the correct button. Since the 1950s, different designs have been
used, such as green or red lights that switch according to whether the answer is right or wrong (Judson and Sawada, 2002).

Similarly, the intended use of the CRS has varied. Sometimes teachers have adjusted their lessons based on student responses.
They have sometimes decided to adjust the speed of a lesson or repeat part of a subject based on the accuracy of students’
responses through the CRS. Accordingly, students also have a chance to adjust the speed or review the content. In 21st-
century classrooms, participation in a CRS occurs mostly through mobile devices, and the Kahoot is preferred more frequently
than others in the design of teaching environments.

1.2. What is Kahoot?

Kahoot, one of today’s popular CRS, was released in September of 2013 by the entrepreneurs Johan Brand, Jamie Brooker, and
Morten Versvik in cooperation with the Norwegian University of Technology and Science. Students try to select the correct
answer and increase their score using any device with an Internet connection (e.g., desktop computer, notebook, tablet,
mobile phone) when playing Kahoot. Kahoot allows teachers to create four types of games: quiz, discussion, survey, and
jumble. This app has many advantages in the learning environment:

It creates enjoyable games about specified topics.

It offers a simple interface that allows anyone to create tests, surveys, discussions, etc. easily.

It is easily accessible via different devices such as computers, tablets, or mobile phones with Internet connections.
It facilitates learning with a rich audio and visual framework as well as a gamified substructure.

It provides reports that allow participants’ performances to be analyzed.

In this research, Kahoot, a widely preferred classroom activity, has been used in the classroom setting for flipped learning.
Flipped learning is a blended learning approach in which the first learning stage is carried out in an online environment
outside the classroom, and the reinforcement stage is implemented face-to-face in the classroom. The most critical step in
adapting this approach to the learning environments is the organization of in-class activities. The criticism regarding this
approach is that students who come to the classroom without fulfilling the initial learning requirements would be mistreated.
Therefore, the design of the in-class activities for students with lower level of readiness should be considered an important
aspect of the approach. The advantages of Classroom Response Systems (CRS) that are preferred in the in-class process may
differ based on the type of lesson being taught using the flipped learning approach. While it is possible with Kahoot to
measure the current readiness levels of the students at the very beginning of the in-class process and direct them towards in-
class activities based on their levels of readiness, it is also likely to take a general photograph of their current level of
knowledge at the end of the in-class process.

While the participants gain scores by giving the correct answers in the Kahoot, they move up on the leadership table and win
rosette at the end of the exercise. The fact that game components, such as score, leadership table, and rosette, are included
within the content of the exercise indicates that this application can be considered a gamification tool. Therefore, gamification
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is identified as the use of game components in non-game environments. Based on theoretical game and motivation models,
gamification includes game components such as badges, levels that involve struggles, leaderboards and the exchange of gifts
between participants working in cooperation (Caglar and Arkiin Kocadere, 2015). The raising interest in gamification
nowadays may be described through three important developments. First of all, scientific studies are considered important in
order to better understand the issue regarding what makes computer games attractive and successful with the development
of computer games industry in the last 20 years. In the second place, sharing, participation and discussion attitudes of the
individuals and institutions have changed with the proliferation of mobile and web-based technologies. Finally, the companies
always look for recent and effective ways to better learn and influence the behaviours of the employees (Robson et al,, 2015).
Such studies have also had a positive impact on the use of gamification in teaching environments. The use of gamification has
increased both as part of the in-class activities and online learning environment.

1.3. Related Studies

Studies on the use of Kahoot in learning environments have gained speed since 2015. In the studies by Zengin, Bars and
Simsek (2017), the use of Kahoot and Plickers software in mathematics classes in the formative assessment process is
analyzed, together with the opinions of the preservice teachers. In the study in which exercises were performed with respect
to the use of Kahoot and Plickers in formative assessment process, researchers stated that Kahoot and Plickers have some
positive contributions in preservice teachers' assessment process. They stated that CRS facilitate assessment and save time by
providing detailed and immediate data analysis. In their study, Bolat, Simsek and Ulker (2017) analyzed the impact of CRS on
the success levels of preservice teachers and their opinions about the system. The researchers stated that formative
assessment activities performed through Kahoot were reported as enjoyable and facilitated the cognitive learning process.
The study by Yapicit and Karakoyun (2017) examined the opinions of preservice teachers regarding the use of Kahoot in
teaching biology and the impact of the use of Kahoot, as a gamification environment, on the motivation levels of preservice
teachers. They found that the motivation levels of the preservice teachers increased following the implementation process and
that the teachers mostly stated positive opinions about Kahoot. Wang and Zhu (2016) also highlight that Kahoot increases
motivation and lesson attendance, and helps teachers by providing a visual and detailed report. Rodriguez-Fernandez (2017)
reviewed Kahoot used as a classroom response system, and stated that university students considered Kahoot to be a tool that
enriched learning and increased competition; but in the view of Rodriguez-Fernandez, the implementation of Kahoot
increased in-class participation and attendance at lessons rather than having an impact on students’ success.

When the related studies are reviewed, the findings that emerge are that CRS may be used as an assessment tool by the
students (Zengin, Bars and Simsek, 2017); it is enjoyable and helpful for learning (Grinias, 2017; Bolat, Simsek and Ulker,
2017); it increases attendance and competition (Kapp, 2012; Plump and Larosa, 2017; Rodriguez-Fernandez, 2017); and it
ensures attention and motivation (Wang and Zhu, 2016; Yapic1 and Karakoyun, 2017). However; no studies have been found
indicating that it has a significant positive or negative impact on academic success. It is very important that teachers make the
right decisions when the selection of in-class activities in the flipped learning. This study differs from the previous researches
and aims to share the positive or negative aspects of CRS with teachers who are thinking of using a flipped learning approach
in their lessons.

2. METHODOLOGY

The study was conducted using a sequential explanatory design. This type of design is carried out in two different interactive
stages: it begins with collecting and analysis of quantitative data that primarily respond to the research question. Following
this first stage, qualitative data are collected and analyzed with the aim of elaborating the results of the first stage (Creswell
and Clark, 2014).

2.1. Data Collection Tool

A survey form, consisting of eight statements, was prepared by the researchers in order to find an answer to the following
question: “What are the opinions of the students about the use of Kahoot and CRS in classroom activities?”. In the survey
preparation process, an item-pool with 12 questions was created by reviewing the literature; after the opinions of experts
were elicited, the number of items to be included in the form was reduced to eight and the survey was finalized. Quantitative
data were obtained through Likert-type options, as follows; “Strongly Disagree”, Disagree”, “Neither agree nor disagree”,
“Agree”, “Strongly Agree”. In order to detail the findings from the quantitative data, the opinions of the participants were also
asked about the same statements. The quantitative data obtained were listed based on their frequency and percentage values;

the qualitative data were encoded based on the concepts and a content analysis was conducted.
2.2. Study Group
The participants consisted of 53 sophomore students studying at a Computer Education and Instructional Technologies

Department of a public university during the 2016-2017 spring semester. All participants were informed in detail about the
nature and objective of the study before the research and all the participants participated actively through online and face-to-
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face activities. While 32 participants (60.3%) were female students, 21 (39.7%) were male. Participation was entirely
voluntary. The participants had no experience regarding flipped learning before this exercise.

3. FINDINGS

At the end of the nine-week implementation period, students' views on the use of CRS were gathered within in-class activities
of the flipped learning and the findings were tabulated and presented below.

Findings regarding the item “Kahoot can be used within any course” are presented in Table 1.

Table 1.

Quantitative findings regarding the item “Kahoot can be used within any course”
Opinion n %
Strongly disagree 4 7,5
Disagree 0 0,0
Neither agree nor disagree 0 0,0
Agree 10 18,9
Strongly agree 39 73,6
Total 53 100

When Table 1 is examined, by combining the "Strongly Agree" and "Agree" responses together, it is determined that a high
percentage of students (92.5%) expressed the opinion that Kahoot can be used within any course. However, four students
stated that they strongly disagree with this item. The students were also asked about their opinions regarding the item
"Kahoot can be used within any course". Analysis of qualitative data revealed that students held this view because they
consider Kahoot is enjoyable (n=18), instructive (n=10), increases interest in class (n=5), enables the use and the recall of
prior knowledge (n=4) and is similar to test technique (n=2).

Below are sample excerpts from student responses:

STD8: "It is a nice competition-like practice that encourages solving tests. Therefore, the use of Kahoot in a part of the course
will be very useful for students.”

STD14: "Being enjoyable, practical and instructive, Kahoot can be a platform that any student can use for his/her
departmental purposes. I think Kahoot strengthens students' development through different question styles."

Findings regarding the item “I request that introduction to lessons should be made with a Kahoot activity" are presented in
Table 2.

Table 2.

Quantitative findings regarding the item “I request that introduction to lessons should be made with a Kahoot activity”
Opinion n %

Strongly disagree 3 57

Disagree 1 1,9

Neither agree nor disagree 3 57

Agree 5 9,4

Strongly agree 41 77,3

Total 53 100

Table 2 shows that 46 students (86.8%) wants lessons to be started with a Kahoot activity. On the other hand, only four
students disagree with this view and three students decided to remain neutral. Qualitative data analysis of the student
opinions indicates that they request introduction of lessons with a Kahoot activity as it allows for an enjoyable start to the
class (n=18), increases student motivation (n=14) and supplies background knowledge on a topic to be studied (n=5).

Sample student opinions are as follows:

STD10: "If the lessons are introduced through Kahoot activities, some definitions can be learnt more easily and effectively
before beginning the class."

STD14: "I think Kahoot activity is a fun way to start the lesson. Therefore, | am of the opinion that it increases the
concentration in the classroom."

Quantitative findings about the item “I consider Kahoot activities as a waste of class time” are shown in Table 3.
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Table 3.

Quantitative findings regarding the item “I consider Kahoot activities as a waste of class time”
Opinion n %

Strongly disagree 44 83,1
Disagree 0 0,0

Neither agree nor disagree 0 0,0

Agree 4 7,5

Strongly agree 5 9,4

Total 53 100

Table 3 highlights that whereas the majority of the students (83%) do not consider Kahoot activities as a loss of class time,
nine students agreed that Kahoot led to a loss of time in the classroom. Students were also asked what they thought about the
statement “I consider Kahoot activities as a waste of class time”. Qualitative findings suggest that 17 students found Kahoot
beneficial and 7 students found it a student-centered practice. In addition, six students indicated that Kahoot activities helped
to improve learning retention. Findings also revealed that five students pointed out that the questions in the Kahoot activities
should be prepared in accordance with the learning subject. Furthermore, three students emphasized that the time spent in
Kahoot activities was the most efficient part of the lesson.

Sample student statements are given below:

STD40: "I disagree. Kahoot should be used because I think that it is not a waste of time and it ensures students’ concentration
in the lessons and increases their attention.”

STD25: "If we are to think that the questions and performed competitions are related to the lessons, Kahoot is certainly a very
useful exercise for the class.”

Findings regarding the item “I would like to use Kahoot or similar systems in my teaching experience” are given in Table 4.

Table 4.

Quantitative findings regarding the item “I would like to use Kahoot or similar systems in my teaching experience”
Opinion n %

Strongly disagree 3 57

Disagree 1 1,9

Neither agree nor disagree 1 1,9

Agree 5 9,4

Strongly agree 43 81,1

Total 53 100

As shown in Table 4, 48 students (90.5%) reported that they would like to use Kahoot or similar CRS when they start their
teaching profession. However, while one student preferred to stay neutral, four students disagree with such opinion. In
addition, three themes emerged from the students' opinions about the reasons as to why they want to use Kahoot in their
future teaching practices. Students would like to integrate Kahoot or its alternatives into their classroom because they think
these systems can facilitate transforming classroom into a fun learning environment (n=19), are beneficial for students (n=10)
and are an effective way to direct students’ attention to the subject matter (n=8).

Below are the sample student opinions regarding the item:

STD15: "The fun and informative use of Kahoot is a factor that will enable students to enjoy and concentrate on the course.
That's why I consider using Kahoot and its kinds.”

STD-21: "I can attract students’ interest using Kahoot at the beginning of the lesson. I can use Kahoot to focus students on the
lesson.”

Findings regarding the item “During Kahoot activities, my interaction with other participants’ increases” are presented in
Table 5.
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Table 5.

Quantitative findings regarding the item “During Kahoot activities, my interaction with other participants’ increases”
Opinion n %

Strongly disagree 5 9,4

Disagree 1 1,9

Neither agree nor disagree 9 17,0

Agree 10 18,9

Strongly agree 28 52,8

Total 53 100

Results in Table 5 indicate that whereas 38 students (71.7%) considered Kahoot as a system that increases their interaction
with other participants, six students (11.3%) opposed this view and nine students (17%) remained unclear at this point.
Moreover, student opinions about the statement “During Kahoot activities, my interaction with other participants’ increases”
were qualitatively analyzed. 18 students stated that the elements of friendly and playful competition built into the Kahoot
activities facilitate interaction among students. Students also indicated that the level of their interaction is increased when
correct answers are announced (n=10) and when the results regarding how many students choose each answer are shown in
a graph on the white board (n=7). There were six students who thought they experienced no interaction with other
participants during Kahoot activities.

Sample student opinions regarding this item are as follows:
STD10: “I think that the interaction has increased because answers and opinions of every student appear on a single screen.”

STD43: “Since we are not subjected to examination rules during Kahoot activities, I freely interact with my friends. I believe
that activities become more enjoyable this way.”

Findings regarding the item; “I make an effort to rise in the ranking” are presented in Table 6.

Table 6.

Quantitative findings regarding the item “I make an effort to rise in the ranking”
Opinion n %
Strongly disagree 4 7,5
Disagree 1 1,9
Neither agree nor disagree 5 9,4
Agree 7 13,2
Strongly agree 36 68,0
Total 53 100

Table 6 shows that 43 students (81.1%) tried to go up in the ranking during Kahoot. On the other hand, only five students
disagree with this view and five students decided to remain neutral. The students were also asked about their opinions
regarding the item "I make an effort to rise in the ranking ". Analysis of qualitative data showed that they are ambitious
(n=17), they like competition feeling (n=11), they would like to see their names on the screen (n=10) and four students stated
that they took part in this exercise only in order to measure their level of knowledge.

Sample student statements are given below:

STD-25: "All of the students would like to take part in the first five students appearing on the screen. Thus, we would like to
answer all questions quickly and correctly."

STD-30: "I make an effort for the titles that I am interested."

Findings regarding the item; “I'm learning new things with Kahoot” are presented in Table 7.
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Table 7.

Quantitative findings regarding the item “I'm learning new things with Kahoot”
Opinion n %
Strongly disagree 5 9,4
Disagree 0 0,0
Neither agree nor disagree 1 1,9
Agree 9 17,0
Strongly agree 38 71,7
Total 53 100

As shown in Table 7, 47 students (88.7%) reported that they have learned new things during the Kahoot. However, while one
student preferred to stay neutral, five students disagree with such opinion. In addition, three themes emerged from the
students' opinions about the reasons as to how they are (not) learning new things during the Kahoot. They thought that
Kahoot provided deep learning (n=19) and it provided new learnings but for a short time (n=13). While 4 students stated that
they have fun but they fail to learn.

Below are the sample student opinions regarding the item:

STD-21:"Even if | answer a question incorrectly, I see the correct answer on the screen and learn about my mistake."

STD-18: "The information which we use after learning on Kahoot, become permanent.”

Findings regarding the item; “Kahoot changes my attitude towards the course positively” are presented in Table 8.

Table 8.

Quantitative findings regarding the item “I'm learning new things with Kahoot”
Opinion n %
Strongly disagree 5 9,4
Disagree 0 0,0
Neither agree nor disagree 1 1,9
Agree 9 17,0
Strongly agree 38 71,7
Total 53 100

Results in Table 8 indicate that whereas 46 students (86,8%) considered Kahoot changes his/her attitude towards the lesson
positively, four students (7,3%) opposed this view and three students (5,7%) remained unclear at this point. Moreover,
student opinions about the statement “Kahoot changes my attitude towards the course positively” were qualitatively analyzed.
29 students stated that their interest towards the course has increased with Kahoot. Students also indicated that Kahoot had
an impact on the fact that they like the course (n=12). There were five students who thought the use of CRS had no impact on
their opinion about the course.

Sample student opinions regarding this item are as follows:
STD-8: "It changes my thoughts towards the course positively as it is both a informative and funny activity."

STD-15: "Kahoot has an active role in my concentration on the lesson and about my thoughts about the course, it affects my
thoughts positively."

4. DISCUSSION AND RESULTS

Flipped learning is a blended learning approach, consisting of two dimensions, in-class and online. In the first step, the
students study on the learning materials in the online environment and participate in face-to-face activities as the second step.
Teachers who design their courses based on flipped learning; they can use videos, presentations, pdfs, graphics and
simulations in online environment. But the activities they will use in the classroom vary according to the context of the course.
In-class activities may even vary based on the grade level or the subject of the week.

However, online assessment tools, such as CRS, can be used by all teachers who adopt the flipped learning as classroom
activities. The use of CRS can be considered independent of the subject type and subject context. In this respect, it is important
to examine the student views on the use of CRS in the flipped learning.

When the findings were examined, it was reported that Kahoot and other CRS could be used within each course and starting
the course with CRS increased motivation. These results are in parallel with the results of the study conducted by Underdal
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and Sunde (2014) and Wood, Teras and Reiners (2013). Students stated that they did not see the use of CRS as a stolen time
period in the course. They wanted to rise on leaderboard because they like to compete and they learned new things
permanently or short term with Kahoot. Students also stated that their opinions changed positively towards the course
because of Kahoot activities.

As a result, participants reported positive opinions about CRS use as in-class activity in flipped learning more than negative.
They had both fun and learning by using CRS in their course. Therefore, teachers may be advised to use CRS when deciding on
classroom activities in flipped learning. In this way, the level of knowledge can be checked when students come to class with
the learning conducted outside the classroom. Also students' motivation can be increased and their negative thoughts on the
course can be reduced with the using CRS in flipped learning.
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Dokuzuncu Smif ingilizce Dersinde Basamakli Ogretim Programimmin Etkililigine Dair Ogrenci
Goriislerinin incelenmesi*
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Makale Bilgisi OZET
Gelis Tarihi: Ogrenme ortamindaki her bireyin farkl zeka alanlarina sahip oldugu ve birbirinden farkli 6grenme yollarini
08.11.2018 tercih ettigi diislintildiiglinde, bireylerin yabanci dil 6grenmeye duydugu gereksinimi karsilamak i¢in yabanci
dil 6gretiminin yapilacagl ortamin etkili ve verimli bir sekilde diizenlenmesi gerekir. Ogrenme ortaminda
Kabul Tarihi: o0grencilerin aktif olmalar1 ve kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almalar1 6grenmeyi daha kalic1 hale
24.07.2019 getirmektedir. Biitiin bunlarin 15181nda, bu ¢alisma ile 6grenme ortamini tekdiizelikten kurtarip 6grenmeyi
zevkli hale getiren basamakl égretim programinin 9. simif Ingilizce dersinde uygulanmasinin 8grencilerin
Erken Gériintim Tarihi: goriislerine etkisinin incelenmesi amac¢lanmistir. Nitel arastirma yontemine dayali olan ¢alismada, calisma
25.07.2019 grubunu 2016-2017 akademik yilinda Siirt il merkezinde bulunan bir Anadolu Lisesinin 9. Sinifinda okumakta
olan toplam 34 égrenci olusturmaktadir. 9. Sinif ingilizce dersi Seven Wonders (Diinyanin 7 Harikasi)
Basim Tarihi: linitesine yonelik hazirlanan Basamakli 6gretim programi etkinlikleri dogrultusunda planlanmistir. Yapilan
31.07.2020 etkinliklere dair 6grencilerden s6zlii savunma istenmis ve yaptiklar: etkinliklerin fotograflar1 ¢ekilmistir.

Alinan s6zlii savunmalar yoluyla 6grencilerin 6grenip 6grenmedikleri kontrol edilmis ve uygulama hakkindaki
fikirleri alinmistir. Bu savunmalar ve 6grenci triinleri daha sonra yar1 yapilandirilmis goriisme formlarina
paralel olarak dokiiman incelemesi yoluyla analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda tema, kategori ve
kodlar olusturulmus ve giivenilirlik i¢cin uzman goériisiine sunulmustur. Yapilan analizlere gore bilgiler frekans
ve ylizde kullanilarak tablolar iizerinde gosterilmistir. Calisma sonucunda; 6grencilerin basamakli 6gretim
programini 6grenci merkezli buldugu; kendilerinin arastirma, sunum yapma, grup ¢alismasi ve planlama gibi
akademik becerilerinin; okuma, yazma, konusma, dinleme ve dilbilgisi gibi dil becerilerinin gelismesine katki
sagladigin1 ifade etmislerdir. Ayn1 zamanda, 6grencilerin etkinlikleri secerken kolay olma, becerilere
uygunluk, 6gretici olma gibi kriterlere dikkat ettikleri goézlenmistir. Etkinlikleri hazirlarken arastirma
yontemlerini kullandiklarini ifade eden 6grenciler 6grenme stillerine uygun etkinlikleri tercih ettiklerini dile
getirmislerdir.

Anahtar Sézciikler: Basamakl dgretim, Ingilizce dersi, 6grenci goriisleri, dil 6gretimi, 6grenci merkezli
O6grenme

Mapping Students’ Opinions on the Effectiveness of the Layered Curriculum in the 9th Grade English
Lesson

Article Information ABSTRACT
Received: Considering that each individual has intelligence domain and prefers different learning styles, it is necessary
08.11.2018 to effectively and efficiently arrange the learning environment in which the language will be taught to meet
the individual’s need of language learning. Students’ being active in the learning process and bearing the
Accepted: responsibility of their own learning promote permanent learning. Thus, the effectiveness of the layered
24.07.2019 curriculum in the 9th English lesson that removes monotony and makes learning enjoyable from the viewpoint
of students was the aim to be explored in this paper. Based on the qualitative research method, the study group
Online First: was 34 ninth-grade students in one of the Anatolian High Schools in Siirt in 2016-2017 academic year. The
25.07.2019 applications were conducted within the scope of the unit-Seven Wonders in the ninth grade English lesson
and framework of the layered curriculum. Oral defenses for the activities were required from students and
Published: the activities they carried out were photographed. Through these oral defenses, students were monitored
31.07.2020 whether they really learnt or not, and their opinions about the applications were elicited. These oral defenses

were then analyzed through document review in parallel with semi-structured interview forms. As a result of
the analysis, themes, categories, and codes were created and then presented to experts for their reliability.
The data obtained was shown in tables using frequency and percentage. At the end of the study, it was
demonstrated that students regarded layered curriculum as student-centered, and that they revealed it
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contributed to development of the academic skills like research, presentation, team work, planning, and such
language skills as reading, writing, speaking, listening and grammar. Also, it was observed that students chose
activities taking into account such criteria as being easy, fitting to their skills and being didactic. They revealed
that they used research methods while preparing the activities, and that they chose the activities appropriate
to their learning styles.
Keywords: Layered curriculum, English lesson, student opinion, language teaching, student-centered
learning
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1. INTRODUCTION

Bearing in mind that each learner has a different learning map, readiness level, interests and needs, perspective on events,
interpretation style and experience, it is crucial to find the most effective ways to address each of the learners in the learning
environment (Tomlinson, 2014, pp.9-16). In other words, there may be visual, auditory, tactile learners in the class, as well as
students who are reluctant to learn, lack attention or are hyperactive (Nunley, 2014). It is therefore important that the learning
environment be differentiated and shaped in such a way as to fit every student rather than a specific pattern that is deemed
appropriate for the whole of the students (Tomlinson, 2014, pp.11-24). Thus, itis important to adopt and implement approaches
that would promote meaningful learning environments in which students can take the responsibility of their own learning to
conduct research and integrate their existing knowledge with new knowledge (Oner, 2012, p.1). It can be said that one of these
approaches is the “layered curriculum” which evaluates the individual from the beginning of the learning process to the end
instead of just evaluating the product presented by the learner and aims to arrange the learning environment in such a way to
address individual differences (Basbay, 2015, p.264).

In the light of her experiences while teaching high school biology, Kathie Nunley-an educator and author- developed the layered
curriculum in 2000s to differentiate the instruction. Since each student has different abilities, intelligence, and learning style,
she designed layered curriculum to address each individual student needs and abilities through a variety of different activities.
Layered curriculum consists of three layers, C, B, and A. Each layer requires a different in-depth study by means of different
assignments. The layered curriculum applications start with C layer and ends up with the activities in A layer. As this model
follows an easy to difficult and simple to complex approach, each layer is prerequisite for the other. In other words, a student
can’t skip to the next layer unless he fulfills the previous layer, so this model is hierarchical as in a pyramid.

Based on Bloom'’s taxonomy, the basic concepts are introduced first. More difficult and complex activities are provided in the
subsequent layers. In other words, a from easy to difficult and from simple to complex process is followed (Basbay, 2006, p.14;
Yilmaz, 2010, p.38). In the layered curriculum, consisting of C, B and A layers, students are provided with various activities and
these activities are based on selectivity principle. The layers within the scope of the layered curriculum is presented below on
the Figure 1.

Layer A
ritical Thinkin

Layer B
Application

Layer C

Basic Concepts

Figure 1. Layers in the Layered Curriculum (http://help4teachers.com/how.htm)

Basic knowledge and concepts are given at the first layer, the C layer. Various activity options are provided to meet the needs of
all learners in the class. In other words, this layer includes hands-on activities for tactile learners, videos or art projects for
visual learners, and lecture notes for auditory learners. For traditional learners, activities from course books can be provided.
Activity options such as skills, poetry, and history that other disciplines (lessons) can use together could be presented. B layer
requires more complex thinking skills. In this layer students are expected to manipulate and apply the knowledge they acquired
in the C layer. Here, the learners process the knowledge, design, apply and use it to solve problems, brainstorm so on. This layer
may include interdisciplinary studies, history exhibitions, use of new words, compare and contrast activities (Nunley, 2014). A
layer is the one which requires use of the most complex and top-level thinking skills. Here students are expected to question,
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analyze and synthesize. In this layer where the student needs to create an original product, build and come up with a new and
unique idea (Demirel, Sahan, Ekinci, Ozbay and Begimgil, 2006, pp.75).

As the learner chooses among these activities with his own free will, he undertakes the responsibility of his own learning
(Basbay, 2015, pp. 255-256). In other words, the learner makes his own choices and he undertakes the whole process, that is,
activity selection, preparation, presentation so on, he is accountable for the consequences. From this aspect, it is undeniable
that layered curriculum has a characteristic of motivating and encouraging the students to learn. Therefore, it can be said that
the application of the layered curriculum in the English courses will provide the encouraging/ motivating and entertaining
learning environment envisioned in the secondary English curriculum of the Ministry of the National Education.

Both students and teachers can benefit from the layered curriculum applications. As it differentiates the learning environment,
it eliminates the monotony in the classroom. So, students are motivated and encouraged, thus, they try to exploit the layered
curriculum activities. The teachers can evaluate each student in a different way, because even if the students choose the same
assignments, teachers’ expectations towards students will be different because each student has different abilities, learning
styles and different intelligence. It individualizes the evaluation process. The oral defenses taken from students at each layer
allow the teachers to clarify the points students don’t understand. Because students take the responsibility of their own learning
and always deal with activities, general behavioral problems are lessened to minimum (Nunley, 2017).

Reviewing the literature, it was discovered that the studies on the layered curriculum were carried out in such fields as science
lesson (Koc Akran and Uzum, 2018; Koc Akran, 2018; Yildiz, 2018; Onel and Dasci, 2018; Koc, 2013; Durusoy, 2012; Bicer, 2011;
Yilmaz, 2010; Aydogus, 2009; Noe, 2008; Demirel et al. 2006), social sciences (Gun, 2012; Oner, 2012; Maurer, 2009; Basbay,
2006), Turkish lesson (Karagul, 2018), mathematics (Yildirim Yakar and Albayrak, 2018; Duman and Ozcelik, 2017; Yildirim,
2016; Johnson, 2007), computer (Zeybek, 2016), sociology (Oner, Unsal and Mese, 2014), history (Ritter, 2008), environmental
sciences (LaSovage, 2006) and pre-service teachers (Gencel and Saracaloglu, 2018), Caughie (2015) and Childs (2003 as cited
in Basbay, 2006), on the other hand, applied the layered curriculum by integrating it into the school program. However, it was
determined that the layered curriculum applications in English lesson by Fields, Himsl, Arsenault, Bedard and Singh (2010) and
Colding (2008) were just implementations during the course of lesson rather than being within the scope of a scientific study.
Scrutinizing the literature in Turkey, no studies of the layered curriculum use in English classes were found.

Considering all the points mentioned up to now and inadequacy of studies related to the layered curriculum in language
teaching, it is thought that its effect in terms of student opinions as an alternative approach in language teaching should be
examined and the study carried out would contribute the field because the layered curriculum gives the students the
opportunity to take responsibility of their own learning and to choose from the activities offered. It can be stated that using the
layered curriculum in English classes will support students’ learning, enrich learning environment by removing monotony, and
improve four basic skills (listening, speaking, writing and reading) as a whole which are generally overlooked through allowing
students to be more active. Thus, the aim of the present study is to map students’ opinions on the layered curriculum in the 9th
grade English lesson. Sticking to this general purpose, the answers to following questions have been sought:

Is there any difference between the lesson within the scope of the layered curriculum and the previous one?

What skills did the activities carried out within the scope of the layered curriculum contribute to the improvement of?
What did the students pay attention to when choosing the tasks presented in the activity list?

Which steps did the students follow while preparing the tasks within the scope of the layered curriculum?

What did the students think about how they learnt best and how did they use this learning style in carrying out the
activities within the scope of the layered curriculum?

Gl Wi

2. METHODOLOGY

2.1. Research Design

In this study, case study pattern, one of the qualitative research designs, was used. Case study is identified by Christensen,
Johnson and Turner (2005, p.416) as the intensive and detailed description and analysis of one or more cases. Merriam (1988
as cited in Vural and Cenkseven, 2015, p.127) refers to case study as one of the systematic patterns which involves data
collection, arrangement and interpretation of the data and displaying the findings. The case study is a methodological approach
that involves in-depth examination of how a limited system works and operates using multiple data collection to gather
systematic information about that system (Chmiliar, 2010, as cited in Subasi and Okumus, 2017, p.420). According to Creswell
(2016, p.97) it is a qualitative approach through which the researcher can analyze the cases in a detailed and in-depth way by
using such diverse and multiple data sources as observation, interview, documents and records. The research procedure and
process can spread over a period of time, so events and developments can be studied and observed the moment they happen
(www.simplypsychology.org). In case studies data triangulation is important for validity. That's to say, gathering datasets
through different methods and sources in case studies plays an important role (Makhema, 2006, p.38). Thus, within the scope
of the present study, students were interviewed and they were asked to state their opinions about the process in writing. Also,
during the applications, oral defenses of students towards activities were elicited and the documents and products of the
students were collected for analysis.
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2.2, Participants

The study group in the present study consisted of 34 students at the 9th grade in one of the Anatolian High Schools at the city
center of Siirt during 2016-2017 academic year. In order to determine the students’ opinions about the layered curriculum
applications carried out in the ninth grade English lesson, “purposive sampling” was used to designate the study group. In the
purposive sampling, there are a variety of information sources that allow for detailed research (Buyukozturk, Cakmak, Akgun,
Karadeniz and Demirel, 2016, p. 90). It is a technique that is generally used in qualitative research to identify and select
information-rich cases, and neither an underlying theory nor a specific number of participants is required in purposive sampling
(Patton, 2002, as cited in Etikan, Musa and Alkassim, 2016, p.2). In addition, the purposive sampling promotes the recognition
and explanation of different phenomena and events in many cases (Yildirim and Simsek, 2016, p.135). It was discovered that
there were 4 classes as ninth grade in the school where the applications were conducted. The fall term English lesson grades of
the students in these four classes and the branches of the instructors who were teaching English were taken into account. The
grades of the classes were found to be close to each other. However, class 9/C was determined as the study group because the
branch of the instructors teaching English in classes 9/A and 9/B was in German and the only instructor in English branch was
teaching in classes 9/C and 9/D. The number of the female participants was 16 while the number of the males was 18.

2.3. Procedure (Layered Curriculum Application)

This study was conducted within a period of 13 weeks in the spring term of the 2016-2017 academic year. The information
about the application process of the 9 / C class selected as the study group is given in the table below.

Table 1.
Layered Curriculum Application Plan
Weeks Layered Curriculum Application Plan
» Interview with the teacher to carry out the applications
Week 1 » Determination of the study group
» Determination of the application unit with the teacher
» Preparation of the activities for the application unit
Week 2, 3 and 4 » Discussion with the teacher about the prepared activities
> Informing students about the study to be done
Week 5,6 and 7 » Application of the C layer activities
» Oral Defenses
Week 8 and 9 » Application of the B layer activities
» Oral Defenses
Week 10 and 11 » Application of the A layer activities
» Oral Defenses
Week 12 and 13 » Implementation of semi-structured interview forms

The lists of the activities (See Appendix-1) to be carried out in C, B and A layers within the scope of the layered curriculum were
distributed to the students in advance before the application process and asked to select the ones they wanted to do. Right after
the activity selection, implementation processes started. First of all, the students carried out 4-5 activities in the C layer, then
they did 1 activity in B and A layer each. The application began with the C layer activities and ended up with the ones in the A
layer. Each week, the students were required to orally defense the activities they carried out. At the end of the application,
students’ opinions about the process were elicited via semi-structured interview forms. The activities presented in the present
study were prepared after scrutinizing the sample activities used in the researches and the ones in the web site
(help4teachers.com) of the developer of the layered curriculum-Nunley. In her website, she provides a wide range of activity
samples for nearly ever lesson.

According to Nunley (2003b, p.35), the one of the cornerstones of the layered curriculum is the emphasis it puts on the learning.
The important aspect whether the learner has learned or not. One of the useful means in assessing student-centered works is
rubrics. Rubrics are recommended to be hand out in advance so that the learner would have an idea about what to do and what
is expected from him (http://help4teachers.com/grading.htm). In the present study, some rubrics were used as evaluation tools
along with oral defenses.

2.4. Data Collection Tools
Interviews were conducted with the students and they were asked to express their thoughts about the implementation process
in writing. The data was collected through oral defenses of the study group towards the activities in the C, B and A layers during

the applications, interviews with them at the end of the study and document analysis. The data collection tools used in the study
are presented below.
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2.4.1. Students’ Oral Defenses towards Activities

One of the important phases in the layered curriculum is to ask for oral defense from the students about the activities. Oral
defenses both during activity selection and application provide face-to-face interviews with all students. Oral defenses services
as an important tool to investigate whether or not the students have really learned. Thus, oral defenses can be used as an
individual assessment tool. Students cannot score points only by fulfilling a task or activity; they can score points to the extent
that they orally express what they have done and learned. For example, the task of making a word card can be worth 10 points.
However, the student cannot take these 10 points just because they have the word card. Points will only be taken after oral
evaluation (Nunley, 2003, pp.33-34). In the present study, oral defenses were elicited from students during their selection of
the activities in C, B and A Layers through the question “Why did you choose this activity?” and during the activity application
process through “What do you think about the activity you did?”, “How did you feel while you were preparing it?” questions.

2.4.2. Interview Forms

In order to elicit students’ opinions about the layered curriculum, they were interviewed. “Semi-structured Interview Forms”
were used in the study. Two steps were followed in the production of the form. In the first step, information about the researcher
and information about the purpose of the interview were included. In the second step, the questions used in the interviews
conducted in the master and doctoral theses (Koc, 2013; Yilmaz, 2010; Aydogus, 2009; Basbay, 2006) were examined. At the
end of the examination, the questions to be used in the interview form were settled on. The form prepared was used after the
necessary corrections made in the light of three experts’ recommends about the questions. The questions in the interview form
are presented below:

Is there any difference between the lesson within the scope of the layered curriculum and the previous one?

What skills did the activities carried out within the scope of the layered curriculum contribute to the improvement of?
What did the students pay attention to when choosing the tasks presented in the activity list?

Which steps did the students follow while preparing the tasks within the scope of the layered curriculum?

What did the students think about how they learnt best and how did they use this learning style in carrying out the
activities within the scope of the layered curriculum?

G e

2.4.3. Document Review

Document review refers to an analysis of written and visual materials which contain the information obtained in the direction
of the research. A document review can be used both as an independent research method and as a supplementary information
source in conjunction with other data collection methods. Moreover, the validity of the research is increased by including the
written (composition, letter, homework etc.) and visual (photo, picture, brochure etc.) materials within the scope of the research
problem (Yildirim and Simsek, 2016, pp.217-219). In this study, the products presented by students during the activities for the
C, B and A layers within the scope of the layered curriculum were examined.

2.5. Data Analysis

The data obtained in the study was put through descriptive and content analysis processes. Descriptive analysis involves
summarizing and interpreting data within the framework of predefined themes, whereas in the content analysis method, the
datais analyzed in a more detailed way and it allows for the identification of dimensions previously not recognized in descriptive
analysis (Yildirim and Simsek, 2016, pp. 256-259).

During the data analysis phase of the present study, the data obtained from the students through semi-structured interview
forms and oral defenses during activity selection were subjected to descriptive and content analysis. Themes were formed as a
result of the analyzes and these themes were presented to the experts to determine whether or not they were reliable. According
to the analysis, the data was shown in tables using frequency. In addition, the photos containing students’ activities were also
reviewed together with the data from the interview forms.

The data obtained in the descriptive analysis were examined in detail in the context of content analysis and detailed information
and related dimensions were tried to be investigated. The opinions expressed by the participants about the layered curriculum
were examined in detail based on the problem of research, and the themes and concepts in the data were coded according to
the relationship between them. Moreover, direct quotations from student opinions were made and supported by the photos of
the activities they did.

Semi-structured interview forms were distributed to all the students in the study group, and students' thoughts about the
layered curriculum were taken. Therefore, each student was coded up to 1-34, taking into account the place in the class list, in
order to make it easier for the reader to make connections between the comments and quotations made in the direct citations
and to make it clear to which student the activity photos belonged. The cited student is shown as "Sx" and written in square
brackets.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



494
As a result of the analyzes, themes were formed and presented to the expert opinion in order to determine their reliability. To
check the reliability of the study, the formula Percentage of Agreement =Agreements/ (Disagreements +Agreements) x100 by
Miles and Huberman (1994) was used. The reliability for this study was found to be 90% and the study was decided to be
reliable. A way to increase the reliability of the research as proposed by Denzin and Lincoln (2000), the reliability in the
presented study was supported by equally treating the participants consulted for their opinions. Also, the oral defenses and
materials of the students during the activities were analyzed along with data obtained from interview forms.

3. FINDINGS

3.1. Findings of whether there was any difference between the lesson within the scope of the layered
curriculum and the previous ones

Examining the students’ answer to the question “Is there any difference between the lesson within the scope of the layered
curriculum and the previous one?”, the following findings were obtained.

Table 2.
The difference between the English lesson within the scope of the layered curriculum and the previous English lessons
Theme: Difference between Lesson Processing

Category Code f

Enjoyable 13

Demanding 13

Efficient 12

New Application Mo‘g\{atmg >

Activity assortment 4

Life related 2

Easy 2

Layered 1

Limited activities 5

. — Inactiveness of students 4
Previous Application .

Lack of visuals 2

Literal 2

Total

=)
9}

In Table 2, it is seen that the activities within the scope the layered curriculum under the category “new application” were
consisted of 8 the following codes [Enjoyable (f=13), Demanding (f=13), Efficient (f=12), Motivating (f=5), Activity assortment
(f=4), Life related (f=2), Easy (f=2), Layered (f=1)] while the category “previous application” had 4 following codes [Limited
activities (f=5), Inactiveness of students (f=4), Lack of visuals (f=2), Literal (f=2)]. Bearing in mind these findings, it can be said
that students considered the teaching carried out in the direction of the layered curriculum as motivating because of its being
enjoyable, as meticulous and disciplined, and thus efficient because the students themselves had to perform the presented
activities. In other words, the students’ statements about being more meticulous, disciplined and elaborative reveals that they
undertook the auto control of their own learning. This demonstrates that the individual’s fulfilling of his/her own learning
responsibility, one of the principles of the layered curriculum, was achieved. Direct citations of some students' opinions in the
‘new application’ category about the lesson within the scope of the layered curriculum are given below:

“It was more interesting and thus we learned something without even realizing it.” [S19]

“It was so enjoyable; I did not do visual activities for a long time.” [Ss]

“I myself chose the activities I did. As I myself chose them, I chose the activities that would give something to me and |
would have fun while doing. The activities I did were nice.” [S13]

“Thanks to presenting these activities to the class and my interest in them, I learned both practically and learned new
thing.” [Sz7]

“They were the kind of activities that required more attention and were more efficient. Effective but demanding.” [S10]
“l engaged in more elaborative tasks. At the same time, I presented most of these activities. And this improved me a
little more.” [S27]

“Thanks to these activities, I was able to attract the attention of my teacher.” [S2o] [S22] [Sz5] [S27]

“I think the activities we did were nice. I had a little difficulty but I think they contributed to the improvement of my
English.” [S19]

In the light of these direct citations, it can be said that layered curriculum fueled students’ encouragement and they actively
participated in the learning process. And that, hands-on activities broke the psychological barriers and allowed students to take
great pleasure from the process.

Direct citations of some students' opinions about the previous English lesson are given below:
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“More precisely, we did not do things like that in the last years, there were no such activities.” [Sz2] [Sis] [Sz0] [S21] [S23]
[Sz6]

“In previous lessons, the structures and words were given in advance. However, with these activities, I both acquired
knowledge while I myself searched for topics (e.g. country, artist, so on) that I had chosen and I learned new structures
and words.” [S17] [S22]

These statements of the students demonstrate that the language instructions before layered curriculum applications were done
on traditional education basis. Furthermore, this data shows that before layered curriculum application process, the students
were not presented with different activity choices, but rather they were just required to simply do the activities in their course
books. Also, the structures, terms and information were given to them, so they did not have a chance to discover, to construct
their own learning process.

3.2. The findings of the skills the layered curriculum developed

Scrutinizing the answers of the students to the question “What skills did the activities carried out within the scope of the layered
curriculum contribute to the improvement of?”, two categories were formed as “academic skills” and “language skills”.

Table 3.
The skills the layered curriculum developed
Theme: The Skills the Layered Curriculum Developed

Category Code f
Research 9
Academic Skills Planning 4
Team work 3
Presentation 3
Writing 11
Speaking 8
Language Skills Reading 6
Listening 4
Grammar 3
Total 51

According to the Table 3, there are 4 different codes [Research (f=9), Planning (f=4), Team work (f=3) Presentation (f=3)] under
the category “Academic Skills”, and 5 different codes [Writing (f=11), Speaking (f=8), Listening and Speaking (f=6), (f=4),
Grammar (f=3)] under the category “Language Skills”. In the light of these findings, it can be said that layered curriculum gave
the learners research techniques and methods [e.g.: [S1s] [S20]] by enabling them to be active and take their own learning
responsibility, and that it contributed to the development of their ability to transfer their knowledge to others- in other words
their communication skills- [e.g. [S1] [S15] [S17] [S22] through the tasks the learners were provided with and team work. Direct
citations of some students' opinions in the category “academic skills”:

“My knowledge of research and curiosity increased.” [S1s] [S20]
“Showing and presenting most of the activities in the class enabled me to make presentations. I improved in team
working with my friends.” [S1] [S1s5] [S17] [Sz2]

In addition to all these points, it can be said that the layered curriculum contributed to the learners’ planning skills which
included sequencing events, setting priorities and making necessary arrangements to achieve the goals [e.g. [Sz6] [S2]]-

“I learnt how to make plans.” [Sz¢]
“I think that my research and organizing skills improved.” [Sz]

As a matter of fact, it was also discovered in the descriptive and content analyzes made in line with the opinions obtained from
the students that layered curriculum contributes to the language skills of the students. Starting from this point, it is seen that
layered curriculum contributes notably to four basic skills i) reading [e.g. [S10] [S24]], ii) writing [e.g. [S11] [Szs] [Sz27] [S34]], iii)
speaking [e.g. [S17] [Szs]], iv) listening [e.g. [S10] [Szs]], and to the development of other remaining language areas such as
grammar [e.g. [S7] [S13]].

“It contributed to the development of my writing, reading and listening skills.” [S10] [S24]

“My speaking, writing a sentence-making skill developed.” [S11] [Szs5] [S27] [S34]

“I think that these activities are beneficial in terms of language and pronunciation.” [S17] [Szs]
“It contributed to the development of my writing, reading and listening skills.” [S10] [Szs]

“I learned the past forms of the verbs better. [ improved my grammar use in English.” [S7] [S13]
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The students’ expressions above clearly justify that students had the chance to practice foreign language either via making
research or presenting the assignments they prepared. So, it can be assumed that layered curriculum application has a positive
effect in improving language in all domains.

The tasks students conducted showed that their language skills developed. For instance, the student coded Sz4 read the outcome
of the researches from different sources he had carried out for his tasks, prepared a booklet about the places to visit in Turkey
and share it with his friends by reading it aloud in the classroom.
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Figure 2. The booklet of the S2s-coded student about the tourist attractions in Turkey (Layer C, Act. 6)

Similarly, it appeared that Sz7-coded student telling that he had difficulties in writing prior to the layered curriculum
applications expressed his writing skill improved through the process of the layered curriculum. Below is the paragraph written
by the S27 -coded student about the summer vacation.
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Figure 3. The writing of the Sz7-student about the last year summer vacation (Layer B, Act. 5)

Presenting news bulletin prepared by Sz2-coded student to classmates supports that the layered curriculum contributes to the
communication skills of the students and thus to the development of speaking skills.
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Figure 4. The news bulletin prepared by S22-coded student (Layer A, Act. 5)

Also, it was discovered that the activities within the scope of the layered curriculum made great contributions to the students
in grammar and vocabulary areas, too. Samples of students’ activities in these areas are presented below. For example, it clear

that So and Szs-coded students who chose to keep a-week diary paid great attention to write meaningful and grammatically
correct sentences while diarizing.

Figure 5. The diaries of the So (on the left) and szs (on the right) —coded students (Layer B, Act. 8)
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Figure 6. Picture dictionaries prepared by students (Layer C, Act. 1)
3.3. Findings related to the activity choices made during the implementation of the layered curriculum

Going over the answers given by students to the question “What did the students pay attention to when choosing the tasks
presented in the activity list?”, it was determined that they paid attention to different features while selecting activities. The
findings obtained are presented in the following table.

Table 4.
Reasons for students’ selection of the activities
Theme: Activity Selection Criteria

Category Code f
Applicable E?SY . 12
Fitting to the skills 8
Beneficial 5
. Instructive 4
Instructive .
Including grammar 2
Compensating for learning deficiencies 2
Entertaining 3
Attractive 2
Attractiveness Related to the technology 2
Related to writing 4
Originality Originality 2
Total 46

It was determined that the activities within the scope of the layered curriculum were chosen due to being “applicable”,
“instructive”, attractive” and “original”. According to the Table 4, the criteria the students considered while selecting activities
consist of 4 categories [“applicable”, “instructive”, “attractive” and “originality”] and 11 codes [Originality (f=2), Compensating
for learning deficiencies (f=2), Including grammar (f=2), Related to the technology (f=2), Attractive (f=2), Entertaining (f=3),
Related to writing (f=4), Instructive (f=4), Beneficial (f=5), Fitting to the skills (f=8), Easy (f=12)]. It can be stated that while
selecting the activities, students focused on aspects which would support their learning and compensate for their learning

deficiencies [e.g. [S10] [S13] [S14] [S117] [S18] [S19] [S20]], and were easy enough to conduct [e.g. [S1][S20][S22][S25][S26][S33]]-

“The subjects I am incompetent in” [S14], “To improve my speaking skill” [Sz0], “More beneficial to me in terms of
grammar” [S19], “The one which is most useful for me” [S13] [S17] [S1s], “Easy and Comprehensible” [S1] [S10] [Sz0] [S22]
[Sz5] [Sz26] [S33].

On the other hand, during the preparation phase of the activities, students can be said to take such criteria into consideration
as the possibility of technology usage [e.g. [S3][s7]], being able to take pleasure in [e.g. [Sz4][S27]], whether or not it is related to
a specific area (e.g. grammar, writing) [e.g. [S21] [Szs][S34]], and being able to create new, original products while performing
activities [e.g. [S4][S11]].

“I tried to choose the activities in which I could make use of technological tools while conducting.” [S3] [S7]

“I took care to choose the subjects I wanted to learn and I could have fun doing.” [Sz24] [S27]

“I took care to choose the tasks offered to me in terms of grammar. I was prone to choose writing and presentation
activities.” [S21] [Szs] [S34]
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“I chose the activities that were easy and in which I could produce creative things and get high scores.” [S4] [S11]

The fact that Sz24-coded student used wedding invitation card in making postcard about his favorite World Wonder demonstrates
that students used the materials around them in accordance with their creativity and tried to create new and original products.

The data obtained is supported by the oral defenses elicited from students during and post activity selection phase. In other
words, similarities between students’ opinions in semi-structured interview forms about the criteria they considered in activity
selection and their opinions on the activities in oral defenses were observed. For example, S12- coded student revealed his belief
in the beneficiary aspect of the activity as the reason for his choice of activities in C layer while S19-coded student stated that
he chose the activity to improve his grammar more. S1s-coded student declared that he chose the activity in B layer because he
found it enjoyable whereas S1s-coded student went for easy, performable and useful activities.

Taking into account their reasons for activity selection, it can be said that giving freedom of choice led students to establish a
sense of accountability. As they, themselves chose the activities with their free will, they felt responsible for their own learning.
Also, it can be expressed that learning within the scope layered curriculum was more effective compared to the previous English
lessons.

3.4. Findings related to the ways students followed while preparing the activities

Examining the answers of the students given to the question “Which steps did the students follow while preparing the tasks
within the scope of the layered curriculum?”, the findings were gathered under three categories as follows “expert opinion”,
“mass media” and “research”. The data obtained is presented in following table.

Table 5.
The ways students followed while preparing the activities
Theme: Path to Activity Preparation

Category Code f
Planning 15
Arranging 6
Research Data collection 5
Blending 3
Mass media Internet >
Computer 2
Expert Opinion Consulting teacher 1
Total 47

When Table 5 is examined, it is seen that 4 codes were formed and as follows under the category “research” [Planning (f=15),
Arranging (f=6), Data collection (f=5), Blending (f=3)], 2 codes under category “mass media” [Internet (f=5), computer (f=2)]
and 1 code under category “expert opinion” [Consulting teacher (f=1)]. In the light of the findings, it can be assumed that the
students followed different ways while carrying out the activities. It was discovered that one of the students consulted the
individuals around him/her like the teacher [e.g. [S21]], and some of the students used technology [e.g. [S3] [Ss] [S24] [S2s] [S2s]

[S29]]-

“I made researches, consulted my teacher and made presentations.” [Sz1]

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



500

“Preparing presentations on my computer is fun. First of all, | made researches on the internet and followed websites
about English from social media. I tried to find new and interesting information.” [S3] [Ss] [Sz4] [S2s] [Sz2s] [S29].

These data are supported by the oral defenses taken from students during activity selection and post activity application. For
example, Ss-coded student expressed his enjoyment in searching on the internet and preparing his presentations on computer
as the reason behind his selection of the one of the activities presented in Layer B. Also, S7-coded student stated his being good
at computer as the reason for his activity selection in Layer C.

On the other hand, some of the students were discovered to have used research methods and techniques [e.g. [S10]
[S11] [S14] [S17] [S18] [S22] [S27] [S28]].
“First of all, I determined my topic. | made a plan and followed a way suitable to that plan.” [e.g. [S10] [S11] [S14]

[S17] [S18] [S22] [S27] [S28]].

Like a pilot who flies the plane, the students were sole authority in their learning. So, they could manipulate, arrange and
regulate their own learning process, as they were truly active throughout the process.

3.5. Findings related to learning approach preferences of the students

Analyzing students’ answers to the question “What did the students think about how they learnt best and how did they use this
learning style in carrying out the activities within the scope of the layered curriculum?”, the data was organized under one
theme called “learning styles” and 6 codes.

Table 6.
Students’ learning approach preferences
Theme: Learning Style
Code
Doing
Seeing

Listening
Searching
Regular revision
Reading

Total 34

=N W Ul Ul =

Examining Table 6, it is clear that under the theme “learning style”, the code that has the highest frequency is by doing (f=18).
Moreover, it is seen that by seeing and by listening have rank second with a frequency of 5, and that by searching follows them
with a frequency of 3. The code that has the least frequency is by reading (f=1). Based on this data, it can be stated that students
best learn by doing and when they are personally involved in the task [e.g. [S2] [Se] [S25] [Sz27]]- In other words, it shows that
students take responsibility for their own learning and learn by taking an active role in the process.

“I learn best by applying what I learned and I want to be involved in what I am learning. I learned by practically
making presentations in the class and with my interest in the activities.” [S¢] [S27]

“I best learn by doing, so I chose tasks which included writing activities to improve my writing.” [Sz] [Szs]

On the other hand, the fact that the students with assimilating learning style used visual materials while learning
shows that enough activities were provided for those in the present study who expressed learning by seeing [e.g. [S11]
[S1s]].

“As I best learn by seeing, I carefully examined the materials I prepared.” [S11] [S1s]

The activities carried out by the students can be said to support this data. Below are some examples of students' work.
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Figure 9. The word cards prepared by the Sii-coded student (illustrated front part of the card on the left, Turkish-English
meaning of the word on the right) (Layer C, Act. 15)

In other words, the students who learn by listening in the present study [e.g. [S10] [S21]] sometimes did listening activities and
sometimes listened to the other students’ presentations. Some students stated that they learned better by regularly revising
(convergers) the topics, the tasks [e.g. [Szo0] [Sz3].

“I learnt best by listening and doing it myself. I found listening text about the activities and listened to them, and |
tried to conduct the activities on my own.” [S19] [S21]

“I learn best by revising, solving questions without ever having questions in my mind.” [Szo] [S23]

Besides all these, it is seen that students chose the activities through which they could learn by questioning and
searching (accommodating learning style) and by carrying individual researches (assimilating learning style) [e.g.
[S14] [S22] [S24]].

“I learn best by searching, so I chose the activities that would promote searching.” [S14] [Sz22] [S24]

Besides, one student was found to express that he learned better by reading [e.g. [S9]].

“I best learn by listening and reading. I read the activities I prepared.” [So]

The fact that students chose the activities appropriate to their learning styles and used their learning styles during the process
of activity preparations helped them better grasp and make connection with the content on a deeper level. Moreover, the

applications maximized their engagement in the lesson.

For example, S11 and S2-coded students wrote poems and read them loud in the class. S33-coded student wrote a short picture
story and read to his friends.
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Figure 10. The poems prepared by the S11 -code (on the left) and S2-coded (on the right) students on Wh- questions (Layer B,
Act. 10)
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Figure 11. Picture of a story written by S33 —~coded student (Layer A, Act. 3)

4. RESULTS, DISCUSSION AND RECOMMENDATIONS

The students were asked to tell the different aspects of the English lessons they had within the framework of the layered
curriculum and the English lessons prior to the layered curriculum applications. It can be stated that students found the lessons
within the scope of the layered curriculum entertaining as they were motivating. Students also had to be meticulous and self-
disciplined as they were to do the activities by themselves. Thus, they thought the lessons were fruitful. In other words, the fact
that students were more diligent disciplined and in a more detailed study demonstrates that they undertook the responsibility

of their own learning. As Colding (2008) said, this supports that the individual’s accountability for his own learning, one of the
foundations of the layered curriculum.

The findings of the study on the layered curriculum by Basbay (2006, pp.92-93) can be said to support the findings of the present
study. The researcher found that the learners had a great enthusiasm and enjoyment of the individual tasks offered in the course
of the layered curriculum, and thus their motivation towards the lesson was high. In the same study, the researcher also stated
that the layered curriculum had an effect on the internal control of the learners. As Gencel and Saracaloglu (2018, p.9) said that
with the layered curriculum students gain self -direction and auto control. Similarly, in her study, Koc (2013, p.189) investigated
that students regarded the activities offered within the scope of the layered curriculum as motivating and so they took a lot
more pleasure from the lesson. In Durusoy’s (2012, p.101) study, it was found out that the students were happy having lesson
with the layered curriculum, and they expressed that the lessons were more enjoyable and efficient. In their studies Demirel et
al. (2006, p.82) and Gun (2012, p.64) observed that the activities presented within the scope of the layered curriculum
motivated students, and their participation in the lesson increased. Accordingly, Caughie (2015) concluded in his study that
providing students with activity choices positively affected students’ engagement in the lesson. Thus, it is significant to reveal
that doing hands-on activities, making choice among a range of activities, self-regulating the learning process increase
comprehension as Maurer (2009) stated, because they are directly involved in the content.
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It can be said that the findings in the study by Durusoy (2012, p.119) support those in the present study. The researcher asked
students to compare the previous science and technology lessons and the science and technology lessons within the framework
of the layered curriculum, and discovered that the students were very pleased with the process of the layered curriculum
applications because they were given the opportunity to choose among the activities and they stated that they themselves made
researches while preparing the activities. Similarly, Koc (2013, pp.190-192) conducted interviews with students in her study to
uncover what they thought about the layered curriculum and the results of the analyses showed that the lessons prior to the
layered curriculum applications were teacher centered. Based on the data obtained from interviews and students’ diaries, the
researcher explored that prior to the layered curriculum, the students had only summarized the topics, and the instructor just
lectured and did not provide any activities.

It was deduced that the layered curriculum contributed to such academic skills as research, presentation, teamwork and
planning; and to such language skills as reading, writing, speaking, listening and grammar. Koc (2013, p.209) also listed the
skills that the layered curriculum intended to develop in students as being aware of the events happening around the individual,
discovering the relationship through mental processes, using the information obtained by researching from various sources to
solve the problems he/she encountered. The findings in the study by Durusoy (2012, p.122) support the findings of the present
study. The researcher discovered that the students enjoyed themselves while performing the task they had been presented, and
they carried out more researches and thought more during the layered curriculum applications. This way students can be said
to have achieved meaningful learning, as presented in the study by Yildirim Yakar and Albayrak (2018, p.12). Accordingly, Bicer
(2011, pp. 84-85) and Oner (2012, p.106) found out that the activities presented within the scope of the layered curriculum led
students to do research.

Emphasizing that learning environments should be motivating and fun, in the 9th grade English language curriculum prepared
by Board of Education and Discipline of MoNE (Ministry of National Education), it is highlighted that English language teaching
does not merely include such elements as grammar and vocabulary, and that the four skills (listening, reading, writing, speaking)
should be taught in an integrated manner. It draws attention to the need for students to be active in the learning environment
and to be decision makers in their own learning. Focusing on the communicative aspect of the language, it is stressed that
pronunciation, structures and vocabulary be integrated into four basic skills. At this point, it is clear that the layered curriculum
makes the learning environment fun by providing learners’ autonomy, presenting various activities, addressing different
learning styles of the students and removing monotony. It can be said that there was improvement in language skills of those
who felt comfortable in such an environment. That's to say, teaching English via differentiated instruction like layered
curriculum applications serves a great benefit in language learning. Also, Alonge, Obadare and Obateru (2017) recommended
effective use of differentiated instruction in English literacy skills.

In his study, Yilmaz (2010, p.167) determined that layered curriculum applications contributed to the development of the
students’ writing skills and that students paid strict attention to use the language effectively. Similarly, Durusoy (2012, p.118)
concluded in her study that speaking skills of the students improved because students made presentations through the course
of the layered curriculum applications.

Taking into account the findings and the characteristics of the layered curriculum, it can be pointed out that it is a method which
can be used in language teaching in a holistic approach. As a matter fact, according to Orion (2007), holistic approach has such
common aspects with the layered curriculum as from concrete to abstract (the sequence principle in the layered curriculum),
attention to different learning styles (multiple intelligences, brain-based learning, learning styles in layered curriculum),
arrangement of the learning environment with various activities (activities presented in C, B and A layers of the layered
curriculum) (as cited in Akmence, Akpinar and Akmence, 2017, p.46). It was concluded that students chose activities which
were easier and more appropriate to their skills. Also, it was observed that they paid attention to whether the activity was
entertaining, whether it had such beneficial aspects as fulfilling their needs, or it was related to such language areas as writing
and grammar. Karagul (2018) also proved that the layered curriculum had positive effects on students’ reading and writing
skills in Turkish language education. Aliakbari and Haghighi (2014) also revealed that the implementation of the differentiated
instruction fostered students’ reading comprehension. So, making learning environment student centered by providing activity
choices make a sense. Student-centeredness works well in enhancing skills of students. Hanewicz, Platt and Arendt (2017)
explored in study that creating a learner-centered teaching environment using student choice in assignments had positive effect
on their mastery in a number of skills.

The findings Oner (2012, pp.109-111) obtained in her study can be said to be parallel to those in the present study. As a result
of the students’ opinions towards the layered curriculum supported by multiple intelligences theory, the researcher determined
that students chose the activities which were less time-consuming, related to the subjects they already knew, and which would
contribute to their learning. Yildirim (2016, pp.116-117) and Koc (2013, p.192) obtained similar results in their studies. In the
light of the opinions elicited from students, the researchers investigated that the activities were chosen according to the
students’ interests and self-efficacy perceptions.

The findings Yilmaz (2010, p.168) and Aydogus (2009, p.61) obtained in their studies can be said to support those in the present
study. The researchers determined that students expressed a series of criteria while selecting activities which included such
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criteria as whether they could make use of the technological tools like computers and take pleasure doing. Yilmaz (2010, p.166)
stated that students exhibited their own products in the activities conducted in the direction of the layered curriculum.

According to the layered curriculum, in the learning environment, each individual learns in a different way and their interests
differ. That’s to say, learners have different characteristics from each other in the learning environment. From this point of view,
the necessity of presenting multi-learning environments to individuals has been revealed in studies (Basbay, 2015, pp.251-252).
It can be said that these multi-learning environments in the layered curriculum are provided with various activities offered to
the students in the C, B and A layers from easy-to-difficult like the sequence principle in Bloom'’s taxonomy. Here, each student
makes use of various materials around him, makes researches from different sources, organizes the collected information and
tries to use them. It can be stated that layered curriculum helps students become independent thinkers and learners.

In the light of the data obtained, it was concluded that one student consulted such experts as teacher, some of them used mass
media like internet and computer, and some followed research method and techniques such as planning, data collection,
arrangement and blending while preparing the activities.

These findings show that the basic principle of the layered curriculum that “each student learns in a different way” was taken
into account, and that the diversity of the activities met the needs of the students. For example, that the students consulted the
teacher and used the internet in the present study demonstrates that the students had assimilating learning style. Because, as
Koc (2009, p.48) also stated that students with assimilative learning style prefer gathering information on mass media and
consulting experts.

The findings Basbay (2006 p.12) obtained in his study can be said to support the findings of the present study. The researcher
discovered that the learners asked for help from the individuals around them while preparing the activities within the scope of
the layered curriculum. In the light of the students’ opinions that the researcher obtained in his study, the researcher
determined that some of the students made researches on the internet for their tasks with their fathers, some asked for their
parents opinions about the activity, and one of the students consulted his father- a civil engineer. Similarly, in her study, Koc
(2013, p.210) discovered that the students sometimes faced various problems in preparing the activities and apply various ways
to solve these problems. The researcher stated that sometimes students consulted the researcher (the expert) about how to
deal with these problems.

The fact that Yilmaz (2010, p.168) pointed out that the reason for the development of the computer skills in students through
the activities presented with the layered curriculum was students’ use of internet and computer applications while preparing
the activities supports the data provided in the present study. With the layered curriculum, students find a chance to apply the
information they gather from different resources using the information they already have (Demirel, 2013, pp.228-232). From
this point, it is seen that the findings of Koc (2013, p. 200) are parallel to the findings of the present research. The researcher
stated that students gathered information, identified the problems and found solutions to these problems they faced while
carrying out the activities in the C, B and A layers.

It is known that when the individuals in the learning environment perform a task or activity offered to them, they use different
ways depending on their experience, current knowledge and ways of thinking. In other words, all learners are different from
each other and have different ways of learning. According to Nunley (2004) the uniqueness of each individual in terms of
learning styles, readiness level, intelligence domain and thinking styles in the learning environment is one of the basics of the
layered curriculum (as cited in Basbay, 2006, p.14). It is therefore necessary to provide learning environments that will address
the interests and needs of learners by paying attention to their individual characteristics. Based on this information, it can be
said that through providing a wide range of activity to the learners, this principle which is emphasized in the layered curriculum
was fulfilled.

According to the data obtained, it was determined that the majority of the students learn best by doing, and thus, they actively
carried out the activities in the learning environment by taking the responsibility of their own learning and making researches.
Moreover, it was observed that some of the students learn by seeing, so they prepared their activities using visual materials.
The fact that the students with accommodating learning style in the Kolb’s Experiential Learning model learn by doing (Koc,
2009, p.47) shows that the activities provided in the present study served the purpose. Furthermore Koc’s (2013, p.218)
observation that students chose activities appropriate to their learning styles and presented them support the data obtained in
the present study. Likewise, Oner (2012, p.105) has shown that layered curriculum supported by multiple intelligence was
regarded beneficial by students because it allowed them to make regular revisions. Similarly, Durusoy (2012, p.114) found that
students chose activities based on their abilities. According to Kolb’s Experiential Learning model, one of the learning ways of
the individuals with diverging learning style is to learn by reading stories (Koc, 2009, p.51). Bearing in mind all these data, it
can be said that the activities provided in the present study were prepared regarding the individual characteristics of the
learners, and that they were enabled to take their learning responsibility through giving them the opportunity to select between
the activities according to their learning styles. In other words, it can be said that learners were faced with various learning
activities, laying the ground for learners to find their own ways of learning. The results of the present study suggest using layered
curriculum as a differentiated instructional strategy to address the need of the students with differentlearning ways in language
teaching.
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Based on the findings obtained at the end of the study, the following suggestions were developed:

1. Asthelayered curriculum provides students with a multi-learning environment, their use in English lessons can be effective
in developing language skills such as reading, writing, speaking and listening, as well as language areas such as grammar and
vocabulary.

2. In the present study, it was found that the layered curriculum developed language skills in English in general. In new
researches, the layered curriculum applications can be prepared separately for each language domains, and its effects on
these domains can be studied separately.

3. The present study was conducted in high school English lesson. Its implementation can be studied in primary and secondary
school English lesson in the researches to be done in the future.
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6. GENIS OZET

Ogrenme ortaminda bulunan her 6grenenin 6grenme haritasi, hazirbulunusluk diizeyi, ilgi ve ihtiyaclari, olaylara bakis acis,
yorumlama bicimleri ve deneyimlerinin birbirinden farkli oldugu géz éniinde bulunduruldugunda onlara ulasmay1 saglayacak
en etkili yollarin bulunmasi gerekir (Tomlinson, 2014: 9-16). Baska bir ifadeyle, sinifta gorsel, isitsel, dokunsal yoldan
6grenenler olabilecegi gibi 6grenmeye isteksiz, dikkat eksikligi olan veya hiperkatif olan 6grenciler olabilir (Nunley, 2014).
Bundan dolayi, dgrencilerin tiimiine uygun olacag: diisiintilen belirli bir kalip yerine 6grenme ortaminin her 6grenciye uyacak
sekilde farklilastirilmasi ve bigimlendirilmesi 6nemlidir (Tomlinson, 2014: 11-24). Bu dogrultuda, 6grencilerin kendi 6grenme
sorumluluklarini alarak arastirma yapmalarina, mevcut bilgi ile yeni bilgilerini biitiinlestirecek (Oner, 2012: 1) anlamh 6grenme
ortamlarinin sunulmasina imkan veren yaklasimlarin kullanilmasi 6nem teskil etmektedir. Sadece 6grenenin ortaya koydugu
triine gore degerlendirmekten ziyade bireyi 6grenme siirecinin basindan sonuna kadar bir siire¢ icinde degerlendiren ve
6grenme ortamini bireysel farkliliklara hitap edecek sekilde diizenlemeyi amaglayan bu yaklasimlardan birinin de “basamakli
6gretim programi1” oldugu sdylenebilir (Basbay, 2015: 264).

Basamakli 6gretim programinin uygulama siireciyle ilgili katilimcilardan detayli bilgiler elde etmek amaciyla nitel veri toplama
araclarindan yararlanilmistir. Bu amagla, nitel arastirma desenlerinden olan durum ¢alismasi deseninden faydalanilmistir. Bu
calismanin kapsaminda 6grencilerle goriismeler yapilmis ve uygulama siireci ile ilgili diisiincelerini yazili olarak ifade etmeleri
istenmistir. Uygulama esnasinda ¢alisma grubu 6grencilerinden C, B ve A basamaklarindaki etkinliklerle ilgili s6zlii savunmalarsi;
uygulama sonrasinda 6grencilerle yapilan goriismeler ve dokiiman analizlerinden veriler elde edilmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubu, 2016-2017 akademik yilinda Siirt il merkezinde Atatiirk Anadolu Lisesinde 9. Sinifta okumakta olan toplam 34
ogrenciden olusmaktadir. 9. sinif ingilizce dersinde uygulanan Basamakl 6gretim programi hakkinda égrencilerin goriiglerini
tespit etmek icin gerceklestirilen bu calismada c¢alisma grubunun belirlenmesinde “amagsal drnekleme” kullanilmistir.
Uygulamanin gerceklestirildigi okulda dokuzuncu sinif olarak 4 subenin oldugu tespit edilmistir. Bu dort subede okuyan
ogrencilerin giiz dénemi yariyil sonu ingilizce dersi not ortalamalari ve égretmenlerin branslar1 dikkate alinmigtir. Simiflarin
not ortalamalarinin birbirine yakin oldugu goriilmiistiir fakat 9/A ve 9/B subelerinde Ingilizce dersine giren 6gretmenlerin
branslar1 Almanca ve sadece 9/C ve 9/D subelerinin dersine giren 6gretmenin bransi Ingilizce oldugu i¢in ¢calisma grubu, 2016-
2017 egitim -6gretim yilinda random yoluyla secilen 9/C sinifinda gergeklestirilmistir. Bu ¢alismada da 6grenciler C, B ve A
basamaklarinda yer alan etkinlikleri secerken “Bu etkinligi nicin sec¢tin?” ve etkinlikler yapilirken de “Yaptigin etkinlik hakkinda
ne diisiiniiyorsun? Etkinligi yaparken ne hissettin?” gibi sorular sorularak 6grencilerden sézlii savunmalar alinmistir. Alinan bu
savunmalar daha sonra yar1 yapilandirilmis goriisme formlarina paralel olarak dokiiman incelemesi yoluyla analiz edilmistir.
Basamakli 6gretim programi kapsaminda yer alan C, B ve A basamaklarina yonelik 6grencilerin gerceklestirdigi etkinlikler
esnasinda ortaya koyduklari iriinler incelenmis ve arastirmadan elde edilen diger verilerle (s6zlii savunmalar, gorisler vb.)
birlikte analiz edilmistir. Boylelikle 6grencilerin 6grenip 6grenmedikleri kontrol edilmis ve uygulama hakkindaki fikirleri de
alinmistir. Goriisme i¢in “Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formlari’ndan yararlanilmistir. Formun olusturulmasinda iki asama
takip edilmistir. Birinci asamada arastirmaci ile ilgili bilgiler, gériismenin amacina dair bilgilere yer verilmistir. ikinci asamada
ise basamakli 6gretim programi alaninda yapilan yiiksek lisans ve doktora tezlerinde (Kog, 2013; Yilmaz, 2010; Aydogus, 2009;
Basbay, 2006) 6grencilerle yapilan goriismelerde kullanilan sorular incelenmis ve gériisme formunda kullanilabilecek sorulara
karar verilmistir. Yazilan sorular konusunda 3 uzmaninin goriislerine gore gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra hazirlanan
form kullanilmistir. Arastirmanin veri analiz asamasinda 6grencilerden yari-yapilandirilmis gériisme formlari ve etkinlik se¢imi
esnasinda alinan s6zli savunmalardan elde edilen veriler betimsel analiz ve icerik analizine tabi tutulmustur. Daha sonra
temalar olusturulmus ve bu temalarin giivenilir olup olmadiklarini tespit etmek amaciyla temalar uzman goriisiine
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sunulmustur. Yapilan analizlere gore bilgiler frekans kullanilarak tablolar tizerinde gdsterilmistir. Bunun yani sira, 6grencilerin
yaptiklar etkinlikleri iceren fotograflar da goriisme formlarindan elde edilen verilerle birlikte incelenmistir.

Elde edilen bilgiler dogrultusunda, 6grencilerin basamakli 6gretim programini 6grenci merkezli, basamakl 6gretim programina
tabi tutulmadan énce isledikleri Ingilizce dersini 6gretmen merkezli bulduklar1 sonucuna ulagilmigtir. Ogrencilerin etkinlikleri
secerken daha ¢ok kolay ve becerilerine uygun etkinlikler olmasina dikkat ettikleri sonucu elde edilmistir. Ayrica 6grencilerin
etkinligin eglenceli, eksikliklerini giderme gibi faydali yonlerinin olup olmadigina, yazma ve dilbilgisi gibi belirli bir alanla ilgili
olup olmadigina da dikkat ettikleri g6zlemlenmistir. Ogrencilerin etkinlik hazirlarken uzman gériisiine basvurma, kitle iletisim
araclarindan yararlanma, arastirma yonteminin basamaklarini kullanma gibi yollara basvurduklari elde edilmistir. Elde edilen
bilgilere gore, 6grencilerinin cogunun yaparak yasayarak o6grendigi dolayisiyla 6grenme siirecinde aktif olup kendi
O6grenmesinin sorumlulugunu alarak, arastirmalar yaparak etkinlikleri yerine getirdikleri sonucuna ulasilmistir. Bunun yan
sira, baz1 6grencilerin gorerek 6grendigi ve bundan dolay1 gorsel materyallerden yararlanarak etkinliklerini hazirladiklar
gorilmiistiir. Basamakli 6gretim programi égrencilere coklu 6grenme ortami sagladig icin Ingilizce dersinde kullanilmasi
dilbilgisi, kelime gibi dil alanlarinin yani sira okuma, yazma, konusma ve dinleme gibi dil becerilerinin gelistirilmesinde de etkili
olabilir. Bu arastirmada basamakl 6gretim programinin genel olarak ingilizce“deki dil becerilerini gelistirdigi tespit edilmistir.
Yapilacak yeni arastirmalarda basamakli 6gretim programi uygulamalari her bir alan i¢in ayri ayr1 hazirlanip bu alanlar
tizerindeki etkisi ayr1 ayr1 ¢alisilabilir. Bu arastirma ortadgretim Ingilizce dersinde uygulanmistir. Yapilacak ¢alismalarda
ilkokul ve ortaokul ingilizce dersindeki kullanimi arastirilabilir.

APPENDIX-1
Lists of Activity Samples Presented Within the Scope of the Layered Curriculum
LAYER C ACTIVITIES

Dear Students,
Choose how many activities you wish, worth 70-75 point from the list below.

1. Prepare a vocabulary card/Picture dictionary for the following words and ask your friends to figure out 20
the meaning by showing them the picture in the classroom (word + meaning on the back side of the card) point

e Earthquake

e Temple

e Statue

e Journalist

e Tomb

e Destroy

e Amusement park

e Build

e Damage
2. Prepare a puzzle about Irregular Verbs. 10 point
3. Prepare a card game to help you learn Irregular Verbs. 15 point
4. Make a banner describing Simple Past. 10 point
5. Which places do you think the wonders of the World can be? Prepare a small booklet about it. (Booklet 20 point
with pictures and must be in English)
6. Prepare a brochure/booklet/poster on tourist destinations in our country. (Illustrated and English) 10 point
7. Write a paragraph about a historical place in our country. 10 point
8. Make a newsletter about world wonders (you can do group work or paired work.) 20 point
9. Summarize Simple past tense in a flow chart. 10 point
10. Show Simple Past sentence structures (positive, negative, question) in a flow chart. 10point
11. Have a 15-question test on this unit and ask your friends in the classroom. (Prepare the questions 10 point
yourself, not directly from the book)
12. Write a letter to your friend about your holiday last year. 10 point
13. Write an e-mail about what you did last weekend (send e-mail to uzum_b@hotmail.com) 10 point
14. Prepare a test for Wh-questions (what, which, when, where where.) And ask your friends. 10 point
15. Find a matching game with irregular verbs 15 point
16. Take a short video of your conversations about your summer vacation last year and watch the video to 20 point
your classmates (you can do group work or paired work)
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LAYER B ACTIVITIES

Dear Students,
Choose just one activity from the list below.

1. Make an advertisement about the 7 wonders of the world. 15 point
2. Prepare a powerpoint presentation about the 7 wonders of the world. 15 point
3. Search from a variety of sources and edit the class board with the pictures / text and banners you found. 15 point
(Group work can be done.)

4. Make your own world wonder list and present it in the classroom. 15 point

5. Write an article/composition/paragraph about what you and your family did last summer. (simple pastto | 15 point
be used).

6. Write an article about your favorite football team's match last week and read it in class 15 point
7. Do your research on the internet about your favorite singer / tv actor / actor / actress. Write at least 10 15 point
sentences describing what he/she did last week.

8. Keep a diary. (Write what you did on that day using simple past - time) 15 point
9. Write a poem about Natural Beauties 15 point
10. Write a poem / song using the Simple Past or Wh- question patterns. 15 point
11.Do the workseet 15 point
12.Do the worksheet 15 point
13. Choose one of the 7 wonders of the world and create a concept map about it. 15 point

LAYER A ACTIVITIES

Dear Students,
Choose just one activity from the list below.

1. Write a 150-word composition about the 7 wonders of the world 15 point
2. Have an interview with your teacher about what you did last summer. 15 point
3. Write a short-illustrated story using Simple Past (the story will be original / use your imagination) 15 point
4. What is the Wonder of your Dream World? Make a model of it and present it in class. 15 point
5. Prepare short TV ad about places to visit in your city / country. 15 point
6. Make a postcard about your dream World of Wonders. The front side of the postcard must have a picture 15 point
and some brief information about it.
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Ogretmenlerin Catisma Yasadiklar1 Durumlar ve Kullandiklar1 Catisma Yénetim Stratejileri
Ebru KULEKCI AKYAVUZ**
Makale Bilgisi OZET
Gelis Tarihi: Calismanin amaci, ilkokul 6gretmenlerinin ¢atisma yasadigi konulari, ¢catisma yasadiklari taraflari, catismanin
22.05.2019 nedenlerini, olas1 sonuglarini ve ¢atismay1 hangi stratejiler kullanarak yonettiklerini tespit etmektir. Arastirma
karma yontem olarak tasarlanmistir. Karma ydntemlerden yakinsayan paralel desen tercih edilmistir. 2018-
Kabul Tarihi: 2019 egitim oOgretim yilinda Kilis il merkezinde goérev yapan ilkokul o6gretmenleri ile c¢alisma
28.11.2019 gerceklestirilmistir. Arastirmanin nitel kismina 25, nicel kismina ise 264 ilkokul 6gretmeni dahil edilmistir.
Ogretmenlerin hangi catisma ¢ézme stratejilerini tercih ettikleri nicel yontemle; catismay1 kimlerle, hangi
Erken Gértiniim Tarihi: durumlarda yasadiklari da nitel yontemle belirlenmistir. Nitel veriler icerik ve betimsel analiz kullanilarak
20.12.2019 analiz edilmistir. Nicel verilerin analizinde ise aritmetik ortalama hesaplanmistir. Calismada yapilan analizler
sonucunda 6gretmenlerin en ¢ok okul yoneticileri, veliler ve dgretmenlerle catisma yasadiklari, genelde
Basim Tarihi: kurumun isleyisi, yonetim, 6grenciler ve Kkisisel iliskiler konusunda ¢atismalar yasadiklari belirlenmistir.
31.07.2020 Okullarda yasanan ¢atismalarin nedenleri adaletsizlik, iletisimsizlik, baski, fikirlerin 6nemsenmemesi, Kisilik

ozellikleri, fiziki ihtiyaclarin giderilmemesi vb. faktorlere baglandigl, catismanin isten soguma, motivasyonun
azalmasi, islerin aksamasi, dedikodu, iletisim engelleri, gruplasma, huzursuzluk, gilivensizlik gibi hem
dgretmenlere hem de okullara negatif etkilerinin olacagl sonucuna ulagilmistir. Ogretmenlerin catisma
yonetimi stratejilerinden ise en ¢ok Biitiinlestirme, Uzlasma ve Uyma stratejilerini kullandiklar1 tespit
edilmistir.
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1. INTRODUCTION

An organization is a dynamic construct, where a number of people come together and interact with each other for a common
purpose. It seems impossible to expect every person to display the same feeling, thought and behavior characteristics in such
a construct. Different thoughts, ideas, applications and suggestions take place in organizations. These differences may bring
about conflicts within an organization. Conflicts stem from different situations, levels and sources (Ak¢akaya, 2003). Conflicts
are a natural part of social and work lives and it is not possible to avoid from them (Ajam, 2015; Haraway, & Haraway, 2005).
Conflict concept is defined in different resources in varied ways. In the dictionary of Turkish Linguistic Society, conflict is
defined as brawl, big armed fighting, fighting, fighting each other or statements, assertions or behaviors which are
contradictory with each other (Turkish Linguistic Society Turkish Dictionary, 2005). According to Ak¢akaya (2003), conflict is
a disagreement originating from several reasons among people or groups. Conflict can be described as a concept-taking place
as a result of dispute of interest, power and status and discrepancy and contradiction between two parties. These
discrepancies and contradictions can be stemmed from the fact that parties want to share a scarce resource and want to do
different things in spite of proceeding a common action and have different values, attitudes and beliefs (Karip, 2010). The
common characteristics of a conflict concept, which is defined from different point of views by a number of authors, create
disagreements, tensions, clashes and a negative communication culture among people or groups.

A conflict can occur both in human life and organizations. It is impossible to completely ignore or annihilate conflicts in
organizations (Olaleye & Arogundade, 2013). It really does not matter whether conflicts happen in organizations. What is
more important is to use conflict management strategies to prevent conflicts from damaging organizations. According to
Rahim (1992), the strategies parties can follow to manage conflicts are examined in five groups including integrating
(cooperation), obliging (conformity), compromising, dominating and avoiding (Cited by Karip, 2010:63). The definitions of
these strategies are as follows (Aksoy, 2005; Aydin, 1984; Ertiirk, 2000; Karip, 2010; Unver, 2002):

Integrating: It is described as problem solving and cooperation. It is a strategy where parties reach a constructive solution
getting to roots of problems working in collaboration. The expectations of both parties are met in this strategy.

Obliging: In this strategy, one of the parties makes sacrifice to satisfy the concern of the other party by ignoring differences in
the case of a conflict. It is generally consulted not to damage human relations. However, the frequent use of the obliging
strategy will cause problems rather than solving them.

Compromising: It expresses that both parties meet on a common ground by giving up their interests to some extent. In this
strategy, both parties experiencing conflicts make sacrifices to some extent.

Dominating: It is described as use of power and forcing. It is identified with win-lose orientation. In this strategy, individuals
try to solve conflicts placing high concern for themselves by forcing the other party. Self-interested and individualistic people
frequently consult this strategy. Frequent use of the dominating strategy in an organization can result in employees having
problems, causing them to slow down.

Avoiding: It is a strategy which neglects conflicts among people and organizations. When it is frequently preferred, it can
cause bigger conflicts. Frequent use of the avoidance strategy will cause existing problems to grow. Thus, it will damage both
employees and the organization.

1.1. Statement of the Problem

Educational organizations are one of the dynamic organizations which are open to society and serve. Their inputs and outputs
consist of people. As an organization, schools are constructs where teachers, students, parents and other stakeholders
constantly keep in touch with each other. It cannot be expected people from different age groups, genders and positions at
schools to embrace the same mindscapes and work in a smooth coordination. Therefore, educational organization is one of the
organizations where conflicts are heavily experienced. The fact that the effects of the conflicts occurring at schools have
emerged to destroy and threaten their constructs can negatively affect all employees (Kogak & Baskan, 2013). It has to be
taken into account that teachers, who are regarded as the heart of schools, can be affected from these conflict situations at
schools, thereby negatively influencing education. The conflicts experienced by teachers within the school cause teachers to
quit the profession, want to change the school, and cause psychological problems (Kapici, 2015). In addition, conflicts in
educational institutions have been found out to have a negative effect on the quality of institutions, weakening
communication, the overall commitment and the commitment to the organization (Ozmen, Akiiziim, & Akizim, 2011).
Therefore, it is inevitable that serious problems will occur in educational organizations considering that teachers can reflect
these problems to the groups of students they address. In this respect, it is important to know the source of conflicts in
educational organizations and turn them into opportunities. The conflict reasons, consequences and conflict management
strategies of teachers coming from different backgrounds will be different from each other. In this regard, it is important for
educational organizations to know that employees, particularly teachers experience conflicts with regard to issues, parties
and their use of conflict management strategies to overcome these conflicts. This study aims at identifying the conflicts the
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primary education teachers experience with respect to the issues and parties at their schools and the negative and positive
effects of conflicts on their schools and their use of conflict management strategies to handle these conflicts.

When the literature review is examined, it is seen that the studies mostly deal with identifying the conflict management
strategies school administrators use to overcome the conflicts (Abacioglu, 2005; Acar, 2006; Arslantas & Ozkan, 2012;
Gecmez, 2009; Glimiiseli, 1994; Giindlz, Tung, & inandi, 2013; Glnes, 2008; Karcioglu & Kahya, 2011; Kogak & Baskan, 2012;
Konak & Erdem, 2015; Odabasioglu, 2013; Otrar & Oviin 2007; Onk & Cemaloglu, 2016; Sungur, 2008; Sirin, 2008; Ugurlu,
2001). However, the number of the studies determining the conflicts and the conflict managements experienced by teachers,
who are indispensable elements of educational organizations, is limited (Altuntas, 2008; Glinbay1 & Karahan, 2006; Ozdemir,
2018; Ozgan, 2006; Sucuoglu, 2015). In this regard, it is crucial to confirm the conflict situations teachers experience at
schools and their use of conflict management strategies through qualitative and quantitative methods.

1.2. Purpose of the Study
The purpose of this study is to identify the conflict situations the primary school teachers experience with regard to issues,

parties, reasons, and their possible results. Besides, it aims at determining which conflict management strategies they use to
handle these conflicts.

1.3. Problem of the Study

The main question of the study was specified as "What are the conflict situations and conflict management strategies the
primary school teachers experience and use?

1.3.1. Sub-problems of the study

In accordance with the main problem, the following sub-problems were formed.

1. Who are the parties the primary school teachers experience conflict with?

2. What are the conflict situations/issues the primary school teachers experience?

3. What are the reasons for the conflicts the primary school teachers experience?

4. What are the results for the conflicts the primary school teachers experience?

5. What are the conflict management strategies the primary school teachers use to handle the conflicts?

2. METHODOLOGY

A mixed methods research was used in the study. A convergent parallel design, which is one of the mixed methods research,
was chosen. In a convergent parallel design, a researcher uses qualitative and quantitative phases concurrently during a
research (Creswell & Plano Clark, 2018). In this research, the data were collected to identify the conflict situations the primary
school teachers experience with regard to issues, parties, reasons, their possible results through qualitative research, whereas
the data were used to determine which conflict management strategies they use to handle these conflicts through quantitative
research.

2.1. Participants

The research was conducted in 2018-2019 academic year. The qualitative part of the research was applied to 25 primary
school teachers. Maximum variation sampling method was used to determine the study group. With this method, it was aimed
to ensure the maximum variation of the individuals who would be the parties in the research problem (Merriam, 2018;
Yildirim & Simsek, 2008). In this research, the teachers from different genders, professional seniority, teaching subject

matters and socioeconomic status schools were chosen. The demographic information of these teachers is displayed in Table
1.
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Table 1.
The Demographic Information of the Teachers who Participated in the Interview

Participants Gender Professional Branch Participants Gender Professional Branch

Seniority Seniority

P1 Male 7 Primary T. P14 Male 4 Phy. Edc.T.
P2 Male 10 SocialStd.T. P15 Female 1 Religious T.
P3 Female 6 Primary T. P16 Male 2 Religious T.
P4 Male 3 Spc. Edc. T. P17 Male 5 Science T.
P5 Female 5 Phy. Edc.T. P18 Female 2 Preschool T.
P6 Female 3 Primary T. P19 Male 28 Primary T.
P7 Female 3 Primary T. P20 Male 22 Primary T.
P8 Female 2 Math T. P21 Female 27 Primary T.
P9 Male 2 Primary T. P22 Female 4 Primary T.
P10 Female 5 Science T. P23 Female 17 Primary T.
P11 Male 4 Vis.ArtsEdc. P24 Female 7 Primary T.
P12 Male 2 Primary T. P25 Female 7 Primary T.
P13 Male 3 Science T.

According to Table 1, it is seen that 12 male and 13 female teachers took part in the interview. 13 teachers are primary school
teachers and the others are branch teachers. Their professional seniority varies from 1 to 28 years.

In the quantitative part of the research, the population of the study included the primary school teachers who work in Kilis
Province. Among the schools the researcher could reach, the scale was applied to 300 primary school teachers using random
sampling method. 36 scales were omitted because of involving missing or wrong information. The sampling was calculated
from 264 teachers. The demographic information of the teachers is indicated in Table 2.

Table 2.
The Demographic Information of the Teachers who Participated in the Quantitative Research
Variable Group f Percentage (%)
Gender Female 123 46,6
Male 141 53,4
. 1-10 years 173 65,5
Spgﬁfgift‘;“al 11-20 years 64 24,2
21+ 27 10,2
Preschool Teachers 6 2,3
Branch Primary School Teachers 228 86,4
Branch Teachers 30 11,3

When Table 2 is examined, it is revealed that 53.3% of the participants were male teachers and 46.6% female teachers. The
majority of the teachers are primary school teachers (86.4%) and their professional seniority mostly varies from 1 to 10 years
(65.5%).

2.2. Data Collection Instruments

A semi-structured interview form was prepared in the context with the qualitative part of the study. It was developed by the
researcher based on the literature review. After the interview, questions were prepared, and sent to two field experts who
have studies on "conflict" issue. Their perceptions of the questions were derived. Several questions were added to the
interview questions taking into account their feedbacks. A pilot study was conducted with a primary school teacher and a
branch teacher to test the clarity of the questions in the interview form. After the pilot study, the necessary changes were
made and the final version of the form was obtained. In the interview form, six main questions such as "With whom do you
experience conflict at school?, What are the conflict situations/issues have you experienced at school? Can you give an
example?" and additional questions depending on the former ones, were posed.

In the quantitative part of the research, Personal Information Form and Conflict Management Strategies Scale were used. The
categories including gender, professional seniority and branch in the personal information form were developed by the
researcher. The development of the scale of the conflict management strategies and its validity and reliability made by Ozgan
(2006). The scale consists of 5 sub-components, namely integrating, avoiding, dominating, compromising and obliging. There
are 41 items, which try to identify teachers' use of conflict management strategies in the scale. In the scale, Five-point Likert-
point scaling including "Never (1)", "Rarely (2)", "Sometimes (3)", "Often (4)" and "Always (5)" is used. Cronbach Alpha
coefficient of the scale was calculated as .84 for this study.
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2.3. Data Collection

The quantitative and qualitative data of the research were collected concurrently between January and February in 2018-
2019 academic year. It took about 5-10 minutes to answer the questions in the scale in the quantitative part. The data
collection instruments were applied to the teachers with the necessary explanations provided by the researcher upon
receiving the permissions from the school administrators.

In the qualitative part of the research, face to face meetings were conducted with the teachers. In the selection of the teachers,
it was paid attention to the fact that they could express themselves well and would be volunteer to participate in the study. In
the context with the advices derived from the school administrators and the teachers who are close to the researcher, the
teachers were determined to be interviewed. Appointments were made with the teachers beforehand. A convenient time was
arranged for both of the parties. The interviews were conducted in the teachers' room or the vacant classrooms of the schools
where the teachers work. It took about 30-45 minutes to interview with the participants. Tape recording was generally
allowed to be made. Only two participants did not want tape recording. During the interviews with these two participants, the
notes were taken by the researcher.

2.4. Data Analysis

SPSS 21.0 software program was used to analyse the quantitative data. Frequency and percent values were calculated to
identify the participants' demographic characteristics. Arithmetic mean was used to reveal the primary school teachers' use of
conflict management strategies. The score intervals and values of the items in the scale were as follows: 1,00-1,79 “Never”;
1,80-2,59 “Rarely”; 2,60-3,39 “Sometimes”; 3,40-4,19 “Often” and 4,20-5,00 “Always” (Ozgan, 2006).

The qualitative data, tape recording and the notes taken by the researcher were transcribed and examined. Both content
analysis and descriptive analysis were conducted to analyse the data. The categories and codes were formed for each question
posed during the interview. To illustrate, the responses such as student development, teachers' school guard duty, class
schedule, work load, parents' indifferences, principals' injustice and so forth were elicited for the question "Where do the
conflicts you experience stem from with regard to issues and situations?" Similar and related codes were gathered together
and the categories, namely "Student related issues, Administration related issues, Institution related issues etc." were formed.
Through the descriptive analysis, the percent values of the categories and codes were indicated. The participants' perceptions
of the issues in this study were given in a detailed way to ensure the validity and reliability of the qualitative research. The
teachers were frequently provided the feedbacks to prevent misunderstandings or misinformation during the interviews.
After the interviews were transcribed, the interview notes were sent to their e-mails and their feedbacks for the content of the
interviews were confirmed. Besides, the qualitative research processes were indicated in the data collection part in a detailed
way. The validity and reliability of the research were ensured through these treaties.

3. FINDINGS

Based on the interviews conducted with the teachers, their perceptions of the people with whom they experience conflict at
the schools where they work, are displayed in the following table.

Table 3.

The people with whom the Teachers Experience Conflict
The people with conflict Freguency
School Administration 19
Student's Parents 9
Teachers 6
Students 5
Assisting Employees 3

The results of the interviews indicated that the teachers mostly experience conflict with school administration (19) and
student's parents (3) and least with the assisting employees (3) at the schools.

In the context with the second sub-problem of the research, the participants were asked what the conflict situations/issues
they experienced at their schools. Their answers are displayed in Table 4.
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Table 4.
The Conflict Situations/Issues the Teachers Experience

Category Code Freguency

Students Student Behaviors
Student Failure
Student Absenteeism
Ignorance
Administration Injustice
Pressure
Lack of Support
Lack of Motivation
Not Informing
Political Issues
Ignoring Opinions
Institutional Working System of School Guard Duty
Classroom Placement
Official Writings
Class Schedule
Duty Distribution
Things going Wrong
Permission
Physical Needs
Classroom Cleaning
Personal Affairs Gossip
Selfishness
Stubbornness
Difference of Opinions
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The conflict situations/issues experienced by the teachers in the study group, were examined under the four categories,
namely students (8), administration (17), institutional working (14) and personal affairs (14).

The category for students is composed of student behaviours (3), student failure (3), student absenteeism (1) and ignorance
(1) codes. P13 coded teacher expressed that he has conflicts with the students and their parents in the case of student failure
indicating that "I experience conflicts with especially the fourth grade students. They cannot be very successful in math class. I try
to do my best to teach with different methods. However, I cannot see their success in return for my teaching and I experience
conflicts with the students and their parents who question this case.” P18 coded participant emphasized student behaviours as a
conflict issue quoting "I experience conflicts when students are involved in behaviours distracting teaching processes."

The second category with regard to administration consists of injustice (5), pressure (3), lack of support (2), lack of
motivation (2), not informing (2), political issues (2) and ignoring opinions (1) codes. The most frequently repeated issues in
the conflicts experienced with the administration are injustice and pressure situations. P7 coded participant stressed the
school administrator's not treating fairly as a conflict issue stating "The school principal assigns less demanding tasks to her
close friends, whereas she gives me more demanding tasks. This situation causes me to experience conflicts with the principal and
his/her close friends.” P18 coded teacher stated the school principal's pressures quoting "I experienced conflicts with my
principal because of the interventions made in the classroom. He supports traditional approach. He thinks that a teacher teaches
and a student listens. As I did not act in accordance with this approach, he exercised pressure on me and we started to experience
conflicts.” P2 coded teacher paid attention to the lack of support from the school administration revealing, "I cannot get the
necessary support from the school administration in the guidance and awareness raising activities for my students. The principal
thinks that I am the only one who will guide my students.” P4 coded a special education teacher stressed the school
administrator's not considering his opinions quoting "Those students who are in need of special education, warm up too late on
the classroom placement issue. Therefore, although we express our opinions not to change classroom placements, the school
administration does not regard our opinions.”

The category with regard to institutional working is composed of the system of school guard duty (3), classroom placement
(2), official writings (2) class schedule (2), duty distribution (1), things' going wrong (1), permission (1), physical needs (1)
and classroom cleaning (1) codes. When the teachers' perceptions on these issues are examined, P17 coded teacher who
experiences problems on class schedule issue, remarked, "I am experiencing the conflicts on the excessive course hours for
support and education.” P20 coded teacher indicated that teachers' opinions should be taken to decrease the conflicts
experienced on class schedule stating "The school administration has a mind of its own to determine class schedule at the
beginning of the semesters. On this issue, I experience conflicts.”" P10 coded teacher pointed out the possibility of the conflicts on
the official writings citing "We are experiencing conflicts on the official documents. Any official document from the Ministry of
National Education is announced to us at the last moment or too late and we are asked to do something at once. Naturally, we are
having conflicts with the administration or the other teachers on not fulfilling or retarding the duties.”
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In the category with personal affairs, there are gossip (5), selfishness (5), stubbornness (2) and difference of opinions (2)
codes. The participants mostly expressed their opinions on gossip and selfishness issues. P6 coded teacher paid attention to
the difference of opinions citing “I had problems stemming from the fact that people have different opinions about an issue or
situation and rights gain meanings according to their point of views.” P1 coded teacher stated about the gossips within the
institution indicating "I had conflict with the other teachers when I heard the gossips meaning I was close to the school
administration.”

In the context with the third sub-problem of the research, the reasons for the conflicts the teachers experience were
examined. The categories and codes were formed based on the answers derived from the teachers are displayed in Table 5.

Table 5.
The Reasons for the Conflicts Experienced at the Schools based on the Teachers' Perceptions

Category Code Freguency

The Reasons for Personal based Affairs Communication Problems
Personal Characteristics
Lack of Knowledge
Failing to Cooperate
Different Perspectives
Political Views
Irresponsibility
Abusing the Goodwill

The Managerial based Reasons Injustice
Resistance to Change
Authority
Ignoring Ideas
Unclear Instructions

Physical Resources Not Meeting Physical Needs
School Size
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As a result of the interviews conducted with the teachers, the reasons were grouped under three categories, namely personal
based affairs (20), managerial based reasons (29) and physical based reasons (8) with 15 codes.

The category with the reasons for personal based affairs is composed of communication problems (5), personal characteristics
(3), lack of knowledge (3), failing to cooperate (3), different perspectives (2), political views (2), irresponsibility (1) and
abusing the goodwill (1) codes. The most frequently repeated code by the participants is communication problems. P13 coded
teacher pointed out the importance of communication in a conflict indicating, "We had conflicts with each other because of
misunderstandings in the sense that I had a mutual disagreement with my teacher friend that is we could not express ourselves
well." P11 coded mentioned empathy and stated that he had handicaps in the communications, thereby bringing about the
conflicts indicating "Lack of understanding, answering without understanding what the other person wanted to say. In short, |
experience conflicts with the teachers because of lack of empathy.” P2 coded teacher stated to experience conflicts because of
failing to cooperate quoting "I experience conflicts because both my students and some of my colleagues forget to work for a
common purpose and avoid cooperating and assign workload on me.” On the other hand, P19 coded teacher stressed that
conflicts with teachers or school administrators are experienced because of political reasons pointing out "I think that the
system of union damages educational institutions. I have conflicts with a number of teachers and administrators on account of
being in a different educational union.”

The category with the managerial based reasons includes injustice (11), resistance to change (6), authority (6), ignoring ideas
(5) and unclear instructions (1) codes. The most frequently illustrated code among the managerial based reasons is injustice,
that is administrators’ treating unfairly. P7 coded teacher emphasized that the administrator's treating unfairly brings about
the conflicts indicating "The school administrator does not handle the problems fairly. The tolerance shown for a teacher mostly
aggrieves most of us, thereby causing us to experience conflicts.” Another P17 coded participant demonstrated the emphasis of
the injustice issue revealing, "Our school principal prioritizes his own needs rather than the students’ ones and opens courses for
the teachers who are close to him." P5 coded teacher stressed the teachers' changing something inhibited by the administrators
displaying "Our administrators are far away from productivity reflecting an incredible professional fatigue and when we come up
with something new, they discourage us citing 'you cannot put new wine in old bottles', which is a major cause of conflict for me."”
Another P14 coded teacher remarked on the issue with regard to ignoring ideas quoting "We are suggesting something for
student development, which is related to our fields. However, any attention is not being paid to our ideas."

The two codes, namely "not meeting physical needs (4)" and "school size (2)" were created in the context with the conflicts
experienced from the lack of physical resources. P23 coded participant stressed that the limited physical opportunities could
bring about conflicts quoting "On account of the limited budget of the school, cleaning materials cannot be bought and the
classrooms cannot be cleaned. These cause us to have conflicts with the assisting employees.” P7 coded teacher mentioned about
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the large schools and the large number of teachers and students indicating "There are about 50 teachers at our school and each
of them has different expectations, aims, thoughts and we are naturally experiencing conflicts.”

When the sub-problem of the research "What do the conflicts have positive and negative effects on you or your organization?"
was posed to the participants, all the participants indicated that the conflicts do not have any positive effects on them or their
organizations. They claimed that they are negatively affected by the conflicts experienced. Their perceptions of this issue are
displayed in Table 6.

Table 6.
The Negative Results of the Conflicts Experienced according to the Teachers' Perceptions

Category Code Freguency

Individual Diminishing Motivation 11

[UnN
o

Decreasing Productivity
Uneasiness

Distrust

Failure

Resentment
Institution Lack of Communication

Grouping

Negative School Environment
Negative Feelings Against Institutions
Things going Wrong

Gossip

Waste
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The negative results of the conflict situations experienced by the teachers who participated in the research were examined
under two categories, namely individual (37) and institution (30). The category with the negative effects of the conflicts
experienced on individuals is composed of "diminishing motivation (11)", "decreasing productivity 10)", "uneasiness (8)",
"distrust (3)", "failure (3)" and "resentment (2)" codes. In this regard, the most frequently repeated codes are diminishing
motivation, decreasing productivity and uneasiness. P11 coded participant stressed that the conflict he experienced caused to
lose his enthusiasm for working and diminish his motivation quoting "Due to the conflict I experienced with the principal, after
a while, I realized that I was not enthusiastic to attend the class and I did not do intentionally the assigned tasks.” Another P6
coded teacher stated that the conflicts experienced at the schools decrease productivity indicating, "The conflict situations I
experienced at the school prevented me, the teachers around me and the other students from working productively on account of
the tension created by the conflict situations.” Another P25 coded participant remarked that she felt uneasy at the end of the
conflict and it negatively influenced himself quoting "As a result of the conflict I experienced with my teacher in the same
branch, I felt uneasy in the school environment and I do not want to be with him in the same environment.” It is inevitable that a
conflict situation, which is experienced by a person, will have negative effects on this person. However, these effects will not
be confined to that particular person and will influence other people and even all the organization itself. In this regard, it was
quoted from P12 coded participant "In terms of psychological aspect, it negatively affects me and as I am a human, this is
negatively reflected on the teachers around me and my students in my class."

In the context with the category with the negative effects of the conflicts experienced on institutions, the codes "lack of

communication (7)", "grouping (6)", "negative school environment (6)", "negative feelings against institutions (4)", "things'
going wrong (3)", "gossip (3)" and "waste (1)" were formed. The most frequently stated codes are lack of communication,
grouping and negative school environment. The teachers expressed that the conflicts negatively influence the communication
with the teachers, administrators, parents and students and, therefore, these conflicts have negative effects on the institution.
At this point, it was quoted from P22 coded participant "I realized that some parents rarely came to the class and did not want
to talk to me."” Another P12 coded participant indicated that the conflicts affected the communication within the institution
revealing "I have started to make an official contact with the administrators and sometimes ignore even greeting." It is true that
conflicts bring about grouping. P2 coded participant emphasized that grouping negatively influences communication citing
"The conflicts we have experienced with the teachers have caused to form groupings. We live in a group of 3 or 4 teachers without
showing any concern to each other.” The participants' perceptions of the negative effects of the conflicts experienced on the
school environments and the schools are as follows: "...the conflict results came to a discussion point and created anger and
uneasiness among the parties, thereby causing a negative school environment. (P4)"; "The conflicts I experienced with the
administrators caused me to develop negative feelings against the school and the school where I was happy to be beforehand,
griped my soul. (P5)" Based on these perceptions, it can be claimed that the conflicts experienced have negative impacts on
both individuals and organizations and these negative impacts influence not only the parties who have experienced them, but
also all the institutions where the parties are involved. These negative impacts cause people to develop negative feelings
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against their own institutions, create a negative institutional environment, decrease employees' motivations, diminish
productivity at work, make communication obstacles evident in the institutions and prevent them from working properly.

In line with the sub-problem of the research, the teachers were asked how they handled the conflict situations they
experienced. In this regard, both quantitative and qualitative research methods were applied. In the part of the quantitative
research, the arithmetic mean of their use of conflict management strategies is displayed in the following table.

Table 7.

The Teachers' Perceptions of the Conflict Management Strategies

Variables N X ss Values
Obliging 264 3.55 561 Often
Integrating 264 4.12 .510 Often
Avoiding 264 3.31 544 Sometimes
Compromising 264 3.91 485 Often
Dominating 264 3.28 .608 Sometimes

When Table 7 is examined, it is seen that the teachers frequently use Integrating (X=4.12), Compromising (X¥=3.91) and
Obliging (X=3.55) strategies and rarely use Avoiding (X=3.31) and Dominating (X=3.28) strategies. It can be stated that the
teachers prefer Integrating, Compromising and Obliging strategies more. According to this result, the interviews were
conducted with the teachers to comprehensively derive the knowledge with regard to their use of conflict management
strategies. Their perceptions are shown in Table 8.

Table 8.
The Teachers' use of Conflict Management Strategies
Conflict Management Strategies Participants Frequency
Compromising P4, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P16, P18, 14
P19, P21, P22, P23,
Integrating P6,P14,P17,P20 4
Avoiding P1, P5, P15, P24 4
Obliging P3, P2, P25 3
Dominating - -
Total 25

When Table 8 is examined, it is seen that the teachers mostly use Compromising (14) strategy. The teachers, who prefer using
Compromising strategy, stated that they find a middle ground indicating, “We can find solutions for the conflict issues we
experience with the other party by talking without breaking our hearts. (P23)" and "We reach a compromise by talking our
problems. (P23)" Another P21 coded teacher emphasized the injustice issue citing “When [ feel hard done, I remark the
injustice, I advocate my right. If the other party is too insistent, I try to compromise with the other party.” P13 coded teacher
stressed using compromising strategy when he has a conflict with his students and colleagues stating, " In the conflicts with the
students and the other teachers, we solve them by common consent.”

After the most frequently preferred Compromising strategy, P14 coded participant presented his opinion in the context with
Integrating (4) strategy citing "We try to handle the conflicts with the administrators or parents through one on one interview."
P6 coded participant explained proposing solutions among a variety of solutions, which appeal to both of the parties
interacting with the other respondent indicating, "I try to conduct interviews with the people with whom I experience conflict
and propose a variety of solutions for the conflicts and implement the decisions reached with a consensus to overcome them.” P20
coded teacher emphasized the purpose for the student development demonstrating "We strive to solve the conflicts embracing
a good will and solution oriented approach.”

Some of the teachers (4) expressed that they use Avoiding strategy when they experience a conflict. It was quoted from P25
coded teacher "When the other party is not solution oriented, I avoid entering into an argument with that party.” P15 coded
participant who does not want to pay attention to the person with whom he experiences conflict, uttered that he/she
disregards that person indicating, "I try not to deal with the other party keeping silent.” On the other hand, P24 coded
participant who prefers physically keeping away from the school, mentioned the avoiding strategy citing "I solved the conflict I
experienced by asking to be appointed to another school.”

The perceptions of the teachers who use Obliging strategy are as follows: "I usually embrace it when it does not constitute a
serious problem. (P3)", "The number of the teachers at the school is not large and I accept not to cause a lack of communication.
(P2)”, "I respect for the other party's ideas and I do what he/she asks. (P25)" When these participants' perceptions are
examined, it can be claimed that the teachers use obliging strategy when the conflict is not a serious one not to offend the

other party and not to cause communication problems.
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As aresult of the interviews implemented with the teachers, the teachers remarked that they do not use Dominating strategy.

4. RESULTS, DISCUSSION AND RECOMMENDATIONS

A mixed methods research was used to identify the conflict situations the primary school teachers experience with regard to
issues, parties, reasons, their possible results and their use of management strategies to overcome these situations. In this part
of the research, the obtained results were dealt and discussed in the light of the literature.

In the context with the first sub-problem of the research, it was determined with whom the teachers experience conflicts at
their schools. The findings indicated that the teachers are more likely to experience conflicts with their administrators,
students' parents and teachers, respectively. They are least likely to have conflicts with their students and assisting
employees. There are the studies on this issue in the literature. It was found in the study conducted by Ozgan (2006) that the
teachers mostly experience conflicts with the principals and students' parents and least with assisting employees and
students. It was confirmed in the research implemented by Giilliioglu (2013) that the teachers mostly have conflicts with the
administrators (principal and vice principals), students' parents, teachers and students, consecutively. It was reached in
another study by Sucuoglu (2015) that the high school teachers mostly experience conflicts with their students and
colleagues, whereas they have conflicts with assisting employees and students' parents the least. Based on these results, it can
be deduced that teachers experience more conflicts with the person or a group of people with whom they are frequently in
communication and have to work for a common purpose together.

In the scope of the second sub-problem of the research, what the conflict situations/issues the teachers experienced at their
schools were investigated. As a result of the research, these conflict situations/issues were grouped under four categories,
namely students, administration, institutional working and personal affairs. It was found that the teachers mostly have
conflicts on injustice, gossip, selfishness, and students’ cases issues. When the studies conducted in this issue are examined,
the conflicts the teachers generally experience are as follows: student behaviours, assignment of duties, negative individual
attitudes, disrespect, reward and punishment methods, systems of evaluation, appearance, exercising of power, period,
resource distribution, getting permission, school and classroom cleaning, injustice, monetary issues, and union (Giillioglu,
2013; Karip, 2010; Ozgan, 2006; Sucuoglu, 2015; Uysal, 2012; Vaiz, 2017; Zembat, 2012). These results are in parallel with the
ones of the current study. In line with the results, it can be said that teachers often have conflicts about the occupations they
engage in, as well as conflicts related to human relations within the organization.

In the context with the third sub-problem of the research, the reasons for the conflicts the teachers experience were identified.
These reasons were grouped and examined under three categories, namely personal affairs, managerial reasons and physical
reasons. Based on the teachers' perceptions, it was identified that the reasons of the conflicts are composed of lack of
communication, injustice, resistance to change, pressure, ignoring ideas, different perspectives, personal characteristics,
political reasons, not meeting physical needs. When the study conducted by Yeniceri (2009) is examined, it is seen that the
reasons for the conflicts experienced at organizations are related with administration, goals and business structure. When
these reasons with regard to the educational institutions are taken into account, Korkmaz (1994) emphasized that policies,
implementations, attitudes, bureaucratic circumstances, a variety of personal values, differences in personal behaviours and
communication disorders could be the reasons to bring about conflicts at schools. Kara (1995) indicated the sources for
conflicts as unfair division of labour, limited resources, lack of communication and vagueness of job descriptions. Ozgan
(2006) enumerated the reasons for conflicts as lack of knowledge, differences in education and culture, pressure, proving
oneself, lack of communication, acting partially, grouping, life style, political differences, expectations' not being met, resource
shortage, competition, jealousy, self-seeking, underestimating job and false charge. It was specified in the study applied to the
pre-school teachers by Zembat (2012) that the conflicts stem from the teachers' use of the same place, their competitions at
work, not acting for a common action, grouping among the teachers and lack of knowledge sharing. The reasons for the
conflicts experienced at schools were confirmed to be concerned with school size, communication obstacles, differences in the
managerial system, resource shortage, not having a shared value and opinion, individual differences among the teachers, the
differences in the status and roles in the study conducted by Bayar (2015). When the results of the current research and the
studies in the related literature are examined, the reasons for the conflicts experienced at schools are generally concerned
with the interpersonal communication and managerial ones.

In line with the fourth sub-problem of the research, it was examined what the positive and negative effects of the conflict
situations the teachers experience at schools were. The teachers expressed that the conflicts do not have a positive
contribution to them and their institutions. When the literature is examined, it is seen that the conflicts within the institutions
affect employees and the institutions themselves. According to Karip (2010), the conflicts experienced enable the
organizations that cannot keep up with the changes the new era provides, to go through themselves. On the other hand, Gen¢
(2007) claims that the conflicts have positive impacts to reveal and handle some hidden problems and provide different ideas
to develop institutions. Giilsen & Gokyer (2012) mentioned the benefits of the conflicts in the sense that they encourage
creativity within an institution, enable everybody to express their ideas openly and increase motivation. These results do not
overlap with the ones of the current study.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



521

All of the teachers in this study group stated that the conflicts they experienced have negative results for the individuals and
institutions. It was confirmed that the conflicts decrease the teachers' motivation, diminish their productivity and make them
feel uneasy at schools. Although these results negatively influence the teachers as individuals, they will negatively affect other
employees and institutions as a whole. To illustrate, the teacher who feels uneasy as a result of the conflict experienced, is
more likely to reflect this negative feeling to his/her students in the classroom and may not be able to teach as planned. When
he/she goes to the teachers' room, he/she will reflect his/her uneasiness to the other teachers and cause communication
problems. In other words, the effects of the conflicts within an institution are not confined to individuals, but they can involve
the entire institution itself. As a result of the study, it was found that the conflicts have negative effects including lack of
communication, increasing grouping, forming a negative school environment, increasing negative attitudes and feelings
against the school, increasing gossips and things' going wrong on the overall institution. The studies in the literature
emphasize the negative results of the conflicts. The conflicts experienced at an organizational level can have a number of
negative impacts on its employees and organization itself. Kara (1995) described the harms of the conflicts as teachers'
declining productivity, decreasing schools' quality and harming unity and solidarity. Gen¢ (2007) stated the negative
consequences of the conflicts as declining employees' morale and productivity, increasing the adaptation problems among the
employees, increasing the conflicts and decreasing cooperation. Besides, Karip (2010) indicated that a conflict within an
institution could be a reason for employees to quit their jobs. Ozgan (2006) emphasized that the conflicts negatively affect the
teachers' morales and decrease their performances at work. It was found in the study conducted on the teachers by Vaiz
(2017) that the harms of the conflicts include uneasiness, tension, decline of motivation, ineffectiveness in education,
polarisation, negative impact on communication, breaking down relationships, not being eager to go to school, not
cooperating, causing uneasy and tense environment at school.

As a result of the analyses to conduct to determine what the conflict management strategies the teachers use, the different
results were derived. In this part of the research, both the quantitative and qualitative results were formed. In the quantitative
result of the research, the teachers mostly use Integrating, Compromising and Obliging strategies and Dominating one the
least. In the qualitative part of the research, the teachers mostly use Compromising strategy, sometimes Integrating, Avoiding
and Obliging strategies and do not prefer Dominating strategy. The difference among the quantitative and qualitative research
results could be stemmed from the fact that the participants do not have a sufficient knowledge about the strategies. For
instance, during the interviews conducted with the participants when they were firstly presented the options for the
strategies, they indicated Integrating strategy. However, when they explained how to handle the conflicts, it was understood
that they did not use that strategy to solve the conflicts. When the related literature review is examined, it is seen that the
different results were obtained. In the studies conducted by Altuntas (2008) and Ozdemir (2017) it was revealed that the
teachers mostly use integrating and compromising and avoiding, dominating and obliging strategies the least to handle the
conflicts they experience. Glinbay1 & Karahan (2006) found that the teachers mostly utilize integrating and compromising
conflict management strategies and avoiding and dominating ones the least. In the study applied to the college administrators
and academicians by Sirin (2008), it was identified that the participants use integrating, compromising, obliging, avoiding and
dominating conflict management strategies, respectively. It was found in the study by Giilliioglu (2013) that the teachers
firstly use compromising strategy and lastly avoiding strategy in the case of a conflict situation. When the result of the current
research is evaluated in the light of the studies in the literature, it can be stated that the teachers generally struggle to find a
compromise and act constructively and sometimes make their own sacrifices and expect sacrifices from other parties to
handle conflicts with the least loss.

The following suggestions were made based on the results derived from the study:

The most frequently experienced conflict situations by the teachers are class schedule, task assignment and sharing classes,
which stem from the administrators' not acting fairly. In order not to enable teachers to have such a perception,
administrators should arrange teachers' tasks in a transparent way taking into account their workload.

At the end of the study, a result was reached that if a conflict situation is not managed well, it negatively influences school
environment. In this regard, school administrators should arrange the meetings, which will open the communication channels,

and arrange social activities, which will combine everybody.

Experimental studies can be conducted to determine the effectiveness of the strategies used to reduce conflict situations
experienced by teachers.
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6. GENIS OZET

Egitim orgiitleri topluma agik bir sistem olan, girdisi ve ¢iktisi insan olan ve hizmet iireten dinamik drgiitlerden biridir. Orgiit
olarak okullar, 6gretmen, 6grenci, veli ve diger paydaslarin siirekli iletisim halinde oldugu yapilardir. Farkli yas grubundan,
cinsiyetten, mevkilerden insanlarin bir arada barindig: okullarda da ayni diisiince kaliplarinin herkes tarafindan kabul edilip
uyumlu bir sekilde ¢alismanin beklenmesi imkansizdir. Bu sebeple egitim orgiitleri, catismalarin yogun olarak yasandigi
kurumlar arasinda yer almaktadir. Bu dogrultuda ¢alismada ilkokul 6gretmenlerinin ¢atisma yasadigl konulari, ¢atisma
yasadiklar taraflari, ¢atismanin nedenlerini ve olasi sonuglarini tespit etmek amaglanmistir. Ayrica 6gretmenlerin catisma
durumlarini hangi yontemleri kullanarak yonettiklerini belirlemek de bu ¢alisma kapsaminda amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda ana problem olarak “ilkokul 6gretmenlerinin yasadiklar1 catismalar ve ¢atisma yonetimi stratejileri nelerdir?”
sorusu belirlenmistir.

Arastirma karma yontem olarak tasarlanmistir. Karma yontemlerden yakinsayan paralel desen tercih edilmistir. Bu
arastirmada 6gretmenlerin catisma yasadiklar1 durumlar, kimlerle ¢catisma yasadiklari ve ¢atismanin olumlu veya olumsuz
etkilerinin neler oldugu nitel arastirma ile toplanip ayni zamanda ¢atisma yasadiklarinda hangi stratejileri kullanarak
catismay1 yonettiklerini tespit etmek amaciyla da nicel arastirma ile veriler toplanmistir.

Arastirma 2018-2019 egitim 6gretim yilinda gergeklestirilmistir. Arastirmanin nitel kismi Kilis il merkezinde gérev yapan 25
ilkokul o6gretmenleri ile yapilmistir. Calisma grubu secilirken amag¢h o6rnekleme yontemlerinden maksimum c¢esitlilik
orneklemesi tercih edilmistir. Arastirmanin nicel b6liimiinde ise Kilis ilinde bulunan ilkokullarda goérev yapan 6gretmenler
evren olarak belirlenmistir. Arastirmacinin ulasabilecegi okullar arasindan rastgele 6rnekleme yontemi kullanilarak 300
ilkokul 6gretmenine 6lcek uygulanmistir. Yanlis veya eksik doldurulan 36 6lcek dikkate alinmayip 6rneklem 264 6gretmen
iizerinden degerlendirilmistir.

Calismanin nitel boliimiinde yar1 yapilandirilmis goriisme formu hazirlanmistir. Arastirmanin nicel béliimiinde ise Kisisel Bilgi
Formu ve Catisma Yénetimi Stratejileri Olgegi kullanilmistir. Arastirmanin nicel ve nitel verileri eszamanh olarak 2018-2019
egitim 6gretim yilinda Ocak ve Subat aylar1 arasinda toplanmustir.

Nicel verilerin analizinde SPSS 21.0 paket programi kullanilmistir. Ornekleme dahil olan katilimcilara ait demografik
ozellikleri belirlemek amaciyla frekans ve yiizde degerleri hesaplanmigstir. Nitel verilerin analizinde hem igerik analizi hem
betimsel analiz kullanilmistir. Gériisme esnasinda sorulan her bir soruya yonelik olarak kategori ve kodlar olusturulmustur.
Arastirmanin birinci alt problemi dogrultusunda o6gretmenlerin gérev yaptiklar1 okulda kimlerle ¢atisma yasadiklari
belirlenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda o6gretmenlerin g¢ogunlukla sirasiyla yoneticiler, 6grenci velileri ve
o0gretmenlerle; en az ise 6grenci ve yardimci personellerle catisma yasadiklari tespit edilmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda 6gretmenlerin okulda hangi konu veya durumlarda g¢atisma yasadiklari
irdelenmistir. Yapilan arastirma sonucunda okullarda yasanilan ¢atisma konu ve durumlari é6grencilerle ilgili, yonetim ile ilgili,
kurumun isleyisi ile ilgili ve Kkisisel iliskilerle ilgili konu ve durumlar olmak iizere dort bashk altinda toplanmistir.
Ogretmenlerin cogunlukla adaletsizlik, dedikodu, bencillik, dgrenci durumlari iizerinde catisma yasadiklar1 sonucuna
ulasilmistir.

Arastirmanin {giincii alt problemi dogrultunda okullarda yasanilan catisma durumunun nedenleri 6gretmen goriisleri
dogrultusunda belirlenmistir. Catismanin sebepleri kisisel iliskilerden kaynakli sebepler, yonetsel sebepler ve fiziki sebepler
olmak iizere ii¢ baglik altinda incelenmistir. Ogretmenlerin gériisleri dogrultusunda okullarda yasamlan catismanin sebepleri
iletisimsizlik, adaletsizlik, degisime diren¢ gosterme, baskinin olmasi, fikirlerin 6nemsenmemesi, farkli bakis agilari, kisisel
ozellikler, siyasi nedenler, fiziki ihtiyaclarin giderilmemesi catismanin sebebi olarak tespit edilmistir.
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Arastirmanin dordiincii alt problemi dogrultusunda 6gretmenlerin okullarinda yasadiklari catisma durumlarinin olumlu veya
olumsuz etkilerinin neler olabilecegi irdelenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenler yasadiklar1 ¢atismanin kendilerine ve
kurumlarina herhangi bir olumlu katkisinin olmadig ifade etmislerdir.

Calisma grubu kapsamindaki 6gretmenlerin tiimii yasadiklari g¢atismalarin olumsuz sonuglara sebep oldugunu ifade
etmislerdir. Calismada ¢atismanin okul ortamlarinda hem bireye hem de kurma karsi olumsuz sonuglarinin olacag tespit
edilmistir. Ozellikle catismalarin dgretmenlerin motivasyonlarinin diismesine, is veriminin azalmasina, okul ortaminda
huzursuz olmalarina neden oldugu sonucu elde edilmistir. Her ne kadar bu sonuclar égretmenlere bireysel olarak olumsuz
etkilese de ayni anda diger ¢alisanlar1 ve kurumun genelini de olumsuz yonde etkileyecektir.

Ogretmenlerin hangi catisma ¢ézme stratejilerini kullandiklarina yonelik yapilan analizler sonucunda iki farkli sonug elde
edilmistir. Arastirmanin bu béliimiinde ayni anda hem nicel hem de nitel sonuglar olusturulmustur. Arastirmanin nicel
sonucunda 68retmenlerin en ¢ok Biitiinlestirme, Uzlasma ve Uyma stratejilerini, en az ise hilkmetme stratejisini kullandiklari
tespit edilmistir. Arastirmanin nitel sonucunda ise en fazla Uzlagma stratejisini kullandiklari, biitiinlestirme, kaginma ve uyma
stratejilerini ara ara kullandiklarini ve hitkmetme stratejisini ise tercih etmedikleri sonucu elde edilmistir.

Calismada elde edilen sonuglar dogrultusunda su 6neriler sunulmustur:

Calismanin sonucu dogrultusunda 6gretmenlerin en fazla catisma yasadiklar1 durumlar ders dagilimi, gérev dagilimi, sinif
paylasimi gibi konularda yonetimin adaletli davranmamasidir. Bu konuda 6gretmenlerin bu sekilde bir algiya diismemeleri
adina bu tarz durumlari seffaf bir sekilde 6gretmenlerin is yiikii diistiniilerek diizenlemeleri dnerilebilir.

Calisma sonucunda iyi bir sekilde yonetilmediginde catismanin okul iklimini olumsuz yonde etkiledigi sonucu elde edilmistir.

Bu sonu¢ dogrultusunda okullarin bu durumdan daha az etkilenmeleri adina yoneticilerin kurum igerisinde iletisim
kanallarini acacak toplantilar, sosyal etkinlikler planlayarak herkesin kaynasmasini saglamasi 6nerilebilir.
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isbirlik¢i Calisma Becerilerine EtKisi
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Makale Bilgisi OZET
Gelis Tarihi: Bu arastirmanin genel amaci agir ve ¢oklu yetersizligi bulunan 6grencilerle calisan 6gretmen adaylarina
13.02.2019 verilen déniitiin isbirlik¢i calisma becerilerine etkisini incelemektir. Isbirlik¢i yaklasimdan yola ¢ikan
isbirlikei ¢alisma becerileri, ayni sinif ortaminda ¢alisan iki egitimcinin, bilgi, beceri ve sorumluluk paylasim
Kabul Tarihi: stirecini kapsamaktadir. S6z konusu beceri, 6gretmen adaylarinin gergek sinif ortaminda edindigi deneyimler
05.08.2019 ve bu deneyimlerine verilen doéniitler dogrultusunda gelismeye baslamakta, sinif i¢i uygulamalarin siklig1 ile
de pekismektedir. Ogretmen adaylarina isbirlik¢i calisma becerilerini kazandirmak igin verilen déniitiin
Erken Gériiniim Tarihi: etkisini inceleyen bu arastirma, 2017-2018 egitim 6gretim y1linda Ankara ilinde Agir ¢oklu yetersizligi (ACYE)
08.08.2019 olan dgrencilerin siniflarinda 6gretmenlik uygulamasi yapacak olan 12 6gretmen aday1 ile gerceklestirilmistir.
Arastirma, deney oncesi desenlerden tek grup dntest-sontest modeline gore planlanmistir. ACYE olan
Basim Tarihi: o0grencilerle uygulama yapan 6gretmen adaylarinin siif ortaminda partnerleriyle birlikte tamamladiklari ilk
31.07.2020 ders deneyimleri, 6gretmen adaylar1 tarafindan kaydedilmis sonrasinda uygulama danismani tarafindan

izlenerek, hazirlanan kontrol listesi doldurulmus ve bu dogrultuda her bir 6gretmen adayina performansa
dayali doniit verilmistir. Doniitlerden sonra ikinci dersler de benzer sekilde puanlanmis ve sonuglar arastirma
yontemine gore analiz edilmistir. Analiz sonuglar1 6gretmen adaylarinin isbirlikci calisma becerilerine dair
performansa dayali doniit almadan 6nce ve aldiktan sonraki ontest-sontest puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik oldugunu gostermektedir. Arastirmanin bulgular1 alanyazin cergevesinde
tartisilmis ve uygulamalara yonelik onerilere yer verilmistir.

Anahtar Sozciikler: Agir ve coklu yetersizlik, isbirlik¢i ¢calisma becerileri, performansa dayali doniit,
O0gretmen adayi, 6gretmenlik uygulamasi

The Effect of Feedback Provided to Preservice Teachers Working with Severe and Multiple
Disabilities on Collaborative Working Skills

Article Information ABSTRACT
Received: The general purpose of this study is to examine the effect of the feedback given to prospective teachers
13.02.2019 working with students with severe and multiple disabilities on collaborative working skills. Collaborative
working skills, which are based on a collaborative approach, include the process of sharing knowledge, skills,
Accepted: and responsibility of two educators working in the same classroom environment. In order to develop
05.08.2019 collaborative working skills of the educators working together, they should work together in the planning and
continuity of the whole teaching process. This skill starts to develop in accordance with the experiences of the
Online First: prospective teachers in the real classroom environment and the feedback given to these experiences and
08.08.2019 consolidates with the frequency of in-class practices. This study, which examined the effect of the feedback
given to prospective teachers to gain them cooperative working skills, was conducted with 12 prospective
Published: teachers who will teach in the classes of students with severe multiple disabilities (SMD) in Ankara province
31.07.2020 in the 2017-2018 academic year. The research was planned according to one-group pretest-posttest design,

which is one of the pre-experimental designs. In this context, the first course practices of prospective teachers
who practiced with students with severe multiple disabilities with their partners in the classroom
environment were recorded by the prospective teachers; and after the records were watched by the practice
advisor, the checklist was prepared and performance-based feedback was given to each prospective teacher.
The second courses given after receiving the feedbacks were similarly scored and the results were analysed
in accordance with the research method. Results show that there is a statistically significant difference
between pre-test and post-test scores of prospective teachers before and after taking performance-based
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feedback on collaborative working skills. The findings of the research were discussed within the framework
of the literature and suggestions for practices were given.
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prospective teacher, teaching practice
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1. GIRIS

Agir yetersizlikten etkilenmis bireyler, toplumsal yasama uyum saglayabilmek ve bagimsiz yasam becerilerini edinebilmek i¢in
yetersizlikten hafif diizeyde etkilenmis bireylerin aksine genis capli ve siirekli destege ihtiyact olan bireyler olarak
tanimlanmakta ve ¢oklu yetersizlik de agir yetersizligin altinda yer alan bir durum olarak betimlenmekledir (Collins, 2007;
Safak, 2013; Westling ve Fox, 2009). Coklu yetersizlikten etkilenmis bireyler, birden fazla yetersizlik tiiriinden etkilenmis ve tek
bir yetersizlik i¢in gelistirilmis egitim-6gretim programindan yeterli 6l¢ciide faydalanamayan bireylerdir (Safak, 2013). Agir ve
coklu yetersizligi (ACYE) olan bireyler ise birden fazla yetersizlikten etkilenmis, stirekli ve yogun destege ihtiya¢c duyan bireyler
olarak tanimlanmaktadir (Safak, 2013). S6z konusu bireyler, tek bir yetersizlik tiirii i¢cin hazirlanan 6zel egitim programlarina
yerlestirildikleri takdirde kendileri i¢cin hedeflenen diizeye gelmekte zorluk cekmektedirler. Coklu yetersizlige sahip bireylerin
egitimlerinin yeterlilikleri ve gereksinimleri dogrultusunda 6zellestirilmesinin yani sira 6zel yetismis personel ve uyarlanmis
6gretimsel materyallere gereksinimleri vardir (IDEA, 2011). ACYE olan ¢ocuklarin egitimini de kapsayan 6zel egitim alaninda
calisan 6gretmenlerin ve calisacak 6gretmen adaylarinin, siniflarinda bulunan ve farklh gereksinimlere sahip dgrencilerin
ogretim siirecine etkin katihminin saglanmasi, hedeflenen amaclara ulasmak agisindan 6énemlidir. Ozellikle ACYE olan
ogrenciler, cevrelerindekileri anlamlandirabilmek i¢in gerekli olan duyular1 (gérme, isitme vb.) sinirli sekilde kullanmalari
sebebiyle, okul yasantilarinda yogun bir egitsel destege ihtiya¢c duymaktadirlar (Safak, 2013). Bu destek ¢ogunlukla her 6grenci
ile bir ders siiresi boyunca birebir ilgilenmeyi gerektirmektedir. Bu sebeple, ACYE olan 6g8rencilerle ¢alisan 6gretmenlerin her
bir 6grencinin egitim ortamindan esit diizeyde faydalanabilmelerine yardimci olmasi i¢in isbirlik¢i bir yaklasimla ¢alisabilme
becerilerine sahip olmalari gerekmektedir. Ogretmenler bu sayede, her 6grenci icin gerekli 6gretim ve materyal uyarlamalari
yaparak, 6grencilerin egitim 6gretim faaliyetlerine yeterlilikleri dogrultusunda islevsel katilimini saglayabilir, akademik
performanslarini ve sosyal becerilerini gelistirmede yardimci olabilirler (Giirgtir, 2005; Scruggs, Mastropieri ve McDulffie;
2007).

isbirlik¢i yaklasimdan yola cikan isbirlikci 6gretim, genel olarak sinif dgretmenleri ile 6zel egitim uzmanlarinin aym sinif
ortaminda birlikte yiirtttiikleri 6gretim siirecini temsil eden bir yontemidir (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain ve Shamberger,
2010; Solis, Vaughn, Swanson ve Mcculley, 2012). Ayni sinif ortaminda ¢alisan iki egitimcinin, bilgi, beceri ve sorumluluk
paylasim siirecini ¢erceveleyen soz konusu yontemden, hem genel egitim siniflarinda 6zel egitime gereksinim duyan ya da risk
grubunda olan 6grencilerle ¢alisan egitimciler hem de 6zel egitim siniflarinda egitim géren ve farkli gereksinimlere ihtiyag
duyan ACYE olan 6grencilerle calisan egitimciler aktif olarak faydalanabilmektedir (Villa, Thousand ve Nevin, 2008).

Birlikte ¢alisan egitimcilerin isbirlik¢i 6gretimden faydalanabilmesi i¢in tiim 6gretim siirecinin planlanmasi ve siirdiiriilmesinde
bir arada ¢alismalar1 gerekmektedir (Glirgiir, 2005). Egitimciler bu sayede, farkli egitim stratejilerini harmanlayarak
standartlastirllmis miifredatta yer alan kazanimlar: her bir ¢ocugun gelisim 6zelliklerine ve 6grenme yeterliliklerine goére
uyarlayabilirler (Friend vd., 2010). Bu uyarlama siirecinde sinifin fiziki yapisi, hedefler, 6gretim i¢in ayrilan zaman ve ortaya
cikabilecek olas1 problemler belirlenerek, 06grencilerin ihtiyaglarina yoénelik olarak farkhi isbirlikgi modeller
kullanilabilmektedir. Bu kapsamda gelistirilen isbirlikci modeller; a) 6gretim yapan/gézlemci 6gretmen (one teaching, one
observing, b) istasyon 6gretimi (station teaching), c) paralel 68retim (parallel teaching), d) alternatif 6gretim (alternative
teaching), e) ekip 6gretimi (teaming), f) 6gretim yapan/yardimci 6gretmen (one teaching, one assistment) modelleridir (Giirgir,
2005; Sands, Kozleski ve French, 2000). isbirlik¢i 6gretimin ana amaci, planlama ve 6gretim asamalarinda egitimcilerin esit
sekilde sorumluluk almasi ve sunduklari bakis agilari ile egitim stirecinin zenginlesmesine katki sunmalaridir (Villa vd., 2008).
Bununla birlikte yapilan ¢alismalar, 6zel egitim okullarinda ve siniflarinda ¢alisan egitimcilerin isbirlikei yaklasim kapsaminda,
siklikla paralel 6gretim ve alternatif 6gretim modellerinden faydalandigi ve bu sayede farkli gereksinimlere sahip olan
ogrencilerini de stirece aktif olarak dahil edebildiklerini ortaya koymustur (Friend ve Cook, 2013, Murawski, 2009; Weiss ve
Lloyd, 2012).

Ozel egitimcilerin faydalandigi modellerden biri olan paralel 6gretim; egitimcilerin planlama ve 6gretim sorumlulugunu
paylasarak belirledikleri gruplara ayni anda, ayni konuda ayr1 egitim sunmasin igermektedir (Friend vd., 2010; Murawski,
2009). Bu model dahilinde yapilacak olan isbirliginde egitimcilerin ikisinin de konu icerigine ve kazanimlara hakim olmasi ve
anlatacaklar1 gruplarin 6zelliklerine gore kullanacaklar1 materyalleri ve dgretim yontemlerini belirlemeleri gerekmektedir
(Mastropieri vd., 2005). Model, 6grencilerin yeterliliklerine gore esnek hale getirilen bir 6gretim siirecine olanak tanimaktadir.
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Bununla birlikte, sinif ortaminda yapilacak fiziksel diizenlemelerle (sira diizeni, 6grencilerin yerlesimi vb.) farkl yetersizlik
grubuna sahip 6grencilerin egitim gordiigii 6zel egitim siniflarinda da kullanima uygun niteliktedir. Bir diger model olan
alternatif 6gretim; bir egitimcinin biiylik grup egitimi yaptig1 sirada es zamanl olarak diger egitimcinin destege gereksinim
duyan daha kiiciik bir gruba dersin igerigini kapsayacak sekilde sundugu egitimi kapsamaktadir (Friend ve Bursuck, 2012;
Murawski, 2009). Genel amaci 6zel 6grenme ihtiyaclar1 olan 6grencilerin ihtiyac duyduklar1 bilgi ya da becerileri
Ogrenebilmeleri icin bireysellestirilmis alan sunmak olan alternatif 6gretim, bu sayede hedeflenen konunun etkin 6gretiminin
sinifin tamamini kapsayici nitelikte olmasini saglamaktadir.

Isbirlik¢i 6gretim modellerinin temel aldig1 isbirlikci calisma becerileri de genel anlamda égretmenlerin ders siiresince
ogrencileri ortak sekilde yénlendirmesini kapsamaktadir. Isbirlik¢i calisma becerisi, sinif ortami ve 6grencilerin
gereksinimlerine bagh olarak en uygun isbirlik¢i modeli segmeyle baslayan bir siirectir. Bu siireg, 6gretmenlerin sinifin ve
ogrencilerin gereksinimlerine gore calismada kullanilacak materyallerin hizli ve etkin sekilde 6grencilere tanitilmasi i¢in bir
arada sunulmasi, 6gretim sirasinda problem davranislarin dniine ge¢mek icin 6grenciler ile birebir ya da kugiik/biiytik grup
seklinde c¢alisilmasi, bireysel destege gereksinim duyulan o6grencilerin belirlenerek, planli sekilde birebir ¢alisilmasi,
ogrencilerin o an ki gereksinimleri dogrultusunda partnerlerin birbirlerini hizli sekilde yonlendirmeleri ile devam etmektedir.
Siirecin sonunda 6gretmenlerin birlikte yaptiklari calismalar1 degerlendirmeleri yer almaktadir (Friend ve Cook, 2013).

Alan yazina bakildiginda isbirligi ile 68retim yaklasimina dair gerek uygulamaya gerek de durumu betimlemeye yonelik bircok
calismanin yapildig1 ve bu calismalarin da daha ¢ok 6zel gereksinimli d8rencilerin kaynastirilmasini saglamak amaciyla
okuldncesi, ilkogretim, orta O6gretim seviyelerinde genel egitim ortamlarinda gergeklestirildigi goriilmektedir. Salend ve
Johansen (1997) tarafindan yapilan arastirmada, ikinci kademde kaynastirma siniflarinda goérev yapan Ogretmenlerin
isbirligine yonelik deneyimlerinin ve gorislerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Gértismelere dayali olarak yapilan ¢alismada
isbirliginin 6gretim siirecini daha eglenceli hale getirdigi ayni zamanda yeni 6gretim yéntem ve teknikleri ile ilgili deneyimlere
firsat sunuldugu belirtilmistir. Wood (1998)’ un isbirligi yaklasimindan faydalanan 6gretmenlerin rollerini betimledigi
arastirmasinda, 6gretmenlerin, isbirliginin ilk zamanlarinda goérev ve sorumluluklarin paylasiminda anlasmazliga diisseler de
uygulamaya yo6nelik deneyimleri arttik¢a rollerini daha net anlayarak birbirileri ile paylasim i¢ine girdigi sonucuna ulagsmistir.
Austin (2001) ise 6gretmenlerin is birligiyle 6gretim yapildiginda konunun daha iyi 6gretildigini ve 6grenciler arasinda daha
cok etkilesim firsatlar1 sagladigini ifade ettiklerini ortaya koymustur. Yurt disinda yapilan ¢alismalarla birlikte iilkemizde de
6zel egitim alaninda calisan ve calisacak olan &gretmenlerin isbirligi yaklasimina yonelik goriislerinin belirlenmesi ve
uygulamalara yo6nelik calismalar yiritilmektedir. Glirglir (2005)’tin kaynastirma uygulamasina dahil olan bir ilk6gretim
sinifinda gerceklestirdigi eylem arastirmasinda 6zel egitim 6gretmeni ile isbirligi icinde ¢alisan sinif 6gretmenin kaynastirma
ogrencisi ile iletisim kurma, déniit verme gibi 6gretmen davranislarinda gelismeler oldugu gézlenmistir. Vuran, Bozkus-Geng
ve Sani-Bozkurt (2017) tarafindan yapilan ¢alismada da zihin engelliler 6gretmenligi programina devam eden 6gretmen
adaylarinin isbirligi ile Bireysellestirilmis Egitim Programlar1 (BEP) gelistirmeleri ve bir ekiple birlikte ¢alisma becerilerini
kazanmalari stireci ve sonuglar1 betimlenmistir. Calisma sonunda, 6gretmen adaylarinin isbirligi ile calisma ve ekiple birlikte
BEP hazirlama becerilerinin gelistigi bulgusuna ulasilmistir.

Yapilan calismalar incelendiginde, hemen hemen hepsinin, isbirligi ile 6gretim yaklasiminin hem 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerine hem de 68rencilerin sinif i¢ci performanslarina olumlu katki sagladigini ortaya koymustur. S6z konusu isbirlikei
yaklasimin benimsenmesi ve 6zel egitim alaninda siklikla kullanilan isbirlik¢i modellerin igsellestirilmesi i¢in, 6gretmen
adaylarinin deneyim kazanmasi esastir. Clinki iyi 6gretmen yetistirmeyi hedefleyen bir program, 6gretmen adayini bilgi ve
beceriyle donatmak kadar bu bilgi ve beceriyi en iyi sekilde sergileyebilir hale getirmeyi de amaglamalidir (Devrim Day1, 2011;
Gleason ve Hall 1991; Ozyiirek, 2008). Ogretmen adaylar gercek sinif ortaminda ¢alisirken uygun dersler ve materyallerin
gelistirilmesi, sinif davranislarini ydnetme ve 6gretim yapma iizerine deneyimler kazanirlar. Bu deneyimler onlara iiniversite
siniflarinda 6grendikleri 6gretmenlik becerilerini gercek siniflarda etkili bir sekilde uygulamalarina izin verir (Safak, Yilmaz,
Demiryiirek ve Dogus, 2016). Bu nedenle, 6gretmen egitiminin niteligine gére sunulan deneyim kazandirma siireci de farklilik
gostermektedir. Genel anlamda, sinif 6gretmeni ve iiniversite danismani ile es zamanl yiiriitiilen doniit stirecinde, 6gretmen
adaylarinin ulastiklar1 amaglar degerlendirilerek, eksik 6grenmelerin tamamlanmasi saglanmaktadir. Ogretmen adayinin
performansinin degerlendirilerek sunulan performans doniitii, 6gretmenlik becerilerinin kazandirilmasina ve 6gretmenlerin
6grendiklerini siniflarinda uygulayabilmelerine olanak saglayan yontemlerden biridir (Akalin, 2014). Yapilan ¢alismalar,
O0gretmen yetistirme siirecinde kullanilan performans doniitiiniin, 6zel egitim 68retmeni yetistirme kapsaminda da siklikla
tercih edildigini gostermektedir (Akalin ve Sucuoglu, 2015; Dayi, 2009; Erbas ve Yiicesoy, 2002; Glirgiir, 2013; Toro Zambrana,
1996; Vuran, Ergenekon ve Unlg, 2014).

Ozel egitim 6gretmen adaylarimin yetistirilme siiresince verilen egitim daha cok 6gretime yonelik stratejileri kazandirmaya
yoneliktir. Isbirlik¢i calismanin énemi, isbirlikci calisma stratejisinin 6gretimine yénelik bir ders almayan égretmen adaylari,
sinif uygulamalarinda basarili 6gretim siiregleri planlasalar bile kendi aralarinda koordine olamamakta ve uygulama kisminda
hedeflerine ulagsmakta zorluk ¢ekmektedirler. Hizmet 6ncesi kazandirilan becerilerin i¢sellestirilmesi, 6gretmenlerin hizmet
icinde de bu becerileri aktif kullanmalarini saglamaktadir (Greenwood, Mabeady; 2001). Bu baglamda ¢ikis noktasi, yetersizligi
olan 6grencilerin genel egitim ortamlarina dahil edilmesi ve s6z konusu 6grencilerin ihtiyaclarina sistematik olarak cevap
verilmesi olan isbirlik¢i 6gretim; genel anlamda, biitiinlestirilmis siniflarda, sinif 6gretmeni ve 6zel egitim 6gretmeninin
belirledikleri is bolimii dahilinde bir arada ¢alismasini hedeflemektedir (Madden ve Slavin, 1983; Yesilyurt, 2000). Ulasilmak
istenen ana amag, yetersizlikten etkilenen 6grencilerin hepsinin biitiinlestirilmis egitim ortamlarinda akranlari ile bir arada
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egitim almasi olsa da lilkemizdeki mevcut fiziki kosullarin yetersizligi, 6zel egitimde ¢alisan uzmanlarin sinirl sayida olusu gibi
etmenler 6zellikle ACYE olan 6grencilere verilen egitimin, 6zel egitim okullarinda devam etmesine neden olmaktadir (Safak,
2013; Safak ve Uyar, 2015). Bu nedenle ayni sinif icinde ACYE 6grencilerle ¢alisan 6zel egitim 6gretmenlerinin, sunduklari
egitimi daha verimli hale getirmek icin isbirligine dayali bir tutum olusturmasi ve siirdiirmesi gerekmektedir.

Bu ¢alismanin amaci da ACYE olan 6grencilerle calisan 6gretmen adaylarina verilen performans doniitiiniin isbirlik¢i calisma
becerilerine etkisini belirlemektir. Calismanin, ACYE olan 6grencilerle calisacak 6gretmenlere isbirlikci calisma becerilerinin
ogretilmesi kapsaminda uygulamaya; 6zel egitimde isbirlik¢i calisma becerilerinin kazandirilmasi kapsaminda da alanyazina
katkisi oldugu diisiiniilmektedir.

2.YONTEM

Bu arastirma, arastirma grubunun kisith sayida olmasi nedeni ile deney 6ncesi desenlerden tek grup ontest-sontest modeline
gore planlanmistir (Karasar, 2013). Modelin sayiltisi, son test puanlari, 6n test puanlarindan daha biiyiik ise bunun var olan
bagimsiz degiskenin etkisi oldugudur. Denenen degiskenin etkili olup olmadigi 6n test ve son test ortalamalari arasindaki farkin
anlamliliginin test edilmesi ile miimkiindiir. Arastirmanin bagimli degiskeni, isbirlik¢i calisma becerileri; bagimsiz degiskeni ise,
6gretmen adaylarina verilen performans donttiidiir.

2.1. Arastirma Grubu

Amaci, ACYE olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmen adaylarina verilen performans doniitiiniin isbirlik¢i ¢alisma becerilerine
etkisini belirlemek olan calismaya, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Ankara ilinde ACYE olan 6grencilerin siniflarinda
o6gretmenlik uygulamasi yapacak olan 12 6gretmen aday1 katilmistir. Arastirmaya goniilli katilan adaylarin tamami 6zel egitime
yonelik derslerle (matematik 6gretimi, Tiirkce 6gretimi, sosyal bilgiler 68retimi vb.); 6gretmenlik alan bilgisi dersleri olan 6zel
Ogretim yontemleri, materyal gelistirme, sinif yonetimi, 6gretim ilke ve yontemleri derslerinin yani sira “birden fazla yetersizligi
olan ¢ocuklarin egitimi” dersini basar1 ile tamamlamistir. Adaylarin uygulama yaptig1 siniflarda bulunan 6grenciler; 6-14 yas
arasl, ACYE olan (gorme yetersizligine ek agir ve orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan) 6grencilerdir. Ortalama iki kisilik olan
(en az iki- en ¢ok bes) smiflarda en az bir 6grencinin sézel dil becerileri ¢ok sinirli ya da hi¢ gelismemistir (jest ve isaret dili ile
iletisim kurabilmektedirler). Her sinifta iki 6gretmen adayinin bulundugu ¢alisma kapsaminda, alt1 farkli sinifta bulunan 12
O6gretmen adayindan veri toplanmistur.

2.2, Uygulama Danismanlari

S6z konusu ¢alismanin tiim arastirmacilarinin ¢alisma alanlar1 6zel egitimdir ve bir iiniversitenin 6zel egitim bolimiinde
uygulama danismanligl gorevini de yuriitmektedirler. Arastirmacilardan ilki yaklasik 15 senedir zihin engelliler okullarinda,
diger gl ise bes senedir ACYE siniflarindaki 6gretmenlik uygulamalarinda danismanlik yapmaktadir. Arastirma kapsaminda
performans doéniitlerinin tamamu ikinci arastirmaci tarafindan verilmistir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirma verileri dogal sinif ortaminda c¢ekilen video kayitlar iizerinden yapilan yapilandirilmis gézlemler iizerinden
toplanmustir. Gézlemlerin degerlendirebilmesi icin Isbirlik¢i Calisma Becerileri Kontrol Listesi (ICBKL) gelistirilmistir.

2.3.1. Isbirlikci calisma becerileri kontrol listesinin gelistirilmesi

ACYE olan dgrencilerle ¢alisan 6gretmen adaylarina verilen performans doniitiiniin isbirlik¢i ¢alisma becerilerine etkisini
belirlemek icin olusturulan kontrol listesinin hazirlanmasinda, arastirmacilar tarafindan oncelikle ilgili alanda literatiir
taramasi yapilmis ve 6rnek kontrol listeleri ile g6zlem formlar (Friend ve Cook, 2013; Murawski, 2009; Scruggs ve Mastropieri,
2017) incelenmistir. Ornekler dogrultusunda kontrol listesinin maddelerini hazirlayan arastirmacilar, gozlemciler arasi
giivenirligin saglanmasi icin her bir maddeyi ayrintili sekilde agiklamislardir. Hazirlanan kontrol listesindeki ifadelerin
anlasilirhigy, kapsami ve madde igerikleri ile ilgili olarak iki 6zel egitim uzmanu ile iki 6l¢me degerlendirme uzmanindan goris
alinmistir. Alinan gorisler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak, kontrol listesine son hali verilmistir (Ek 1).

2.4. Verilerin Toplanmasi

2017-2018 egitim 6gretim doneminde siirdiiriilen arastirmada, tek grup dntest-sontest modeline uygun olarak dncelikle, ACYE
olan 6grencilerle uygulama yapan dgretmen adaylariin ayni sinif ortaminda bir arada tamamladig birinci dersler dntest verisi
olarak video ile kayit altina alinmistir. Kayitlar alinmadan 6nce 6gretmen adaylarinin uygun sekilde video kaydi yapmalari i¢in
kamera agisinin 6grencileri ve yapilan etkinlikleri net olarak gérmesi, kameranin 6grencilerin dikkatini cekmeyecek sekilde
yerlestirilmesi ve sesinin kontrol edilmesi gibi agiklamalar yapilmistir. Cep telefonu ile kayit altina alinan ilk dersler (ortalama
30 dakika) 6gretmen adaylarinin partnerleri ile sinifta bir arada bulunduklari ilk ders deneyimleridir. Her ders i¢in dersi
ylriiten ve gézlemlenen 6gretmen adayina eslik eden 6gretmen aday1 “partner” olarak betimlenmistir. Her sinifta iki 6gretmen
aday1 bulundugu icin her adaydan ayr bir ders hazirlayarak grup égretimi olacak sekilde anlatmasi istenmistir. Ontest icin
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alinan kayitlardan 6nce adaylara herhangi bir doniit verilmemis ve kayitlar esnasinda arastirmacilardan higbiri sinif ortaminda
bulunmamistir. Adaylarin birinci ders kayitlar1 tamamlandiginda, belirlenen uygulama danigsmani tarafindan izlenerek her bir
dgretmen adayi icin ICBKL doldurulmustur. Ayn1 danisman sonra her bir 6gretmen adayinin ilk derslerine isbirlikci calisma
becerileri baglaminda birebir doniit vermistir. Bu ddniitler sirasinda 6gretmen aday ile birlikte birinci ders videosu izlenmis
ve doldurulan kontrol listesi iizerinden uygulama danismanin odasinda performansa dayali doniit verilmistir.

Verilen doniitlerin ardindan, sontest verileri i¢cin 6gretmen adaylarinin ikinci ders anlatimlarini kayit altina almalari istenmistir.
ikinci ders anlatimlari, staj takvimi dikkate alinarak olusturulmus ve verilen ilk dersin ardindan 3 hafta sonra yapilmistir. ikinci
ders anlatimi kayitlari da birinci ders kayitlari gibi ayni uygulama danismani tarafindan izlenerek her bir 6gretmen adayi i¢in
ICBKL doldurulmustur. ikinci dersin ardindan verilen déniitler ilk déniitlerde ilk ders anlatimina verilen déniitlerle ayni siireg
izlenmistir.

2.4.1. Performans déniitlerinin verilmesi

Her bir 6gretmen adayinin partneri ile sundugu ilk derslerine iliskin verilen déniitler, birebir doniitlerdir. Bu kapsamda
uygulama danismani, égretmen adaymin birinci dersini izledikten sonra doldurdugu ICBKL i{izerinden, déniit vermistir.
Doniitlerin tamami danismanin odasinda verilmistir. Danisman tarafindan birebir olarak gériismeye alinan her bir 6gretmen
adayinn ilk ders videosu izlenerek, ICBKL iizerinden yaptig1 ve yapmadigi maddelere iliskin érnekler izletilmistir. Ogretmen
adayinin ders anlatim siiresince isbirlik¢i ¢alisma becerilerine dair olarak partneri ile birlikte gerceklestirdigi maddeler
betimlenerek pekistirilirken (6rnegin; “6gretim sirasinda 6grencilerin gereksinimine ve sinif ortamina bagh olarak bes farkli
isbirlik¢i 6gretim yaklasimindan birini segerek kullanir.” maddesini gerceklestiren adaya, “tebrikler, burada 6gretim sirasinda
partnerin ile isbirligi icinde ¢alismissin, bu yaptigin is birligi “6gretimi yapan/yardimci 6gretmen modelini” kapsamakta
denilerek 6grenim modelinin icerigi anlatilmistir); yapmadigi maddelerin isbirlik¢i ¢alisma becerileri siireci i¢in dnemi
aciklanmistir (6rnegin; “68retim sirasinda yapilan etkinliklerde bireysel destege gereksinim duyan 6grenciyle ilgilenmesi icin
partnerini yonlendirir.” maddesini gerceklestirmemis ve bu nedenle grup 6gretimini yarida keserek o6grenci ile birebir
ilgilenmeye calismis bir adaya, partneri ile birlikte calistifn ve gerekli durumlarda 6grencilerle birebir ilgilenmesi icin
yonlendirdigi takdirde dersin akisini bozmayacagi agiklamasi yapilmistir). Hemen ardindan, yapmadig madde/maddeleri ders
anlatimlarina nasil ekleyebilecegine dair sozlii doniit verilmis (6rnegin; “partnerini, 6gretim sirasinda yapilan etkinliklerde
6grencilere yardim etmesi i¢in yonlendirir.” maddesini fen 6gretiminde, bitki dikme etkinligi sirasinda uygulamamis bir adaya;
her 6grencinin Oniline materyalleri koyup, sira ile ¢alismanin, bekleyen 6grencilerde problem davranislara yol agtigini
(materyalleri yere atma, siraya vurma vb.), bunun yerine partnerini diger 6grencilere yardim etmek icin yonlendirerek, bitki
dikme etkinligini paralel bir sekilde tamamlayabilecegi belirtilmistir) ve bu ddniitlere uygun olarak ikinci ders hazirliklarini
yapmalari ve dersi anlatmalar: istenmistir. Ikinci ders anlatimlarinda 6gretmen adaylarina isbirlikci calisma becerilerine dair
herhangi bir birebir ya da grup doniitii verilmemis, birinci ders anlatimlarindaki doéniitlere dikkate alarak 6gretimlerini
tamamlamalar1 hedeflenmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Yapilan arastirma sonucu elde edilen verilerin analizine gecilmeden 6nce verilerin normal dagilima sahip olup olmadigina
bakilmistir. Orneklem grubunun biiyiikligii 50’den kiigiik oldugu i¢in verilerin normal dagilima uygunlugunu test etmek adina
Shapiro-Wilk testi kullamilmistir (Biytkoztirk, 2012). Shapiro-Wilk testi igin elde edilen anlamhlik duzeyleri (p)
incelendiginde; bagimli degiskenler icin her iki gruptaki dagilimin p degerinin 0,05’ten kiigiik oldugu goriilmektedir. Bu
durumda her iki grupta da normal dagilim gostermemektedir. Veriler normal dagilim gostermedigi icin iliskili t- testinin
parametrik olmayan karsilig1 olan Wilcoxon isaretli siralar testinin uygulanmasina karar verilmistir. (Balci, 2007; Biiylikoztiirk,
2012). Verilerin ¢o6ziimlenmesinde SPSS 21,0 istatistik paket programi kullanilmistir (Tablo 1).

Tablo 1.
Normallik testi
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
istatistik sd p- istatistik sd p.
Ontest 251 12 .036 811 12 .012
Sontest 241 12 .054 .830 12 .021

2.6. Gozlemciler Arasi Giivenirlik

Arastirmada, dncelikle her 6gretmen adayi i¢in kaydedilen birinci derslerin video kayitlar belirlenmis ve {i¢iincii arastirmaci
tarafindan izlenerek her bir 6gretmen adayi icin ICBKL doldurulmustur. Birinci derslerde gézlemci giivenirligi hesaplandiktan
sonra uygulama danismani déniitleri vermis ve 6grencilerden ikinci derslerin videolarim cekmelerini istemistir. ikinci derslerin
videolarinin tamami da iiciincii aragtirmaci tarafindan izlenmis ve her bir 6gretmen aday: icin ICBKL doldurulmustur.
Gozlemciler arasi giivenirlik Goriis Birligi + Goriis Ayriligi/Goris Birligi x 100 formild kullanilarak hesaplanmistir (Erbas,
2012). Bu formiil ile yapilan hesaplama sonucunda, arastirmanin gézlemciler arasi giivenirligi birinci dersler i¢in %94; ikinci
dersler i¢cin %92,6 olarak belirlenmistir.
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2.7. Sosyal Gegerlik

Arastirmanin sosyal gecerligi kapsaminda arastirmaya katilan adaylara, arastirmanin sonuglarina iliskin goriislerini
belirtebilecekleri dort adet agik uglu soru sorularak 6znel degerlendirme yapilmistir (Kurt, 2012). Bu degerlendirme
kapsaminda ¢alisma bittikten sonra 6gretmen adaylari ile yapilandirilmis bir goriisme yapilmis ve sosyal gecerlilik verileri bu
kapsamda toplanmistir. Goriisme sirasinda ses kaydi alinmis, ardindan ses kayitlarinin dékimu olusturularak, arastirmacilar
tarafindan betimsel sekilde analiz edilmistir. Her bir 6gretmen adayi i¢in goriisme siiresi ortalama 30 dakika stirmiistiir.
Goriismede 6gretmen adaylarina isbirligi icinde ¢alismanin onlara ne gibi katkilar sagladigi, sinif ortamini nasil etkiledigi,
isbirlik¢i calisma ile ilgili goriisleri, iyi bir isbirligi icin 6gretmenlerin sahip olmalar1 gereken nitelikler sorulmustur.

3. BULGULAR

Performans doniitiiniin isbirlik¢i calisma becerilerini gelistirmedeki etkisini belirlemek i¢in yapilan calismada 12 6gretmen
adayinin déniit almadan 6énce ve déniit aldiktan sonra isledikleri derslerin video kayitlarinin ICBKL gore izlenerek
degerlendirilmesi, ¢alismanin dntest ve sontest verilerini olusturmustur.

Performans doniitiiniin ACYE olan o6grencilerle calisan 6gretmen adaylarinin isbirlik¢i ¢alisma becerilerini gelistirip
gelistirmedigine iliskin Wilcoxon isaretli siralar testi Tablo 2’ de verilmistir. Analiz sonug¢lar1 sontest medyan puaninin
(medyan=8.00), ontest medyan puanindan (medyan=1) istatistiksel olarak anlamli derecede yiiksek ve etki blyiikligiiniin de
biiylik oldugunu goéstermistir (Z=3.089, p<,05, r=,63). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani sontest puani lehinde oldugu gériilmektedir. Bu sonuglara gore, performans doniitiiniin
ACYE olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmen adaylarinin isbirlik¢i ¢alisma becerilerini gelistirmede 6nemli bir etkisi oldugu
soylenebilir.

Tablo 2.
Performansa dayali déniit éncesi ve sonrasi isbirlik¢i ¢calisma becerileri puanlarinin Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglari
Sontest- n Sira Sira y/ p
Ontest Ortalamasi Toplam
Negatif Sira 0 0.00 0.00 3.089* 0.002
Pozitif Sira 12 6.50 78.00
Esit 0
Toplam 12

*: Pozitif siralar temeline dayal.

ACYE ogrencilerle calisan 6gretmen adaylarinin isbirlikei calisma becerileri kontrol listesinde yer alan 6gretim 6ncesi, sirasi ve
sonrasini alana ait 10 maddede gozlemciler tarafindan isaretlenen dogru bildirim sayisi, performansa dayali déniit almadan
once ve aldiktan sonra her bir 6gretmen adayi i¢in farklilik géstermistir. Tablo 3’te performansa dayali doniit almadan 6nce ve
aldiktan sonra toplam dogru bildirim sayisinda anlamli bir artis gézlenen maddeler ile doniit 6ncesi ve sonrasi toplam dogru
bildirim sayisi degismeyen maddeler yer almaktadir.

Tablo 3.
Performansa dayali déniit almadan 6nce ve aldiktan sonra toplam dogru bildirim sayisi
Bildirimler Ogretmen Adaylarinin Déniitten Once Ogretmen Adaylarinin Déniitten Sonra
(1. ders) Toplam Dogru Bildirim Sayis1 (2. ders) Toplam Dogru Bildirim Sayis1
1 4 12
2 0 10
3 0 12
4 5 11
5 0 12
6 0 0
7 3 12
8 1 10
9 2 10
10 0 7

Tablo 3’te yer alan bir numarali bildirim, 6gretim 6ncesinde ortam ve materyal diizenleme alanina ait olan “6gretimde
kullanacag1 materyalleri 6gretimden dnce partneri ile birlikte 6grencilere inceletir’ maddesidir. Isbirlikci calismada sirasinda
sinifta aktif olarak gorev yapan dgretmenlerin 6gretim icin gerekli hazirliklar1 birlikte yapabilme becerilerini kazanmalar
isbirligini etkileyen onemli faktorlerdendir (Austin, 2001; Kohler Evans, 2006). Ayni zamanda isbirlik¢i ¢alismalarda
ogretmenlerin 6gretime hazirlik becerilerindeki olumlu gelismelerin 6grenci 6grenmesine etkilerinin de olumlu oldugu
vurgulanmaktadir (Austin, 2001; Friend, vd., 2010). Bu baglamda 6gretimden 6nce kullanilacak materyali 6grencilere partneri
ile inceletmeyi, doniit vermeden énce dért aday yapmisken, déniitiin ardindan yapilan ikinci derslerde adaylarin sayis1 12
olmustur yani adaylarin tamami materyalleri partneri ile birlikte 6grencilere inceletmislerdir. Ornegin, aday dért ve alty, ilk
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dersinde 6gretim dncesinde materyalleri kendi yanlarinda tutmus ve sadece kendileri tiim 6grencilere uzun siire harcayarak ve
sinif kontroliinii saglamakta zorlanarak inceletmisken; ikinci derslerine baslamadan 6nce sinifindaki 6gretim partnerleri ile
materyalleri 6grencilerin konumlarina goére paylasmis ve 6grencilere daha kisa zamanda ve kontrollii bir sekilde materyalleri
inceletmislerdir.

iki numaral bildirim, 6gretim sirasinda simif kontroliine ait olan “Partnerini, 6gretim sirasinda yapilan etkinliklerde 6grencilere
yardim etmesi i¢cin yonlendirir.” maddesidir. Birden fazla 6gretmenin birlikte ¢calistig1 siniflarda her 6gretmenin getirmis oldugu
deneyimler ve yeterlilikler birbirinden farklidir (Friend vd., 2010; Scruggs ve Mastropieri, 2017; Vuran, Bozkus Geng¢ ve Sani
Bozkurt, 2017). Isbirlik¢i calismalarda partnerlerin birbirlerini yénlendirmeleri ayn1 zamanda deneyimlerin de paylasimi ve
aktarimi i¢in firsatlar sunmaktadir. Ogretmenlerin partnerini uygun sekilde yénlendirmesi égrenciler agisindan déniitleri daha
kisa siirede almalar ve gozden kacan hatalar1 diizeltmelerinde 6nemlidir (Friend vd., 2010; Scruggs ve Mastropieri Kohler
Evans, 2006). Bu baglamda 6gretim sirasinda yapilan etkinliklerde 6grencilere yardim etmesi i¢in partnerini yonlendirmeyi,
donit 6ncesinde hi¢cbir aday yapmamisken, doniitiin ardindan yapilan ikinci derslerde adaylarin sayisi 10 olmustur yani
adaylarin neredeyse tamami partnerini 6grencilere yardim etmesi konusunda yénlendirmistir. Ornegin dért numarali adayin
donit aldiktan sonraki ders kayitlar: incelendiginde kagit katlama etkinliginde partnerini yanindaki 6grencinin kagidin renkli
ylizlinli tutmasina yardim etmesi icin goz isaretiyle 6grencilerin dikkatini dagitmadan yonlendirdigi partnerinin ise durumu
anlayip 6grencilerin dogru yiizii tutmasini sagladigi izlenmistir.

Dért numaral bildirim ise 6gretim dncesi ve sirasinda sinif kontroliiniin saglanmasina ait olan “Ogretim sirasinda égrencilerin
gereksinimine ve siif ortamina bagh olarak bes farkli isbirlikci 6gretim yaklasimindan (birlikte 6gretim, paralel 6gretim vd.)
birini secerek kullanir.” maddesidir. Isbirlik¢i c¢alismalarda uygulanacak 6gretim yaklasimi belirlenirken 6grencilerin
gereksinimleri, sinif sartlarinin uygunlugu ve 6gretmenlerin genel yeterlilikleri 6nemlidir (Austin, 2001; Friend vd., 2010;
Giirgiir ve Uzuner, 2010; Scruggs ve Mastropieri, 2017; Vuran, Bozkus Geng¢ ve Sani Bozkurt, 2017). ACYE o6grencilerin
bulundugu siniflarda 6grencilerin bireysel ihtiyaclarinin farkliligi ve fazlaligl géz oniine alindiginda uygulanacak 6gretim
yaklasiminin 6gretmenlerin siif kontroliinii saglayacak ve 6grencilerin ihtiyaglarin1 aksatmayacak bicimde esit sorumluluk
paylasimini temel alarak tasarlanmis olmasi gerekir. Bu kapsamda ACYE o6grencilerin bulundugu siniflarda isbirlik¢i
yaklasimlardan paralel yaklagiminin kullaniminin uygun olacagi belirtilmektedir (Austin, 2001; Scruggs ve Mastropieri, 2017).
Bu calismada da 6gretmen adaylarinin biiytik ¢ogunlugunun paralel 6gretim yaklasimi ile 6gretimlerini gerceklestirdikleri
izlenmistir. Ogretim 6ncesinde ve sirasinda uygun olan isbirlikc¢i 6gretim yaklasimini segmeyi, doniit vermeden dnce hicbir aday
yapmamisken, donttiin ardindan yapilan ikinci derslerde adaylarin tamami uygun olan isbirlik¢i 6gretim yaklagimini belirleyip
kullanmislardir.

Dért numaral bildirim égretim sirasinda problem davraniglara miidahaleye ait olan “Ogretim sirasinda problem davranis
gosteren dgrenciye partneri ile isbirligi icinde miidahale eder.” maddesidir. Sinifim1 etkili bir sekilde yoneten 6gretmenden
siniftaki kurallar1 6grencilere belirtmesi, sinifta ortaya ¢ikacak problem davranislari 6nceden belirleyip dnlem almasi veya
olusacak problem davranislara dogru bicimde miidahale etmesi beklenmektedir; bunlar 6gretmenligin en temel
islevlerindendir (Aydin, 2000; Sahin, 2011). isbirlik¢i uygulamalarda iki veya daha fazla 6gretmenin 6grenci yeterliliklerine
gore grup olusturarak birlikte ¢alistig1 siniflarda olusan problem davranislara iki 6gretmenin de miidahale etmesi 68rencilerde
grup seklinde 6gretim yapildig1 izlenimini ortadan kaldirmaktadir (Friend vd., 2010; Scruggs ve Mastropieri, 2017). Bu da
ogrencilerin her iki gruba da dahil oldugunu benimsetmekte ve 68renme firsatlarini artirmaktadir (Austin, 2001; Scruggs ve
Mastropieri, 2017). Bu baglamda 6gretim sirasinda problem davranis gosteren 6grenciye miidahale etmeyi, doniit vermeden
once bes aday yapmisken, doniitiin ardindan yapilan ikinci derslerde adaylarin sayis1 11 olmustur yani doniitten sonra problem
davranis gosteren dgrenciye partneri ile isbirligi icinde miidahale eden adaylarin sayisi iki kat artmistir. Ornegin alti numarali
adayin doniitten sonraki ikinci ders kayitlari incelendiginde pamuk yuvarlama sirasinda pamugu agzina koymak isteyen 6grenci
icin partneri pamugu 6grenciden almaya ¢alisirken kendisi de so6zel ifadelerle 6grencinin 6nlindeki tavsan figlirii hakkinda
konusarak 6grencinin dikkatini farki bir yere yonlendirmeye calistig1 goriilmektedir.

Bes numarali bildirim, 6grencilerin bireysel ihtiyaglarim giderme alanina ait olan “Ogretim sirasinda yapilan etkinliklerde
bireysel destege gereksinim duyan 6grenciyle ilgilenmesi icin partnerini yonlendirir” maddesidir. ACYE olan 6grencilerin
bireysel ihtiyaglari birbirinden oldukga farkhidir. Bireysel ihtiyaglarinin dogru belirlenip bu ihtiyaglara gore destek saglanmasi
onlara sunulan egitimin niteligi icin 6nemlidir (Safak, 2012). Bu agidan 6gretim sirasinda bireysel destege ihtiya¢ duyan 6grenci
ileilgilenmesi i¢in partnerini ydonlendirmeyi, doniitten 6nceki ilk derslerde hi¢cbir aday yapmamisken, doniitiin ardindan yapilan
ikinci derslerde adaylarin tamami problem davranis gésteren 6grenciler icin partnerini yénlendirmistir. Ornegin ii¢, dért ve bes
numarali adaylarin siniflarinda kas problemleri (zayiflig1) yasayan 6grenciler bulunmaktadir. Bu adaylarin kas probleminden
dolay1 ogrenciler zorlandiklarinda (yapistirici kapagini agmak, pamugu parmak uglari ile yuvarlamak vb.) partnerlerini
6grencilere destek olmasi konusunda gerek isaretlerle gerekse sozel ifadelerle yonlendirdikleri izlenmistir.

Alt1 numarali bildirim, 6gretim sirasinda olusabilecek sorunlarin énlenmesine iliskin olan “Ogrencilerin kullandiklar
ortez/protez ya da teknolojik cihaz kullanimdan o6tiirii olusan sorunlarla ilgilenmesi icin partnerini ydnlendirir.” ifadesini
icermektedir. Yardimci teknolojiler; yetersizlikten etkilenen bireylerin 6gretimini bireysellestirmek, bagimsizliklarini artirmak
ve yasam kalitelerini yilikseltmek amaciyla kullanilan 6zel arag, hizmet ve yontemlerdir (Reed ve Bowser, 2005). Yardimci
teknolojiler, yetersizlikten etkilenen bireylerin okul-sinif diizenlemelerinde daha iyi bir egitim alabilmelerine, 6grencilerin
6grenme firsatlarina ve faaliyetlere katilimi arttirilmasina katki sunma olanagi saglamaktadir (Scherer, 2004; Yildiz, 2010).
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Daha 6nceki maddelerde goriilen anlamli artisa karsin altinci maddede 6gretmen adaylarinin aldigi puanlar doniit 6ncesinde ve
sonrasinda olumlu ya da olumsuz bir degisim gdstermeden ayni kalmistir. Bu durum 6gretmen adaylarinin siniflarinda
ortez/protez ya da teknolojik cihaz kullanan 6grencilerin bulunmamasindan kaynaklidir. Dolayisiyla bu madde ile ilgili olarak
O0gretmen adaylarinin isbirlik¢i calisma becerisi sergilemeleri gereken bir ortam olusmadigi goriilmektedir.

Yedi numarali bildirim ise isbirlik¢i ¢alismanin temel gerekliliklerinden olan 68retim sirasinda 6gretmenlerin ortak dil
kullanima yonelik olarak “Partnerini de ¢calismanin i¢ine dahil edecek sekilde ortak dil kullanir” maddesini ifade etmektedir. Bu
baglamda 6gretim sirasinda doniit éncesi ortak dili kullanan 6gretmen adayi sayisi ii¢ iken, doniit sonrasi ortak dili
kullananlarin sayis1 12’ye ylikselmistir. Bu da tiim adaylarin ikinci derslerinde partnerleri ile ortak dil kullandiklarini
gostermektedir. Ogretmen adaylarinin déniit sonrasi ders etkinlikleri incelendiginde dgretim siiresi boyunca tiim ifadelerinde
partnerlerini de siirece dahil edecek sekilde biitiinciil, ortak bir dili benimsedikleri izlenmistir.

Sekizinci bildirim yine 6gretim sirasinda yapilacaklardan “Partnerinin de ders ile ilgili olarak 6grencilere soru sormasini tesvik
eder.” maddesini ifade etmektedir. Bu dogrultuda siireci isbirlik¢i bir 6gretim olarak nitelendirebilmek icin siirecin
planlanmasinda ve siirdiiriilmesinde her iki partnerin de aktif olmas1 gerekmektedir (Murray, 2004). Ogretim siirecinde
dgrencilerden aninda déniit alabilmenin yollarindan biri de ders sirasinda onlara sorular sormaktir. Isbirlik¢i bir égretimi
benimseyen 6gretmen adaylarinin her ikisinin de ders ici sorular sorma baglaminda yine aktif olmalar1 beklenmektedir. Tablo
3 g6z oniinde bulunduruldugunda goriilmektedir ki, bu maddeyi doniit 6ncesinde sadece bir 6gretmen aday1 gerceklestirmisken
doniit sonrasinda sayr 10’a ulasmistir. Bu da neredeyse katiimcilarin tamamina yakini tarafindan bu maddenin
gerceklestirilmis oldugunu gostermektedir.

Ogretim sirasinda yapilmasi gerekenlere yonelik son bildirim olan dokuz numarali bildirim “Hem partnerinin hem de kendisinin
calistig 6grencilerin derse katilimlarim sézel olarak pekistirir.” ifadesini icermektedir. Isbirlikgi 6gretim, birbirinden bagimsiz
iki 6gretmenin ayni sinifta bulunmasi degildir; siniftaki her iki 6gretmenin de tiim 6grencileri icin esit pay sahibi olmali
anlamina gelmektedir (Gately ve Gately, 2001; Villa, 2014). Bu madde ile baglantili olarak 6gretim sirasinda hem partnerinin
hem de kendisinin ¢alistig1 68rencilerin derse katilimlarini s6zel olarak pekistirmeyi dontit 6ncesinde sadece iki 6gretmen aday1
yapmisken bu say1 doniitten sonra 10 olmustur. Yani neredeyse tiim 6gretmen adaylar1 bu bildirimi yerine getirmislerdir.

Son bildirim olan 10. madde ise 6gretim sonrasinda yapilacak olanlardan “Ogretim sonunda partneri ile isbirligi icinde
degerlendirme etkinligini yapar.” ifadesini belirtmektedir. Ders sonunda yapilacak olan degerlendirme sadece ilerlemenin nasil
gittigini belirlemek icin degil, diizeltilmesi gereken alanlarini belirlemek icin de 6gretimin sonug¢larinin ortaya konmasinda
onemli bir rol oynamaktadir (Archer ve Hughes, 2011; Mastropieri ve Scruggs, 2010). Dersle ilgili degerlendirmeyi birlikte
yapan 6gretmen adaylari bir sonraki dersler icin de birbirlerine geri bildirim saglamis olacaklardir. Bu bildirim ile iliskili olarak
Tablo 2 incelediginde doniitten 6nce hi¢bir 6gretmen adayinin 6gretim sonunda degerlendirme yapmadig goriliirken, doniit
sonrasinda ikinci derslerinde partneri ile birlikte degerlendirme yapan d6gretmen aday1 sayisinin 7’ye yiikseldigi goriilmektedir.

3.1. Sosyal Gecgerlilige Ait Bulgular

Ogretmen adaylarina isbirligi icinde calismanin onlara ne gibi katkilar sagladigi ile ilgili genel olarak yapici ve kolaylastirict
katkilar gordiiklerini ve bu sekilde calismanin daha verimli oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarindan biri bu
gorisiint; “Partnerimle planimi paylastigim icin dersimi anlatirken hangi adimlari izleyecegimizi bildigi icin 6gretim daha akici
oldu. Arada o piirtizler olmadigi icin de sinifi daha iyi kontrol ettik.” seklinde ifade ederken bir baska 6gretmen aday; “Planlamayi
birlikte yaptigimizdan dolayr uygulama ve sinif yonetimi daha kolay ve etkinlikler daha ¢ok zevk alarak gecti.” ifadelerini
kullanmuistir.

Isbirlik¢i calismanin sinif ortamini nasil etkiledigine dair soruya ise 6gretmen adaylar1 problem davranislar icin onleyici
oldugunu ve etkili sinif yonetimi sagladigi icin derslerin de da iyi gectigini belirtmislerdir. Bir 6gretmen adayy, “siirecte ikimizde
neler yapacagimizi, kriz yénetimi aninda nasil davranacagimizi, kimin neyi yapacagini bildigimiz icin herhangi bir problem
davranis olusmadan etkinligi siirdiirmemizde etkili oldu.” derken baska bir aday ise “Sinif ydonetimi ve istenmeyen davranislarin
kontrol edilmesi konularinda daha etkili oluyor.” seklinde bir ifade etmislerdir.

Ogretmen adaylarina isbirlikgi calisma ile ilgili goriisleri soruldugunda kendilerine ¢ok faydali oldugunu ve iletisimi gelistirerek
esnek ve 1hmh bir ortam yarattigini belirtmiglerdir. Bu goériisiinii 6gretmen adaylarindan biri “Ozellikle is birligi yaparak ve
dgretimin koordinasyonunu saglayarak daha verimli, eglenceli égretimler yaptik.” seklinde ifade ederken; bir baska aday ise
“Gériislerim olumlu yénde. Ciinkii isbirlik¢i calisma sayesinde daha programli, kontroliin bizde oldugu ve verimli bir égretim oldu.”
demis; bir diger aday da “Ishirlik¢ci cahismanin cok faydasi oldu. Sinifta her seyden haberdar oluyorsun partnerinle paylasimlarin
ile. Ogrencilerin durumlarinda gézden kagcirdigim bir sey olsa bile partnerim séyliiyor. Ders anlatimlarinda daha akici oluyor.”

Sinif ortaminda iyi bir isbirligi icin 6gretmenlerde olmasi gereken niteliklerle ilgili soruya égretmen adaylar; “Ogretmen diger
dgretmenin olumlu veya olumsuz elestirilerine acik olmali, eksik veya yanlis yaptigini kabul etmeli ve bunu diizeltmeye
calismalidir.”, “lyi bir isbirligi icin karsisindakini dinlemeli, dinlediklerine saygi cercevesinde geri déniis saglamaldir.”, “Birbirlerine
karst anlayis, hosgorii, sorumluluk alabilme ve aldigi sorumlulugun bilincinde olmalidirlar ve dayanisma iginde olabilmelidirler.”
seklinde cevaplar vermislerdir. Sosyal gegerlik bulgularindan da anlasildig gibi isbirlik¢i ¢calisma becerileri 6gretmen adaylar:
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icin hem mesleki yeterlilik agisindan katkilar saglayan hem de 6grenciler ve 6gretim stiregleri agisindan olumlu katkilar
saglayan becerilerdir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Elde edilen bulgular degerlendirildiginde ACYE olan 6grencilerle calisan 6gretmen adaylariyla yapilan bu calismada performans
donitiniin 6gretmen adaylarinin isbirlikei ¢alisma becerilerini gelistirmede dnemli derece katki sagladigl goriillmektedir.
Arastirma sonuglariyla paralel olarak alanyazinda pek ¢ok calisma performans déniitiiniin sik kullanilan ve etkili oldugu bilinen
bir doniit tiirii oldugunu goéstermistir (Akalin ve Sucuoglu, 2015; Dayi, 2009; Erbas ve Yiicesoy, 2002; Giirgiir, 2013; Timugcin,
2008). Incelenen arastirmalarda déniit verme i¢in aninda déniit verme ya da gecikmeli déniit verme siireglerinin kullanildig
gorilmiistiir. Bu arastirmada ise performans déniitleri gecikmeli déniit verme siirecine gére gerceklestirilmistir. ileriki
arastirmalara yonelik olarak aninda déniit verme islem basamaklarinin uygulandig1 arastirmalar planlanabilir.

Calismada 6gretmen adaylarinin verilen performans doniitlerinden sonraki 6gretimlerinde isbirlik¢i ¢alisma becerilerini ilk
O0gretimlerine gore daha sik kullandiklari goriilmektedir. Alanyazin incelendiginde performans doniitiiniin 6gretmen
yetistirmede alanindaki 6gretmenlik becerilerine etkisinin oldugunu destekleyen calismalara rastlanmaktadir (Codding,
Livanis, Pace ve Vaca; 2008; Dayi, 2009; Digennaro, Martnes, Kleinmann, 2007; Erbas ve Yiicesoy, 2002; Solomon, Klein ve
Politylo, 2012; Vuran, Ergenekon ve Unlii, 2014; Ward, Johnson ve Konukman, 1998). Mevcut arastirmalardan elde edilen
bulgular 15181nda ileriki uygulamalar icin 6zel egitim 6gretmeni yetistiren programlarda uygulama ortaminda doéniit verme
stireclerinin daha etkili bir sekilde kullanilmasi énerilebilir.

Calismanin bulgularinda 6gretmen adaylarinin isbirlik¢i ¢calisma modelleri arasindan ¢ogunlukla paralel 6gretim yontemini
tercih ettikleri gorulmektedir. Alanyazindaki ¢alismalar, paralel 6gretim ve alternatif 6gretim modellerinin uygulamalarda
siklikla tercih edildigini ve paralel 6gretim modeli ile gerceklestirilen 6gretimlerde farkl gereksinimlere sahip olan 6grencileri
siirece aktif olarak dahil edebildiklerini ortaya koymustur (Friend ve Cook, 2013, Murawski, 2009; Weiss ve Lloyd, 2012). ileriki
arastirmalar icin diger isbirlik¢i ¢alisma modelleri ile de arastirmalar planlanarak isbirlik¢i calisma modellerinin etkililigi
incelenebilir.

Calisma kapsaminda dgretmen adaylarina acik uglu sorular yoneltildiginde, adaylar isbirligi icinde ¢alismanin onlara ne gibi
katkilar sagladig ile ilgili genel olarak yapici ve kolaylastirici katkilar gordiiklerini ve bu sekilde calismanin daha verimli
oldugunu ifade etmislerdir. Alanyazinda isbirlik¢i calismalarda 6gretmen ve adaylarinin calisma sonrasi goriislerine
bakildiginda genel olarak o6gretmenlerin ve oOgretmen adaylarinin isbirlik¢i calismanin verimliligine vurgu yaptiklari
goriilmektedir (Friend, vd., 2010; Hurley Chamberlain ve Shamberger, 2010, Mastropieri ve McDuffie, 2007). isbirlikgi
calismalarda verilen doniitler sirasinda partnerlerin bir arada olmasi, verilen doniitlerle d6gretmenlerin isbirlik¢i ¢alisma
davraniglarini artirmada déniitlerin etkisini arttirabilir. Isbirlik¢i calisma becerilerinin kazandirildig1 calismalarda partnerlerin
ortak doniit almalarinin doniitleri 6gretim ortamlarinda olumlu sekilde yansitmalarinda etkili olacag belirtilmektedir (Austin,
2001; Denton ve Hasbrouck, 2009; Friend, vd., 2010; Scruggs, Mastropieri ve McDuffie, 2007). Bu dogrultuda ileri arastirmalar
icin partnerlere ortak doniit verilmesi seklinde benzer bir ¢alisma planlanabilir.

Bu ¢alisma yalnizca 6gretmen adaylariyla gerceklestirilmis, 6gretmen adaylarina verilen doniitlerin 6grenciler tzerindeki
etkileri incelenmemistir. isbirlikci calisma becerilerinin kazandirildigi gahsmalarda isbirlik¢i 6gretmen davraniglarinin 6grenci
davranislarindaki olumlu etkilerine de bakilmasinin énemi vurgulanmistir (Hunt, Soto, Maier ve Doering, 2003; Idol, Phyllis,
Paolucci Whitcomb ve Nevin; 1995; Scruggs ve Mastropieri, 2017). leriki arastirmalar i¢in bu boyutun da ele alinmasi yararh
olacaktir.

Calismanin kapsaminda dgretmenlerin kazandiklar: isbirlikei calisma becerilerini siirdiiriip siirdiirmediklerine bakilmamis
olmasi da aragtirmanin bir baska sinirlihg olarak diisiiniilebilir. Isbirlik¢i calisma becerilerinin 6gretildigi veya desteklendigi
¢alismalar incelendiginde genel olarak kazanilan becerilerin strdiiriilebilirliklerinin de izlendigi goriilmektedir. Verilen
performans doniitleri sonucu 6gretmen adaylarinin isbirlik¢i ¢alisma becerilerini uygulama bittikten sonra stirdiirmeleri
onemlidir (Hunt, Soto, Maier ve Doering, 2003; Hurley Chamberlain ve Shamberger, 2010; Scruggs, Mastropieri ve McDuffie,
2007; Scruggs ve Mastropieri, 2017). ileri arastirmalarda benzer bir ¢alisma yapildiktan sonra égretmen adaylarinin
kazandiklar isbirlik¢i calisma becerilerini siirdiiriip stirdiirmediklerine bakilabilir.

S6z konusu calisma ACYE olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmen adaylarinin isbirlik¢i calisma becerilerini desteklemeye yonelik
ulusal alanyazinda yapilan ilk ¢alisma olmasi ve ACYE cocuklarla ¢alisacak 6gretmen adaylarinin ya da halen ¢alismakta olan
6gretmenlerin isbirlik¢i calisma becerilerine dikkat ¢cekmesi agisindan 6nemlidir. Calismaya ACYE olan dgrenciler agisindan
bakildiginda isbirlik¢i calisma becerilerine sahip O6gretmenler araciligiyla egitim-6gretim faaliyetlerinden 6grencilerin
saglayacaklar1 fayda ve verimin artmasi on goriilmektedir. Bu, 6grencilerin egitimden yararlanma diizeylerini artirmak
acisindan 6nemli bir adim olacaktir. Bu kapsam da okullarda isbirlikei ¢alisma kiltiiriiniin yerlesmesiyle hem ACYE olan
ogrencilerle calisan 6gretmenler hem de ACYE olan 6grenciler i¢in egitim stirecini olumsuz yonde etkileyen bir faktor ortadan
kaldirilmis olacaktir.
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Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Bu makale tamamiyla 6zgiin bir arastirma olarak planlanmis, yiiriitilmis ve sonuglari ile raporlastirildiktan sonra ilgili dergiye
gonderilmistir. Arastirma herhangi bir sempozyum, kongre vb. sunulmamis ya da bagka bir dergiye degerlendirilmek iizere
gonderilmemistir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu makaledeki isim siralamasi baz alindiginda birinci yazar %30, ikinci yazar %28, tiglincii yazar %22, dérdiincii yazar ise %20
diizeyinde ¢alismanin hazirlanmasi, veri toplanmasi, sonuclarin yorumlanmasi ve makalenin yazilmasi asamalarina katki
saglamistir.

Destek Beyani

Bu arastirma herhangi bir kurum veya kurulus tarafindan desteklenmemistir.

Cikar Beyani

Calisma hazirlanirken; veri toplanmasi, sonuglarin yorumlanmasi ve makalenin yazilmasi asamalarinda yazarlar arasinda
herhangi bir ¢ikar ¢atismasi durumu s6z konusu olmamaistir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

The term “severe and multiple disabilities” refers to individuals who are affected by multiple disabilities and need continuous
and intensive support. Individuals with severe and multiple disabilities may need more intensive support than students with a
single disability. According to IDEA (2011), specially trained personnel are needed in addition to the privatization of the
individuals with multiple disabilities in line with their needs and competencies. The personnel who will work with children with
severe and multiple disabilities may be individuals working in different fields that correspond to the disabilities of each child.
It is necessary that the personnel should be from different fields and work in cooperation. There is a positive relationship
between the collaborative working skills of the teachers and the performance of the students. Collaborative working is a method
wherein two teachers work together in the same class environment and share their skills, knowledge, and responsibilities. The
collaborative working method can be practiced in general education and special education classes. In our country, the
importance of collaborative working skills increases when teachers of children with severe and multiple disabilities work in the
same classroom environment. In the national literature to date, no study has been conducted to analyse the collaborative
working skills of teachers working with children with severe and multiple disabilities. In this study, performance-based
feedback was provided to preservice teachers working with students with severe and multiple disabilities, and the effect of this
feedback on their collaborative working skills was analysed. Since performance-based feedback was provided by evaluating the
performance of the preservice teacher, it is accepted as one of the methods enabling preservice teachers to gain teaching skills
and to practice what they learn in their classes. The study is important in terms of emphasizing the collaborative working skills
of the teachers who will work with the students with severe and multiple disabilities and the collaborative working skills in the
teaching process and special education.

In the study, a one-group pretest-posttest design was used. The dependent variable was the collaborative working skills and
the independent variable was the performance feedback provided to the preservice teachers. Twelve preservice teachers who
were assigned to teaching practice in classes of students with severe and multiple disabilities in Ankara in the 2017-2018 school
year participated in the study voluntarily. All of the preservice teachers successfully completed the course “Education of
Children with Multiple Disabilities” in addition to the teaching field information courses as well as the courses in special
education, namely courses on material development, classroom management, instructional principles, and methods. The
teachers’ practicum classes consisted of students with severe and multiple disabilities (i.e., visual disability as well as severe
and moderate mental deficiency) who were between the ages of 6-14. Data were collected from the 12 preservice teachers in
six different classes.

Video recordings were made of structured observations in a natural classroom environment. Before the recording process, the
preservice teachers received instruction to ensure appropriate recording techniques were used. The researchers prepared a
Collaborative Working Skills Checklist (CWSC) and, in the meeting with the preservice teachers, explained each item in detail in
order to ensure inter-observer reliability. For the data collection process, the preservice teachers recorded a class that they had
practiced in the same class environment with their partners, and these recorded classes were coded as pretest data in the CWSC.
No feedback was provided to the teachers prior to the pretest recording, and the researchers were not in the classroom
environment during the recording. After the preservice teachers had completed teaching their first lessons, feedback was
provided by the advisor in the context of collaborative working skills, and the second set of video recordings were requested.
Likewise, the second set of videos were watched and coded using the checklist.

In the process of providing performance feedback, the first video of each preservice teacher was watched and examples were
shown to the preservice teacher during a private interview with the advisor of the items that they did or did not perform, based
on the CWSC. As part of the collaborative working skills process, the advisor explained the importance of the items that the
preservice teacher did not perform. The preservice teachers were asked to use the feedback to help them prepare appropriately
for the second lesson. After the second course was completed, no feedback was provided to the preservice teachers.

Before analysing the data obtained as a result of the study, it was evaluated to determine whether the data had a normal
distribution and the Shapiro-Wilk test was applied. The test revealed that the p value of the distribution in both groups was
lower than 0.05 for the dependent variables. Since the data did not show normal distribution, the Wilcoxon signed-rank test
was used, which is the nonparametric equivalent of the related t-test, and the data were analysed using the SPSS 21.0 statistics
package program. The inter-observer reliability of the study was 94% for the first videos and 92.6% for the second videos.

After the study was completed, a structured interview was conducted with the preservice teachers and social validity data were
collected. In these interviews, the preservice teachers were asked questions about the contributions of the collaboration, how
it affected the class environment, their opinions about collaborative working, and the qualifications that the teachers should
have for good collaboration. When the social validity findings were analysed, it was seen that the collaborative working skills
positively affected the preservice teachers in terms of professional competence as well as students and teaching processes.

When the results are interpreted in general, this study suggests that performance feedback can make a significant contribution

to the development of collaborative working skills, particularly those of preservice teachers working with the students with
severe and multiple disabilities.
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EK 1
ACYE OLAN OGRENCILERLE CALISAN OGRETMEN ADAYLARININ i$BIiRLIKCi CALISMA BECERILERi KONTROL LiSTESI

CALISMA: Agir ve Coklu Yetersizligi Olan Cocuklarla Calisan Ogretmen Adaylarina Verilen Performansa Dayali Déniitiin
Ogretmen Adaylarinin isbirlikci Calisma Becerilerine Etkisi

AMAC: Bu calismanin amaci agir ve ¢oklu yetersizligi olan (gorme ve ek yetersizligi olan) 6grencilerle ¢alisan 6gretmen
adaylarina verilen performansa dayal doniitiin isbirlik¢i calisma becerilerine etkisini belirlemektir.

Bu kontrol listesi 6gretmen adaylarinin ders sunumlari sirasinda kaydedilen goriintiileri iceren videolar izlenerek
doldurulacaktir. Videoda g6zlemlenen 6gretmen adayina eslik eden 6gretmen aday1 “partner” olarak degerlendirilecektir.
Ogretmen adaylan ilgili basamaktaki bildirimi gerceklestirdiyse “yapti”, gerceklestirmediyse “yapmadi” siitunu
isaretlenecektir. Sunulan dersin icerigine bagli olarak go6zlemlenemeyen bildirimler icin de “g6zlenmedi” siitunu
isaretlenecektir.

GOZLEMCI:

GOZLENEN:

Ogretmen Aday1 Ad1 Soyadi:
Partnerin Adi Soyadi:
Gozlem konusu:

Toplam goézlem siiresi:

Gozlem tarihi:

Yapt1 | Yapmadi

Isbirlikci Calisma Becerileri
sbirlikel Gals (1p) | (0p)

Gozlenmedi | A¢ciklama

1. Calisma sirasinda kullanilacak ara¢ gerecleri partneri ile
birlikte 6grencilere inceletir.

2. Partnerini, 6gretim sirasinda yapilan etkinliklerde 6grencilere
yardim etmesi icin yonlendirir.

3. Ogretim sirasinda o6grencilerin gereksinimine ve smif
ortamina baglh olarak 5 farkli isbirlik¢i 6gretim yaklasimindan
(birlikte 6gretim, paralel 6gretim vd.) birini segerek kullanir.

4. Ogretim sirasinda problem davrams gosteren ogrenciyle
partneri ile isbirligi icinde miidahale eder.

5. Ogretim sirasinda yapilan etkinliklerde bireysel destege
gereksinim duyan Ogrenciyle ilgilenmesi i¢in partnerini
yonlendirir.

6. Ogretim sirasinda, 6grencilerin kullandiklar ortez/protez ya
da teknolojik cihaz kullanimdan otiirii olusan sorunlarla
ilgilenmesi icin partnerini yonlendirir.

7. Ogretim sirasinda partnerini de calismanin igine dahil edecek
sekilde ortak dil kullanir (6rnegin; bizim dersimiz, birlikte
isleyecegiz).

8. Ogretim sirasinda partnerinin de ders ile ilgili olarak
Ogrencilere soru sormasini tesvik eder.

9. Ogretim sirasinda hem partnerinin hem de kendisinin calistign
ogrencilerin derse katilimlarini s6zel olarak pekistirir.

10. Ogretim sonunda partneri ile isbirligi icinde degerlendirme
etkinligini yapar.
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Arastirmaya Dayali Ogrenme Stratejisinin Ogrencilerin Akademik Basarilarina Etkisi: Bir Meta
Analiz Calismas1*
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Makale Bilgisi OZET
Gelis Tarihi: Bu calismada arastirmaya dayali 6§renme stratejisinin 6grencilerin akademik basarilarina etkisini belirlemek
27.02.2018 lizere bir meta analiz ¢alismasi yapilmistir. Bu amagla Tiirkiye’de konuyla ilgili 2000-2017 yillar1 arasinda
yapilmis olan arastirma problemine uygun calismalar; ULAKBIM (Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi),
Kabul Tarihi: Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi ve Google Akademik veri tabanlarinda taranmistir. Arastirma
10.05.2019 kapsaminda literatiir taramasi sonucu arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin akademik basariya etkisine
iliskin 53 calisma meta analize dahil edilmistir. Meta analize dahil edilen ¢alismalarin etki biiytikligi degerleri
Erken Gériiniim Tarihi: Cohen’in d’sine gore CMA (Comprehensive Meta Analysis) programi kullanilarak hesaplanmistir. Bunun yani
23.05.2019 sira ¢alismalar; smif diizeyi, yayin tiirii, 6rneklem biiytikliikleri ve yapildiklar: y1l gibi moderatér degisken
kullanilarak analiz edilmistir. Bulgulara gore, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin ¢aligmalarin kontrol
Basim Tarihi: gruplarinda uygulanan 6gretim yontemlerine gore 6grencilerin akademik basarilar: {lizerine pozitif etkisi
31.07.2020 oldugu belirlenmistir. Bu 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik basarina iliskin genel etki biiyiikliikleri

rastgele etkiler modeline gore 0,700 degeri ile orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira, moderator
analizi sonucunda 6grenim diizeyi, yayin tiirii, 6rneklem biiyiikliikleri ve yillarin akademik basari tizerindeki
etki biiytikligiini degistirmedigi gortilmiistir. Ayrica bulgular, analize dahil edilen arastirmalarda yayim
yanliligi olmadigim1 gostermistir. Calisma sonunda arastirmaya dayali 6grenme stratejisi lizerine yapilacak
arastirmalara ve yeni meta analiz ¢alismalarina yonelik bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Arastirmaya dayali 6grenme, fen egitimi, meta analiz, akademik basar1

The Effect of Inquiry-Based Learning Strategy on the Students’' Academic Achievements: A Meta-
Analysis Study

Article Information ABSTRACT
Received: In this study, a meta-analysis study was conducted to determine the effect of inquiry-based learning strategy
27.02.2018 on academic achievements of students. For this purpose, studies, which are appropriate to the research
problem and have been carried on this subject between 2000-2017 in Turkey, were obtained from the
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grade level, type of publication, sample size and year they were conducted. Findings show that the inquiry-
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31.07.2020 teaching methods applied in the control groups. It has been determined that the overall effect size of this

learning strategy on students’ academic achievement is moderate with 0,700 values according to the random
effects model. Moreover, moderator analysis showed that the level of education, publication type, sample size,
and years did not change the effect size on academic achievement. In addition, the findings show that there is
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for researchers on inquiry-based learning strategy and for new meta-analysis studies.

Keywords: Inquiry-based learning, science education, meta-analysis, academic achievement

doi: 10.16986/HUJE.2019052510 Makale Tiiri (Article Type): Arastirma Makalesi

Kaynakg¢a Gésterimi: Sari, K., & Sasmaz Oren, F. (2020). Arastirmaya dayah 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi:
Bir meta analiz calismasi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 35(3), 540-555. doi: 10.16986/HUJE.2019052510

* Bu calisma, “Fen Egitiminde Arastirmaya Dayali Ogrenme Stratejisinin Ogrencilerin Akademik Basarilarina ve Tutumlarina
Etkisi: Bir Meta Analiz Calismas1” adli yliksek lisans tezinden yararlanilarak olusturulmustur.

* Doktora Ogrencisi, Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi A.B.D., Fen Bilgisi
Ogretmenligi Doktora Programi, izmir-TURKIYE. e-posta: kubranursarii@gmail.com (ORCID: 0000-0003-0372-033X)

** Prof. Dr., Manisa Celal Bayar Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Béliimii, Fen Bilgisi Egitimi
A.B.D., Manisa-TURKIYE. e-posta: fsasmaz@gmail.com (ORCID: 0000-0002-4015-9978)

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/


mailto:kubranursarii@gmail.com
mailto:fsasmaz@gmail.com

541

Citation Information: Sar, K., & Sasmaz Oren, F. (2020). The effect of the inquiry-based learning strategy on academic achievements of the
students: A study of meta-analysis. Hacettepe University Journal of Education, 35(3), 540-555. doi: 10.16986/HU]JE.2019052510

1. GIRIS

Ulkelerin gelismesinde fen egitiminin biiyiik bir 6nemi oldugu ve bu nedenle fen bilimleri egitiminin kalitesini arttirmak icin
yogun cabalar sarf edildigi goriilmektedir. Bu ¢abalar, 6gretim programlarini iyilestirme ve bu programlarin etkili bir sekilde
kullanilmasi i¢cin uygun oOgretim yontemleri gelistirme iizerine odaklanmaktadir (Ayas, 1995). Giinden giline degisen
programlar ile 6grencilere aktif 6grenme ortami saglanmakta, bununla birlikte materyallerin etkili bir sekilde kullanilabilecegi
uygun 0gretim yontemleri ve 6grenme yaklasimlari ile onlara firsatlar sunulmaktadirlar (Orcutt, 1997). Bu nedenle diger
gelismis iilkelerde oldugu gibi lilkemizde de 2005-2006 egitim-6gretim yil itibariyle uygulanmaya baslayan 6gretim
programiyla 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif rol aldiklar1 ve bilgilerini yapilandirdiklar: bir anlayis benimsenmektedir
(Sasmaz Oren ve dig., 2010). Ulkemizdeki bu egitim anlayisi anlaml 6grenmenin gerceklesmesi icin 6grencilerin bilgiyi
kazanmada aktif bir role sahip olmasi gerektigini vurgulayan yapilandirmaci yaklasimi destekleyici yonde ilerlemektedir.

Yapilandirmaci yaklasimda 6grenme siirecinin 6grencilerin edindikleri deneyimler ve diisiince yapilarindan olusan aktif bir
stire¢ oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle yapilandirmacilikta 6grenme, 6grenen merkezli olmakta ve 6grencilerin 6nceden
bildikleri ile yeni edinecekleri bilgiyi ve bu yeni bilgiyi 6ziimsemeye nasil baglayabilecekleri {izerine bir yapilandirma siireci
olarak gerceklesmektedir (Maharg, 2000). Bir baska ifadeyle, yapilandirmaci yaklasim; 6grencilerin 6n bilgilerinden
yararlanarak o6gretmen rehberliginde yeni bilgileri yapilandirmasi ve anlamlandirmasi siirecidir. Bunun yani sira
yapilandirmacilikta 6grencilerin yeni edindikleri bilgiyi yasantilar1 yoluyla olusturduklari ve yansittiklar ilkesi kabul
edilmektedir. Bu nedenle 6g8renciler, yeni bir bilgi ile karsilastiklarinda 6nceki yasantilar ile kiyaslayarak bilginin yapisini
degistirebilmekte ya da reddedebilmektedirler (Kaya, 2013). Ayrica bu siiregte yapilandirmaci yaklasimda 6grenci bilgiyi pasif
degil, aktif bir sekilde edinmektedir.

Yapilandirmaci yaklasimda, 68rencilerin 6grenmelerini tesvik etmek icin onlari ¢alisilan materyale dogrudan maruz birakan
O6grenme ortamlar1 olusturmak gerekmektedir. Ciinkii diinyayr dogrudan deneyimleyerek, 6grenciler onlardan anlam
¢ikarabilmektedirler. Bu, yapilandirmaci 6grenmenin uygun bir 68renme ortami icerisinde yapilmasi gerektigi goriisiinii
dogurmaktadir (Bada ve Olusegun, 2015). S6zii edilen 6grenme ortaminin, 6grencilerin problem ¢6zme, is birligi yapma, kesif
yaparak arastirma sorulari olusturma ve bu sorulara ¢6ziim bulmalarina ydnlendirmesi beklenmektedir. Bu yoniiyle
yapilandirmaci siniflar 6gretmen-o6grenci is birligi ile s6zii gegen becerilerin gelisimine firsatlar sunmaktadir. Bu tiir iist diizey
becerilerin gelisimine olanak saglayan yapilandirmaci yaklasima gore bilgiyi dogrudan aktarmak miimkiin olmamaktadir. Bu
nedenle egitimin en temel amaci bilgiyi dogrudan aktarmak yerine onun yapilandirilmasina yardimci olmak ve bunun igin
yontem ve stratejiler gelistirmek olarak belirlenmektedir (Oztiirk, 2014). Bu 6grenme stratejilerden biri olan arastirmaya
(sorgulamaya) dayali 6grenme stratejisi yapilandirmaci yaklasima dayali bir 6grenme anlayisidir. Yapilandirmacilik temelli bu
strateji fen kavramlarini somutlastirarak 6grencilerin motivasyon ve ilgilerini olusturacak etkinlikler icermektedir.

Ogrencilerin anlamli 6grenmelerinin gerceklesebilmesi icin yeterli derecede motive olmalari gerekmektedir. Bu motivasyon,
O6grenmeyi tesvik etmek icin; arastirmaya, sonuglarina ve 6nerilerine olan ilginin bir sonucu olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Ogrenciler, yeterince motive olamadiklarinda sorgulama etkinliklerine katilamamakta ve égrenmeyi desteklemeyen bos bir
tutum icerisine girmektedirler (Edelson, Gordin ve Pea, 1999). Bu durumda 6grencilerin motivasyon ve tutumlarini arttirmak
icin derse yonelik ilgi duymalarimi saglayacak uygun o6grenme kosullar1 hazirlamak, fen 6gretmenlerinin oncelikli
gorevlerinden olmaktadir. Bununla birlikte Demirci'ye (2015) gére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinde 6gretmenin rold,
hazir bilgiyi 6grenciye dogrudan vermek yerine onlarin karsilastiklar1 problemleri ¢6zmeye tesvik edecek etkinlikler
gerceklestirmektir. S6zii gecen 6grenme etkinlikleri ile 6gretmenler, 6grenciler lizerinde anlamh ve kalici 6grenmeyi
saglayabilirler. Ayrica 6gretmenler, 6grencilerine 6grenme siirecinde kullanmalar1 gereken problem ¢6zme, yorumlama gibi
diisinme becerilerini gelistirmelerine yardimci olmaktadirlar (Kaplan Parsa, 2016). Anlasildig1 lizere arastirmaya dayali
o6grenmede 6gretmen onemli bir rol oynamaktadir. Bu baglamda arastirmaya dayali 6grenme stratejisinde 6gretmenin rolii
arastirmaci, rehber ve kolaylastirici kavramlar: ile tanimlanabilmektedir. Arastirmaya dayali fen egitimi cergevesinde
ogretmenin kilavuz ve kolaylastirici rolii 6zellikle 6grencilere gbézlem ve deney yapma silirecinde o6nemli oldugu
diisiiniilmektedir (Ozdemir ve Isik, 2015). Bu nedenle soézii gecen stratejinin uygulandigi fen derslerinin 6grencilerin
O6grenmelerinin gelisim siirecine ve ilerlemesine bir¢ok katki sagladigi sdylenebilir.

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinde 6grenci; edinmesi gereken bilgiyi arastiran, sorgulayan, agiklayan, tartisan (Akdur
ve Kurbanoglu, 2015) ve dneriler sunabilen birey roliinii listlenir. Bu strateji, 6grencilerin bu rolleri tistlenmelerinde firsatlar
saglayacak etkinlikler ile yardimci olmaktadir. Arastirmaya dayali 6grenme temelli olusturulacak olan bu etkinliklerin,
6grencilerin bilgilerini yapilandirmalarina ve sahip olduklar diisiinceleri denemelerine olanak saglayacag: ifade edilebilir.
Bununla birlikte dgrenciler, zihinsel oldugu kadar fiziksel olarak da aktif hale gelebilecekleri etkinlikler ile desteklenmelidirler
(Bozkurt, Ay ve Fansa, 2013). Bu o6zelligi ile arastirmaya dayali 6grenmenin, 6grenci merkezli ve bilginin yapilandirildig: bir
strateji oldugu anlasilmaktadir (Sen ve Erdogan, 2016). Ogrenci merkezli olan bu stratejide bilgiye ulasmanin en temel yolu
ise soru sormaktir. Ciinkii 68rencinin merak ettigi bir durum olmadan 6grenmenin gerceklesemeyecegi varsayilmaktadir
(Karamustafaoglu ve Havuz, 2016). Bu nedenle arastirmaya dayali 6grenme stratejisi ile derslerde dgrencilerin merak ve
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ilgileri olusturulmali ve bu durum 6grenme gerceklesene kadar devam ettirilmelidir (Altunsoy, 2008). Buna bagh olarak sz
konusu 6grenme stratejisinde 6grenmenin gerceklesmesi i¢in 6grencinin merak giidiisii olusturulmalidir. Anlasildig lizere bu
dgrenme stratejisinde 6grenciler 6nemli rol oynamaktadirlar. Ogrenciler aktif bir sekilde arastirmaya cesaretlendirilmeli;
ayrica 6grenme hedefleri ile edinecekleri yeni bilgileri daha derin anlayis ve farkindalikla kazanmalarina tesvik edilmelidir
(Chiang, Yang ve Hwang, 2014).

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinde 6grenme, Ogrencilerin karsilastiklari problemlere yonelik ¢6ziim onerileri
sunmalari, onlar1 arastirmalari ve ¢6ziim iiretmeleri ile gerceklesir. Bu baglamda arastirmaya dayali 6grenme; 6gretmenlere
ve Ogrencilere dogal cevreyi arastirarak gozlem yapmalarini, hipotez kurmalarini ve test etmek icin elde ettikleri verileri
kullanmalarini saglamaktadir (Alouf ve Bentley, 2003). Bununla birlikte feni 6grenmek icin arastirmaya dayali 6grenmeyi
kullanan 6grenciler, ¢evrelerinde olup bitenleri ve yasami anlayabilmek icin bir bilim insam gibi cesitli etkinlikleri ve
diisiinme becerilerini kullanmaktadirlar (Colak, 2014). Fakat 6grenciler bilim insanlari gibi hentiz tam olarak gelismis gozlem
yapma, veri toplama, tahmin yapma ve yorumlama gibi becerilere sahip degildirler. Bu noktada fen egitimin amaci bu tir
becerilerin gelisimine yardimci olmaktir (Yasar ve Duban, 2009). Bu durumda olusan fikirleri tartismak (Yildirim ve Altan,
2017), bilimsel yonteme uygun sekilde ¢alismak, arastirma yapabilmek, ¢6ziim iiretebilmek ve yorum yapabilmek ilk ve orta
seviyedeki d6grencilerin gelisebilmesi icin olduk¢ca 6nem tasimaktadir. Boylece fen derslerinde 6grenciler, 6grenirken sectikleri
konu alanlarinda bilimsel yontemler kullanarak arastirma yapmakta ve 6zgiin 6grenme etkinlikleri gelistirmektedirler (Tatar
ve Kuru, 2009). Ayni1 zamanda Tatar ve Kuru’ya (2006) gore, bu siirecte dgrenciler bilim insani gibi arastirarak merak ettikleri
konu ve problemleri kesfetmektedirler.

Fen bilimleri dersinin arastirmaya dayali 6grenme stratejisine olanak saglayacak ve onu kolaylastiracak nitelikte oldugu
soylenebilir. Bu stratejiye dayali fen derslerinde 6grenciler feni yaparak yasayarak 6 grenme firsatin1 yakalamaktadirlar. Tiim
bu bilgiler degerlendirildiginde arastirmaya dayali 6grenmenin diger 6gretim yontemleriyle kiyaslandiginda cesitli
degiskenler agisindan daha olumlu sonuglar verdigi anlasilmaktadir (Arslan, 2007; Atun, 2016; Cakar, 2013; Karakog, 2016;
Saglamer Yazgan, 2013; Turker Altan, 2015; Yildirim, Kurt ve Giines, 2014; Yilmaz, 2015; Duran, 2014; Kiriktas, 2014;
Taskoyan, 2008). Fakat alan yazinda bu sonuglara bagl olarak arastirmaya dayali 6grenmenin ne kadar etkili olduguna dair
genel bir degerlendirme saglayici nitelikte cok az sayida calisma bulunmaktadir. Ozellikle fen bilimleri egitiminde yogun bir
sekilde kullanilan arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik basarilarina etkilerini belirlemek amaciyla
yapilmis bir¢ok ¢alisma bulunmasina ragmen bunlarin sonuglarini biitiinciil olarak ele alan ¢alismalar yok denecek kadar
azdir. Bu durumda mevcut ¢alismalarla olusan bilgi birikimini yorumlamak ve yeni ¢alismalara 151k tutmak i¢in daha kapsamh
ve giivenilir yollarla analiz edilen c¢alismalara ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir. Birbirinden farkli olan bu c¢alismalarin
sonuclarini biitiinciil bir sekilde ele alabilecek ve onlarin bulgularimi birlestirerek yorumlarin daha giiclii olmasina katki
saglayabilecek meta analiz ¢alismalarinin 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Bu baglamda ¢alismanin amaci; meta analiz yontemi
kullanilarak Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik ve Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi blinyesinde
taranan arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin Ogrencilerin akademik basarilarina etkisini inceleyen c¢alismalarin
bulgularini yorumlamak ve bu konu hakkinda bir goriis elde etmektir. Dolayisiyla bu ¢alismanin, arastirmaya dayali 6§renme
stratejisinin akademik basari yoniinden incelenen deneysel ¢alismalarin bir araya getirilerek etkisinin olup olmadigina yanit
aranmasi, varsa etkisinin ne diizeyde oldugunun belirlenmesi ve Tiirkiye’de yapilan bu ¢alismalara genel bir bakis agisi
getirilmesi bakimindan 6nemli oldugu ifade edilebilir. Ayrica taranan bireysel calismalarin bulgular1 meta analiz ile
birlestirilerek 6rneklem genisletildiginden ¢alisma sonuglarinin Tiirkiye’ye genellenebilecegi diisiiniilmektedir. Bu durumda
calismanin temel arastirma problemi ‘Fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik
basarilarina etkisi nedir?’ seklinde ifade edilebilir.

2.YONTEM

Calismanin yoéntemi olarak arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik basarilar1 tizerindeki etki
biiyiikligiinii hesaplamak i¢cin meta analiz kullanilmistir. Meta analiz, farkli ¢alismalardan elde edilen sonuglarin
birlestirilerek tekrar analiz edilmesi islemidir. Bir diger deyisle meta-analiz, ayni konuda olan fakat birbirinden farkl
calismalarin bulgularinin birlestirilmesi ve elestirilerin yeniden gézden gecirilmesinin saglandig bir literatiir tarama ydntemi
olup cesitli bagimsiz calismalarin verilerinin sentezlenmesi ve yorumlanmasi amaciyla kullanilan bir istatistiksel uygulamadir
(Ayaz, 2015; Akgoz, Ercan ve Kan, 2004; Jak, 2015). Bu noktada meta-analiz, Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein (2009)
tarafindan nicel ¢calismalarin istatistiksel bulgularinin bir birlesimi seklinde tanimlanan arastirma sentezlerinden biri olarak
ifade edilebilir. Meta-analiz ilk olarak saglik bilimlerinde daha yaygin iken giiniimiizde diger bilim alanlarinda da yaygin bir
bicimde kullanilmaktadir (Dinger, 2014).

2.1. Verilerin Toplanmasi Siireci

Arastirma sorularina yanit bulabilmek icin Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik ve Ulusal Akademik
Ag ve Bilgi Merkezi veri tabanlarindaki tezler ve bilimsel dergilerde yayimlanmis ¢evrimici makaleler taranmistir. S6z konusu
makale ve tezler; ‘Arastirma’, ‘Sorgulama’, ‘Arastirma ve sorgulamaya dayali fen 6gretimi’, ‘Arastirmaya dayali 6grenme’,
‘Sorgulamaya dayali 6grenme’, ‘Arastirma ve sorgulama’, ‘Sorgulayici arastirma’, ‘Sorgulamali 6gretim’, ‘Arastirma inceleme
yoluyla 6gretim’, ‘Arastirma temelli 6grenme yaklasimi’, ‘Arastirma sorusturma tabanli 6gretim’, ‘Sorgulayic1 6gretim’ ve
‘Sorgulayic1 6grenme’ anahtar kelimeleri kullanilarak tarama gergeklestirilmistir.
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Alan yazin tarama siirecinde bu stratejinin akademik basari ilizerindeki etkisini belirlemeye yonelik en erken tarihli
¢alismanin 2004 yilinda yapildig1 gorilmistiir. Bu nedenle 2004 yili ile 2017 yillar1 arasinda belirli dl¢iitler kapsaminda
taranan calismalar meta analize dahil edilmistir. Ayrica deneysel ve yar1 deneysel olan ¢alismalara odaklanilarak 6zellikle 6n
test-son test olan ve gruplar arasi karsilastirma yapan ¢alismalar secilmistir. Belirlenen 6zelliklere goére tarama sonucu 53
¢alisma meta analize dahil edilmistir.

2.2. Verilerin Analizi

Etki biytiklikleri hesaplamalar: icin CMA (Comprehensive Meta Analysis) programi kullanilarak ¢alismalarin bireysel etki
biiytikliikleri ve genel etki biiyiikliigii hesaplanmistir. Bu etki biiytkliikleri hesaplanirken etki diizeyi siniflandirilmasi séyle
ele alinmistir: - 0.15 < Cohen d < 0.15 6nemsiz diizeyde, 0.15 < Cohen d < 0.40 kiiciik diizeyde, 0.40 < Cohen d < 0.75 orta
diizeyde, 0.75 < Cohen d < 1.10 genis diizeyde, 1.10 < Cohen d < 1.45 ¢ok genis diizeyde, 1.45 < Cohen d miikemmel diizeyde
(Thalheimer ve Cook, 2002; akt. Dinger, 2014).

2.3. istatistiksel Model Se¢imi

Meta analiz calismalarinin 6rneklemleri ayni biiyiikliikte ise sabit etkiler, farkli biytiklikte ise rastgele etkiler modeli
secilmektedir. Istatistiksel model seciminde heterojenlik testi sonucu elde edilen p ve Q degerlerine gore karar verilmektedir.
p degerinin 0.05’e gore biiyiikliigiine ya da Q degerinin ki-kare tablosundaki df degerine gore biiyiikliigline bakilmaktadir.
p>0.05 veya Q<df ise; meta analizi olusturan calismalarin benzer olup homojen bir yapiya sahip oldugu sdylenebilir. Bu
durumda analizde istatistiksel model se¢ciminin sabit etkiler modeli lizerinde yapilmasi gerektigi sonucuna ulasilir. p<0.05
veya Q>df ise; meta analizi olusturan ¢alismalar benzer yapida olmayip heterojen bir yapiya sahip oldugu soylenebilir. Bu
durumda analizde istatistiksel model seciminin rastgele etkiler modeli lizerinde yapilmasi gerektigi sonucuna ulasilir. Elde
edilen bilgiler dogrultusunda bu ¢alismada yapilan analizlere gore istatistiksel model se¢iminin rastgele etkiler modeli lizerine
yapilmasi uygun gorilmustiir.

2.4. Arastirmanin Giivenirligi ve Gecerligi

Yapilan meta analiz ¢alismasinin giivenilir ve gecerli oldugunu ortaya koymak ve yayin yanliligini belirlemek amaciyla Huni
grafigi (Funnel plot), Rosenthal’in Giivenli N yontemi ve Orwin’in Giivenli N yontemi kullanilmistir.

Akademik basar1 degiskenini iceren ¢calismalara ait etki biiyiikliiklerinin huni sagilma grafigi Sekil 1’de verildigi gibidir:
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Sekil 1. Basar1 degiskenini iceren ¢alismalara ait etki biiyiikliiklerinin huni sagilma grafigi

Huni grafiginde bireysel calismalarin etki biytikliikleri huni ¢izgilerinin i¢cinde ve simetrik bir sekilde dagiliyor ise yayin
yanlilifina sebep olmamakta; bireysel calismalarin etki biiyiikliikleri huni ¢izgilerinin disinda ve asimetrik bir sekilde
dagiliyor ise de yayin yanliligina sebep olmaktadir. Bu bilgi dogrultusunda Sekil 1 incelendiginde basari degiskenini inceleyen
calismalarin etki biiytkliiklerinin simetrik bir sekle yakin olarak grafige dagildigi soylenebilir. Simetriye yakin bir dagilim,
yayin yanliligin disiik oranda oldugunu géstermektedir. Buna bagh olarak huni grafiginin yanlilik gostergelerine iliskin Begg-
Mazumdar ve Egger testleri degerlendirdiginde; s6z konusu degerler Begg-Mazumdar Kendall's tau = 0.22, p=0.019 ve Egger:
bias = 2.285 (95% CI = 0.312 to 4.259), p=0.024 olarak tespit edilmistir. Bu durumda p degerinin anlamh bir fark olmamasi
icin 0.05’ten biiylik olmasi1 beklenirken bu degerin 0.019 oldugu goériilmektedir. Bu sonuctan yola ¢ikildiginda yapilan analiz
sonuclar1 da yanliligin ¢ok diisiik oldugunu ortaya koymaktadir. Bunun nedenlerinden birinin birincil ¢alismalarin fazlalig
oldugu ifade edilebilir. Bir diger neden ise ayni ¢alismadan gelen birden fazla bulgularin kullanilmasi olabilir. Sonug olarak
huni sagilma grafigine gére yayin yanliliginin ¢ok diisiik bir degerde oldugu ve hatta neredeyse yayin yanliliginin yok denecek
kadar az oldugu gorisi desteklenmektedir. Ayrica ¢alisma yanliligimi belirlemek icin yapilan diger bir test olan Rosenthal’in
hata koruma sayisi (fail safe number) verileri de huni grafigindeki verileri destekler niteliktedir. Rosenthal’in hata koruma
sayisindan elde edilen veriler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1.

Rosenthal’in hata koruma sayisi verileri

Incelenen calismalar icin Z degeri 20.40072
Incelenen calismalar icin p degeri 0.000*
Alfa 0.050
Yon 2
Alfa icin Z degeri 1.95996
Incelenen calisma sayisi 53
Hata koruma sayisi (Fail-Safe Number [FSN]) 5690
*p<.05

Tablo 1 incelendiginde bu meta-analiz calismasindan elde edilen hata koruma sayisi (fail safe number), Rosenthal metoduna
gore 5690°dir. Elde edilen p=0.000 istatistiksel anlamlilik degerinin p>0.05 olabilmesi icin baska bir deyisle meta analiz
sonucunun anlamliliginin ortadan kalkmasi i¢in etki biytikliigi degeri sifir olan 5690 ¢alismanin yapilmasi gerekmektedir. Bir
baska degisle, 53 arastirmanin verisinden olusan bu meta-analizin bulgularinin gegersiz sayilabilmesi i¢in, alan yazinda en az
5690 adet eldeki bulgulara zit degerlere sahip ¢alisma olmasi gerekmektedir.

Benzer sekilde yayin yanlhiligini belirlemek i¢in calismada Orwin’in Yontemi de kullanilmis ve Rosenthal’in hata koruma analizi
ile benzer bulgulara ulasilmistir. Bu bulgular Tablo 2’de verildigi gibidir.

Tablo 2.

Orwin’in hata koruma sayisi analizi

Incelenen Calismalardaki Hedges's g 0.64467
“Onemsiz” bir Hedges’s g i¢in 6l¢iit 0.10000
Kayip Calismalar i¢in ortalama Hedges’s g 0.00000

Hedges's g degerini 0,1'in altina cekmek icin gereken Kayip Calisma Sayis1 (FSN) 289

Orwin’in yontemine gore ise bu meta-analiz sonucunda elde edilen ortalama etki biiyiikligi 0.645 olarak, meta-analize dahil
edilmesi gereken arastirma sayisi ise 289 olarak bulunmustur. Meta-analiz sonucunda bulunan 0.645 ortalama etki
biiytkliglinin 0.100 degerine inmesi ve genel etki biiyiiklilk degerlerinin 6nemsiz olarak degerlendirilebilmesi i¢in etki
biiytikliik degeri sifir olan 289 calismanin yapilmasi gerekmektedir. Ayrica Hedges’s g degerinin 0.200 degerine gekilebilmesi
icin 118 ¢alismaya, 0.500 degerine inebilmesi i¢in ise etki biiytikliik degeri sifir olan 16 ¢alismaya ihtiya¢ oldugu séylenebilir.
Halbuki dahil edilen 53 ¢alisma Tiirkiye’de bu arastirma sorusuna yonelik yapilmis tiim ¢alismalardan (nitel, nicel, kuramsal
vb.) dahil edilme kriterine gore ulasilabilmis ¢alismalarin tamamidir. Bu durumda yapilan meta analiz sonucunda yayin
yanliliginin olmadig: ifade edilebilir. Sonug olarak her iki yontemle de elde edilen hata koruma sayilarina bakildiginda, bu
meta analiz calismasinin giivenilir oldugu soylenebilir. Ayrica calismaya dahil edilen arastirmalarin toplaminda 1945 deney
grubu, 1808 kontrol grubu olmak iizere 3753 kisi tizerinde gerceklestirilen veriler kullanilmistir. Anlasildig1 lizere ¢alisma
orneklemi sayisi oldukea fazladir. Calisma drnekleminde fazla sayida arastirmanin dolayisiyla denek sayisinin olmasi da
analizlerin giivenirligini arttiran bir bagka unsur olarak degerlendirilebilir.

3. BULGULAR

Calismanin bu boéliimiinde, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin fen egitiminde Ogrencilerin akademik basarilar:
tizerindeki etkisini belirlemeye yénelik yapilan analizlere yer verilmistir. Ilk olarak arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin
betimleyici istatistiklerine ait bulgular verilmektedir. Bunun ardindan arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin akademik
basari etkisini konu alan arastirmalarin meta analitik etki analizlerinin sonuglar1 verilmistir. Ayrica alt gruplar olusturularak
hesaplanan etki biiytikligi degerleri akademik basari i¢in incelenerek bu degiskenlere ait moderator analizleri yapilmis ve
bunlarin sonuglari da diger bir bulgu baslig1 olarak verilmistir. Sonu¢ olarak ¢alismanin bulgulari ti¢ temel baslik ve bunlara
iliskin alt basliklar olarak sunulmustur.

3.1. Calismaya Ait Betimleyici Istatistik Bulgular:

Bulgularin bu béliimiinde arastirmaya dahil edilen ¢alismalara ait betimleyici istatistik degerleri her bir kategorik degisken
icin aciklama yapilarak arastirmaya konu olan calismalarin cesitli kriterlere gore frekans ve yiizde dagilim tablolari
olusturulmus ve yorumlari yapilmistir. Arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin yillara, yayin tiiriine, 6rneklem biiytikligiine ve
¢alismalarin 6grenim diizeyine gore frekans ve yiizde dagilim tablolar1 bu boliimde verilmistir.

3.1.1. Akademik basar1yi inceleyen calismalarin cesitli degiskenlere gére betimleyici istatistikleri

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisi kullaniminin akademik basari tizerine etkililigini inceleyen 23 yiiksek lisans tezi, 13
doktora tezi ile 17 makale olmak {izere toplamda 53 ¢alismaya ulasilmistir. Calismaya dahil edilen 53 arastirmanin toplamai ele
alindiginda deney grubunda 1945 (%51.83), kontrol grubunda 1808 (%48.17) olmak iizere toplam 3753 Kkisi lizerinde
gerceklestirilen calismalardan elde edilen verilerle yola ¢ikilmistir.
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Akademik basar1 degiskenine ait ¢alismalarin yillara ve yayin tiirlerine goére siniflandirilmasi sonucu olusan tanimlayici
istatistikler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Akademik basari degiskenine ait calismalarin yillara ve yayin tiirlerine gére frekans ve yiizde dagilimlar
Yiiksek Lisans Tezi Doktora Tezi Makale Toplam

Yillar f % f % f % f %
2005-2009 8 57.14 4 28.57 2 14.29 14 26.42
2010-2013 6 35.29 5 29.42 6 35.29 17 32.07
2014-2017 9 4091 9 4091 4 18.18 22 41.51
Toplam 23 43.40 13 24.53 17 32.07 53 100.00

Arastirmaya konu olan ¢alismalarin yillara gére dagilimina bakildiginda ¢alismalarin biiyiik oranda (%41.51) 2014 ve 2017
araliginda yapilmis oldugu goriilmektedir. Ayrica akademik basari degiskenine ait yapilan ¢alismalar incelendiginde yillar
gectikge arttig1 soylenebilir. Arastirmaya konu olan ¢alismalarin yayin tiirtine gére dagilimina bakildiginda calismaya dahil
edilen 53 ¢alismadan 23’iiniin ytliksek lisans tezlerinden olustugu ve bu tezlerin calismada %43.40 degeriyle biiyiik bir paya
sahip oldugu goriilmektedir.

Arastirmaya dahil olan akademik basari degiskenine ait ¢alismalarin katilimcilarini olusturan 6grencilerin 6grenim
diizeylerine gore siniflandirilmasi sonucu olusan tanimlayici istatistikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Akademik basari degiskenine ait calismalarin katilimcilarini olusturan égrencilerin 6grenim diizeylerine gore frekans ve yiizde
dagilimlari

Sinif Diizeyleri Frekans Yiizde
4. simif 4 7.55
5. sinif 4 7.55
6. siif 9 16.98
7. smif 14 26.42
8. sinif 6 11.32
Fen Ogretmen Adaylari 12 22.64
Sinif Ogretmen Adaylari 3 5.66
Karma Grup (4. ve 5. sinif) 1 1.88

Meta-analize dahil edilen ¢alismalarda yer alan 6grencilerin 6grenim diizeylerine iliskin dagilim incelendiginde arastirmaya
konu olan ¢alismalarin édrneklemlerinin biiyiik oranda (%26.42) 14 calisma ile 7. simif diizeyinde gergeklestigi goriilmektedir.
Dagilim incelendiginde fen 6gretmen adaylar1 diizeyinde 12 (%22.64) ve 6. sinif diizeyinde 9 (%16.98) ¢alismanin bunu takip
ettigi anlasilmaktadir.

Akademik basari degiskenine ait ¢alismalarin 6rneklem biiyiikliklerine gore frekans ve yiizde dagilimlari Tablo 5’te
verilmistir.

Tablo 5.

Akademik basari degiskenine ait calismalarin 6rneklem biiyiikliigtine gére frekans ve yiizde dagilimlari
Orneklem Biiyiikliigii Frekans Yiizde
1-29 6grenci 19 35.85
30 ve Uistl 68renci 34 64.15

Tabloda meta-analize dahil edilen ¢alismalarin uygulanan o6rneklem biyiikliiklerine iliskin dagilimi incelendiginde
calismalarin daha ¢ok 30 ve tistii 68renci ile gerceklestirildigi gériilmektedir.

3.2. Akademik Basariya iliskin Genel Etki Biiyiikliigii Bulgular:

Calismalarin etki biiytikligii analizleri yapilarak ulasilan bulgular bu béliimde gosterilmistir. Elde edilen arastirmalardan
belirlenen 6lgiitlere uygun olan ¢alismalarin 6érneklem sayisi, standart sapmalari, aritmetik ortalamalari, p degerleri ve F
degerleri kullanilarak genel etki biiyiikliikleri hesaplanmistir.

3.2.1. Meta-analize dahil edilen ¢calismalarin etki modeline giire ortalama etki biiyiikliigii, giiven araliklari ve
heterojen dagilim degeri

Meta analiz ¢alismasi yapilirken arastirmaya dahil edilen ¢alismalar farkli etki biiytikliikleri verir. Bu farkliliklarin olmasi
istatistiksel olarak g¢alismanin yapilabilmesi icin gereklidir. Etki biiyiikliiklerinin normal dagilima uygun olup olmadiginin
Ogrenilebilmesi icin heterojenlik testleri uygulanir. Bu testler sayisal olarak hesaplanabildigi gibi grafikler yardimiyla da
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inceleme kolaylig1 saglayabilir. Bu ¢alismada etki biiytkliiklerinin normal dagilima uygun olup olmadiginin 6grenilmesi
amaciyla hem heterojenlik testlerinden hem de grafiklerden yararlanilmistir.

Sabit etkiler modeli ile akademik basar1 degiskenine ait calismalarin genel etki biiyiikliigiine iliskin bulgular Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 6.
Sabit etkiler modeline gére akademik basari degiskenine ait ¢calismalarin etki biiytikliiklerine iliskin bulgular
Ki-Kare Tablo %95 Giiven Araligi
Model Hedges's g Degeri Homojenlik Alt Sinir Ust Sinir p
(Chi-Square) Degeri (Q) (min.) (max.)
Sabit Etkiler Modeli 0.645 67.505 200.872 0.581 0.708 0.000

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya etkisinin incelendigi calismalarin homojenlik degeri
sabit etkiler modeline gére yapilan analiz sonucunda Q istatistiksel degerinin (200.872), X2 tablosundan %95 anlamlihk

diizeyinde 52 serbestlik derecesi ile ki-kare dagiliminin kritik degerini (df=52 icin X? (0.95) = 67.505) astig1 goriilmiistiir. Bu
durumda etki buytikliikleri dagiliminin heterojen bir 6zellige sahip oldugu sdylenebilir. Ayrica istatistiksel anlamlilik amaciyla
gerceklestirilen Z-testi hesaplamalari sonucunda Z=19.950 degeri bulunmustur. Buna gore ulasilan sonug p=0.000 ile analizin
istatistiksel anlamliliga sahip oldugunu gostermektedir. (Z=19.950; p=0.000). Ayni sekilde, [2 degerinin %74 ile yiiksek oranda
heterojen ¢iktig1 ifade edilebilir.

Ortalama etki biiyiikliigii degerinin pozitif cikmasi (+0.645), islem etkisinin deney grubu lehine oldugunu gosterir. Bu nedenle
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik basarilarina etkisinin diger 6gretim yontemlerine (kontrol
gruplarinda uygulanan 6gretim yontemlerine) gore olumlu ydonde daha etkili oldugu soylenebilir.

Bu sonugla ¢alismalarin etki biiyiikliigii degerlerinin sabit etkiler modeline gore heterojen ¢ikmasi sonucuyla rastgele etkiler
modeli kullanilarak érneklemin heterojen olmasindan kaynaklanan olasi hatalarin ortadan kaldirilabilecegi sdylenebilir.

Rastgele etkiler modeli ile akademik basar1 degiskenine ait ¢alismalarin genel etki buytikligiine iliskin bulgular Tablo 7’de
verilmistir.

Tablo 7.
Rastgele etkiler modeline gére akademik basari degiskenine ait ¢alismalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular
%95 Giiven Araligi

Model k Hedges’s g Standart Hata Alt Simir Ust Sinir p
(min.) (max.)
Rastgele Etkiler Modeli 53 0.700 0.065 0.572 0.828 0.000

Tablo 7 incelendiginde ¢alismalarin rastgele etkiler modeline gore; 0.065 standart hata ve %95’lik gliven araliginin alt sinir1
0.572 ve iist sir1 0.828 ile ortalama etki biiyiikliigii degerinin 0.700 olarak hesaplandigi goriilmektedir. Istatistiksel
anlamlilik amaciyla gerceklestirilen Z-testi hesaplamalari sonucunda bu deger Z=10.720 olarak bulunmustur. Buna gore
ulasilan sonucun p=0.000 ile istatistiksel anlamlilifa sahip oldugu séylenebilir (Z=10.720; p=0.000).

Bulunan bu degerler yorumlandiginda akademik basarinin orta diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahip oldugunu ve istatistiksel
olarak sonuglarin anlamli oldugunu ortaya koymaktadir. Bir bagka ifade ile ortalama etki biiytikligi degeri pozitif ciktigindan
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin akademik basariya etkisinin diger 6gretim yontemlerine (kontrol gruplarinda
uygulanan 6gretim yontemlerine) gére daha olumlu sonuglar ortaya koydugu ifade edilebilir.

Akademik basar1 degiskenine ait ¢alismalar incelendiginde bu calismalara ait etki biiytikliigli degerleri ve agirliklari asagidaki
sekilde sunulmustur.
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Calisma Kimligi . Ortalamalar Arasi Fark ve %95 GA
Etki Standart At st 7 Bagil Agirlik
BUVIKIGED  pata  yapyane T ST > P
Akpullukcu ve Gunay,2013 0,793 0,243 0,059 0,318 1,269 3,269 0,001 L 1,95
Alkan Dilbaz,vd.,2013 -0,423 0,287 0,082-0,986 0,140 -1,473 0,141 - 1,76
Arslan ve Sahin,2007 1473 0288 0,083 0,908 2,038 5112 0,000 -+ 1,76
Bagcaz ve Kurbanoglu,2009 0938 0269 0072 0412 1,465 3491 0,000 - 1,84
Bilir ve Ozkan,2015 1,011 0306 0,04 0411 1,611 3,303 0,001 - 1,68
Bozkurt, Ay ve Fansa,2013 2,064 0,361 0,130 1,356 2771 5717 0,000 — 1,47
Bozkurt, 2012 0,861 0,291 0,085 0,290 1,432 2,955 0,003 b o 1,74
Cakar ve Bumen, 2013 1,083 0,276 0,076 0,547 1,628 3944 0,000 - 181
Celik ve Cavas,2012 1,147 0,307 0,094 0545 1,749 3,734 0,000 - 1,68
Colak ve Durmaz, 2014 0,566 0325 0,105-0,070 1,202 1,743 0,081 Hl- 1,61
Demirci ve Yildiz Feyzioglu,2015a 0,589 0,242 0,058 0,116 1,063 2438 0,015 L 1,9
Demirci ve Yildiz Feyzioglu, 2015b 1,049 0252 0064 055 1544 4,156 0,000 . 1,91
Dingol Ozgir ve Yilmaz,2017 0875 0325 0,06 0,238 1,512 2,693 0,007 - 1,61
Duran ve Dékme, 2014 1,317 0,318 0,101 0,694 1,941 4,144 0,000 i 1,64
Erdogan ve Kdseoglu, 2005 0,382 0,248 0,062-0,104 0,868 1,539 0,124 il 1,93
Gencturk ve Turkmen, 2007 1,255 0,308 0,095 0,651 1,860 4,069 0,000 - 1,67
Gller ve Dogru,2017 1,046 0,206 0,042 0,642 1,449 5,080 0,000 E 211
Inal ve Kabapinar,2013 -0,108 0,310 0,09%-0,716 0,500 -0,347 0,729 1,67
Karakog ve Ataman,2016 0,950 0,332 0,110 0,300 1,600 2,863 0,004 - 1,58
Karamanoglu ve Sahin, 2006 -,019 0330 0,109-1,666 -0,372 -3,085 0,002 . 1,59
Kaya ve Kabapinar,2009 -0,141 0,250 0,063-0,631 0,350 -0,562 0,574 1,92
Kaya ve Yilmaz,2016 1,219 0267 0072 0,695 1743 4559 0,000 - 1,84
Kayacan ve Selvi,2014 0,127 0,233 0,054-0,330 0,585 0,546 0,585 1,9
Kayacan ve Selvi,2017 0,872 0,241 0,058 0,400 1,344 3,617 0,000 E 3 1,9%
Kiriktas ve Kesercioglu,2014 0,826 0,250 0,063 0,336 1,316 3,303 0,001 h 1,92
Kiriktas ve Unal Coban,2016 0,553 0,254 0,064 0,056 1,050 2180 0,029 - 1,90
Kiriimazkaya, Kirbag Zengin ve Atici,201< 0,836 0,288 0,083 0,273 1,400 2,908 0,004 - 1,76
Kocabas Yiimaz ve Korkmaz,2013 0,243 0,238 0,056-0,223 0,708 1,021 0,307 1,97
Koksal ve Berberoglu, 2008a 0,295 0,154 0,024-0,008 0,598 1,911 0,056 2,32
Koksal ve Berberoglu, 2008c 0,456 0,156 0,024 0,150 0,761 2,927 0,003 | 2,32
Koksal ve Berberoglu, 2014 0309 0115 0,013 0,083 0,535 2,681 0,007 L 2,46
Kula ve Akinoglu, 2009 09%5 0271 0073 0464 1525 3676 0,000 E = 1,83
Kurtumus ve Ercan, 2017 1,050 0,295 0,087 0,472 1,628 3562 0,000 - 1,73
Ortakuz ve Sahin, 2006 1,073 0,221 0,049 0,639 1,507 4,848 0,000 L 2,04
Parim ve Sahin, 2009 0,243 0,298 0,080-0,342 0,828 0,816 0,415 -=_- 171
Saglam ve Elgin, 2012 0,225 0,228 0,052-0,221 0,672 0,90 0,32 2,02
Saglamer Yazgan ve Sahin, 2013 1,290 0,231 0,054 0,83 1,744 5573 0,000 i 2,00
Sensoy ve Aydogdu, 2009 0715 0210 0,04 0304 1,127 3405 0,001 = 2,09
Sever ve Guven, 2012 -0,533 0,255 0,065-1,034 -0,033 -2,088 0,037 -+ 1,90
Sever ve Oguz-Unver,2011 0,472 0,165 0,027 0,148 0,7% 2,851 0,004 = 228
Simsek ve Kabapinar,2010 0,84 0,252 0,063 0,340 1,327 3,309 0,001 k3 191
Soézen ve Kurbanoglu, 2010 0,797 0,251 0,063 0,305 1,289 3,175 0,001 h 1,92
Sunar ve Baykara,2017a 0,523 0,158 0,025 0,213 0,833 3,305 0,001 = 2,31
Sunar ve Baykara,2017b 0,523 0,158 0,025 0,213 0,833 3,305 0,001 | 2,31
Taskoyan ve Balim,2008 1,266 0,358 0,128 0,563 1,968 3,531 0,000 — 1,48
Tatar ve Kuru,2006 0,620 0,199 0,040 0,230 1,011 3111 0,002 k3 2,14
Timur ve Yavas Kincal,2010 0,954 0,186 0,034 0,590 1,317 5139 0,000 L 2,20
Turker Altan ve Yurdatapan,2015 1568 0260 0,068 1,058 2,078 6,024 0,000 i 1,87
Tuyslz, Sardag ve Durukan, 2017 0,850 0,297 0,083 0,268 1,433 2,861 0,004 - 1,72
Ulu ve Bayram, 2011 0,708 0,253 0,064 0,212 1,203 2,798 0,005 _ 1,91
Yildirim ve Berberoglu, 2012 0383 0200 0084-018 091 1,320 0,187 - 175
Yildirim, Kurt ve Gunes, 2014 1,049 0,317 0,100 0,428 1,669 3,310 0,001 - 1,64
Yilmaz ve Ari,2015 0,801 0,246 0,060 0,319 1,283 3258 0,001 L 1%
0,700 0,065 0,004 0,572 0,828 10,720 O, ¢

-400 -200 000 200 4,00

Kontrdl GrubuDerey Grubu

Sekil 2. Calismalara ait etki biiyiikligt degerleri ve agirliklar

Sekil 2’de bulunan kareler arastirmaya dahil edilen bireysel ¢alismalarin etki biiytkliigiini, karelerin iki yanindaki ¢izgiler ise
%95 gliven araliginda etki biiyiikliiklerinin alt ve {ist sinirlarim1 gostermektedir. Karelerin genisligi bireysel calismalarin
agirhginy; eskenar dortgen ise calismalarin genel etki biiytkliigiinii gostermektedir. Calismalara ait etki biiytkliikleri
incelendiginde en yiiksek etki biiytikliigii degerinin 2.064, en kii¢tlik etki biiytlikliigli degerinin ise -1.019 oldugu belirlenmistir.
Pozitif etkiye sahip 48 calisma arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin uygulandigi deney grubu lehine bir etkiye sahipken,
negatif etkiye sahip 5 ¢alisma diger 6gretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubu lehine bir etkiye sahiptir. Buna bagh
olarak ¢alismalarin etki biiytkliiklerine bakildiginda 53 ¢alismadan 48’inin pozitif, 5’inin negatif etkiye sahip oldugu
soylenebilir. Bu durumda arastirmaya dayali 6grenmenin akademik basar1 tizerindeki etkisini inceleyen calismalarin deney
grubu lehine bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir.

3.3. Akademik Basariya iliskin Moderator Analizi Bulgular

Gergeklestirilen calismadaki dagilimin heterojen yapiya sahip olmasi nedeniyle; arastirmaya dahil edilen calismalardaki yayin
tlird, sinif diizeyi, 6rneklem biiyiikliikleri ve yapildiklar1 yi1l moderatdr degisken olarak kullanilmistir. Bu noktadan hareketle,
arastirmaya dayali 6grenme stratejisi kullanilarak yapilan 6gretim ile diger 6gretim programiyla (kontrol gruplarinda
uygulanan 6gretim) yapilan 6gretimin etkililigini ortaya koymak amaciyla belirlenen moderatér degiskenler icin alt grup
analizleri gergeklestirilmistir.

Calismalarin yapildigi sinif diizeylerine goére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya
etkililigi Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8.
Calismalarin yapildigi sinif diizeylerine gére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin akademik bagsariya etkililigi
%95 Giiven Araligi Gruplar aras1  x2 kritik
Simif k Hedges's g Alt Ust Sinir Homojenlik deger p
Sinir (min.) (max) Degeri (QB) arahig:
4. sinif 4 0.482 -0.409 1.372
5. simif 4 0.736 -0.064 1.536
6. sinif 9 0.728 0.471 0.985
7. siif 14 0.781 0.473 1.089
8. sinif 6 0.599 0.135 1.062
Fen Ogretmen Adaylari 12 0.630 0.506 0.753 1.833 14.067 0.969
Siif Ogretmen Adaylari 3 0.649 0.392 0.906
Karma Grup (4. ve 5. sinif) 1 Calisma sayisi az oldugu icin
hesaplanamamaistir.
Toplam 53 0.685 0.577 0.793

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin 6grenim diizeyleri acisindan 6grencilerin akademik basarilarina olan
etkisi degerlendirildiginde, en yiiksek etki biiytkliigiiniin 0.781 ile ‘7. siif olan ¢alismalarinda, en diisiik etki biiyiikliginiin
ise 0.482 ile ‘4. sif g¢alismalarinda oldugu goriilmiistiir. Gruplarin toplam etki biiyiikligii ise 0.685 olarak bulunmustur.
Biitiin bu degerler incelendiginde, 6grenim diizeylerinin orta diizeyde (0.685) bir etki biiyiikliigiine sahip oldugu ifade
edilebilir.

Tablodaki analiz sonu¢larindan elde edilen verilerin gruplar aras1 homojenlik testi sonucunda QB istatistiksel degeri 1.833
olarak hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamlilik diizeyinde, 7 serbestlik derecesine ait kritik deger 14.067 olarak
kabul edilmektedir. Bu arastirmada hesaplanan homojenlik degeri QB=1.833, kabul edilen kritik deger olan 14.067’den kii¢iik
oldugu i¢in etki buiytikliikleri arasinda homojen dagilim vardir. Buna gore, meta analize dahil edilen ¢alismalarin yayin tiiriine
gore gruplar arasi homojenlik degerine bakildiginda (QB=1.833; p=0.969) kritik degerden daha kiiciik olmasindan dolay1
O6grenim diizeylerine gore olusturulmus gruplar arasinda anlamh bir fark olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Baska bir deyisle,
dagilim homojen bir yapiya sahip olup 6grenim diizeylerine gore olusturulan gruplarin etki biiyiikliikleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik olmadigi gériilmektedir. Bu durumda, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin
akademik basariya etkisinde 6grenim diizeylerinin benzer etki biiytkliiklerine sahip oldugu séylenebilir. Sonu¢ olarak
calismalarin ilkégretim 6grencileri ya da 6gretmen adaylari ile yapilmis olmasi etki biiytikligiinii degistirmemektedir.

Calismalarin yapildigl yayin tiirlerine gore arastirmaya dayal 6grenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya etkililigi
Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9.
Sube, Sinif Diizeyi ve Cinsiyetlere Gére Ogrenci Dagilimlari
%95 Giiven Araligi Gruplar aras1 2 kritik
Yayin tiiri k Hedges's g Alt Ust Sinir Homojenlik deger p
Sinir (min.) (max.) Degeri (QB) araligi
Yiiksek Lisans Tezi 23 0.623 0.413 0.832
Doktora Tezi 13 0.558 0.283 0.833
Makale 17 0.901 0.716 1.087 5785 5991 0.055
Toplam 53 0.734 0.610 0.858

Arastirmaya dayali 68renme stratejisinin kullaniminin yayin tiirii agisindan 6grencilerin akademik basarilarina olan etkisi
degerlendirildiginde, en yliksek etki biiyiikliigiiniin 0.901 ile ‘makale’ olan ¢alismalarda, en diisiik etki biiyiikliigiiniin ise 0.558
ile ‘doktora tezi’ calismalarinda oldugu gorilmiistiir. Gruplarin toplam etki buytikligi ise 0.734 olarak bulunmustur. Biitiin bu
degerler incelendiginde, biitiin tez ve makale ¢alismalariin orta diizeyde (0.734) bir etki biiytikligiine sahip oldugu ifade
edilebilir.

Tablodaki analiz sonug¢larindan elde edilen verilerin gruplar arasi homojenlik testi sonucunda QB istatistiksel degeri 5.785
olarak hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamlilik diizeyinde, 2 serbestlik derecesine ait kritik deger 5.991 olarak
kabul edilmektedir. Bu arastirmada hesaplanan homojenlik degeri QB=5.785, kabul edilen kritik deger olan 5.991’den kiiciik
oldugu i¢in etki buiytiklikleri arasinda homojen dagilim vardir. Buna gore, meta analize dahil edilen ¢alismalarin yayin tiiriine
gore gruplar aras1 homojenlik degerine bakildiginda (QB=5.785; p=0.055) kritik degerden daha kii¢iik olmasindan dolay:
yayin tiirlerine gore olusturulmus gruplar arasinda anlaml bir fark olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bagka bir deyisle, dagilim
homojen bir yapiya sahip olup yayin tiirlerine gére olusturulan gruplarin etki biiyiikliikleri arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik olmadig1 goériilmektedir. Bu durumda, arastirmaya dayali 68renme stratejisinin kullaniminin akademik
basariya etkisinde yayin tiirlerinin benzer etki biiyiikliiklerine sahip oldugu séylenebilir. Sonu¢ olarak calismalarin yiiksek
lisans tezi, doktora tezi ya da makale tiiriinde yapilmis olmasi etki biiytkliigiinii degistirmemektedir.
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Arastirmaya dahil edilen ¢alismalarda drneklem biiyiikliiklerine goére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin
akademik basariya etkililigi Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
Calismalarda érneklem biiytikliigiine gére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya etkililigi
%95 Giiven Araligl Gruplar aras1  xZ kritik
Orneklem Biiyiikliigii k Hedges's g Alt Ust Sinir Homojenlik deger p
Sinir (min.) (max.) Degeri (QB) aralig
1-29 19 0.764 0.466 1.061
30 ve Usti 34 0.669 0.532 0.806 0.320 3.841 0.571
Toplam 53 0.686 0.561 0.810

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin érneklem biiytikligii agisindan 6grencilerin akademik basarilarina olan
etkisi degerlendirildiginde, en yiiksek etki biiyiikliigiiniin 0.764 ile 6grenci sayisi 1-29 olan ¢alismalarda, en diisiik etki
biiyiikligiiniin ise 0.669 ile 6grenci sayis1 30 ve {istii olan calismalarda oldugu gorilmistiir. Gruplarin toplam etki biytklagi
ise 0.686 olarak bulunmustur. Biitin bu degerler incelendiginde, biitiin ¢alismalarinin orta diizeyde (0.686) bir etki
biiyiikliigline sahip oldugu ifade edilebilir.

Tablodaki analiz sonug¢larindan elde edilen verilerin gruplar arasi homojenlik testi sonucunda QB istatistiksel degeri 0.320
olarak hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamlilik diizeyinde, 1 serbestlik derecesine ait kritik deger 3.841 olarak
kabul edilmektedir. Bu arastirmada hesaplanan homojenlik degeri QB=0.320, kabul edilen kritik deger olan 3.841’den kii¢iik
oldugu icin etki biiyiikliikleri arasinda homojen dagilim vardir denilebilir. Buna gore, meta analize dahil edilen ¢alismalarin
yayln tliriine gore gruplar arasi homojenlik degerine bakildiginda (QB=0.320; p=0.571) kritik degerden daha kiiciik
olmasindan dolay1 drneklem biiytikliiklerine gore olusturulmus gruplar arasinda anlamli bir fark olmadig sonucuna
ulasilmistir. Baska bir deyisle, dagilim homojen bir yapiya sahip olup 6rneklem biiyiikliiklerine gore olusturulan gruplarin etki
biiyiikliikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigl gorilmektedir. Bu durumda, arastirmaya dayali
6grenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya etkisinde 6rneklem biiytikliiklerinin benzer etki biiyiikliiklerine sahip
oldugu sdylenebilir. Sonug¢ olarak ¢alismalarin 1-29 6grenci ya da 30 ve iistli 6grenci ile yapilmis olmasi etki biyiikligiini
degistirmemektedir.

Arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin yillara gére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya
etkililigi Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.
Calismalarin yillara gére arastirmaya dayali égrenme stratejisinin kullaniminin akademik basariya etkililigi
%95 Giiven Araligi Gruplar aras1  xZ kritik
Yillar k Hedges's g Alt Ust Sinir Homojenlik deger p
Sinir (min.) (max.) Degeri (QB) arahigi
2005-2009 14 0.607 0.327 0.887
2010-2013 17 0.625 0.355 0.895
2014-2017 22 0.805 0.649 0.961 2.218 5991 0.330
Toplam 53 0.731 0.610 0.853

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin c¢alismalarin yayinlandigi yillar agisindan 6grencilerin akademik
basarilarina olan etkisi degerlendirildiginde, en yiiksek etki biytkliigiiniin 0.805 ile 2014 ve 2017 aralifinda gergeklesen
¢alismalarda, en diisiik etki biyiikligiiniin ise 0.607 ile 2005 ve 2009 araliginda gerceklesen calismalarda oldugu
gorilmistiir. Gruplarin toplam etki biyiikliigi ise 0.731 olarak bulunmustur. Biitiin bu degerler incelendiginde, biitiin
¢alismalarinin orta diizeyde (0.731) bir etki biiytkliigline sahip oldugu ifade edilebilir.

Tablodaki analiz sonuclarindan elde edilen verilerin gruplar arasi homojenlik testi sonucunda QB istatistiksel degeri 2.218
olarak hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamlilik diizeyinde, 2 serbestlik derecesine ait kritik deger 5.991 olarak
kabul edilmektedir. Bu arastirmada hesaplanan homojenlik degeri QB=2.218, kabul edilen kritik deger olan 5.991’den kii¢iik
oldugu i¢in etki biiyiikliikleri arasinda homojen dagilim vardir. Buna gore, meta analize dahil edilen ¢alismalarin yayinlandigi
yillara gore gruplar arast homojenlik degerine bakildiginda (QB=2.218; p=0.330) kritik degerden daha kii¢iik olmasindan
dolay1 calismalarin yayinlandig1 yillara gére olusturulmus gruplar arasinda anlaml bir fark olmadigi sonucuna ulasilmistir.
Baska bir deyisle, dagilim homojen bir yapiya sahip olup yayinlanan yillara gore olusturulan gruplarin etki biiyiiklikleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliik bulunmamaktadir. Bu durumda, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
akademik basariya etkisinde yillar etki biiyiikliigiint degistirmemektedir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin 6grencilerin akademik basarilar1 tizerindeki etkisinin ne diizeyde oldugunu
belirlemeyi amaglayan bu meta analiz ¢alismasi belirli 6l¢iitler dahilinde simirlandirilmis 53 arastirmanin birlestirilmesi ile
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gerceklestirilmistir. Calismalardaki deney ve kontrol gruplarindaki toplam kisi sayis1 3753’tiir. Arastirmaya dahil edilen
calismalarin heterojen yapiya sahip oldugu belirlendiginden rastgele etkiler modeli kullanilmistir. Rastgele etkiler modeline
gore calismalarin genel etki biiytikligii degeri 0.700 olarak hesaplanmistir. Bu etki biiyiikliigii degeri, Thalheimer ve Cook’'un
(2002) etki dizeyi siiflandirilmasina goére sonuglarin genis diizeye (0.75 ve iistii) ¢ok yakin olmakla birlikte orta diizeyde bir
etki buytikligiine sahip oldugunu ve istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymaktadir. Ortalama etki buyiikligi
degerinin pozitif ¢cikmasi (+0.700), islem etkisinin deney grubu lehine oldugunu gostermektedir. Bu nedenle arastirmaya
dayali 6grenme stratejisinin dgrencilerin akademik basarilarina etkisinin diger 6gretim yontemlerine (kontrol gruplarinda
uygulanan dgretim ydntemlerine) gére olumlu yénde daha etkili oldugu sdylenebilir. Bu sonug, Aktamis, Higde ve Ozden’in
(2016) arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin basarilari tizerine etkisini tespit etmek amaciyla yapmis olduklari meta
analiz calismasinda elde ettikleri etki biiyiikliigiiniin (EB=1.029) genis diizeyde ve pozitif olmasi sonucu ile drtiismektedir.
Alan yazinda da arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin akademik basarilarinda biiyiik ve olumlu bir etkiye sahip
oldugunu gosteren ¢alismalar yer almaktadir. Baska bir deyisle pek ¢cok calismada (Taskoyan ve Balim, 2008; Ortakuz ve
Sahin, 2006; Kula ve Akinoglu, 2009; Ulu ve Bayram, 2011; Timur ve Kincal, 2010; Tiirker Altan ve Yurdatapan, 2015; Demirci
ve Feyzioglu, 2015) akademik basaridaki artis, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin uygulandig1 deney grubunda daha
fazla olarak belirlenmistir. Bu durumda ¢alismanin sonucunun ilgili alan yazin ile tutarli oldugu ve sézii edilen 6grenme
stratejisinin 6grencilerin akademik basarilarini arttirdig1 ifade edilebilir.

Arastirmaya dayali 6grenmenin akademik basari lizerindeki etkisinin meta analiz yontemiyle arastirildig1 bu calismada etki
biiyiikliik degerlerini etkileyecek faktorler olarak belirlenen 6grenim diizeyi, yayin tiri, yapildiklari yil ve deney grubu
orneklem biiyiikliiklerine gére anlaml fark olup olmadigini belirlemek tizere moderatdor degiskenler icin alt grup analizleri
gerceklestirilmistir. Bu sonuglara gore arastirmada yer alan ¢alismalarin biiylik oranda (%26.42) 14 ¢alisma ve en yiiksek etki
biiyiikligu (0.781) ile 7. sinif diizeyinde gerceklestirildigi goériilmiistiir. Bunun yani sira 6grenim diizeyi degiskeni bakimindan
arastirmaya dayali o6grenmenin akademik basar1 tlzerindeki etki biiytkligini degistirmedigi gorilmektedir
(QB=1.833<x%=14.067). Dolayisiyla elde edilen bulgular tiim sinif diizeylerine ayni sekilde genellenebilir. Arastirmaya dayali
O0grenme stratejisi 6grenim diizeyleri bakimindan akademik basarinin etki buyiikliigiinde anlamli bir fark olusturmasa da
6grencilerin basarilarini arttirmada ilk ve orta 6gretimde daha etkili oldugu goriilmektedir. Diger bir deyisle, calismaya dahil
edilen ve bu konudaki meta analiz ¢alismalarinin bulgularina gére arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin ilk ve orta
Ogretimdeki ogrencilerin akademik basar1 Uzerindeki etki biytikligiiniin daha yiliksek degerde oldugu soylenebilir.
Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin liniversite diizeyinde etki buyiikliigiiniin diger kademelere gore diisiik olmasinin
sebebi yiiksek ogrenim diizeyinde daha az kullanilmasindan kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Nitekim Roehrig, Michlin,
Schmitt, MacNabb & Dubinsky (2012) calismalarinda 6gretmen adaylarinin lisans egitimi stiresi boyunca nadiren arastirmaya
dayali 6grenme temelli egitim gordiklerini ifade etmektedirler. Bu nedenden dolay1 arastirmaya dayali 6grenme temelli
ogretim programinin 6zellikle ilk ve orta 6gretimde uygulanmasi sebebiyle 6gretmen adaylariyla yapilan ¢alismalardan daha
etkili oldugu sodylenebilir. Ayrica Furtak, Seidel, Iverson & Briggs (2012) Tiirkiye'de 6zellikle ilk ve orta 6gretimlerde
uygulanan ¢alismalarda arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin kavramsal 6grenmeleri tizerindeki etkisi bakimindan etki
biiytikligiintin orta diizeyde oldugunu ifade etmektedirler. Anlasildig1 iizere her ne kadar etki biiytklikleri bakimindan
anlaml farklilik olmasa da arastirmaya dayali 6grenme stratejisi alt diizey egitim kademelerinde daha etkili sonuglar
vermekte, 6grencilerin 6grenmeleri lizerinde yiiksek diizeyde etkili olmaktadir.

Arastirmaya konu olan ¢alismalarin yayin tiiriine gére bulgular incelendiginde ise yliksek lisans tez ¢alismalarinin makale ve
doktora tez calismalarina gore daha fazla yapildig: goriilmektedir. Fakat yapilan ¢alismalar incelendiginde doktora tezlerinde
son yillarda artis oldugu anlasilmaktadir. Bu dogrultuda 2008 yili 6ncesinde yiiksek lisans tezlerinde daha ¢ok yer ve énem
verilen arastirmaya dayali 6grenme konusunun sonraki yillarda doktora tezlerinde de ele alinmaya baslanildigr ve 2008
yilindan itibaren tamamlanan doktora tezlerinde bu konuda bir artisin oldugu dikkat cekmektedir (Sasmaz Oren ve Sar,
2017). Ancak yine de arastirmaya konu olan ¢alismalarin yayin tiiriine gore dagilimina bakildiginda calismaya dahil edilen 53
calismadan 23’liniin yiiksek lisans tezlerinden olustugu ve bu tezlerin ¢alismada %43.40 degeriyle biiylik bir paya sahip
oldugu gorilmektedir. Bu dogrultuda konunun makalelere gore tezlerde daha ¢ok calisiliyor olmasinin muhtemel sebebi,
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kapsamli bir konu olmasi ve genis literatiir taramasi gerektirmesi gosterilebilir.
Calisma tiirlerinin etki biiytiklikleri incelendiginde ise en yiiksek ortalamaya makale (0.901) ¢alismalar1 sahiptir. Yiiksek
lisans tezi (0.623) ve doktora tezi (0.558) ¢alismalarinin etki biiyiikliikleri orta diizeydedir. Ayrica yapilan analizlere gore
yayln tiirlerinin akademik basar1 iizerindeki etki biiytkligini degistirmedigi goriilmektedir (QB=5.785<x2=5.991).
Dolayisiyla elde edilen bulgular tiim yayin tiirlerine aym sekilde genellenebilir. Arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
akademik basariya etkisinde yayin tiirlerinin etki biiytikliiklerini degistirmedigi goriilse de makalelerin etki biiytikliiklerinin
tezlerden daha fazla oldugu anlasilmaktadir. Bunun sebeplerinden birinin akademik basarinin odl¢tilmesinde, dlgiilmek
istenilen kazamimlar ile g¢alismalarin yapildigi konu igeriklerinin farkli olmasindan kaynaklaniyor olabilecegi
diisiiniilmektedir. Baska bir neden ise kullanilan él¢me araglarinin yapilan calismaya goére farkhlik géstermesi olabilir. inal’a
(2013) gore calismalarda kullanilan testlerin 6zellikleri biiylik 6neme sahiptir. Bu nedenle yapilan ¢alismalarin tiirtine gore
farkli sonuglarin ¢ikabilecegi ifade edilebilir.

Arastirmada ¢alismalarin bliyiik cogunlukta (%64.15) 30 ve Ustlii 6rnekleme sahip oldugu goriilmiustiir. Fakat 1-29 arasi
orneklem ile yapilan ¢alismalarin 0.764 etki biiyikligi degeriyle digerlerine gore daha yiliksek oranda etkili oldugu
anlasilmaktadir. 30 ve tstl drneklemle yapilan ¢alismalarin 0.669 etki buytikligi ile orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu
ifade edilebilir. Bunun yani sira analiz sonuglar1 arastirmaya dayali 6grenmenin érneklem biiyiikliigii bakimindan akademik
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basar1 iizerindeki etki bilyiikligiinii degistirmedigi goériilmektedir (QB=0.320<x2=3.841). Istatistiksel anlamda fark
¢ilkmamasina ragmen ortalama degerlere bakildiginda o6grencilerin basarilarini arttirmak amaciyla arastirmaya dayali
O0grenme stratejisinin érneklemi 1-29 arasi 6grenciden olusan gruplarda uygulanmasinin daha etkili oldugu goériilmektedir.
Orneklem biiyiikliigii olarak 1 ile 29 kisi arahginda yapilan calismalarin daha etkili olmasinin nedeni, arastirmaya dayal
O0grenme stratejisinin 6gretimsel uygulamalariin kalabalik siniflarda daha zor organize edilmesinden kaynaklanabilecegi
ifade edilebilir. Bununla birlikte, ¢alismalarin az Kkisi ile uygulanmasi sonucu konunun o6grenciler tarafindan daha iyi
kavranmasini saglayacagindan basarinin arttig1 soylenebilir. Ural ve Biimen’e (2016) gore, kisi sayisinin ¢ok oldugu siniflarda
sinif yonetimi sorunlarinin artmasiyla birlikte 6gretmen-6grenci sorumlulugunun artacagl disiiniilebilir. Fakat yeterli
donanimin, arag-gereglerin bulunmasi ve 6gretmen ile 6grencilerin bilgi ve becerilerinin yeterli diizeyde olmas1 durumunda
fen basarisinin olumlu yonde gelisecegi ifade edilebilir.

Yapilan bu meta analiz calismasinda moderator olarak belirlenen faktérlerden yillara gére dagilima bakildiginda ¢alismalarin
biiylik oranda (%41.51) 2014 ve 2017 yillar1 aralifinda yapilmis oldugu goriilmektedir. Ayrica akademik basar1 degiskenine
ait yapilan ¢alismalar incelendiginde yillar gectikce (2005-2009 yillar: arast 14, 2010-2013 yillar1 aras1 17, 2014-2017 yillari
arasi 22 calisma) arastirma sayisinin arttigl sdylenebilir. Calismalarin yapildiklar: yillarin etki biiyiikliiklerine bakildiginda,
2014 ile 2017 araliginda gerceklestirilen ¢alismalarin en ytiksek etki biiytkligtine (0.805) sahip oldugu goriilmektedir. Bu
durumun sebebinin arastirmaya dayali 6grenmenin uygulandig1 ¢alismalarin, Tiirkiye’de fen programlarinda 2013 yilinda
gerceklestirilen arastirmaya dayali 6grenme stratejisi temelli glincellemeden (MEB, 2013:7) etkilenilerek daha ¢ok bu yillarda
yapilmis olmasindan kaynaklandig: dusiiniilmektedir. Bunun yaninda en diisiik etki biiyiikliigiiniin ise 0.607 ile 2005 ve 2009
araliginda gerceklesen calismalarda oldugu gorilmiistiir. Sonuglara genel olarak bakildiginda ise arastirmaya 6grenme
stratejisinin ¢alisilan y1l bakimindan akademik basari tizerindeki etki biiyiikliigiinti degistirmedigi (QB=2.218<x2=5.991) tiim
yillarda gerceklestirilen ¢calismalarda kontrol gruplarinda kullanilan diger yontemlere gore etkili oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin sonuglar1 degerlendirildiginde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin akademik basar1 tizerindeki etkisine
yonelik yapilan bu meta-analiz ¢alismasinda analiz edilen arastirmalarin ¢ogunlugunu yiiksek lisans tezleri olusturmaktadir.
Buna dayanarak daha fazla sayida doktora tezi ve arastirma makalesi tiiriinde calismalar yapilabilir. Bununla birlikte
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullanimi arttirilip her bir 6grenim kademesinde daha fazla calisma yapilarak etki
biiyiikliikleri yeniden analiz edilebilir. Yeniden analiz edilmesi planlanan ¢alismalardaki 6rneklem biiyiikliiklerinin
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin etki biiytkligiini istatistiksel olarak degistirmediginden farkli
orneklem biiyiikliiklerinde bu strateji kullanilarak sonuglar degerlendirilebilir. Bunun yani sira arastirmaya dahil edilen
calismalarin 6rneklemlerinin biiyiik ¢cogunlugunun ortaokul 6grencilerinin katilimiyla gergeklestirildigi goriilmiistiir. Fakat
liseye gecis sinavlarina hazirlik yapan 8.sinif 6grencileri tizerinde az ¢calisma olmasi dikkat cekmektedir. Konuya iliskin 8. sinif
diizeyi lizerinde yapilan ¢alismalarin sayisinin da artirilmasi 6nerilebilir. Bununla birlikte son yillarda Tiirkiye’'de revize edilen
fen 6gretim programlarinda kullanimi vurgulanan strateji, yontem ve tekniklerin uygulayicisi olarak fen 6gretmenleri ve
6gretmen adaylar1 gosterilebilir. Bu nedenle arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin ele alinmasi planlanan ¢alismalara
ozellikle 6gretmen adaylarinin katilmasi 6gretmen yetistiren kurumlara daha net bir veri kaynagi olusturacaktir. Bu yolla
stratejinin yiliksekdgrenim kurumlarindaki bilinirligi ve uygulamalar tizerine daha faydal bilgiler edinilebilir. Bu nedenle
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin etkililigi konusunda fen oOgretmenleri ve o6gretmen adaylarinin katimiyla
gerceklestirilen ¢alismalarin yapilmasi onerilebilir. Literatiirde genellikle arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin akademik
basari ve tutuma etkisine yonelik calismalara rastlanilmistir. Bu stratejinin temel felsefesine bakildiginda motivasyon, elestirel
diistinme, yaraticilik, problem ¢ézme vs. gibi diisiinme becerileri lizerine de etkili olacagi anlasilmaktadir. Bu baglamda sozii
edilen degiskenler bakimindan da arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin etkililiginin incelenmesi 6nerisinde bulunulabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Calisma bir meta analiz arastirmasi oldugundan bireyler degil alan yazindaki konuyla ilgili daha 6nce yapilan arastirma
bulgulari, uygulama alanini olusturmaktadir. Bu stirecte verilerin toplanmasinda Yiiksekégretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi,
Google Akademik ve Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi veri tabanlarindan yararlanilmis ve tiim olgiitler ¢alismanin
yazarlari tarafindan olusturulmustur. Bu nedenle etik kurul incelemesi gerekmemis ancak ¢alismanin tamaminda arastirma ve
yayin etigine uyulmus ve kullanilan fikir ve sanat eserleri i¢in telif haklar1 diizenlemelerine riayet edilmistir. Sonug olarak bu
calisma; arastirma ve yayin etigi ilkelerine bagh kalinarak hazirlanmistir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu calisma, ilk yazarin Prof. Dr. Fatma SASMAZ OREN’in danismanhginda tamamladig yiiksek lisans tezinin bir parcasidir. Bu
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6. EXTENDED ABSTRACT

It can be said that the science course is able to facilitate and able to make it easier to use the research-based learning strategy,
and that the course and learning strategy overlap with each other at a high level in terms of the structures. In science lessons
based on this strategy, students have the opportunity to learn by living and by doing science. When this information is
considered, it is understood that the research-based student gives more positive results in science lessons in terms of various
variables when compared with other teaching strategies, methods, and techniques. However, there are very few studies in the
field that can provide a general assessment of how effective research-based learning is, depending on these results. Despite
the fact that there are many studies to determine the impact of the inquiry-based learning strategy, which has been used
extensively in science education, on the academic achievement of the students, there are only few studies on the results of
these studies as a whole. In this case, it is considered that there is a need for more comprehensive and reliable ways of
analyzing studies to interpret knowledge accumulated through existing studies and to shed light on new studies. It is
understood that meta-analysis studies, which can handle the results of multiple studies are different from each other in a
holistic way, can facilitate making the interpretations stronger by combining their findings. The purpose of working in this
context is; using meta-analysis method, to interpret the findings of studies that investigate the impact of inquiry-based
learning strategy in the National Center for Theses, Google Academic and National Academic Network and Information Center
of the Council of Higher Education on the academic achievement of students and to obtain an opinion on this subject. For this
purpose, 53 studies on the effect of the inquiry-based learning strategy on academic success have been included in the
analysis of the meta-analysis. The effect size values of the studies included in the meta-analysis were calculated using the CMA
(Comprehensive Meta-Analysis) program according to Cohen's d. According to the analyses made in the study, it was deemed
appropriate to make statistical model selection on the random effects model. According to findings, it was determined that the
inquiry-based learning strategy had a significant positive effect on the academic achievement of the students according to the
teaching methods applied in the control groups. The result of this learning strategy is that the general effect sizes of the
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students' academic achievement are moderate with 0,700 according to the random effects model. Subgroup analyses were
conducted for the moderator variables to determine whether there was a significant difference in the study size, type of
publication, year and sample size, which were determined as factors that could affect the effect size values. According to the
results of the analysis, it was seen that the studies examined in the study were carried out in 14 large studies (26.42%), and
7th grade was determined to have the highest effect size (0.781). In addition, it was observed that inquiry-based learners did
not change the effect size on academic achievement in terms of the level of education variables (QB = 1.833 <x2 = 14.067).
Findings can be generalized to all class levels in the same way. Although the inquiry-based learning strategy does not make a
significant difference in terms of educational level, it seems that students are more effective in increasing the achievement of
primary and secondary education. In addition to this, when studies related to the research were analyzed according to the
publication type, it was seen that the master thesis studies have a bigger share (43.40%). Based on the results of the impact
size analyses, it is understood that the inquiry-based learning strategy did not change the effect size of publications under
academic success; however, the impact sizes of the articles were higher than theses. It is thought that one of the reasons for
this may be the differences in the content of the subject in which the achievements to be measured are different.

Another reason may be that the data collection and measurement tools used differ from the work done. In addition, moderator
analysis showed that most of the studies (64.15%) had 30 or more samples. However, it is understood that the studies done
with 1-29 samples have a higher effect than the others with 0.764 effect size. Besides, it is observed that the inquiry-based
study of the analysis results did not change the effect size on academic achievement in terms of sample size (QB = 0.320 <x2 =
3.841). Although the results of the analysis do not reveal statistical significance, it is seen that the application of the inquiry-
based learning strategy to the groups of students between 1-29 is more effective since it increases the success of the students.
In addition, it is observed that the number of studies increases when the distribution, according to years, is analyzed in
relation to the factors determined as moderators in this meta-analysis study. It is seen that these studies related to academic
achievement variable were conducted in large scale (41.51%) between 2014 and 2017. The studies applying work-based
learning were conducted mostly on those years since they are thought to be affected by research-based learning strategy
update that was done in Turkey in 2013 in science programs. In general, it is seen that the learning strategy for research is
more effective than the other methods used in the control groups in all years in the studies in which the effect size on
academic achievement in terms of the study year did not change (QB = 2.218 < x2 = 5.991).

The results of the research show that most of the studies analyzed in this meta-analysis study on the academic success of the
inquiry-based learning strategy include master’s theses. Based on this, it can be suggested that more doctoral theses and
research articles can be studied. However, the use of the inquiry-based learning strategy can be increased and the impact sizes
can be re-analyzed by further studies at each learning stage. Participation of prospective teachers, in particular, will lead to a
clearer source of data to the teacher training institutions. In this way, more useful information on the awareness of strategy
and practices in higher education institutions can be obtained. When we look at the basic philosophy of inquiry-based learning
strategy, it can be suggested to examine its effects on skills such as critical thinking, creativity, problem-solving besides
academic achievement.
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Bu arastirmada, yapisal esitlik modellemesi yoluyla 6gretmen adaylarinin sosyal ag sitelerini kullanim
amaglarinin ve elestirel diisiinme egilimlerinin medya okuryazarliklarina etkisi incelenmistir. Ayrica sosyal
ag sitelerinin medya okuryazarligina etkisinde elestirel diistinme egiliminin aracilik roliiniin etkisi
arastirilmustir. iliskisel tarama modeliyle gerceklestirilen arastirmada, tabakali amagsal érnekleme yoluyla
olusturulan ¢alisma grubu; bir devlet iiniversitesinin ¢esitli béliimlerinde (simif 6gretmenligi, okul éncesi
o0gretmenligi ve Tiirkce 6gretmenligi) 6grenim goren 208 6gretmen adayindan olusmaktadir. Verilerin
toplanmasinda Karal ve Kokog (2010) tarafindan gelistirilen “Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Olgegi”, Ertas-
Kili¢c ve Sen (2014) tarafindan uyarlanan “UF/EMI Elestirel Diisiinme Egilimi Olcegi” ve Karatas (2008)
tarafindan gelistirilen “Medya Okuryazarlik Diizey Belirleme Olgegi” kullanilmistir. Veriler yapisal esitlik
modellemesiyle ¢oziimlenmis olup, verilerin analizinde SPSS 21 ve AMOS 22.0 yazilimlar1 kullanilmistir.
Arastirmada betimleyici istatistikler ve demografik degiskenler icin merkezi egilim ve dagilim o6lciitleri
(frekans, yiizde, ortalama, basiklik ve ¢arpiklik) hesaplanmistir. Sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel
diisiinme egiliminin medya okuryazarligina etkisine dair olusturulan modellere iliskin parametrelerin
tahmininde maksimum olabilirlik (Maximum Likehood) yontemi tercih edilmistir. Analizler sonucunda uyum
iyiligi degerlerinin incelenmesinde x2/df, GFI, AGFI, CFI, TLI, NFI, IFI, PGFI, RMSEA ve RMR uyum indeksleri
kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel diisiinme egiliminin
medya okuryazarligl lizerinde pozitif ve anlamli etkiye sahip oldugu tespit edilmistir. Diger taraftan sosyal ag
siteleri kullanim amacinin elestirel diisiinmeyi pozitif yonde etkiledigi fakat bu etkinin anlaml olmadig tespit
edilmistir.
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In this study, the effect of pre-service teachers’ purpose of using social networking sites and their critical
thinking tendencies on media literacy was examined through structural equality modeling. In addition, the
effect of intermediary role of critical thinking tendency was examined within the effect of social networking
sites on media literacy. In this study, which was carried out with relational survey model, the study group
established through layered purpose sampling consisted of 208 pre-service teachers who attended various
departments of a public university (primary education teaching, preschool teaching, and Turkish teaching).
For collecting the data, “Social Networking Sites Usage Scale” developed by Karal and Koko¢ (2010), “UF/EMI
Critical Thinking Tendency Scale” adapted by Ertas-Kili¢ and Sen (2014), and “Media Literacy Level
Determination Scale” developed by Karatas (2008) were used. The data were analyzed by structural equality
modeling, and SPSS 21 and AMOS 22.0 software were used for data analysis. In this study, the central tendency
and distribution criteria for descriptive statistics and demographic variables (frequency, percentage, average,
kurtosis and skewness) were calculated. Maximum likelihood method was preferred in predicting the
parameters of social networking sites and models created for the impact of critical thinking tendencies on
media literacy. At the end of analyses, x2/df, GFI, AGFI, CFI, TLI, NFI, IF], PGFI, RMSEA ve RMR goodness of fit
indices were used in analysis of goodness of fit values. According to the findings obtained, it was determined
that the purpose of use of social networking sites and the tendency of critical thinking had a positive and
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significant effect on the media literacy. On the other hand, the purpose of social networking sites usage
positively influenced critical thinking but this effect was not significant.
Keywords: Social network sites, critical thinking tendencies, media literacy, structural equation modeling,
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1. GIRIS

Hizla gelisen teknolojinin sagladig imkanlar bilginin kullanimini, Gretimini ve bilgiye erisimi gerekli kilarak bilgi toplumu
olabilmenin 6nemini artirmistir. Teknolojik gelismeler bireylerin bilissel, duyussal ve psikolojik gelisimlerini ¢ok boyutlu
bicimde etkilemesi bakimindan medya okuryazarligi 6nemli bir yasam becerisi olarak ortaya ¢ikmistir. Ginimiizde medya
okuryazarligi dijital ya da geleneksel medya okuryazarligi olmak Uzere iki farkli kavramla kargsimiza ¢ikmaktadir. Geleneksel
medya okuryazarligi basili materyallerdeki medya mesajlarinin anlagilmasini yansitirken (Potter, 2010), dijital medya
okuryazarligi mesaj olusturma ve iletme gibi konularda yeni bir boyut getirmistir (Dezuanni, 2015; Park, 2012). Medya
okuryazarligi bilginin yorumlanmasi, analiz edilmesi, sorgulanmasi, yeni Griinler ortaya konulmasi ve kurguyla gercekligi ayirma
olarak ifade edilmektedir (Gedik, 2015). Bu dogrultuda dijital icerige nerede ve nasil ulasacagini bilme ve kullanma olarak
belirtilmektedir (Ata ve Yildirim, 2016; Cohen ve Mihailidis, 2017). Arastirmacilar 6grencilere medya okuryazarligi becerilerinin
kazandirilmasimimn énemi Uzerinde durmaktadir. Bilginin diistinilemez derecede akici ve gesitlilik icerdigi ginimizde medya
okuryazarliginin bireylere kazandirilmasmin bir kisinin dijital topluma katilimi (Koltay, 2011; Mackey ve Jacobson, 2011; Park,
2012) ve medya okuryazarliginin yasam boyu 6grenmeyi gergeklestirmede (Jolls ve Thoman, 2008) énemli yeri oldugu ifade
edilmektedir. Eglence ve populer kiltiir mesajlarinim bir sosyallesme araci olarak hizmet ettigi ginimiizde, cocuklar ve gengler
¢ok sayida medya mesajina maruz kaldigindan dolay demokrasinin, kiltirel katilimin ve aktif vatandasligin gelisiminde hayati
roli vardir (Hobbs, 2007). Medyanin yasamimiza etkileri karsisinda insanlarin bilinglendirilmesi zorunluluk haline gelmistir
(Nalgaci, Meral ve Sahin, 2016; Sperry, 2012). 50 devletin egitim standartlarinin gogunda medya okuryazarligi 6geleri yer alirken
(Kellner ve Share, 2006), Tirkiye’de RTUK bazi aragtirmalar baglatarak 2007 yilinda ortaokul diizeyindeki kurumlarda dersin
se¢meli olarak verilmesi uygulamasina gecilmistir (Gin ve Kaya, 2017). Turkge dersi ilkogretim programinin 6zel amaglari
arasinda medya triinlerinden igerige erisme, sorgulama, icerigi dizenleme ve Uretme becerilerinin gelistirilmesi yer almaktadir.
ilkokul diizeyinde ise ayri bir ders olarak verilmesinden ziyade ticlincii ve dérdiinci sinif Tiirkge dersi kapsaminda farkindalik
kazandirilmasi gerektigi ifade edilmistir. Bu dersin okuma ve dinleme becerileri kazanimlarinda medya metinlerindeki mesajlari
kavrama, medya metinlerinin amaci ve hedef kitlesi hakkinda goéris bildirme gibi ifadelerin yer aldigi gérilmektedir (MEB,
2018). Arastirmacilar medya okuryazarliginin 6gretmen egitiminde olduk¢a énemli bir yeri oldugunu belirtmektedir. Schwarz
(2001) medyanin 6grencileri 6grenmeye dahil etmenin yeni yollarini sunarak okul ve yasam arasinda baglanti kurmayi
sagladigini, bireylerin nasil 6grendiklerini, tim alanlarda neler olup bittigini anlamaya yardimci oldugunu belirtmistir. Bai
(2009) tarafindan yapilan arastirmada katilimcilarm dijital ortamlarda arastirma yaparken basit okuma metinlerine gére video,
ses ve gorsel bilgiyi kullanarak anlam olustururken daha kolay 6grendikleri tespit edilmistir. Bu dogrultuda medya okuryazarlig
becerisini 6grencilere kazandiracak olan 6gretmen adaylarmin bu beceriyi kazanmalari olduk¢a o6nemlidir. Yapilan
arastirmalarda ise 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeylerinin disiik (Ata ve Yildirim, 2016), orta diizeyde (Karasu
ve Arikan, 2016), ortanin zerinde oldugu (Aslan ve Tuncer-Basel, 2017) tespit edilmistir. Inan ve Temur (2009) tarafindan
yapilan arastirmada 6gretmen adaylarinin medya mesajlarina kargi dislk bir tepki seviyesine sahip olduklari ve medyanin
etkileri konusunda yeterince egitilmediklerini belirttikleri tespit edilmistir. Medya okuryazarligi dersi giinimiizde 6gretmen
adaylar i¢in ihtiyag¢ haline gelmistir (Atmaca, 2016). Yapilan arastirmalarda 6gretmen adaylari medya okuryazarligi dersini
se¢me nedenleri arasinda medya faktorinin insanlari etkileme, giincelligi yakalayabilme, haberlerden sonug ¢ikarma ve gelisen
diinyaya uyum saglama islevlerinin oldugunu belirttikleri tespit edilmistir (Deveci ve Cengelci, 2008; Kansizoglu, 2016). Ayrica
O6gretmen adaylari medya okuryazarliginin bilissel agidan kavrama ve ayirt etme, neden sonug iligkisi kurma, duyussal agidan
empati kurma ve 6zgiiven olusturma ve sosyal acidan iletisim becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir (Gedik, 2015; inan,
2015).

Ogretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeylerini etkileyen faktérlerden birisi sosyal ag siteleri kullanim amacidir. Sosyal
ag siteleri toplumun her kesimindeki insanlarin yogun bigimde kullandiklari iletisim yollarindan birisi haline gelmistir. Sosyal
Medya Ajansi bireylerin gunliik ortalama iki saatlerini sosyal aglarda gegirdiklerini tespit etmistir. En fazla vakit harcayan tlke
4.3 saatle Arjantin, en az vakit harcayan ulke 0.8 saatle Japonya’dir. Tirkiye 2.5 saatle ortalamanin tizerinde yer edinmistir (Akt.
Dalve Dal, 2014). Késeoglu (2012) tarafindan yapilan arastirmada 6grencilerin sosyal medyada giinde ortalama 2 saat 28 dakika
zaman gecirmeleri bu bulguyu destekler niteliktedir. Ogretmen adaylariyla yapilan arastirmalarda ise sosyal paylasim sitesi
olarak Facebook, Twitter, Netlog, Myspace, Bloglar, Wordpress, Flickr ve LinkedIn’i kullandiklari tespit edilmistir (Dal ve Dal,
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2014; Kaya ve ark., 2016; Oztiirk ve Akgiin, 2012). Sosyal ag sitelerini kullanim amaglari arasinda ise eski arkadaglarini bulmak,
fotograf, muzik, bilgi, kaynak, video paylasmak, bos vakitleri degerlendirmek, okullariyla ilgili gruplara katilmak, iletisim
kurmak, giinlik hayatla ilgili ilerlemelerden haberdar olmak, gindemdeki gelismeler konusunda fikir edinmek, eglence ve
etkinlik takip etmek/planlamak, bazi topluluklara katilmak i¢in kullandiklari tespit edilmistir (Atal, 2010; Dal ve Dal, 2014; Filiz,
Erol, inan-Dénmez ve Kurt, 2014; Késeoglu, 2012; Oztiirk ve Akgiin, 2012; Pempek, Yermolayeva ve Calvert, 2009). Sosyal ag
sitelerinin bireylere faydalarinin yaninda bazi olumsuz yonleri de bulunmaktadir. Yapilan arastirmalarda 6grencilerin sosyal
aglarin bagimllik yaptigi, zaman kaybina yol agtig, kisisel bilgilerin ele gegirilmesine neden oldugu, irkgi ifadelerin daha kolay
dile getirildigi, yiz ylize konusmayi engelledigi ve yasam gizliliginin ihlaline sebep oldugu y6niinde gorislere sahip olduklari
tespit etmistir (Dal ve Dal, 2014; Filiz ve ark., 2014). Ayni zamanda sosyal paylasim siteleri bazi organizasyonlarin trinlerini
piyasaya sirme ve markalarini gliclendirmeye hizmet etmektedir (Kietzmann, Hermkens, McCarthy ve Silvestre, 2011; Liang ve
Turban, 2011; Waters, Burnett, Lamm ve Lucas, 2009). Dolayisiyla sosyal ag siteleri 6gretmen adaylari i¢in kurum disi egitim
ortamlarindan birisi haline gelmistir. Alanyazinda &égretmen adaylarinin sosyal ag siteleri kullanim amaci ile medya
okuryazarliklari arasindaki baglantiyl arastiran g¢alismaya rastlanmustir (Karasu ve Arikan, 2016). Hobbs (2010) saglik
bilgilerinin elde edilmesi, ¢evrimigi egitim firsatlarindan yararlanmak, 6grenicilerin bilginin nasil inga edildigini, gergekligi nasil
temsil ettigini ve bir bakis agisini nasil dile getirdigini iyi bir sekilde anlamalari i¢cin medya okuryazarligini edinmeye ihtiyag
oldugunu dile getirmistir. Ayrica sosyal ag siteleri kullanim amacmin elestirel diisinmeyle iliskili oldugu ifade edilmektedir.
Sosyal ag sitelerindeki yogun gorsel kullanim gorsel kiiltiriin imgelerle iliskilerini gelistirdigi ve sosyal diinyamizi insa ettigi icin
elestirel disinmenin merkezidir (Knochel, 2013; Quitadamo, 2002). Sosyal ag sitelerinden Twitter egitimcilerin geleneksel
yontemleri kullanmasindan égretimi soyutlayarak 6grenme siireci boyunca bireyleri elestirel disinmeye, bilgileri sentezlemeye
ve degerlendirmeye tesvik eder (Forgie, Duff ve Ross, 2013; McWilliams, Hickey, Hines, Conner ve Bishop, 2011; Szapkiw ve
Szapkiw, 2011). Bu acidan sosyal ag siteleri elestirel diisginme ve medya okuryazarligi ile baglantili olan dinya gérisinin
olusumunda 6gretmen adaylari i¢in 6énemli bir faktor olarak karsimiza ¢gikmaktadir.

Ogretmen adaylarimm medya okuryazarlik diizeylerini etkileyen faktérlerden birisi de elestirel disinmedir. 1980’lerde
okullarm bilgi vermek ve bilgilerin ezberlenmesinin daha az ilgilenmesi gerektigi diisiincesiyle elestirel disiinme becerisinin
gelisimi, gelecek nesillerin yeni fikirler dretmesine ve giinlik yasamda meydana gelen olaylarin mantigini ve agiklamalarini
saglamada temel olusturdugu ifade edilmistir (Haloren, 1995’den akt. Feuerstein, 1999). Bireylerin sadece tarih, bilim ve
matematik gibi disiplin alanlarindaki énemli problemleri degil ayni zamanda ¢ok y6nli ve giderek karmasiklasan bir diinyada
gunlik yasamin sosyal, politik ve etik sorunlarimi diisiinmesi énemlidir (Abrami ve ark., 2008; Emir, 2012). Bu agidan elestirel
disinen o6grencilerin ulastiklar igerik hakkinda mutlak degerlendirme yapmak yerine farkli yorumlar yapan (Erdem ve
Yazioglu, 2015), givenilir bilgiyi elde etme amaciyla kaynaklari ger¢ekei bigcimde sorgulayan, kanitlari benzerlik ve farklilik
agisindan Kkarsilastirarak bir karara ulasan (Kurt ve Kirtm, 2010) kisiler olduklari ifade edilmektedir. Yapilan arastirmalarda
O0gretmen adaylarmin ve 6gretmenlerin elestirel disinme egilimlerinin disik ve orta dizeyde oldugu tespit edilmistir
(Aliustaoglu ve Tuna, 2015; Argon ve Selvi, 2011; Aybek ve Demir, 2013; Polat, 2017). Ata ve Yildirim (2016) tarafindan yapilan
arastirma, Ogretmen adaylarinin dijital igerigi elestirel olarak degerlendirebilme farkindaliklarinm oldugunu ancak
yetkinliklerinin simirli oldugunu géstermistir. Bazi arastirmalarda ise 6gretmen adaylarimin elestirel disinme egilimlerinin iyi
diizeyde oldugu tespit edilmistir (Kong, 2001). Diger taraftan yogun medya araglariyla etkilesim igerisinde olan 6gretmen
adaylarinm ulastiklari bilgileri degerlendirebilmeleri igin elestirel diisinme sizgecinden gegirmeleri gerekmektedir.

Elestirel disinme o6grenicilerin etkili, ayirt edici ve etik medya kullanicilari olma hedefi ile medyay: analiz etme becerisini
gelistirmeyi amaglar (Leavis ve Thompson, 1933). Kynaslahti ve ark. (2008) ise medya okuryazarliginin geleneksel okuma,
yazma ve sayma becerilerine ek olarak bugiinlerde iletisim, dijital kullanim, elestirel ve yaratici diisiinme gibi daha fazla beceriyi
kapsadigini belirtmektedir (Karaman, 2006; Kynaslahti, ve ark, 2008; Masterman, 1997; Paul ve Elder, 2005). Medya
okuryazarligl, medya mesajlarinin elestirel bir alicisi olmayi ve medya mesajlarinm kullanicisi olmayi igerir (Buckingham, 2003;
Flores-Koulish, 2006; Jenkins, 2006; Mraz ve Heron, 2003; Rosenbaum, Beentjes ve Konig, 2008). Medya metinleri yazarlar
tarafindan sosyal olarak yapilandirilip karmasik gostergeyi barindiran bilimsel anlamalari icerecek bicimde ¢cok katmanli olarak
tasarlandigindan, tim medya metinleri kendi tasarimlarina gémilt dogal ideolojilere sahip olup bazi kurumlarla baglantili
oldugu igin 6greniciler icin elestirel analiz gerektirir (Kellner ve Share, 2007; Kesler, Tinio ve Nolan, 2016; Worsnop, 2004).
Ogreniciler farkli medya tiirleriyle karsi karsiya kaldiklarinda elestirel yorumlama, analiz, degerlendirme ve agiklama yaparken
elestirel disiinme becerileri 6grencilerin kendi ¢ikarimlarini yapmalarina ve tartismalarini gelistirmelerine izin verir (Wade,
2014). Diger taraftan elestirel disinme ve medya okuryazarligl becerilerinin sarmal bigimde birbirlerinin gelisimlerini
etkileyerek 6grencilerin diinyayi anlamalarimi sagladigi ifade edilmektedir (Cheung ve Xu, 2016; Coughlin ve Kalodner, 2006).
““Elestirel medya okuryazarligi, bu baglamda, toplumdaki hegemonik iktidar yapilarina kargi, 6grencileri elestirel diistintrler
olmalari igin egiterek bilgi dagiticilarm ellerinden alicilarin ellerine aktarma amaciyla kullanilir’” (Cohen ve Mihailidis, 2013, s.6).
Medya okuryazarligi tim akademik alanlardaki uzmanlar, toplum, politikacilar, egitimciler ve ¢ocuklarm medyanin zararl
riskleri konusunda endise duyan ebeveynler tarafindan ilgi ¢ekmistir. Her alanda hizli ve degisken bilgi akisina karsin
egitimcilerin elestirel bicimde bunu degerlendirmeleri gerekmektedir (Clark, 2013; Potter, 2013; Walsh, Sekarish ve Scharrer,
2014). Bu noktadan hareketle egitimciler 6grencilerin elestirel diisinme becerilerini gelistirerek onlarin medyada sunulan
icerikleri degerlendirmeleri konusunda bilgilendirilmelidir. Yapilan arastirmalarda elestirel disiinme becerisinin medya
okuryazarligini pozitif yonde etkiledigi ortaya konmustur. Hobbs ve Frost (2003) tarafindan yapilan arastirmada medya
mesajlarini elestirel bicimde analiz etme kursuna katilan deney grubu égrencilerinin kontrol grubuna gére ana fikirleri yazili,
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sesli ve gorsel medyada tanimlama ve yazma becerilerinin gelistigi tespit edilmistir. Scharrer (2006) tarafindan altmci simif
ogrencilerinin siddet konusundaki dislinceleri arastirildi§inda medya yapimcilarinin siddetin portresini ifade etmek i¢in daha
elestirel tutum icinde olmalari gerektigini belirttikleri ortaya konmustur. Ayrica yapilan arastirmalarda 6gretmen adaylarimin
elestirel disinme egilimleri ile medya okuryazarliklari arasinda pozitif yonde iliski oldugu belirlenmistir (Arke, 2005; Aybek ve
Demir, 2013; Celik, Cokcaliskan ve Yorulmaz, 2018; Eristi ve Erdem, 2018; Feurstein, 1999; Heinle, 1999; Karaman, 2016;
Karaman, Karatag ve Ozgiir, 2014; Semerci ve Semerci, 2017). Nalcaci ve ark. (2016) tarafindan yapilan arastirmada ise 6gretmen
adaylarimm elestirel distinme egilimlerinin medya okuryazarlik becerilerini pozitif yonde yordadigi ortaya konmusgtur. Jeong,
Cho ve Hwang (2012) tarafindan yapilan meta analiz ¢aligmasinda elestirel disiinme degiskeninin medya okuryazarligi izerinde
olumlu etkisinin oldugu tespit edilmistir.

ilgili alanyazin incelendiginde medya okuryazarlig ve cevre konulu kitap okumaya yénelik tutum (Kahyaoglu ve Kenanoglu,
2014), sosyal dislanma (Park, 2012) ve bilgi okuryazarligi (Lau, 2013; Lee, Lau, Carbo ve Gendina, 2013) arasindaki iliskileri
inceleyen arastirmalara rastlanmistir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin medya okuryazarligi diizeylerini ve algilarmi
inceleyen arastirmalar mevcuttur (Aslan ve Tuncer-Basel, 2017; Ata ve Yildirim, 2016; Deveci ve Cengelci, 2008; Inan ve Temur,
2009; Kansizoglu, 2016). Ayrica 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik dizeylerini bolim, cinsiyet, smif dizeyi, gelir
durumu, sosyal medya hesabi kullanimi, gazete ve dergi kullanimi degiskenlerine gore inceleyen arastirmalar yapilmistir (Aslan
ve Tuncer-Basel, 2017; Karasu ve Arikan, 2016; Sarsar ve Engin, 2015). Diger taraftan 6gretmen adaylarinm medya
okuryazarliklari ile sosyal ag siteleri kullanim amaci (Karasu ve Arikan, 2016), elestirel disinme egilimi (Arke, 2005; Aybek ve
Demir, 2013; Gelik ve ark., 2018; Eristi ve Erdem, 2018; Feurstein, 1999; Heinle, 1999; Jeong, Cho ve Hwang, 2012; Karaman ve
ark., 2014; Nalgaci ve ark., 2016; Semerci ve Semerci, 2017) arasinda iligkinin incelendigi sinirli sayida arastirmaya rastlanmistir.
Sosyal ag siteleri kullanim amaci ile iletisim becerileri (Kaya ve ark., 2015), internet bagimliligi (Filiz ve ark., 2014), elestirel
disinme egilimi (Bai, 2009; Erdem ve Yazicioglu, 2015; Flores-Koulish, 2006; Knochel, 2013; Pattanapichent ve Wichadee,
2015; Yaacob ve Kheng, 2014), genel 6z yeterlik (Kezer, Ogurlu ve Akfirat, 2016) arasindaki iliskileri inceleyen arastirmalar da
mevcuttur. Bireylerin medya okuryazarlik becerilerini kazanmalarinda en fazla yikimluligl 6gretmenler Ustlenmektedir.
Dolayisiyla bireylere medya okuryazarlik becerilerini kazandiracak olan 6gretmen adaylarinm nitelikli medya okuryazari
olmalari gerekmektedir. Teknolojinin egitim ortamlarina etkisini daha yogun hissettigimiz bu dénemde, 6gretmen adaylarimin
sosyal ag sitelerini yogun bi¢imde kullanmalari ve birgok uzmanin bu platformlari egitim ortamlari olarak tanimlamalarindan
hareketle 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeylerine sosyal ag sitelerini kullanma amaglarinim etkisi arastirilmasi
gereken konulardan birisi haline gelmistir. Clinkl sosyal medyada arastirma yaparken ve egitim sitelerini takip ederken dogru
bilgiye ulagsmalari, ulastiklari igerikleri degerlendirmeleri, kullanmalari ve yeniden tretmeleri oldukca 6nemlidir. Diger taraftan
bu siirecte elestirel diisinme de énemli bir aractir. Ogretmen adaylarinin sosyal ag sitelerini kullanma amaclari dogrultusunda
ulasgtiklari kaynaklari elestirel bicimde degerlendirerek bilgiyi yapilandirmalari iyi bir medya okuryazari olmak igin 6n kosul
haline gelmistir. Bu agidan yapilan arastirma medya okuryazarligimin gelisiminde kritik degiskenler olarak gorilen sosyal ag
siteleri ve elestirel dislinme egiliminin roliine iliskin alanyazina énemli katkilar saglayacagi diislinilmektedir. Diger taraftan
sosyal ag sitelerini kullanim amaci, elestirel diisinme ve medya okuryazarlik becerileri arasindaki iligkileri ayni anda irdeleyen
arastirma olmasi agisinda alanyazindaki boslugu dolduracagi beklenmektedir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Sosyal ag siteleri kullanim amaci, elestirel disinme egilimi ve medya okuryazarligl arasindaki iliskilere yonelik ¢alismalar
olmasina ragmen, bu degiskenler arasindaki iligkileri ayni modelde test eden bir arastirmaya rastlanmamistir. Degiskenlerin
medya okuryazarligi Gzerindeki etkisi dikkate alindiginda, bu ¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin sosyal ag siteleri kullanim
amaglari, elestirel disinme egilimleri ve medya okuryazarlik becerileri arasindaki iliskileri belirlemektir.

1.2. Arastirma Problemi

Arastirmanin problemi “Sosyal ag siteleri kullanim amaci, elestirel diisinme egilimi ve medya okuryazarligi arasindaki dogrudan
ve dolayl iliski 6rintisi nasildir?” seklinde belirlenmigtir.

1.3.Hipotezler
Bu c¢alismanim amaci 6gretmen adaylarinin sosyal ag siteleri kullanim amaglari, elestirel disinme egilimleri ve medya

okuryazarlik becerileri arasindaki iliskileri belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda, Sekil 1’de degiskenler arasindaki iliskileri
yansitan yapisal model sinanmistir.
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Elestirel Diistinme Egilimi

Medya Okuryazarhg

Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amacli

Sekil 1. Sosyal ag siteleri kullanim amaci, elestirel diisinme egilimi ve medya okuryazarligl arasindaki iligkilere yonelik ileri
surilen yapisal model

Bu arastirmada 6gretmen adaylarmin sosyal ag siteleri kullanim amaglari ve elestirel disinme egilimlerinin medya
okuryazarliklari Uzerinde etkisini belirten model gelistirilmistir. Ayrica sosyal ag siteleri kullanim amacimimn medya
okuryazarligina etkisinde elestirel distinme egiliminin aracilik roli arastirilmistir. Bu model gercevesinde olusturulan hipotezler
asagida verilmistir:

Hipotez 1: Sosyal ag siteleri kullanim amaci medya okuryazarligini dogrudan pozitif yénde yordamaktadir.

Hipotez 2: Elestirel disinme egilimi medya okuryazarligini dogrudan pozitif yonde yordamaktadir.

Hipotez 3: Sosyal ag siteleri kullanim amaci elestirel diisinme egilimini dogrudan pozitif yéonde yordamaktadir.

Hipotez 4: Sosyal ag siteleri kullanim amaci, medya okuryazarligmi elestirel disinme egilimi Uzerinden pozitif yénde
yordamaktadir.

2. YONTEM

Ogretmen adaylarinin sosyal ag sitelerini kullanim amaglari, elestirel diisinme egilimleri ve medya okuryazarliklar arasindaki
iliskileri inceleyen bu arastirma iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. iliskisel tarama modeli, iki ve daha ¢ok sayidaki
degisken arasinda birlikte degisim varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 1999: 81).
Aypay ve ark. (2012) ise her bilim dalinda oldugu gibi egitim alaninda da degiskenler arasi iliskilerin belirlendigi ya da analiz
edildigi iliskisel arastirmalar yapildigini belirtmektedir. Ogretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeylerine, sosyal ag siteleri
kullanim amaglari ve elestirel disinme egilimlerinin etkisi arastirilmistir.

2.1. Arastirma Grubu

Arastirmanin katilimcilarini, bir devlet tniversitesinin egitim fakiltesinin gesitli bélimlerinde [sinif 6gretmenligi(107), okul
oncesi 6gretmenligi(74), Turkge 6gretmenligi(27)] 68renim géren 208 6gretmen adayi olusturmaktadir. Arastirmada érneklem
seciminde kolay ulasilabilir 6rnekleme yéntemi kullanilmistir. Kolay ulasilabilir 6rnekleme, arastirmacinin belirledigi 6rneklem
biiyukligine gore evrenden kendi kanaatlari yoniinde bir pargayi segmesidir. Bu érneklem tiird arastirmaciya hem zaman, hem
de ekonomiklik saglar (Aypay ve ark., 2012). Orneklem seciminde arastirmaci, zaman ve ulagilabilirlik agismdan kolay
ulasabilecegi kisilerle calismistir. Ogretmen adaylarimin 52’si birinci, 79’u ikinci, 50’si tiglincii ve 27’si dérdinci sinifta dgrenim
gormektedir. Ogretmen adaylarinin cinsiyetleri degerlendirildiginde ise 132’si kiz, 76’si erkektir. Sosyal aglarda takip ettikleri
sayfalara (egitim, saglik, moda, siyaset vb.) bakildiginda ise 104 Kkisi bes sayfa, 43 Kkisi alti sayfa, 3 Kkisi 7 sayfa, 3 kisi 9 sayfa, 12
kisi 10 sayfa, 4 kisi 12 sayfa, 6 kisi 15 sayfa, 23 kisi 24 sayfa, 7 kisi 26 sayfa ve 1’er kisi 28, 29 ve 30 sayfalara tyedir. Uygulama
2017-2018 egitim-6gretim yilinda yapilmistir.

2.2, Veri Toplama Araclar
Arastirma kapsaminda elde edilen veriler Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Olgegi, UF/EMI Elestirel Diisinme Egilimi Olgegi ve

Medya Okuryazarligi Olcegi kullanilarak toplanmustir.
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2.2.1. Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Olgegi

Katilmcilarin sosyal ag siteleri kullanim amaglarini belirlemek amaciyla Karal ve Koko¢ (2010) tarafindan gelistirilen 14
maddeden olusan Ug¢ faktérlii “Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Olgegi” kullanilmustir. Katilimcilar 6lgme aracinda verilen
durumlari “kesinlikle katilmiyorum” ile “tamamen katiliyorum” arasinda degisen 5li likert segenekleri ile yanitlamaktadirlar.
Olcek “sosyal etkilesim-iletisim amaglh kullanim”, “tanima-taninma amacl kullanim” ve “egitim amachi kullanim” alt
boyutlarindan olusmaktadir. Arastirmada veriler Gizerinde dogrulayici faktor analizinin yapilmasi sonucunda uyum indekslerinin
iyi diizeyde oldugu tespit edilmistir. Olgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .83 olarak hesaplanmistir (Karal ve Kokog, 2010).
Bu katsayi; .60 ile .80 arasinda oldugunda o6l¢ek “olduk¢a glvenilir”, .80 ile 1 arasinda oldugunda ise “yiksek derecede
giivenilir”dir (Akgiil ve Cevik, 2003; Ozdamar, 1999). Bu arastirma icin élgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi ise .67 olarak
belirlenmistir. Cronbach Alfa i¢ tutarlilk katsayisinm disik ¢ikma sebebinin 6lgekte bulunan madde sayisinin azligindan
kaynaklandig tahmin edilmektedir. Nitekim Yildirim (2015) 6lgekte madde sayisi azaldike¢a glivenirligin disecegini belirtmistir.

2.2.2. UF/EMI Elegstirel Diisiinme Egilimi Olgegi

Ogretmen adaylarinin elestirel diisimme egilim diizeylerini belirlemek amaciyla Ertas-Kili¢ ve Sen (2014) tarafindan uyarlanan
“UF/EMI Elestirel Diisinme Egilimi Olgegi” kullanilmistir. Uyarlama calismasinda élcekten elde edilen sonuglar, 25 maddelik
6lcegin l¢ faktorld 6zgiin yapi ile tutarli ve verilerle uyumlu oldugunu géstermektedir (RMSEA=.08, GF1=.84, AGFI=.81, NFI=.91,
NNFI=.94, CFI=.94). Ol¢egin givenilirligi icin, élgcegin tamaminin ve alt boyutlarinin i¢ tutarlilik katsayilari kontrol edilmistir.
Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi katilim alt boyutu igin .88; bilissel olgunluk alt boyutu i¢in .70; yenilikgilik alt boyutu igin .73
olarak belirlenmistir. Olgcegin tiimi icin ise .91 olarak hesaplanmistir (Ertas-Kilic ve Sen, 2014). Buna gére élgegin giivenilir
oldugu séylenebilir (Akgiil ve Cevik, 2003; Ozdamar, 1999). Bu arastirma icin él¢egin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .84
olarak tespit edilmistir.

2.2.3. Medya Okuryazarlik Olgegi

Ogretmen adaylarmim medya okuryazarlik diizeylerini belirlemek amaciyla Karatas (2008) tarafindan gelistirilen 17 maddeden
olusan “Medya Okuryazarlik Diizey Belirleme Olgegi” kullanilmistir. Olgegin yapi gecerligi icin yapilan faktér analizi sonucunda
U¢ alt faktorden olustugu belirlenmistir. Arastirmada kullanilan Likert tipi 6lgek i¢in kisilerin verilen énermelerle ilgili
gorislerini, “kesinlikle katiliyorum” (5) ile “kesinlikle katilmiyorum” (1) arasinda siralanan segeneklerde belirtmeleri
istenmistir. “Bilgi Sahibi Olma” faktérinin guvenirlik katsayisi .72 olarak; “Analiz Edebilme ve Tepkide Bulunabilme”
faktérinin givenirligi .70 olarak; “Yarglayabilme, Ortiik Mesajlari Gérebilme” faktérinin giivenirligi .68 olarak tespit
edilmistir. Olgegin timi icin ise .84 olarak hesaplanmistir (Karatas, 2008). Bu deger &lgegin oldukca giivenilir oldugunu
gostermektedir (Akgil ve Cevik, 2003; Ozdamar, 1999). Bu arastirma icin élcegin giivenirlik katsayisi .86 olarak hesaplanmustir.
Ayrica bu arastirmada elde edilen veriler Gzerinde dogrulayici faktor analizinin yapilmasi sonucunda 6lgegin uyum indekslerinin
de iyi dizeyde oldugu tespit edilmistir (GFI=.87, AGFI=.83, IFI=.90, CF1=.90, RMR=.06, RMSEA=.07).

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanm verileri, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda toplanmistir. Arastirma 6ncesinde gerekli izinler alindiktan sonra
dgretmen adaylariyla gérisilmistir. Ogretmen adaylarina arastirmanin amaci, kullanilacak élgekler ve bunlarin uygulamasina
iliskin gerekli bilgiler verilmistir. Veri toplama araglari 223 6gretmen adayma uygulanmistir. 15 veri toplama araci ise bazi
araglarin bos birakilmasi, 6lgek boyunca ayni derecenin isaretlenmesinden dolayi degerlendirme disi birakilarak 208 veri
toplama araci Uzerinde islem yapilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

istatistiksel analiz SPSS IBM Statistic ve Amos 22 kullanilarak gerceklestirilmistir. Sosyal ag siteleri kullanim amaci, elestirel
disinme egilimi ve medya okuryazarligi arasindaki dogrudan ve dolayli yordayici iliskileri incelemek icin yapisal esitlik
modellemesi (YEM) kullanilmistir. Yapisal esitlik modeli kavrami, tek bir istatistik olmaktan ziyade, birden fazla istatistiksel
yontemin genel adidir (Kline, 2011). Bu arastirmada sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel disinme egiliminin medya
okuryazarlig Gzerindeki ve sosyal ag siteleri kullanim amacimin medya okuryazarligina etkisinde elestirel disinme egiliminin
etkisinin aracilik rolii belirlendigi icin yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. Analizlerden 6nce dagilimin tek ve cok degiskenli
normalligi kontrol edilerek verilerin normal dagilim gosterdigi tespit edilmistir. Sosyal ag siteleri kullanim amaci sosyal ve
etkilesim amagl alt boyutu ¢arpiklik katsayisi (CK)=-.753, basiklik katsayisi (BK)=.798, tanima ve taninma amagl alt boyutu
CK=.145, basiklik katsayisi BK=-.693, egitim amagcli alt boyutu ¢K=-.387, BK=.227, elestirel disinme egilimi katilim alt boyutu
CK=.316, BK=-.338, bilissel olgunluk alt boyutu ¢K=-.211, BK=-.325, yenilik¢ilik alt boyutu CK=.210, BK=-.524, medya
okuryazarligi bilgi sahibi olma alt boyutu CK=-.664, BK=.587, analiz edebilme alt boyutu CK=-.185, BK=-.274, yargilayabilme alt
boyutu CK=-.465, BK=.172 olarak bulunmustur. Literatiirde carpiklik ve basiklik katsayilarinin -2 ile +2 arasinda olmasi, dagilimm
normallik varsayimi igin yeterli kabul edilir (Field, 2009). Orneklem biyiikligini belirlemede ise farkl gérisler ortaya atilmustir.
Stevens’tan aktaran Bayram (2013) her bir gézlenen degiskenin en az 15 birime sahip olmasi gerektigini belirtmistir.
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Arastirmadaki 6rneklem sayisi her gozlenen degiskene ait birim sayismi kargilamaktadir. Veri setine iligkin varsayimlarin
saglanmasimin ardindan modelin bir bitin olarak veri setiyle uyumu incelenmistir. Yapisal model, en ¢ok olabilirlik kestirimi
teknigi ve kovaryans matrisi araciligiyla AMOS programi yardimiyla smmanmistir. Modelin uyum iyiligini test etmek i¢in x2/sd
orani hesaplanmistir. Bu degerin 3’iin altinda olmasi iyi uyum olarak degerlendirilmistir (Kline 2011). Analiz sonug¢larindan elde
edilen modelin uyumlulugu igin literatiirde siklikla kullanilan Chi-Square (Ki-Kare)/degrees of freedom (serbestlik derecesi)
(x*/sd), RMSEA=Root Mean Square Error of Approximation (Yaklasik Hatalarin Ortalama Karakékii), RMR=Root Mean Square
Residual (Hata Kareler Ortalamasimm Karakékii), GFI=Goodness-Of-Fit Index (iyilik Uyum indeksi), AGFI=Adjusted Goodness-
Of-Fit Index (Duzeltilmis Iyilik Uyum indeksi), NFI=Normed Fit Index (Normlastirilmis Uyum indeksi), IFI (Incremental Fit
Index)=Artan Uyum indeksi, TLI=Tucker-Lewis Index (Tucker Lewis indeksi), CFI=Comparative Fit Index (Karsilastirmali Uyum
indeksi) ve PGFI=Parsimonious Goodness of Fit Index (Tutarli Uyum Indeksi) uyum indekslerine bakilmistir.

3. BULGULAR
3.1. Betimleyici ve Korelasyonel istatistik

Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinm sosyal ag sitelerini kullanim amaglarinin ve elestirel disinme egilimlerinin medya
okuryazarlik becerilerine etkisi, sosyal ag sitelerini kullanim amaglarinin elestirel disinme egilimlerine etkisi arastirilmistir.
Ayrica sosyal ag siteleri kullanim amaglarmin medya okuryazarlik becerilerine olan etkisinde elestirel disinme egilimlerinin
aracilik rolinin etkisi belirlenmistir. Calisilan degiskenlere ait ortalama, standart sapma ve korelasyon degerleri hesaplanmis ve
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Calisilan Degiskenlere Ait Ortalama, Standart Sapma ve Korelasyon Degerleri
Degiskenler M SS 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci
1.Sosyal Etk. ve iletisim A. 25.18 535
2.Tanima ve Taninma A. 7.78 291 402
3.Egitim Amagch 13.25 3.24 485** 230%**
UF/EMI Elestirel Disiinme Egilimi
4.Katilm 36.85 7.05 .076 137* .020
5.Biligsel Olgunluk 2581 4.53 103 .008 115 .673**
6.Yenilikgilik 23.23 4.84 .087 .073 -.012 755%F  632%*
Medya Okuryazarlhig
7.Bilgi Sahibi Olmak 28.22 4.56 .239%* -.021 .150%* .144%* .285%F  181**
8.Analiz Ed. ve Tepkide Bulun. 21.96  4.39 107 .022 .165* .170* .280*%*  .172* .666**
9 Yargllayabilme, 1542 305 106  -007  .034  .160*  232** 155%  630%* 696 1
Ort.Mesaj.Gor.
*p<.05%*p<.01

Biyukoztirk (2009) iki degisken arasinda 0-.29 arasi iliskinin disik, .30-.69 arasindaki iliskinin orta, .70-1.00 arasindaki
iliskinin yUksek oldugunu ifade etmistir. Tablo 1'de gériilecegi Gizere sosyal ag siteleri tanima ve taninma amagli kullanim amaci
ile medya okuryazarlig bilgi sahibi olmak (r=-.021; p>.05) ve yargilayabilme, 6rtik mesajlari gérebilme (r=-.007; p>.05) alt
boyutlar arasinda dusitk dizey negatif yonli iliskiye, sosyal ag siteleri sosyal etkilesim ve iletisim kullanim amaci ile elestirel
disunme egilimi katilim (r=.076; p>.05), bilissel olgunluk (r=.103; p>.05) ve yenilik¢ilik (r=-.087; p>.05) alt boyutlari arasinda
disik dizey pozif ve negatif yonli iliskilere, sosyal ag siteleri egitim amagli kullanim amaci ile elestirel diiginme egilimi katilim
(r=.020; p>.05), biligsel olgunluk (r=.115; p>.05) ve yenilikgilik (r=-.012; p>.05) alt boyutlari arasinda dusiuk dizey pozif ve
negatif yonla iligkilere rastlanmistir. Diger degiskenler arasinda ise disiik, orta, yiksek dizeyde pozitif yonld anlamli iliskiler
tespit edilmistir. Ol¢ekten elde edilen ortalama puanlar sosyal etkilesim ve iletisim amacli kullanim i¢in 25.18, tanima ve taninma
amagcl kullanim igin 7.78, egitim amagl kullanim i¢in 13.25, katilim igin 36.85, bilissel olgunluk igin 25.81, yenilikgilik igin 23.23,
bilgi sahibi olmak i¢in 28.22, analiz edebilme ve tepkide bulunabilme i¢in 21.96 ve yargilayabilme, 6rtik mesajlari gérebilme
icin 15.42 olarak bulunmustur.

3.2. Arastirmanin Hipotezlerine iliskin Bulgular
Modele iliskin uyum indeksleri degerlendirildiginde Ki-kare degerinin (y2= 45.66, sd=24, p=.005) anlamli oldugu tespit
edilmistir. Ki-kare degeri ile serbestlik derecesi oraninin da uygun oldugu tespit edilmistir (y2/sd=1.903). Eger x2/sd < 3 ise

kabul edilebilir uyum anlamina gelir (Kline, 2011).

Uyum indeks tiirleri, iyi, kabul edilebilir, modelden elde edilen uyum degerleri ve kaynaklar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.
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Uyum indeks Tiirleri, lyi, Kabul Edilebilir, Modelden Elde Edilen Uyum Dederleri ve Kaynaklar

_Uyum ivi Uvum Kabul Edilebilir Modelden Elde Kavnaklar

Indeksleri yroy Uyum Edilen Uyum y

x2/sd 0<x*/sd<2 2<x?/sd<3 0<1.903<2 (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miller 2003)
p .05<p<1 .01<p<.05 .005 (Schermelleh-Engel ve ark., 2003)
RMSEA 0 <RMSEA<.05 .05 <RMSEA £.08 .066 (Schermelleh-Engel ve ark., 2003)
RMR 0<RMR<.05 .05<RMR<.10 .08 (Gerezci, 2010, akt. Dogan, 2015)
GFI 95 <GFI<1.00 90 <GFI<.95 .95 (Schermelleh-Engel ve ark, 2003)
AGFI .90 < AGFI1 < 1.00 .85 < AGFI <.90 90 (Schermelleh-Engel ve ark., 2003)
CFI .97 <CFI < 1.00 .95 <CFI <.97 .97 (Schermelleh-Engel ve ark., 2003)
NFI .95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 93 (Schermelleh-Engel ve ark., 2003)
IFI 95<IFI<1.00 90 <IF1<.95 .97 (Baumgartner ve Homburg, 1996)
TLI .95 <TLI<1.00 90<TLI<.95 .95 (Baumgartner ve Homburg, 1996)
PGFI .95 <PNFI < 1.00 50 <PNFI<.95 .58 (Meyers, Gamst ve Guarino, 2006)

Uyum iyiligi indekslerinden GFI degerinin .95, AGFI degerinin .90, NFI degerinin .93, CFI degerinin .97, IFI degerinin .97, TLI
degerinin .95, PGFI degerinin .58, RMSEA degerinin .066 ve RMR degerinin .08 oldugu belirlenmistir. AGFI degerinin >.85, GFI,
NFI, IFI ve TLI degerlerinin 2.90, CFI degerinin .95, PGFI degerinin 2.50 (Baumgartner ve Homburg, 1996; Meyers ve ark., 2006;
Schermelleh-Engel ve ark. 2003), RMSEA degerinin <.08 ve RMR degerinin <.10 olmasi (Cerezci, 2010, akt. Dogan, 2015;

Schermelleh-Engel ve ark. 2003) modelin uyum indekslerinin kabul edilebilir oldugunu géstermektedir. Yapisal esitlik
modellemesi i¢cin model Sekil 2’de gosterilmistir.

81
Bilgizahibi

73

Analizedebilme

=8 85

Yargilayabilme

|TammaueTamnrn;,;L|

Sekil 2. Hipotezler icin olusturulan yapisal model

Yapisal modelin testi sonucunda sosyal ag siteleri kullanim amaci alt boyutlarmin gizil degiskenlerine bakildigmda sosyal ve
etkilisim amagli kullanim .92, tanima ve taninma amagh kullanim .44 ve egitim amach kullanim .53 oldugu tespit edilmistir.
Elestirel diisinme egilimi alt boyutlarmin gizil degiskenlerine bakildiginda katilim .89, bilissel olgunluk .76, yenilikgilik .84 olarak
bulunmugstur. Medya okuryazarligi alt boyutlarinin gizil degiskenlerine bakildiginda bilgi sahibi .78, analiz edebilme .86 ve
yargilayabilme .81 oldugu goérilmektedir. Sosyal ag siteleri kullanim amacinin (B=.16, t degeri=1.96, p<.05) ve elestirel diisinme
egiliminin (B=.25, t degeri=3.12, p<.05) medya okuryazarliginin anlaml ve pozitif ydnde yordayicisi oldugu tespit edilmistir.
Ayrica sosyal ag siteleri kullanim amacinim elestirel diisinme egiliminin pozitif yénde yordayicisi oldugu belirlenmistir (f=.11, t
degeri=1.37). Bunun yani sira aracilik etkisini belirlemek amaciyla sobel testi yapilmistir. Sosyal ag siteleri kullanim amacmin
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medya okuryazarligima etkisinde elestirel disinme egiliminin aracilik rolintn anlaml oldugu tespit edilmistir (sobel z= 1.91,
p=.05).

Yapisal esitlik modeline iliskin sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Bagimsiz Dediskenlerin Bagimli Dedisken Uzerindeki Etkilerine iliskin Standardize Edilmis Regresyon Agirligi Sonuglari
Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken Yol Standart Kritik Oran Anlamlilik Sonug

Katsayisi Hata (S.E) (CR) Degeri (p)

Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Elestirel Disinme Egilimi A1 .29 1.37 .168 RED
Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Medya Okuryazarligi 16 17 1.96 .049 KABUL
Elestirel Dustinme Egilimi Medya Okuryazarligi 25 .04 3.12 .002 KABUL
Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Medya okuryazarligi 15 .05 KABUL

Tablo 3 incelendiginde sosyal ag siteleri kullanim amacimin medya okuryazarligimi dogrudan pozitif yonde yordamasina, elestirel
disinme egiliminin medya okuryazarligini dogrudan pozitif yonde yordamasima, sosyal ag siteleri kullanim amacmm medya
okuryazarligini elestirel disinme egilimi Gzerinden pozitif yénde yordamasina iliskin hipotezler kabul edilmistir. Sosyal ag
siteleri kullanim amacinin medya okuryazarligini dogrudan pozitif yénde yordamasina iligkin hipotez reddedilmistir.

Standartlastirilmis etki buyUklikleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Standartlastirilmis Dogrudan, Dolayli ve Toplam Etki Biiyiikliikleri
Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken Toplam Etki Dogrudan Etki Dolayli Etki R2
Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Elestirel Distinme Egilimi 11 a1 - 11
Sosyal Ag Siteleri Kullanim Amaci Medya Okuryazarligi 31 16 .15 .15
Elestirel Dustinme Egilimi Medya Okuryazarligi .25 .25 - 24

Tablo 4’e gore sosyal ag siteleri kullanim amacmin elestirel diisinme egilimi (zerindeki dogrudan (ddogrudan=.11), sosyal ag
siteleri kullanim amacimin medya okuryazarligini dogrudan ve toplam (ddogrudan=.16, dtoplam=.31) ve elestirel diiginme egiliminin
medya okuryazarligi izerinde dogrudan (ddogrudan=.25) etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

4, SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmada sosyal ag siteleri kullanim amacinin medya okuryazarliginn anlamli ve pozitif ydnde yordayicisi oldugu hipotezi
kabul edilmistir. Arastirma sonucu Karasu ve Arikan (2016) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmen adaylarinin sosyal ag
sitelerini kullanim amaci ile medya okuryazarligi becerileri arasinda pozitif yonli anlamli bir iliski bulunmasi agisindan tutarhilik
gostermektedir. Sosyal ag siteleri kullanim amacmin medya okuryazarligima etkisinde elestirel distinme egiliminin aracilik
roliniin pozitif yonde yordayici oldugu hipotezi kabul edilmistir. Alanyazinda sosyal ag siteleri kullanim amacmin medya
okuryazarligina etkisinde elestirel diisinme egiliminin aracilik roliinl arastiran ¢alismaya rastlanmadigindan arastirma sonucu
yapilan arastirmalarla iliskilendirilememistir. Her iki hipotezin kabul edilmesine dayali olarak sosyal ag siteleri kullanim amaci
dogrudan ve dolayli olarak medya okuryazarligimi pozitif yénde etkilemektedir. Ogretmen adaylari sosyal ag sitelerini yogun
bi¢imde kullandiklarindan dolayi medya okuryazarligi becerisinin kazandirilmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu konuda Baird ve Fisher
(2005) 6gretmen adaylarimin ister bilgilenme ister sohbet ister 6§renme ortami olusturma amagch olsun sosyal ag sitelerini
kullanmalarinda givenilir bilgilere ulagmalari igin medya okuryazarlik egitiminin olduk¢a 6nemli hale geldigini ifade
etmektedir. Ogrenciler diger metinlere, yazarlara, temalara veya bir metnin iliskili oldugu konulara baglanmak ve ayni zamanda
edebiyatin dijital video uyarlamalarini olusturmak igin Blog, Wiki, Facebook ve MySpace vb. platformlari kullanabilirler (Beach
ve Baker, 2012; Hobbs ve Jensen, 2009). Bu agidan 6gretmen adaylarinin sosyal aglarda givenilir bilgiye ulagmalari i¢in medya
okuryazarlig egitimi 6énemli gereklilik haline gelmistir.

Arastirmada elestirel diisinme egiliminin, medya okuryazarligimin pozitif ve anlamli yordayicisi oldugu hipotezi kabul edilmistir.
Arastirma bulgusu yapilan arastirmalarla tutarlilik géstermektedir. Yapilan arastirmalarda 6gretmen adaylarinm elestirel
disunme egilimleri ve medya okuryazarliklari arasinda pozitif yonla iligkilere rastlanmistir (Arke, 2005; Aybek ve Demir, 2013;
Celik ve ark., 2018; Eristi ve Erdem, 2018; Karaman ve ark., 2014; Semerci ve Semerci, 2017). Feurstein (1999) galismasinda
farkli medya araglariyla isledigi dersin sonunda 6grencilerin medya okuryazarligina iliskin tecriibeleriyle baglantili olarak
elestirel disinme becerilerinin de ilerledigini tespit etmistir. Heinle (1999) ise 322 makaleyi inceledigi arastirmasinda medya
okuryazarligi programlarinda elestirel disiinme becerilerinin 6gretilmesinin gerektigini belirtmistir. Bir kisim yapilan
arastirmalarda ise 6gretmen adaylarmin elestirel distinme egilimlerinin medya okuryazarlik dizeylerini yordadigi tespit
edilmistir (Celik vd, 2018; Eristi ve Erdem, 2018; Nalgaci ve ark., 2016). Jeong, Cho ve Hwang'in (2012) yaptigi meta analiz
calismasinda elestirel diisinme bileseniyle iliskilendirilen arastirmalarin medya okuryazarligimda daha buyik etki olusturdugu
tespit edilmistir. Arastirma sonuglarmdan hareketle elestirel disinme egiliminin medya okuryazarligmin pozitif yénde
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yordayicisi oldugu séylenebilir. Arastirmacilar da medya okuryazarlik becerisini kazandirmak igin elestirel disinmenin 6nemli
oldugunu belirtmektedirler. Ogretmen adaylarimin aktif bir medya okuryazari olabilmeleri icin bilgi edinme siirecinde icerigi
kullanma ve degerlendirme becerilerine sahip olmalari gerekmektedir (Kansizoglu, 2016; Kurt ve Kiirim, 2010). Medya
okuryazarlig), insanlara ¢evresinde sunulan igerigin kurgusunu sorgulamasi hususunda elestirel bakis agisi edinmeye olanak
saglamaktadir (Cetinkaya, 2008). Bilginin gin gectikge degistigi ve pek ¢ok kanaldan aktarildigi medya karsisinda ¢abuk
etkilenen 6grenicilerin kitle iletisim araglarinin 6zellikleri ve iglevi hakkinda fikir edinmeleri, kurgusal igerigi elestirel olarak
izlemeleri olduk¢a énemli hale gelmistir (Aybek ve Demir, 2013). Ogretmen adaylari da benzer yénde géris belirterek medya
okuryazarligl becerisini kazanmak igin elestirel disinme becerisinin kazanilmasi gerektigini belirtmislerdir (Gedik, 2015;
Taskiran, 2007). Diger taraftan elestirel disinme egilimi ve medya okuryazarligi birlikte isleyen bir stre¢ olup elestirel bir
medya okuryazarinin medya araciligiyla edindigi bilgilerin kurgusal oldugunu disiinmesi ve belli bir siphe icinde bu bilgileri
algilamasi gerekmektedir (Coughlin ve Kalodner; 2006; Vraga ve Tully, 2015). Clinki 6gretmen adaylari karsilastigi her bilgiyi
alici ve kabul edici konumda olmamalidir. Gérmez (2015) medya okuryazarligimimn énemli kismimin 6grencilerin kendi medya
iletilerini olusturabilmek oldugunu vurgulayarak elestirel algidan yoksun bigimde olusturulan mesajlarm 6grencilere fayda
saglamayacagmi ifade etmektedir. Bu becerilere sahip olan bireylerin mantikli karar almalari, gelisimin 6znesi olmalari ve medya
araglariyla iliski kurmalari asamasinda elestirel diisinmenin énemli bir beceri oldugu goérilmektedir. Ayrica arastirmacilar
bugiinin 6grencilerinin ve vatandaslarmin ihtiya¢ duydugu yeni okuryazarliklari yansitan gorsel, isitsel ve yazili unsurlarin
icerdigi metinlerden anlam olusturmalari gerektiginden bireylerin medya okuryazarligiyla yiz yize kaldigini ifade etmektedir
(Livingstone, 2004; Wade, 2014). Medya okuryazarligi uygulamalari ile karsi karsiya kalan 6gretmen adaylarmin bilgiye ulagma,
anlamlandirma ve Uretme noktasinda basari saglayabilmeleri i¢in elestirel disinme 6nemli bir degisken olarak karsimiza
¢ikmaktadir.

Arastirmada ortaya konan diger hipotez ise sosyal ag siteleri kullanim amacinin elestirel disinmeyi pozitif yénde etkilemesidir.
Sosyal ag siteleri kullanim amaci elestirel disinme egilimi Gzerinde pozitif etkiye sahiptir fakat bu etki anlamli degildir. Yapilan
arastirmalarda ise sosyal ag siteleri kullanim amacinin 6grencilerin elestirel disiinme egilimlerini etkiledigi sonucuna
ulagilmistir. Bai (2009) tarafindan yapilan arastirmada ¢evrimigi tartismalarda sorgulama yoluyla 6grenmenin 6grencilerin
elestirel disinme konusundaki farkindaliklarimi artirdigi ortaya konmustur. Benzer bigimde Thaiposria ve Wannapiroon (2014)
tarafindan yapilan arastirmada da sosyal ag sitelerinde sorgulama yoluyla lisanslsti 6grencilerinin elestirel disinme
egilimlerinin gelistigi tespit edilmistir. Knochel’in (2013) arastirmasinda tniversite 6grencilerinin Flickr’daki gorsellerin kitle
kaynakli kullanimini etiket bulutlarini kesfetmeleri sayesinde elestirel disiinme becerilerinin gelistigi ortaya konmustur.
Pattanapichent ve Wichadee (2015) tarafindan yapilan arastirmada Facebook’ta akranlariyla ve &gretmenleriyle karsilikli
etkilesime dayali 6gretim alan deney grubu 6grencilerinin elestirel diisinme becerilerinin kontrol grubuna gére anlamli olarak
daha Ust duzeyde oldugu tespit edilmistir. June, Yaacob ve Kheng (2014) tarafindan yapilan arastirmada video kullanilarak
etkilesim igerisinde yuratilen 6gretim sonunda 6grencilerin elestirel disinme becerilerinin gelistigi tespit edilmistir. Flores-
Koulish (2006) ise bir grup 6gretmen adayiyla yaptigl arastirmada mizik videosunu tartisma siirecinde elestirel bir anlayisla
izleyicilerin ne tur bilgiye sahip olduklarimi agiga g¢ikarmistir. Facebook, Twitter ve YouTube gibi yenilik¢gi Web 2.0
teknolojileriyle uretilen ve paylasilan bilgi dinamik oldugu igin bilgi Uretimi ve paylasimi elestirel faaliyetler olarak
degerlendirilmektedir (Callaghan ve Bower, 2012; Lange, 2007). Vakitlerinin ¢ogunu sosyal ag sitelerinde gegiren 6gretmen
adaylarinm bilgi ¢caginda basariya ulasmalari i¢in sorgulamaya dayali etkilesim yoluyla ihtiya¢ duyacaklari elestirel diisinme
becerileri gelistirilebilir.

Arastirmacilar farkll disiplinlerde 6gretmen adaylarina verilecek medya okuryazarligi egitiminin 6énemli oldugunu ifade
etmektedirler. Medya okuryazarligi sosyal bilgiler dersinde vatandaslik bilinci kazandirma ve bireyleri politik, ekonomik ve
kiltirel agidan egitme, dil becerileri derslerinde tartisma ortamlarinda Gslubun islerligini gésterme, fen ve teknoloji derslerinde
reklam gevre baglaminda bilingli tiketici olma farkindaligini kazandirma, sanat egitimi konusunda renklerin duygulari nasil
etkiledigini anlatma, matematik dersinde yapilan anketlerin istatistiklerinin yapilmasi ve yorumlanmasi konusunda yararli rol
oynayabilir (Austin, Pinkleton, Austin, Pinkleton ve Funabiki, 2007; Austin ve Van de Vord, 2012; Gonzalez, Glik, Davoudi ve
Ang; 2004; Schwarz, 2001; Watson ve Vaughn, 2006). Wade (2014) elestirel medya okuryazarligi egitiminin oldukg¢a 6nemli
oldugunu belirterek medyayla etkilesim igerisinde olan Ogrenicilerin medyadan etkilendiklerini belirtmektedir. Medya
okuryazarligl sadece 6grtmen adaylari i¢in degil 6gretmen egitimcileri i¢in de 6nemli hale gelmistir. Bu konuda Flores-Koulish
(2006) ogretmen egitimcilerinin medya kiltirinin farkinda olmalari, ¢ok sayida yorum igeren metinleri arastirmalari,
tartismalari ve potansiyel olarak bir araya gelebilecek elestirel materyalleri arastirmalari gerektigini belirtmektedir. Sosyal ag
sitelerinde 6gretmen adaylarina medya metinlerini sorgulama yoluyla elestirel medya okuryazarligi becerisi kazandiriimalidir.
Atmaca (2016) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmen adaylari her gin karsi karsiya kaldiklari medya araglarini faydali bir
sekilde kullanmak, bilgi kirliligine karsi savunmasiz olmamak ve elestirel diisindrler olmak igin medya okuryazarligi dersinin
verilmesi gerektigini belirtmektedirler. Dezuanni (2015) ise bu konuda 21. yy da okuryazar olmanin medya egitimini dijital
kiltire yansitma oldugunu ifade ederek egitim programlarinda 6grencilerin medya okuryazarligi becerilerini gelistirmek,
metinleri, baglamlari ve Uretim slreglerini daha iyi anlamalari igin 6grenme deneyimleri saglanmasi gerektigini ifade
etmektedir. Medya okuryazarligi egitiminin 6nemi arastirmacilar tarafindan vurgulanirken égrenciler egitim sireci ilerledikge
bu konuda daha az egitim aldiklarini ifade etmislerdir (Schmidt, 2012). Medyay egitim ortamlariyla butinlestirmeye donik
projelerin temel gerekgeleri arasinda 6grencilerin rekabetgi sdylemleri sorgulamasi, elestirel bakis agisiyla degerlendirme
yapmasi, tiiketim, somurd, sahtekarlik, gtivenlik vb. konularla olumsuz iligkileri yargilamasi gelmektedir.
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Arastirmadaki modelde sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel disinme egiliminin medya okuryazarligii etkileyen olumlu
bir islev Ustlendigi gérilmistur. Turkiye’de 6gretmenlerin bilgisayar, video kameralar, DVD oynaticilar ve diger dijital medya
kaynaklarini diizenli olarak kullanmalarindan (Hobbs ve Tiizel, 2017) hareketle 6gretmenlerin ve 6grencilerin medyanin iletisim
kurma ve tretme, dagitma, tiketme ve diizenlenme yéntemleri ve bunlarin kimlik olusumuyla nasil iligkili oldugu konusunda
bilgisi sahibi olmalari gereklidir (Dezuanni, 2015). Medya okuryazarligmin gelistirilmesinde sosyal ag siteleri kullanim amaci
(Karasu ve Arikan, 2016) ve elestirel diusinme becerisi (Bai, 2009; Erdem ve Yazicioglu, 2015; Flores-Koulish, 2006; Knochel,
2013; Pattanapichent ve Wichadee, 2015; Yaacob ve Kheng, 2014) tesvik edici bir rol Ustlenmektedir. Bununla birlikte sosyal ag
siteleri kullanim amaci ve elestirel disinme becerisi 6nemli degiskenler olarak kabul edilmekle birlikte uygulamalarin
gelistirilmesi noktasinda 6gretmen egitimcilerinin egitimli olmasi ve siireci iyi ydnetmeleri gerekmektedir. Bir¢ok konu alaninda
oldugu gibi bireylere sosyal ag siteleri kullanim amaci, medya okuryazarligi ve elestirel diisinme becerilerinin kazandirilmasinda
sorumluluk egitim kurumlarina dismektedir. Ogrencilerine sosyal ag siteleri kullanim amaci, elestirel diisiinme ve medya
okuryazarligi konusunda model olmalari ve bu tiir becerileri 6grencilere kazandirmalari beklenen 6gretmenlerin (Bridges, 2012;
Forte, Humphreys ve Park, 2012; Vraga, Tully, Akin ve Rojas, 2012), hizmet 6ncesi slreglerde bu tir egitimler almalari
gerektigini vurgulayan c¢alisma bulunmaktadir (Lacina, 2005). Bilgiyi tretmek ve gegerli bilgi edinimi, bir arastirma
toplulugunun olusturulmasi ve siirdirilmesi i¢cin ¢ok 6nemlidir. Egitimciler sosyal ag sitelerini kullanarak &grencilerin
o6grenmeye aktif katilimlarini saglayip anlasma ve anlasmazlik konularinin belirlenmesini ve fikir birligine varilmasmi
kolaylastirabilir (Carpenter ve Krutka, 2015; Garrison, Anderson ve Archer, 2000; Roberts ve Butler, 2014). Medya okuryazarlig
ve elestirel distinmenin gii¢clendirilmesinde sosyal ag siteleri sinif disi 6grenme ortamlari saglar. Mihailidis (2012) smif disinda
kisa medya okuryazarligi mesajlarina maruz kalmanin bireylerin medya okuryazarligi algilarini artirabilecegini ve tarafsiz medya
iceriginin dnyargili islenmesini azaltabilecegini belirtmektedir. Sosyal ag sitelerinin ve elestirel disinme egiliminin tesvik edici
roli iyi degerlendirilerek 6grencilerin gerek medya okuryazarliklari gerekse akademik basarilari agisindan énemli katkilar
saglanabilir. Bu sonug¢lardan hareketle su énerilerde bulunabilir:

e Sosyal ag siteleri kullanim amacmin ve elestirel disinme egiliminin medya okuryazarligi Gzerinde nasil bir pozitif etki
olusturdugu ve bu etkinin sebepleri nitel arastirmalarla derinlemesine arastirilarak ortaya konulabilir.

o Sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel diisinme egiliminin medya okuryazarligi tizerindeki etki ve agiklama orani farkli
orneklem seviyelerinde incelenebilir. Arastirma 6gretmen adaylariyla smirli olup orta 6gretimi kapsayacak arastirmalarla
modelin gegerligi ve bulgularin genellenebilirligi sinanabilir.

o Sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel disinme egiliminin medya okuryazarligi Gizerindeki etkisine iligskin tiim sonuglar,

medya okuryazarligini etkileyen baska degiskenler oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda modele eklenecek farkli
degiskenlerle model tekrardan test edilebilir.

o Sosyal ag siteleri kullanim amacinin ve elestirel diisinme egiliminin medya okuryazarlig tzerindeki dolayli etkilerini ortaya
koyarak degiskenler arasindaki neden-sonug iliskisini tespit eden deneysel arastirmalar yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani
Bu arastirmada yayin etigine 6zen gosterilmistir.
Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu arastirmada birinci yazar konuyu belirlemis, ikinci yazar verileri toplamistir. Birinci yazar verilerin analizini
yapmistir. Yazarlar makaleyi beraber tamamlamislardir.

Cikar Beyani
Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

Media literacy has emerged as an important life skill because of technological developments affecting the cognitive, sensory and
psychological development of individuals in a multidimensional form. Today, as students are in intense interaction with
technology, media literacy is defined as a way of knowing where, when, how to choose and use digital technologies in accordance
with its purpose (Ata & Yildirim, 2016; Cohen & Mihailidis, 2017). The research studies have found that the media literacy levels
of the teachers are low (Ata & Yildirim, 2016), intermediate (Karasu & Arikan, 2016), and over the middle (Aslan & Tuncer-
Basel, 2017). The media literacy course is a need for pre-service teachers today (Atmaca, 2016). In studies conducted, it was
determined that pre-service teachers indicate that media literacy has functions such as influencing people, becoming up-to-
date, bringing conclusions from the news, and adapting to the developing world (Deveci & Cengelci, 2008; Kansizoglu, 2016).
One of the factors affecting pre-service teachers’ media literacy levels is the purpose of using social networking sites. In studies
conducted with pre-service teachers, it was determined that pre-service teachers used Facebook, Twitter, Netlog, Myspace,
blogs, Wordpress, Flickr and LinkedIn as social networking sites (Dal & Dal, 2014; Kaya et al., 2016; Oztiirk & Akgiin, 2012). In
the field literature, there are studies which the relationship between the purpose of using social networking sites and media
literacy among pre-service teachers has revealed (Karasu & Arikan, 2016). Besides, it is also stated that the purpose of use of
social networking sites is related to critical thinking. Twitter, one of the social networking sites, encourages individuals to think
critically, synthesize and evaluate the information during the learning process by abstracting teaching from the use of traditional
methods (Forgie et al, 2013; McWilliams et al.,, 2011; Szapkiw & Szapkiw, 2011). One of the factors affecting pre-service
teachers’ media literacy levels is critical thinking. Media literacy involves being a critical recipient of media messages and being
the user of media messages (Buckingham, 2003; Flores-Koulish, 2006; Jenkins, 2006; Mraz & Heron, 2003; Rosenbaum et al,,
2008). In the research conducted so far, there was a positive correlation between pre-service teachers’ critical thinking
tendencies and their media literacy (Arke, 2005; Aybek & Demir, 2013; Celik et al., 2018; Eristi & Erdem, 2018; Feurstein, 1999;
Heinle, 1999; Karaman, 2016; Karaman et al., 2014; Semerci & Semerci, 2017). In the information society, undoubtedly
educational institutions and teachers have the most important task for individuals to become media-literate. Therefore, it is
clear that pre-service teachers who are educated in Faculty of Educational Sciences need to be a well-equipped media-literate.
Constructing information by evaluating the resources that pre-service teachers reach in accordance with purposes of using
social networking sites has become a prerequisite for a good media literacy. The research, which were conducted in tis respect,
is thought to provide significant contributions to the field literature on social networking sites considering critical variables of
media literacy and the role of critical thinking tendency. On the other hand, this study is expected to fill the gap in the field
literature since it is a research that concurrently addresses the relationship between the purpose of using social networking
sites and critical thinking and media literacy skills. In this regard in this study, it was aimed to investigate the relationships
between pre-service teachers’ purpose of using social networking sites and their critical thinking and media literacy skills.

This research was designed in the relational screening model. The study group consists of 208 pre-service teachers who attend
various departments of the Faculty of Educational Sciences in a State University [(primary education (107), preschool teaching
(74), Turkish teaching (27)]. For collection of data, Social Networking Sites Usage Scale developed by Karal and Kokog (2010),
“UF/EMI Critical Thinking Tendency Scale” adapted by Ertas-Kilig¢ and Sen (2014), and “Media Literacy Scale” developed by
Karatas (2008) were used. Research data was collected in 2017-2018 academic year. Statistical analysis was performed using
SPSS 21, and Amos 22 Structural Equality Modelling (SEM) was used to examine the direct and indirect interpretation of
relationships between purpose of using social networking sites, critical thinking tendency and media literacy.

When the adaptation indices for the model were examined, the Chi-squared value was found to be significant at a level (y2=
45.66, sd=24, p= 0.005). It was determined that chi-square value and degree of freedom ratio was also appropriate
(%2/sd=1.903). If y%/sd < 3, which means acceptable fit (Kline, 2011). Among goodness of fit indices, GFI value was found to be
.952; AGFI value was found as .909; NFI value was found as .939; CFI value was found as .970; IFI value was found as .970; TLI
value was found as .954; PGFI value was found as .58; RMSEA value was found as .066; and RMR value was found as .08. These
values indicate that the model’s fit indices are acceptable. The fact that AGFI value is 2.85, GFI, NFI, IFI and TLI value are >.90,
CFI value is 2.95, PGFI value is 2.50 indicates that fit indices are at an acceptable level (Baumgartner & Homburg, 1996; Meyers
et al,, 2006; Schermelleh-Engel et al.,, 2003). The fact that RMSEA and RMR values are .05 < and <.08 (Schermelleh-Engel et al.
2003) indicates that the model’s fit indices are acceptable. It was determined that the purpose of use of social networking sites
had direct effect (ddirect=.11) on critical thinking tendency, it had direct and total effect (ddirect=.16, dtotar=.31) on media literacy,
and critical thinking tendency had direct effect (ddirect=.25) on media literacy.

In the study, the hypothesis that social networking sites are significant and positive predictor of media literacy was accepted.
Studies conducted have also found that there is a relationship between social networking sites and media literacy skills (Baird
& Fisher, 2005; Karasu & Arikan, 2016). In this respect, media literacy training has become a crucial necessity for pre-service
teachers to reach reliable information in social networks. In the study, the hypothesis that critical thinking tendency was a
positive and significant predictor of media literacy was confirmed. The research findings are consistent with studies conducted
on this subject. In the research studies conducted, there was a positive correlation between pre-service teachers’ critical
thinking tendencies and their media literacy (Arke, 2005; Aybek & Demir, 2013; Celik etal., 2018; Eristi & Erdem, 2018; Karaman
et al, 2014; Semerci & Semerci, 2017). On the other hand, critical thinking tendency and media literacy are the processes
working together, and it is necessary for a media-literate person to consider whether information acquired through the media
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is fictional and to perceive such information in a certain doubt (Coughlin & Kalodner; 2006; Vraga & Tully, 2015). There are
some studies in which it is emphasized that media literacy training is required for teachers during their pre-service periods,
since they are expected to be a role model for their students in terms of critical thinking, media literacy, and the purpose of
using social networking sites, and they are expected to teach these skills to their students (Bridges, 2012; Forte et al,, 2012;
Vraga etal,, 2012).
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1. GIRIS

Ogretmenlerin aldiklar1 hizmet 6ncesi egitimin, onlar1 kariyerleri boyunca karsilasacaklari tiim sorunlar icin hazirlamasi
beklenemez. Bu nedenle bir yandan dgretmenler kendilerini gelistirecek ¢alismalar yaparken, bir yandan da egitim sistemleri
nitelikli 6gretmen isgiiciiniin siirekliligini saglamak amaciyla ¢esitli mesleki gelisim olanaklari sunmaktadir. Mesleki gelisim,
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okul i¢inde ve disinda 6gretmenlerin mesleki bilgilerinin, becerilerinin, degerlerinin ve tutumlarinin gelisimini destekleyen,
O0gretmeyi 6grenme konusundaki dnyargilarini ortadan kaldiran, etkili 6gretme ve 6grenme ortamlari olusturmada 6gretmene
destek saglayan resmi olan ve olmayan deneyimleri kapsamina almaktadir (Ganser, 2000; MEB, 2007). Guskey (2007),
mesleki gelisimin bireyin kariyer dongiisiiniin ayrilmaz bir parcasi, ¢alismalarini anlamlandirma ve takdir edilme yolundaki
0z denetimli yolculugu ya da alanindaki gelismeleri profesyonelce takip etmek iizere yapilandirilmis bir ¢aba olarak goriilmesi
gerektigini belirtmektedir. Bu agidan bakildiginda mesleki gelisim hem i¢cinde yer aldig1 orgiitsel baglamdan etkilenmekte,
hem de bu baglami etkilemektedir (Glatthorn, 1995 akt. Villegas-Reimers, 2003). Mesleki gelisim diinyada, 18. yiizyilda
baslayan sanayi devrimine paralel olarak sistemli bir sekilde gelismeye baslarken, Tiirkiye’de 20. yiizyila gelindiginde bir
gereksinim olarak ortaya cikmistir. Yetiskinlerin beklenti, uyum saglama, algilama, 6grenme stilleri ve kapasiteleri gibi
farkliliklari, bir yandan mesleki gelisimi gereklilik haline getirmis bir yandan da 6rgiin egitimden farklilasmasini saglamistir
(Altinisik, 1996).

Mesleki gelisim c¢alismalar1 6gretmenlerin mesleki gelisime ihtiya¢ duyduklar1 alanlar1 belirlemeyi ve bu konuda bir
farkindalik olusturmay1 temel almalidir (Fullan, 1990). Bu noktada 6gretmenlere yonelik yapilacak degerlendirme g¢alismalari
biiytik 6nem tasimaktadir. Thomas’a (1988) gore o6gretmenin degerlendirilmesi, calismalarinin sistematik bir bigimde
incelenmesidir. Cinkir (2015) ise 6gretmenin degerlendirilmesini 6gretmenlere, sorumluluklarini yerine getirebilmeleri icin
sahip olmalar1 gereken beceri ve destegi saglamak icin tasarlanmis kapsamli, destekleyici ve gelisimsel bir siire¢ olarak
tanimlamaktadir.

Wanzare ve Costa’ya (2000) ve Kizilkanat'a (2011) gore 68retmenin gelistirilmesini amaglayan bir degerlendirme;
e Ogretmenin bu stiregteki kararlara katilimini saglamalj,
e zamaninda geri bildirim saglamali,

olumlu davranislari desteklemeli,

O0gretim programlarini anlamada ve uygulamada destek olmaly,

6gretmenin motivasyonunu artirmaya yardimci olmali,

6gretmeni ihtiyaclari dogrultusunda mesleki gelisim uygulamalarina yonlendirmelidir.

Ogretmenlerin gelisimini amaclayan bir degerlendirme sisteminin bu 6zelliklerin tamamina sahip olmasi gerektigi
soylenebilir. Ancak biitiin bu 6zelliklere sahip bir degerlendirme sisteminin olup olmadig1 ve gercekten 6gretmenlerin
gelisimini saglayip saglamadig), lizerinde durulmasi gereken bir konudur. Bu nedenle diinyada ve Tiirkiye’de uygulanan
o0gretmen degerlendirme sistemlerinin bu 6zellikler acisindan incelenmesi ve 6gretmenlerin mesleki gelisimini destekleyecek
bir degerlendirme sistemim nasil yapilandirilmasi gerektiginin belirlenmesi gerekmektedir.

1.1. Tiirkiye’de Ogretmen Degerlendirme

Tiirkiye’de égretmen degerlendirme calismalari uzun yillardir il Egitim Denetmenleri Baskanhigi'nda gérevli miifettisler
(denetgiler) tarafindan teftis formlar1 araciligiyla yapilmistir Son yillarda ise, 2014 yilinda Milli Egitim Bakanhg (MEB)
Rehberlik ve Denetim Bagkanligi ile Maarif Mifettisleri Baskanliklar1 Yonetmeligi'nde degisiklige gidilene kadar, bu
calismalara ek olarak Rehberlik ve Denetim Baskanhigi’'nda gorevli miifettisler (denetgiler) tarafindan, “Ogretmen Denetim
Rehberi’nce (ODR) degerlendirme ¢alismalar1 yapilmistir. ODR’ye (MEB, 2011) gére ders denetiminin asil amaci, 6gretmene
rehberlik yaparak yetersiz oldugu alanlar1 gelistirmektir. Bu amagla, denetci, 6gretmen ve okul miidiirii bir araya gelerek bir
ogretmen gelisim plan1 hazirlamakta, bu dogrultuda ne zaman hangi ¢alismalarda bulunulacagini belirlemektedir. Ogretmen
degerlendirmede, denetciler tarafindan gerceklestirilen degerlendirmenin disinda, Amerika ve Avrupa’da 6n planda olan
performans degerlendirme yontemlerine agirlik verilmis, bu baglamda da Okulda Performans Yonetimi Modeli (OPYM) ile
degerlendirme calismalar1 yapilmasi i¢in taslaklar hazirlanmis ve pilot uygulamalar gergeklestirilmistir (EARGED, 2006).
OPYM, teftis sistemine yeni bir yaklasim ve anlayis kazandirmak adina denetime dayali teftis anlayisina alternatif olarak
gelistirilmistir. OPYM’de teftisin denetim islevinin performans degerlendirmeye doniistiiriilmesi, degerlendirmenin ¢oklu veri
kaynaklarina ve yontemlere dayali olarak gerceklestirilmesi, etkili bir degerlendirme siireci araciligiyla bireylerin ve kurumun
yeterliklerinin gelistirilmesi ve okuldaki degerlendirme siirecinin seffaf hale getirilmesi 6ngoriilmiistir (EARGED, 2006).
OPYM'de yer alan veri kaynaklarinin tamami (6grenci, veli, 6gretmen ve idareci) i¢ degerlendirme yapmaya yonelik
paydaslardir. Dis degerlendirme adina herhangi bir paydasa gérev verilmemistir. Ogretmen degerlendirmenin sadece ig
paydaslarla yiiriitilmesi hem ¢alismanin objektifligini azaltmakta hem de kapsamini daraltmaktadir. OPYM 6ncesi denetgiler
tarafindan yapilan teftis calismalarinda da birgok yeterlik alanina yonelik degerlendirmeler sadece tek bir teftis formu
iizerinden, smirl sayida performans gostergesi goz 6niinde bulundurularak ve sinirh bir zamanda yapilmistir. Bu noktada da
hem denetgilerin her alanda uzman olmamasi hem performans gdstergelerinin azligi hem de zaman sikintisi
degerlendirmenin verimini diisiirmekteydi. Ayrica bu degerlendirme sekli 6gretmen degerlendirmenin agirlikli olarak dis
paydaslara birakilmasina i¢ paydaslardan veri toplanmamasina neden olmustur (Sahin, 2005; Uysal, 2011).

24.05.2014 tarihli Resmi Gazete’de yayimlanarak ytiriirliige giren MEB Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettisleri
Baskanliklar1 Yonetmeligi'ne gére maarif miifettislerinin ders gézlemi yapmalarinin 6nii kapatilmistir. Ardindan 17.04.2015
tarihli ve 29329 sayih Resmi Gazete'de yaymnlanan MEB Ogretmenlerinin Atama ve Yer Degistirme Yonetmeligi'nin
"Degerlendirme olgiitleri" baslikli 54. maddesi hiikiimlerine gére adaylik siirecini tamamlamis olan 6gretmenlerin, her ders
yili sonunda, basari, verimlilik ve gayretlerinin 6l¢iilmesi, goérev yaptig1 egitim kurumundaki midiriin sorumluluguna
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birakilmistir. Son olarak, MEB’in 2017-2023 yillarim1 kapsayan “Ogretmen Strateji Belgesi’nde (OSB) dgretmenlerin mesleki
gelisim ihtiyacini belirlemek icin bir performans degerlendirme sisteminin hayata gecirilmesi iizerinde durulmustur. OSB’de
O0gretmen yetistirme, gelistirme ve istihdam siireglerine iliskin olarak “6gretmenlige yonelik hizmet 6ncesi egitim, 6gretmenlik
meslegine adaylarin sec¢imi ve istihdami, adaylik ve uyum egitimi, kariyer gelistirme ve 6diillendirme, 6gretmenlik mesleginin
statiisii ve strekli mesleki gelisim” olmak tizere alt1 temel bilesen belirlenmis; bu bilesenlerle ilgili amaglar ile bu amaglar1
gerceklestirmeye yonelik hedef ve eylemlere yer verilmistir. 0SB’de mesleki gelisim ve dégretmen degerlendirmeye iliskin
amag ve hedef su sekildedir:

e Ogretmenlerin Kisisel ve mesleki gelisimini siirekli kilmak
e Ogretmenlerin gelisim ihtiyacim tespit icin periyodik olarak yapilacak bir performans degerlendirme sistemini hayata
gecirmek

2017 yilinda “Ogretmenlerin gelisim ihtiyacin tespit icin periyodik olarak yapilacak bir performans degerlendirme sistemini
hayata gecirmek” hedefi dogrultusunda bir “Ogretmen Performans Degerlendirme Yonetmelik Taslagi (OPDYT)”
hazirlanmistir. Taslaga yonelik pilot uygulama 23 - 31 Ekim 2017 tarihleri arasinda, 12 ilde ve 132 okulda gerceklestirilmistir.
Ayrica taslak sendika ve tiniversitelerin goriislerine sunulmus, bu dogrultuda 5 sendika ve 55 iiniversiteden goriis alinmistir.
Pilot uygulama ve gelen gorisler sonrasinda MEB tarafindan yapilan aciklamada sisteme iliskin gelen verilerin analiz
¢alismalarinin yapilmasi gerektigi, bu nedenle de 2017-2018 egitim 68retim yilinda uygulamaya ge¢mesi beklenen sisteminin,
¢alismalar tamamlandiktan sonra degerlendirilecegi belirtilmistir (MEB, 2018).

OPDYT incelendiginde performans degerlendirmeye iliskin {i¢ farkli amag tizerinde duruldugu gériilmektedir (MEB, 2017).
Ogretmenlerin;

e gorevindeki gayret, verimlilik ve basarisinin tespit edilmesi,

e bilgi ve beceri diizeyinin belirlenerek, gerekli egitim ihtiyacinin tespit edilmesi ve buna yonelik tedbirlerin alinmas;,

e (dillendirilmesinin saglanmasi amag¢lanmaktadir.

Taslakta degerlendirmenin her egitim 6gretim yilinda MEB tarafindan yayinlanan takvim dogrultusunda Millf Egitim Bakanlig1
Bilisim Sistemleri (MEBBIS) iizerinden bir defa yapilacagy; “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” ve “Ozel Alan Yeterlikleri”
dogrultusunda okul miidiirleri, ziimre 6gretmenleri, okuldaki diger 6gretmenler, 6gretmenin kendisi, 6grenci ve veliler
araciligiyla, taslakta belirtilen formlar kullanilarak 6gretmenlerin performansina iliskin verilerin toplanacag belirtilmektedir.
Ancak bu siirecte hangi veri toplama araglarinin kullanilacag: (gézlem, goériisme, dokiiman incelemesi vb.) belirtilmemistir.
Taslaga gore d6gretmenler, her yil yapilacak bu degerlendirmenin disinda dért yilda bir “Ogretmenlik Meslegi Yeterlikleri”
kapsaminda sinava tabi tutulacaklardir. Performans degerlendirme puanlarinin hesaplanmasinda yeterlik sinavina girilecek
yillar ile diger yillar arasinda farkli bir hesaplamaya gidilecegi iizerinde durulmaktadir. Taslakta A (90-100), B (76-89), C (60-
75) ve D (0-59) seklinde dort basar1 diizeyine gore kisisel ve mesleki gelisimlerinde ihtiya¢ duyulan alanlara yonelik dncelikle
“D” basar1 diizeyindeki 6gretmenlerden baslanarak sirayla “C ve B” basar1 diizeyindeki 6gretmenlerin hizmetici egitimlere
alinacag1 belirtiimektedir. Ayrica Ogretmenlik Meslegi Yeterlik sinavina giren ve son dért yilin basari ortalamasi “A”
diizeyinde olan 6gretmenlere de hizmet puanlarinin %50’si kadar ek hizmet puani verilecegi gortilmektedir.

Tiirkiye’de son yillarda 6gretmen degerlendirme konusunda yapilan degisiklikler géz dniine alindiginda “MEB Rehberlik ve
Denetim Bagkanlig1 ve Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeligi” ile miifettislerin, “MEB Ogretmenlerinin Atama ve Yer
Degistirme Yonetmeligi” ile de OPYM kapsaminda yer alan o6grenci, veli, ziimre o6gretmeni ve o6gretmenin kendisi
degerlendirme siirecinin disinda birakilirken, 2017 OPDYT’de bu isimlerin de siirece dahil edildigi goriilmektedir. Ancak uzun
yillardir 6gretmen degerlendirme siirecinde gorev alan maarif miifettislerinin sadece gerekli durumlarda degerlendirme
yapmasina imkan vermistir. Tirkiye'de o6gretmen degerlendirme, genellikle sicil puani verme ya da performans
degerlendirme temeline odaklanmaktadir. Bu siirecte degerlendirmenin amacina gore, degerlendirici olarak miifettisler, okul
idarecileri, 6grenciler, veliler, ziimre 6gretmenleri ve dgretmenin kendisinden; veri kaynagi olarak bircok degerlendirme
alanim1 kapsayan ogretmen degerlendirme formlarindan yararlanilmaktadir. Mifettislere ve Ogretmenlere iliskin
yonetmeliklerde yapilan son degisiklikler g6z 6niine alindiginda ise 6gretmen degerlendirmenin hangi veri kaynaklarina gore

nasil yapilacagi agik degildir.

Tirkiye’'de 6gretmen degerlendirme alaninda yapilan g¢alismalara, hazirlanan ydnetmeliklere bakildiginda ve kilavuzlar
incelendiginde uygulamalarin saglam bir temele oturtulmadig), yonetmeliklerin ve kilavuzlarin siirekli degistigi sylenebilir.
Bunlara baglh olarak da degerlendirme siirecinde yer alan kisilerin farklilik gésterdigi, bu kisilere verilen yetkilerin, kullanilan
veri kaynaklarinin ve igeriklerinin degistigi goriilmektedir. Ayrica i¢ ve dis degerlendirmenin dengesinin saglanamamasi
nedeniyle de degerlendirme ¢alismalarinin etkili olmadig1 goriilmektedir. Bu nedenle Tiirkiye’de kullanilan degerlendirme
modellerinin 6gretmenleri gelistirme konusunda etkili olamadig1 ve mesleki gelisim, yonlendirme, basariy1 ddiillendirme,
egitimin, 68retmenin ve 6grencinin niteligini artirma gibi 6gretmen degerlendirmenin amaglarinin bir¢ogunun goéz ardi
edildigi soylenebilir. Ayrica Tiirkiye’de mesleki gelisim calismalarinin gerektigi gibi yapilmadigi, yapilan ¢alismalarin da
biiyiik bir kisminin 6gretmenlerin ihtiyaglarina doéniik olmadig: ifade edilebilir (Biyiikoztirk ve digerleri, 2010). Bu
olumsuzluklar géz 6niline alindiginda 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyen giivenilir, objektif, kapsaml, etkili ve
kullanish bir degerlendirme modeline ihtiya¢c duyuldugu diistiniilmektedir.
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Bu arastirmanin genel amaci alanyazina, dgretim iiyeleri, denetciler, okul yoneticileri ve 6gretmenlerin gorislerine dayal
olarak, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyecek bir 6gretmen degerlendirmenin nasil yapilmasi gerektiginin
belirlenmesidir. Bu amaca ulasmak i¢in asagidaki sorulara cevap aranmistir.

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyecek bir 6gretmen degerlendirme modelinde;
1. Hangi kurumlar goérev almalidir?

Degerlendirme hangi siklikla yapilmalidir?

Hangi dl¢iitler temel alinmalidir?

Degerlendirme siireci sonunda ne gibi uygulamalar tercih edilmelidir?

Kimler yer almalidir?

Hangi veri kaynaklarindan yararlanilmalidir?

Gorev dagilimi nasil olmalidir?

Degerlendirmede gorev alan kisiler hangi asamalarda yer almalidir?

N~ WD

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Mesleki gelisimi destekleyecek bir 6gretmen degerlendirmenin nasil yapilmasi gerektiginin belirlenmesinin amaglandigi bu
arastirmada karma ydntem ve karma yontem desenlerinden agimlayici sirali desen kullanilmistir. A¢imlayici sirali desenin
temelinde, 6nce nicel verilerin toplanip, ¢6ziimlenmesi, nicel verilerin sonuglarindan hareketle de nitel verilerin toplanip,
¢oziimlenmesi bulunmaktadir (Creswell ve Plano-Clark, 2014).

2.2. Calisma Grubu

Arastirma kapsaminda 6gretim iiyeleri, denetgiler, okul yoneticileri ve 6gretmenler olmak lizere doért ayr1 arastirma grubu
olusturulmustur. Bu gruplardan é6gretmenler 6rneklem niteligi tasirken digerleri arastirma grubu niteligindedir. Arastirmanin
genel evrenini Ankara ilinde bulunan resmi ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapmakta olan 6gretmenler ve yoneticiler,
Ankara il Egitim Denetmenleri Baskanhigi (AIEDB) ile Rehberlik ve Denetim Baskanligi (RDB) biinyesinde gorev yapmakta
olan egitim denetmenleri ve denetgiler, Tiirkiye’deki liniversitelerin egitim/egitim bilimleri fakiiltelerinde gérev yapmakta
olan ogretim iiyeleri olusturmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlere yonelik drneklemin belirlenmesinde o6l¢iit 6rnekleme
yonteminden yararlanilmistir. Ankara ilindeki 9 merkez ilgenin iigte birini temsil etmesi agisindan, merkeze yakin ve
ulasilabilir olmalar1 ve 5.000’in iizerinde 6gretmenin gorev yapiyor olmasi nedeniyle Cankaya, Kegidren ve Yenimahalle
ilceleri 6rnekleme alinmistir. Daha sonra her ilgeden o6rnekleme girecek okullarin belirlenmesinde okullarin yakinligi,
arastirmaya ayirilabilecek zaman, okullarda gorev yapan 6gretmen (en az 40) ve yonetici (en az t¢) sayilari, her ilcedeki her
egitim kademesinin en az bir okul ile temsil edilmesi gibi 6l¢iitler gz 6niinde bulundurulmustur. Bu baglamda her ilgeden
yukarida verilen oOlgltleri karsillayan 12, toplamda da 36 okul arastirma kapsamina dahil edilmistir. Milli Egitim
Midirlagii'nden alinan istatistiksel bilgilerden yararlanilarak, segilen ilgelerde goérev yapan 6gretmenlerin toplam sayisi,
2014 y1li itibariyle 24.694 olarak belirlenmistir. Arastirmada 6gretmenlere yonelik 6rneklem biiyiikligiiniin belirlenmesinde
Cohen, Manion ve Morrison'un (2005) oérnekleme hatasi ile giiven diizeyi arasindaki iliskiye bagh olarak belirledikleri
“Orneklem Biiyiikliigii Tablosu”ndan yararlanilmistir. Tabloya gore 24.694 Kisilik bir hedef kitleyi, %95 giiven diizeyine gore
tolere edilebilir %5’lik hata i¢in, 378 kisinin temsil edecegi varsayillmistir. 378 6gretmenin ilgelere gére dagilimini belirlemek
amaciyla “Tabakali Ornekleme Yontemi” kullamlmistir. Arastirmanin amaclarina hizmet etmesi acisindan tabakalarin
olusturulmasinda ilge degiskeni olciit olarak kabul edilmis; 3 ilgenin her birinden 6rnekleme alinacak 6gretmen sayilari
belirlenmistir.

Arastirmaya Cankaya (151 6gretmen), Kecgidren (114 6gretmen) ve Yenimahalle (113 6gretmen) ilgelerindeki ilkokul,
ortaokul ve liselerde gorev yapmakta olan 387 6gretmen katilmistir. Diger ¢calisma gruplarinda evrenin tamamina ulasilmasi
hedeflendiginden d6rnekleme yoluna gidilmemistir. Buna gore arastirmaya Cankaya, Keciéren ve Yenimahalle ilgelerinde
belirlenen okullardaki 17 miidiir, 10 miidiir basyardimcisi ve 45 miidiir yardimcisi;; MEB’e baghh AIEDB ve RDB biinyesinde
gorev yapan 82 denetci ve Tirkiye’deki iiniversitelerin Egitim/Egitim Bilimleri Fakiilteleri'nde gérev yapan 17 profesor, 45
dogent ve 119 yardimci dogent katilmistir. Arastirmada anketler araciligiyla toplanan verilerin desteklenmesi dogrultusunda
Ogretmenler, yoneticiler, denetgiler ve 6gretim iiyeleri olmak tlizere dort ayr1 ¢alisma grubu ile yliz ylize gorlismeler
yapilmistir. Bu baglamda 9 okulda gorev yapan 57 6gretmen, 3 miidiir, 1 miidiir basyardimcisi ve 3 miidiir yardimcisi; MEB’e
bagli AIEDB ve RDB biinyesinde goérev yapan 9 denetgi; Ankara ve Eskisehir’deki Egitim/Egitim Bilimleri Fakiilteleri'nde gérev
yapan 8 dgretim iiyesi ile gériisme yapilmistir.

2.3. Veri Toplama Aracglar

Arastirma kapsaminda nicel ve nitel verilerin toplanmasinda arastirmac tarafindan gelistirilen “Ogretmen Degerlendirme
Modeli Anketi (ODMA)” ve “Ogretmen Degerlendirme Modeli Gériisme Formu (ODMGF)”ndan yararlanilmistir. 0DMA mesleki
gelisimi destekleyecek bir 6gretmen degerlendirmenin 6gelerinin neler oldugu konusunda katilimcilarin goértslerinin
belirlenmesi amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Hem basili hem de ¢evrimigi olarak hazirlanan anket iki
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boéliimden olusmaktadir. Birinci béliimde katilimcilarin kisisel bilgilerine iliskin acik ve kapali uglu sorular, ikinci béliimde ise
ogretmen degerlendirme modelinde yer alan dgeleri kapsayacak sekiz acik/kapali uglu soru yer almistir. ODMA taslag:
olusturulduktan sonra on bir uzmanin (ii¢ egitim yénetimi ve denetim, bes 6l¢me ve degerlendirme, iki Tirk Dili ve bir
program gelistirme) gériislerine bagvurulmustur. Uzmanlardan alinan gériisler dogrultusunda diizenlenen ODMA’nin 6n
uygulamasi yirmi bes 6gretmene, li¢ 6gretim iiyesine, bir okul miidiirtiine, iki okul miidiir yardimcisina ve bir denetgi ile
yapilmistir. On uygulamadan elde edilen veriler 15181nda ankete son hali verilmistir.

Mesleki gelisimi destekleyecek bir 6gretmen degerlendirme modelinin 6gelerinin neler olmasi gerektigi konusunda 6gretim
liyelerinin, denetcilerin, yoneticilerin ve 6gretmenlerin goriislerinin belirlenmesi amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen
ODMGF kullamilmistir. ODMGF’de yer alacak sorularin hazirlanmasi amaciyla ODMA’dan elde edilen veriler derinlemesine
analiz edilmis ve ayrintili bir alanyazin taramasi yapilmistir. ODMGF, toplamda 3 ana ve 21 alt sorudan olusmaktadir.
ODMGF’nin taslag1 olusturulduktan sonra, sekiz uzmanin (ii¢ egitim yénetimi ve denetim, ii¢ Tiirk dili, bir program gelistirme
ve bir dlgme ve degerlendirme) goriislerine sunulmus; alinan goriisler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir.
Diizenlenen gériisme formunun én uygulamasi sekiz kisi ile gerceklestirilmistir. On uygulamadan elde edilen veriler 15131nda
goriisme formuna son hali verilmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

ODMA, 6gretim iiyelerine cevrimici anket formatinda génderilerek uygulanmis ve 181 6gretim iiyesinden veri toplanmistir.
Arastirmaya katilmaya goniillii olan 82 denet¢i, 17 miidir, 10 midiir basyardimcisi, 45 miidiir yardimcis1 ve gesitli
branslardan 387 6gretmene arastirmaci tarafindan, her bir kuruma gidilerek, bireysel olarak anket uygulanmistir. Nitel
verilerin toplanmasinda odak grup gériismesi ve bireysel goriismelerden yararlanilmigtir. ODMGF'ye iliskin verilerin
toplanmasinda akademisyenler ve yoneticilerin bir araya getirilememesi nedeniyle bireysel goriismeler yapilmis, 6gretmenler
ve denetciler ile odak grup gériismeleri yapilmistir. Ankara, Gazi, Hacettepe ve Anadolu Universitesi'nde gérev yapan,
O0gretmen egitimi ve degerlendirmesi konusunda ¢alismalar1 bulunan ve arastirmaya katilmaya goniillii olan sekiz 6gretim
liyesiyle goriisme yapilmistir. Cankaya, Yenimahalle ve Kegioren ilgelerine bagh ii¢ ilkokul, {i¢ ortaokul ve ii¢ lisede gorev
yapmakta olan ii¢ miidiir, bir miidir basyardimcisi ve ti¢ miidiir yardimcisi ile bireysel gortiismeler; farkli branslardan toplam
57 6gretmenin katildig1 dokuz ayr1 odak grup goriismesi yapilmistir. Ayrica 9 denetgi ile de odak grup goriismesi yapilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

ODMA ile elde edilen verilerin analizinde betimsel istatistikler kullanilmistir. Ogretim iiyesi, denetci, yénetici ve 6gretmenlere
uygulanan anketlerden elde edilen verilerin analizinde frekans ve yiizde kullanilmistir. Ogretim iiyeleri, denetgiler, yoneticiler
ve 6gretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler tiimdengelimsel igerik analizi yaklasimina gore analiz edilmistir.
Timdengelimsel icerik analizi yapilirken ilk olarak ODMA ve ODMGF’de kullanilan sorular ve boyutlar temel alinarak
kategorizasyon matrisi gelistirilmistir. ikinci olarak katilimcilarla yapilan gériismeler belirlenen kategoriler cercevesinde
kodlanmistir.

3. BULGULAR

Arastirma amaglar1 dogrultusunda mesleki gelisimi destekleyecek bir 6gretmen degerlendirme modelinin yapilandirilmasina
iliskin anket ve goriismelerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

3.1. Mesleki Gelisimi Destekleyecek Bir Ogretmen Degerlendirmenin Yapilandirilmasina iliskin Bulgular
ve Yorumlar

Arastirmanin alt amaglar1 dogrultusunda 6gretmen degerlendirme siirecini yiiriitecek kurumlara, 6gretmen degerlendirmenin
ne siklikta yapilacagina, 6gretmen degerlendirme modelinde temel alinacak o6lgiitlere, siire¢ sonunda tercih edilecek
uygulamalara, siirecte yer alacak Kkisilere, kullanilacak veri kaynaklarina, veri kaynaklarini kullanacak kisilere ve
degerlendirmeye katilan kisilerin yer alacaklar1 asamalara iliskin anket ve gériisme sonucunda elde edilen bulgular sunularak
yorumlanmistir. Ankete iliskin tablolarda yiizdeler; goriismelere iliskin tablolarda ise frekanslara yer verilmistir.

3.1.1. Ogretmen degerlendirme siirecini yiiriitecek kurumlar

Ogretmen degerlendirme siirecini yiiriitecek kurumlara iliskin anket ve gériisme bulgular1 Tablo 1 ve 2’de sunulmustur.
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Tablo 1.
Ogretmen Degerlendirme Gérevini Ustlenmesi Gereken Kurumlara Iliskin Gériisler (Anket)

Kurumlar (%)

Katuhmctlar OKkullar Universiteler Ozel kurumlar MEB'e bagh
kurumlar
Ogretmen Evet 53,7 26,1 8,5 49,4
Hayir 46,3 73,9 91,5 50,6
Ogretim Uyesi Evet 44,2 74 331 61,9
Hayir 55,8 26 66,9 38,1
Yénetici Evet 75 31,9 16,7 47,2
Hayir 25 68,1 83,3 52,8
Denetci Evet 61 20,8 52 79,2
Hayir 39 79,2 94,8 20,8
Tablo 2.
Ogretmen Degerlendirme Gérevini Ustlenmesi Gereken Kurumlara Iliskin Gériisler (Gériisme)
Kurumlar (f)
Katihimcilar Okullar Universiteler MEB’e bagh Ozel Kurumlar STK Ekip
Kurumlar
Ogretmen 13 10 15 - -
Ogretim Uyesi 5 6 7 2 2 3
Yonetici 2 3 5 1 - -
Denetci 1 2 2 1 1 -

Tablo 1’e gore katilimcilar, 6gretmen degerlendirme siirecini daha ¢ok okullarin ve MEB’e bagl diger kurumlarin
ylriitebilecegi yoniinde goris bildirmislerdir. Tablo 2’'ye gore ise MEB’e bagli kurumlarin, okullarin ve iiniversitelerin isbirligi
icerisinde hareket etmeleri gerektigini diisinmektedirler. Bu bulgulara iliskin bazi katilimci ifadeleri soyledir:

Ogr. 11 - Bence okullar olmast gerekiyor ciinkii bizi en iyi bilen, bizi en iyi taniyan, bizim gercekten derse girip
girmedigimizi bilen ya da derste ne anlatip ne anlatmadigimizi bilen kimdir, iste okul idaresidir, miidiirdiir, miidiir
yardimcisidir.

Den. 2 - Okullar denetimin bir parcasi olmall, fakat kendi basina bagimsiz bir mekanizma olmamali.

Akd. 3 - Birincisi MEB ¢iinkii milli egitimin biitiin islerinden sorumlu, daha dogrusu égretmeni istihdam eden kurum
MEB, égretmen yetistiren kurum da egitim fakiilteleri. Bu iki kurumun isbirligi son derece énemli.

Anket ve goriismelerden elde edilen bulgular genel olarak 6gretmen degerlendirmenin farkli kurumlarin isbirligine dayal
olarak ytriitiilmesi gerektigini géstermektedir. Buna gére bu kurumlarin temelde okullar ve MEB’e bagh kurumlar oldugu,
tiniversitelerin de bu kurumlarla isbirligi icerisinde olmasi gerektigi séylenebilir.

3.1.2. Ogretmen degerlendirmenin sikligi

Ogretmen degerlendirmenin sikligina iliskin anket ve goriisme bulgulari Tablo 3 ve 4’te sunulmustur.

Tablo 3.

Ogretmen Degerlendirmenin Sikligina Iliskin Gortisler (Anket)

Degerlendirme Siklig1 (%) Ogretmen Ogretim Uyesi Yénetici Denetci
Yilda bir 32,6 49,7 47,2 37,7

2 yilda bir 5,7 23,2 30,6 28,6

3 yilda bir 19,4 18,8 13,9 23,4
4 yilda bir 11,9 2,8 4,2 -

5 yilda bir 15 5,5 - 2,6
Bos 15,4 - 4,1 7,7
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Tablo 4.

Ogretmen Degerlendirmenin Sikligina Iliskin Gértisler (Gériisme)

Degerlendirme Sikhig1 (%) Ogretmen Ogretim Uyesi Yonetici Denetci
Her donem(f) 6 - 5 1
Yilda bir(f) 19 1 6 2

2 yilda bir(f) 3 - -

3 yilda bir(f) 1 1 - -

4 yilda bir(f) 1 -

5 yilda bir(f) 1 - 1 2
Duruma gore(f) 5 2 4 1

Tablo 3 ve 4 incelendiginde katilimci gruplarin genel olarak 6gretmen degerlendirmenin yilda bir yapilmasi gerektigi
konusunda goriis bildirdikleri goriilmektedir. Goériismelerden elde edilen bulgular da katilimcilarin genel olarak, 6gretmen
degerlendirmenin yilda bir kez yapilmasi gerektigini diisiindiiklerini gostermektedir. Ayrica, degerlendirme siirecinin bir yila
yayllmasi ve her yil bu siirecin tekrarlanmasi gerektigi dnerilmektedir. Bu bulgulara iliskin baz1 katiimci ifadeleri asagida
verilmistir:

Ogr. 3 - Yil boyunca biitiin bir siirecin degerlendirilmesi gerektigini diisiintiyorum.

Den. 1 - Her yil tekrarlanmali bence.

Akd. 1 - Yani dgretim yili sonu da olabilir, y1l beklenmeden sémestrde de yapilabilir.

Miid. Byrd. - ... 6rnek veriyorum okul miidiiriine bir yetki verin yani o zaten hem dgrenciden hem veliden gelen
verilerle hem de kendi gé6zlemleriyle bir yillik siirecte degerlendirebilir.

Anket ve goriisme verilerinden elde edilen bulgular; 6gretmen degerlendirmenin bir yila yayilarak her yil tekrarlanmasi
gerektigini gostermektedir.

3.1.3. Ogretmen degerlendirme modelinin yapilandirilma élgiitii

Ogretmen degerlendirme modelinin yapilandirilmasina iliskin anket ve gériisme bulgulari Tablo 5 ve 6’da sunulmugtur.

Tablo 5.

Ogretmen Degerlendirme Modelinin Yapilandirilmasinda Temel Alinacak Olciite liskin Gériisler (Anket)

Katilimcilar Brans (%) Kademe (%) Kidem (%)

Ogretmen Evet 57,1 10,3 13,2
Hayir 42,9 89,7 86,8

Ogretim Uyesi Evet 89,5 34,5 26
Hayir 10,5 68,5 74

Yénetici Evet 58,3 4,2 26,4
Hayir 41,7 95,8 73,6

Denetci Evet 70,1 11,7 24,7
Hayir 29,9 88,3 75,3

Tablo 6.

Ogretmen Degerlendirme Modelinin Yapilandirilmasinda Temel Alinacak Olgiite Iliskin Gériisler (Gériisme)

Katilimcilar Brans (f) Kademe (f) Kidem (f) Cevre Kosullar (f) Okul K((f))sullarl

Ogretmen 28 - 1 6 2

Ogretim Uyesi 7 1 - - -

Yonetici 7 - - - -

Denetci 1 - - 4 -

Tablo 5 ve 6’ya gore katilimcilar bransin temel alinmasi gerektigini, bunun yaninda ¢evre kosullarinin (okulun bulundugu
bolgenin kiiltiirel yapisi, ekonomik yapisi, toplumsal degisim ve egilimleri, kaynaklari, bilimsel ve teknolojik gelismisligi,
ulasilabilirligi vb.) da goz oniinde bulundurulabilecegini belirtmektedir. Ayrica temelde benzer goériinen o6gretmen
yeterliklerinin brans bazinda 6énemli farkliliklar gosterdigi goriisiiniin de 6n plana ¢iktif1 séylenebilir. Bu durum 6gretmen
degerlendirmenin branslara gore degisiklik gostermesi yoniindeki goriisleri desteklemektedir. Gorlismelerden elde edilen
bulgulara iliskin baz1 katilimci ifadeleri asagida verilmistir:

Ogr. 11 - ... is degerlendirmeye geldiji zaman yasa bakilmamasi, tecriibeye bakilmamast sadece bransa gore

degerlendirme yapilmasi gerekir bence.
Akd. 5 - Genel cercevesi standart ama onun altinda bireysellestirilmis, ayrintiya girmis modeller olmali.
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Miid. Yrd. 4 - Her bransin kendine ait ézelligi var, bir Tiirkgce’nin, sosyalin kendine gére ozelligi var. Yani kendi
yapisindan, ders yapisindan kaynaklanan birtakim degisiklikler olabilir.

Anket ve goriisme verilerinden elde edilen bulgular; 6gretmen degerlendirme modelinin yapilandirilmasinda branslarin goz
oniunde bulundurulmas: gerektigini gostermektedir. Ancak goriismelerden elde edilen verilere dayanarak Ogretmen
degerlendirme modelinin genelde biitiin 6gretmenler icin ayni olmasi, konu alanina yonelik degerlendirmelerde ise branslara
gore farklilik gostermesi gerektigi soylenebilir.

3.1.4. Degerlendirme siireci sonunda tercih edilecek uygulamalar

Degerlendirme siireci sonunda tercih edilecek uygulamalara iliskin anket ve gértiisme bulgular: Tablo 7 ve 8’de sunulmustur.

Tablo 7.
Ogretmen Dederlendirme Siireci Sonunda Tercih Edilecek Uygulamalara Iliskin Gériisler (Anket)
Uygulamalar (%)
Katihhmcilar Egitimlere Basar Belgesi Terfi imkam Yiiksek Lisansa
Gonderme Verme Verme Yonlendirme
Ogretmen Evet 80,9 44,4 54,8 35,9
Hayir 19,1 55,6 45,2 64,1
Ogretim Uyesi Evet 91,2 52,5 71,8 47,5
Hayir 8,8 47,5 28,2 52,5
Yénetici Evet 80,6 23,6 45,8 34,7
Hayir 19,4 76,4 54,2 65,3
Denetci Evet 90,9 44,2 44,2 46,8
Hayir 9,1 55,8 55,8 53,2
Tablo 8.
Ogretmen Dederlendirme Siireci Sonunda Tercih Edilecek Uygulamalara fliskin Gériisler (Gériisme)
Uygulamalar (f)
Katilimcilar Egitime Basari Maddi Terfi imkani Egitici olarak Meslege  Yiiksek
gonderme belgesi odiil verme gorevlendirme devam lisans
Ogretmen 21 6 7 6 2 2 1
Ogretim Uyesi 6 3 4 2 1 2 -
Yonetici 7 4 2 1 1 - -
Denetci 2 1 1 - - - -

Tablo 7 ve 8’e gore katilimcilar, 6gretmen degerlendirme siirecinin sonunda O6gretmenlerin oncelikli olarak egitime
gonderilmeleri, buna ek olarak basar1 belgesi, terfi ve maddi 6diil verilmesi gerektigini diisiinmektedirler. Gériismelerden elde
edilen bulgulara iliskin baz1 katilimci ifadeleri asagida verilmistir:

Ogr. 5 - Ogretmen ekonomik olarak desteklenirse her konuda tatmin olacaktur.

Den. 8 - Ogretmen eksik oldugu yénler ile ilgili egitime tabi tutulmasi, daha sonralart ejer bu durum devam
ediyorsa bu sefer farkl yaptirimlar olabilir.

Akd. 5 - (Ogretmenlerin) Zayif oldugu yénler saptandiginda ise mutlaka onlara yénelik mesleki gelisim etkinlikleri
diizenlenmeli.

Anket ve goriisme verilerinden elde edilen bulgular; 6gretmen degerlendirme siirecinin sonunda elde edilen verilere gore
basaril ve basarili olamayan égretmenlere yonelik farkli uygulamalarin tercih edilmesi gerektigini géstermektedir. Ogretmen
degerlendirme siirecinin sonunda tercih edilen uygulamalara bakildiginda bunlardan sadece eksigi bulunan 6gretmenlerin
hizmet i¢i egitimlere gonderilmeleri ve basarili 6gretmenlerin ¢esitli sekillerde (mali destek, izin, egitim vb.) tesvik edilmeleri
mesleki gelisimi destekleyecek uygulamalar olarak goze carpmaktadir.

3.1.5. Degerlendirme siirecinde yer alacak kisiler

Ogretmen degerlendirme siirecinde yer almasi gereken Kisilere iliskin anket ve goriisme bulgular1 Tablo 9 ve 10’da
sunulmustur.
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Tablo 9.
Ogretmen Dederlendirme Siirecinde Yer Almasi Gereken Kisilere Iliskin Gériisler (Anket)

Degerlendiriciler (%)
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Osretmen Evet 77,3 88,6 53 50,6 48,3 41,3 50,6 76 41,6 51,7 52,7 52,5 53,7 522
g Hayir 227 11,4 47 494 51,7 58,7 494 24 584 48,3 473 47,5 463 478
Ogretim Evet 86,2 92,8 448 37 45,3 49,2 74 82,3 87,8 486 569 49,2 486 48,6
Uyesi Hayir 13,8 7,2 55,2 63 54,7 50,8 26 17,7 12,2 514 43,1 508 514 514

Yénetici Evet 72,2 958 75 375 458 375 569 847 375 458 444 472 48,6 47,2
Hayir 27,8 4,2 25 625 542 625 431 153 625 542 556 528 514 528
Denetci Evet 831 753 338 169 247 208 403 766 286 338 338 31,2 208 273
Hayrr 169 247 62 831 753 792 59,7 234 714 662 662 688 792 727

Tablo 10.
Ogretmen Degerlendirme Siirecinde Yer Almasi Gereken Kisilere Iliskin Gériisler (Gériisme)
Degerlendiriciler (f)

=
: i
o
E S
-
g =
~ -
Katiimcailar ™) 9 = ) = =
< < - g}
= a = a = = 73 L
S o o o g o =z 5 =
N N/ N/ N/ Un . >} U ’bn {E
= = s s s a = ) g
- ) ) ) ) ) 8 - = g a g —
S £ £ E E E ) = = c @ = =
- - - - - - = - = = =
= £ 2 2 2 2 £ = 2 & g £ g =
[=] (=3 ] —
Q an a0 bI-T)) bI-T)) bI-T)) = =) 1Y) = — — on 3}
_ a =) =) © © © N > © = ) < =) >
Ogretmen 17 8 6 - 1 - 6 8 5 - 2 - 14 7
Ogretim Uyesi 5 7 3 - - - 3 4 8 1 1 - 2 -
Yonetici 3 2 1 - - - - 7 1 - - - 3 2
Denetci 1 1 2 - - - 1 3 - - 5 - 1 1

Tablo 9’a gore katilimcilarin, 6gretmen degerlendirme siirecinde denetcilerin, 6gretmenlerin ve yoneticilerin yer almasi
gerektigi, zimre bagskanlarinin, okul i¢cinden ayni branstaki 6gretmenlerin ve 6l¢me-degerlendirme uzmanlarinin da yer
alabilecegi konusunda ayni fikirde olduklar1 goriilmektedir. Tablo 10’a gore ise Ogretmen degerlendirme siirecinde
denetcilerin, 6gretmenin kendisinin, okul icinden ayni branstaki 6gretmenlerin, yoneticilerin ve 6grencilerin kesinlikle yer
almalar1 gerektigini, zimre baskanlarinin, 6gretim iyelerinin, 6l¢me-degerlendirme uzmanlarinin ve velilerin de yer
alabilecegini diistinmektedirler. Goriismelerden elde edilen bulgulara iliskin bazi katilimc ifadeleri asagida verilmistir:

Ogr. 11 - ... brangindaki insanlarin seni degerlendirmesi daha iyi olacaktur.

Den. 6 - Egitimin icinden olan kisiler. Okul yoneticileri, ziimre 6gretmenleri olmasi gerekiyor yani.

Akd. 7 - En yakin kimdir her égretmeni taniyan; bir ziimre bagskanlari var, en yakin dgretmeni o tanir nitelik
boyutunda diistiniiyorsak. Sonra kim tanir 6gretmeni okul yénetimi miidiir ve miidiir yardimcilar1 6gretmeni

taniyabilir. Sonra arkadaglari, ziimredaslar tanir.
Miid. 1 - Iste isin icerisinde olan matematik 6¢gretmeni, fizik 6gretmeni, tarih 6gretmeni olmali ki o dersin korunmasi

gereken ézelliklerini ancak ondan dgrenirsiniz.

Anket ve goriisme verilerinden elde edilen bulgular; 6gretmenin kendisinin, okul yoneticilerinin, ztimre baskaninin, ziimre
6gretmenlerinin, denetgilerin, 6grencilerin ve 6l¢gme degerlendirme uzmanlarinin 6gretmen degerlendirme siirecinde yer

almalar1 gerektigini gostermektedir.
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4

Ogretmen degerlendirme siirecinde kullamlacak veri kaynaklarina iliskin anket ve gériisme bulgular Tablo 11 ve 12’te

sunulmustur.

Tablo 11.

Ogretmen Dederlendirme Siirecinde Kullanilmasi Gereken Veri Kaynaklarina Iliskin Goriisler (Anket)

Veri Kaynaklar (%)

£
Katilimcilar o = § s § _ - 2 -
£ - g 2 = E =~ S 2 s E=3
KT o 3 o) S8 S 8 S s =E9
3 E 5 N® 25 %25 ke £ BE4
S < S S T @ :© @ o O 9 > 5 9.0
Oretmen Evet 56,3 32 43,7 73,1 21,7 25,3 23 14 19,6
g Hayir 43,7 68 56,3 26,9 78,3 74,7 77 86 80,4
Osretim Uvesi Evet 77,3 56,9 75,1 85,1 37 40,3 43,6 52,5 45,3
& y Hayir 227 431 249 149 63 59,7 564 47,5 547
. Evet 62,5 26,1 41,7 69,4 19,4 21,7 25 29,2 23,6
Yonetici
Hayir 37,5 73,9 58,3 30,6 80,6 78,3 75 70,8 76,4
Denetci Evet 92,2 23,9 72,7 67,5 28,6 31,2 44,2 36,4 27,3
§ Hayir 7,8 76,1 27,3 32,5 71,4 68,8 55,8 63,6 72,7
Tablo 12.
Ogretmen Degerlendirme Siirecinde Kullanilmas: Gereken Veri Toplama Kaynaklarina [liskin Gériigler (Goriisme)
Veri Kaynaklari (f)
. 2
= <
= = = c =
= n o 7] » o
Katihmcilar g = Lo 8. - 4 -
g - g 2 ~ & ) S @ < < o
k) Q = ) R S 5 Tl £ - &
3 E 5 ¥ 25 & ke 0 0E &%
_ S < <) O © IS Q0 O o =) = o
Ogretmen 10 14 12 5 3 - 2 3 -
Ogretim Uyesi 8 2 6 3 - - 1 4 -
Yonetici 6 2 3 2 1 - 1 3 -
Denetci - 1 - 2 - - 1 1 -

Tablo 11’e gore katilimcilar, 6gretmen degerlendirme siirecinde gozlem, goriisme ve 6z degerlendirme araciligiyla veri
toplanmasi gerektigini diisiinmektedirler. Tablo 12'ye goére ise katiimcilarin herhangi bir veri kaynag: iizerinde gorts
birligine varamadigi ancak go6zlem, goriisme, 6z degerlendirme ve iriin dosyasi araciligiyla veri toplanabilecegini
diistindtkleri belirlenmistir. Goériismelerden elde edilen bulgulara iliskin bazi katilimci ifadeleri asagida verilmistir:

Ogr. 12 - Anket olabilir ama sinirli kalir, gériisme daha iyi, konu acildikga agilir.

Akd. 3 - Genel degerlendirmeler icin anket ... ézele inildiginde gériisme, gézlem gibi araglarin daha saghkh
oldugunu diistiniiyorum.

Miid. 1 - Gézlemleme olmali, mesela okul miidiirlerinin denetimi, ... Anket olmali. Veliye de anket uygulanabilir.
Veliye, yoneticiye, 6grenciye anket uygulanabilir.

Anket ve goriisme verilerinden elde edilen bulgular; 6gretmen degerlendirme stirecinde verilerin toplanmasinda goézlem,
anket, goriisme, 6z degerlendirme ve iiriin dosyasindan yararlamilmasi gerektigini géstermektedir. Ogretmen degerlendirme
siirecinde kullanilan gozlem, 6z degerlendirme, iiriin dosyasi, goriisme, anket ve dgrenci basaris1 gibi veri kaynaklarinin
ozellikleri, artilar1 ve eksileri goz oOniline alindiginda hic¢birinin tek basina giivenilir ve yeterli veri saglayamayacagi
soylenebilir. Bu nedenle birden fazla veri kaynaginin bir arada kullanilmasi gerekmektedir.

3.1.7. Degerlendirme siirecinde yararlanilan veri kaynaklarini kullanacak kigsiler

Veri kaynaklarini kullanacak kisilere iliskin anket bulgular1 Tablo 13’te sunulmustur.
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Tablo 13.
Ogretmen Dederlendirme Siirecinde Yararlanilan Veri Kaynaklarini Kullanacak Kisilere Iliskin Goriisler (Anket)

Katilimcilar (%)

‘lgigelfli };1ndail;il;li:g£ Ogretmen Ogretim Uyesi Yénetici Denetci

Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir

Denetci 56,3 43,7 77,3 22,7 62,5 37,5 92,2 7,8
Ogretmen (Kendisi) 13,7 86,3 19,3 80,7 12,5 87,5 15,6 84,4

% Akran Ogretmen 19,6 80,4 37,4 62,6 45,8 54,2 26,9 73,1
E Ziimre Bagkanm 25,6 74,4 58,6 41,4 54,2 45,8 28,4 71,6
©  Yénetici 55,8 44,2 66,3 33,7 62,5 37,5 59,7 40,3
Ogrenci 11,6 88,4 23,4 76,6 17,4 82,6 10,4 89,6
Denetci 9,3 90,7 30,9 69,1 8,3 91,7 14,3 85,7
Ogretmen (Kendisi) 10,1 89,9 21 79 23,6 76,4 11,7 88,3

E Akran Ogretmen 9,6 90,4 14 86 13,9 86,1 9 91
S  Ziumre Baskani 7,2 92,8 26,5 73,5 11,1 88,9 11,9 88,1
< Yonetici 16,5 83,5 30,4 69,6 13,9 86,1 22,1 77,9

Ogrenci 10,9 89,1 24,6 75,4 26,1 73,9 6 94
Denetci 351 64,9 75,1 24,9 31,9 68,1 72,7 27,3

o Ogretmen (Kendisi) 10,6 89,4 21 79 37,5 62,5 10,4 89,6
% AKran (')gretmen 24,3 75,7 34,5 65,5 23,6 76,4 23,9 76,1
‘2 Zimre Bagskam 28,9 71,1 58,6 41,4 41,7 58,3 25,4 74,6
S Yénetici 43,7 56,3 60,2 39,8 40,3 59,7 55,8 44,2
Ogrenci 10,9 89,1 251 74,9 21,7 78,3 4,5 95,5

o Denetci 8,5 91,5 26 74 9,7 90,3 13 87

E Ogretmen (Kendisi) 73,1 26,9 85,1 14,9 69,4 30,6 67,5 32,5

g 'g Akran Ogretmen 7,8 92,2 17 83 13,9 86,1 17,9 82,1
© @ Ziimre Baskam 8,5 91,5 21 79 40,3 59,7 14,9 85,1
Eo Yonetici 14,7 85,3 25,4 74,6 16,7 83,3 24,7 75,3
< Ogrenci 9,3 90,7 11,1 88,9 0 100 7,5 92,5
—. Denetgi 9,8 90,2 47 53 13,9 86,1 36,4 63,6
ﬁ Ogretmen (Kendisi) 14 86 43,6 56,4 22,2 77,8 14,3 85,7
a AKran Ogretmen 8,5 91,5 26,9 73,1 5,6 94 4 7,5 92,5
'g Ziimre Baskan 52 94,8 36,5 63,5 2,8 97,2 16,4 83,6
2 Yonetici 7,2 92,8 42,5 75,5 29,2 70,8 29,9 70,1
= (Ogrenci 6,7 93,3 22,8 77,2 4,3 95,7 10,4 89,6

Tablo 13’e gore, katilimcilar, denetcinin gozlem ve goriisme; 6gretmenin kendisinin 6z degerlendirme ve iiriin dosyasi; akran
(brans) 6gretmeninin goézlem; ziimre baskaninin goézlem ve goériisme; yoneticinin gozlem, goériisme ve iiriin dosyasini
kullanabilecegini, égrencinin ise herhangi bir veri kaynagim kullanmamas:i gerektigini diisiinmektedirler. Ogretmenler,
Ogretim tuiyeleri, yoneticiler ve denetgilerle yapilan gériismelerde ise hangi veri kaynagini kimin kullanmasi gerektigine iliskin
ayrintili veri elde edilememistir. Katilimcilar, genel olarak stirece katilan kisilerin tek bir veri kaynagini degil birden ¢ok veri
kaynagini kullanmasi gerektigini ifade etmislerdir. Gériismelerden elde edilen bulgulara iliskin bazi katilimci ifadeleri asagida
verilmistir:

Ogr. 1 - Ogretmen 6z degerlendirme yapabilir, sadece kendini dederlendirebilir. Yéneticiler anket yapabilir bence. ....
Ayrica gériismeleri de yénetici yapabilir.

Ogr. 13 - Hocam miifettisler gériisme yapmali. Idare anket yapmali ama ayni zamanda miifettis ve miidiir gézlem de
yapmali. Ogretmenin kendisi de 6z degerlendirme yapmal.

Goriismelerden ve alanyazin taramasindan elde edilen bulgular kimin hangi veri kaynagini kullanacagi ya da hangi veri
kaynag ile kimden veri toplanacagina degerlendirme siirecinin basinda karar verilmesi gerektigini gostermektedir. Bu
durumun temel nedeni degerlendirme siirecine katilacak kisilerin her zaman aym Kkisiler olmamasi, degerlendirmenin
odagina, kapsamina, siiresine ve kullanilacak veri kaynaklarina gore farklilik gésterebilmesidir.

3.1.8. Degerlendirmeye katilacak kisilerin yer alacaklar: asamalar

Degerlendirmeye katilacak kisilerin yer alacaklar1 asamalara iliskin anket ve goriisme bulgular1 Tablo 14 ve 15'de
sunulmustur.
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Tablo 14.
Ogretmen Dederlendirme Siirecine Katilan Kisilerin Yer Alacaklar1 Asamalara [liskin Gériisler (Anket)
Katilimcilar (%)

Toplantilar/Degerlendiriciler Ogretmen Ogretim Uyesi Yénetici Denetgi

Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir

Denetgi 41,9 58,1 64,6 35,4 43,1 56,9 70,1 29,9

7 Ogretmen (Kendisi) 56,6 43,4 79 21 61,1 38,9 61 39
o g Akran Ogretmen 31,7 68,3 62,6 37,4 61,1 38,9 40,3 59,7
_:: % Zumre Baskani 45,5 54,5 66,3 33,7 54,2 45,8 46,3 53,7
> 8 Yonetici 49,9 50,1 74,6 25,4 72,2 27,8 67,5 32,5
Ogrenci 10,3 89,7 34,5 65,5 6,9 93,1 11,9 88,1

Denetgi 18,3 81,7 54,7 45,3 36,1 63,9 42,9 57,1

7 Ogretmen (Kendisi) 42,4 57,6 73,5 26,5 44 .4 55,6 41,6 58,4
g g Akran Ogretmen 22,1 77,9 52,6 47,4 44,4 55,6 29,9 70,1
o % Zimre Baskan 31 69 57,5 42,5 41,7 58,3 25,4 74,6

= 8 Yonetici 43,2 56,8 65,2 34,8 51,4 48,6 61 39
Ogrenci 55 94,5 24 76 1,4 98,6 4,5 95,5

Denetci 32,3 67,7 68 32 41,7 58,3 45,5 54,5

~ Ogretmen (Kendisi) 51,9 48,1 78,5 21,5 40,3 59,7 42,9 57,1
g g Akran Ogretmen 29 71 57,3 42,7 20,8 79,2 28,4 71,6
; .L; Ziimre Baskani 37,2 62,8 61,3 38,7 36,1 63,9 29,9 70,1
> 9 Yonetici 45,7 54,3 74 26 79,2 20,8 44,2 55,8

Ogrenci 8,3 91,7 42,7 57,3 8,3 91,7 3 97

Tablo 15.
Ogretmen Degerlendirme Siirecine Katilan Kisilerin Yer Alacaklari Asamalara iligkin Gériisler (Gériisme)
Katilimcilar (f)

Uygulamalar

Ogretmen Denetci Ogretim Uyesi Yénetici
Y1l basi toplantisi 16 2 8 5
Y1l ortasi toplantisi 15 2 7 3
Y1l sonu toplantisi 15 2 8 4

Tablo 14 ve 15’e gore katilimcilar degerlendirme siirecine katilan herkesin, 6gretim yil1 boyunca yapilacak biitiin toplantilara
katilabileceklerini diisiinmektedirler. Ayrica siirecin bir parcasi olduklarini hissetmeleri ve hissettirmeleri; siirecten
beklentilerini ortaya koymalari; etkilesimli bir sekilde geribildirim vermeleri ve almalari; siirecin isleyisini kontrol etmeleri ve
hangi yeterlik alanlarina odaklanilacaginin, hangi veri kaynaklarimin kullanilacaginin, gérev dagilimi ve takibinin nasil
yapilacaginin belirlenmesi vb. icin degerlendirme siirecinde gorev alan Kkisilerin biitiin toplantilarda yer almalar1 gerektigi
soylenebilir. Goriismelerden elde edilen bulgulara iliskin bazi katilimci ifadeleri asagida verilmistir:

Ogr. 11 - Okuldaki isleyisi anlayabilmeleri icin herkesin her asamada olmasi lazim.
Den. 3 - Denetgl, tist amir, dgretmenin kendisi ve ziimre baskani hepsinde olabilir.
Miid. Byrd. - Degerlendirme stirecinde olan kisilerin (hepsi) bu asamalarin her birinde bulunmall.

Anket ve goriisme verilerinden elde edilen bulgular; 6gretmen degerlendirme siirecinde ¢esitli amaglar dogrultusunda
Ogretim yilinin basinda, ortasinda ve sonunda toplantilar gerceklestirildigi ve siirecte yer alan herkesin bu toplantilara
katilabilecegini gostermektedir. Mesleki gelisim agisindan bakildiginda 68retim yili basinda, ortasinda ve sonunda toplantilar
yapmanin, hem degerlendirme siirecinin etkin bir sekilde ytriitiilmesi hem de 6gretmenin bu siirecten faydalanabilmesi i¢in
gerekli oldugu s6ylenebilir.

4. TARTISMA ve SONUC

Arastirmada mesleki gelisimi desteklemeye yonelik bir degerlendirme modelinin nasil olmasi gerektiginin belirlenmesi ve bir
model Onerisi gelistirilmesi amag¢lanmistir. Bu baglamda 6gretim tyeleri, denetgiler, okul yoneticileri (Miidiir ve miidiir
yardimcilari) ve 6gretmenlerin goriislerine dayanarak mesleki gelisimi destekleyecek bir 6gretmen degerlendirmenin nasil
yapilandirilmasi gerektigi belirlenmistir. Arastirma sonuglar1 Mesleki Gelisimi Destekleyici Ogretmen Degerlendirme (MGDOD)
siirecinin nasil yapilandirilmasi gerektigine iliskin genel bir yap1 seklinde sunulmustur.

MGDOD temelde 6gretmenlerin, eksik olduklar1 alanlarda mesleki gelisime yonlendirilerek daha nitelikli hale gelmelerini
saglamayr amaglarken basarili 6gretmenlerin de cesitli sekillerde tesvik edilmelerini desteklemelidir. Bu dogrultuda
o0gretmenlerin ihtiya¢ duyduklar1 alanlarda egitim almalari, terfi ettirilmeleri, maddi olarak desteklenmeleri hususlarinda
dengeli bir politika izlenmesini saglamak amacglanmalidir. MGDOD, MEB’e bagh kurumlar ve okullar isbirliginde
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yiriitilmelidir. MGDOD okullara, degerlendirilecek yeterlik alanlarinin, degerlendiricilerin ve veri kaynaklarinin
belirlenmesinde esneklik saglamalidir.

Alanyazina gore 6gretmen degerlendirme calismalari bazi durumlarda merkezi ydonetimler, bazi durumlarda yerel yonetimler,
bazi durumlarda da hem merkezi hem de yerel yonetimler tarafindan yiiritiilmektedir (OECD, 2009, 2013a). Bu durum
o0gretmen degerlendirme siirecinde bazen i¢ bazen dis bazen de hem i¢ hem de dis degerlendirme uygulamalarinin tercih
edildigini gostermektedir. Ogretmenlerin mesleki gelisimini destekleyen sistemlerde genellikle i¢c degerlendirme;
hesapverebilirligi destekleyen sistemlerde ise dis degerlendirme tercih edilmektedir (Lyytinen, 1998; OECD, 2009, 2013a).
Ogretmen degerlendirme konusunda i¢ ve dis degerlendirme tercihi her iilkenin yénetimine, 6zellikle de yerellesme diizeyi ve
okul 6zerkligine gore degisiklik gostermektedir (OECD, 2013a). Egitimde oldukca merkezilesmis bir denetim yapisina sahip
olmasi, okuldncesi egitim, ilkdgretim ve ortadgretime yonelik tiim egitim politikalarinin MEB tarafindan yonlendirilmesi ve
okullara program ve degerlendirme hakkinda karar almada sinirli haklar verilmesi Tiirkiye'deki okullarin sinirh bir 6zerklige
sahip oldugunu géstermektedir (OECD, 2013b).

Arastirmada elde edilen bulgular 15131nda MGDOD’nin temel amaclari su sekilde belirlenebilir (McGreal, 1983; Peterson, 2000;
Rebore, 1991; Scriven, 1973):

o Egitim sisteminde gorev yapan tiim 6gretmenlerin niteligini artirarak 6gretimin niteligini artirmak.

o Gelisime ihtiyaci olan 6gretmenleri gelisime ihtiya¢ duyduklar1 alanlarda mesleki gelisime yonlendirerek niteliklerini
artirmak.

e Basarili 6gretmenleri tesvik etmek.

Alanyazina ve akademisyen, denetci, yonetici ve dgretmen goriislerine gére MGDOD’nin genel 6zellikleri su sekilde
olmalidir:

e MEB ve liniversitelerin isbirliginde gelistirilmis olan “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri”ni temel almali.

e Performansa iliskin veri toplamada birden ¢ok degerlendirici ve veri kaynagindan yararlanilmall.

e Ogretmenin kisiligini degil mesleki niteliklerini ve sorumluluklarini temel almali.

e Ogretmeni ihtiyac¢lar1 dogrultusunda mesleki gelisim uygulamalarina yénlendirmeli.

e Ogretmenin degerlendirme siirecindeki kararlara katilimini saglamal.

e (Ogretmenin motivasyonunu artirmaya yardimci olmal.

e Okulda giiven kiilttirii olusturmali.

Ogretmene zamaninda geri bildirim saglamali.

Olumlu davranislari desteklemeli.

Nesnel ve tutarl olmal.

Arastirma sonucunda MGDOD’nin “Egitim, 6gretim yili basi toplantisi, verilerin toplanmasi, 6gretim yil ortasi toplantisi,
6gretim yili sonu toplantisi, kararlar, mesleki gelisim plani ve tekrar degerlendirme” seklinde alt1 bileseni igcermesi, her yil
tekrarlanmasi ve biitlin 6gretmenler i¢in ortak bir yapida olmasi gerektigi 6ngoriilmiistiir. Alanyazinda 6gretmenlerin, diizenli
araliklarla (6rnegin her yil ya da iki yilda bir), kariyerlerinin énemli asamalarinda (6rnegin terfi) ya da deneme (aday
ogretmenlik) stlirecinde degerlendirildikleri gorilmektedir (OECD, 2009). Degerlendirme sikliginin belirlenmesinde,
degerlendirmenin amacinin ne oldugunun dogru bir sekilde belirlenmesi énemli bir etkendir. Ogretmenlerin mesleki
gelisimini desteklemeye yonelik bir degerlendirme sisteminde, degerlendirme 6gretmenin calisma stirecinin ayrilmaz bir
pargasi olarak g6z 6niine alinmali ve diizenli olarak gergeklestirilmelidir (Isoré, 2009; UNESCO, 2007).

Cesitli 6gretmen degerlendirme modelleri incelendiginde degerlendirmenin genellikle biitlin 6gretmenler icin genel bir yapida
oldugu ancak bazi durumlarda branslara gore farklilhklar gésterdigi goriilmektedir. Ogretmen degerlendirme standartlarinin
ayrintilandirilldigl degerlendirme modellerinde, her bransa yonelik konu alani bilgisinin farklilik goéstermesi nedeniyle
farklilasmaya gidildigi sdylenebilir (Danielson, 2007; Danielson ve McGreal, 2000; OECD, 2013a, 2013b). Alanyazinda
6gretmen degerlendirme siirecinde ¢esitli toplantilar yapildig: tizerinde durulmaktadir. Degerlendiricilerin, degerlendirmeye
alinacak yeterlik alanlarinin ve siirecte kullanilacak veri kaynaklarinin belirlenebilmesi i¢in 6gretim yili basinda toplanmalari
gerekmektedir. Ayni sekilde siirecin belirlendigi gibi isleyip islemediginin tartisilimasi, 6gretmenlere geribildirim verilmesi ve
ortaya ¢ikan ya da c¢ikabilecek sorunlarin belirlenmesi i¢cin 68retim yili ortasinda bir toplanti diizenlenmelidir. Son olarak
degerlendirme raporunun tartisilmasi, 6gretmene geribildirim verilmesi, siirecte yasanan sorunlarin belirlenmesi, elde edilen
sonuglar dogrultusunda mesleki gelisime yonelik plan hazirlanmasi ya da maddi 6dillendirme ve terfiye basvurulmas i¢in
6gretim y1li sonunda bir toplant1 yapilmasi gerekmektedir (APS, 2012; CSBE, 2014, NPS, 2014).

MGDOD'nin bilesenlerine iliskin elde edilen sonugclar su sekildedir:
4.1. Egitim

Degerlendirme siirecine katilmadan 6nce biitiin 6gretmenler, denetciler, yoneticiler ve ziimre baskanlar1 degerlendirme
siirecine yonelik bir egitimden gecmelidir. Bu siirecte degerlendirmenin amaci, ilkeleri, asamalari, veri toplama araglarinin
kullanilmasi, verilerin puanlanmasi ve degerlendirme raporunun hazirlanmasi gibi konulara yonelik egitim verilebilir. Gozlem
ve gorlisme yapacak; lriin dosyalarini puanlayacak kisilerin bu konularda egitim almamis olmalar1 degerlendirme siirecinde
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toplanan verilerin yararliligi, kullanilabilirligi ve adil olup olmadiginin sorgulanmasina neden olmaktadir. Bu nedenle
o0gretmen degerlendirme veri toplayacak kisilerin egitilmesi ve daha sik gézlem yapilabilmesi i¢in daha fazla zaman ve maddi
kaynak ayrilmasi gerekmektedir (CSBE, 2014; OECD, 2009; Ostovar-Namaghi 2010; UNESCO, 2007).

4.2. Ogretim Y1l Bas1 Toplantisi

Ogretim y1l1 bas1 toplantis1 okul yéneticisinin baskanhiginda 6gretmen degerlendirme siirecinde yer alabilecek tiim kisilerin
(Ogrenci haric) katilimiyla gerceklestirilmelidir. Toplant1 siirecinde dgretmenlerin hangi yeterlik alanina ya da alanlarina
yonelik degerlendirilecegi, siirecte kimlerin degerlendirici olarak gorev alacagi, hangi veri kaynaklarindan yararlanilacagi ve
bunlari kimlerin kullanacagi iizerinde durulmalidir.

4.3. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi agsamasinda hem veri toplayacak kisiler hem de veri toplama araclari iizerinde durulmalidir. Arastirma
sonuclarina gore veri toplama siirecinde 6gretmenin kendisi, ziimre baskani, ziimredeki diger 6gretmenler, yoneticiler,
denetciler ve 6grencilerden yararlanilmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Stirecte kimlerin degerlendirici olarak veri toplayacagi
ve kimlerden veri toplanacagi, hangi yeterlik alanlarinin degerlendirilecegine, hangi veri kaynaklarinin kullanilacagina ve
yeterli sayida degerlendirici olup olmadigina gore farklilik gésterebilir.

Alanyazina bakildiginda geleneksel degerlendirme sistemlerinde degerlendirme siirecinde sorumluluk genellikle yoneticiler
ya da danismanlar iizerindedir. Tek bir degerlendiriciye dayanan 6gretmen degerlendirme sistemleri zayif 6gretmenleri
belirlemede basarisizdir. Birden fazla degerlendiricinin siirece katilimi; 6gretmenin yeterligine farkli agilardan bakabilmeyi
miimkin hale getirmekte, objektifligi ve giivenirligi artirmakta, her bir 6gretmene daha fazla zaman ayirabilmeyi ve daha ¢ok
ders gozlemi yapabilmeyi saglamakta, degerlendiricilerin siirece daha ¢ok katki saglamasina ve 6gretmenin kisa zamanda
bir¢ok alanda degerlendirilmesine firsat vermektedir (Danielson, 2007; NEPC, 2010; Peterson, 2000).

4.3.1. Degerlendiriciler

Mesleki gelisimi destekleyecek bir 6gretmen degerlendirme siirecinde verilerin toplanmasinda 6gretmenin kendisi, ziimre
baskani, ziimredeki diger 6gretmenler, yoneticiler, denetciler ve 6grenciler yer almahdir. Ogretmenlerin idari amiri niteliginde
olmalari, 6@retmen hakkinda alinacak kararlarda s6z sahibi olmalari, okulun ve 68retmenlerin ihtiyaglari konusunda il ve ilge
bazinda egitim kurumlari ile siirekli iletisim halinde olmalar: gibi nedenlerden dolay1 6gretmen degerlendirme stirecinde en
biiyiik sorumluluk okul yoneticilerinin olmalidir. Degerlendirme siirecinin planlandig1 gibi yiiriitilebilmesi ve amacina
ulasabilmesi icin yoneticilerin 6gretmenlerle etkili iletisim kurabilmeleri, 6gretmenlere kaynak saglayabilmeleri, program,
ogretim ve degerlendirme konusunda iyi ve yeni uygulamalar1 bilmeleri gerekmektedir (Jenkins, 2009; Peterson, 2000;
Powell, 2011).

Veri toplama siirecinde yer alan ziimre baskanlari ve dgretmenleri, ilkokul diizeyinde farkli okullardan, ortaokul ve lise
diizeyinde ise aym1 okuldan segilebilir. Bunun en temel nedeni ortaokul ve liselerde her ziimrede belirli sayida 6gretmen
bulunurken ilkokullarda béyle bir durumun her zaman séz konusu olamamasidir. Ayni durumun bazi kdy okullari i¢in de
gecerli oldugu soylenebilir. Ziimre baskanlari ve diger ziimre O6gretmenleri, derinlemesine konu alam bilgisine sahip,
pedagojik acidan uzman ve 6gretimi destekleyebilecek ve yonlendirebilecek diizeyde yeterli ve basarili uygulayicilar olmalari
nedeniyle 6gretmen degerlendirme siirecinde 6nemli bir yere sahiptirler (Danielson, 2007; NEPC, 2010; OECD, 2013a).

Degerlendirme siirecinde dis degerlendirici olarak miifettisler gérev alirlar. Genellikle sinif gézlemi yaparak, yoneticiler ve
6gretmenler ile gorisiirler. Dis degerlendirici statiisiinde olduklar: i¢in degerlendirmenin objektifligi ve giivenirliginin
artmasina katki saglayabilirler. Ancak bu durum denetgilerin okul yonetimiyle isbirligi icerisinde ¢alismalar: ve okul i¢cinden
ve disindan birden ¢ok degerlendirici ile sorumluluk paylasimi yapmalarina baghdir. Denetgilerin tek baslarina degerlendirme
stirecinden sorumlu olmalar1 objektifligi ve glivenirligi diisliriirken 6gretmenin degerlendirme siirecine olan giivenini de
zayiflatmaktadir (Biyiikoztirk ve digerleri, 2010; NSDC, 2010; OECD, 2013a). Bu nedenle denetciler degerlendirilecek
o0gretmenin degerlendirilecek yeterlik alanlar ile ilgili veri toplamaktan ve goriislerini raporlamaktan sorumludurlar.
Ogretmene yoénelik kararlarin alinmasinda séz sahibi degildirler.

Veri toplama siirecinin 6nemli katihmcilarinda birisi de degerlendirilen 6gretmendir. Ogretmenin kendi uygulamalari
hakkinda degerlendirmelerde bulunmasi ve degerlendirme siirecinde s6z sahibi olabilmesi i¢in 6z degerlendirme yapmasi,
tiriin dosyasi hazirlamass, giinliikler tutmasi vb. gerekmektedir (OECD, 2013b). Ogretmenin kendisi de yoneticiler gibi siirecte
yapilacak biitiin toplantilara katilmak zorundadir.

Ogretmen ile en fazla vakit geciren ve bu nedenle de degerlendirme siirecinde yer almasi gereken diger bir grup ise
ogrencilerdir. Ogrenciler belirli durumlarda (Ogretmen-égrenci iletisimi, 6gretmenin dersteki hal ve davramislari vb.) anketler
ve goriigmeler araciligiyla siirece dahil edilirler (OECD, 2009). Ogrenciler, sayilarinin ¢ok olmasi ve degerlendirilen
O0gretmenin lizerinde gereksiz bir baski olusturabilecek olmasi nedeniyle siirecte yapilacak toplantilara katilmazlar. Sadece
veri elde etmek amaciyla degerlendirme siirecine dahil edilirler.
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4.3.2. Veri Kaynaklari

Degerlendirme siirecinde gozlem, goriisme, anket, 6z degerlendirme ve iiriin dosyasindan yararlanilabilmektedir. Siirecte
hangi veri kaynaklarinin kullanilacagr hangi yeterlik alanlarinin degerlendirilecegine gore farklilik gostermektedir. Siirecte
elde edilen verilerin giivenirliginin saglanmasi, objektif bir degerlendirme yapilmasi, her degerlendirme alaninin yapisina
0zgl kaynaklarla veri toplanmasi ve veri kaynaklarinin eksikliklerinin telafi edilmesi i¢in degerlendirme siirecinde birden ¢ok
veri kaynaginin kullanilmasi gerekmektedir (Goe, Bell ve Little, 2008; Rockoff ve Speroni, 2011).

Ogretmen degerlendirme siirecinde en sik bagvurulan veri kaynag: simf gézlemleridir (French, Kuligowski ve Holdzkom,
1993; OECD 2009; UNESCO, 2007). Sinif gozlemleri, 6gretmenin gercek ¢calisma ortami olan sinifta gergeklesen uygulamalarin
bir gézlemci tarafindan izlenmesine dayanir. Sinif gozlemleri sinifta gercekte ne olup bittigine ve 6gretmenin ¢alismalarinin
program ile ne kadar ortiistiigiine iliskin dogrudan veri saglarken 6gretmenin 6grencilerle etkilesim halindeyken izlenmesini
ve belirli kurallara gore yapildiginda degerlendirmenin objektifliginin artmasini saglar (Begum, 2008; CSBE, 2014; NEPC
2010; OECD, 2009; Ostovar-Namaghi 2010; UNESCO, 2007).

Degerlendirme siirecinin 6énemli araglarindan birisi olan 6z degerlendirme 6gretmenin kendi performansi hakkindaki
gorislerini ifade etmesine ve 6gretimi lizerinde etkili olan kisisel ve kurumsal dgeleri belirtmesine dayanir (NEPC, 2010;
OECD, 2009). Oz degerlendirme 6gretmenin, kendi 6gretim uygulamalar1 iizerine diisiinmesine, geriye déniik olarak
degerlendirmesine ve bilgi, niyet, beklenti, alg1 ve inan¢ gibi 6gretimi etkileyen gozlenemeyen etkenler hakkinda bilgi sahibi
olunmasina olanak saglarken diger veri kaynaklardan elde edilen veriler (objektiflik, tutarlilik vb.) hakkinda degerlendiriciye
fikir sunmaktadir. Mesleki gelisimi destekleyici kararlar almada gilivenilir bir kaynak olarak goriiliirken, iist diizey kararlar
(terfi, isten cikarma, kadro verme vb.) almada diger veri kaynaklarina oranla daha az etkiye sahiptir (NEPC, 2010; OECD,
2013b).

Degerlendirilen 6gretmenin hazirladig1 ve veri kaynagi olarak kullanilan bir diger arag ise iiriin dosyasidir. Ogretmenin
uygulamalarinin 6nemli noktalar1 hakkinda bilgi saglayan ve zaman icerisindeki gelisimini gosteren bir aractir. Uriin dosyasi,
stirekli 6z degerlendirme yapmay1 ve mesleki gelisimi tesvik etmekte, 6z farkindahigin artmasin saglamaktadir (Freeman,
1998). Sinifta ne olduguna iliskin objektif bir goriis saglarken yapilan ¢alismalari belgelendirerek degerlendiriciye 6gretmenin
ogretiminin niteligi hakkinda énemli bilgiler sunmaktadir (Ostovar-Namaghi, 2010; Paik, 2006). Uriin dosyasi olusturulurken
onceden belirlenmis olciitlerin géz 6niinde bulundurulmasi gerekmektedir (NEPC, 2010). Genellikle ziimre baskanlar: ya da
O6gretmenleri tarafindan belirli gostergelere dayanarak incelenebilir ve puanlanabilir.

Degerlendirme siirecinde yararlanilan kaynaklardan birisi de goriismedir. Genellikle diger veri kaynaklarini desteklemek ve
degerlendirmenin giivenirligini artirmak icin bagsvurulan ek bir veri kaynagidir. Goériismeler yapilandirimis ya da
yapilandirilmamis olarak, degerlendirilecek alana gore denetgiler, yoneticiler (miidir ya da miidiir yardimcilari), ziimre
baskanlar1 ya da ziimre 6gretmenleri araciligiyla gerceklestirilebilir. Genellikle 6gretmenler ile yapilsa da belirli konularda
(6gretmen-6grenci-veli-meslektas iletisimi, mesleki sorumluluklar vb.) bilgi elde edebilmek icin yoneticiler, 6gretmenin
meslektaslari ya da 68renciler ile yapilabilir (OECD, 2009, 2013b; Ofsted, 2006; Paik, 2006).

Arastirma siirecine katilmasi éngoriilen 6grencilerden veri toplamak tizere 6grenci anketleri kullanilabilir. Ogrenci anketleri,
belirli konularda (6gretmen-6grenci-veli iletisimi, 6gretmenin sinif icerisindeki davranislari vb.) 6gretmen hakkinda bilgi elde
etmek amaciyla 6grencilerin goriislerinin alinmasini saglar ve genellikle okul yonetimi tarafindan uygulanir (CSBE, 2014;
Jacob ve Lefgren, 2007; OECD, 2009; Peterson, 2000). Anketler tek veri kaynagi olarak kullanildiginda smirh bilgi
sunmaktadir. Bu nedenle farkli veri kaynaklarim desteklemek amaciyla yaygin olarak kullanilmaktadir. Ogrenci anketleri
genellikle 6gretmenin bireysel performansinin degerlendirilmesi i¢in kullanilmaktadir. Degerlendiriciye, 6gretmen hakkinda
sinirli bilgi sunarken 6gretmenin alan bilgisi, programi uygulamasi ve mesleki etkinlikler gibi 6gretimin farkli yonleri
hakkinda bilgi saglayamaz (NEPC, 2010; OECD, 2009).

4.4. Ogretim Yil1 Ortasi Toplantisi

Yoneticiler ve 6gretmenler 6gretim yili ortasina kadar toplanan verilere gore 68retmenin degerlendirmeye alinan yeterlik
alanlarinda belirlenen giiclii ve zayif yonleri iizerinde tartisirlar. Onemli bir eksikligin goriilmesi durumunda bu duruma
yonelik nasil bir dnlem alabilecegine karar verilir. Gerekli durumlarda ziimre baskanlarinin da bu toplantiya katilimi
gerekebilir.

4.5. Ogretim Y1l Sonu Toplantisi ve Kararlar

Ogretim yili sonu toplantisina yénetici ve dgretmenin katiimi zorunludur. Gerekli gériildiigii durumlarda degerlendirme
siirecinde yer alan diger kisiler de bu toplantiya katilmalidir. Toplanti siirecinde degerlendirici raporlar1 6gretmenle paylasilir
ve durumunun farkina varmasi saglanir. Degerlendirici raporlari incelenerek genel degerlendirme raporuna yazilir. Genel
degerlendirme raporuna gore O6gretmenin hangi alanlarda ddiillendirilecegi, hangi alanlara yonelik kendisini gelistirmesi
gerektigi ve bunlarin nasil gerceklestirilecegi tartisilir. Ogretmen ile birlikte bir yilik mesleki gelisim plani taslag1 hazirlanir.
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Degerlendirmede basarili olan 6gretmenlere iliskin maddi ddiillendirme ya da terfiye iliskin kararlar alinarak MEB’in ilgili
birimlerine gonderilir.

Arastirma sonugclar1 degerlendirme siireci sonunda elde edilen verilerin 6gretmenin kendisi, okul yoneticileri ve MEB’deki
ilgili birimler tarafindan kullanilmasi gerektigini gostermektedir. Verilerin dncelikli olarak 6gretmen tarafindan goriilmesi
geri bildirimlerin etkili ve hizli bir sekilde uygulanmasi ve 6gretmenin gii¢lii ve zayif yonlerinin farkina varmasi agisindan
onemlidir. Ayni sekilde 6gretmenin giiclii ve zayif yonlerinin neler oldugunun goriilmesi ve bu dogrultuda hizmetici egitimler
hazirlanarak 6gretmenlerin yonlendirilmesi ve takip edilmesi agisindan yoéneticilerin ve MEB’deki ilgili birimlerin verileri
gormesi ve kullanmasi gerekmektedir (NCCTQ, 2011; NSDC, 2010; Peterson, 2000). Alanyazin incelendiginde eksikleri oldugu
belirlenen 6gretmenler genellikle egitime gonderilmekte ya da s6zlesmeleri sonlandirilmaktadir. Basarili olan 6gretmenlere
yonelik ise terfi etme, kadro alma, sozlesme yenileme, maddi 6diillendirme ve istege bagh egitimlere gonderme gibi
uygulamalar tercih edilmektedir (Danielson, 2001; Hull, 2013; Ofsted, 2006; OECD, 2009; TDA, 2007).

4.6. Mesleki Gelisim Plani, Tekrar Degerlendirme ve Tesvikler

Bir yillik degerlendirme sonunda gelisime ihtiyaci oldugu belirlenen 6gretmenler icin mesleki gelisim plan1 hazirlanmalidir.
Ogretim y1li sonunda yapilan toplantida bir mesleki gelisim plam taslagi hazirlanir. Taslak hazirlanirken égretmenin hangi
alanlarda gelisime ihtiyaci oldugu, bu dogrultuda ne tiir uygulamalarin tercih edilmesi gerektigi gz 6niinde bulundurulur.
Mesleki gelisim planinin hazirlanmasinda éncelikli olarak Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirligii'niin
(OYGGM)her yilin basinda belirledigi hizmetici egitim plan1 temel alinabilir. Bu dogrultuda bir sonraki yilin hizmetici egitim
planinin hazirlanmasinda kullanilmak iizere degerlendirme sonunda tiim okuldaki 6gretmenlerin hangi alanlarda gelisime
ihtiyag duydugu MEB OYGGM'ye bildirilir. Bir yillik mesleki gelisim planinin uygulanmasinin ardindan 6égretmenler tekrar
degerlendirmeye alinirlar. Degerlendirme sonunda basarili oldugu belirlenen 6gretmenler icin MEB ve Maliye Bakanligi'nin
belirledigi siire ve miktarlarda maddi gelistirmeye ya da terfiye iliskin kararlar alinir. Bu kararlar uygulamaya konmak iizere
MEPB’in ilgili birimlerine gonderilir.

Genel olarak bakildiginda Tiirkiye’de 6gretmenler basta olmak iizere, yoneticiler, sendikalar, veliler ve egitim ile ilgili olan
bir¢ok grup 6gretmen degerlendirmeye kars1 6n yargihdir. Ogretmen degerlendirmenin mesleki gelisime dayali olmas, bagta
bu 6n yarginin ortadan kaldirilmasi bunun yaninda da 6gretmenlerin gelisime ihtiya¢ duyduklar: alanlarin belirlenmesi ve bu
dogrultuda yonlendirmelerin yapilmasi, 6grencilere daha nitelikli bir egitimin sunulmasi, 6gretmenin siirekli gelisiminin
saglanmasi, 6gretmen egitimi programlarinin gelistirilebilmesi ve 68renci basarisinin artmasi gibi noktalarda degerlendirme
sistemine olumlu bir katki saglayacaktir. Arastirma sadece bir model oOnerisi niteligi tasidiindan sonraki ¢alismalarda
modelin Tiirkiye’de uygulanabilirligine yonelik pilot uygulamalarin yapilmasi ve akademisyenler, denetciler, yoneticiler ve
o0gretmenlerden goriis alinmasi 6nerilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Arastirmacilar verilerin toplanmasinda, analizinde ve raporlanmasinda her tiirlii etik ilke ve kurala sadik kalmislardir.
Yazarlarin Makaleye Katki Oranlar1

Makale I.D.T. nin, F.B. damsmanhginda hazirladigi doktora tezinden iiretilmistir. Bu baglamda 1.D.T. giris, veri toplama
araglarinin hazirlanmasi, verilerin toplanmasi ve ¢6ziimlenmesi, bulgular ve tartisma-sonug boéliimlerini F.B.nin gorisleri
dogrultusunda hazirlamistir. F.B. makalenin giris, bulgular ve tartisma-sonu¢ béliimlerine 6énemli katkida bulunmustur.
Yazarlar sonugclar tartisarak kaleme almis ve makalenin son haline getirilmesinde katkida bulunmustur.

Cikar Beyani

Arastirmada, yazarlarin kendi i¢inde ve diger kisi/kurum/kuruluslarla herhangi bir ¢ikar ¢atismasi s6z konusu degildir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

The purpose of this study is to develop an evaluation model - which aims at supporting teachers’ professional development -
on the basis of the literature, teacher evaluation models which are applied in different countries and the views of teachers,
administrators, academic members and supervisors. In this research, mixed method research design was used. Both
quantitative and qualitative methods were used in the collection of the data. Four separate research groups, which are related
to the quantitative data, were formed. In total, 387 teachers, who work in 12 primary schools, 12 secondary schools and 12
high schools in the towns “Cankaya”, “Keciéren” and “Yenimahalle” of the city “Ankara”, from different departments have
constituted the 1st research group. In total, 72 administrators including 17 directors, 10 chief vice directors and 45 vice
directors, who work in 8 primary schools, 8 secondary schools and 8 high schools in the towns “Cankaya”, “Ke¢iéren” and
“Yenimahalle” of the city “Ankara”, have constituted the 2nd research group. 82 supervisors who work in Ankara Provincial
Supervisorship of Education and the Head of Guidance and Supervision Department have constituted the 3 group. In total,
181 academic members including 17 professors, 45 associate professors and 119 assistant professors who work in the
Faculties of Education and Educational Sciences of the universities in Turkey have constituted the 4t group. The
Questionnaire of Teacher Evaluation Model was used in the collection of the quantitative data. Frequency and percentage
were used in the analysis of these data. Four study groups were formed in regard to collection of the qualitative data. In total,
57 teachers, who work in nine schools, were included in scope of the research, from different departments were the 1st work
group. In total, 7 administrators including 3 directors, 1 chief vice director and 3 vice directors, who work in nine schools,
were included in scope of the research, have formed the 24 work group. 9 supervisors who work within the Presidency of
Educational Supervisors of Ankara and the Presidency of Guidance and Supervision have constituted the 3t work group. 8
academic members who work in the Faculties of Education and Educational Sciences in Ankara and Eskisehir and have
studied in teacher training and supervision have formed the 4t work group. The Interview Form of Teacher Evaluation Model
were used in the collection of the qualitative data. As a result of the research, it was determined that it is needed to conduct
the process of evaluation in collaboration with the schools and Ministry of National Education in an evaluation model which is
to support teachers’ professional development and to sustain it in a year cycle. It has been revealed that it is necessary for the
evaluation model to include “General Proficiency Fields of Teaching Profession” and to be common for all teachers, to award
(financial support, promotion or certificate of achievement) the teachers who succeed in the process and to direct the teachers
who fail into evaluation to professional development. It was determined that it is necessary to use multiple evaluation as a
base for the sake of being able to provide the objectivity and consistency in the process of evaluation, in other words, to
benefit from more than one evaluator (teacher himself/ herself, school administrators, MEB supervisors, peer teachers, heads
of branches), and source of data (observation, interview, student questionnaire, portfolio, self evaluation). Also, when privacy
of the data and its intended use are taken into account, it can be suggested that the data which have been obtained at the end
of evaluation process of three different groups including the teacher himself/ herself, the school administrator and the
Ministry of National Education should be used. It has been figured out that it is necessary to tackle limited proficiency fields in
the process of evaluation each year, therefore, it is necessary to organize a meeting at the beginning of school year on the
purpose of determining which proficiency fields are to be evaluated and which evaluators and sources of data are to be used
in the process and it is necessary to determine whether the process of evaluation continue as required or not and it is
necessary to make regulations in this issue and to hold a meeting on the purpose of giving feedback to the teacher in midyear
and it is necessary to hold a meeting at the end of the year by sharing the evaluation report with the teacher on the purpose of
preparing the professional development plan in essential situations. Additionally, in the model, it is necessary to consider the
issues such as conducting of the evaluation processes and professional development, providing the flexibility allowing the
differences according to the branches, and participation of the evaluators, who are competent in data collection, data analysis,
and reporting, in the process.
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1. GIRIS

Analiz becerisi, etkili bir 6grenme-6gretme siirecinin dgrencilere kazandirmay1 amagladig1 temel diistinme becerilerinden
biridir. Analiz becerisi, "6geleri ve iliskileri inceleyerek var olan bilginin agikliga kavusturulmas1” seklinde tanimlanmaktadir
(Marzano, Brandt, Hughes, Jones ve Presseisen, 1988, s.91). Marzano ve arkadaslar1 (1988) analizi, (1) 6geleri ve dzellikleri
belirleme, (2) iliskileri ve oriintiileri belirleme, (3) metnin ana fikrini belirleme, (4) diisiincedeki mantiksal ve diger hatalari
saptama seklinde siniflamislardir. Swartz ve Parks’a (1994) gore bir bilginin analizi, benzerlik ve farkliliklar1 ortaya koyma,
parga-biitiin iliskisini kurma, olaylari, nesneleri, fikirleri belirli 6l¢iitlere gére siralama, neden ve sonug iliskilerini saptama ve
sayiltilar1 agiga ¢ikartma becerilerini icermektedir. Bilginin analiz edilmesi, konu alanindaki temel kavramlarin ve ilkelerin
derinligine ve anlamli 6grenilmesini saglar; konu hakkinda derinligine bir bakis acis1 kazandirir ve elestirel diisiinme i¢in
temel olusturur (Marzano ve digerleri, 1988; Swartz ve Parks, 1994).

Analiz becerisi, belirtilen yararlarindan dolayi, 6gretmen adaylarinin mesleki bilgi ve becerilerinde yetkinlesmeleri adina da
onemli gorilmektedir. Etkili diistinen bireyler yetistirme sorumlulugu ytiklenen 6gretmen adaylarinin, éncelikle kendilerinin
analiz becerisine sahip olmasi, bu beceriyi d6gretimi planlama ve diizenleme siirecinde kullanmasi beklenmektedir. Ogretmen
adaylarinin 6gretimin temel ogelerini, 6gretimin nasil gerceklestigini ve 6gretim etkinliklerinin 6grencilerin 6grenmeleri
tizerindeki etkilerini neden-sonug iliskisi icinde inceleyebilmesi, 6gretim bilgi ve becerilerinin gelismesini desteklemektedir
(Hiebert, Morris, Berk ve Jansen, 2007; Morris, 2006; Sun ve van Es, 2015). Hiebert, Morris, Berk ve Jansen’in (2007),
6gretmen adaylarinin 6gretimi etkileyen degiskenleri analiz edebilme becerilerinin gelistirilmesi amaciyla énerdikleri yapiya
gore bir dersin 6gretiminin analizi; (a) 6gretim amaglarin1 belirleme / diizenleme; (b) konunun / iinitenin amaglarinin
gerceklesme diizeyini degerlendirme; (c) 6grenme-6gretme etkinliklerinin basarisina yonelik hipotezler olusturma ve (d)
dersi yeniden gozden gecirme olmak iizere dort temel beceriyi icermektedir.

Hiebert ve arkadaslarina (2007) gore, analiz becerisi 6gretim becerilerinin 6ziinii olusturmaktadir ve 6gretmen adaylarinda
bu becerinin gelistirilmesi, 6gretimde acemilikten uzmanliga dogru ilerlemeyi kolaylastirmaktadir. Diger bir ifade ile analiz
becerisi, 6gretim bilgi ve becerilerinde yetkinlesmeyi destekleyen bir beceridir. Uzmanlikla ilgili arastirmalarda, uzmanlarin
acemilere gore, daha giicli kavramsal bilgi yapisina sahip olduklar1 ve analiz becerilerinde daha yetkin olduklar:
belirtilmektedir (Chi, Feltovich ve Glaser, 1981; Jonsson ve Lennung, 2011; Sternberg ve Horvath, 1995). Uzmanlar, acemilere
gore daha derin ve zengin zihinsel temsillere sahiptirler, bir problemi farkli bakis ag¢ilariyla temsil edebilirler, anlamli
oriintilleri daha hizhi tamirlar ve problemleri daha hizhi analiz ederek cozebilirler (Berliner, 2001). Ogretim, uzmanhk
diizeyinde bilgi ve beceriye sahip olmay1 gerektirdiginden, derin ve kapsaml bir alan bilgisine hem de pedagojik alan bilgisine
sahip olmak, 6gretimde uzmanlasmanin temel gostergelerinden biridir (Berliner, 2001; Sternberg ve Horvath, 1995). Bu
acidan hizmet Oncesi 6gretmen egitimi, gerek konu alani gerekse 6gretim ile ilgili bilgi birikiminin ve deneyimin yani
acemilikten uzmanliga gecisin temelini olusturmaktadir. Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin analiz becerilerini belirlemek
amaciyla, konu alan bilgisinin, pedagojik alan bilgisinin ve program bilgisinin (Shulman, 1986) iliskilendirilmesini saglayan
“Bilissel alanda amag¢” kavrami segilmistir.

1.1. Yenilenen Bloom Taksonomisi

Ogretim, 6grencilerin 6grenmelerini desteklemek ve kolaylastirmak amaciyla yiiriitilen amagli bir eylem oldugu igin
(Anderson ve digerleri, 2010), egitim-6gretim siirecinde amagclar 6zel bir 6neme sahiptir. Ogretim amaglari, egitim-6gretim
yoluyla 6grenciye kazandirilmaya deger goriilen istendik 6zellikleri ifade etmektedir (Senemoglu, 2007; Sénmez, 2008).
Bilindigi gibi 6gretim amaglar, bilissel, duyussal ve devinimsel olarak ii¢ alanda siniflandirilmaktadir. Bu arastirma sadece
bilissel alandaki amaglarla sinirlandirilmistir. Alanyazinda bilissel alandaki 6gretim amaglari ile ilgili farkli siniflamalar vardir
(Anderson ve digerleri, 2010; Gagne, Wager, Golas ve Keller, 2005; Merrill, 1983). Ancak bu siniflamalar arasinda yaygin
sekilde bilinen, 6gretmenlik meslek dersleri kitaplarinin icerisinde yer alan ve o6gretimi yapilan siniflama Bloom
Taksonomisi'dir. Yine kendi dgretim deneyimlerimizi dikkate aldigimizda 6gretmen adaylarinin en ¢ok Bloom Taksonomisi ile
karsilastigi ve bir 6gretim plani hazirlarken bu taksonomiyi kullandiklari belirtilebilir.

ilk olarak Bloom, Engelhart, Furst, Hill ve Krathwohl (1956) tarafindan gelistirilen (Akt, Senemoglu, 2007) Taksonomi, daha
sonra Bloom’un meslektaslar1 tarafindan bilgi, 6grenme ve 6gretim anlayisindaki gelismelere ve degisimlere bagl olarak
yeniden diizenlenmistir (Anderson ve digerleri, 2010). Yenilenen taksonomi, bilgi tirii ve bilissel siireclerden olusan iki
boyutlu bir matristir. Yenilenen taksonominin bilgi boyutunda; olgusal bilgi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve bilissel
farkindalik bilgisi yer almaktadir. Bilissel siire¢ boyutu ise hatirlama, anlama, uygulama, ¢6zliimleme (analiz), degerlendirme
ve yaratma diizeylerinden olusmaktadir. Yenilenen taksonomiye gore bilissel alana ait bir 6gretim amaci, belli bir bilgi tiiriinii
ve bu bilgiden yararlanilarak hangi bilissel eylemlerin gerceklestirilecegini ifade eder. Amag¢ ciimlesinde, bilgi tiirti ad
ifadesinde; bilissel eylemler ise fiil ifadesinde belirtilmektedir. Bu sebeple, bir 6gretim amacinin taksonomi tablosundaki
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yerinin belirlenebilmesi i¢cin amacin ad ifadesinin (bilgi tiirii)) ve fiil ifadesinin (bilissel siire¢) birlikte incelenmesi
gerekmektedir (Biimen, 2006, Krathwohl, 2002; Tutkun, Demirtas, Arslan, Glir-Erdogan, 2015).

Yenilenen taksonomideki bilgi tiirleri ve bilissel stlirecler asagida kisaca agiklanmistir (Anderson ve digerleri, 2010, s.59;
Ayvaci ve Tiirkdogan, 2010; Biimen, 2006; Krathwohl, 2002).

1.1.1. Bilgi tiirleri

Olgusal bilgi, bir konu alanina 6zgii olan ve o alandaki problemleri ¢6zebilmek icin bilinmesi zorunlu olan terimler, ayrintilar
ve ogeler bilgisidir. Bu bilgi tiirii, genellikle somut nesnelerle, olaylarla ve durumlarla iligkilendirilmis bilgilerdir. Kavramsal
bilgi, kategoriler (siniflar) ile daha karmasik ve diizenlenmis bilgi yapilari arasindaki iliskileri iceren bilgilerdir. Kavramsal
bilgi, siniflamalar ve kategoriler bilgisi; ilke ve genellemeler bilgisi; kuram, model ve yapilar bilgisi olmak iizere ii¢ alt
kategoriye ayrilmaktadir. Islemsel bilgi, herhangi bir seyin sirasiyla basamaklar halinde nasil yapilmas: gerektigi ile ilgili
bilgilerdir. Islemsel bilgi, belirli bir konuya 6zgii algoritmalar ve beceriler bilgisi; konuya 6zgii yéntemler ve teknikler bilgisi;
uygun islemlerin ne zaman kullanilacagini belirlemek icin kullanilan 6lgiitler bilgisi olmak iizere ii¢ alt kategoriden
olusmaktadir. Ust bilissel bilgi, bireyin hem bilis hakkinda bilgisi hem de kendi bilisi hakkindaki bilgisi ve farkindalig ile ilgili
bilgidir. Ust bilissel bilgi, stratejik bilgi (6grenme, diisiinme, problem ¢ézme ile ilgili); bilissel gérevler bilgisi (uygun
kosullarda ve durumlardaki bilissel gorevlerde basvurulan bilgi) ve bireyin kendisi hakkindaki bilgisinden olusmaktadir.

1.1.2. Bilissel siirecler

Hatirlama, ilgili bilgiyi uzun siireli bellekten geri getirmeyi gerektiren bilissel siirectir. Tanima ve hatirlama islevini igerir.
Anlama, o6gretimde s6zll, yazili ve grafiksel araclarla verilen iletilerden anlam c¢ikarmadir. Anlama, 6grencinin bilgiyi
yorumlayarak anlamli bicime doniistiirmesini ve o6ziimsemeni gerektirmektedir. Bu basamakta 6grenciden, yorumlama
(cevirme, aciklik getirme, baska bir ifade ile anlatma), sonu¢ c¢ikarma (¢ikarsama, tahmin etme), orneklendirme
(somutlastirma), karsilastirma (benzerlik/farklilik arama), siniflama, 6zetleme ve agiklama gibi bilissel eylemleri yapmasi
beklenir. Uygulama, verilen yeni bir durumda bir islemi uygulama veya ondan yararlanma diizeyidir. Ogrencinin kazandig
bilgi, beceri, ilke, kural ve kavramlari kullanarak bir seyler yapmasi veya onlar1 uygulamasidir. Céziimleme, bir biitiinii, onu
olusturan O6gelerine ayirmayi, dgelerin birbiriyle ve biitiinle nasil bir iliski gdsterdigini belirlemedir. Kisaca bir biitiini
olusturan bilgileri ayristirip analiz etme, onlar arasindaki iligkileri gorme ve onlar birbirleriyle ve biitiinle iliskilendirme
asamasidir. Bu basamakta 6grenciden beklenen zihinsel eylemler, ayristirma, organize etme ve irdelemedir. Degerlendirme,
belirli dlciitlere ya da standartlara dayali yargiya bulunmadir. Bu basamakta 6grenciden kontrol etme ve elestirme gibi bilissel
eylemler beklenir. Yaratma, 6geleri bir araya getirerek yeni, 6zgiin, uyumlu bir biitiin olusturmak veya orijinal bir triin
olusturmaktir. Bu basamak, 6zgiin bir {iriin olusturmay, planlamay:1 ve iiretmeyi icermektedir.

Yenilenen Taksonomi, 2000 yilindan beri egitimbilim arastirmalarinda ilgiyle incelenen bir konudur. Tiirkiye’de yenilenen
taksonomiyi tanitmak, 6gretmenlerin ve 6gretmen egitimcilerinin 6gretim programinin amag, igerik, 6grenme-6gretme siireci
ve O0lgme degerlendirme ogeleri arasindaki tutarlilifi saglamada taksonomiden yararlanabilecekleri konusuna dikkatleri
¢ekmek amaciyla yapilan ¢alismalar bulunmaktadir (Biimen, 2006; Tutkun, Demirtas, Arslan, Glr-Erdogan, 2015; Tutkun ve
Okay, 2012). Yine alanyazinda, ¢esitli derslere ait 6gretim programlarinin amaglarini, ders kitaplarindaki sorularin ve sinav
sorularinin yenilenen taksonomiye uygunlugunu degerlendiren ¢alismalar gerceklestirilmistir (Arseven, Simsek ve Giiden,
2016; Avsar ve Mete, 2018; Biiylikalan ve Delal, 2018; Celik, Kul ve Calik Uzun, 2018; Cintas Yildiz, 2015; Efe ve Efe, 2018;
Eroglu ve Sarar-Kuzu, 2014; Gezer, Sahin, Oner Siinkiir ve Meral, 2014; Kablan, Baran ve Hazer, 2013; Ozdemir, Altiok ve Baki,
2015; Sanh ve Pinar, 2017; Tanik ve Saragoglu, 2011; Uner, Akkus ve Kormali, 2014; Yilmaz ve Gazel, 2017; Zorluogluy,
Kizilaslan ve Sozbilir, 2016; Zorluoglu, Kizilaslan ve Bagriyanik, 2017; Zorluoglu, Giiven ve Korkmaz, 2017). Bunun yan1 sira
ulusal sinavdaki sorularin yenilenen taksonomiye uygunlugunu inceleyen (Ayvaci, Yamak ve Duru, 2018; Kala ve Cakir, 2016;
Ozer Keskin ve Aydin, 2011) veya bu taksonomiyi temel alarak basari testi gelistirme ile ilgili ¢alismalarin oldugu
belirlenmistir (Sarag, 2018; Tosun ve Taskesenligil, 2011).

Taksonomi tablosundaki analiz, degerlendirme ve yaratma diizeyleri iist diizey diisiinme becerileri olarak adlandirildigi
(Gronlund, 1995) icin alanyazinda, Bloom Taksonomisi kullanilarak elestirel diisiinme, elestirel okuma gibi list diizey
diisinme becerilerinin edinimini inceleyen arastirmalar da gergeklestirilmistir (Coffman, 2013; Kracl, 2012; Mulcare ve
Shwedel, 2016; Nentl ve Zietlow, 2008; Ungan, 2007). Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin bir derse ait 6gretim amaglarini,
yenilenen taksonomiyi kullanarak analiz etme becerilerini inceleyen sadece bir ¢alismaya ulasilmistir. Altintas ve Yanpar-
Yelken, (2016) tarafindan yapilan bu arastirmada, ilk6gretim matematik 6gretmenligi lisans ve yiiksek lisans 6grencileri
tarafindan, sekizinci sinif matematik dersi 6gretim programinda yer alan 6gretim amaglari, yenilenen taksonomi kullanilarak
analiz edilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin analiz becerilerinin diisiik diizeyde oldugu ortaya konulmustur.

Alanyazin incelendiginde 6gretmen adaylarinin bilissel alan amaglarini bilgi tiirleri ve bilissel siire¢ler acisindan analiz etme
becerilerini irdeleyen ¢alismalarin eksikligi dikkati gekmektedir. Bir {initenin, konunun amaglarini gerceklestirmek amaciyla,
Ogretimin icerigini diizenleme, 6grenme-6gretme etkinliklerini planlama, uygulama ve degerlendirme stiregleri i¢in 6gretim
amagclari, hem bilgi tiirleri hem de bilissel stirecler agisindan analiz edilmelidir (Amer, 2006; Anderson ve digerleri, 2010;
Blimen, 2006; 2007). Bilgi tiirleri ve bilissel siiregler, 6grencinin gercekte neyi 6grendigini ve hangi diizeyde 6grendigini
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tanimlamaktadir (Anderson ve digerleri, 2010). Baska bir ifadeyle, bir olgu, kavram, ilke ve islem ile ilgili hangi bilgilerin
bilissel stirecin hangi diizeyinde 6grenilecegi a¢ikca belirtilmelidir. Airasian ve Miranda (2002), bilgi tiirleri ile bilissel siirecler
arasindaki iliskiyi belirlemenin, program ile 6gretim arasindaki gerekli diizenlemeleri yapilandirmada kullanilabilecegini ve
egitim sisteminin etkililigi icin bunun gerekli oldugunu belirtmektedirler. Ogretim amaclarinin analizi, 6grenme 6gretme
etkinliklerinin ve 6grenme iriinlerinin niteliginin degerlendirilmesine dayanak olusturmaktadir (Biimen, 2006; Hiebert ve
digerleri, 2007). Ogretim amaclari, 6gretimin icerigini ve o6grenme-ogretme etkinliklerini diizenlemede, 6lgme ve
degerlendirmede temel 6ge oldugu icin, 6gretmen adaylarinin 6gretim amaglarini analiz edebilme becerisi, 6nemli bir 6gretim
yeterligi olarak gorilmektedir. Yine alanyazin incelendiginde 6gretim plani hazirlama ve boliim tiiri gibi degiskenlerin ele
alindig1 ¢alismalarin da eksikligi goze carpmaktadir. Sternberg ve Horvath'a (1995) gore uzman 6gretmenler, uzmanhk
bilgisini en iyi ders planlarinda yansitmaktadir. lyi diizenlenmis ders planlari, uzman 6gretmenlerin etkili ve verimli bir
sekilde dgretimi gerceklestirmesine, icerik ile 6gretim yontemlerini etkili bir sekilde birlestirmesine firsat saglamaktadir.
Ogretim plani hazirlama, 6gretmen adaylarinin alan bilgisini ve pedagojik alan bilgisini birlestirmeyi, 6gretimin 6gelerini
analiz etmeyi ve 6grenme-0gretme siireci ile ilgili karar vermeyi gerektiren bir gorevdir. Bununla birlikte farkli boliimlerde ve
farkli 6gretim elemanlar: tarafindan gergeklestirilen 6grenme-6gretme etkinliklerinin 6gretmen adaylarimin analiz becerileri
lizerinde etkili olabilecegi diisiiniildiiginden, bolim tiirii arastirmada bagimsiz degisken olarak ele alinmistir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Yukarida belirtilen 6nem ve gerekgeler dogrultusunda arastirmanin temel amaci, fen bilgisi, sinif egitimi ve sosyal bilgiler
O0gretmenligi Ug¢linci sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin 4. ve 5. sinif fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretim
programlarinda yer alan “bilissel alanda ama¢” kavraminin 6rneklerini yenilenen Bloom Taksonomisinin bilgi tiirii ve biligsel
siire¢ boyutu agisindan analiz etme becerilerini incelemektir. Bu kapsamda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin “Ogretim Amaclarinin Analizi Testi” ndeki (OAAT) bilgi tiirii ve bilissel siireclere iliskin toplam
puanlarinin dagilimi nedir?

2. a) Ogretmen adaylarinin 6gretim plani hazirlama durumlarina iliskin dagilimlar nasildir?
b) Ogretmen adaylarinin OAAT'deki bilgi tiirii ve bilissel siireclere iliskin toplam puanlar1 6gretim plani hazirlama
durumuna gore anlaml farklilik géstermekte midir?

3. Ogretmen adaylarmin OAAT'deki bilgi tiirii ve biligsel siireglere iliskin toplam puanlari béliime gére anlamh farkhlik
gostermekte midir?

4. Ogretmen adaylariin OAAT'deki amaclarin bilgi tiiriinii ve biligsel siireclerini belirleme nedenlerine iliskin
aciklamalarinin niteligi nasildir?

5. Ogretmen adaylarinin OAAT'deki amaclarin ifade edilis bicimlerine yonelik verdikleri kararlarin dagilimi nasildir?

2.YONTEM

Arastirmada betimsel nitelikli tarama modeli kullanilmistir. Tarama arastirmalari, bireylerin tutumlarini, eylemlerini,
diistincelerini ve inanglarini belirleme ihtiyaci ortaya ¢iktiginda kullanilan bir modeldir (Christensen, Johnson ve Turner,
2015). Tarama arastirmalarinda 6nemli olan, mevcut olay1 ya da durumu degistirmeden oldugu gibi gézlemleyerek ortaya
koymaktir (Karasar, 2013). Bu arastirmada, i¢iincii sinif 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslek derslerinin 6nemli bir
konusu olan, 6gretim amaglari linitesindeki "Bilissel alanda amag¢" kavraminin érneklerini yenilenen Bloom Taksonomisini
kullanarak analiz etme becerilerini ortaya ¢ikarmak amaciyla bu model kullanilmigtir. Ogretim plani hazirlama ve béliim tiiri,
calismanin bagimsiz degiskenleridir.

2.1. Orneklem

Arastirmanin 6rneklemi, ilk6gretim béliimiiniin mevcut ana bilim dallarinda 6grenim goren liglincii sinif 6gretmen adaylari
arasindan, basit seckisiz drnekleme ile belirlenmistir. Egitim fakiiltesi lisans programinda konu alani ve pedagojik alan
bilgisini iceren derslerin énemli bir kism1 (Ogretim ilke ve yéntemleri, Program gelistirme, Ogretim Teknolojileri ve Materyal
Tasarimi, Olgme ve Degerlendirme) dérdiincii sinifa kadar tamamlanmaktadir. Dolayisiyla iiciincii sinif 6gretmen adaylar,
bilissel alanla ilgili bir amag ifadesini analiz edebilecek kavramsal bilgiye sahip olmalari1 beklendiginden, ¢alismanin 6érneklemi
olarak secilmislerdir. Calismanin érneklemini, ligciincii sinifa devam eden fen bilgisi 6gretmenliginden (FBO) 38; simf
egitiminden (SE) 63 ve sosyal bilgiler 6gretmenliginden (SBO) 29 6gretmen aday1 olmak iizere 130 katihma olusturmaktadir.
Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 91'i (%70) kadin, 39’u (%30) erkektir.

2.2.Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu ve “Ogretim Amaglarinin Analizi Testi” (OAAT)
kullanilarak toplanmistir. OAAT, ii¢ gérevden olusmaktadir. Birinci gérev, verilen amag ifadesinin bilgi tiiriinii ve bilissel
stirecini belirlemektir. ikinci gorevde, 6gretmen adaylarinin bilgi tiirii ve bilissel siirec ile ilgili verdikleri kararlarin nedenini
aciklamalan gerekmektedir. Uciincii gérevde ise 6gretmen adaylarindan testte yer alan amaglarin dogru ifade edilip
edilmedigine ve amag¢ ifadelerinde herhangi bir belirsizlik olup olmadigina karar vermeleri; verdikleri bu kararlar
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dogrultusunda amac ifadesi ile ilgili olarak onerilerini belirtmeleri istenmektedir. Ogretmen adaylarina verilen OAAT nin
kisaltilmis bicimi 6rnek olarak EK 1’de sunulmustur.

Testte yer alan amag drneklerinin secimi icin ilk olarak, 2016-2017 egitim 6gretim yil1 dérdiincii ve besinci sinif fen bilimleri
ve sosyal bilgiler 6gretim programlarindaki her bir {initenin/konunun amag sayisi ve amag ifadeleri incelenmistir. Sonrasinda
her iki 6gretim programinda farkli bilgi tiirlerini ve bilissel siirecleri iceren 20 bilissel amag belirlenmistir. Belirlenen amaglar
egitim programlari ve 6gretim alaninda doktora egitimine sahip ve farkli ana bilim dallarinda program gelistirme, 6gretim ilke
ve yontemleri, kavram 6gretimi gibi dersleri yliriiten {i¢ 6gretim elemaninin incelemesine sunulmustur. Uzmanlarla 6n
goriisme yapilarak calismanin amaci, drneklemde yer alacak grup ve testteki gorevler hakkinda aciklama yapilmistir.
Uzmanlardan formdaki amag ifadelerinin bilgi tiirinii ve bilissel siirecini belirlemeleri istenmistir. Uzmanlar bu belirlemeleri
yaptiktan sonra testte yer almasi gereken amac ifadeleri ve sayisi ile ilgili gériislerini belirtmislerdir. U¢ uzmandan gelen
goriisler ve dneriler dogrultusunda arastirmacilar tarafindan testte bes amag ifadesinin yer almasina karar verilmistir.

Arastirmada kullanilan OAAT ii¢ ana bilim dalinda (Fen Bilgisi Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi ve Simf Egitimi)
O0grenim goren d6gretmen adaylarina uygulanacagi i¢in ti¢ farkli form olarak diizenlenmistir. Amag ifadeleri, katilimcilarin ana
bilim dallar1 g6z oniine alinarak secilmistir. Sosyal bilgiler ve fen bilgisi 6gretmenligi 6gretmen adaylarinin inceleyecegi amag
ifadeleri, dérdiincii ve besinci sinifin ilgili derslerinin 6gretim programindan olusturulmustur. Sinif egitimindeki 6gretmen
adaylarina uygulanan testteki amaglar ise fen bilimleri (dort amacg) ve sosyal bilgiler (bir amag) dersi 6gretim programindaki
amaclar arasindan segilerek olusturulmustur. Sinif egitimi mezunlar1 hem fen bilimleri (liglincii ve doérdiincii sinif) hem de
sosyal bilgiler dersini (dordiincii siif) 6gretmektedirler. Sosyal bilgiler ve fen bilgisi 6gretmenligi mezunlari ise 5-8. siniflarda
ogretim gerceklestirdiklerinden dolay1 testteki amaclar doérdiincii ve besinci sinif fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretim
programlarindan secilmistir.

Testlere son halleri verildikten sonra, bu siirecte yer alan uzmanlardan birine incelemesi {izere test yeniden génderilmistir.
Gelen son oneriler dogrultusunda test uygulamaya hazir hale getirilmistir. Testte yer alan amaglar arasinda, bilgi tiirlerinden
bilissel farkindalik bilgisi ve bilissel siireclerden yaratma diizeyi yer almamaktadir, bu durum arastirmanin sinirlilig1 olarak
kabul edilmistir.

Hazirlanan test, dersin 6gretim elemanindan izin alinarak ders saatinde sinifta bulunan 6gretmen adaylarina arastirmacilar
tarafindan uygulanmistir. Uygulamadan énce 6grencilere OAAT deki gorevler hakkinda agiklama yapilmistir. Agiklamada
O0gretmen adaylarina, yenilenen taksonomiye gore testte verilen amag ifadelerinin bilgi tiiriinii ve bilissel siirecini belirleyerek
nedenini ac¢iklamalari, verilen amag ifadesinin dogru ifade edilip edilmedigine karar vermeleri ve bir degisiklik 6nerisi varsa,
Onerilerini yazarak belirtmeleri istenmistir. Testi almak istemeyen katilimcilara test verilmemistir. Sosyal bilgiler
6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren 45 6gretmen adayina test uygulanmistir. Ancak testi ydnergeye uygun yanitlamayan
16 6gretmen aday1 arastirmaya dahil edilmemistir. Sinif egitimi 6gretmen adaylar testi, ortalama 45 dk; sosyal bilgiler
O0gretmen adaylari ortalama 35 dk. ve fen bilgisi 6gretmen adaylar1 ortalama 50 dakikada yanitlamislardir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde nicel ve nitel veri analiz yontemleri es zamanl olarak kullanilmistir. Analiz i¢cin 6nce 6gretmen
adaylarinin yanitladiklar testler, boliimlerine gére numaralandirilmistir. Katiimeilarin bilgi tiirt ve bilissel siire¢ boyutu igin
verdikleri yanitlar, arastirmacilar tarafindan hazirlanan yanit anahtari kullanilarak, her bir boyut i¢in ayr1 ayr1 puanlanmistir.
Test uygulanmadan 6nce, yanit anahtari arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Yanit anahtari olusturulurken uzmanlara
incelemeleri icin verilen formdaki bilgi tiirli ve bilissel siirece iliskin saptamalari, gerekeeleri arastirmacilar tarafindan
incelenerek yanit anahtarinin kontrolii saglanmistir. OAAT'deki amaglarin dogru yanitlari ve béliimlere gore dagihmi Ek 2’de
sunulmustur.

Arastirmacilar yanit anahtarim kullanarak puanlamay: birlikte yapmislardir. OAAT'deki birinci gérev igin égretmen
adaylarindan beklenen, bilgi tiirti ve bilissel stirecin adini dogru olarak yazmalaridir. Bilgi tiirti ve bilissel siire¢ boyutu i¢in
verilen dogru yanitlara 1 (bir) puan; yanls ve ilgisiz yanitlara 0 (sifir) puan verilmistir. Buna goére testten bilgi tiirii ve bilissel
slirec i¢in en disiik “0”, en yiiksek “5” puan alinabilmektedir. Puanlama yapildiktan sonra veriler SPSS 24 programinda analiz
edilmistir. Nicel verilerin analizinde bagimsiz degiskenler, b6ltim tiirii ve 6gretim plani hazirlama durumudur. Bilgi tiirii ve
bilissel siire¢ boyutu toplam puanlari ise bagiml degiskenlerdir. Nicel verilerin betimsel analizinde, frekans ve ytizde dagilimy,
tepe deger, ortanca, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Ele alinan degiskenler agisindan gruplar
arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigimi belirlemek icin bagimsiz gruplar t-testi ve tek yonlii varyans analizi
kullanilmistir. Tek yonlii varyans analizi yapilmadan 6nce bilgi tirii ve bilissel siire¢ boyutu i¢in dagilimin normalligi
histogram grafigi, carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) katsayilari1 ve merkezi egilim o6l¢iileri ile kontrol edilmistir (Can,
2013). Normallik degerleri, bilgi tiirii icin tepe deger (1.00), ortanca (1.00) ve aritmetik ortalama (1.41); bilissel siireg¢ icin
tepe deger (3.00), ortanca (3.00) ve aritmetik ortalama (2.74) olarak bulunmustur. Her iki bagimli degisken icin ¢arpiklik
katsayisi (0.212), basiklik katsayisi (0.422) olarak hesaplanmistir. Elde edilen degerlere gore (degerler + 1.96 arasindadir)
puanlarin normal dagihim gosterdigi belirtilebilir (Can, 2013). Tek yonlii varyans analizi i¢in grup varyanslarinin esitligi
Levene F testi (bilgi tiirii, Fz-127)=.5.136, p<.05; bilissel siire¢, F(2-127)=.5.645, p<.05) ile kontrol edilmistir. Grup varyanslarinin
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esitligi saglanamadig i¢in gruplarin ortalamalari arasindaki ¢oklu karsilastirmalar i¢in Dunnett’s C Test'inden yararlanilmistir
(Can, 2013). Anlamlilik diizeyi, 0.5 olarak kabul edilmistir.

OAAT'deki ikinci gorevde égretmen adaylarimin birinci gérevdeki yanitlarinin gerekcesini "neden" belirterek aciklamalari
gerekmektedir. Katilimcilarin agiklamalari, timevarimer igerik analizi kullanilarak gerceklestirilmistir (Yildirim ve Simsek,
2013). Katilimcilarin tiim agiklamalari, iki arastirmac tarafindan satir satir okunmustur ve daha sonra karsilikli tartisilarak
goris birligi saglanmistir. Arastirmada elde edilen kodlarin ve kategorilerin kavramsallastirilmasinda ilgili alanyazindaki
kavramsal temelden yararlanilmistir.

Icerik analizinde birinci gérevde bilgi tiiriinii ve bilissel siireci dogru olarak yanitlayan ve yanhs olarak yanitlayan égretmen
adaylarinin ikinci gérevde yaptiklar aciklamalar ayri ayr analiz edilmistir. icerik analizinde bilgi tiiriinii dogru olarak
belirleyen katilimcilarin yapmis oldugu agiklamalar “Bilgi tiirliniin bir ya da birkag¢ dgesini belirten agiklama” ve “Bilgi tiiriiniin
temel o6zelliklerini icermeyen agiklama” olmak tizere iki alt kategori icinde yer almistir. Bilgi tlirtiniin temel 6zelliklerini
icermeyen ac¢iklamalar, amag ifadesinde gegen (kavram, kavramlar arasi iliski, yontem gibi) ipuclarina bagh olarak yapilan
aciklamalardir. Bilissel siire¢ i¢in yapilan a¢iklamalarin analizi de ayni bicimde gerceklestirilmistir. Birinci gorevde bilissel
stireci dogru olarak belirleyen katilimcilarin agiklamalari, “Bilissel siirecin temel 6zelliklerini belirten agiklama” ve “Biligsel
stireci, ipuclarini kullanarak agiklama” olmak iizere iki alt kategoride siniflandirilmistir. Biligsel siirecin temel 6zelliklerini
icermeyen aciklamalar, amag ifadesinde gecen (tanir, agiklar, 6rnek verir, degerlendirir gibi) ipuclarina bagl olarak yapilan
aciklamalardir. Birinci goérevde bilgi tiiriini ve bilissel stireci yanlis belirleyen katilimcilarin agiklamalarindan elde edilen
kodlar, bilgi tiirii ve bilissel siire¢ i¢in ayr1 ayr1 sunulmustur. Ayrica bilgi tiri ve bilissel siirecle ilgili belirsizlik iceren, ilgisiz
olan ac¢iklamalar ve agiklamanin olmamasi “diger” kategorisi icinde ele alinmstir.

Arastirmada dgrencilerden beklenen agiklama sayisi bilgi tiirii icin 650; bilissel siire¢ icin 650'dir. Ogrencilerin bilgi tiirii ve
bilissel siireg ile ilgili agiklamalarinin frekans dagilimi belirlenmistir ve daha sonra beklenen agiklama sayis1 dikkate alinarak
aciklama sayisi ile ilgili ylizde degerleri hesaplanmistir. Bulgular, 6grencilerin verdikleri yanitlardan dogrudan alintilar
yapilarak desteklenmistir. Alintilarda 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliim, teste verilen sira numarasi ve testteki
soru numarasi kod olarak kullanilmistir (6rnek, FBO21E1; SBO45C1). Ayrica kodlama siirecinde arastirmacilar tarafindan
elde edilen kodlar siirekli olarak ham verilerle karsilastirilarak gézden gegirilmistir.

3. BULGULAR
Arastirma sorulari ile ilgili elde edilen bulgular asagida sirasiyla sunulmaktadir.
3.1. Bilgi Tiirii ve Biligsel Siire¢ Boyutuna iliskin OAAT den Elde Edilen Bulgular

Ogretmen adaylarinin béliim ayirimi yapilmadan bilgi tiirii ve bilissel siireg ile ilgili testten elde ettikleri toplam puanlara ait
betimsel istatistik degerleri Tablo 1'de verilmektedir.

Tablo 1.
Ogretmen Adaylarinin Bilgi Tiirti ve Bilissel Siireg ile Ilgili Toplam Puanlarina Ait Betimsel Istatistik Degerleri

Bilgi Tiiri Bilissel Siireg
Puanlar f % f %
0 27 20.8 11 8.5
1 44 33.8 17 13.1
2 38 29.2 23 17.7
3 21 16.2 35 26.9
4 - - 32 24.6
5 - - 12 9.2
Toplam 130 100 130 100
Tepe deger 1.00 3.00
Ortanca 1.00 3.00
Ortalama 1.41 2.74
Standart Sapma .99 1.42

Tablo 1 incelendiginde 6gretmen adaylarindan 27’sinin (%20.8’i 0 puan) bes amag ifadesinden hig¢birinin bilgi tiiriinii dogru
olarak belirleyemedigi, yine bes amag ifadesinin tamaminda bilgi tiiriinii dogru olarak belirleyen 6gretmen adayinin olmadig:
goriilmektedir. Tablo 1'e gore 6gretmen adaylarinin yarisindan fazlasinin amag ifadelerindeki bilissel siireci dogru olarak
belirledigi, 11'inin ise (%8.5’i 0 puan) bes amag ifadesinden hi¢birinin bilissel siirecini dogru olarak belirleyemedigi
belirtilebilir. Ogretmen adaylarinin testten elde ettikleri puanlarin ortalamalarina bakildiginda bilissel siirecle ilgili dogru
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yanitlarinin ortalamasinin (2 =2.74) bilgi tirine ait dogru yanitlarin ortalamasindan (§=1.41) daha yiliksek oldugu
belirtilebilir.

3.2. Ogretmen Adaylarinin Ogretim Plam1 Hazirlama Durumuna iliskin OAAT den Elde Edilen Bulgular
Ogretmen adaylarinin, béliimlerine gére 6gretim plam hazirlama durumu ve hangi derslerde plan hazirladiklan ile ilgili

frekans ve yiizde dagilimi Tablo 2'de verilmistir. Tablo 3’te ise 6gretim plani hazirlama durumuna gére amaglardaki bilgi
tliriini ve bilissel siireci belirlemeye yonelik t-testi sonuglari yer almaktadir.

Tablo 2.

Ogretmen Adaylarinin Béliimlere Gére Ogretim Plani Hazirlama Durumuna Iliskin Frekans ve Yiizde Dagilimlan
.. FBO SE SBO Toplam
Ogretim Planm1 Hazirlama Durumu

f % f % f % f %

Hazirlamadim 6 15.8 2 3.2 16 55.2 24 18.5
Ogrt.ilke ve Yontemleri (O1Y) 1 2.6 2 3.2 2 6.9 5 3.7
Ogrt. Tekn. Materyal Tasarimi (OTMT) 5 13.2 5 7.9 11 37.9 21 16.2
Ozel Ogretim Yontemleri (00Y) 8 21.1 0 0 0 0 8 6.2
Birden fazla ders (Hayat Bilgisi 18 47.4 54 85.7 0 0 72 55.4
Ogretimi, Tiirkge Ogretimi, OIY, OTMT,
60Y)
Toplam 38 100 63 100 29 100 130 100

Tablo 2'ye gore katilimcilarin toplam %18.5’i (24) herhangi bir dersi kapsaminda bir 6gretim plani hazirlamadigini, %81.5
(FB 32+ SE 61+ SBO 13= 106) ise 6gretim plani hazirladigini ve %55.4'ti (FB 18+ SE 54= 72) birden fazla ders kapsaminda bir
Ogretim plani hazirladigini belirtmistir.

Tablo 3.
Ogretmen Adaylarinin Ogretim Plant Hazirlama Durumuna Gére Bilgi Tiirt ve Bilissel Siireg ile [lgili Toplam Puanlara Ait t Testi
Sonuclari

- Ogretim Plam N X S sd t p
D kenl
cplyenter Hazirlama Durumu
I Hazirlama 106 1.55 .99 128 3.507 .001
Bilgi Turt
Hazirlamama 24 .79 .78
. . Hazirlama 106 2.76 1.40 128 0.431 0.66
Bilissel siire¢
Hazirlamama 24 2.63 1.53

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin bilgi tiiri toplam puanlarinin 6gretim plani hazirlama durumuna gére anlaml
bir sekilde farklilik gosterdigi gorilmektedir [t(128)= 3.507, p<.05]. Buna karsilik 6gretmen adaylarinin bilissel siirece ait
toplam puanlari arasinda 6gretim plani hazirlama durumuna gore anlamli farklilik saptanmamustir [t(128)= 0.431, p>.05].

3.3. Ogretmen Adaylarinin Béliimlerine Gére OAAT den Elde Ettikleri Puanlara iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin béliimlerine gére bilgi tiirii ve bilissel siire¢ boyutuna iliskin Tek yénlii ANOVA sonuglar1 Tablo 4’te
sunulmaktadir.

Tablo 4.
Ogretmen Adaylarinin Béliimlerine Gére Bilgi Tiirti ve Bilissel Siirece [liskin Toplam Puanlarina Ait Tek yénlii ANOVA Sonuglar
Grup n X S sd F p Anlamh Fark
FBO 38 1.47 .79 2-127  28.858 .000 FBO-SBO, SE-SBO
s s SE 63 182 .95
Bilgi Tiirti .
SBO 29 41 .50
Toplam 130 140 .99
FBO 38 2.07 166 2-127 6.401 .002  SE-FBO
s , SE 63 3.06 111
Bilissel Stire¢ .
SBO 29 289 142

Toplam 130 2.73 1.42
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Tablo 4’te gorildiigi tizere bilgi tiirli acisindan gruplar arasinda goézlenen fark anlaml [F(2-127)= 28.858, p<.05] bulunmustur.
Gozlenen farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Dunnett’'s C Testi sonucunda fen bilgisi

6gretmen adaylarinin ortalamasinin (i :1.47) ve smif egitimi 6gretmen adaylarinin ortalamasinin (i :1.82), sosyal bilgiler

O6gretmen adaylarinin ortalamasina (i: 41) gore anlamh bir sekilde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Yine Tablo 4
incelendiginde bilissel siire¢ boyutu agisindan gruplar arasinda gozlenen faﬂ(ln anlamh [F@-127=6.401, p<.05] oldugu

belirlenmistir. Bu farkin sadece sinif egitimi 6gretmen adaylarinin ortalamasi ( X :3.06) ile fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
ortalamasi (X:2.07) arasinda ve sinif egitimi 6gretmen adaylari lehine oldugu; fen bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarinin ortalamasi ( X : 2.89) arasinda anlamli bir fark olmadig1 belirlenmistir.

3.4. Ogretmen Adaylarinin Bilgi Tiirii ve Biligsel Siireg ile ilgili Yaptiklar1 Aciklamalardan Elde Edilen
Bulgular

Ogretmen adaylarinin amag ifadelerinin bilgi tiiriinii ve bilissel siirecini belirledikten sonra yanitlarinin gerekgesine iliskin
aciklamalarindan elde edilen kodlar ve kategoriler; "Bilgi tiiriinii ve bilissel siireci dogru olarak belirleyen katilimcilarin
yaptiklar agiklamalar” ve "Bilgi tiiriinii ve bilissel stireci yanlis olarak belirleyen katilimcilarin yaptiklari agiklamalar" olmak
tizere iki baslik altinda toplanmistir. Elde edilen kategoriler ve kodlar sirasiyla Tablo 5 ve Tablo 6'da verilmektedir.

Tablo 5.
Bilgi Tiirtinii ve Bilissel Siireci Dogru Olarak Belirleyen Ogretmen Adaylarinin Aciklamalarindan Elde Edilen Kategoriler ve
Kodlar

Kategoriler AltKategoriler Kodlar FBO SE SBO
f f f
Bilgi tliriiniin ~ Olgusal bilgi Nesnenin ad1 ve islevi 7 9 -
bir ya da Kavramsal bilgi ~ Kavramin icerik dgelerinin bir ya da birkagi 8 5 -
birkag 6gesini  (kavram + ilke)  (adi, tanimi, 6zellikleri ve 6rnekleri)
belirten Ilkedeki neden-sonug iligkisi - 14 -
aciklama Islemsel bilgi Islem basamaklari ve uygulamasi 3 - -
Bilgi tiirii  Bilgi tiiriinlin ~ Amag Amacta kavramlar ve kavramlar arasindaki 6 2 -
temel ifadesindeki iliskilerin belirtilmesi
ozelliklerini  ipucunu Bilgi tiiriinii belirli bir 68retim etkinligiyle 24 36 4
icermeyen kullanma iliskilendirme
aciklama Ezber bilgi - 9 -
Toplam 48 75
Bilissel Bilgiyi kaydedildigi gibi geri cagirma / - 10 1
slirecin temel  Hatirlama bilgiyi ezberleme
ozelliklerini
belirten
aciklama
Bilissel Hatirlama Amagta “bilir/tanir” ifadesinin olmasi 12 27 16
Siirecler Bilissel siireci Anlama Amacta “iliskiyi/fark: agiklar, tahmin eder, 26 64 8
ipuglarim ornek verir” ifadelerinin olmasi
kullanarak Uygulama Amacta “deney sonucu belirler, yon bulma 21 40 13
aciklama yontemlerini kullanir” ifadelerinin olmasi
Analiz Amacta “iligkilendirir” ifadesinin olmasi - 22 7
Degerlendirme  Amacta “degerlendirir” ifadesinin olmasi - - 16
Toplam 59 163 61

Katilimc1 130 6gretmen adayindan bes amag ifadesinin bilgi tiird ile ilgili toplam 650 agiklama beklenmektedir. Tablo 5
incelendiginde ise bilgi tiiriinii dogru olarak belirleyen katilimcilardan elde edilen a¢iklama toplam 127’dir (48+75+4). Buna
gore yapilan aciklamalarin beklenen toplam agiklamanin sadece %19.5'ini olusturdugu (127/650X100) belirlenmistir.

Tablo 5’e gore bilgi tiiriiniin bir ya da birkag¢ 6gesini belirterek yapilan agiklama toplam 46’dir. Bunun 18’i fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin, 28'i ise sinif egitimi 6gretmen adaylarinin yaptig1 agiklamadir. Bu agiklamalarin daha ¢ok "olgu, kavram ve ilke"
ile ilgili oldugu belirtilebilir. Asagida “bilgi tiirtiniin bir ya da birka¢ 6gesini belirterek yapilan agiklamalarla” ilgili destekleyici
alintilar verilmektedir:

“Bir kelimenin sadece zihindeki akla gelen ilk sekli, sadece islevini bildigi icin olgudur” (SE84D1).
“Mikroskobun ne oldugunu, islevlerin de neler oldugunu bildigi icin olgudur” (FBO32D1).
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“Erozyon ve heyelanin 6zelliklerini bilmesi gerekir ve aradaki farki aciklamasi gerektigi icin kavramdir” (FBO4E1).
“Ozelliklerini ve aralarindaki bagi actkladig icin kavramdir” (SE122E1).

“Bir uygulama sirasi oldugu ve deneyler yaparak maddenin ézelliklerini siraladigi icin islem” (FBO12B1).

“Belirli bir uygulama sirasina gére yapildigi icin islemdir” (FBO1B1).

Tablo 5’te "Bilgi tliriiniin temel 6zelliklerini icermeyen acgiklama" kategorisinde yer alan agiklamalarin tamaminin “Amag
ifadesindeki ipuglarii kullanarak yapilan agiklamalar” oldugu goériilmektedir. Bu kategorideki agiklamalar toplam 81’dir.
Bunun 30’u fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, 47’si siif egitimi ve dordi sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin yaptigi
aciklamadir. Ogretmen adaylarinin amag ifadelerinde yer alan "kavram, kavramlar arasindaki iliski, deney, yontem" gibi
ipuclarina basvurduklari ve en ¢ok “islemsel bilgiyi” agiklamak icin ipucunu kullandiklar1 gériilmektedir. Fen bilgisi ve sinif
egitimi 6gretmen adaylarina uygulanan testte "Saf maddelerin ayirt edici 6zelliklerinden erime, donma ve kaynama
noktalarini, yaptig1 deneyler sonucunda belirler” amaci yer almaktadir. Sosyal bilgiler 68retmen adaylarina uygulanan testte
ise "Cesitli yontemlerle ¢cevresindeki herhangi bir nesnenin kendisine gore bulundugu yoni bulur” amaci vardir. Dolayisiyla
Ogretmen adaylarinin “deney ve yontem” sozciikleriyle islemi iliskilendirerek agiklama yaptiklar: belirtilebilir. Bu bulgulari
destekleyen aciklamalarla ilgili alintilar asagida verilmektedir:

“Icerik tirtiniin islem olmasinin nedeni saf maddelerin ayirt edici ézelliklerinin deney sonucu saptandiginin
gériilmesidir” (FBO8B1).

“Deneyler sonucunda belirler ciimlesinden yola ciktim” (FBO36B1).

“Ciinkii erozyon ve heyelan kavramlari verilmis ve bunlarin aciklamalari istenmis” (FBO21E1).

“Amag ifadesinde cesitli yéntemler kullanildigi icin burada islem vardir” (SBO45C1)

“Insanlarin yogun olarak yasadigi bélge ile cografi ézellik arasinda bir iliskilendirme var. Genelleme de iki kavram
arasinda bir iliskinin belirlenmesi oldugu icin ilkedir” (SE99C1).

“Maddenin ayirt edici 6zelliklerini deneyerek gézlemlemesi, bir sonuca ulasmast bir islem stireci gerektirir”
(SE99B1).

Tablo 5’te goriildiigii tizere bilissel siirecleri dogru olarak belirleyen katilimcilardan elde edilen agiklama toplam 283’tiir
(59+163+61). Buna gore yapilan acgiklamalar, beklenen toplam ag¢iklamanin sadece %43.5'ini olusturmaktadir
(283/650X100). Tablo 5 incelendiginde "Bilissel siirecin temel 6zelliklerini belirten aciklamalar” kategorisinde 10’u sinif
egitimi biri ise sosyal bilgiler 6gretmeni aday1 tarafindan yapilan toplam 11 agiklama oldugu ve bu agiklamalarin sadece
hatirlama diizeyi ile ilgili oldugu goriilmektedir. Bununla ilgili olarak bir 6gretmen adayinin aciklamasi séyledir; “Ciinkii bilgi,
bellege depolanarak istendiginde cagrildigi icin hatirlama diizeyidir” (SE83DZ2). Yine Tablo 5’e gore "Bilissel siireci ipuglarini
kullanarak agiklama" kategorisindeki aciklamalar 272’dir. Bunun 59’u fen bilgisi, 153’i sinif egitimi ve 60’1 sosyal bilgiler
O0gretmeni adaylarinin yaptig1 agiklamadir. Bu kategori ile ilgili destekleyici alintilar soyledir:

“Erozyon ve heyelan arasindaki farklari, bilgileriyle aciklayarak anlatir ve erozyona érnek vererek erozyonun yol
acabilecedi sonuglari tahmin eder” (FBO8EZ).

“lliskiyi acikladigindan dolayr anlama basamagina girer” (FBO13A2).

“Ginliik yasamdan érnekler verir ifadesi anlama diizeyindedir” (FBO10C2).

“Kazanimda agiklar sozciigii kullanilmis. Bir dgrencinin aciklama yapabilmesi icin kavrama diizeyinde olmasi
gerekir” (SE92A2).

“Gésterilen bir nesnenin, olayin kisiye gésterildiginde bunu tanimas! hatirlama diizeyindedir” (SBO44A2).

“Ad tizerinde degerlendirmek, degerlendirme diizeyinde bir kazanimdir” (SBO65E2).

Amac ifadesindeki bilgi tiiriinii ve bilissel siireci dogru olarak belirleyemeyen katilimcilarin agiklamalar1 Tablo 6’da
sunulmaktadir.

Tablo 6.
Bilgi Tiirtinii ve Bilissel Stirecleri Yanls Belirleyen Ogretmen Adaylarimin Yaptiklart Aciklamalardan Elde Edilen Kategoriler ve
Kodlar

Kategoriler Kodlar FBO SE SBO
f f f
Bilgi tiirleri arasindaki ayirimlarin karistirilmasi 51 104
Bilgi tiirleri Belirli bir bilgi tirii ile belirli bir 6gretim etkinligini iliskilendirme - 4 -
Bilgi tiiriinii bilissel siirece ait eylemleri kullanarak agiklama 59 45 7
Toplam 110 153 11
Amac ifadesindeki eylemsileri ait olmadigi bilissel siireclerle iliskilendirme 34 84 28
. . Bir amag ifadesini birden fazla bilissel siireg ile iliskilendirme 53 15 -
Bilissel siiregler . e
Bilissel siireci, bilgi tiirii ile agiklama 1 2 -
Toplam 88 101 28
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Belirsizlik tasiyan agiklamalar 54 68 26
Diger (bilgi tiirii ve llgisiz aciklamalar 19 56 56
bilissel siire¢ icin) Aciklama yok 2 14 104

Toplam 75 138 186

Tablo 6 incelendiginde amaclardaki bilgi tiiriinii dogru olarak belirleyemeyen 6gretmen adaylarinin agiklamalar "Bilgi tiirleri
arasindaki ayirimlarin karistirilmasi”, "Belirli bir bilgi tiiri ile belirli bir 6gretim etkinligini iliskilendirme" ve "Bilgi tiiriini
biligsel siirece ait eylemleri kullanarak agiklama" olmak iizere {i¢ baslik altinda toplanmistir. Bilgi tiirii kategorisinde yer alan
aciklamalar beklenen toplam agiklamanin %42.2'sini (274/650X100) olusturmaktadir. Fen bilgisi ve sinif egitimi 6gretmen
adaylarinin agiklamalari incelendiginde siklikla bilgi tlirleri arasindaki ayirimlarin yapilamadig olgu, kavram, islem ve ilkenin
birbirinin yerine kullanildig1 ya da ayirt edilemedigi gdoze carpmaktadir. Bunun yaninda fen bilgisi ve sinif egitimi 6gretmen
adaylarinin bilgi tiirlerini agiklamak i¢in bilissel siirece ait bilissel eylemleri siklikla kullandiklar dikkati gekmektedir. Dogru
yanit veremeyen sosyal bilgiler 6gretmen adaylari, bilgi tiirlerine ait ¢cok az sayida aciklama belirtmislerdir. Bu bulgularla ilgili
destekleyici birkag alint1 soyledir:

“Ogrencinin siirtiinme kuvvetini anlamak icin degisik ortamlarda test etmesi islemdir; daha sonra ¢ctkan sonuca gére
drnekler vermesi kavramadir” (FBO3C1).

“Olgu dememin sebebi, kemik, eklem, kas ve iskelet gibi kavramlarin olmasidir. Bu yiizden olgu dedim” (FBO5A1).
“Kemik, eklem, kas, iskelet sisteminin alt elemanlari oldugu icin bunlar birer olgudur. Iskelet sistemi ise daha genis
oldugu icin kavramdir” (FBO28A1).

“Tanimlanabilen bir kavram (mikroskop) oldugu icin ilke olarak belirledim” (SE71D1).

“Yasadigi yerle cografi ézellik arasinda iliski kuruldugu icin islem” (SE81C1).

“Olcme araclari ve belirleme yéntemleri tizerinde calisma yaptigi icin bu bir olgusal bilgidir” (SBO62A1).

Tablo 6’da bilissel siiregleri yanlis belirleyen 6gretmen adaylarinin yaptiklar: agiklamalar, "Amag ifadesindeki eylemsileri ait
olmadig bilissel siireglerle iliskilendirme", "Bir amag ifadesini birden fazla bilissel siirec ile iliskilendirme" ve "Bilissel siireci,
bilgi tiird ile agiklama" olarak kodlanmistir. Bilissel siire¢ kategorisinde yer alan agiklamalar beklenen toplam agiklamanin
%33.4"Unii (217/650X100) olusturmaktadir. Tablo 6 incelendiginde 6gretmen adaylarinin agiklamalarinin ¢ogunlukla "Amag
ifadesindeki eylemsileri ait olmayan bilissel siireglerle iliskilendirme" ile ilgili oldugu; bununla birlikte “Bir amag ifadesini
birden fazla bilissel siiregle iliskilendiren” agiklamalarin daha ¢ok fen bilgisi ve sinif egitimi 6gretmen adaylarina ait oldugu
goriilmektedir. Amag ifadesindeki bilissel siireci dogru olarak belirleyemeyen {i¢ 6gretmen aday1; “Amac ifadesinde kesfetme
oldugundan dolay! yaratma diizeyidir (FBO27C2)”; “Kavramlar arasinda iliski kuruldugu icin analiz, tahmin etme oldugu icin
kavrama (SE78E2)”; “Iklimin insan faaliyetlerine etkisini érnekler vererek aciklamast uygulama yéntemi ile gerceklestirilir
(SB0O46B2)” seklinde a¢iklama yapmiglardur.

Tablo 6’da goriildiigl lizere, 6gretmen adaylar1 tarafindan bilgi tiirii ve bilissel siireglerle ilgili belirsizlik tasiyan, ilgisiz olan
aciklamalar ve higbir agiklamanin olmadig1 yanitlar “Diger” kategorisinde ele alinmistir. “Diger” kategorisinde ¢ogunlukla
sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin herhangi bir agiklama yapamadiklari goériilmektedir. Asagida belirsiz ve ilgisiz
aciklamalari 6rnekleyen alintilara yer verilmektedir.

Bilgi tiirii “kavram ve ilke” olan bir amag ifadesi i¢in bir fen bilgisi 6gretmen adayinin verdigi yanit, “kavram, islem analiz ve
¢oziimlemedir”. Bu yanit1 ile ilgili aciklamasi ise “Siirtiinme kuvvetinin tanimlanmasini yaparak, bunu deney yaparken bu
tanimdan faydalanir. Giinliik hayattan 6rneklemeler yapar” seklindedir (FBO15C1).

Biligsel stireci “anlama” olan amag ifadesi i¢in sinif egitimindeki bir 6gretmen adayinin yaniti, “anlama” dir. Bu yaniti ile ilgili
aciklamasi ise “6gretmen dgrencilerine kavramlar hakkinda bilgi verir, verdikten sonra anlama yoluyla bu kavramlar arasindaki
iliskileri anlayip aciklama yoluna giderler” seklindedir (SE98A2).

Bilgi tiirti “olgu ve islem” olan amag ifadesi i¢in bir sosyal bilgiler 6gretmen adayinin verdigi yanit bilgi tiirti i¢in “anlama” dir.
Bu yanita iliskin aciklamasi ise “Tarihi caglar insanligin basindan giiniimtize nerelerden gegtigimizin kanitidir. Ttirkiye ise bunun
neresinde?” seklinde belirtilmistir (SB043A1).

Bilissel siireci “degerlendirme” olan amag ifadesi i¢in bir sosyal bilgiler 6gretmen adayinin verdigi yanit, “degerlendirme” dir.
Bu yanita iliskin aciklamasi ise “ciinkii hedefin son basamagidir” seklindedir (SBO51E2).

3.5. Ogretmen Adaylarinin Amaclarin ifade Edilme Bigimleri ile ilgili Kararlarindan Elde Edilen Bulgular

Arastirmada 6gretmen adaylarindan OAAT’deki amaglarin dogru ifade edilip edilmedigine ve amag ifadelerinde herhangi bir
belirsizlik olup olmadigina karar vermeleri de istenmistir. Ogretmen adaylarinin testteki amagclarin ifade edilislerine yonelik
kararlari ve kararlarinin tutarlilifina iliskin bulgular Tablo 7'de yer almaktadir.

Tablo 7'de goriildiigii iizere; 111 6gretmen aday1 OAAT’de yer alan birinci amacin dogru bir sekilde ifade edildigine karar
vermistir, 102 dgretmen aday1 da amag ifadesinde herhangi bir belirsizlik olmadigini belirtmistir. A¢ik¢as1 dokuz 6gretmen
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adayinin birinci amacin hem dogru ifade edildigi hem de belirsizlik tasidig1 yoniinde c¢eliskili karar verdigi belirlenmistir.
Ikinci amag ifadesi i¢in, 102 6gretmen aday1 amacin dogru bir sekilde ifade edildigine karar vermisken, 104 é6gretmen aday1 bu
amac ifadesinde herhangi bir belirsizlik olmadigim belirtmistir. Ikinci amac ile ilgili iki 6gretmen aday celiskili karar verdigi
ifade edilebilir. Yine, 84 6gretmen aday: ii¢iincii amacin dogru bir sekilde ifade edildigini belirtmisken, 90 6gretmen aday1 bu
amagc ifadesinde herhangi bir belirsizlik olmadigina karar vermistir.

Tablo 7.
Ogretmen Adaylarinin Amaclarin Ifade Edilis Bicimlerine Yénelik Kararlarinin Frekans ve Yiizde Dagilimi
Amac dogru bir sekilde ifade Amac ifadesinde belirsizlik var
edilmis midir? (N: 130) mudir? (N:130) Celigkili Kararlar
Amagclar
Evet Hayir Evet Hayir
f % f % f % f % f
1. Amag 111 85 19 15 28 22 102 78 9
2. Amag 102 78 28 22 26 20 104 80 2
3. Amag 84 65 46 35 40 31 90 69 6
4. Amag 90 69 40 31 32 25 98 75 8
5. Amag 106 82 24 18 26 20 104 80 2

Alt1 6gretmen adayinin iiglincii amacin hem dogru ifade edildigi hem de belirsizlik tasidig1 yoniinde cgeligkili karar verdigi
saptanmistir. Dordiincii amagta, 90 6gretmen aday1 amacin dogru bir sekilde ifade edildigini, buna karsilik 98 6gretmen aday:
amacta herhangi bir belirsizlik olmadigin ifade etmistir. Dérdiincii amag ile ilgili sekiz 6gretmen adayinin verdigi kararlarin
tutarli olmadig belirtilebilir. Besinci amacta ise 106 6gretmen aday1 amag ifadesinin dogru bir sekilde ifade edildigine, 104
6gretmen aday! amagta herhangi bir belirsizlik olmadigina karar vermistir. Buna gore iki 6gretmen adayinin ¢eliskili karar
verdigi ifade edilebilir.

4, SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin Bloom Taksonomisi'ne gore bilissel alanda ama¢ kavraminin érneklerini analiz etme
becerileri incelenmistir. Aragtirmada, 130 6gretmen adayimnin OAAT deki amaglarin bilgi tiirii ve biligsel siire¢ boyutundan
elde ettikleri toplam puanlar, 6gretim plami hazirlama ve boélim degiskeni ayirimi yapilmadan degerlendirildiginde, bilgi
tliriine ait elde edilen puanlarin ortalamasinin oldukca diisiik oldugu tespit edilmistir. Buna karsilik 6gretmen adaylarinin
bilissel stirece ait elde ettikleri puanlarin ortalamasi, bilgi tiiriine gore daha yiiksektir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin bir
amag ifadesinin dgeleri olan bilgi tiiriinii ve biligsel siireci dogru olarak saptayamadiklari belirtilebilir. Alanyazinda yapilan
cesitli arastirma sonuglar1 da bu arastirma sonuglariyla értiismektedir. Altintas ve Yanpar-Yelken (2016) tarafindan yapilan
arastirmada, ilkogretim matematik 6gretmenligi lisans ve yiliksek lisans 6grencilerinin, sekizinci sinif matematik dersi
kazanimlarini yenilenen Bloom Taksonomisi'ne goére analiz edebilme becerilerinin diisiik oldugu belirtilmistir. Yine Tanish
(2013) tarafindan yapilan arastirmada, 6gretmen adaylarinin soru hazirlama, 6grencilerin disiincelerini sorgulama ve
sorguladiklar 6grencilerin diisiincelerini analiz edebilme becerilerinin genel olarak yeterli diizeyde olmadig1 belirlenmistir.

Arastirmada, 6gretmen adaylarinin bilgi tlriine ait toplam puan ortalamasinin, 6gretim plani hazirlayanlar lehine anlamli
farklilik gosterdigi; bilissel siirece ait toplam puan ortalamasinin ise 6gretim plani hazirlayan ve hazirlamayan katilimcilar
arasinda anlamli farklilik géstermedigi saptanmistir. Bu sonu¢ 6gretmen adaylarinin 6gretim plami hazirlama siirecinde
6gretim elemanindan aldig1 geribildirimlerden ve plan hazirlama siirecinde edindigi deneyimlerden kaynaklanmis olabilir.
Ogretmen adaylarinin 6gretim plani hazirlama siirecinde edindigi deneyimlerin, bilgi tiirii ile ilgili farkindaliklarini arttirdig
diistinilmektedir. Biimen (2007) yaptig1 arastirmada, yenilenen taksonomiyi kullanarak ders plani hazirlama goérevinin,
O0gretmen adaylarinin programin ogeleri arasindaki uyusuma iliskin farkindaliklarini artirdigini ve yansitici diisiinme
becerilerinin gelisimini anlamli bir sekilde etkiledigini ortaya koymustur. Ogretim plani hazirlama gérevinin, 6gretmen
adaylarinin 6grenme-ogretme siirecinde neyi, ni¢in ve nasil 6gretebilecegi konusunda diisiinmesini sagladigindan onlarin
farkindaliklarini etkiledigi belirtilebilir (Demirel, 2004). Arastirmada, 6gretim plani hazirlama gérevi agisindan bilissel siire¢
boyutunda anlamli farklilik olmamasinin nedeni, katiimcilarin amag ifadelerindeki “degerlendirir, tahmin eder, 6rnek verir”
gibi ipu¢larindan yararlanmalari olabilir.

Arastirma sonucunda, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliime gore bilgi tiirti boyutu ile ilgili aritmetik ortalamalari
arasinda, sinif egitimi ve fen bilgisi 6gretmen adaylar: lehine, bilissel siire¢ boyutu ile ilgili ortalamalar: arasinda ise sadece
sinif egitimi 6gretmen adaylar1 lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik tespit edilmistir. Bu sonuglara gore simf egitimi
O6gretmen adaylarinin amaglarin bilgi tirii ve bilissel siireci ile ilgili olarak daha fazla dogru belirlemeler yaptiklar: ifade
edilebilir. Bu durum, égretim elemanlarinin uyguladiklar: 6gretim etkinliklerinin béliimler arasinda farklilik goéstermesinden
veya yapilan 68retim etkinliklerinin niteliginden kaynaklaniyor olabilir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin amacin bilgi tiirtinii ve bilissel silirecini belirledikten sonra, o bilgi tiiriiniin ve bilissel
siirecin temel 6zelliklerini gerekce belirterek agiklamalari istenmistir. Yapilan agiklamalar incelendiginde bilgi tiiriinii dogru
olarak belirleyen 6gretmen adaylarimin, o bilgi tiiriiniin temel 6zellikleri ile ilgili olduk¢a az sayida dogru agiklama yaptiklari
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saptanmistir. Ogretmen adaylarinin genellikle olgu igin nesnenin adin ve islevini; kavram icin kavramin adini, tanimin,
ozelliklerini ve drneklerini; ilke i¢cin neden-sonug iliskisini vurgulayan aciklamalar yaptiklar1 belirlenmistir. Ancak yapilan
aciklamalarin bir ya da iki climleden olustugu, bilgi tiirleri ile ilgili yeterince agiklayici bilgilere yer verilmedigi ve
aciklamalarda amag ifadesinde yer alan ipuglarina (kavram, yoéntem, deney gibi) siklikla basvuruldugu tespit edilmistir.
Dolasiyla, 6gretmen adaylarinin amag ifadesini analiz edebilmeleri i¢in yeterli diizeyde kavramsal bilgiye sahip olmadiklari
ifade edilebilir. Coskun (2014, s.89), o6gretmenlerin Ogrencilerinin baz1 olgulari, kavramlari, islemleri ve ilkeleri
kazanabilmeleri i¢in ugrastiklarini ve bu nedenle 6grettikleri konu alanina ait olgu, kavram, islem ve ilkeler hakkinda tst
diizeyde bilgi sahibi olmalarinin beklendigini ifade etmektedir. Bu beklentinin karsilanabilmesi i¢in 6gretmen adaylari, konu
alanindaki bilgi tiirlerini ayirt edebilme yeterligine sahip olmalidir. Ancak arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin bir
olgunun, kavramin, ilkenin ve islemin ne oldugu ve ne tiir bilgileri icerdigi ile ilgili yeterli ve istenen diizeyde bir bilgiye sahip
olmadiklar ifade edilebilir. Yine bilissel siirecgle ilgili dogru yanit veren 6gretmen adaylarinin bilissel siirecin 6zelliklerini
belirten agiklamalarinin, olduk¢a az sayida ve sadece hatirlama basamagi ile ilgili oldugu ve bilgi tiiriinde oldugu gibi amag
ifadesindeki ipuglarina dayandigi belirlenmistir. Bu arastirmada dgretmen adaylarinin hem bilgi tiirii hem de bilissel stireg ile
ilgili gerekgelerini agiklarken ipuglarindan yararlandiklari ve hatta bilgi tiiriine gore bilissel siire¢ boyutunda daha fazla
ipucundan yararlandiklar1 saptanmistir. Testteki ipuglari, 6grenme sirasinda uzun siireli bellege kodlanan bilgiyi tanimay1 ve
hatirlamay1 kolaylastirmaktadir (Ormrod, 2008). Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin, bilissel slireci tanimlayan eylemsilerle
ogretmenlik meslek dersi kitaplarinda (Demirel, 2004; Sonmez, 2008) ve derslerde bilgi tiiriine gére daha sik karsilastiklari
icin bilissel siiregle ilgili daha fazla ipucu elde ettikleri belirtilebilir.

Arastirmada bilgi tiirtini ve bilissel siireci yanlis olarak belirleyen 6gretmen adaylarinin bilgi tiirlerini birbirinden ayirt
edemedikleri, bilgi tiirii ile bilissel siireci ayirt edemeyip karistirdiklari ve bilissel siiregleri birbirinden ayirt edemedikleri
sonucuna ulasimistir. Turan ve Aslan (2015), tarih ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin gorsel analiz diizeylerini
belirlemek amaciyla yaptiklari arastirma sonucunda, 6gretmen adaylarinin biiyiik ¢ogunlugunun tarihi gorselleri analiz
ederken tanimlama diizeyindeki goérevlerde dahi zorlandiklarini, goérseller hakkinda derinlemesine ve detayli analizler
yapamadiklarini, kisa ifadeler ve aciklamalar kullandiklarim ortaya koymuslardir. Jonsson ve Lennug (2011) da isveg’te 19
ilkokul 6gretmen adayinin sinifta yasanan karmasik durumlari analiz edebilme becerilerini inceledikleri arastirmada, sinifta
yasanan karmasik durumlari iceren videolarla ilgili olarak 6gretmen adaylarinin ilk yilda ve son yilda yaptiklar: analizleri
karsilastirmiglardir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin analiz becerilerinin istenen diizeyde gelismedigini ve onlarda
bu becerilerin gelistirilmesine ihtiya¢ duyuldugunu belirtmislerdir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug, 6gretmen adaylarinin biiyiik bir ¢ogunlugunun amagclarin dogru olarak ifade
edildigini disiinmeleridir. Bununla birlikte hem amaclarin dogru ifade edildigini hem de dogru ifade edilmedigini belirten
O6gretmen adaylarinin herhangi bir kavramsal agiklama yapamadig1 saptanmistir. Bir bilgiyi ya da bir sorunu etkili bir sekilde
analiz edebilme, biiyiik 6l¢iide o konu alanindaki temel kavramlara, ilkelere sahip olmay1 gerektirmektedir (Marzano ve
digerleri, 1988). Alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi ile ilgili derin ve kapsamli bir bilgiye sahip olmak uzman 6gretmenlerin
tipik ozelligidir (Berliner, 2001; Chi ve digerleri, 1981; Sternberg ve Horvath, 1995). Bu arastirmadan elde edilen sonuglara
gore, 0gretmen adaylarinin analiz becerilerinin, 6gretimde uzmanligin gelisimini destekleyecek nitelikte olmadigi ifade
edilebilir.

Yapilan arastirma sonucunda, her {i¢ ana bilim dalindaki 6gretmen adaylarinin kendi konu alanlariyla ilgili bir amag ifadesini
analiz edebilme becerilerinin yeterli diizeyde olmadig1 ve yapilan kavramsal agiklamalarin yiizeysel, eksik ve yetersiz oldugu
saptanmistir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin bilgi tiirti ve bilissel siire¢ boyutunda yer alan kavramlarla ilgili 6gretimde
uzmanhgin gelisimini destekleyecek diizeyde dogru ve yeterli bir kavramsal bilgiye sahip olmadiklar1 ifade edilebilir.
Ogretmen adaylarinin égretimde acemilikten uzmanhga dogru bir ilerleme gésterebilmeleri icin (Hiebert ve digerleri, 2007),
analiz becerilerinin gelistirilmesi ile ilgili bir ihtiyacin agiga ¢iktig1 belirtilebilir. Arastirma sonuglar1 dikkate alinarak asagidaki
Oneriler getirilmistir.

1. Bu arastirmada dgretmen adaylarinin bilgi tirleri ile ilgili hem aritmetik ortalamalarinin oldukea diisiik oldugu hem de
kavramsal agiklamalarinin eksik ve yetersiz oldugu dikkate alindiginda, 6gretim amaglari konusu ele alinirken bilgi tiirleri ile
ilgili agiklamalara daha fazla yer verilebilir. Ayrica biligssel alandaki amaglarla ilgili verilen érnekler ve 6rnek olmayanlar, bilgi
tlirii ve bilissel siire¢ boyutu acisindan eszamanl analiz edilebilir.

2. Arastirmada bilgi tiirli agisindan 6gretim plani hazirlayan ve hazirlamayan 6gretmen adaylar1 arasinda, 6gretim plani
hazirlayanlar lehine anlamli farklilik gézlenmistir. Dolayisiyla 6gretim plani hazirlama goérevinde, sadece bilissel siirecler
iizerinde degil, aym1 zamanda bilgi tiirlerinin de iizerinde durulmasi; bilissel alanda bir amacin bilgi tiiriiniin ve bilissel
siireclerin birlikte analiz edilerek planin tasarlanmasi ve 6gretmen adaylarina her iki boyut agisindan da geri bildirim
verilmesi Onerilebilir.

3. Bu arastirmada oOgretmen adaylarinin analiz becerileri, bilissel alanda ama¢ kavraminin o6rnekleri kullanilarak
incelenmistir. Yapilacak olan benzer arastirmalarda 6gretmen adaylarinin duyussal ve devinimsel alanda amag¢ kavramlarinin
ornekleri ile ilgili analiz becerileri ya da bir dersin 6grenme-6gretme siireci ile ilgili analiz becerileri incelenebilir. Ayrica
analiz becerisinin, 6gretimi 6grenme ve 6gretimde uzmanlasma i¢in temel bir beceri oldugu diisiiniildiigiinde (Berliner, 2001;
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Hiebert ve digerleri, 2007) analiz becerisinin 6gretim uzmanhginin gelisimine etkisi deneysel olarak ya da karma modeller
kullanilarak incelenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Bu arastirma, 2016-2017 yillar1 arasinda sinif egitimi, sosyal bilgiler ve fen bilgisi 6gretmenligi iiciincii sinif 6grencilerinden
goniillik esasina dayali olarak elde ettigimiz veriler kapsaminda yuriitiilmiistiir. Veriler, lisans derslerinin sorumlu olan
0gretim elemanlarindan izin alinarak, onlarin uygun gordiigii zamanda ve goniillii olan 6gretmen adaylarindan toplanmistir.
Veri toplama araclar1 6gretim amaclarini analiz etmeye yonelik olup; veri toplama aracinda 6gretmen adayini rencide edecek,
mesleki ve bireysel olarak olumsuz yonde etkileyecek ifadeler yer almamaktadir. Veriler toplanirken, egitim-6gretim
faaliyetlerinin aksamamasina dikkat edilmistir. Elde edilen veriler sadece bu arastirmanin bulgular1 olarak
degerlendirilmistir. Bu nedenlerle etik kurul onay1 alinmamuistir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu makalenin iki yazari da ¢alismaya esit diizeyde (%50 katki orani) katki saglamistir.

Destek Beyani

Bu arastirmada herhangi bir kurum veya kurulus tarafindan destek alinmamaistir.

Tesekkiir

Arastirmaya goniillii olarak katilim gdsteren 6gretmen adaylarina ve degerli goriis ve dnerileriyle calismanin niteligine katki
saglayan isimsiz hakemlere cok tesekkiir ederiz.

Cikar Beyani
Yazarlarin ¢gikar ¢atismasi durumuna iliskin herhangi bir beyani yoktur.
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6. EXTENDED ABSTRACT

Analysis skill, which is defined as “clarifying existing information by examining the parts and relationships” (Marzano, Brandt,
Hughes, Jones, Presseisen, 1988, p.91), is one of the basic thinking skills aimed for effective learning and teaching process. It is
important for prospective teachers to have this skill in order to become competent in their knowledge and skills. The main
purpose of this study is to examine prospective teachers’ analysis skills in analyzing the examples of the concept of objective
in cognitive domain in the 4th and 5th grade Science and Social Science curriculum by using the revised Bloom'’s Taxonomy. In
line with this purpose, the study seeks answers to the following questions:

1. What is the distribution of prospective teachers’ knowledge type and cognitive process total scores in the Analysis Test of
Instructional Objectives (ATI10)?
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2.a) What are the distributions of prospective teachers in terms of tasks of preparing an instructional plan?

b) Do prospective teachers’ total scores about knowledge type and cognitive process in ATIO differ significantly according to
preparing teaching plan or not?
3. Do prospective teachers’ total scores of knowledge type and cognitive process in ATIO differ significantly according to the
departments?
4. What are the features of prospective teachers’ explanations about the identification of knowledge type and cognitive
processes of the objectives in ATIO?
5. What is the distribution of prospective teachers’ decisions about the way the objectives in ATIO are explained?

This study was designed based on a descriptive survey method and utilized simple random sampling. The sample of the study
consisted 130 prospective teachers; 38 students from Science Teaching department, 63 students from Classroom Teaching
department, and 29 students from the Social Sciences department. Independent variables of the study were the task of
preparing teaching plan and the departments of the participants were enrolled.

The data were collected using the Personal Information Form which was developed by the researchers and Analysis Test of
Teaching Objectives (ATIO). ATIO consists of three tasks. The first task identifies the knowledge type and cognitive process of
the objective. In the second task, the participants were supposed to explain the reasons for their decisions about the
knowledge type and cognitive process. As to the third task, the participants were asked to decide whether the objectives in the
test were stated correctly and whether these statements were ambiguous, and -in line with these decisions- to indicate their
suggestions about the objective statements. Quantitative and qualitative data analysis methods were used simultaneously to
analyze the data. The participants’ answers to knowledge type and cognitive process dimensions were scored separately for
each dimension, using the answer key prepared by the researchers. Correct answers given for knowledge type and cognitive
process dimension were given 1 (one) point while incorrect and irrelevant answers were given 0 (zero) point. Accordingly,
the lowest score obtained from the test for knowledge type and cognitive processes was ‘0’, and the highest score was ‘5’.
After scoring, the researchers loaded the data into SPSS 24 program for analysis. Frequency and percentage distributions,
arithmetic mean and standard deviation were calculated for the descriptive analysis of the quantitative data. Independent
groups t-test and One-Way ANOVA were used in order to identify whether there was a significant difference between the
groups. Prospective teachers’ explanations were analyzed using content analysis.

An analysis of prospective teachers’ responses to the knowledge type and cognitive process dimensions in ATIO without
differentiating between instructional plan preparation and department variables showed that prospective teachers’
knowledge type scores were quite low, and no participant was found to identify the knowledge type of the five objectives
completely correctly. Prospective teachers’ scores of cognitive process were found to be higher than those of knowledge type.
This study found that prospective teachers’ the means of knowledge type dimension were significantly higher in favor of those
who prepared instructional plan. On the other hand, no significant difference was found between the participants who
prepared instructional plan and who did not, in terms of the means of cognitive process dimension. Moreover, the knowledge
type dimension, the means of prospective primary teachers and prospective science teachers were found to be significantly
higher than the mean of prospective social studies teachers. It was found that there was only a significant difference in favor of
the prospective primary teachers in the cognitive process dimension. The participants of this study were asked first to identify
knowledge type and cognitive process of the objective and then to explain the basic characteristics of knowledge type and
cognitive process by justifying their answers. An analysis of the explanations showed that the prospective teachers who
identified the knowledge type correctly made few correct explanations about the basic attributes of that knowledge type. A
remarkable finding of the study was that prospective teachers who gave correct answers often used the clues (such as
concepts, method, experiment) in the objective statements in their explanations about the knowledge type.

An analysis of the explanations made by the prospective teachers who answered the knowledge type of the objective
incorrectly showed that they could not distinguish among a fact, a concept, a principle or a procedure; they associated a
specific knowledge type with a specific teaching activity incorrectly; and they could not distinguish between knowledge types
and cognitive actions. As to the explanations of the prospective teachers who identified the cognitive process incorrectly, it
was found that those teachers associated verbal statement of objective with one or more cognitive processes where they did
not belong, and they confused knowledge types with cognitive processes. Results of the study showed that analysis skill of
prospective teachers from all three departments were low, and the conceptual explanations were superficial, incomplete, and
insufficient.
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EK 1: Ogretim Amaclari Analizi Testi (OATT) érnegi
KISISEL BILGILER

1.Cinsiyetiniz: (...) Kadin
2.S51NIINIZ: coveeivee e

3. Daha 6nceki donemlerde herhangi bir derste bir 6gretim plani hazirladiniz m1?

(...) Evet. Yanitimiz EVET ise liitfen ders/derslerin adini yaziniz...........

(...) Hayir

SORULAR

611

A) Vicudumuzun destek ve hareketini saglayan kemik, eklem, kas ve iskelet kavramlarin1 ve bu yapilar arasindaki

iliskileri agiklar.
Yukaridaki amag ifadesinin;

Bilgi (icerik) tirind belirtiniz;..........cccvevivereevirenecre e
Yanitinizin nedenini agiklayiniz;.......ccococceevirinin e cveines e,
Amac dizeyini belirtiniz;.......ccoervereiie e e
Yanitinizin nedenini agiklayiniz;.......ccccoveeeeiveenienin e,

Sizce bu amac ifadesi dogru mudur? Evet ()

Yanitin1 “Evet” ise nedenini agiklayiniz;..........ccoevvevevenie v
Yanitin1 “Hayir” ise nedenini agiklayiniz; .......c..ccooeevvveiienneene.
Amagta belirsizlik var m1 varsa nedir, belirtiniz. ..........c.cc.......

B) Yasadigi bolgedeki insanlarin yogun olarak yasadiklari yerlerle cografi 6zellikleri iliskilendirir.

Yukaridaki hedef ifadesinin;

Bilgi (icerik) tiiriini belirtiniz;.......ccooeovveveeenir e
Yanitinizin nedenini agiklayiniz;.......ccccoveeeeivenenin e ceecne e,
Amag diizeyini belirtiniz;.......cccovveeiviiiiiinic e,
Yanitinizin nedenini agiklayiniz;.......ccoccoeevvie i,

Sizce bu hedef ifadesi dogru mudur? Evet ()

Yanitini “Evet” ise nedenini agiklayiniz;........ccocvevn e ceevnecrnnnnen,
Yanitini “Hayir” ise nedenini agiklayiniz; .......c..ccooeevvveicenneene.
Amacta belirsizlik var mi varsa nedir, belirtiniz. ..........cccoceue.es

* Birinci soru fen bilgisi ve sinif egitimi 6gretmen adaylarina sunulan testte; ikinci soru sosyal bilgiler ve sinif egitimi

O0gretmen adaylarina sunulan testte yer almaktadir.

Ek 2. 0AAT de Yer Alan Amac ifadelerinin Yanit Anahtari

Ogretim Amag ifadeleri
programi

Bilgi Tiirii

Bilissel Siire¢ Boyutu

*1 (A). Amag: Viicudumuzun destek ve
hareketini saglayan kemik, eklem, kas ve iskelet
kavramlarini ve bu yapilar arasindaki iliskileri

4.ve 5. Siif agiklar.

Kavram + ilke/ kavramsal

Anlama

Fen Bilimleri
Ogretim
Programi

*2 (B) Amag: Saf maddelerin ayirt edici
ozelliklerinden erime, donma ve kaynama
noktalarini, yaptig1 deneyler sonucunda belirler.

Islem

Uygulama

3 (C) Amag: Siirtiinme kuvvetinin gesitli
ortamlarda hareketi engelleyici etkisini
deneyerek kesfeder ve siirtiinme kuvvetine
giinliik yasamdan 6rnekler verir.

Kavram + ilke/ kavramsal

Anlama

*4 (D) Amag: Mikroskobun islevini bilir.

Olgu

Hatirlama

*5 (E) Amag: Erozyon ile heyelan arasindaki
farki agiklar ve erozyonun gelecekte yol
acabilecegi sonuglar1 tahmin eder.

Kavram

Anlama
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1 (A) Amag: Insanhgin kullandig belli bagh Olgu+ islem
4.ve 5. Simif zaman Ol¢gme araclarini ve belirleme
Sosyal yontemlerini tanir.

Hatirlama

Bilgiler 2 (B) Amag: Yasadig1 bolgede goriilen iklimin, Ilke (genelleme)
Ogretim insan faaliyetlerine etkisini, giinliik
Programi yasantisindan érnekler vererek aciklar.

Anlama

3 (C) Amag: Cesitli yontemlerle ¢evresindeki Islem
herhangi bir nesnenin kendisine gore bulundugu
yoni bulur.

Uygulama

*4, (D) Amag: Yasadig1 bolgedeki insanlarin Ilke (genelleme)
yogun olarak yasadiklari yerlerle cografi
ozellikleri iliskilendirir.

Analiz

5. (E) Amag: Yasadig1 bolgedeki ekonomik Ilke (genelleme)
faaliyetlerin tilke ekonomisindeki yerini
degerlendirir.

Degerlendirme

*Sinif Egitimi é§retmen adaylarina uygulanan OAAT’de yer alan amag érnekleri. Sinif egitimi dgretmen adaylarina uygulanan
test, fen bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina uygulanan testlerde yer alan amaglardan olusturulmustur. Bu ¢alismada
kullanilan amac ifadeleri 2017 yilindan dnce hentiz degisikligin olmadigt 2015-2016 egitim-6gretim yilinda kullanilan égretim

programlarindan alinmistir.
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04.10.2018 hazirlamada okul psikolojik danisma ve rehberlik servislerinin rolii 6n plana ¢ikmaktadir. Bu dogrultuda okul
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1. GiRIS

1.1. 21. Yy. Diinyasinda Kariyer Gelisimi

21.yy. 6nceki gelismelerin birikiminde hizla ilerlemekte; kiiresellesmenin kaldirdigi sinirlar ile bilimsel ve teknolojik gelismeler
bir biri ardina gelmektedir. Gliniimiizde bu gelismelerin diinyada geldigi son nokta; sanayilesmenin dérdiinci evresini ifade
eden Endiistri 4.0 olmustur. Tiirkiye a¢isindan duruma bakildiginda ise, 2015 degerleri iizerinden rapor edilen KOF
Kiiresellesme Endeksi'ne gére; Tiirkiye, 70,87 endeks degeri ile 185 iilke arasinda 47. sirada yer almistir (TUIK, 2018a). Bu
durum Tiirkiye'nin ekonomik, sosyal ve politik boyutlar ile kiiresellesmenin (kalkan sinirlarin ve diinya iilkeleri ile olan
etkilesimin) etkilerine olan agikligina isaret etmektedir. Bunun yani sira, 2014-2016 yillar1 arasinda Tirkiye’de yenilikei girisim
oranl %61,5’e yiikkselmistir. Bu girisimler %64,5 oraninda sanayi alaninda gercgeklesirken, %57.7 hizmet, %85.3 oraninda da
bilimsel arastirma ve gelistirme faaliyetleri alaninda gerceklestirilmistir (TUIK, 2017a). 2005-2017 yillar1 arasindaki Bilgi
Toplumu Istatistiklerine bakildiginda Girisimlerde Bilisim Teknolojileri Kullanim1 oraninin %87.8’den %97.2'ye yiikseldigi
goriilmektedir (TUIK, 2017b). Ote yandan, Bilgi ve iletisim Teknolojileri Gelismislik Endeksi'ne gore, Tiirkiye 6,08’lik deger ile
176 iilke arasinda 67. sirada yer almistir (TUIK, 2017c). Bu rakamlar bir arada degerlendirildiginde, bir yandan yenilik ve
ilerlemeye yonelik atilimlari, diger yandan da tilkemizin bilisim teknolojileri kullanimi agisindan diinya siralamasindaki yeri
g6z oniinde bulunduruldugunda bu konuda 6niimiizdeki yillarda yasanilacak muhtemel degisim hizina isaret etmektedir.

Bu degisimler siirekli olarak dgrenmeyi ve yenilik¢i bir yaklasimi gerekli kilmaktadir (Shamim, Cang, Yu ve Li, 2016).
Isverenlerin kendilerini tiiketicinin degisen ihtiyaclarina cevap verebilecek sekilde giincel tutabilmeleri gerekirken isgiiciiniin
ise bu degisim ve gelismeler dogrultusunda yeterlik ve becerilerini siirekli gelistirmeleri gerekmektedir. Endiistri 4.0 insan
kaynaklari yerine teknolojinin alacagina yonelik kaygilar1 da beraberinde getirmistir. Ancak, bu konudaki tartismalarin bazi
pozisyonlarin yok olurken bazi yeni is kollarinin dogacagina yonelik ¢ikarimlara ulastigi goriilmektedir (Darnley, DiPlacido,
Kerns ve Kim, 2018). Bu dogrultuda ¢alisanlarin meslegin gerektirdigi bilgi ve nitelikler disinda, is yasamina bir dizi beceriler
ile gelmeleri beklenmektedir (Bowker, 2004). Endiistri 4.0 dogrultusunda dogacak yeni is kollar1 (Bkz. Benesova ve Tupa, 2017)
calisanlarda, otonomi, sorumluluk alabilme, problem ¢6zme becerileri, yaraticilik, analitik diisiinebilme, isbirligi yapabilme,
esneklik ve uyum saglayabilme gibi becerilerin gerekliligini 6ne ¢ikarmaktadir (BeneSova ve Tupa, 2017). Benzer sekilde
Trilling ve Fadel (2009), 21. yy.da gerekli olan temel yasam ve kariyer becerilerini; isbirligi ve takim calismasina yatkinlik,
liderlik ve sorumluluk alabilme, girisimcilik ve kendini yonetme, sosyal ve kiiltiirlerarasi iletisim kurabilme, kendine giiven,
esneklik ve uyum becerilerine sahip olma olarak ifade etmislerdir. Dahasi, profesyonel becerilere ek olarak motivasyon, merak,
arastirma, etkinlik ve uyuma yonelik becerilerin gerekliligi vurgulanmistir (Bowker, 2004). Biitiin bu becerilerin post-modern
kariyer yaklasimlarindan biri olan Yapilandirmaci Kariyer Kurami ¢ergevesinde sunulan “kariyer uyum yetenekleri” kavrami
altinda toplandig1 goriilmektedir.

1.2. Kariyer Uyum Yetenekleri

Kariyer Yapilandirma Kurami; kisinin benligini ve sosyal kimligini koruyarak, ¢ok kiiltiirlii diinyada ve degisen is kosullar
karsisinda kariyer degisimlerini nasil yonetecegi sorusuna yanit sunmaktadir (Savickas, 2011). Bu bakis agis1 bireyin kendi
kariyerini yapilandirdigini; kisilerin mesleki deneyimlerine ve davranislarina anlamlar yiikleyerek kariyerlerini insa ettiklerini
ifade eder (Savickas, 2005). Kisilerin kariyer hikayeleri araciligiyla meslek se¢imi altinda yatan amaglari ve motivasyonlari
ortaya ¢ikarmaya calisir. Ancak, bu tek basina yeterli degildir; kisi neden o kariyere yoneldigine dair farkindalik ve i¢cgorii
kazanabilir, ancak kariyer gelisimi ve yonetimi i¢in ihtiya¢ duydugu sey psiko-sosyal basa ¢ikma becerileri; yani kariyer uyum
yetenekleridir.

Kariyer uyum yetenegi; kisinin mesleki gelisim gorevleri, kariyer gecis siirecleri ve is kaybi1 gibi travmalar1 basariyla
yonetmesini saglayan basa ¢ikma stratejileri anlamina gelir (Savickas, 1989, 1997, 2005). Kariyer uyumlulugu; Super’in mesleki
olgunluk kavraminin c¢agin gerekleri karsisinda gilincellenmis hali olup, mesleki olgunluktaki gibi var ya da yok
degerlendirmesinden ziyade yeni gelismeler ve degisimler karsisinda gelisebilme 6zelligine sahiptir (Savickas, 1997). Kariyer
uyumlulugu kisinin kariyerindeki kiiciik ve biiylik diizeyli gecisleri saglikli bir sekilde tamamlayabilmesi, kriz durumlarinda
esnek ve uyum gosterir nitelikleri tasiyabilmesi a¢isindan kritik bir 6neme sahiptir (Savickas, 2005; Savickas vd., 2009). Bu
beceriler dért boyut altinda toplanmaktadir; lgi (gelecek odaklilik), Kontrol (kariyer gelecegi iizerinde kontrole sahip olmak),
Merak (kendini ve is ¢evresini kesfetmek) ve Giiven (kariyer giicliiklerinin iistesinden gelebilecegine inanmak) (Savickas ve
Porfeli, 2012). Bu boyutlar hiyerarsik bir yapi sergilemekte olup, birbirinin iizerine insa olarak gelismektedir.

{lk asama kisinin gelecege hazirlanmanin énemini biliyor olmasi ve gelecege yénelmeye iliskin adimlar atmasi ile ilgilidir. Bu
baglamda umut ve iyimserlik ile de iliskilidir (Porfeli ve Savickas, 2012). Kariyer ilgisine sahip kisi, mesleki gelisim gorevlerinin,
yakin ve uzak gelecekteki kariyer karar ve degisim siireclerinin farkindadir (Savickas ve Porfeli, 2011). Bununla birlikte
planlama becerisiile de iliskilidir ki bu, kisinin daha kolay bir sekilde harekete gecmesini saglar. Planlamayla birlikte kisi mevcut
durumundan ulagmak istedigi duruma kadar olan siireglerini siralar ve eyleme ge¢cmeye hazir hale gelir (Savickas, 2005). Ayrica
farkindaligi yiiksek olan kisi ilerde karsilagabilecegi engelleri asma konusunda daha motivedir (Savickas, 1997). Disiik kariyer
ilgisi umursamazlik, plansizlik ve gelecege yonelik kotiimser bakis agisiyla kendini gostermektedir (Savickas, 2005). Bu
baglamda, kariyer ilgisine sahip kisinin Endiistri 4.0 gibi giinlimiiz gelisim ve degisimlerine hazir, bu yeniliklere kars1 iyimser
ve umutlu, bunlar dogrultusunda kariyerini yeniden yapilandirmaya hazir, buna iligkin firsatlar arastiriyor olmasi beklenir.
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Ikinci asama, kisinin gelecegi tizerinde kisisel kontrolii oldugu inanci ile kariyerinin sorumlulugunu almasi, kararl olmasi, caba
gostermesi ve bunlarda siireklilik saglamasi ile iligkilidir (Savickas, 2005; Savickas ve Porfeli, 2011). Kisinin kariyerini yonetme
stireci kendi hayatini yonetme sorumlulugunu almasi ile baslamaktadir. Kendi hayatini yonetebilen kisiler kariyerlerini de insa
edebileceklerdir (Savickas, 2013). Diisiik kariyer kontrolii ise kararsizlig1 ve erteleme davranisini beraberinde getirir (Savickas,
2005). Bu asamada kisinin, bir dnceki adimin akabinde, ¢agin getirdigi yenilik¢i yaklasimi gerektiren degisimler karsisinda
sorumluluk almasi, bu degisimleri yakalamak i¢in ¢aba gostermesi ve kararl bir sekilde stireklilik gostermesi beklenir.

Ugiincii asama, cesitli egitsel ve kariyer alternatifleri araciigiyla kisinin kendini tanimaya yénelik girisimlerini ifade eder
(Savickas ve Porfeli, 2012). Bu baglamda, bilgi arama becerisi, yeni deneyimlere ac¢ik olma, merakli olma, farkli segcenekleri
kesfetme ve kesfetmeye istekli olma ve arastirmaci olma gibi beceri ve davranislar yiiksek kariyer merakinin
gostergelerindendir (Savickas, 2005). Bu nitelikler 6zellikle kariyer gecis siireclerinde karar verme ve karari yerine getirme
davranislarini destekleyici niteliktedir (Savickas, 2013). Kariyer merakinin disiikligi kisinin kendisi ve is diinyas1 hakkinda
dogru ve gercekci olmayan bilgilere sahip olmasina neden olabilir (Savickas, 2013). Yukarida bahsedilen iki beceri lizerine insa
edilen bu tiglinciisii ile kisi, Endiistri 4.0 gibi bilimsel, teknolojik ve bilisim alanindaki ilerlemeler karsisinda paralize olmak ya
da mevcut duruma siki sikiya yapismak yerine yeni secenekleri arastirir, yeni deneyimlere girer, kendini sinar. Eger bir kariyer
sec¢imi yapacaksa buna iliskin alternatifleri arastirir, eger yapmayacaksa mevcut kariyerinde kendini gelistirecek, yeterliklerini
artiracak deneyimler arar.

Son asama, kisinin kariyerini yapilandirma siirecinde karsilasacagi engelleri asabilme inanci ile ilgilidir (Savickas ve Porfeli,
2012). Insanlar kendilerini kesfetmeye ve planh ilerlemeye hazir hissetseler dahi eger kariyer giivenine sahip degillerse
harekete gececek veya giicliiklerle miicadele edecek giicii kendilerinde bulamayabilirler. Bu noktada kariyer giiveni, bu
problemleri ¢cozmeye yonelik 6z yeterlik olarak tanimlanmaktadir ki bu, problem ¢6zme becerilerine sahip olmakla da iligkilidir
(Savickas, 2013). Boylece kisi ¢cagin getirdigi hizli ve stirekli degisimler karsisinda kendini giincelleyebilme kapasitesine
glivenir, yenilik ve degisimlere ayak uydurabilecegine inanir ve bu dogrultuda karsilasacag: giicliiklerle basa ¢ikmaya da
hazirdir.

Yiksek kariyer uyum yeteneklerinin is memnuniyeti, yliksek performans ve kariyerde yiikselme, ise baglilik, daha az is stresi
yasama ve daha girisimci olma gibi mesleki basariya iliskin unsurlara olumlu katki sagladigi ortaya konmustur (Chan, Mai, Kuok
ve Kong, 2016; Nilforooshan ve Salimi, 2016; Rudolph, Lavigne ve Zacher, 2017). Ayrica, is arama 6z yeterligini, is edinme istegi
ve yeniden is edinebilirligi arttirdig1 belirtilmistir (Biliyiikgéze-Kavas, Duffy ve Douglass, 2015; Guan vd., 2014; Guo vd., 2014;
Koen, Klehe, Van Vianen, Zikic ve Nauta, 2010). Yiiksek kariyer uyumu proaktif kisilik 6zellikleri, gelecek odaklilik, iyimserlik,
umut (Tolentino vd., 2014; Wilkins vd., 2014), yilmazlik (Bimrose ve Hearne, 2012) gibi degiskenlerle iliskili olup 6znel iyi olus
ve yasam doyumunu ve kalitesini yordadig1 ortaya konmustur (Soresi, Nota ve Ferrari, 2012; Rudolph vd., 2017). Arastirmalar,
gelecek isgiiclinli olusturacak olan ergenler agisindan da kariyer uyum yeteneginin dnemini agik bir sekilde ortaya koymustur.
Ozellikle kisisel kariyer planlamalar agisindan kritik bir siirecten gecen ergenlerde kariyer uyumu; yiiksek bilissel esneklik
diizeyi ve cevreyi kesfetme (Chong ve Leong, 2015) gibi degiskenlerle iliskili bulunmustur. Ayrica, umut, iyimserlik, genel 6z-
yeterlik algisi, 6zsaygi ve gelecek odaklilik (Biiylikgoze-Kavas, 2014; Ginevra, Pallini, Vecchio, Nota ve Soresi, 2016; Eryillmaz ve
Kara, 2016; Karacan-Ozdemir ve Yerin-Giineri, 2017) gibi degiskenlerle iliskili bulunurken, ergenlerin kariyer karari1 verme
becerileri (Negru-Subtirica, Pop ve Crocetti, 2015) ve yasam doyumunu (Ginevra vd., 2018) yordadig: ortaya konulmustur.
Ozetle, kariyer uyum yeteneginin yordadig ve iliskili oldugu biitiin bu 6zellik ve becerilerin, 21. yy.in gerektirdigi yasam ve
kariyer becerilerine karsilik geldigi ve Endiistri 4.0 kapsaminda gelecek isgiiciiniin tasimasi beklenilen niteliklerini kapsadigi
soylenebilir. Bu baglamda, gelecek isgiiciinii olusturacak gengleri hizla degisen ve stirekli belirsizlikler iceren is diinyasina
hazirlamada kariyer uyum yeteneklerinin gelistirilmesi proaktif bir yaklasim olacaktir. Bu baglamda, okul kapsaminda yapilan
kariyer gelisim faaliyetlerinin 6nemli pay1 bulunmaktadir (Goldin, 2015).

1.3. Kariyer Uyum Yeteneklerini Gelistirmede Okul PDR Servislerinin Rolii

Kariyer uyumlulugunun gelistirilmesi 6zellikle ergenlik dénemini de kapsayan lise déonemindeki 6grenciler agisindan 6nem arz
etmektedir. Lise 6grencileri hem meslek secimi hem de iiniversite hayatina gegis gibi iki 6nemli yasam olayiyla kars1 karsiya
kalmaktadirlar. Bu dénemde kariyer uyumlulugunun ytiksekligi 6grencilerin kariyer gelisimini de olumlu yénde etkileyecektir.
Ulkemizde ortadgretim dénemi ergenlerin meslek kararlarini verdikleri kritik bir dénemdir (Yesilyaprak, 2016). Bu durum
ergenlik dénemindeki 6grencilerin temel ihtiyaclari arasina Kariyer hizmetlerini sokmaktadir. Ulkemizde kariyer danismanhig1
hizmetleri okullarda okul psikolojik danismanlari, ISKUR’'un uzman personeli, 6zel kariyer danismanlar1 ve ézel insan
kaynaklar1 biirolar tarafindan saglanmaktadir (Yesilyaprak, 2017). Kariyer hizmetini verimli bir sekilde alamayan lise
ogrencileri, tiniversiteye devam edecekleri programlari segcerken zorluk yasamaktadirlar. Bunun sonucunda, bilingsiz meslek
karar1 veren oOgrenciler, tniversite doneminde bolim degistirmek isteyebilirler. Bu degisikligi yapmazlarsa ilerleyen
asamalarda sevmedikleri bir isi yapmak zorunda kalabilirler. Bu faktorler hem calisma verimliligini hem de kisinin iyi olusunu
olumsuz etkileyecektir (Ultanir, 2012). Lise dénemindeki ergen kariyer danismanlhig1 alaninda en biiyiik destegi okul psikolojik
danismanindan alacaktir. Okul psikolojik danismanlari ise kapsamli gelisimsel rehberlik programlarina (KGRP) bagh olarak
hizmet vermektedir (Yesilyaprak, 2016).

Ulkemizde kariyer hizmetleri KGRP'nin ii¢ temel alanindan biridir ve ozellikle ortaggretim déneminde yogunlasmaktadir
(Yesilyaprak, 2016). Milli Egitim Bakanhgi, Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii (2018) tarafindan yayimnlanan
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Rehberlik ve Psikolojik Hizmetler Plan Hazirlama Kitapc¢igina gére okul KGRP’de bir yilda ulasilmasi planlanan alti hedef
bulunmaktadir. Bunlardan ilk ikisi tilke ¢apindaki ihtiya¢ ve éncelikler dogrultusunda Milli Egitim Bakanlhig, diger ikisi yerel
ihtiyaclara cevap verecek sekilde Rehberlik Hizmetleri il Danisma Komisyonlar: ve son ikisi okul ve égrencilerin gelisimsel
ihtiyaclarina bagh olarak ve yapilan ihtiya¢ analizi sonuclarina goére okulun Rehberlik Hizmetleri Yiiriitme Komisyonu
tarafindan belirlenmektedir. Bu hedefler KGRP kapsaminda Kisisel, sosyal ya da kariyer gelisim alanlarina yonelik
olabilmektedir. Ancak, diinyadaki hizli degisimi yakalamak i¢in iilkemizdeki kariyer hizmetlerinin giincel yaklasimlara
dayandirilmasi (Yesilyaprak, 2017), yasam boyu 6grenme temasi icerisinde yapilandirilmasi ve degisen teknolojik degisimlere
ve yeniliklere uyum saglayabilmesi (Akkék ve Watts, 2003; Ultanir, 2012) gerekmektedir. Teichler (1999) 6grencilerin
okullarda aldig1 kariyer temelli egitimlerin odak noktasinin yeni is diinyasina uyum saglama, proaktif diisiinme ve toplum i¢in
yenilik {iretme lizerine kurulmasi gerektigini belirtmektedir. Ozellikle giiniimiizdeki ileri teknoloji ve hizli gelisimler karsisinda
yiiksek beceri ve yeterliliklere sahip isgiiciine duyulan ihtiya¢ vurgulanmakla birlikte, son arastirmalar is diinyasina giren yeni
mezunlarin is diinyasinin gerektirdigi ileri bilgi ve gelismis becerilere sahip olmaktan uzak olduklarini1 géstermistir (BeneSova
ve Tupa, 2017). icinde bulundugumuz ¢agda bagarili bir kariyere sahip olabilmek icin égrencilerin proaktif diisiinme, problem
¢ozme, yaraticilik ve esneklik (Teichler, 1999; Ananidou ve Claro, 2009; Trilling ve Fadel, 2009; Dymnicki, Sambolt ve Kidron,
2013; Rubio, Robinson, Gabrilove ve Meagher, 2017) gibi uyum saglamaya yonelik becerilere sahip olmalar1 gerektigi goz
ontnde bulunduruldugunda, tilkemizde, okullarda uygulanacak kariyer gelisim programlarinin kariyer uyum yeteneklerini
gelistirici nitelikte olmasinin 6énemi ortaya ¢ikmaktadir. Bu nedenle, bu ¢alismada liselerde uygulanan okul psikolojik danisma
ve rehberlik programlarinin kariyer uyum yeteneklerine yonelik uygulamalar igerip icermemesi a¢isindan incelenmesi
amaclanmistir. Ttrkiye’'de, 15 yas ve iistii niifusun toplam %74.1 oraninda sanayi ve hizmet sektoriinde ¢alistigi ve lise ve dengi
okullardan mezun olan issiz oranimn ise %9.7 oldugu (TUIK, 2018b) géz 6éniinde bulunduruldugunda, bu ¢alismadan elde
edilecek bulgular gelecek isgiiclintin niteliklerinin artirilmasina yonelik atilacak adimlara 151k tutacaktir. Bu dogrultuda bu
calisma, okul bazindaki kariyer hizmetlerinin 21. ve Endustri 4.0 gibi gelismelerin gerektirdigi becerilere yanit verebilecek
sekilde, dzellikle de biitiin bu becerileri kapsayan kariyer uyum yeteneklerini gelistirecek sekilde, glincellenebilmesine katki
saglayacaktir.

2.YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel arastirma deseni temel alinarak gerceklestirilmistir. Arastirmada liselerde uygulanan yillik psikolojik
danisma ve rehberlik programlarinin dért alt boyutu ve onlari tanimlayan alt temalari ile kariyer uyum yeteneklerine yonelik
uygulamalar icerik icermedigi arastirllmistir. Bu baglamda yillik psikolojik danisma ve rehberlik programlar: iizerinde
dokiiman analizi yapilmistir. Bowen (2009) dokiiman analizini basili veya elektronik dokiimanlarin belirli bir sistem ve kurallar
cercevesinde degerlendirilmesi ve gozden gecirilmesi olarak tanimlamaktadir. Bu arastirmada, Yildirim ve Simsek (2016)
tarafindan onerilen dokiiman analizi incelemesinin asamalari; dékiimanlara ulasma, 6zgiinliigii kontrol etme, dokiimanlari
anlama, kategorileri (kod listesi) gelistirme, analiz birimini (igerik) saptama ve sayisallastirma yoluyla verilerin analiz edilmesi,
izlenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Gaziantep ilindeki liselerden maksimum cesitlilik 6rnekleme y6ntemi temel alinarak belirlenmis
sekiz okulun okul psikolojik danisma ve rehberlik programi olusturmustur. Maksimum cesitlilik 6rnekleme y6nteminde,
evrende yer alan farkl birimlerin arastirma grubunda yer almasi amaglanmaktadir (Patton, 2015). Bu kapsamda Gaziantep
ilinin farkli ilgelerinden farkli okul tiirlerine; mesleki yonlendirmenin daha belirgin bir sekilde yapildig1 varsayilan Anadolu, Fen
ve Sosyal Bilimler liselerine ulasilmistir. Calisma kapsaminda baslangi¢ta bes Anadolu, dort Fen ve bir Sosyal Bilimler Lisesi
yulik okul psikolojik danisma ve rehberlik (¢erceve) programlarina ulasilmis, ancak yapilan ilk incelemenin ardindan
programlardaki etkinliklerin agikc¢a belirtilmedigi tespit edilen iki Fen Lisesi arastirma kapsami disinda birakilmistir. Sonug
olarak, calisma sekiz okul tizerinden gerceklestirilmistir.

2.3.islem Yolu

Arastirma kapsaminda oncelikle Hasan Kalyoncu Universitesinden arastirmanin yapilabilirligine iliskin etik kurul raporu
alinmistir. Bununla birlikte Gaziantep il Milli Egitim mudiirliigiine ayse.meb.gov.tr adresi iizerinden arastirma izni bagvurusu
yapilmis ve gelen onayin ardindan arastirma kapsamina dahil edilecek okullar belirlenmistir. Arastirmacilar bu okullarda
calisan okul psikolojik danismanlarina dogrudan ulasmis, arastirmanin amaci hakkinda bilgi vermis ve 2017-2018 egitim
donemine iliskin gelistirmis olduklar1 kapsamli gelisimsel rehberlik programini (okullardaki kullanimiyla yillik cerceve
programlarini) istemislerdir. Okul programlarinin elde edilmesinin ardindan dékiiman analizi ve bulgularin raporlastirilmasi
siireci ile devam edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Calisma grubunda yer alan okullarin yillik psikolojik danisma ve rehberlik programlar1 kariyer uyumlulugunun doért alt
boyutunu (ilgi, kontrol, merak ve giiven) kapsama durumlarina gore icerik analizine tabi tutulmustur. Icerik analizinde, Kariyer
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Yapilandirma Kuramina (Savickas, 1989, 1997, 2005, 2013) ve konuyla ilgili literatiire dayal olarak Karacan-Ozdemir (2019a)
tarafindan hazirlanan kariyer uyum yeteneklerinin dort alt boyutunu iceren kod listesi kullanilmistir. Kariyer uyumlulugunun
alt boyutlari ve bunlari tanimlayan kodlar Tablo 1'de sunulmustur. Analizler, Maxqda 12 Nitel Veri Analizi Programi kullanilarak
gerceklestirilmistir.

Tablo 1.
Kariyer uyum yetenegi alt boyutlari ve tanimlayicilari
Boyutlar Alt Kodlar
Igi Iyimserlik, gelecek odaklilik, planlama becerisi, gelecege hazirlanma, umut
Kontrol Otonomi, bagimsizlik, karar verme, siireklilik, sorumluluk alma
Merak Meraklilik, bilgi edinme, kesfetme, risk alabilme,
Gliven Ozgiiven, etkililik, problem ¢6zme

2.5. Gegerlik ve Giivenirlik

Calismada i¢ ve dis gecerligi ve giivenirligi saglamaya yénelik bazi énlemler (Orn., Creswell, 2014; Yildirim ve Simsek, 2016)
alimmstir. Oncelikle verilerin analizinde literatiir dogrultusunda olusturulmus bir kod tablosu kullanlmistir. Dis gecerlik
calismalar1 kapsaminda, arastirmanin deseni, islem yolu, verilerin analizi ve yorumlanmasi gibi stire¢ler olduk¢a detayl bir
sekilde sunulmustur. i¢ giivenirlik calismalar1 kapsaminda, kodlamalar her iki arastirmaci tarafindan ayri ayri
gerceklestirilmistir. Bu baglamda, ilk olarak arastirmacilar bir araya gelerek bu kod listesi tizerinden bir bilgisayar destekli nitel
analiz programi kullanarak rastgele se¢ilmis iki okulun programini kodlamislardir. Ardindan, diger programlar arastirmacilar
tarafindan ayr1 ayri analiz edilmistir. Son olarak, arastirmacilar bir araya gelerek analizlerin son halini vermislerdir. Bu siirecte,
kodlayicilar arasi giivenirlik .84 olarak hesaplanmistir. Ayrica, i¢ giivenirligi saglamaya yonelik bulgular herhangi bir yorum
katilmadan oldugu gibi sunulmus, kodlamalar: temsil eden etkinlik ve uygulama érnekleri amaglari ile birlikte sunulmustur. Dis
glvenirlik icin detayli bir sekilde sunulan arastirma stirecine ek olarak, ayr1 ayr1 kodlanan ve son hali verilen kodlamalar, bu
slrecte alinan notlar, agiklamalar vb. diger arastirmacilarin incelemesine firsat verecek sekilde bir klasor altinda kaydedilmis
ve saklanmistir. Ek olarak, nitel arastirmalarda arastirma stirecine etkileri olabileceginden arastirmacilarin egitim, deneyim gibi
ozelliklerinin tanimlanmasi 6nerilmistir (Creswell, 2014).

Bu calismada, birinci arastirmaci doktora tezi, ¢esitli yayinlar ve ulusal ve uluslararasi konferans bildirileri araciligiyla kariyer
uyum yetenekleri konusunda bir birikime sahiptir. Bu konuda doktora tezi esnasinda ECADOC (European Doctoral Program in
Career Guidance and Counseling) yaz okuluna katilarak konuyla ilgili calisan diger arastirmacilar ve teorisyenlerle birlikte
calisma firsat1 bulmustur. Ayrica, doktora sonrasi arastirma stirecinde North Carolina State University’de “Career Builders” adli
projede yer almistir. Arastirmaci konuyla ilgili lisans ve lisansiistii diizeyde dersler vermektedir. Ikinci arastirmaci, benzer
sekilde yiiksek lisans tezinde kariyer uyum yetenekleri ¢alismistir. Ayrica, kariyer danismanligl ve rehberligi alaninda
arastirmalari ve ulusal konferans bildirileri bulunmaktadir. Doktora egitimine devam eden arastirmaci yiiksek lisans ve doktora
stirecinde kariyer danismanligi ve rehberligi alaninda teorik ve uygulamali dersler almistir.

3. BULGULAR

Arastirma kapsaminda okul yillik rehberlik (¢erceve) programlarinda mesleki rehberlik kapsaminda yer alan etkinlikler kariyer
uyum yeteneklerinin flgi, Kontrol, Merak ve Giiven olmak iizere dért alt boyutu temel alinarak incelenmistir. Toplam sekiz
okulun cergceve programi iizerinde toplam 458 kodlama yapilmistir. Analiz sonuglarina gore, okul psikolojik danisma ve
rehberlik programlarinda en ¢ok kariyer uyum yeteneklerinin Merak boyutuna (n=256, %58) yonelik calismalarin oldugu
gozlemlenmistir. Bunu ilgi (n=161, %35), Giiven (n=29, %6) ve Kontrol (n=3, %1) boyutlarina yénelik gergeklestirilen
calismalar takip etmistir. Kariyer uyum yetenekleri alt boyutlar1 ve onlar1 temsil eden tamimlayicilara yonelik Maxqda
analizlerinin sonuglari Sekil 1'de sunulmustur.

Sekil 1’de de goriildiigii tizere, Merak boyutu altinda en fazla yogunluk gosteren calismalar kesfetme (n=146, %55) kodu altinda
kendini tanima (n=55, %38) ve meslekleri kesfetme (n=91, %62) olmak iizere iki baslikta toplanmistir. Bu kodlamalara yonelik
orneklere bakildiginda; 9.sinif 6grencilerine yonelik planlanan “Kendimi Taniyorum” isimli ¢alisma ile 68rencilerin kendilerini
tanimalarina ve kendini tanimanin ders (alan) sec¢imi siirecindeki 6nemini fark etmelerine yardimci olmanin hedeflendigi
goriilmektedir. Meslekleri kesfetmeye yonelik etkinliklere érnek olarak 11.sinif 6grencilerine yonelik programa alinan “Onemi
Artan ve Azalan Meslekler” isimli calisma gosterilebilir. Bu ¢alisma ile 6grencilerin ¢agin degisimleri ile birlikte 6nemi artan ve
azalan meslekler hakkinda bilgi toplamalar1 amaglanmistir. Bu boyut altinda ikinci sirada en sik gozlemlenen calismalar bilgi
edinme (n=101, %38) altinda toplanmistir. Ornegin, 12. Simiflara yonelik planlanan “Nerede Ne Var” isimli etkinlikte 6grencilere
yurt ici ve yurt dis1 egitim olanaklar1 hakkinda bilgi verilmesi amaclanmistir. Ugiincii sirada meraklilik (inquisitiveness) (n=18,
%7) yer almistir. Ornegin, 9. simiflara yonelik planlanan “Cevremizde Neler Var?” ve 12. siniflara yonelik planlanan “Nerede Ne
Var?” adli calismalarda 6grencilere okul gevresi ve yurt disi gibi yakin ve uzak ¢evredeki is ve egitim firsatlarini bilgi toplamasi
amaclanmistir. Son olarak, programlarda merak boyutunun gdstergelerinden biri olan risk alabilmeye yonelik herhangi bir
calisma gozlemlenmemistir.
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Analiz sonuclarina gore programlarda ikinci sirada gézlemlenen boyut ilgi olmustur. Bunun altinda ¢alismalarin en yogun
olarak kodlandig1 gosterge gelecege hazirlanma (n=82, %51) olmustur. 11. siniflara yonelik planlanan ve 6grencilerin
sececekleri derslerin hayatlarini nasil etkileyecegini sorgulamalarinin amaclandigi “Hayatim ve Secimlerim” isimli etkinlik buna
ornek verilebilir. Bu boyut altinda ikinci sirada en sik g6zlemlenen calismalar gelecek odaklilik (n=49, %30) altinda toplanmistir.
Ornegin, “Gelecegim” isimli etkinlikte 10. sinif 6grencilerinin gelecege iliskin amaclarim agiklamalar1 beklenmektedir. Akabinde,
planlama becerisi (n=16, %10), umut (n=7, %4) ve iyimserlik (n=7, %4) kodlarina yénelik calismalar takip etmistir. Ornegin,
“Planim1 Degerlendiriyorum” isimli etkinlikte 11. simif 6grencilerinin yiiksekogretime gecis icin yapmis olduklar1 planlarin
etkililigini degerlendirmeleri amaclanirken, “YGS-LYS’ye Yonelik Motivasyon Soylesileri” isimli ¢alisma ile 12. smif
Ogrencilerinin umut diizeylerini artirmanin amaglandigi sdylenebilir. Son olarak, 12. siniflara yonelik “Okulumuz Mezunlarinin
Universite Sinavindaki Basar1 Durumu Hakkinda Bilgi Verilmesi” adli etkinlik ile umut ve iyimserlik gelistirilmesi amaglandig1
soylenebilir. Bu etkinlikle 12. siif 6grencilerinin d6nlerindeki sinava yonelik kaygilariyla bas etmelerine ve gelecege daha olumlu
bakmalarina yardimci olmak amaglanmaktadir.

(o 0l o ( ®
©
o Gelecege Hazirlanma Sorumluluk n=1 %33 @2
Gelecek Odakhhk n=82 %51 Karar Verme o
n=49 %30 n=2 %67 Bagimsizlik
" n=0%0
(©
®
(G
Planlama Becerisi e .
=16 %10 (O Otonomi
m .- n=0 %0
Kontrol ...
ilgi n=3 %1
Q4 / < - g
y n=161 %35
SRR oo Dayaniklilk
n=0 %0
Cq
lyimserlik
=79
hesae Kariyer Uyum Yetenekleri
/ ™ \
Merak  n=256 %58
Risk Alabilme
=29 ¢
n=0 %0 / \ Guven\g/os
0 (e .l
Problem Cozme Oz Guven
Merakhlik B|lg| Edinme n=18 %62 n=4 %14
n=18 %7 n=101 %38
Kesfetme n=146 %55 Etk|I|I|k
n=7 %24

(o ' (o
n=55 %38 Kendini Tanima Meslekleri Kesfetme n=91 %62

Sekil 1. Kariyer uyum yeteneklerinin alt boyutlar1 ve tanimlayicilarina iliskin bulgular

Ugiincii sirada gozlemlenen Giiven boyutu igerisinde ¢alismalarin en ¢ok problem ¢ézme (n=18, %62) kodu altinda yer aldig1
gorilmistiir. Ornegin, 10.siniflara yoénelik planlanan “Céziim Merdiveni” adli ¢alismada 6grencilerin problem ¢ézme
becerilerini gelistirmek amaglanmistir. Glivenin gdstergelerinden bir digeri olan Etkililik (n=7, %24) koduna y6nelik ¢alismalar
ikinci sirada gézlemlenmistir. 11. Siniflara yonelik “Stresimi Yonetiyorum” isimli ¢alismada 6grencilerin stresle basa ¢ikmaya
yonelik etkili yontemler gelistirmeleri amac¢lanmistir. Programlarda son olarak, 6zgtiven (n=4, %14) alanina yo6nelik calismalar
gozlemlenmistir. Hedef kitlesi 12. siniflar olan “Universite Sinavi Oncesi Son Taktikler” isimli etkinlikte 6grencilerin sinav
oncesinde 6zgiivenlerini artirmak amaglanmistir.

Son olarak, programlarda en az gozlemlenen boyut Kontrol olmustur. Okul psikolojik danisma ve rehberlik programlarinda bu
boyuta iligskin gostergelerden sadece karar verme (n=2, %67) ve sorumluluk almaya (n=1, %33) yonelik calismalarin yer aldig1
gorilmiistiir. Ornegin, 10. simf 6grencilerine yonelik planlanan “Kararim Etkili Mi?” isimli etkinlikte 6grencilerinin vermis
olduklar1 kararlar1 etkili karar verme basamaklar1 agisindan degerlendirilmeleri amaglanmistir. Sorumluluk almaya érnek
olarak ise “Kisisel Caba - Basaril Is Yasam1” adli calisma gosterilebilir. Bu calismada 12. sinif 6grencilerinden kisisel cabalari ile
edilebilecekleri bilgi, beceri ve birikimlerin basarili bir is yasami i¢in neden 6nemli oldugunu agiklamalar1 beklenmektedir.
Programlarda dayaniklilik, bagimsizlik ve otonomi gostergelerine yonelik bir ¢calisma kodlanmamuistir.
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4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Okul psikolojik danismanlarindan beklenen yetkinlik ve rollerinden biri de 6grencileri mesleki geleceklerine hazirlamaya
yonelik kariyer gelisimlerini destekleyecek calismalar gerceklestirmeleridir (ASCA, 2012; Mesleki Yeterlik Kurumu, 2017). Bu
baglamda, icerdigi kariyer gelisim programlari agisindan, kariyer uyum yetenekleri gibi, okul PDR servisleri tarafindan
hazirlanan ve uygulanan yillik programlarin proaktif 6zellikte olmalar1 6nem tasimaktadir. Bu nedenle bu ¢alisma, Gaziantep
ilinde ortadgretim diizeyinde uygulanan okul psikolojik danisma ve rehberlik programlarinin kariyer uyum yetenekleri
acisindan degerlendirilmesini amaglamistir.

Arastirma bulgularina gore, okullarin psikolojik danisma ve rehberlik servisleri tarafindan hazirlanan cergeve programlarinda
kariyer uyum yeteneklerinin Merak boyutuna yonelik ¢alismalarin 6ne ¢iktig1 gériilmektedir. Merak boyutunda yer alan alt
temalardan kendini tanima ve meslekleri kesfetme programda en sik yer verilen etkinlik ve uygulamalar olmustur. Bunu, bilgi
almaya dayali uygulamalar izlemistir. Bu bulgular, Civilidag, Giinbay1 ve Yorik (2015) tarafindan gergeklestirilen, lise
ogrencileri, psikolojik danismanlar ve okul yoneticilerinin okullarindaki mesleki rehberlik calismalarina yonelik algilarinin
incelendigi calisma bulgulan ile benzerlik gostermektedir. Goriisme sonugclarina gore, okul yoneticileri mesleki rehberlik
calismalarin1 kendini ve meslekleri tanimaya yonelik gerceklestirilen ¢alismalar olarak goriirken, psikolojik danismanlar
test/anket uygulama, sinav sisteminin tanitilmasi, tiniversite gezileri gibi kariyer uyum yeteneklerinin Merak boyutuna y6nelik
calismalar olarak degerlendirmislerdir. Ogrenciler ise bunlara ek olarak bilin¢li meslek secme, gelecegi planlama gibi Ilgi
boyutuna yonelik calismalar: da ifade etmislerdir. Ayrica bu ¢alismada elde edilen bulgularin, Nassar vd. (2019) tarafindan
ortaya konan etkili isgiicli ve kariyer programlarinin tasimasi gereken o6zellikler ile uyumlu oldugu séylenebilir. Ancak bu
kriterlerde de ortaya konuldugu gibi bu ¢alismalar tek basina yeterli degildir. Nitekim OECD (2003) tarafindan da, kariyer
danismanlig1 ve rehberligi hizmetleri kapsaminda kisilere mesleklere, is diinyasina ve 6zelliklerine iliskin bilgi vermenin tek
basina yeterli olmadig1 belirtilmistir. Benzer sekilde, Yesilyaprak (2012), iilkemizdeki kariyer danismanligl calismalarinda
kisilerin ozellikleri ile mesleklerin gerektirdigi niteliklerin eslesmesine dayali yaklasimlarin 6tesine gecilmesine duyulan
ihtiyaca vurgu yapmistir.

Ilgi, okul psikolojik danigsma ve rehberlik programlarinda en ¢ok gézlemlenen ikinci boyut olmustur. Kariyer uyum yeteneginin
bu boyutu altinda 6zellikle gelecege hazirlanma ve gelecege yénelme alt temalarina yonelik gerceklestirilen ¢alismalar dne
cikmistir. Bu durum, iilkemizdeki egitim sistemi ile agiklanabilir. Lise 6grencilerinin bir meslek se¢cimi yapmak ve kariyerlerini
sekillendirmek tizere ortadgretim siireci sonunda basarili olmak zorunda olduklar: bir {iniversiteye giris sinavinin olmasi,
ozellikle lise diizeyindeki meslek ve kariyer danismanligi calismalarinin da ytliksekogretime gecis odakli olmasi sonucunu
getirmistir (Yesilyaprak, 2012). Bununla birlikte, bu boyut altinda en az gézlemlenen calismalar ise iyimserlik ve umut alt
temalarina yonelik olmustur. Oysaki lilkemizde yapilan ge¢mis arastirmalar, 6zellikle Universite sinavina hazirlanan lise
6grencilerinin yliksek depresyon ve anksiyete diizeyine sahip olduklarini ve gelecege yonelik umutlarinin olmadigini ortaya
koymustur (Orn., Kars vd., 2014). Bu sonuglar, kariyer uyum yeteneklerini artirmada umut ve iyimserligin roliinii ortaya koyan
calisma bulgularindan yola ¢ikarak (Ornegin, Biiyiikgéze-Kavas, 2014; Karacan-Ozdemir ve Yerin-Guneri, 2017) okul
programlarinda bu alanlara yonelik uygulamalara duyulan ihtiyaca isaret etmektedir.

Arastirma bulgularina goére, kariyer uyum yeteneklerinin son boyutu olan Giiven, liglincii sirada gézlemlenmistir. Bu boyut
altinda 6ne ¢ikan ¢alismalar daha ¢ok problem ¢dzme alt temasi altinda toplanirken, kendine giiven ve éz-yeterlik inancina
yonelik c¢alismalar daha az gdzlemlenmistir. Bu bulgularin, mesleki olgunlugun giincellenmis sekli olan kariyer uyum
yeteneklerinin, genel 6z-yeterlik algisi ile olumlu yonde iliskisini ve 6z-yeterlik inancinin kariyer uyum yetenekleri tizerindeki
etkisini ortaya koyan ¢alisma sonuglari ile (Orn., Karacan-Ozdemir ve Yerin-Guneri, 2017; Creed ve Patton, 2003; Polat, Ardig
ve Ozdemir, 2016) ayn1 dogrultuda olmadig1 sdylenebilir. Benzer sekilde, okul psikolojik danisma ve rehberlik programlarinin
amagclarindan birinin de 6grencilerin kariyer karar verme becerilerini desteklemek ve kariyerlerini insa etmelerine yardimci
olmak oldugu gerceginden yola ¢cikarak, bu sonuglarin diisiik 6z yetkinlik inanci ile kariyer kararsizlig1 arasindaki iliskiyi ortaya
koyan c¢alisma bulgular1 (Orn., Guay, Ratelle, Senécal, Larose ve Deschénes, 2006; Mau, 2000; Nota, Ferrari, Solberg ve Soresi,
2007; Oztemel, 2012) dogrultusunda olmadig1 sdylenebilir. Oysa kariyer giiveni, mesleki secimleri ve kariyer gelisimi siirecinde
karsilasacag giicliiklerin iistesinden gelmede kisinin ihtiya¢ duyacagi davranis ve eylemleri basariyla gerceklestirebilecegine
dair inanca sahip olmasini ifade etmektedir (Savickas, 2005). Bu nedenle, kariyer programlarinin sadece kisinin kendini ve
meslekleri tanimasina yonelik ¢calisma ve etkinliklerden 6te, beceri ve giiven gelistirmeye yonelik icerikler sunmas: gerektigi
aciktir. Bu bulgular, okul psikolojik danisma ve rehberlik programlarinin bu yoniiniin gelistirilmesi gerektigine isaret
etmektedir.

Son olarak, kariyer uyum yeteneklerinin ikinci boyutu olan Kontrol, programlarda en az gézlemlenen icerik olmustur. Kisinin
kariyer gelecegi tizerinde kendi kontrolii olduguna dair inancini isaret eden (Savickas, 2005; Savickas ve Porfeli, 2012) bu beceri
ayn1 zamanda kisinin kariyerine yonelik atacagi adimlar ve sonug¢larinin da kendi kontroliinde olacagina iliskin diisiincelerini
ifade eder (Millar ve Shevlin, 2007). Kariyer kontroliiniin eksikligi kariyer kararsizlifina isaret etmektedir ki (Savickas, 2005),
bu durum okul psikolojik danisma ve rehberlik servisleri tarafindan hedeflenen amaglarla uyumlu olmayacaktir. Kisinin kariyer
kontrol algisinin kariyer karar1 vermedeki yetkinlik inanci ile olan olumlu iliskisini gésteren aragtirma bulgular1 (Orn.,
Bozgeyikli, Bacanli ve Dogan, 1999; Sar1 ve Sahin, 2013; Seker, 2013) bu boyuta yonelik ¢alismalarin kariyer programlarinda
yer almasi gerekliligini gdstermektedir. Karacan-Ozdemir (2019a) tarafindan lise 6grencilerinin kariyer uyum yeteneklerinin
nitel olarak incelendigi bir ¢alismada, kariyer uyum yetenegi olan yiiksek 6grencilerin diisiik olanlara gére kontrol boyutunda
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streklilik, kararlilik, caba gibi alt temalar agisindan daha zengin bir icerik sunduklar1 ortaya konulmustur. Benzer sekilde,
kariyer uyum yeteneklerinin kontrol boyutunun kariyer karar verme giicliikleri ile iliskileri ortaya konmustur (Karacan-
Ozdemir, 2019b). Kariyer gelisimi ac¢isindan kritik bir dénemi yasayan lise 6grencilerinde kariyer kontroliine yodnelik
becerilerin gelistirilmesine yonelik calismalarin eksik olmasi bu c¢alismalarin da isaret ettigi sonuglarla tutarsizlik
gostermektedir. Ote yandan, meslek seciminde ilgi, yetenek, degerler gibi bireysel 6zelliklerin yani sira aile, sosyal cevre, medya
gibi cevresel-baglamsal etmenlerin de roliiniin géz dniinde bulundurulmasi gerektigi vurgulanmistir (Korkut-Owen, 2008). Bu
baglamda, iilkemizdeki 68rencilerin kariyer gelisim siirecleri ve kararlari iizerinde ailenin ve 6nemli diger kisilerin roli goz
ontnde bulundurulmalidir. Nitekim algilanan sosyal destegin kariyer olgunlugu ve uyumu ile iliskisini gosteren arastirma
bulgular1 da bunu destekler niteliktedir (Orn. Bozgeyikli, Dogan ve Isiklar, 2010; Karacan-Ozdemir ve Yerin-Guneri, 2017;
Siirticii, 2005; Ulas ve Yildirim, 2015). Bu nedenle, kisinin kariyeri iizerinde kendi kontrolii olduguna yonelik inanci gelistirmeye
yonelik calismalara duyulan ihtiyag aciktir ve incelenen programlarda bu yo6niin zayif kaldigi ortaya konmustur.

Bu calismanin sonuglari, Yesilyaprak (2012) tarafindan vurgulanan 21. yy.n getirdigi degisim ve ihtiyaglar dogrultusunda
kariyer danismanliginda duyulan paradigma degisimi ihtiyacini destekler niteliktedir. Bu paradigma degisiminin Endustri 4.0
gibi en son gelismelerin isgiict lizerindeki olasi etkilerini ve isgiiciinden beklenilen yeni ve son gereklilikleri kapsar ve cevap
verir nitelikte olmas1 gerektigi aciktir. Nitekim bu hizmetlerden faydalanan lise 6grencileri de okullarindaki egitsel ve kisisel
rehberligin yam sira kariyer rehberligine yonelik gerceklestirilen ¢alismalar1 kismen etkili bulduklarini ifade etmislerdir
(Saglam ve Topgu, 2015). Bu bulgular, okullarda ¢alisan psikolojik danismanlarin dgrencilerin kariyer gelisimlerini 21. yy.
gereklerine gore desteklemede proaktif bir tutum sergilemeleri; bu dogrultuda da kariyer uyum yeteneklerine, dzellikle de
kontrol ve gliven boyutlarina yonelik uygulamalar ve etkinlikler gelistirmeleri ve uygulamalari gerekliligini ortaya koymaktadir.
Watts (2006), 6grenme stireclerine entegre edilebilecek pek ¢ok etkinlik ve uygulama ile 6grencilerin kariyer gelisimlerinin
desteklenebilecegini ifade etmistir. Bu nedenle, okul psikolojik danisma ve rehberlik programlarinda sadece sinif i¢i veya okul
geneline yonelik uygulanan etkinlik, seminer ya da konferanslar disinda kariyer uyum yeteneklerini desteklemeye yonelik
planlama becerileri, iyimserlik, umut, kendine giiven, kontrol odag: gibi becerilerin kazanimina iliskin uygulamalarin da yer
verilmesi onerilebilir. Ornegin, isgér ve Sezer (2008) tarafindan yapilan calismada mesleki olgunlugu gelistirmeye yonelik
gerceklestirilen sinif ici rehberlik etkinliklerinin lise dokuz ve onuncu sinif 6grencilerinin mesleki olgunluklarini artirdigi rapor
edilmistir. Ote yandan, okullarin, yasam ve is hayatina yonelik becerilerin kazandiriimasini hedefleyen kariyer danismanhigi ve
rehberligi calismalarinda bilgi ve tavsiye vermeye dayanan yaklasimlarin 6tesinde yasam boyu 6grenme temelli beceri gelisimi
programlarina yer vermesi dnerilmektedir (OECD, 2003). Hizmet i¢i egitim ihtiyaclarinin degerlendirildigi bir arastirmada
(Gtiven, Kilig, Hayran ve Biiytliksevindik, 2016) psikolojik danismanlar mesleki rehberlige iliskin ihtiyaglarini éncelikli olarak
ifade etmemis ve okul psikolojik danisma ve rehberlik programlarinin hazirlanmasi konusunu da en az ihtiya¢ duyduklar
hizmet i¢i egitim olarak belirtmislerdir. Oysa bu ¢alisma ile y1llik programlarin 21. yy ihtiyaclarina ve degisimlerine vurgu yapan
post-modern yaklasimlardan biri olan Kariyer Yapilandirma Kuraminin isaret ettigi kariyer uyum yetenekleri agisindan
zenginlestirilmesine ve yapilandirilmasina duyulan ihtiyact ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda, rehberlik servisi yillik
programlarinin bu bulgular 1s1g1nda yapilandirilmasinda Baudouin vd. (2007) tarafindan énerildigi gibi, 6ncelikle kariyer uyum
yeteneklerine iliskin ulasilmak istenen hedefler ve program ¢iktilarinin belirlenmesi ve ardindan bunlara ulasmak i¢in ihtiyag
duyulan uygulamalarin programa eklenmesi anlaml olacaktir. Bu adimlardan 6nce, 6grencilerin kariyer uyum yeteneklerine
yonelik ihtiyaclarinin tespit edilmesi kritiktir.

Bu c¢alismanin bazi siirliliklar1 mevcuttur. Oncelikle bu ¢alismada sadece Gaziantep ilindeki okul psikolojik danisma ve
rehberlik programlari; Rehberlik Arastirma Merkezleri ve okul psikolojik danismanlari tarafindan ifade edildigi sekliyle cerceve
programlari incelenmistir. Bu nedenle gelecek ¢alismalarin farkli illerden, bu ¢alismaya dahil edilmeyen farkli okul tiirlerini de
(Temel liseler, Guizel Sanatlar Lisesi gibi) icerecek sekilde 6rneklemi genisleterek programlari incelemeleri dnerilir. Bir diger
onemli sinirlilik ise bu programlarin uygulandigi sayiltisina dayanmaktadir. Bu nedenle ilerideki ¢alismalar, programlarin
incelenmesine ek olarak bu programlari gelistiren psikolojik danismanlarla yiiz ylize goriismeler yapilmasi ve hedef kitleyi
olusturan 6grencilerin kariyer uyum ihtiyaglarinin belirlenmesi gibi nitel ve nicel diger calismalarla desteklenebilir.
Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Yazarlar ¢alisma siirecinde etik ilke ve kurallara uymuslardir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu ¢alismada yazarlar makaleye esit oranda katki sunmuslardir.

Cikar Beyani

Bu ¢alismada yazarlar arasinda ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

During 21st century, scientific and technological developments such as emergence of Industry 4.0 have been rapidly increasing.
The changes all over the world call for a need for continuous learning as well as innovation for both employers and employees.
Employers need to recruit the most skillful workforce in order to manage the challenges of business world; thus, employers
need to make sure to improve their qualifications and abilities to catch these developments. Especially with Industry 4.0,
employees are expected to have some crucial life and career skills such as autonomy, problem-solving skills, creativity, analytic
thinking, team working skills, inquisitiveness, agency, flexibility and adaptability besides the qualifications of a particular job.
These skills include having career adaptability, a construct within Career Construction Theory, psychosocial coping resources
to master developmental tasks of career construction such as decision-making, job or task transitions increasing rapidly in the
new era, and work traumas. Career adaptability strategies include Concern, Control, Curiosity, and Confidence. Concern refers
to be future oriented and aware of career decisions. Thus, it helps to be prepared for the changes and challenges of the Industry
4.0 by having hope and optimism. Second, Control reflects sense of control over future, thus it requires having decision-making
skills and taking responsibilities for their future. Third, Curiosity refers to self and occupational exploration, which is essential
for adapting to the Industry 4.0 that requires constant improvements by exploring updates and contemporary developments.
Lastly, Confidence refers to have sense of efficacy to tackle barriers and difficulties of a career road. As a result, employers have
self-confidence to handle and embrace changes of the business world.

Career adaptability was found to be associated with job performance, high performance and work-engagement, lower job stress,
higher entrepreneurship skills, job search self-efficacy, employment and reemployment, well-being, life satisfaction and quality.
Thus, it implies the necessity of supporting adolescents as future workforce to have higher career adaptability. Imnprovement in
career adaptability is especially important for high school students, as they have to make some initial career decisions and
handle transition to university or work. In this regard, the role of school counselors becomes prominent. School counseling
program includes career services which should be reviewed to respond the requirements of 21st century especially in terms of
career adaptability skills. Thus, this study aims to examine annual school counseling programs to evaluate whether they include
programs and interventions to promote career adaptability in high school students.

This study used quantitative content analysis, a procedure of replicable analysis of a text by using a structured, systematic
coding scheme and drawing conclusions about the content. After obtaining ethics committee approval, eight annual school
counseling programs in 2017-2018 were obtained by using maximum variation sampling. Based on Career Contsruction Theory,
a predetermined coding unit was used for the analysis of the programs by using the Maxqda 12. For trustworthiness of the
study, some guidelines were followed such as using literature based coding unit, presenting design of the study in detail,
including the procedure, analysis of the data, etc. In addition, two researchers conducted quantitative content analysis
independently, which yielded .84 of inter-rater reliability. Then, interventions and implementations from the programs
representing the coding were directly provided with their purposes. Finally, yet importantly, the role and qualifications of the
researchers for the study were provided.

By using four components of career adaptability, the analysis produced 458 codes; most of which were found in Curiosity
(n=256, %58), including its’ subthemes as self (n=55, %38) and environmental exploration (n=91, %62), acquisition of
information (n=101, %38), and inquisitiveness (n=18, %7). The activities like “Self-knowledge” for 9t grades to help them learn
more about themselves for future academic tracks, and “Occupations gaining/losing importance” for 11th grades to help them
choose an academic major for post-secondary education, can be given as examples. In the second rank, Concern was found
(n=161, %35) with its’ subthemes such as being prepared (n=82, %51), future oriented (n=49, %30), planning (n=16, %10),
hope (n=7, %4) and optimism (n=7, %4). The works like “My life and choices” for 11th grades for planning, “My future” for 10t
grades for future orientation, “Motivations Speeches” for 12th grades could be among the examples. Third, Confidence (n=29,
%6) was detected with its’ subthemes, including problem solving (n=18, %62), efficaciousness (n=7, %24), and self-esteem
(n=4, %14). Examples include the activities such as “Solution Ladder” for 10t grades to teach problem solving strategies,
“Managing my stress” for 11t grades. Lastly, Control (n=3, %1) was seen in the programs, only including decision-making (n=2,
%67) and taking responsibility (n=1, %33). Activities such as “Is my decision effective?” for 10t grades, “Endeavor and
Successful Job Life” to help 12th graders to see the importance of taking responsibility could be given as examples.

The findings implied that the programs mostly aim to increase Curiosity dimension of career adaptability, particularly self and
environmental exploration. Although this was revealed in the previous studies too, it was observed that career services
including only labor market or occupational information are not sufficient. In addition, instead of matching approaches, the
need for paradigm shift in career counseling and guidance in Turkey was highlighted in order to respond the realities and
challenges of new era. Next, the findings regarding Concern dimension consisted of the requirements of Turkish education
system which necessitates being more future-oriented. However, the programs did not include sufficient interventions for
increasing hope and optimism, although the previous studies indicated higher anxiety and depression level among Turkish
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youth. Also, activities or implementations for Confidence was very few in the counseling programs. Confidence encompasses
efficacy beliefs and self-esteem to overcome career barriers, thus the programs should integrate more activities for increasing
students’ career confidence, in contrast to these findings. Lastly, Control was almost lack in the programs, which dramatically
showed the need for supporting decision-making skills of students, especially considering that students make very crucial initial
decisions in high school. Overall, this study indicated that the programs should aim to improve decision-making skills, hope,
optimism, efficacy beliefs, persistence, and autonomy. The inclusion of only samples from schools in Gaziantep and the
assumption that school counselors implemented the programs can be considered to be limitations of this study.
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1. GIRIS

Ulkemizde tiniversite ogrencileri, tiniversite hayatlar1 boyunca ¢esitli uyum sorunlari, ekonomik sorunlar, akademik sorunlar,
ailesel sorunlar, stres, depresyon, is bulma ve gelecek kaygisi gibi cesitli sikintilarla karsi karsiya kalmaktadir (Topkaya &
Meydan, 2013). Dokmen (1989) iiniversite hayatinin ilk senesinde olan 6grencilerin iiniversiteye ve yurt yasamina uyum
saglama sorunlarinin 6n planda oldugunu, son sinifa geldiklerinde ise is bulma ve gelecek kaygisi sorunlarinin éne ¢iktigini
belirtmektedir (Akt., Ko¢ & Polat, 2006).

Universite hayatinin son yillarina dogru arttig1 belirlenen issizlik kaygisi, 6zellikle iiniversite 6grencilerinde en yaygin olarak
goriilen kayg tirlerinden birisi olarak gdéze carpmaktadir (Ersoy-Kart & Erdost, 2008; Yurdakul, 2006). Son yillarda
Uiniversite 6grencileri arasinda artan issizlik kaygisi toplumun 6nemli sorunlarindan birisi haline gelmistir ve bu kayginin
liniversitelerde yogun olarak yasandigi yerlerden biriside egitim fakiilteleridir.

Egitim fakiiltelerinde 6grenim géren 6gretmen adaylarinin yasadigi kaygilar mezuniyet asamasinda, KPSS, atanma ve is bulma
kaygilariyla doruk noktasina ulasir (Atmaca, 2013). Ogretmen adaylariyla gerceklestirilen pek cok c¢alismada égretmen
adaylarinin atanma merkezli kaygilarinin yiiksek oldugu ve gelecege yonelik yiiksek diizeyde issizlik kaygis1 yasadiklari
belirlenmistir (Akgiin & Ozgiir, 2014; Kaya & Biiyiikkasap, 2005; Keskin, 2017; Sahin, 2011). Bu issizlik kaygisinin yogun
olarak yasandigi egitim fakiiltesi ana bilim dallarindan birisi de sosyal bilgiler egitimi ana bilim dalidir.

Giiniimiizde Tiirkiye’deki 60 egitim fakiiltesinde sosyal bilgiler egitimi ana bilim dali bulunmakta (YOK Atlas, 2019) ve bu ana
bilim dallar1 her y1l binlerce mezun vermektedir. Son yillarda bu ana bilim dalindan mezun olan kisi sayisindaki y1gilma, Milli
Egitim Bakanliginin belirledigi kadro sayisinin ana bilim dali mezunlarini tam olarak istihdam etmeye yetmemesi ve atanmak
icin KPSS’den alinmasi gereken puanin yiikselmesi gibi nedenlerle sosyal bilgiler 6gretmen adaylari i¢cin atanmak zorlasmakta,
bu durum da 6gretmen adaylarinin gelecege yonelik issizlik kaygisina kapilmalarina sebep olmaktadir. Nitekim sosyal bilgiler
O0gretmen adaylarinin hizmet 6ncesi déonemde yasadiklar1 KPSS kaygilarinin yiiksek oldugu bilinmektedir (Avarogullari,
2016). Bu durum cesitli calismalarda da ortaya koyulmustur. Ozsar1 (2008) 4. sinifta égrenim géren 6gretmen adaylarinin
KPSS’ye yonelik kaygilarini inceledigi ¢alismasinda 10 ana bilim dali igerisinde KPSS’ye iliskin en ytiksek kaygiya sosyal
bilgiler egitimi ana bilim dalinda okuyan 6gretmen adaylarinin sahip oldugu sonucuna ulasmistir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin mevcut sartlardan kaynaklanan issizlik kaygilarinin 6gretmenlik meslegine iliskin
tutumlarini nasil etkiledigi ve ne yonde degistirdigi ise bir soru isaretidir. Nitekim alanyazinda issizlik kaygisi ile 6gretmenlik
meslegine yonelik tutum arasindaki iliskiyi dogrudan inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamaktadir. Ancak farkli ana bilim
dallarinda 6grenim goren dgretmen adaylariyla gerceklestirilen c¢esitli calismalarda 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun
mesleki yeterlilik algilar, iletisim becerileri, yasam doyumlari, meslegi tercih etme nedenleri, 6gretme motivasyonlar1 gibi
farkli degiskenlerden etkilendigi ortaya koyulmustur (Ayik & Atas, 2014; Cakir, 2005; Nalcac1 & S6kmen, 2016; Recepoglu,
2013; Tungeli, 2013). Biitiin bu calismalar 6gretmenlik meslegine yonelik tutumun cesitli faktorlerden etkilenen bir yapiya
sahip oldugunu gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlarinmin biiyiik él¢iide iiniversite egitimleri sirasinda sekillendigi ve bu tutumlarin
onlarin gelecekteki mesleki anlayislarina temel olusturacag: diisiiniildiigiinde, tiniversite egitimi sirasindaki yasantilar ve bu
yasantilar yoluyla meslege iliskin olumlu tutumun kazanilmasi 6énem arz etmektedir. Nitekim 6gretmenlerin 6grencilik
donemlerindeki 6grenme yasantilar1 mesleki anlayislarinin temelini olusturmaktadir (Celikéz & Cetin, 2004) ve 6gretmen
adaylarinin meslege yonelik olumlu tutumlar, algilar ve degerlerle donanmis olmalari, mesleki yasamlarinda basarili
olmalarinin belirleyicisi olarak gériilebilir (Karadag, 2012). Ogretmenlik meslegine iliskin yeterliliklerin kazandirilmasinda
temel rolii oynayan egitim fakdlteleri ise 6gretmen adaylarinin mesleklerine yonelik olumlu tutum gelistirmelerinde 6nemli
bir rol oynamaktadir (Capri & Celikkaleli, 2008). Bu bakimdan sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6grencilik yillarinda
mesleklerine karsi gelistirmis olduklari olumlu tutumlarin onlarin gelecekte mesleklerinde gosterecegi basar1 lizerinde
dogrudan etkili olacag1 sdylenebilir. Bu noktada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlarin1 olumsuz
yonde etkileyen faktorlerin tespit edilmesi ve ortadan kaldirilmasi 6nem arz etmektedir. Nitekim nitelik sahibi 6gretmenler
yetistirilmesi i¢in 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin belirlenmesi ve olumsuz tutumlarinin olumlu yénde
degistirilmesi bir zorunluluktur (Semerci, & Semerci, 2004).

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin gelecege yonelik issizlik kaygisina sahip olmalar1 meslege iliskin olumsuz tutumlar
gelistirmelerine sebep olabilir. Biitiin bunlardan hareketle sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlari ile bu
tutumlar iizerinde olumsuz yoénde etkiler dogurabilecegi diisiiniilen issizlik kaygis1 arasindaki iliskinin aydinlatilmasinin
gerekli oldugu diisiiniilmektedir. Bu ¢alismanin amaci sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin gelecege yonelik issizlik kaygisi
diizeylerinin ve oOgretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin belirlenerek cesitli degiskenler acisindan incelenmesi ve
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O0gretmen adaylarinin issizlik kaygilari ile meslege iliskin tutumlar:1 arasindaki iliskinin ortaya koyulmasidir. Bu amagtan
hareketle, calismada asagida belirtilen sorulara yanit aranacaktir:

1. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 nasildir?

1.1. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlari cinsiyet degiskenine gore farklilasmakta
midir?

1.2. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 smif diizeyi degiskenine gore
farklilagsmakta midir?

1.3. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlari genel not ortalamasi degiskenine gore
farklilasmakta midir?

2. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeyleri nasildir?

2.1. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeyleri cinsiyet degiskenine gore farklilagsmakta midir?

2.2. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeyleri sinif diizeyi degiskenine gore farklilasmakta midir?

2.3. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygis1 diizeyleri genel not ortalamasi degiskenine gore farklilagsmakta
midir?

3. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeyleri ile 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlari arasinda anlamh
bir iliski var midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calisma nicel arastirma yaklasimlarindan birisi olan iliskisel tarama modeli ile yiiriitiilmiistiir. iliskisel tarama modelleri
birden fazla degisken arasinda birlikte degisimin varligini ve derecesini ortaya koymay! amaglayan arastirma modelleridir
(Karasar, 2016, s. 114). Bu ¢alismada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlar: ve issizlik kaygilarinin
cesitli degiskenler agisindan incelenmesi, ortaya ¢ikan bulgularin 6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlari ile issizlik
kaygis1 diizeyleri arasinda cikabilecek anlamli iligkiler 1s18inda tartisiimasi amaglanmistir. Bu anlaml iliskilerin ortaya
¢ikarilmasinda iliskisel tarama modelinin uygun bir model olmasindan hareketle g¢alismada iliskisel tarama modelinin
kullanilmasi uygun goérilmiistur.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu Tiirkiye'nin 7 bolgesinin, 11 farkl iiniversitesinde, egitim fakiiltelerinin sosyal bilgiler
egitimi ana bilim dalinda 6grenim géren 910 ikinci ve doérdiincii sinif sosyal bilgiler 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Calisma
icin ilk etapta 955 6gretmen adayina ulagilmistir. 45 anket formu, 6l¢ek maddelerinin bir béliimiiniin doldurulmamasi, kisisel
bilgi formunun tamamen bos birakilmasi, gelisigiizel isaretleme yapilmasi gibi sebeplerle ¢alismaya dahil edilmemis ve
calisma 910 6gretmen adayi lizerinden yuriitiilmistiir. Calisma grubunun demografik 6zellikleri Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.

Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Demografik Bilgiler f %

Cinsiyet Kadin 570 62.6
Erkek 340 37.4

Simif diizeyi ikinci simf 440 48.4
Dordiincii sinif 470 51.6
2.49 ve alti 157 17.3

Genel not ortalamasi 2.50-2.99 arasi 367 40.3
3.00 ve tisti 277 30.4
Kayip veri 109 12

Toplam 910 100

Calisma grubunun demografik 6zelliklerini gosteren Tablo 1 incelendiginde ¢alismaya katilan 910 6gretmen adayinin 340
tanesinin erkek 6gretmen adaylarindan 570 tanesinin ise kadin 6gretmen adaylarindan olustugu goriilmektedir. Bunun
yaninda 440 Ogretmen adaymim 2. sinif, 470 6gretmen adayminin ise 4. sinif diizeyinde 6grenim gormekte oldugu
goriilmektedir. Birden fazla sinif diizeyi arastirmaya dahil edilerek 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarn ile
gelecege yonelik issizlik kaygisi diizeylerinin sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik gdsterip gostermediginin ortaya
koyulmasi amacglanmistir. Calismada 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin yaninda issizlik kaygis1 gibi bir
olgununda odl¢iilmesinden hareketle 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin olgunlastigi, atanma istegi ve issizlik
kaygisinin en yiiksek diizeye ulastigi doneme denk gelen 4. sinif ile, tiniversiteye alisma ve oryantasyon siireclerinin kismen
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asildig1 ve meslege iliskin tutum ile issizlik kaygilarinin belirginlesmeye basladig1 diisiiniilen 2. sinif diizeyinin se¢ilmesi uygun
gorilmustir.

Calisma grubunu olusturan 6gretmen adaylarinin genel not ortalamalarinin dagilimlar: incelendiginde 6gretmen adaylarinin
¢ogunlukla 2.50-2.99 not ortalamasi araliginda yer aldig1 goriilmektedir. Buna gére 367 6gretmen adayinin not ortalamasi
2.50-2.99 GNO arasindadir. 277 6gretmen adayinin genel not ortalamasi ise 3.00 ve ustidur. Genel not ortalamalar1 2.49 ve
alt1 olan 6gretmen adaylarinin sayis1 157’dir. 109 6gretmen adayinin genel not ortalamasi bilgisine kisisel bilgi formunda bu
bé6liimii bos biraktiklar: icin ulasilamamis ve %12’lik bu kisim genel not ortalamasina yonelik gerceklestirilen analizlerin
disinda birakilmistir. Ayrica ¢alismaya dahil olan 6gretmen adaylarinin bazilarinin iniversitelerinde 100’liik sistem
kullanilmasindan dolay1 bu iiniversitelerdeki 6grencilerin notlar1 YOK’iin “4’liik Sistemdeki Notlarin 100’lik Sistemdeki
Karsiliklar1” tablosuna gore 4°liik sisteme uyarlanmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verilerinin toplanmasinda Ustiiner (2006) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlik meslegine yonelik tutum dlcegi”

ile Tekin (2015) tarafindan gelistirilmis olan “Issizlik kayg diizeyi 6lcegi” kullanilmistir. Ogretmen adaylarimin cinsiyetleri,
sinif diizeyleri ve genel not ortalamalariyla ilgili bilgiler ise kisisel bilgi formu kullanilarak elde edilmistir.

2.3.1. Ogretmenlik meslegine yénelik tutum élcegi

Ustiiner (2006) tarafindan o6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlarim belirlemek amaciyla gelistirilmis olan
“Ogretmenlik meslegine yonelik tutum olgegi” 34 madde ve tek boyuttan olusan 5’li likert tipi bir 6lgektir. Olgekten
aliabilecek en diisiik puan 34 iken en yiiksek puan 170’tir. Olcekten alinan yiiksek puanlar 6gretmenlik meslegine iliskin
olumlu tutumun goéstergesiyken, 6l¢cekten alinan puanin diisiik olmasi 6gretmenlik meslegine yonelik olumsuz tutuma isaret
etmektedir. Olgegin orijinal formunda i¢ tutarhlik katsayisini yansitan Cronbach’s alpha degeri .93 olarak belirlenmistir. 910
6gretmen adayinin verilerinden hareketle 6lgegin giivenirliligine iliskin hesaplanan Cronbach’s alpha katsayisinin ise a = .95
oldugu gorilmiistir.

2.3.2. Issizlik kaygi diizeyi élcegi

Tekin (2015) tarafindan iiniversite égrencilerinin igsizlik kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmis olan “Issizlik
kaygi diizeyi 6l¢egi” 26 maddeden olusan, 5'li likert tipi bir élgektir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 26 iken en yiiksek
puan 130’tur. Olgekten alinan yiiksek puanlar issizlik kaygisinin yiiksek oldugunu géstermekte, alinan toplam puan iiniversite
6grencilerinin genel issizlik kaygis1 diizeylerini yansitmaktadir. Ayrica 6l¢egin issizlik kaygisina sebebiyet veren 4 alt boyutu
bulunmaktadur. 2., 3., 8., 9,,10,,11,, 12, 15. ve 25. maddeler istihdamdaki daralma ve is giicli ihtiyacindaki azalma alt boyutuyla
ilgiliyken, 16., 17., 18.,19., 20., 22., 24., 26. maddeler ¢evresel ve sosyal baski alt boyutunu, 4., 5., 6., 7. ve 13. maddeler kisisel
karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi alt boyutunu, 1., 14., 21. ve 23. maddeler ise niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi alt
boyutunu yansitmaktadir. Olcegin orijinal formunda ise 6lgegin geneline iliskin Cronbach’s alpha degeri 0.90 olarak
belirlenmistir. 910 6gretmen adayinin verilerinden hareketle dlgegin giivenirliligine iliskin hesaplanan Cronbach’s alpha
katsayisinin ise a =.90 oldugu gorilmistir.

2.3.3. Kigisel bilgi formu

Calisma grubuna ait demografik bilgiler arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu ile elde edilmistir. Kisisel bilgi
formunda 6gretmen adaylarinin cinsiyet, sinif diizeyi ve genel not ortalamalarini belirlemeye yonelik sorulara yer verilmistir.

2.4. Veri Toplama Araclarinin Giivenirliligine Yonelik Pilot Uygulama

Arastirmada veri toplama asamasina gecmeden 6nce kullanilmasi planlanan 6l¢eklerin glivenirliligini test etmek amacglanmig
ve bu nedenle ilk olarak bir pilot uygulamasi ¢alismasi gerceklestirilmistir. Gegerlilik ve giivenirlik ¢alismalarinda érneklem
belirlenirken 6lgeklerdeki madde sayisinin 10 kati bir érnekleme ulasilmasi onerilmektedir (Akgiil, 2005; Akt. Topgu vd.,
2013). Issizlik kayg diizeyi 6lgeginin 26, 6gretmenlik meslegine yonelik tutum 6lgeginin ise 34 madde icermesinden hareketle
353 6gretmen aday1 ¢calismaya dahil edilmis, bu yolla her bir madde i¢in en az 10 kati1 6rnekleme ulasilmasi saglanmistir.

Olgeklerin giivenirliligine yonelik pilot uygulama Tiirkiye’nin Dogu Karadeniz béliimiinde yer alan bir {iniversitenin egitim
fakiiltesinde gerceklestirilmistir. Olgeklerden birisinin iiniversite égrencilerine, digerinin ise 6gretmen adaylarina yénelik
gelistirilmis olmasindan hareketle egitim fakiiltesi 6grencilerinin 6lgeklerin her ikisinin de hitap ettigi kitleye uygunlugu goz
oniinde bulundurulmus ve ¢alisma egitim fakiiltesi 6grencileriyle beraber gerceklestirilmistir. Pilot uygulamaya 249’u kadin,
104’ erkek olmak iizere farkh ana bilim dallarinda 6grenim gérmekte olan 353 6gretmen adayr katilmigtir. Ogretmen
adaylarinin 6grenim gérmekte oldugu ana bilim dallar1 ve sinif diizeyleri Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2.
Olgeklerin Uygulandigi Gruplara Iliskin Betimsel Istatistik Sonuclart
Ana Bilim Dali Smif N Toplam %
. e 3. siuf 33
Tiirkce Egitimi 4 simf 39 72 20.4
e 3. sinif 36
Matematik Egitimi 4 simf 41 77 21.8
o e 2. smif 29
Sosyal Bilgiler Egitimi 3. snif 16 45 12,7
Fen Bilgisi Egitimi 3. smf >0 82 23.2
Bis1 ig 4, siif 32 '
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (I. Ogretim) 3. sinif 31 31 8.8
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (II. Ogretim) 3. sinif 46 46 13.00
Toplam 353 100

Yapilan analizler sonucunda 6gretmenlik meslegine yonelik tutum dlceginin geneline iliskin olarak Cronbach’s alpha degerinin
.95 oldugu, issizlik kaygi diizeyi 6lceginin geneline iliskin olarak ise bu degerin .92 oldugu goriilmiistiir. Ozdamar’a gére
(2004, s. 633) bir élcegin Cronbach’s alpha degeri 0.00 ile 0.40 arasindaysa 6lgek giivenilir degildir. Olgegin Cronbach’s alpha
degeri 0.40 ile 0.60 arasindaysa dl¢ek diisiik giivenilirlikte, 0.60 ile 0.80 arasindaysa oldukga giivenilir, 0.80 ile 1 arasinda ise
yuksek derecede glivenilirdir. Bu noktadan hareketle her iki 6lceginde yiiksek derecede giivenilir oldugu goériilmiis ve veri
toplama siirecinde kullanilmasina karar verilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Calismanin verilerinin analizinde betimsel istatistik ve kestirimsel istatistikten yararlanilmistir. Betimsel istatistik ile
gruplarin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari ile gelecege yonelik issizlik kaygisi diizeylerinin durumlarina bakilmisg
olup; kestirimsel istatistik ile gruplar arasi iliskiler ortaya koyulmaya ¢alisilmistir.

Calismada ilk olarak 6gretmen adaylarinin issizlik kaygilarini ve meslege yonelik tutumlarim gesitli degiskenler acisindan
incelemeye yonelik olarak c¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) yapilmasi disiinilmis ancak MANOVA’nin
varsayimlarindan kovaryans matrislerinin homojenligi ve normal dagilim varsayimlari karsilanamadigi i¢in bunun yerine her
bir degisken i¢in ayr1 ayr1 karsilastirma testleri yiiriitiilmesi kararlastirilmistir. Bu bakimdan ilk olarak kullanilacak analiz
tirlerini belirlemeye yonelik normallik testleri yiritilmiistiir.

Gergeklestirilen analizler sonucunda 6gretmenlik meslegine yonelik tutum odlgeginden elde edilen puanlarin normal dagilim
ozelligi sergilemedigi belirlenmis, bu baglamda 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini cinsiyet ve
sinif diizeyi degiskenleri agisindan incelemeye yonelik analizlerde nonparametrik bir test olan Mann-Whitney U testinden
yararlamlmistir. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarin1 genel not ortalamasi degiskeni acisindan
incelemeye yonelik analizlerde ise Kruskal-Wallis testi kullanilmistir. Kruskal Wallis testi sonucunda ortaya ¢ikan anlamh
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla gruplar aras1 Mann Whitney U testleri yapilmistir. Bu ¢oklu
karsilastirma testlerinden 6nce Bonferroni diizeltmesi yapilmis ve 0.05 olan anlamlilik diizeyi yapilacak ¢oklu karsilastirma
testi sayisina bollinerek tiim etkiler i¢cin anlamlilik diizeyi 0.0167 olarak kabul edilmistir. Boylece ¢oklu karsilastirma testleri
sonucu ortaya ¢ikabilecek birinci tip hata orani kontrol altina alinmaya ¢alisiimistir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygi diizeylerine yonelik verilerin ise issizlik kaygi diizeyi 6lceginin geneli ve alt
boyutlarinda normal dagilim 6zelligi gosterdigi belirlenmis, verilerin normal dagilim géstermesinden hareketle 6gretmen
adaylariin issizlik kaygisi diizeyleriyle ilgili yapilacak analizlerde ilk olarak parametrik testlerin tercih edilmesine karar
verilmigtir. Ogretmen adaylarinin issizlik kaygis1 diizeylerini cinsiyet ve sinif diizeyi agisindan kargilastirmak i¢in parametrik
bir test olan bagimsiz 6rneklemler t testi kullanilmasi kararlastirilmis ve bu testin varsayimlari sinandiktan sonra bu testin
kullanilmasinda karar kilinmistir. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygis1 diizeylerini genel not ortalamasi
acisindan incelemeye yonelik olarak gerceklestirilecek analizlerde ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmasi
kararlagtirilmistir. Bu amagla ANOVA'nin varsayimlari sinanmis ve varyanslarin homojenligi varsayimini sinamak amaciyla
yapilan Levene testi sonucunda issizlik kaygisinin kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi (p = .358), niteliksel olarak bilgi ve
beceri eksikligi (p = .078), ¢cevresel ve sosyal baski (p =.064) alt boyutlarinda bu varsayimin karsilandigi, ancak genel issizlik
kaygisi (p= .034) ile istihdamdaki daralma ve is giicli ihtiyacindaki azalmanin etkisi (p =.007) alt boyutunda varyanslarin
homojen olmadig: goriilmiistiir. Field (2009, s. 382) varyanslarin homojenliginin ihlal edildigi béylesi durumlarda bu duruma
karsi direngli (Robust) testler olan Welch’s F veya Brown-Forsythe F testlerinden birisinin sonug¢larina bakilarak analizlere
devam edilebilecegini belirtmektedir. Bu nedenle homojenligin saglandig1 boyutlarda tek yonlii ANOVA’'ya devam edilmesi
kararlastirilirken, 6lgcegin genelinde ve istihdamdaki daralma alt boyutunda Welch testinin sonuglarina bakilmasina karar
verilmistir. Tek yonli ANOVA ve Welch testleri sonucunda gruplar arasi herhangi bir anlaml farklilik gértilmemis, bu nedenle
Post-Hoc testlerinden yararlanilmamistir.
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Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar ile issizlik kaygisi ve alt boyutlar1 arasinda nasil
bir iligki oldugunu test etmek i¢in korelasyon analizi yapilmasi kararlastirilmis, aralarindaki iliski sorgulanacak iki degisken
dizisinden birisi olan 6gretmenlik meslegine iliskin tutum puanlarinin normallik kosullarin1 saglamamasi nedeniyle
nonparametrik bir islem olan Spearman sira farklari korelasyon katsayilari hesaplanmistir. Yapilan analizler sonucunda
ortaya koyulan anlamli iliskiler basit dogrusal regresyon analiziyle desteklenmek istenmis ancak iki degiskenli normal dagilim
kosulu yerine getirilmedigi icin bu gerceklestirilememistir.

3. BULGULAR

3.1. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine iliskin Tutumlarina Yénelik Bulgular

Tablo 3.

Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutumlar lle Ilgili Betimsel Istatistik Sonuclart
OMYTO N X Ss Min Max
OMYTO Toplam Puan 910 138.43 24.23 38 170

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 910 sosyal bilgiler 6gretmen adayinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarina
iliskin betimsel istatistikleri gosteren Tablo 11 incelendiginde 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutum puanlarinin
ortalamasinin 138.43 oldugu goriilmektedir. Ogretmenlik meslegine yonelik tutum 6lgeginden alinabilecek en diisiik puanin
34, en yiiksek puanin 170 oldugu g6z oniine bulunduruldugunda 6gretmen adaylarinin genel olarak meslege yonelik olumlu
bir tutuma sahip oldugu séylenebilir. Minimum ve maksimum degerler goz 6niinde bulunduruldugunda ise 6gretmen adaylar1
icinde meslege yonelik yliksek tutuma sahip 6gretmen adaylar1 oldugu kadar diisiik tutum icerisinde olan 6gretmen
adaylarinin da oldugu goriulmektedir.

3.1.1. Sosyal bilgiler égretmen adaylarinin é6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin cinsiyet degiskenine
gore incelenmesine yonelik bulgular

Tablo 4.
Cinsiyet Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutumlari fle Ilgili Mann Whitney
U Testi Sonuclari

Gruplar N Sira Ortalamasi Sira Toplami U Z p

Kadin 570 492.58 280773.00

Erkek 340 393.33 133732.00 75762.000 5512 000
*p<.05

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin cinsiyet degiskeni agisindan anlaml bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen Mann-Whitney U testi sonucunda kadin 6gretmen adaylari ile erkek
6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlarinin cinsiyete gore anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir (U=75762.000,
p<0.05). Sira ortalamalari incelendiginde bu farkin kadin 6gretmen adaylari lehine oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu cinsiyetin
o0gretmenlik meslegine yonelik tutum ilizerinde anlamli derecede fark yarattigini ve kadin 6gretmen adaylarinin erkek
O6gretmen adaylarina gére meslege iliskin daha olumlu bir tutum igerisinde olduklarini ortaya koymaktadir.

3.1.2. Sosyal bilgiler égretmen adaylarinin égretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin smif diizeyi
degiskenine gére incelenmesine yénelik bulgular

Tablo 5.
Swnif Diizeyi Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarimin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutumlar lle [lgili Mann
Whitney U Testi Sonuglari

Gruplar N Sira Ortalamas1  Sira Toplam1 U Z p

2. Siuf 440 480.89 211591.50

4. Sif 570 431.73 20291350 02228500 -2.820 005
*p<.05

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin sinif diizeyine gore anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen Mann-Whitney U testi sonucunda 2. sinif 6gretmen adaylari ile 4. sinif
O6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklihik oldugu bulunmustur
(U=92228.500, p<0.05). Sira ortalamalari incelendiginde bu farkin 2. sinif 6gretmen adaylari lehine oldugu anlasilmaktadir.
Bu bulgu smif diizeyinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutum {izerinde anlamli derecede farklilik yarattigini ortaya
koymaktadir.
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3.1.3. Sosyal bilgiler égretmen adaylarinin égretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin genel not ortalamasi
degiskenine gére incelenmesine yénelik bulgular

Tablo 6.
Genel Not Ortalamas: Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutumlari Ile [lgili
Kruskal Wallis Testi Sonuglart

Gruplar N Sira Ortalamasi Sd Xz p Anlaml Fark
2.49 ve alt1 (A) 157 340.58 2 18.010 .000 A-B
2.50-2.99 arasi (B) 367 398.58 2 A-C
3.00 ve tistii (C) 277 438.45 2

*p<.05

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin genel not ortalamasina gore anlaml derecede farklilasip
farklilasmadigin1 belirlemek amaciyla yapilan Kruskal Wallis testi sonucunda 6gretmen adaylarinin meslege iliskin
tutumlariin genel not ortalamasina gore anlamh derecede farkhlastigi belirlenmistir, X* (sd =2, n = 801) = 18.010, p<.05.
Kruskal Wallis testi sonucunda ortaya c¢ikan bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla gruplar arasi
Mann Whitney U testleri yapilmistir. Bu ¢oklu karsilastirma testlerinden 6nce Bonferroni diizeltmesi yapilarak tiim etkilerde
anlamlilik diizeyinin 0.0167 olarak kabul edilmesi kararlastirilmistir.

Yapilan ¢oklu karsilastirma testleri sonucunda ortaya ¢ikan farkin genel not ortalamasi 2.49 ve alti ile 2.50 - 2.99 arasi olan
gruplar arasinda genel not ortalamasi 2.50 - 2.99 arasi olan grup lehine anlamli oldugu gériilmiistiir (U=24431.000, p =.006).
Genel not ortalamasi 2.49 ve alt1 ile 3.00 ve {stii olan gruplar arasinda yapilan karsilastirmada ise farkin GNO’su 3.00 ve tistii
olan grup lehine anlamli oldugu goriilmiistiir (U=16637.000, p =.000). Genel not ortalamas1 2.50 - 2.99 arasi1 olan grup ile 3.00
Ustll olan grup arasinda yapilan karsilastirmada, 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun GNO’su 3.00 {istii olan grup lehine
farklilastig1 ancak bu farkin anlamli olmadigi belirlenmistir (U=45563.000, p =.024).

Gruplarin sira ortalamalari incelendiginde 6gretmenlik meslegine iliskin en ytliksek tutuma sahip olan grubu GNO’su 3.00 iisti
olan 6gretmen adaylarinin (S0=438.45) olusturdugu goriilmektedir. Tutumu en yiiksek ikinci grubu ise GNO’su 2.50 - 2.99
arasinda olan 6gretmen adaylar1 (SO=398.58) olusturmaktadir. GNO’su 2.49 ve alt1 olan 6gretmen adaylar1 (SO=340.58) ise
tutum puani en diisiik olan grubu olusturmaktadir. Bu baglamda mevcut sonuglar dikkate alindiginda genel not ortalamasi
ylikseldikce 6gretmenlik meslegine iliskin olumlu tutumun arttig1 gériilmektedir.

3.2. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin issizlik Kaygisi Diizeylerine Yonelik Bulgular

Tablo 7.

Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Issizlik Kaygisi Diizeyleri lle [lgili Betimsel Istatistik Sonuclart
igsizlik Kaygisinin alt boyutlar N X Ss Min Max
Niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi 910 10.04 3.24 4 20
Cevresel ve sosyal baski 910 24.63 6.83 8 40
Kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi 910 13.39 4.22 5 25
Istihdamdaki daralma 910 33.56 7.39 10 45
Genel issizlik kaygisi 910 81.61 17.39 36 126

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerine iliskin betimsel istatistikleri gosteren Tablo 15 incelendiginde
genel igsizlik kaygis1 diizeyi ortalamasinin 81.61 oldugu goriilmektedir. Olcekten alinabilecek en diisiik puanin 26 en yiiksek
puanin 130 oldugu diisiiniildiiglinde 6gretmen adaylarinin genel issizlik kaygisi diizeylerinin ortalamanin tizerinde oldugu
soylenebilir. Bunun yaninda, minimum ve maksimum degerler incelendiginde issizlik kaygisi yiiksek diizeyde olan 6gretmen
adaylar1 oldugu kadar diisiik diizeyde olan 68retmen adaylarinin oldugu da goériilmektedir.
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3.2.1. Sosyal bilgiler égretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin cinsiyet degiskenine incelenmesine
yénelik bulgular

Tablo 8.
Cinsiyet Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Issizlik Kaygisi Diizeyleri lle [lgili Bagimsiz Orneklemler t Testi
Sonuglar

Issizlik Kaygisinin alt boyutlari Cinsiyet N X Ss t p

Niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi g?lféi gzg 19(;?338 31(3) -2.400 0.17
Cevresel ve sosyal baski g:lfelﬁ 217}8 3;1(7) gi; -2.582  .010
Kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi g:lg;rli gzg gég 2(5)2 -2.620 .009
istihdamdaki daralma a9y 1952 051
Genel issizlik kaygisi Kadin >70 8104 16.45 -1.245 214

Erkek 340  82.57 18.86

*p<.05

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin cinsiyete gore anlamh bir farklilik gésterip gostermedigini
incelemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz 6rneklemler icin t testi sonucunda sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin yasadig:
issizlik kaygisinin 6lcegin niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi (t(o08)= -2.400, p= 0.17), cevresel ve sosyal baski (twos)= -
2.582, p=0.10) ve kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi (t(os)= -2.620, p=.009) alt boyutlarinda erkek 6gretmen adaylarn
yéniinde anlamli bir sekilde farklilastign gériilmektedir. Istihdamdaki daralma alt boyutunda ise gruplar arasi anlaml bir
farklilik (tos)= 1.952, p= .51) goriilmemektedir. Genel issizlik kaygisi dizeyleri incelendiginde erkek ve kadin dgretmen
adaylar arasinda issizlik kaygisi acisindan anlamli bir farklilik olmadigi (tees) = -1.245, p=.214) ancak erkek 6gretmen
adaylarinin issizlik kaygilarinin (¥=82.57) kadin 6gretmen adaylarina (x=81.04) gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

3.2.2. Sosyal bilgiler égretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin smif diizeyi degiskenine gére
incelenmesine yénelik bulgular

Tablo 9.
Swnif Diizeyi Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Issizlik Kaygisi Diizeyleri Ile [lgili Bagimsiz Orneklemler t
Testi Sonuglart

Issizlik Kaygisinin alt boyutlar: Siif Diizeyi N X Ss t p
Niteliksel olarak bilgi ve beceri 2. sif 440  9.50 3.13 4931 000
eksikligi 4. simif 470 10.54 3.27 ) '
2. siif 440 24.01 6.82

Cevresel ve sosyal baski 4 siif 470 2521 6.80 -2.645 .008
Kisisel karamsarlik ve 6zgiiven 2. sif 440 1297 4.00 2.924 004
eksikligi 4. simif 470 13.78 4.38 ) '
. . 2. smif 440 32.57 7.73
Istihdamdaki daralma 4 sinif 470 3448 6.93 -3.903 .000

o 2. smif 440 79.05 17.44
Genel issizlik kaygisi 4 sif 470 8401 17.02 -4.341 .000
*p<.05

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin sinif diizeyine gore anlamli bir farklihk gosterip
gostermedigini incelemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz érneklemler icin t testi sonucunda issizlik kaygisi diizeylerinin
6lcegin niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi (t(o0s) = -4.931, p=.000), cevresel ve sosyal bask1 (twoos) = -2.645, p = .008),
kisisel karamsarlik ve o6zgiiven eksiligi (twos)y = -2.924, p= .004) ve istihdamdaki daralma (twosy = -3.903, p= .000) alt
boyutlarinda 4. siniflar yéniinde anlamli derecede farklilastig1 belirlenmistir.

Gruplarin genel issizlik kaygisi diizeyleri incelendiginde ise genel issizlik kaygisinin 2. simif 6gretmen adaylar1 (x=79.05) ile 4.
sinif 6gretmen adaylar1 (k=84.01) arasinda 4. sinif 6gretmen adaylari lehine anlaml derecede farklilastig1 goriilmiistiir (t(oos) =
-4.341, p=.000). issizlik kaygisinin hem genel olarak hem de alt boyutlarda 4. siniflar lehine anlamli olarak farklilasmasi simf
diizeyinin issizlik kaygisi izerinde anlamli derecede etkili oldugunu ortaya koymaktadir.
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3.2.3. Sosyal bilgiler égretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin genel not ortalamasi degiskenine
incelenmesine yénelik bulgular

Tablo 10.

Genel Not Ortalamasi Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Issizlik Kaygisi Diizeyleri Ile [lgili Betimsel Istatistik

Sonuglar

issizlik kayg diizeyi 6lceginin alt boyutlar: Gruplar N X Ss
3.00 ve Usti 277 9.66 3.16

Niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi 2.50-2.99 arasi 367 10.05 3.14
2.49 ve alti 157 10.27 3.54
3.00 ve lsti 277 24.37 6.58

Sosyal ve ¢evresel baski 2.50-2.99 arasi 367 24.57 6.69
2.49 ve alti 157 25.15 7.40
3.00 ve st 277 13.04 4.32

Kisisel karamsarlik ve Ozgiiven eksikligi 2.50-2.99 arasi 367 13.56 4.11
2.49 ve alt1 157 13.66 4.46
3.00 ve st 277 33.88 6.98

[stihdamdaki daralma 2.50-2.99 arasi1 367 33.75 7.20
2.49 ve alti 157 32.61 8.28
3.00 ve tsti 277 80.95 16.94

Genel Issizlik kaygisi 2.50-2.99 arasi 367 81.93 16.86
2.49 ve alti 157 81.69 19.32

Tablo 10’da genel not ortalamasini olusturan 3 grubun issizlik kaygi diizeylerine iliskin betimsel istatistik sonuglari
incelendiginde “niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi”, “ kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi”, “sosyal ve ¢evresel bask1”
alt boyutlarinda issizlik kaygisi en yiiksek grubu GNO’su 2.49 ve alt1 olan grubun, en diisiik grubu ise GNO’su 3.00 ve iistii olan
grubun olusturdugu goriilmektedir. istihdamdaki daralma alt boyutunda ise igsizlik kaygisi en yiiksek grubu GNO’su 3.00 ve

listii olan grubun, en diisiik grubu ise GNO’su 2.49 ve alt1 olan grubun olusturdugu tespit edilmistir.

Gruplarin genel issizlik kaygi diizeyleri incelendiginde ise issizlik kaygisi en yiiksek grubu GNO’su 2.50-2.99 arasi olan grubun
(¥ =81.93) olusturdugu gorillmektedir. GNO’su 2.49 ve alt1 olan grup (k=81.69) issizlik kaygisi en ytiksek ikinci grupken,
GNO’su 3.00 ve iisti olan grup (k=80.95) issizlik kaygisi en diisiik grubu olusturmaktadir.

Tablo 11.
Genel Not Ortalamasi Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Issizlik Kaygisi Diizeyleri lle Ilgili Tek Yénlii ANOVA
Testi Sonuglari

Olgegin Alt Varyansin Kareler Serbestlik Kareler F
Boyutlan Kaynagi Toplami Derecesi Ortalamasi Degeri P
. .. . Gruplar Arasi 43.566 2 21.783

‘lj;tggi‘s:il:éiflfllfg‘lgl Gruplar ici 8306.234 798 10.409 2.093 124
Toplam Kareler 8349.800 800

Cevresel ve sosyal Gruplar Ar_a51 61.580 2 30.790

bask Gruplar Igi 36890.445 798 46.229 .666 514
Toplam Kareler 36952.025 800

Kisisel karamsarlik ve Gruplar Ar351 57.042 2 28.521
Gruplar I¢i 14423.118 798 18.074 1.578 207

ozgtven eksikligi Toplam Kareler 14480.160 800

*p<.05

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin genel not ortalamasina gére anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigini belirlemeye yonelik gerceklestirilen tek faktdrliit ANOVA sonucunda gruplarin issizlik kaygisi diizeylerinin
niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi (f (2 -798) =2.093, p =.124), ¢cevresel ve sosyal baski (f (2 -798) = .666, p = .514), kisisel
karamsarlik ve 6zgiliven eksikligi (f (2 -798) = 1.578, p=.207) alt boyutlarinda anlamli derecede farklilasmadig: belirlenmistir.

Tablo 12.
Genel Not Ortalamasi Degiskenine Gére Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Issizlik Kaygisi Diizeyleri lle [lgili Welch Testi
Sonuglari

Olcegin Alt boyutlar: Istatistik sd1 sd2 p
istihdamdaki daralma 1.412 2 393.375 245
Genel issizlik kaygisi 271 2 394.018 .763
*p<.05
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Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin genel not ortalamasina gére anlamli derecede farklilasip
farklilagsmadigin1 belirlemek amaciyla gergeklestirilen Welch testi sonug¢larina gére gruplarin issizlik kaygis1 dizeyleri
istihdamdaki daralma ve is giicii ihtiyacindaki azalmanin etkisi alt boyutunda (Ist. (2-393.375) = 1.412, p = .245) anlaml derecede
farklilasmamaktadir. Gruplarin genel issizlik kaygisi diizeyleri ile genel not ortalamasi degiskeni arasindaki iligki
incelendiginde ise élcegin alt boyutlarina benzer sekilde gruplar arasindaki farkin anlamli olmadig gériilmektedir (ist. -
394018) = .271, p=.763). Biitliin bunlardan hareketle sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin genel not ortalamalarinin issizlik
kaygilari iizerinde anlaml bir fark olusturmadigi s6ylenebilir.

3.3. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin issizlik Kaygis1 Diizeyleri ile Ogretmenlik Meslegine iliskin
Tutumlar Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Tablo 13.
Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarimin Issizlik Kaygist Diizeyleri Ile Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutumlari Arasindaki [liskiye
Yénelik Spearman Sira Farklari Korelasyonu Sonuglari

Ogretmenlik Meslegine iliskin Tutum

issizlik Kaygi Diizeyi Alt Boyutlari N R P
Genel Issizlik Kaygisi 910 -.307" .000
Cevresel ve Sosyal Baski 910 =247 .000
Kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi 910 -.390™ .000
istihdamdaki daralma 910 -105* 001
Niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi 910 -424™ .000
**p<.001

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari ile igsizlik kaygis1 diizeyleri arasinda anlamli bir
iliski olup olmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan Spearman sira farklar1 korelasyon analizi sonucunda 6gretmen
adaylarinin meslege yonelik tutumlari ile genel issizlik kaygis1 diizeyleri arasinda negatif yonde, anlaml bir iliski oldugu
belirlenmistir (r =-.307, p <.001).

Biiytkoztiirk (2017)’e gore korelasyon katsayisinin 0.00-0.30 arasinda olmasi diisiik; 0.30-0.70 arasinda olmasinin orta; 0.70-
1.00 arasinda olmasi ise yiiksek diizeyde bir iliskiye isaret etmektedir (s. 32). Bundan hareketle 6gretmenlik meslegine
yonelik tutum ile igsizlik kaygisi arasinda var oldugu belirlenen bu negatif yonlii anlaml iliskinin orta diizeyde oldugu
soylenebilir. Bu sonuglar 6gretmenlik meslegine iliskin tutum ile issizlik kaygisinin birbirlerini karsilikli olarak ters yonde
etkiledigini gostermektedir. Buna gore issizlik kayg diizeyi arttikca 6gretmenlik meslegine iliskin tutum diismektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlari ile issizlik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutlar1 arasinda anlaml
bir iliski olup olmadigimi ortaya koymak amaciyla yapilan Spearman sira farklar1 korelasyon analizi sonucunda 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar ile issizlik kaygisinin cevresel ve sosyal baski (r = -.247, p <.001) ile
istihdamdaki daralma ve is giicii ihtiyacindaki azalmanin etkisi (r = -.105, p <.001) alt boyutlar1 arasinda negatif yonde, diisiik
diizeyde anlaml bir iligki oldugu belirlenirken, 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlar ile issizlik kaygisinin kisisel
karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi alt boyutu (r = -.390, p <.001) ile niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi alt boyutu arasinda
negatif yonde, orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir (r = -.424, p <.001).

4, SONUC, TARTISMA VE ONERILER

4.1. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine iliskin Tutumlarina Yénelik Sonug ve
Tartisma

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarini incelemeye yonelik gergeklestirilen analizler sonucunda
O6gretmen adaylarinin meslege yonelik ortalamanin iizerinde olumlu bir tutuma sahip olduklari gériilmiistiir. Bu sonug
O6gretmen adaylar1 agisindan umut verici bir durum olarak degerlendirilebilir. Calisma sonucu ulasilan bu bulgunun sosyal
bilgiler 6gretmen adaylarinin mesleklerini yapmaya yonelik istek ve motivasyona sahip olduklarini géstermesi bakimindan
o6nemli oldugu diistiiniilmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin cinsiyet degiskenine gore anlaml bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemeye yonelik gerceklestirilen analizler sonucunda 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun kadin
O0gretmen adaylari lehine anlaml olarak farklilagtig1 goriilmiistiir. Sosyal bilgiler 68retmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
iliskin tutumlar1 lzerine gerceklestirilen c¢esitli calismalar incelendiginde 6gretmenlik meslegine yonelik tutumun kadin
O0gretmen adaylari lehine anlamli olarak farklilastigi goriilmektedir (Dénmez & Uslu, 2013; Karatekin, Merey & Kege, 2015).
Bununla birlikte bazi ¢alismalarda benzer sekilde kadin sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin erkeklere gore meslege iliskin
tutumlarinin daha yiiksek oldugu ancak bu farkin anlamh diizeyde olmadig1 goriilmiistiir (Altunay, 2018; Coskun, 2011).
Farkl egitim fakiiltesi ana bilim dallarinda 68renim goren 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarini arastiran
calismalar incelendiginde ise ¢alismalarin biiyiikk cogunlugunda 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun kadin 6gretmen
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adaylari lehine anlamli olarak farklilastig1 goriilmektedir (Capri & Celikkaleli, 2008; Cigcek-Saglam, 2008; Gokce & Sezer, 2012;
Tanridgen, 1997; Terzi & Tezci, 2007; Pektas & Kamer, 2011). Bunun yaninda 6gretmenlik meslegine yonelik tutumun cinsiyet
degiskenine gore farklilasmadig1 cesitli calismalar da bulunmaktadir (A¢ish & Kolomug, 2012; Engin & Cicekli-Kog, 2014;
Keskin, 2017; Tungeli, 2013).

Bitiin bunlardan hareketle bu ¢alismada ortaya koyulan sonucun dgretmen adaylariyla yiiritiilen ¢alismalarin bir kismiyla
ortiisiirken, bir kismiyla gelistigi soylenebilir. Ancak genel olarak gerek bu ¢calismada gerekse sosyal bilgiler ve diger ana bilim
dallarinda gerceklestirilen pek ¢ok calismada 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun kadin 6gretmen adaylari lehine anlamli
derecede yiiksek olmasi kadin 6gretmen adaylarinin erkek 6gretmen adaylarina gore bu meslegi yapmaya yonelik daha biyiik
bir motivasyon ve istege sahip oldugunu géstermektedir. Ortaya ¢cikan bu durumun kadinlarin ¢ocuklara karsi daha 6zverili ve
duygusal bir yaklasima sahip olmasi gibi faktérlerden kaynaklandigi diisiiniilebilir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin simif diizeyi degiskenine gore anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigini belirlemeye yonelik gerceklestirilen analizler sonucunda 2. sinifta 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin
tutumlarinin 4. sinifta 6grenim géren 6gretmen adaylarinin tutumlarina goére anlamli derecede yiiksek oldugu belirlenmistir.
Alanyazin incelendiginde 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun sinif degiskenine gére anlaml olarak farklilastigi, bu calisma
sonuclarina benzer sekilde sinif diizeyi arttikga 6gretmenlik meslegine yonelik tutumun diistiigi (Bakirci, 2015; Kaya, 2004;
Pektas & Kamer, 2011) ¢alismalar oldugu goriilmektedir. Buna karsin bazi ¢alismalarda bu anlaml farkin iist siniflar lehine
oldugu, sinif diizeyi arttikca olumlu tutumunda arttigr belirlenirken (Cicek-Saglam, 2008; Kaplan & Ipek, 2002) baz
calismalarda 6gretmenlik meslegine iliskin tutumun sinif diizeyi degiskenine gore anlamli olarak farklilasmadig gérilmiistiir
(Agish & Kolomug, 2012; Cigdem, 2010; Gokce & Sezer, 2012; Karatekin vd., 2015; Tanri6gen, 1997; Terzi & Tezci, 2007;
Tunceli, 2013).

Bu c¢alisma sonucunda 2. sinif 6gretmen adaylar1 lehine ortaya ¢ikan anlaml farklihigin 6gretmen adaylar1 agisindan kaygi
verici oldugu diisiiniilmektedir. Nitekim meslege atilmak iizere olan 4. siniflarin meslege iliskin tutumlarinin daha ytiksek
olmas1 beklenirken 2. siniflara gore anlamli derecede disiik oldugu goriilmiistiir. Yilmaz (2015) 6gretmen adaylariyla
gerceklestirdigi calismasinda 2. siniftan itibaren 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarinin dizenli olarak diistiigiinii
belirlemistir. Bu sonuca yonelik 6gretmen adaylariyla yapilan goériismeler sonucunda ise bu durumun biiytk ol¢iide
atanamama kaygisindan kaynaklandigi belirlenmistir. Bu calismada ortaya koyulan durumun da biiyiik oranda 6gretmen
adaylarinin issizlik kaygilarindan ve gelecege yonelik var olan belirsizlikten kaynaklandig: distintilmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin genel not ortalamasi degiskenine gore
anlaml olarak farklilasip farklilasmadigini belirlemeye yonelik gerceklestirilen analizler sonucunda 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumun genel not ortalamasi degiskenine gore anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. Gruplarin puanlari
incelendiginde ise genel not ortalamasi arttik¢a meslege iliskin tutumunda olumlu yonde arttig1 goriilmiistiir. Kagar (2018)
sosyal bilgiler 6gretmen adaylariyla gerceklestirdigi calismasinda akademik basarinin tutumlar tizerinde anlamli derecede
etkili oldugunu ve akademik basar1 arttik¢a meslege iliskin tutumun arttigin1 bulgulamistir. Bunun yaninda farkli ¢alismalarda
da 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin akademik basariya gére anlaml derecede farklilastigi,
akademik basar arttik¢a meslege iliskin olumlu tutumunda arttig1 gériilmistiir (Cinpolat, Alincak & Abakay, 2016; Cigdem,
2010; Keskin, 2017). Gerek bu calismada gerekse diger calismalarda ortaya koyulan bu durumdan hareketle genel not
ortalamasinin dgretmenlik meslegine iliskin olumlu tutumun 6nemli bir gostergesi oldugu diisiinilmektedir. Calisma
sonucunda ortaya koyulan bu sonucun ise 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutuma sahip 6gretmen adaylarinin
akademik a¢idan daha giidiilenmis olmalarindan kaynaklandig: distintilmektedir.

4.2. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarimn issizlik Kaygisi Diizeylerine Yonelik Sonug ve Tartisma

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin gelecege yonelik issizlik kaygis1 diizeylerini belirlemeye yonelik gerceklestirilen analizler
sonucunda 6gretmen adaylarinin ortalamanin lizerinde bir issizlik kaygisi tasidiklar1 tespit edilmistir. Calismada ortaya
koyulan bu sonucun farkli ana bilim dallarinda 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin mesleki geleceklerine iliskin olumsuz
bakis acilarini ve kaygilarini yansitan cesitli calisma sonuglariyla benzerlik gésterdigi séylenebilir (Akgiin & Ozgiir, 2014; Kaya
& Biiytikkasap, 2005; Keskin, 2017; Sahin, 2011). Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygilarinin ortalamanin
lizerinde olmasinin ise bu ana bilim dalindan mezun olan kisi sayisindaki yigilmadan, ana bilim dali mezunlarina yénelik
istihdam yetersizliginden ve atanmak icin KPSS’den alinmasi gereken puanin yiikselmesi gibi nedenlerden kaynaklandigi
diistiniilmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygisi diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamh bir farklilik gosterip
gostermedigini incelemek amaciyla yapilan analizler sonucunda issizlik kayg diizeyi 6lgeginin niteliksel olarak bilgi ve beceri
eksikligi, kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikligi, cevresel ve sosyal baski alt boyutlarinda erkek 6gretmen adaylarinin issizlik
kaygilarinin kadin 6gretmen adaylarina goére anlaml derecede yiiksek oldugu belirlenmistir. Istihdamdaki daralma ve is giicii
ihtiyacindaki azalmanin etkisi alt boyutunda ise kadin 6gretmen adaylarinin kaygilarinin yiiksek oldugu ancak bu farkin
anlamh diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin genel igsizlik kaygilar incelendiginde ise erkek ve kadin
6gretmen adaylarinin issizlik kaygilarinin anlaml olarak farkhilasmadigy, ancak genel issizlik kaygisinin erkeklerde kadinlara
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gore daha yiiksek oldugu gorilmistiir. Kicir (2010) cesitli iiniversite birimlerinde okuyan tiniversite 6grencileriyle
gerceklestirdigi calismasinda da benzer sekilde issizlik kaygisinin erkeklerde yiiksek oldugunu ortaya koymustur.

Tekin (2015) ve Tasgin vd. (2017) gesitli liniversite birimlerinde 6grenim goren liniversite dgrencilerinin issizlik kaygilarini
6lgmeye yonelik calismalar gerceklestirmislerdir. Bu ¢alismada da kullanilmis olan issizlik kaygi diizeyi 6l¢eginin kullanildig:
calismalar sonucunda, genel issizlik kaygisi ve alt boyutlarinin tamaminda kadinlarin erkeklere gore daha yiiksek issizlik
kaygisi tasidiklar belirlenmistir. Bunun yaninda Dursun ve Ayta¢ (2009), Tura¢ ve Bayin-Donar (2017) farkh iiniversite
birimlerinde 6grenim gérmekte olan iiniversite 6grencileriyle gerceklestirdikleri ¢alismalarinda issizlik kaygisinin kadinlarda
daha yiiksek oldugunu belirlemislerdir. Bu durum genel olarak is yasamina giriste goriilen toplumsal cinsiyet esitsizligine
yordanmistir. Bu bakimdan bu calismada ortaya koyulan sonucun bahsedilen ¢alismalarin sonuglariyla gelistigi sdylenebilir.

Ancak bahsedilen c¢alismalarin tamaminda g¢alisma grubunu olusturan f{niversite o6grencilerinin biiytik c¢ogunlugunun
miihendislik, iktisadi ve idari bilimler, ziraat, fen-edebiyat gibi fakiiltelerde 6grenim gordigi goriilmektedir. Bu calismanin ise
egitim fakiiltesi 6grencileriyle beraber yiiriitildigl, 6gretmenlik meslegine giriste KPSS gibi merkezi bir sinavin varlig,
o0gretmenlik mesleginin kadinlara yakistigina dair toplumda var olan algi gibi durumlar géz 6ntinde bulunduruldugunda
o0gretmenlik meslegi acisindan is yasamina giriste karsilasilan toplumsal cinsiyet esitsizliginin biiyiik oranda etkisiz oldugu
diistintilmektedir. Bu bakimdan erkek 6gretmen adaylarinin issizlik kaygilarinin kadin 6gretmen adaylarindan yiiksek
olmasinin daha ¢ok toplumda erkeklerden yana olan beklentilerin daha yiiksek olmasindan ve erkeklere bicilen evin gecimini
saglayan kisi roliinden kaynakli oldugu diistiiniilmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin issizlik kaygisi diizeylerinin sinif diizeyine gore anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen analizler sonucunda 4. sinif diizeyinde 6grenim goérmekte olan
6gretmen adaylarinin issizlik kaygilarinin dlgegin geneli ve alt boyutlarinin tamaminda 2. sinifta 6grenim géren 6gretmen
adaylarina gore anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur. Simif diizeyi arttikea issizlik kaygisinin yiikselmesi Ersoy-Kart
ve Erdost (2008)’un ¢alisma sonuglariyla ortiismektedir. Bunun yaninda Karatas ve Gizir (2013)’de gerceklestirmis olduklar:
bir ¢alismada iiniversite 6grencilerinin sinif diizeyleri arttikca gelecek kaygilari ile ekonomik problemlerinin arttigini ortaya
koymustur.

Universitenin bitmesiyle beraber 6grencilik hayatinin sona ermesi, yaklasmakta olan KPSS, cevrenin beklentileri, is hayatina
atilmada yasanan problemler, istihdam sikintilari, issiz kalma durumunda ortaya ¢ikabilecek ekonomik ve psikolojik sikintilar
gibi faktorlere dair farkindaliklarin iiniversitenin son yillarina dogru arttig1 sdylenebilir. Biitiin bunlarin, 4. sinif sosyal bilgiler
O6gretmen adaylarinin issizlik kaygilarini arttirici bir etki yaptig1 disiiniilmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kayg1 diizeylerinin genel not ortalamasi degiskenine gére anlaml bir farklilik
gosterip gostermedigini belirlemeye yonelik gerceklestirilen analizler sonucunda 6gretmen adaylarinin genel issizlik
kaygilarinin ve issizlik kaygilarinin alt boyutlarinin genel not ortalamasi degiskenine gore anlamh olarak farklilagsmadigi
belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde genel not ortalamas ve issizlik kaygisi arasindaki iliskiye yonelik ¢alismalarin sinirh
oldugu goriilmektedir. Ustiin ve arkadaslar1 (2014) iiniversite égrencilerinin is bulmaya yénelik umutsuzluk diizeylerini
inceledikleri c¢alismalarinda akademik basarilarin1 “iyi” veya “cok iyi” olarak nitelendiren o6grencilerin umutsuzluk
diizeylerinin kotii olarak nitelendiren 6grencilere gére anlamli derecede diisiik oldugunu belirlemistir. Tura¢ ve Bayin-Donar
(2017)'1n ¢alismasinda ise iiniversite 6grencilerinin genel not ortalamalar arttikea issizlik kaygilarinin arttig1 belirlenmis ve
bu durumun genel not ortalamasi ytliksek 6grencilerin sorumluluk bilincinden kaynakl olabilecegi belirtilmistir.

Bu calismada ise en yliksek genel not ortalamasina sahip grubu olusturan GNO'su 3.00 ve istii olan grubun genel issizlik kaygi
diizeyi en diisiik olan grup oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira GNO’su 3.00 iistii olan grubun 6lgegin “niteliksel olarak bilgi
ve beceri eksikligi”, “kisisel karamsarlik ve 6zgiliven eksikligi” ve “sosyal ve ¢evresel baski” alt boyutlarinda da gruplar i¢inde
en diistik issizlik kaygisina sahip olan grubu olusturmasi akademik olarak daha basarili 6grencilerin 6zgiiven diizeylerinin

ylksek olmasina bagh olarak daha az issizlik kaygis1 yasadiklarini diigtindiirmektedir.

4.3. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine iliskin Tutumlari ile issizlik Kayg: Diizeyi
ve Alt Boyutlar1 Arasinda Var Oldugu Belirlenen iliskilere Yénelik Sonug ve Tartisma

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlar ile issizlik kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi
belirlemeye yonelik gerceklestirilen analizler sonucunda 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlar ile issizlik kayg
diizeyi dlceginin “Cevresel ve sosyal baski”, istihdamdaki daralma ve is giicii ihtiyacindaki azalmanin etkisi” alt boyutlari
arasinda negatif yonde ve diisiik diizeyde anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir. Bu durum c¢evresel ve sosyal baski ile
istihdamdaki daralmadan kaynaklanan issizlik kaygisinin 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlar ile anlamlh bir
iliskisi oldugunu ve onlarin tutumlarini etkiledigini géstermektedir. Ortaya koyulan negatif yondeki anlamli iligki ise 6gretmen
adaylarinin issizlik kaygilarin artmasimin diisiik diizeyde de olsa meslege yonelik tutumlarinda negatif bir etki yaptigina isaret
etmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlan ile issizlik kaygi diizeyi 6lgeginin “kisisel karamsarlik ve

a0« >0

ozgiiven eksikligi”, “ niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikligi” alt boyutlar1 arasinda ise negatif yénde orta diizeyde anlaml bir
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iliski oldugu goériilmiistiir. Bu durum 6gretmen adaylarinin kisisel karamsarlik ve 6zgiiven eksikliginden kaynaklanan issizlik
kaygilar ile niteliksel olarak bilgi ve beceri eksikliginden kaynaklanan issizlik kaygilarinin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlari izerinde negatif yonde orta diizeyde anlamli bir etki yaptigini1 gostermektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin genel issizlik kaygisi diizeyleri ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar arasinda ise
negatif yonde, orta seviyede anlaml bir iliski oldugu goériilmiistiir. Bu durum 6gretmen adaylarinin genel issizlik kaygilari ile
meslege iliskin tutumlar arasinda ters yonlii bir birlikte degisim oldugunu gostermektedir. Bundan hareketle 6gretmen
adaylarinin issizlik kaygilarinin artmasinin meslege yonelik tutumlarinda orta diizeyde negatif bir etki olusturdugu
soylenebilir.

Bu ¢alismada iligkisel tarama modeli kullanilarak sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik kaygilar ile 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlar: arasindaki iliski aydinlatilmaya calisilmistir. Tarama yoluyla bulunan iliskiler ger¢ek bir neden-
sonug iliskisi vermese de o yonde ipuglar1 vererek bir degiskendeki durumun bilinmesi halinde 6tekinin kestirilmesine
yardimci olabilir (Karasar, 2016, s.114). Bu ¢alismada ortaya koyulan bulgularin ve belirlenen negatif iliskilerin; issizlik
kaygisinin, meslege iliskin tutumlar1 olumsuz yénde etkiledigini gosteren gii¢lii ipuclari sagladigi diisiiniilmektedir.

Gerek sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin genel issizlik kaygilar ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar1 arasinda var
oldugu belirlenen negatif yonlii orta diizeyli anlaml iliski, gerek meslege iliskin tutumlar ile issizlik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt
boyutlarinin tamami arasindaki negatif yonlii anlaml iliskiler, gerekse 4. sinif sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin issizlik
kaygilarinin 2. siniflara gore anlaml derecede yiiksek, buna karsin meslege iliskin tutumlarinin anlamh derecede diisiik
olmasi issizlik kaygisinin artmasinin sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini olumsuz
yonde etkiledigini diistindiirmektedir.

4.4. Oneriler

Giiniimiizde Tirkiye'deki egitim fakiiltelerinin pek ¢cogunda sosyal bilgiler egitimi ana bilim dali lisans programi bulunmakta
ve bu lisans programlari her y1l binlerce mezun vermektedir. Bunun sonucu bu ana bilim dalindan mezun olan kisi sayisindaki
yigilma her gecen yil artmaktadir. Bu durumun sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlari, akademik
gldiilenmeleri ve motivasyonlar1 agisindan kaygi verici oldugu disiiniilmektedir. Bu sorunlarin ¢6ziimiine yonelik olarak
cesitli Oneriler sunulabilir:

1. ilerleyen yillara dair sosyal bilgiler 6gretmen ihtiyaci arastirilmali, ana bilim dalina iliskin kontenjanlar bu ihtiyac
dogrultusunda belirlenmelidir.

2. Sosyal bilgiler egitimi ana bilim dali lisans programlarina ayrilan kontenjanlar dusiiriilerek var olan yigilmanin
azaltilmasi saglanmalidir.

3. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin meslege karsi olumsuz tutumlar gelistirmelerine sebep olan sorunlar tespit
edilmeli ve ¢oziilmelidir.

4. Sosyal bilgiler egitimi ana bilim dali mezunlarina yoénelik istihdam planlarn yapilmali ve galisma olanaklar:
arttirilmaldir.

5. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina lisans 6grenimleri boyunca mesleklerine yonelik olumlu tutumlar kazanmalarini
saglayacak faaliyetler diizenlenmeli, olumsuz tutumlar1 diizeltmeye yonelik gerekli rehberlik hizmetleri
saglanmalidir.

6. Kaliteli bir lisans egitiminin 6gretmenlik meslegine yonelik tutum iizerindeki olumlu etkisinden hareketle egitim
fakiiltelerinin fiziksel ve akademik olarak daha iyi bir diizeye getirilmesi i¢cin ¢alismalar yapilmali, 6gretmen
yetistirmenin nicelikten ziyade nitelik boyutunun 6n plana ¢ikarilmasi saglanmalidir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Bu calisma, arastirma ve yayin etigi ilkelerine bagh kalarak hazirlanmis olup, bu durum her iki yazar tarafindan da beyan
edilmektedir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu ¢alisma ilk yazarin ikinci yazar danismanliginda hazirladig ytiksek lisans tezinden tiretilmis olup, her iki yazar da
calismaya esit diizeyde katki saglamistir.

Cikar Beyani

flgili calismada yer alan yazarlarin kendi arasinda ve diger kisi/kurum/kuruslarla herhangi bir ¢ikar catismasi séz konusu
degildir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

University students have to deal with many problems during their university life in Turkey. One of these problems is the
unemployment worry which is determined to increase especially towards the last years of the university life. Increasing
unemployment worry among university students in recent years has become one of the most important problems of the
society, and one of the places where this problem is experienced is education faculties. It is known that teacher candidates
who are studying in the education faculties have unemployment worries. In a number of studies conducted with teacher
candidates, it was determined that teacher candidates had a high level of unemployment worry towards the future. One of the
departments of education faculties where this unemployment worry is experienced intensively is social studies education.

In recent years, it is difficult for social studies teacher candidates to be appointed due to the reasons such as the accumulation
in the number of graduates, numbers of staff recruitment and the increase in the score to be taken from KPSS to be appointed.
This situation causes teachers candidates to have unemployment worries towards the future. As a matter of fact, it is known
that social studies teacher candidates have high KPSS concerns during their pre-service period. The question of how social
studies teacher candidates' attitudes towards teaching profession are affected by their unemployment worries is a question
that need to be addressed. However, there is no study examining the relationship between unemployment worries and
attitude towards teaching profession in the literature.

Considering that the attitudes of teacher candidates towards the teaching profession are shaped to a great extent during
university education and these attitudes are the basis for their future professional understanding, it is important to gain a
positive attitude towards the teaching profession during university education. Teacher candidates' unemployment worries
during university years may cause them to develop negative attitudes towards the teaching profession. As a consequence, it is
thought that it is necessary to clarify the relationship between the attitudes of the social studies teacher candidates towards
the teaching profession and the unemployment worries which may have negative effects on these attitudes.

In this study, it is aimed to determine the levels of unemployment worries of the social studies teacher candidates and their
attitudes towards the teaching profession in terms of various variables and to investigate the relationship between their
unemployment worries and their attitudes toward teaching profession. This study was conducted in accordance with the
relational screening model.

The study group consists of 910 second and fourth grade social studies teacher candidates studying in 11 different
universities in 7 regions. Mann-Whitney U test was used to examine the attitudes of teacher candidates towards the teaching
profession in favour of gender and class level variables. Kruskal-Wallis test was used in order to examine the teacher
candidates' attitudes towards teaching profession in terms of GPA variable. It was decided to use independent samples t-test
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to analysis the teacher candidates' teachers' unemployment worries in terms of gender and class level. One-way ANOVA and
Welch tests were used for the analysis of the unemployment worries of social studies teachers in favour of GPA variable. In
order to examine the relationship between social studies teacher candidates' attitudes towards teaching profession and
unemployment worries, non-parametric Spearman rank correlation test was used.

As a result of the study, it was found that social studies teacher candidates' attitudes towards teaching profession differed
significantly in favour of female teacher candidates, low-grade teacher candidates and teacher candidates with higher GPA.
Also, it was found that social studies teacher candidates' unemployment worries were significantly higher in 4t grade teacher
candidates but does not differ significantly by gender and GPA variables. The findings of the study showed that there were
significant negative relationships between the sub-dimensions of unemployment worries and attitudes towards teaching
profession and there was a negative, medium level significant relationship between teacher candidates' general
unemployment worries and their attitudes towards teaching profession. Moreover, it was determined that unemployment
worries of the 4th grade social studies teacher candidates were significantly higher than the second-grade teacher candidates,
whereas their attitudes towards teaching profession were significantly lower. In conclusion, it is thought that the findings and
negative relationships determined in this study provide strong clues suggesting that social studies teacher candidates’
unemployment worries negatively affect their attitudes towards teaching profession.
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Ogrencilerin Oriintiilere iliskin Matematiksel Anlamalarinin Pirie-Kieren Modeli ile incelenmesi

Pinar GUNER?, Tugba UYGUN™

Makale Bilgisi OZET

Gelis Tarihi: Bu ¢alismanin amaci 6grencilerin oriintiilere iliskin matematiksel anlamalarimi arastirmaktir. Bir devlet

14.09.2018 okulunda 6grenim goren li¢ yedinci siif 6grencisi calismaya katilmig ve értintiilerle ilgili sorulari ¢6zmiistiir.
Bu 6grencilerle ¢oziimlerine yonelik yar1 yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir. Veriler Pirie-Kieren

Kabul Tarihi: teorisi kullanilarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin matematiksel anlamalarinin 6n

14.10.2019 bilgiden gozlem yapmaya kadar ilk alt1 diizey arasinda gesitlilik gosterdigini ve genellikle imaj olusturma ile
formiillestirme asamalarinda gergeklestigini ortaya koymaktadir. Teoriye gore, 6grencilerin ilk ve ikinci

Erken Gériiniim Tarihi: ihtiya¢ duyulmayan simirlarin ilerisine gidebildikleri fakat ticiincii sinir1 gecemedikleri gortlmiistiir. Sonuglar

04.11.2019 ogrencilerin orintiilere iliskin bilgilerinin oldugunu ve 6riintiiniin genel formiiliinii bulmak i¢in ¢ogunlukla
bir kural belirlemeye ve bunun dogrulunu ilk ii¢ terim i¢in kontrol etmeye ¢alistiklarini géstermektedir.

Basim Tarihi: Anahtar Soézciikler: matematiksel anlama, Pirie-Kieren model, ériintiiler, ortaokul 6grencileri
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Examining Students’ Mathematical Understanding of Patterns by Pirie-Kieren Model

Article Information ABSTRACT

Received: The purpose of this study is to investigate students’ mathematical understanding of patterns. Three 7th grade

14.09.2018 students who enrolled in a public school solved the questions regarding the patterns. Semi-structured
interviews were conducted with them about their solutions. The data were analyzed by using the Pirie-Kieren

Accepted: theory of mathematical understanding. The findings of this study revealed that students’ mathematical

14.10.2019 understanding varied between first six levels from primitive knowing to observing and their mathematical
understanding mostly occurred between Image Making and Formalising layers. In terms of theory, students

Online First: were able to pass the first and second “Don’t Need” boundaries but they could not progress their

04.11.2019 understanding over the third “Don’t Need” boundary. The results also illustrated that all of the students had
knowledge about the patterns. In order to find the general rule of the pattern, they mostly endeavored to

Published: determine a formula and check its correctness by writing initial three steps.
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1. INTRODUCTION

Currently, interest in mathematical understanding and the need for teaching mathematics with understanding is on the increase
(Barmby, Harries, Higgins, and Suggate, 2007). In recent, curriculum emphasizes the necessity of mathematical thinking,
interaction and operating deep understanding in students for effective education in many countries (Muir, Beswick, and
Williamson, 2008). Based on the suggestions of National Council of Teachers of Mathematics ([NCTM], 2000), “Students must
learn mathematics by understanding, actively building new knowledge from experience and prior knowledge.” (p. 20).

As to Pirie and Kieren (1994) mathematical understanding is a dynamic, nonlinear, self-replicating continuum and goes through
different phases. It is an essential theory in mathematics education since it provides deep insights about the meaning of
understanding something (Lester, 2005) and mathematical understanding (Towers and Martin, 2014). In addition, since prior
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knowledge and perception of the students are different, their mathematical understanding might be different from each other
(George, 2017). Describing students’ ways of understanding and thinking provides to realize their lacks of mathematical
concepts and errors in their solutions and to understand how they construct the knowledge. It also helps curriculum developers
to revise and organize the curriculum and teachers to design their teaching according to the growth of mathematical
understanding (MacCullough, 2007). At this point, Pirie-Kieren theory has been considered as well-structured perspective
explaining the nature of mathematical understanding (Towers and Martin, 2006; Martin, 2008).

In literature, a good number of empirical studies have investigated the growth of mathematical understanding through Pirie-
Kieren theory using it as a theoretical and analytic lens (Codes, Gonzalez, Delgado and Monterrubio, 2013). Besides, this theory
have also been used as a tool in some fields such as teacher preparation (Borgen, 2006; Nillas, 2010), developing teaching
models (Higgins and Parsons, 2009; Wright, 2014), teacher actions (Warner, 2008), the nature of mathematical understanding
(Martin, Towers, and Pirie, 2006; Towers and Martin, 2006), the development of teachers’ mathematical understanding
(Borgen, 2006; Cavey and Berenson, 2005) and collective mathematical understanding (Martin and Towers, 2016; Towers and
Martin, 2014). Various studies have used folding back component of the theory to search the growth of mathematical
understanding (Martin, 2008; Lawan, 2011; Valcarce et al. 2012; Wright, 2014). On the other hand, the number of research
related to this theory is limited in Turkey (Argat, 2012; Arslan, 2013; Giilkilik et al. 2015; Gokalp, 2012). Moreover, it is seen
that mathematical understanding in some topics such as fractions (Arslan, 2013; George, 2017; Gokalp, 2012), rational number
(Lawan, 2011), frequencies as proportions (Wright, 2014), permutation and factorial (Argat, 2012), numerical series (Valcarce
et al,, 2012), geometry (Giilkilik, Ugurlu and Yiiriik, 2015; Mabotja, 2017) have been focused on with the use of Pirie-Kieren
theory in literature.

Differently from the above topics, the focus of this study is on patterns. It is one of important topics in mathematics since the
nature of mathematics is based on searching patterns (Hargreaves, Threlfall, Frobisher, and Shorrocks-Taylor, 1999). It
provides the transition from arithmetic to algebra through generalizations (English and Warren, 1998) and facilitates to
understand the other mathematical concepts and the relationships among them (Burns, 2000). It develops essential skills such
as reasoning, problem solving and calculation (Reys, Suydam, Lindquist, and Smith, 1998) and makes mathematical knowledge
more meaningful (Fox, 2005).

Identifying, extending and reasoning on patterns helps the students develop algebraic and functional thinking (Van de Walle
2004). NCTM (2000) emphasizes that learning to notice relationships and recognizing patterns enables to take a beginning step
towards algebra and to structure new and important mathematical knowledge related to other concepts (Phillips, 1995). On the
other hand, most of the studies in literature have focused on generalization and generalization strategies in patterns (Alajmi,
2016; Hallagan et al. 2009; Lannin, 2005; Lannin, Barker and Townsend, 2006). There are a few research on mathematical
understanding of patterns (Manu, 2005; Wilson and Stein, 2007). According to Manu (2005) mathematical understanding is
dependent on ideas and images rather than the words. Wilson and Stein (2007) finds that there is a relationship between
students’ mathematical understanding and their representations for patterns. However, these studies mostly reveals the
important role of representations in understanding of mathematical ideas. It is felt the need of attention to how mathematical
understanding occurs in patterns. Therefore, it is aimed to investigate students’ mathematical understanding of patterns and
describe their mathematical understanding profiles in the current study. In this respect, the answer of the following research
question is investigated in the current study:

1. How can the students’ mathematical understanding of the patterns be classified by Pirie Kieren model?
1.1. Theoretical Framework

Pirie and Kieren (1989) developed a theory for the dynamic growth of mathematical understanding offering a mean for
operation of acquired knowledge, and the learners’ thinking related to and building their understanding (Martin, 2008). The
Pirie-Kieren theory considers students’ understanding in the framework of a whole dynamic, layered, nonlinear, recursive
process of their knowledge structure (Pirie and Kieren, 1992).

The theory comprises of eight different layers of actions describing one’s development of understanding and represented by
eight nested circles (see Fig. 1). Each layer includes all previous subsequent layers and development moves outward (Martin,
2008). Outer layers in the model represent deeper understanding levels. However, students go back and forth within these
layers while generalizing mathematical knowledge or remembering previous knowledge to interrelate new concepts (Thom
and Pirie, 2006). Pirie and Kieren (1991) name this dynamic process as “Folding Back” emphasizing on its important effects on
the development. Folding back provides “reconstruction and elaboration of inner level understanding to support and lead to
new outer level understanding”. It makes understanding deeper when inner levels are revisited (p.172).
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Figure 1. Pirie-Kieren model of mathematical understanding (Pirie and Kieren, 1994)

Primitive Knowing is the essential cognitive knowledge in order to structure new concepts learned. For example, in the case of
percentages, it includes knowing that 50% are one half of something (Dole, 2000). Image Making is related to the activities
which students attend to get an idea of what concept is about. For example, in the case of fractions, it involves making different
combinations of a kit containing halves, thirds, fourths, sixths, eighths, twelfths, and twenty-fourths for the fraction amount of
3/4 (Pirie and Kieren, 1994). At Image Having stage, the learner has a mental approach to apply without the need for engaging
in particular activities. One does not need to rely on inner understanding. This situation is called “Don’t Need” boundaries which
occur between three different layers of understanding (the darker lines in the model). According to Thom and Pirie (2006)
having an image is to know “some piece of mathematics as a “matter of fact” (right or wrong!)” (p. 190). Property Noticing is the
stage which the learner is able to realize connections and distinctions between images s/he has constituted and the properties
of the concept learned. For instance, regarding percentages, it includes noticing that “a given fraction can be represented as a
percentage, such as one fifth of the whole grid is 20% because 5x20=100" (Wright, 2014). At Formalising stage, the learner
generalizes the properties s/he has realized depending on previous displays without specific reference to a particular action or
images, and can explain how s/he makes generalizations. For example, it involves calculating 20% of $120 as one fifth of 120
(Wright, 2014). At Observing stage, the learner is able to organize personal thinking process by recognizing branching.
Observing requires to reflect on and coordinate one's formal mathematical activities. For instance, it includes to understand
that there cannot be a quantity such as the smallest fraction (Pirie and Kieren, 1994). Structuring is a stage which learner is able
to explain considerations and experiences in sensible mathematical structure. For example, in the case of fractions, a student
can see a rational number in the form of a set of ordered pairs (Pirie and Kieren, 1994). At Inventising stage, the learner
structures understanding completely, so the learner reaches new understanding level and is able to produce new questions by
extending the existing mental constructions (Thom and Pirie, 2006; Martin, 2008). According to Borgen (2006) in this level, a
question such as “How could the fifth or sixth dimension be?” can be produced (p. 34-35).

In this study, the focus is on the solutions as a whole or a process rather than the correct or wrong answers of the students for
the questions regarding patterns. Pirie-Kieren theory is used in analysis to reveal mathematical understanding of patterns
embedded in the students’ solutions and dialogues recorded by video camera.

2. METHODOLOGY

Case study is a kind of qualitative research design providing the opportunities of exploring a case or cases in detail with the help
of various data collection process including multiple resources. In this study, case study design was employed since it supports
a depth understanding of the cases (Stake, 1995).

2.1. Participants and Data Collection

The participants of this study are three 7th grade students, two females and one male student, attending a public school in the
northwest of Turkey. According to mathematics curriculum, it is aimed to make students engage in number and geometric
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patterns from the first grade to the seventh grade. They are expected to recognize the number patterns whose difference is
constant, find the relationships between items in patterns, identify missing items, form different patterns with the same
relationship through numbers or images and further the patterns a few near steps. At seventh grade, they are also expected to
express the rule of the patterns with letters and further the patterns far steps. Accordingly, it was paid attention to that the
students have achieved all the gains related to the patterns. Thus, three 7th grade students were determined by typical sampling
technical to represent the class. They were the class members familiar with the concept of the patterns. They also had average
achievement scores in mathematics.

The data were collected through the interviews and a test including seven questions regarding patterns which was prepared by
the researchers (Figure 2). Students' understanding might arise in different ways depending on the questions asked during the
interview. Thus, different kind of questions such as furthering number and figure patterns, defining patterns, finding general
formula of patterns and generating patterns were prepared. Because the students were at 7th grade, the test included linear
patterns that the difference between the numbers was constant and the questions that enabled to reveal the property of folding
back were preferred. Students individually solved these questions in an hour. The processes of the students’ engagement in
these questions were recorded by video camera. Then, the interviews were performed. The questions such as “How do you solve
the question?”, “Why do you think in this way?” were asked to encourage the students to share their ideas and to obtain detailed
information about their solution processes and mathematical understanding. The video recordings of the interviews
approximately took thirty minutes for each student’s work. The interviews were used to reveal mathematical understanding
map of each student.

Question 1: What iz the meaning of pattern? Can yvou write an example for a pattern?

Question 2: In the pattern of 3, 9, __._, 21, 27 can you write the appropriate number into the blank?

Question 3: What 1z the zlgebraic expression corresponding to 1, 3, 9, 15,... number pattern? Find the number at
the 13. step of pattern with the help of algebraic expression.

Question 4: What 1z the rule of pattern given at the table?

Bequence Mumber in Pattern Btick Number
] 4
- -
3 10

Question 5: Fill the table with the pattern which you determine the rule of it.

Sequesice Nusber s Pattersn Stick Number
1
3
n
Question 6:
1 Step -4 Ste D =1 Ste o £l Ste

a) Construct the triangles for the 5th and 6th steps.

k) Find the number of sticks nesded to construct the triangle of the 9th step.

¢} Find the number of sticks needed to construct the triangle of 20th step without drawing figures.
d) Write algebraic expreszion for the patterm.

Question 7: By using the information of 1x4, 2x4, 3x4, .., form a pattern using any figure.
Figure 2. The questions related to patterns

2.2. Data Analysis

In data analysis, content analysis technique was used to analyze the qualitative data. In this study, considering the students’
solutions and the video recordings including the actions and statements of the students, their solutions were categorized by
using the Pirie-Kieren model to illustrate the mathematical understanding of them. The map of each student show in which
layers they have gone forward and backward.
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Table 1.
The codes for mathematical understanding of patterns
Layers Codes
Primitive Knowing Recognition of patterns, knowing what patterns are, creating patterns
Image Making Trying to find the relationship between items of patterns using various numbers or images,
trying to further patterns by extending with some numbers
Image Having Furthering patterns without the need for engaging in particular activities such as drawing
images or trying some numbers
Property Noticing Expressing some relationship between items of patterns
Formalising Making generalization of the rule of patterns and writing general formula representing all
relationships between items of patterns
Observing Generating general formula for extending patterns to far steps, connecting patterns with
different mathematical topics such as algebraic expressions, equations, geometry
Structuring Trying to generate general comprehension about how to write algebraic expressions of
patterns, making logical comments on the meaning of patterns in the form of a.n+b
Inventising Creating new questions on patterns

With the aim of performing the reliability and validity studies for the findings, direct quotations belonged to the interview
processes were given for the detailed information and description of the students’ solutions, thinking and understanding related
to patterns. In addition, two researchers (the authors conducting this study and having Ph.D. degree in mathematics education)
separately analyzed the transcripts of the video recordings and made their own coding by using Pirie-Kieren model. In
consequence of comparing coding, the consistency between them was found as 90%. They discussed about the remaining 10%
of the coding list in order to reach consensus. For example, when a case expressed the properties of the patterns researchers
remained between the layers of property noticing and formalizing. At this situation, the examples from literature were examined
again and it was decided to code it as property noticing when all relationships in the patterns were not indicated as a general
formula.

3. FINDINGS

The questions regarding patterns were respectively asked to the participants and the dialogs for the questions were given in
this section.

3.1. Case 1: Selin
The following dialogs report the answers of Selin to each question and her mathematical understanding layers.

Dialog 1 for first question:
R: What is the meaning of pattern? Can you write an example for a pattern?
Selin: Recurring...the numbers or objects which continue depending on each other, backwards.
R: Explain recurring. Can you give an example?
Selin: For example, two ummm... later... two times two is four... they are ordered in a way that each step has a number
twice the number of previous step. Four times two is eight, there is two times between them as well. Eight times two
is sixteen... it goes like this.
R: What is your example of patterns?
Selin: 1,2,3,5,8 13,21
R: Can you explain the relationship?
Selin: One plus two is three, two plus three is five, three plus five is eight... it continues in this form.

Primitive knowing is the base which mathematical knowledge can be built upon. It is seen that Selin had appropriate knowledge
about patterns. Because of the concept “depending” that she used, it could be claimed that she knew there was relationships
between the elements of patterns and the elements might be number or object. This was her primitive knowledge related to
patterns and presented that she worked at Primitive Knowing layer.

Dialog 2 for second question:
R: In the pattern of 3, 9, ..., 21, 27 can you write the appropriate number into the blank?
Selin: First, I think three times three is nine and I can continue by multiplying but I realize it does not become.
R: Why do you think in this way?
Selin: If | say nine times three, twenty-seven is here [shows the twenty seven at the end of the pattern]. It is impossible,
pattern cannot be like this.
R: What do you do then?
Selin: It may be fifteen odds.
R: Why?
Selin: There are six between numbers, it continues by increasing six by six.
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Selin initially tried to take forward the pattern by extending the previous numbers with three but she understood that her
approach was wrong and continued to seek another relationship. Since she tried to comprehend relationships, we could say
that she was at the Image Making layer. At her second approach, she understood the rule at the pattern. Thus, her explanation
of “increasing six by six” was the evidence of her moving out to Property Noticing layer by combining her approaches.

Dialog 3 for third question:
R: What is the algebraic expression corresponding to 1, 5, 9, 13,... number pattern? Find the number at the 13. step of
pattern with the help of algebraic expression.
Selin: I try n+4 however it is not appropriate.
R: Ok, how can we express the connection among the numbers?
Selin: A term is four more than the next term.
R: How can we express this connection with parameters?
Selin: It can be 4n-3 [written on her piece of paper]. ... | think when we replace one into the place of n, four times one
is four, the result becomes one. Then, if I replace by two, the result becomes five. Hence, I can justify the pattern.
R: How do you get the relationship?
Selin: First, I consider five because one is more general... because of increasing four by four, I think it should be related
to four. Four times n but when we check by two it is too much so I subtract three and it match with all.
R: How do you decide to subtract three? Why do not you subtract two?
Selin: Four times two eight. In order to get five, | decrease three.
R: The question also requires finding the number at the 13th step.
Selin: Forty-nine.
R: How do you find?
Selin: We wrote thirteen instead of n. Fifty-two minus three is forty nine.

Selin’s examination of the idea whether n+4 was suitable to be the general formula showed that she was working at the Image
Making layer. Although she was not able to get the rule, while she was working at this layer, she realized the relationship
between numbers. Her statement of “increasing four by four” supported that she passed the Property Noticing layer. Then, she
checked whether 4n-3 was the formula of pattern or not by writing one, two, three instead of n respectively. Thus, she went
back Image Making layer from property noticing layer. After she had controlled 4n-3 with numbers and recognized outcomes
were the numbers of pattern, she decided 4n-3 was the general term of the pattern. Because of that, Selin indicated the rule of
pattern with the help of a parameter like n, she was observed to move out the Formalising layer. In the second part of the
question, Selin wrote 13 instead of n in the formula and said the number at the 13th step in a short time without counting or
writing the next numbers. Therefore, it showed that she was at the Image Having layer. Image having occurred just outside of
the first “Don’t Need” Boundaries in the Pirie-Kieren Model. Due to her action that Selin did not need to engage in the activities
such as counting or extending pattern by writing the latter numbers, namely, because of not relying on the more specific inner
understanding, working out of the first “Don’t Need” boundary was also observed here.

Dialog 4 for fourth question:
R: What is the rule of pattern given at the table?
Selin: [she thinks on the question and writes something on paper]. I find.
R: How do you find?
Selin: ummm... n.3+1 [written on her piece of paper]. If I replace 1 into the place of n, the result is four and if I replace
2, the result becomes seven and so on. Hence, I can justify the pattern in this way.
R: Why do you use the expression of 3.n?
Selin: Because a term is three more than the next term.
R: Why do you add one?
Selin: Since, it seems appropriate.
R: Why?
Selin: According to me, the numbers on the right hand side of the table are one more than multiplies of three.

After she thought on the question for a while, she directly formed the correct formula of the pattern. Due to the idea that she
made generalization of the rule in the pattern and wrote the expression including all situations, we could say that she worked
at Formalising layer in this question. Formalising occurs just outside of the second “Don’t Need” boundaries according to the
Pirie-Keiren Model. It could be stated that the example of the second “Don’t Need” boundary was observed.

Dialog 5 for fifth question:
R: How do you start to solve the question?
Selin: The answer is up to us, I primarily determine the rule, the algebraic expression as 2n+1 [she shows her
paper]..nmmm. Then, as an example for the first one, one times two plus one is three; for the second five comes; and
for the third seven comes. I form two-column table including the number of steps and its value based on the formula
to check the formula of the pattern.
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It was observed that she first determined a formula and then obtained the numbers of the pattern by writing one, two, three
instead of n. Hence, we could say that she had already experienced this situation. She determined the rule independent from
activities and knew something about the pattern as evidence of her work. Thus, it could be said that she was at the Image
Having layer. The example of working out of the second “Don’t Need” boundary was also observed.

Dialog 6 for sixth question:
a) Construct the triangles for the 5th and 6th steps.
Selin: There exists one triangle in the initial stage, two in the second stage... the number of triangles is the same as
the number of stage of the pattern. Hence, there are three triangles at third stage, four triangles at fourth, five
triangles at fifth and six triangles at sixth stage [then, she completes the stages by drawing the figures].

We saw that she worked at the Property Noticing layer. Her statement indicated that she formed connections between the
number of steps and the number of triangles.

b) Find the number of sticks needed to construct the triangle of the 9th step.

Selin: Twenty-seven.

R: How did you solve this question?

Selin: There are nine triangles at the 9th step. Triangle is formed via three sticks. Hence, I acquire twenty-seven when
I multiply nine and three.

She said the answer immediately and she did not need to draw figures. We could say that this situation occurred because of
working at Image Having layer and passing the first “Don’t Need” boundary. She constituted the links between the number of
edges of triangle and the step number. Therefore, she was at the Property Noticing layer.

c) Find the number of sticks needed to construct the triangle of 20th step without drawing figures.

Selin: Sixty...I wrote twenty instead of n as in the previous question.

R: how can we solve by a different strategy?

Selin: Different way... inmm we can find. We can multiply another number with n or add another number so we can
change the formula.

As in the previous question, she did not draw figures and find the outcome in a short time as an evidence for the observation
that she continued working at the Property Noticing layer.

d) Write algebraic expression for the pattern.
Selin: 3.n...the number of step times the number of sticks of a triangle.

Because of that, Selin indicated the general formula of pattern with the help of a parameter like n, she was observed to move
out to the Formalising layer. We also saw the example of working out of the second “Don’t Need” boundary.

Dialog 7 for seventh question:
R: By using the information of 1x4, 2x4, 3x4,...,, form a pattern using any figure.
Selin: I make like this [she shows the figure pattern composed of squares on her paper]. One square, two square,
three square... I made the figure according to the previous sticks.

U Aon

Figure 3. Selin’s representation of pattern

She formed the figure pattern by using square in the similar way as in the previous question related to the triangular shapes.
Therefore, it could be claimed that the previous problem-solving process influenced her understanding. She did not engage in
any activities to solve the question and draw figures so that we could say that she worked at Image Having layer. In addition,
it was observed that she worked out of the first “Don’t Need” boundary.

The map of Selin’s mathematical understanding during the solution of pattern problems is as follows:

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



651

Stucturing

Froperty
MNoticing

Figure 4. The Map of Selin's Mathematical Understanding

3.2. Case 2: Ufuk

The following dialogs report the answers of Ufuk to each question and his mathematical understanding layers.

Dialog 1 for first question:
R: What is the meaning of pattern? Can you write an example for a pattern?
Ufuk: The numbers continue in the form of product of the previous number, namely, the numbers are which proceed
in a specific rhythm.
R: Can you give an example?
Ufuk: 5, 10, 15, 20
R: What is the relationship in this example?
Ufuk: It goes on increasing five by five.

It could be stated that Ufuk was aware of the idea that pattern included relationship among numbers and he thought only in

terms of numbers, but he did not focus on the relationships among objects. Although his explanation had deficiencies, his answer
was the evidence for his work on Primitive Knowing layer.

Dialog 2 for second question:
R: In the pattern of 3, 9, ..., 21,27 can you write the appropriate number into the blank?
Ufuk: It continues increasing six by six. 3, 9, 15, 21, 27.
R: At the beginning, how do you think?
Ufuk: First I find the odds between these two [he shows 3 and 9]... there are six odds between them. Then, I find fifteen.

In this dialog, he found the answer easily and explained the relationship among the numbers. Therefore, his statements proved
that he was at Property Noticing layer.

Dialog 3 for third question:
R: What is the algebraic expression corresponding to 1, 5, 9, 13,... number pattern? Find the number at the 13. step of
pattern with the help of algebraic expression.
Ufuk: Here, 1, 5, 9, 13... it increases four by four?
R: Can you state the general formula?
Ufuk: ...
R: You say that it increases four by four, try to do something considering this [orients student to how to think].
Ufuk: 2n+3, when I replace 1 into n, I acquire 5. It is justified.
R: Actually, what is first term that you should obtain?
Ufuk: One... in the expression of 4n+1, when I replace 1 into n, it gets 5.
R: But you said that you had to acquire the first term as one.
Ufuk: [he tries to obtain formula]
R: Ok, you are expected to reach the number at the 13. step. What is 13t term?
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Ufuk: [he writes something on his paper]... forty nine.

R: Why?

Ufuk: [ do it when it is increased four by four.

R: What about the 120% term?

Ufuk: I can use the expression of this pattern for this term...

In his first statement, it was observed that he realized the relationship in the pattern and worked at Property Noticing layer.
Later, he tried to obtain the general formula but he was not able to find it appropriately. Hence, he was directed to how to think
and promoted returning an inner layer in order to extend his inadequate mathematical understanding. Then, he wrote algebraic
expression and checked whether it proved the pattern or not. After controlling, he sought another formula but he was not able
to reach correct algebraic expression. Here, he engaged in the activities to obtain formula as an evidence for his work on Images
Making layer. [t was observed that he removed to Image Making layer from Property Noticing layer. He needed to revisit inner
level for going deeper his understanding about general formula. This situation presented that there was Folding Back here.
Then, in the second part of the question, because he calculated the answer by counting and writing on his paper the pattern’s
number in the form of extended until the 13t step, it could be claimed that he proceeded to work on Image Making layer.

Dialog 4 for fourth question:
R:What is the rule of pattern given at the table?
Ufuk: It goes on three by three.
R: Can you find the formula of this pattern?
Ufuk: With n?
R: Yes
Ufuk: I find 3n +1.
R: How do you think?
Ufuk: First I think to multiply with three and then if  add one it, will be four [he shows 4 at the table]. Later I think
for three and two, six comes and after adding one I find seven [he shows 7 at the table].

It could be stated that he recognized the relationship among numbers with the help of his statement “It goes on three by three”
as an evidence for his work on Property Noticing layer. Then, he was able to find the general formula of pattern and explained
how he thought. Therefore, it indicated that he moved out to Formalising layer. The example of working out of the second
“Don’t Need” boundary was appeared in his explanations.

Dialog 5 for fifth question:
R: What is your pattern?
Ufuk: 5, 6, 7, 8 [he writes the numbers but leaves empty the cell of general term].
R: Can you form the rule of this pattern?
Ufuk: Is not it n?
R: Try to check
Ufuk: [he thinks for a while, and then he erases the numbers and tries to write another pattern]... This time, firstly, |
wrote 3n+3 as the rule [he shows his paper]. Then, I find the numbers of the pattern. Three times one plus three is
six. Three times two plus three is nine. Three times three plus three is twelve and... the next one is fifteen.

Initially, he wrote the numbers and then, he sought the formula of this pattern. He controlled the suitability of the formula
writing one, two, three instead of n but he recognized that it was not suitable. This effort showed that he worked at Image
Making layer to get the general form of the rule in the pattern. Later, he decided to erase the numbers and then, he wrote a
formula 3n+3 firstly and found the numbers in the pattern writing one, two, three instead of n. At the end, he indicated his
pattern as 6, 9, 12, 15. By considering his writing of 3n+3, it could be claimed that he knew how to form a pattern formula and
work on it. Thus, it was observed that he worked on Image Having layer and worked out of the first “Don’t Need” boundary.

Dialog 6 for sixth question:
a) Construct the triangles for the 5th and 6th steps.
Ufuk: There exists a triangle for the initial stage, two triangles for the second, three triangles for the third so there
exist five triangles for the fifth and six triangles for the sixth stage [then, he completes the steps by drawing the

figures].

Due to the actions that he made connections between the steps and triangles, his working occurred in the Property Noticing
layer.

b) Find the number of sticks needed to construct the triangle of the 9t step.

Ufuk: Nine times three.

R: Why?

Ufuk: Because, there are three edges of triangle. With the aim of acquiring the number of sticks at the 9t step, |
multiply nine with three.
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He completed the step by drawing triangles so he worked on Image Having layer. In addition, his statement of “there are three
edges of triangle” presented that he had already had image so he worked on Image Having layer as well. Because of not needing
to draw, it was observed that he worked out of the first “Don’t Need” boundary. Then, he indicated that he multiplied 9 with
three because of the number of edges of a triangle. He made connection between the number of triangle and step. Therefore, his
explanation showed that he worked on the Property Noticing layer.

c) Find the number of sticks needed to construct the triangle of the 20t step without drawing figures.
Ufuk: The sixty.

R: How do you find?

Ufuk: I multiply twenty with three by considering such in the previous one.

He said that he solved question such in the previous one as an evidence that he continued working on Property Noticing layer.

d) Write algebraic expression for the pattern.

Ufuk: n... is not it n? Because, there exists a triangle at the initial stage, two triangles at the second stage, three
triangles at the third stage.

R: Ifyou think in terms of the number of sticks?

Ufuk: 3n.

He formed both formulas; the first one indicates the relationship between the number of triangles and steps, and the other
showed the relationship between the number of sticks and steps. Thus, it was observed that he moved out to the Formalising
layer. We also saw the example of working out of the second “Don’t Need” boundary.

Dialog 7 for seventh question:
R: By using the information of 1x4, 2x4, 3x4,...., form a pattern using any figure.
Ufuk: 1 use circles. First 1x4 is four [shows the question] so I draw four circles, then 2x4 is eight so eight circles and
then twelve circles.

0D - COOC0OCO — COaCH oG
Figure 5. Ufuk’s representation of pattern
First, he found the numbers of pattern as 4, 8, 12.... Then, he used four circles corresponding to first term of the pattern, eight

circles corresponding to the second term and last twelve circles. Therefore, he indicated the same pattern using figure so he was
at Images Making layer. The map of Ufuk’s mathematical understanding during the solution of pattern problems is as follows:

Struciwring

Property
Moticing

Figure 6. The Map of Ufuk’s Mathematical Understanding
3.3. Case 3: Irem

The following dialogs report the answers of Irem to each question and her mathematical understanding layers.
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Dialog 1 for first question:

R: What is the meaning of pattern? Can you write an example for a pattern?

Irem: How should I say?... when you look at the numbers, if there is a relationship between the previous step and the

next step, we can say that there is a pattern.

R: What is your example of the pattern?

Irem:0,1,1,2,3,58,13,21,34, 55

R: Can you explain the relationship?

Irem: Each number is the sum of previous two numbers... namely, zero plus one is one, one plus one is two here, one

plus two is three... it goes on like this.

She indicated that there should be connection between numbers or objects to be a pattern and had knowledge. This dialog
showed her primitive knowledge related to patterns and she worked on Primitive Knowing layer.

Dialog 2 for second question:
R: In the pattern of 3, 9, ..., 21, 27 can you write the appropriate number into the blank?
Irem: Initially I supposed that the number on each step was three times the number on previous step. However, |
realized that it was not accurate when I saw twenty-one. I considered initial two numbers of the pattern. If the
numbers did not continue in this way, I thought that there might be the number in each step is six more of the number
on the previous step of the pattern. I looked at two numbers on initial steps and then two numbers on the last
steps...Then,  wrote 15 on the blank based on this rule.

In this question, she looked for a rule to find the number in the blank. Because she could not obtain a result with her first opinion,
she maintained to work on the question. Due to the fact that she engaged in checking numbers, it was observed that she worked
at the Image Making layer. Then, she realized the relationships between numbers and found the number. Her statement of
“there may be six odds among them” indicated that she moved out the Property Noticing layer from Image Making.

Dialog 3 for third question:
R: What is the mathematical statement illustrating 1, 5, 9, 13,... number pattern? What is the number on the 13t stage
of the pattern with the help of algebraic expression.
Irem: ..n.2+(n-1)
R: What do you write in such a way? [n.2+(n-1)]
Irem: I focus on the second term. When I replace 2 into n, I get 5. Then, when I replace 3, I get 8. However, it does not
fit the expression.. because I must get 9.

Initially, she wrote a general formula to understand whether it proved the pattern or not. Then, she wrote two, three to control
but she saw the outcomes were not same with the pattern's number. She did not obtain the general formula of the pattern. In
order to have an idea, owing to working on the question, she was at the Images Making layer.

Dialog 4 for fourth question:
R: What is the rule of pattern given at the table?
Irem: [ find n.4 - (n-1) [written on her piece of paper]. When I replace 1 into n, I get 4 and When I replace 2, I get 7
and so on. Hence, the expression is justified for the pattern.
R: Why do you use n.4 - (n-1)?
Irem: I look at the step numbers and values of these steps... I realize that [ must decrease particular values on them.
Hence, (n-1) for the second step. Then, I must to decrease two, for the third step and so on. It is appropriate for all
steps.

At the beginning, she wrote an expression and then, she controlled the accuracy of it by writing numbers instead of n.
Afterwards, she obtained the general formula of the pattern. She generalized it to the pattern by indicating that her expression
was true for the pattern’s all numbers as an evidence for her work on Formalising layer. The example of working out of the
second “Don’t Need” boundary was observed.

Dialog 5 for fifth question:
R: What do you write?
Irem: 3, 7, 11, 15 [initially, she writes the number of sticks but she does not write the rule of the pattern].
R: Can you write the general formula of the pattern?
Irem: ummm, now... it becomes similar to the above question. With this sense, we can write 3n-(n-1)... I guess. Three
times two is six, tmmm... two minus one is one... hmmm. One minute... now, we look at the first one, it comes one and
it is true for one. For the second, three times two is six, two minus one is one and six minus one is five... hmm... it is not
true for the second. What may it be? [she thinks for a while]..nmmm. [she studies on the question for a while, she
writes another expression of 2.n -(n+1)]
R: Could you find the rule?
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Irem: No, I could not. ummm... it may be 4n-1. Four times one minus one is three, four times two minus one is seven
and four times three minus one is eleven, yes, it is true.

R: How do you decide this formula?

Irem: It increases four by four. So, I look at one and three [shows 1 and 3 in the table]. For one, it becomes three. Then,
I try the others, because of that the same rule matches with all, I say 4n-1.

She began from Images Making layer in this question. First, she determined the numbers to form a pattern and then, she tried
to find the rule of it writing some expressions and checking them. Afterwards, she found the correct algebraic expression of the
pattern. Her statement of “increases four by four” showed that she noticed some relationships between numbers. Therefore,
she moved out to the Property Noticing layer. Finally, she explained her formula. Her statement “the rule matches with pattern”
showed that she worked on Formalising layer. We also saw an example of working out of the second “Don’t Need” boundary.

Dialog 6 for sixth question:
a) Construct the triangles for the 5t and 6t steps.
Irem: It increases one by one so it is not difficult. In the first step, there is one triangle, for the second two, for the third
three so for the fifth five and for the sixth there are six triangles [after explanation, she completes the steps by drawing
the figures].

We observed that she realized the relationships between the steps and triangles. This dialog showed that she was at the
Property Noticing layer.

b) Find the number of sticks needed to construct the triangle of the 9t step.
R: How many sticks are there on the 9t step?

Irem: Twenty-seven.

R: Why?

Irem: ...three times of nine because of the number of the edges of a triangle.

She gave answer without drawing in a short time and indicated that triangle had three edges as an evidence for her work on
Images Having layer. Therefore, an example of working out of the first “Don’t Need” boundary was observed. Because making
connection between steps and triangles, she removed to the Property Noticing layer.

c) Find the number of sticks needed to construct the triangle of the 20t step without drawing figures.

Irem: This time twenty times three is equal to sixty.

R: How can you solve by another strategy?

Irem: I can extend the figures. Drawing figure one by one until the ninth, it is easy. However, drawing figures for the
far steps is not useful. For example, we cannot find until 18t step.

In a similar way to the prior question, she said the answer without need to draw figures with the help of property as an evidence
for her work on the Property Noticing layer. In this dialog, she indicated that one preferred trying to obtain formula and using
it rather than finding by drawing. Her idea showed that she observed some situations and made some inferences. Therefore,
her interpretation and statement of “we cannot draw until eightieth” was an evidence for her working on the Observing layer.

d) Write algebraic expression for the pattern.
Irem: n.3... three comes from the edges of triangle and n is the number of sequence.

We see that she obtains the algebraic expression corresponding to the rule of pattern. Therefore, we can say she works at
Formalising layer and passes the second “Don’t Need” boundary.

Dialog 7 for seventh question:
R: By using the information of 1x4, 2x4, 3x4,...., form a pattern using any figure.
Irem: It may be like this [shows the figure pattern composed of squares on her paper]. Because, in the previous
question, we use triangle I think similarly which figure or geometric object may be. uimmm... it may be square because
square has four edges. If we draw square that the number of it is equal to the number of step, the pattern is formed.

—1 . | - -
L. = 2.
Figure 7. Irem’s representation of pattern

She indicated that she thought such in the previous question. She formed pattern using her knowledge. Therefore, she worked
on the Image Having layer and the example of working out of the first “Don’t Need” boundary was observed. In addition, she
made connection between the edge of square and the pattern’s step and explained why she used square. Hence, it could be
stated that she removed to the Property Noticing layer. The map of Irem’s mathematical understanding during the solution of
pattern problems is as follows:

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



656

Suuctering

Property
MNoticing

T—

Figure 8. The Map of Irem’s Mathematical Understanding
4. RESULTS, DISCUSSION AND RECOMMENDATIONS

In consequence of the investigation students’ understanding of patterns by using Pirie-Kieren theory, first six levels were
observed from primitive knowing to observing and the students’ mathematical understanding mostly occurred between Image
Making and Formalising layers. In the study of Giilkilik et al. (2015) which investigated students’ mathematical understanding
of geometric transformations, similar to our study, it was found that students’ mathematical understanding shaped among first
six levels and they were active within the levels of Image Making and Property Noticing more than other levels. The studies of
Nillas (2010) and Thom and Pirie (2006) regarding students’ mathematical understanding also support these results. Argat
(2012) and Arslan (2013) revealed that students’ mathematical understanding was between image making and formalising.
According to observed layers in this study, it can be said that the students’ mathematical understanding levels were low.
Likewise, the studies in literature also reveal that mathematical understanding of many students is not enough (Li et al. 2008;
Torbeyns et al. 2009; TIMSS, 2007). After analyzing the cases, it was seen that only one student reached the observing layer. In
addition, none of the students was able to move out to the Structuring and Inventising layers. Because of that these layers entail
more complex skills of thinking and interpreting, the seventh-grade students in the study may not reach these layers.

The results showed that Selin and Irem worked more out of the second “Don’t Need” boundary than Ufuk and “Folding Back”
was mostly observed in the dialogs of Ufuk. It was found that the students went back and forth more than one layer in some
questions. Although they passed higher levels, this progression was not constant and students needed to go back inner levels.
It shows that the movements within layers are not linear and they are dynamic (Borgen, 2006; Nillas, 2010; Pirie and Kieren,
1994). Besides, this study showed that students were able to pass the first and second “Don’t Need” boundaries but they were
not able to move their understanding over the third “Don’t Need” boundary. Gilkilik, Ugurlu and Yiiriik (2015) indicate that
passing the second “Don’t Need” boundary between the levels of Property Noticing and Formalising is not easy for students and
takes time. The reason of not noticing a movement beyond the third Don’t Need boundary may be inexperience of students in
the levels of Observing, Structuring and Inventising since it is difficult for students to build a formal understanding (Giilkilik et
al. 2015). Moreover, some students needed to go back the previous layer for solving the question and “Folding Back” occurred.
Students need folding back movements when they cannot immediately solve a problem with the help of their current
understanding and this movement provides them to extend their mathematical understanding (Pirie and Kieren, 1994; Martin,
2008; Lawan, 2011; Valcarce et al. 2012). Based on the example of “Folding Back”, it can be said that noticing the challenges or
errors of students and orienting them to how they think in this direction, making them realize their failure thinking and also
moving them back inner layer is important to provide deeper understanding and removing challenges. In order to develop
deeper mathematical understanding and move more outsider levels such as Formalising, Observing, Structuring and
Inventising, more abstract and advanced mathematical activities may be provided students to engage in them and express their
mathematical understanding (Pirie and Kieren, 1994).

The results revealed that all of the students had knowledge about the patterns. They generally indicated the meaning of this
concept in terms of the relationship between the elements, interdependence or a particular rule. All of them were able to give
an example of pattern and explain the rule of it. When they could not find the general rule of the pattern, they mostly endeavored
to determine a formula and check its correctness by writing first three step. It was observed that the students did not randomly
indicate a formula. Their ideas were mainly based on the relationship between numbers even if some of them were incorrect.
They were able to define the patterns so that this knowledge helped them to focus on the key point and determine the rule.
Therefore, it can be said that students’ primitive knowledge influences their concept learning and subsequent mathematical
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understanding. Similarly, many studies reveal that mathematical understanding occurs based on previous mathematical
concepts and knowledge and primitive knowing is critical for understanding (Grinevitch, 2004; Hollebrands, 2003; Pirie and
Kieren, 1994). Besides, the students mostly checked their formulas and correct them after they noticed the errors. They did not
have difficulty in finding general formula of the patterns in general. This may be due to the fact that the questions are based on
linear patterns and the differences between the numbers of patterns were constant.

This study conducted with three seventh grade students and concentrated at patterns. The map of mathematical understanding
should be examined at different topics with more and different grade students. The relationship between students’
mathematical achievement and understanding also can be investigated. In this article, the focus was on how the students’
understanding of patterns was classified with the Pirie-Kieren model while solving the problems, not how the mathematical
understanding of the patterns developed. Future studies may focus on the development of mathematical understanding in
patterns.
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6. GENIS OZET

Son donemde matematiksel anlamaya yonelik ilgi ve matematigi anlayarak 6gretmeye iliskin ihtiya¢ artmaktadir (Barmby,
Harries, Higgins ve Suggate, 2007). NCTM (2000), 6grencilerin matematigi anlayarak, yeni bilgileri deneyimlerinden ve 6nceki
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bilgilerinden aktif bir sekilde insa ederek 6grenmeleri gerektigini séylemektedir. Pirie ve Kieren’e (1994) gore matematiksel
anlama dinamik, lineer olmayan, kendi kendini yineleyen bir siirectir ve farkl diizeyleri icermektedir. Bir seyi anlamanin ne
demek olduguyla ilgili derinlemesine bir bakis acisi sagladigi icin egitimde 6nemli bir teoridir (Lester, 2005). Bunun yani sira,
matematiksel anlama 6grencinin 6nceki bilgilerine ve tecriibelerine dayandigi i¢in her bir 6grenci icin birbirinden farkl olabilir
(George, 2017). Ogrencilerin anlama ve diisiinme yollarini tanimlamak onlarin matematiksel kavramlarla ilgili eksikliklerini ve
hatalarini tespit etmeyi ve bilgiyi nasil yapilandirdiklarin1 anlamay: saglar. Ayni zamanda, 6gretim programlarini gelistiren
kisilerin programlari diizenlemesine ve revize etmesine, 6gretmenlerin derslerini tasarlamasina da yardim eder (MacCullough,
2007). Bu noktada, Pirie-Kieren teorisinin 6grencilerin matematiksel anlamalarini agiklamada iyi yapilandirilmis bir perspektif
saglayacag diistiniilmektedir (Towers ve Martin, 2006; Martin, 2008).

Alan yazimda, ¢ok sayida deneysel ¢alisma bu teoriyi analitik bir bakis acis1 olarak kullanarak matematiksel anlamanin
gelisimini incelemistir (Codes et al. 2013). Ayrica, bu teori bircok farkli alanda bir arag olarak kullanilmistir. Ornegin, 6gretmen
egitimi (Borgen, 2006; Nillas, 2010), 6gretim modeli gelistirme (Higgins ve Parsons, 2009; Wright, 2014), matematiksel
anlamanin dogasi (Martin, Towers ve Pirie, 2006; Towers ve Martin, 2006), 6gretmen uygulamalar1 (Warner, 2008),
O0gretmenlerin matematiksel anlamalarinin gelisimi (Borgen, 2006; Cavey ve Berenson, 2005), ortak matematiksel anlama
(Martin ve Towers, 2015, 2016; Towers ve Martin, 2014). Bunlarin yani sira, matematiksel anlamanin kesirler (Arslan, 2013;
George, 2017; Gokalp, 2012), rasyonel sayilar (Lawan, 2011), permiitasyon ve faktoriyel (Argat, 2012), oranlar (Wright, 2014),
sayisal seriler (Valcarce et al. 2012) ve geometri (Gilkilik, Ugurlu ve Yiiriik, 2015; Mabotja, 2017) gibi baz1 konular icin
arastirildig: gorilmiistiir.

Yukaridaki konulardan farkli olarak bu ¢alismada oriintiiler konusu ele alinmistir. Matematigin dogas1 oriintiiler aramaya
dayandig i¢in bu kavram matematikteki 6nemli konulardan biridir (Hargreaves, Threlfall, Frobisher ve Shorrocks-Taylor,
1999). Genellemeye dayanan yapisiyla aritmetikten cebire gecisi saglar (English ve Warren, 1998) ve matematiksel kavramalari
ve bunlar arasindaki iliskileri anlamayi kolaylastirir (Burns, 2000). Akil ytriitme, problem ¢dzme ve hesap yapma becerilerinin
gelisiminde onemlidir (Reys, Suydam, Lindquist ve Smith, 1998). Diger bir yandan, alan yazimdaki ¢alismalarin ¢ogu
oriintiilerde genelleme ve genelleme stratejileri tizerinde durmustur (Alajmi, 2016; Hallagan et al. 2009; Lannin, 2005; Lannin,
Barker ve Townsend, 2006). Bu nedenle, bu ¢alismada oriintiiler konusu matematiksel anlama boyutunda ele alinmis ve
6grencilerin oriintiilere iliskin matematiksel anlamalarini arastirmak amaglanmistir.

Pirie- Kieren teorisi sekiz diizeyden ve i¢ ice gegmis sekiz halkadan olusmaktadir. Her bir diizey onceki diizeylerin hepsini
kapsamaktadir ve gelisim dis halkalara dogru gerceklesmektedir (Martin, 2008). En distaki halka en derin anlamay: temsil
etmektedir. Fakat 6grenciler matematiksel bilgiyi genellerken ya da yeni kavramlarla iliskilendirmek i¢in 6nceki bilgilerini
hatirlarken bu diizeyler arasinda ileri ya da geri gidebilirler (Thom ve Pirie, 2006). On Bilgi, yeni bilgileri 6grenmek icin gerekli
olan bilgidir. Ornegin, %50’nin yarim oldugunu bilmek (Dole, 2000). imaj Olusturma, 6grencilerin bir kavrami égrenmek icin
yaptig1 eylemlerle iliskilidir. Ornegin, 3/4'li géstermek i¢cin yarim, iigte bir, dortte bir, altida bir, on ikide bir, yirmi dértte bir
iceren kesir takimiyla farkli kombinler yapmak (Pirie ve Kieren, 1994). imaja Sahip Olma, kisi herhangi bir eyleme ihtiyag
duymadan kullanabilecegi bir zihinsel yaklasima sahiptir. Eger bir kisi daha énceki diizeylerdeki eylemlere ihtiya¢ duymuyorsa
bu durum “ihtiya¢c Duyulmayan Sinirlar” olarak adlandirilir. Ozellikleri Fark Etme, kisi olusturdugu imajlar ile 6grendigi
kavramlar arasindaki iliskileri ve farklilhklar1 kesfeder. Ornegin, bir biitiiniin beste biri ile %20’nin ayni1 oldugunu fark etmek
(Wright, 2014). Formiillestirme, kesfettigi 6zellikleri matematiksel durumlara gore geneller. Ornegin, 120’'nin %20’sini beste
bir olarak hesaplamak. Gdézlem Yapma, onceki diizeylerde 6grenmis olduklarini kullanarak matematiksel eylemlerini
diizenlemeyi icerir. Yapilandirma, kisi matematiksel bir yapidaki iliskileri ortaya koyabilir. Ornegin, bir rasyonel sayiy1 siral
ikililer seti olarak diisiinmek. Kesfetme, kisi kendine yeni anlamalar kazandiracak sorular sorar. Ornegin, “Besinci ya da altinci
boyut olabilir mi?” sorusunu sormak (Borgen, 2006).

Bu ¢alismanin amaci 6grencilerin oriintiilere iliskin matematiksel anlamalarini Pirie- Kieren teorisini kullanarak ortaya
koymaktir. Durum calismasi niteliginde olan bu arastirma ii¢ yedinci simf 6grencisiyle gerceklestirilmistir. Oriintiilerle ilgili yedi
soru sorulmus ve 6grenciler bu sorular: yaklagsik bir saat kadar siirede bireysel olarak ¢6zmiistiir. Ardindan, her bir 6grenci ile
¢oziimleri lizerine yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilmis ve siire¢ video ile kayit altina alinmistir. Ogrencilerin matematiksel
anlamalarim1 detaylandirmak i¢in “Bu soruyu nasil ¢6zdin?”, “Neden bu sekilde diisiindiin?” gibi sorular sorulmustur.
Miilakatlar her bir 6grenci i¢in yaklasik otuz dakika stirmiis ve veriler 6grencilerin matematiksel anlama haritasini olusturmak
icin kullamlmustir. icerik analizi teknigi ile 6grencilerin ¢éziimleri ve miilakat verileri analiz edilmis ve Pirie-Kieren modeline
gore yorumlanmistir. Gegerlik ve giivenirligi saglamak amaci ile 6grencilerin yanitlarindan dogrudan alintilara ve detayli
¢coziimlerine yer verilmistir. Ayrica iki arastirmaci tarafindan veriler ayri1 ayr1 kodlanmis ve uyum yiizdesi %90 olarak
bulunmustur.

Sonuglar, 6grencilerin 6riintiilere iliskin matematiksel anlamalarinin 6n bilgiden gézlem yapmaya kadar ilk alt1 diizey arasinda
cesitlilik gosterdigini ve genellikle imaj olusturma ile formiillestirme asamalarinda gerceklestigini ortaya koymaktadir. Gilkilik,
Ugurlu ve Yiirtik (2015), Nillas (2010), Thom ve Pirie (2006) ¢alismalarinda benzer sonuglara ulasmistir. Bu sonuglara gore
Ogrencilerin matematiksel anlamalarinin diisiik oldugu sdylenebilir. Alan yazimdaki ¢alismalar 6grencilerin cogunun yeterli
matematiksel anlamaya sahip olmadigin ifade etmektedir (Li et al. 2008; Torbeyns et al. 2009; TIMSS, 2007). Bu ¢alismada,
sadece bir 6grenci gozlem yapma seviyesine ulasmigtir. Ogrencilerin hi¢ birinin yapilandirma ve kesfetme asamasina
ulagamadigl gorilmiistiir. Bu dizeyler daha karmasik diisiinme ve yorumlama becerileri gerektirdiginden yedinci simif
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ogrencileri bu diizeylere ulasamamis olabilir. Bunlarin yani sira, 6grencilerin bazi sorularda birden fazla diizeye gidip geldikleri
sonucuna ulasilmistir. Daha st diizeylere ¢ikmalarina ragmen bu ilerleme sabit degildir ve énceki diizeylere geri gelmeye
ihtiya¢c duyduklar: gériilmiistiir. Bu da diizeyler arasindaki hareketin yani matematiksel anlamanin lineer olmadigini, dinamik
oldugunu gostermektedir (Borgen, 2006; Nillas, 2010; Pirie ve Kieren, 1994). Teoriye gore, 6grencilerin ilk ve ikinci ihtiyag
duyulmayan sinirlarin ilerisine gidebildikleri fakat Giciincii sinir1 gecemedikleri goriilmiistiir. Giilkilik, Ugurlu ve Yiriik’e (2015)
gore liciinci ihtiya¢ duyulmayan sinirin ilerisine gecilememesinin sebebi 6grencilerin gézlem yapma, yapilandirma ve kesfetme
diizeylerinde tecriibesiz olmalar1 olabilir. Ciinkii formel anlamay1 insa etmek 6grenciler icin zordur. Bunlarin yani sira,
Ogrencilerin oriintiilere iliskin bilgilerinin oldugu ve driintiiniin genel formiiliinii bulmak icin cogunlukla bir kural belirlemeye
ve bunun dogrulunu ilk ii¢ terim icin kontrol etmeye ¢alistiklar1 sonucuna ulasilmistir.
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1. GiRIS

Son yillarda problem ¢ézme siirecinde iistbilis becerilerinin problem ¢dzme siirecine nasil etki ettigi ve iistbilis becerilerinin
problem ¢ozme siirecinde nasil kullanildigina yonelik yapilan arastirmalarin arttigi gériilmektedir (Schoenfeld, 1982; Pugalee,
2004; Balci, 2007; Ozsoy, 2007; Pilten ve Yener, 2010; Baggeci, Dos, Sarica, 2011; Ogras, 2011; Memnun ve Akkaya, 2012;
Kanadlive Saglam, 2013; Aydurmus, 2013; Azak, 2015; Yildiz ve Giiven, 2016; Kaplan, Duran ve Bas, 2016; Demir, 2016). Ustbilis
becerilerinin kazandirilmasinin problem ¢ézme siirecindeki dnemi pek ¢ok arastirmaci tarafindan ortaya konmustur. Ustbilis
alaninda yapilan ¢alismalar farkli yas gruplari ile yliriitiilmiistiir. Kiiglik yas gruplari ile yiiriitiilen ¢alismalarin agirlikli olarak
besinci sinif 6grencileriyle yuriitiildiigii goriilmiistiir. Cornoldi (1997) iiclincii ve doérdiincii simif dgrencilerinin {istbilis
becerileri ile niimerik ve geometri problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskiyi inceleyerek tiglincti sinif 6grencilerinde bu
iliskiyi net bulmustur. Alexander, Fabricius, Fleming, Zwahr ve Brown (2003) iki ¢calismada zeka ve tistbilis arasindaki iliskiyi
ilkdgretim yillarinda incelemislerdir. Okul 6ncesi yillarda ve tigiinct sinifa ile dordiincii sinif 6grencilerini karsilastirdiklar:
calismalarinda tstbilis ve zeka arasinda iliskiyi boylamsal olarak pozitif yonde incelemislerdir. Goldberg ve Bush (2003) liglincii
sinif 6grencilerinin problem ¢oézerken yalnizca tek strateji kullandiklari ve problem ¢ozerken {stbilis becerilerinden
degerlendirme asamasini kullanmadiklarini bulmuslardir. Annevirtaa ve Vaurasa (2006) okul 6ncesinden ikinci sinifa kadar
ogrencilerin problem ¢6zme durumlarinda iistbilis becerilerinin gelisimlerini incelemislerdir. Panaoura ve Philippou (2007) 8-
11 yas araligindaki 6grencileri 3-4 ay araliklar ile matematik derslerinde iistbilis gelisimleri inceledikleri ¢alismada
matematiksel beceriler ile listbilis becerileri arasinda iliski bulmuslardir.

Ektem (2007) besinci sinif 6grencilerinin problem ¢6ézme siirecinde 6grencilere uygulanan yiiriitiicii bilis stratejilerinin
matematige karsi tutumu pozitif yonde etkiledigini fark etmislerdir. Lioe, Fai ve Hedberg (2006) besinci sinif 6grencilerinin
ikiserli gruplar halinde problem ¢6zme siirecini yonettiklerinde istbilis becerilerinin pozitif yonde arttigini bulmuslardir. Lee,
Teo ve Bergin (2009) besinci sinif 6grencilerinin istbilis becerilerinin giinliik problem ¢6zme becerileri ile iliskisini
incelemislerdir. Pilten (2008) besinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde kullandiklar iistbilis becerilerinin
matematiksel muhakeme becerilerine etkisini deneysel calismada incelemistir. Ustbilis becerileri diizenleyen kontrol grubu
problem ¢ézme siireclerinde matematiksel muhakeme becerilerini daha etkin kullandiklari sonucuna ulagmistir. Ozsoy (2007)
besinci sinif 6grencilerinin tistbilissel problem ¢ézme etkinlikleri 6gretim aldiklarinda problem ¢6zme becerilerinin artigini
tespit etmistir. Pilten ve Yener (2010) besinci sinif 6grencilerinin iistbilis becerilerini rutin olmayan problemlerin ¢6ziim
siirecinde incelemis ve sirasiyla, islemsel, ifadesel ve kosullu bilgiyi kullandiklari sonucuna ulasmislardir. Pehlivan (2012)
besinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde iistbilis stratejilerinin basariya, tutuma ve yiiriitiicii list bilis becerilerine
etkisini incelemislerdir. Ayrica, Swanson (1992) iistiin yetenekli 6grencilerin problem ¢6zliimiinde kullandiklar iistbilis
becerilerini list diizey yani basarili ve al diizey yani basarisiz dgrencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme basamaklar ile
karsilastirmigtir. Ustiin yetenekli 6grenciler daha az problem ¢ézme basamagi kullandiklarini bulmustur. Ayrica 6. simf
égrencileriyle Kiiciik-Ozcan (2000) kesirler konusunda iistbilis becerileri ile matematige karsi tutum, iistbilis becerileri ve
matematik basarisini deneysel calismada incelemistir. Altinci sinif 6grencilerini deneysel ¢alisma ile ist, orta yliksek basari
siniflarinda problem ¢ézme siireglerinde iist bilis becerilerinde yiiksek grup lehine artis vardir (Adibnia ve Putt, 1998). 7. sinif
ogrencileri kiiciik tartisma gruplar1 igerisinde iistbilissel stirecleri daha etkin kullanarak matematik problemlerini
¢ozmektedirler (Artz ve Armour-Thomas, 1992). Yilmaz (1997) istbilis becerilerini artirmaya yonelik 6grenim goren yedinci
sinif 6grencilerinin matematik basarisinin arttifini savunmustur. Kramarski, Mavarech ve Arami (2002) yedinci simnif
6grencileriyle isbirlik¢i ve iistbilis becerilerinin birlikte uygulandiklar1 ortamlarda kiigiik gruplarda c¢alisirken {stbilis
becerilerinin arttigini tespit etmistir. Kapa (2001) bilgisayarli ortamda problem ¢6zme etkinlikleri yapan sekizinci simif
6grencilerinin istbilis becerilerinin arttig1 sonucuna ulagmistir. 8. simif 6grencileriyle problem ¢6zerken kullandiklar tstbilis
becerileri (Aydurmus, 2013) ya da stire¢ icerisinde gelistirdikleri iistbilis becerileri (Azak, 2015) ve ileri seviyedeki 6grencileri
(Lescault, 2002) incelemistir. Ortaokul ve lise 6grencilerinin iistbilis becerileri birlikte incelenmistir (Young, 2010).

Ustbilisi problem ¢ézme siireci icinde inceleyen calismalarin sayisimin oldukga fazla oldugu gériilmiistiir (Artz ve Armour-
Thomas, 1992; Borkowski, 1992; Caliskan, 2010; Desoete, Roeyers, Buysee, 2001; Depaepe, de Corte ve Verschaffel, 2010; Goos,
Galbraith, 1996; Goos, Galbraith ve Renshaw, 2002; Kapa, 2001; Cornoldi, 1997; Mayer, 1998; Meijer, Veenman ve Van Hout
Wolters, 2006; Okur, 2008; Ozsoy, 2007). Problem ¢ézmenin iistbilis alaninda yapilan ¢calismalarda sik¢a kullanilmas: biligsel
ve listbilis yapinin i¢ ice gectigi karmasik bir siire¢ olmasindan kaynaklanmaktadir.

Bu arastirmada, altinc sinifa devam eden 6grencilerin kesir problemleri ¢6zme siirecinde kullandiklar: iistbilis becerileri
nelerdir? arastirma sorusuna cevap aramaktir. Aragtirmanin alt arastirma problemleri soyledir: Altinci sinif 6grencilerinin kesir
problemleri ¢6zme siiresince kullandig tistbilis becerileri; tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme becerilerini ne siklikla
kullanmaktadirlar? ve Altinci sinif 6grencilerinin kesir problemleri ¢6zme basarilari ile kullandiklari tistbilis becerileri arasinda
nasil bir iliski vardir?

Calismada kesirler konusunun secilmesinin sebebi, matematik 6gretim programinda birinci sinifta baslayan kesir konusu
Ogretiminin altinci sinifta tamamlanmasi ve altinci sinifta 6grenim goéren bir 6grencinin kesirler konusuyla ilgili tiim kazanimlari
edinmis olmasidir. Diger bir sebep ise kesir kavraminin giinliik hayatta karsilasabilecek bir kavram olmasi ve 6grencilere kesir
problemleri ¢oziimiinde farkl stratejiler kullanarak, esnek ve ¢ok yonlii bir siireg izleyebilmeleri icin imkan vermesidir.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



664
2.YONTEM

Calismada altinc sinifa devam eden dgrencilerin istbilis becerileri kesir problemlerini ¢6zme siireclerinde derinlemesine
incelenmektedir. Bundan dolay1 bu ¢alisma nitel arastirma yéntemlerinden bir 6zel durum ¢alismasidir. Ozel durum ¢alismasi
belli bir grubun derinligine ve genisligine, kendisi ve ¢evresi ile olan iliskilerini belirleyerek, o grup hakkinda karar vermeyi
amagclayan tarama ¢alismalaridir (Karasar, 2005; 2006).

Calismanin 6rneklemini Kayseri ili Talas ve Melikgazi ilcelerinde 6grenim goren 312 kiz, 305 erkek, (624 altinci sinif) 6grencinin
devam ettigi 6 farkli okuldan rastgele bir okuldan se¢ilen matematik dersinde ortalamanin tizerinde olan rastgele 9 6grenci
secilmistir. Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin (2009) tarafindan gelistirilen Bilisiistii Olcegi’inden elde edilen puanlara gére
ogrenciler yiiksek, orta, diisiik tist bilis siniflarina ayrilmistir. Ayni zamanda 6grencilerin iistbilis becerilerinin belirlenmesinde
ogretmenlerinin goriisiine dikkat edilmistir. Matematik basarilar1 ve fstbilisleri yiiksek 9 6grenci rastgele secilmistir.
Ogrencilerin matematik basarilar ve iistbilis becerilerinin analizleri yapilmistir (Sevgi ve Caglikose, 2018; Sevgi ve Caglikose,
basim asamasinda) ¢alismalarinda verilmistir. Problem ¢6zme becerilerinin gézlemlenmesinde Caglikdse (2019) tarafindan
gelistirilen gozlem formu kullanilmistir. Envanter i¢in gerekli problemler alan yazindan ve konuyla ilgili uzman kisilerin
gorislerinden yararlanilarak arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Problem ¢dzme envanteri i¢in 12 problemden olusan bir
problem havuzu olusturulmus (Caglikose, 2019) alandaki 15 uzman goriisleri alinarak ve yenilenen matematik 6gretim
programindaki kazanimlar (MEB, 2017) dikkate alinarak problem ¢6zme envanterinde yer alan 5 probleme karar verilmistir. 5
problem altinci sinifa devam eden 60 dgrenciye uygulanarak pilot ¢alismasi yapilmistir. Pilot ¢alismanin sonucunda dil ve igerik
olarak degisiklik yapilmamistir (Caglikdse, 2019). Tablo 1’de verilen problem ¢é6zme envanterinde 5 problem bulunmaktadir.

Tablo 1.
Problem Cézme Envanteri
Problem

1 Bir kilo elmada 5 adet elma bulunmaktadir. Pazar’dan 22 kg elma alan Ayse ka¢ adet elma almistir?

2 Ahmet Bey 120 kilodur. Zayiflamak icin diyet yapmaya baslar. ilk ay baslangictaki kilosunun %’i kadar zayiflayan
Ahmet Bey, ikinci ay ise birinci ayin sonundaki kilosunun 1—10’u kadar zayiflamistir. Ahmet Bey toplam kag kg
zayiflamistir?

3 Bir kolideki yumurtalarin %u catlaktir. 3 yumurta daha ¢atlarsa kolinin yarisi saglam kaldigina gore kolide kag
yumurta vardir?

4 Elimizde 3 %litre meyve suyu vardir. 4’de 1 litre meyve suyu alan bardaklara doldurulacaktir. Ka¢ bardak meyve

suyu elde edilir?

5 Elinizde 2 yumurta ve 0,3 litre siit ile yapilan bir kek tarifi bulunmaktadir. Sizin 5 yumurtaniz var ve
yapabileceginiz en biiytlik keki yapmak istiyorsunuz. Yapilabilecek en biiyiik keki hazirlamak i¢in kag litre stite
ihtiyaciniz vardir?

Orneklem olarak belirlenen 9 6grenci ile problem ¢ézme ve miilakati iceren birebir ve yiiz yiize oturumlar yaklagik 1 ayhk
stirede gerceklestirilmistir. Ogrenci ve arastirmacinin ders saati disinda uygun oldugu bir zaman dilimi secilmis ve égrencilere
problem ¢o6ziimleri i¢in slire sinir1 belirtilmemistir ancak 6grenciler 25-45 dakika arasinda oturumlari tamamlamislardir.
Ogrenciye problem ¢ézme siirecinin kamera ile kaydedilecegi, bu gériintiilerin sadece arastirmaci tarafindan izlenecegi ve
problem ¢éziimlerinin basari notu olarak degerlendirilmeyecegi séylenmistir. Ogrencilerden veri toplamasi i¢in gerekli etik
kurul izni ve MEB veri toplama izni ve veli izni alinmistir. Boéylece 6grencilerin rahat ¢éziim yapmasi ve oturumlarin giiven
havasinda ger¢eklesmesi saglanmistir. Ogrencilerden problem ¢ézme siirecinde sesli olarak diisiinmeleri ve siireci anlatmalari
istenmistir. Boylelikle problem c¢ézme siirecinde 6grencilerin {listbilis becerilerini kullanma durumlar1 daha belirgin
gozlenmektedir (Chan ve Mansoor, 2007; Flavell, 1979).

Veri toplama siireci problem ¢ézme oturumu ile baslamistir. Ogrencilere bireysel olarak daha énce uygulanan problem ¢ézme
envanteri yaklasik 2 ay sonra tekrardan sunulmus ve yeniden ¢6ziim yapmalari istenmistir. Stire¢c boyunca gerekli yerlerde
ogrencilere miilakat sorular1 yonlendirilerek problem ¢dzme siirecini ve siirecte kullanilan iistbilis becerilerini derinlemesine
incelemek amaglanmistir. Miilakat sorular1 6grencilere eszamanh olarak yoneltilmistir. Ogrencilerin dikkatinin dagilmamasina
6zen gosterilmis ve siirece miidahale edilmemistir. Eszamanl 6l¢me yontemleri 6grencilerin bilissel siirecini boldiigi ve
O6grenme sonuglarindaki degisiklikleri aciklamak icin yeterli olmadigl (Veenman, 2005) konusunda elestirilmistir. Ancak
arastirmacinin siireci oldugu gibi gézlemleyebilmesi ve 6grencilerin silireci hatirlayamama ihtimaline kars1 eszamanl 6l¢cme
yontemi uygulanmistir. Eszamanl 6l¢gme yontemleri iistbilis becerilerini dl¢gmek icin siklikla kullanilmaktadir (Pintrich ve de
Groot, 1990; Thorpe ve Satterly, 1990; Kiiciik-Ozcan, 2000; Cetinkaya, 2000; Sen, 2003; Yurdakul, 2004; Sperling, Howard ve
Staley ve DuBois 2004; Cetin, 2006). Oturum sonrasinda kamera kayitlarindan yararlanilarak gézlem formlari doldurulmustur.
Kayitlar dikkatle izlenerek 6grencilerin siirecteki davranislari gozlemlenmis ve ¢6ziim yollar1 incelenmistir.

Caglikose (2019) tarafindan gelistirilen goézlem formu problem c¢6zme siirecinde goéstermis oldugu iistbilis becerileri
gozlemlemek amaciyla kullanilmistir. Problem ¢ézme siirecinde gézlenmesi gereken tistbilis becerileri alan yazinda yapilan
calismalar g6z 6niinde bulundurarak dért kategoride belirlenmistir. Bu alt kategoriler de sirasiyla tahmin (10 madde), planlama
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(4 madde), izleme (9 madde), ve degerlendirme (5 madde), toplam 33 madde belirlenmis ve miilakat ve gozlemlerden elde
edilen verilen kategorilendirilmistir.

3. BULGULAR

Problem ¢6zme envanterinde yer alan her bir problemin ¢6zliim stirecinde kullanilan iistbilis becerilerinin asamalari olan
tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme asamalan sirayla incelenmistir. Ogrencilerin her problem i¢in verdikleri cevaplar
ve miilakat verilerinden yararlanilarak dégrencilerin kullandigi iistbilis becerileri belirlenecektir.

3.1. Tahmin Becerisi

Envanterde yer alan 5 problem dokuz 6grenciye yoneltilmis ve problemlerinin ¢6ziimiinii yapmalar1 istenmistir. Ogrencilerde
gozlenen tahmin becerileri Sekil 1'de verilmistir.

Tahmin Becerisi

10
8
6
4
Ll
0 o | [
1. soru 2.soru 3. soru 4. Soru 5. soru
m Soruyu dikkatlice okudu. B Gerekli yerlerde okumayi durdurdu.
Onemli kelimelerin altini gizdi. Not ald!.
B Sekil ¢izdi. B Problemleri tekrar okudu.
B Problemi anladigini ifade etti. M Bilinenleri ifade etti.
W istenilenleri ifade etti. B Anlamak icin gerekli yerlerde okumayi durdurdu.

Sekil 1. Problemlerin ¢6ztimiinde gozlemlenen tahmin becerileri

Biitiin 6grencilerin problemi dikkatli bir sekilde okudugu gézlenmistir. Dort 68renci problemi sessiz bir sekilde okurken bes
ogrenci sesli bir sekilde okumustur. Bes 6grenci icin problemi bir kez okumak yeterli olmus, doért 6grenci problemi tekrar
okumaya ihtiya¢ duymustur.

Giilnur: (Soruyu birkag defa sessizce okudu.)
Ogretmen: Soruyu anladin mi?
Giilnur: (Sessizce bir kez daha okudu.)

Tiim 6grencilere problemi anlayip anlamadiklar1 sorulmus ve sekiz 6grenci birinci problemi anladigini ifade etmistir. Alti
ogrenci ne anladigini kendi ciimleleriyle ifade ederken diger 6grenciler “anladim” veya “evet” gibi kisa cevaplar vermis,
anladiklarina dair bir agiklamada bulunmamistir. Bir kilo elmadaki elma &adetini ve alinacak elmanin kilosunu ifade eden
ogrenciler “Bilinenleri ifade eder.” kategorisine dahil edilmistir.

Ogretmen: Soruyu anladin mi?

Dilara: Pazardan 1 kg elma aldigimizda 5 tane elma ediyormus. 2 tam 5'de 3 kg aldigimizda ka¢ elma edecegini
soruyor.

Ogretmen: Anladin m1 soruyu?

Yaren: Anladim hocam.

Ogrencilere ¢éziim icin nasil bir yol izleyecekleri sorulmustur. Alt1 6grenci yapacaklar islemleri belirleyip ifade etmistir. Iki
6grenci soruyu okuma esnasinda cevaba ulastif1 icin planlama siirecinin gézlemlenmesini imkansiz hale getirmistir. Istenilen

kilodaki elma adetini bulmasi gerektigini ifade eden 6grenciler “Istenilenleri ifade eder.” kategorisine dahil edilmistir.

Ogretmen: Ne yapacaksin peki?
Giilnur: Bir kiloda 5 adet elma var ise burada 2 kilo oluyor. 2 ile 5’i carpacagim.
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Mustafa yabanci uyruklu oldugu i¢in konusurken problem ¢6zemedigini ifade etmistir. Siirece miidahale edilmemesi agisindan
¢6ziim siireci boyunca égrenciye hicbir soru yoneltilmemistir. Ogrenci problemden ne anladigini problem ¢ézme envanterine

yazmis ve siire¢ sonunda yaptig1 islemleri dile getirmistir.

Ogretmen: Ne yapacaksin?
Mustafa: 5’i 2’ye bélecegim (B6ldii). Sonra 2 bélii... Hocam ¢6zemiyorum.

Ogretmen: Neden ¢ézemiyorsun?

Mustafa: Sesli ¢ozemiyorum.
Ogretmen: Tamam sessiz ¢6z sonra anlatabilirsin.

Dilara problemi ¢6zemeyecegine dair 6nyargi ile yaklassa da yapacagi islemleri belirleyebilmistir.

Ogretmen: Ne yapacaksin peki?
Dilara: Hocam bu soruyu ¢ézemem. (Bir stire diisiindii). Aslinda bélsek olur mu diye diisiindiim ama.

Ogretmen: Neyi béleceksin?

Dilara: 5’i

Ogretmen: Kag kilo elma aldigimiz belirli mi soruda?

Dilara: Hayir belirli degil hocam (Soruyu tekrar okudu). 2 tam Skg aliyormus yani belirli.

Ogretmen: Bir kg elmada ne kadar oldugu belirli mi?

Dilara: Evet 5 tane var.

Ogretmen: Bu bildiklerinle ne yapabilirsin?

Dilara: 2 tam dedigi 1 kg ediyor 1 tanesi. Hocam ben bu soruyu ¢ézemem ki.

Ogretmen: Daha énce ¢ézmiissiin ama.
Dilara: Ben séyle diisiinmiistiim. 2 kilonun 1 tami 5 tane olarak diisiindiim. Eger 2 tane aliyorsa 10 elma olur diye

diisiindiim. Daha sonrasinda ise bizim 10 elmamiz var ve ayriyeten 5 tane daha almamiz gerekiyor sanirim ama biz
buradan 3"inii alacagiz. O zaman kag adet elma alabilirmigiz bize bunu soruyor.

Miilakata katilan dokuz 6grenciden ii¢ 6grenci 6nemli oldugunu diisiindiigi bilgileri yuvarlak icine alarak altini ¢izmis, dort
ogrenci de ¢oziimde kullanacaklari bilgileri not etmistir. Ornekler Sekil 2, 3 ve 4’de verilmistir.

| 1. Bir kilo elmada 5 adet elma btvxlunmaktadu'. Pazar'dan 2 -35 kg clma alan Ayse kag adet elma almlsnr” 5

e s SRR |

| o4% _;(3

) 2 |

l . 1
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Sekil 2. Yaren'in ¢oziimi

Alt1 6grenci problemi anlamak i¢in algoritmik islemleri tercih ederken 2 6grenci sekil ¢izmeyi tercih etmistir. Emirhan, 6nce
algoritmik islem kullanarak yanlis ¢6ziim yapmis fakat yaptigi islemleri anlatirken sekil ¢izmeyi deneyerek dogru cevaba
ulasmistir. Sekil cizen li¢ 6grenciden iki 6grenci Sekil 3’de verilen ¢6ziimde Efe say1 dogrusu ile modelleme kullanirken Sekil

4’de Emirhan goriildiigii gibi kesir bloklarini kullanmistir.

" 1. Bir kilo elmax un: ads 'dan 2 > ka olma alan Ayse kag adet elma almustir?
r 1. Bir kilo elmada 5 adet ¢lma bulunmaktadir. Pazar'dan 2 - kg ¢ima alan Ayse kag S

§,

A Z
T G e N [ S (8 e

Sekil 3. Efe’nin ¢6ziimii
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Sekil 4. Emirhan’in ¢6zimi

ikinci problemin ¢oziimiine baslamadan 6nce biitiin 6grenciler problemi dikkatli bir sekilde okumustur. Yedi 6grenci ilk
okumada problemin tamamini okurken Sevim ve Dilara problemi belirli bir kismina kadar okuyup gerekli yerlerde okumay
durdurmustur. (Kamera kayitlar1 ve gozlem formu esas alinarak belirlenmistir. Dilara’nin ¢éziimii Sekil 5’de verilmistir.)

Sevim: (Sorunun bir kismuni sesli bir sekilde okudu). Once virgiile kadar yapalim.

Ogretmen: Soruyu neden parca parca okuyup da ¢ézdiin?

Sevim: Hepsini okuyunca degil de virgiile kadar anliyorum sonra devamini getiriyorum.

Dilara: (Sorunun bir kismini sesli bir sekilde okudu). Hocam ben su sekilde 6grenmistim. Sadece bir noktaya kadar
okuyup soruyu anlamamiz lazim.

. Ahmet Bey 120 Lllodur,,La)nﬂamak igin dlyel ynpm&y.l baslar llk ay baslnngu;mku kllomnun ='s1
aki kilos - u kadar zaysflamistir, Ahmct
Bey toplam kag kg my}ﬂnmnm’? s R

}é{ ; TD -*lzi)éo
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Sekil 5. Dilara’nin ¢éziimii

ikinci problemin ¢6ziim siirecinde sadece Dilara énemli yerlerin altin1 ¢izmis ve problemdeki verileri model kullanarak ifade
etmistir. Bu 68renci “Sekil ¢izdi.” kategorisinde degerlendirilmistir.

ikinci problemi okuyan 6grencilere problemi anlayip anlamadiklari sorulmus ve alti 6grenci problemi anladigini ifade etmistir.
Bes 6grenci ne anladigini kendi ciimleleriyle ifade ederken Efe sadece “Anladim.” diyerek cevap vermistir. ikinci problemden
anladiklarini ifade ederken Ahmet Bey’in baslangigtaki kilosunu ve zayiflama oranlarini belirten 6grenciler “Bilinenleri ifade
eder.” kategorisine, verilen kiloyu bulmasi gerektigini belirten égrenciler ise “Istenenleri ifade eder.” kategorilerine dahil
edilmistir.

Ogretmen: Anladin m1 soruyu?
Zehra: Anladim hocam. Ahmet Bey'in kilosunu verip énce ilk ay ne kadar zayifladigini sormus. Ikinci ay ise onun ne
kadar zayifladigini sormus.

Tim oOgrencilerin liglincii problemi dikkatlice okudugu gozlemlenirken hi¢bir 6grenci gerekli yerlerde durma davranisi
gostermemistir. Sadece Dilara 6énemli oldugunu diisiindiigii ifadelerin altini ¢izmistir. Sekil 6’da Dilara’nin ¢6ziimii verilmistir.

3. Bir kolideki wmunalann D5y catlakm@umumx dahaqmlars&kolmm yansi saglum kaldigina gore

‘kolide ka¢ yumurfa vardir? =

el BN 210 = G

Sekil 6. Dilara’nin Coziimii

Sekil 7'de verilen Mustafa ifade gii¢liigii yasadigi icin problemi okuduktan sonra not alarak problemi ifade etmistir.
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3. Bir kolideki yumurtalann = ‘i catlaktir. 3 yumurta daha gatlarsa kolinin vans sagilam kaldiina g6re
| kolide ka¢ yumura vardir?
|

Sekil 7. Mustafa’nin ¢6zimii

Diger problemlerin aksine bu problemde o6grencilerin ¢ogunlugu modelleme kullanmistir. Bes 68renciye neden sekil
kullandiklar1 sorulmus ve 6grenciler sekil kullanarak bu problemi daha iyi anladiklarini ifade etmistir.

Elif: (Problemi sesli bir sekilde okudu.) Ben bunu islemle yapabilecegimi diistinmiiyorum, sekil ¢cizecegim.

Elif haricinde tiim 6grenciler problemi tekrar okumustur. Ogrencilere problemi anlayip anlamadiklar1 sorulmus ve alt1 6grenci
problemi anladigini, Giilnur ise anlamadigin ifade etmistir.

Giilnur: (Soruyu birkag defa sessizce okudu.)
Ogretmen: Anladin m1?
Giilnur: Fazla anlayamadim. (Islem yapmaya baglad.)

Gllnur disinda diger 68renciler bilinenleri ifade etmistir. Kolideki yumurtanin kesir miktarini ve ¢atlayan yumurta adedini
belirten 6g8renciler bu kategoride degerlendirilmistir.

Zehra: Bir koli varmis. Bu kolide 7°de 3"l ¢atlakmis. 3 yumurta daha ¢atlayinca kolinin yarisit saglam kaliyormus. O
zaman bu soruda kag¢ yumurta kaldigini soruyor hocam yani ka¢ yumurta oldugunu soruyor.

Kolideki yumurta sayisim bulmak gerektigini belirten yedi 6grenci “Istenilenleri ifade eder.” kategorisinde degerlendirilmistir.
Sevim bilinenleri ifade ederken istenilenleri belirtmemistir.

Sevim: (Sorusu sesli bir sekilde okudu.) Ben béyle sorulari genelde sekille yapiyorum. (Sekil ¢izdi.) 7’ye bolerim 3’ii
zaten ¢atlakmis. (3’iinti taradi ve not aldi.) 3 yumurta daha ¢atliyyormus (3 bélge daha taradh.). Kolinin yarisi saglam
kaliyor yani 1 tane kaliyor. Bunun da yarisi saglam kaliyormus. Yani tekrar ¢atliyor burasi saglam kaliyor. Bunun da
yarist kaliyor.

Biitiin 6grenciler dérdiincii problemi dikkatli bir sekilde okumustur. Hi¢biri de problemi okurken duraklama ve énemli yerleri
belirleme davranisi gézlenmemistir. Mustafa problemi okuduktan sonra kagit lizerine not alarak anladiklarini ifade etmistir.
Sekil 8'de Mustafa’nin ¢éziimi verilmistir.

: SR TR Brr Ve R :
| 4, Bir stirahideki 3 = litre meyve suyu 7 litrelik bardaklara doldurulacaktir, Kac bardak meyve suvu

olur? , . o ey - . -
- Y 9 , 7 ) oy TN A GCTITE VE  Jari i) 181 \rPyjsf
l >)9 damfl Ve L Leyipptiy Lek SHl B g '

Sekil 8. Mustafa’nin ¢6ziimii
Dilara ise Sekil 9'da verildigi gibi sekil ¢izerek daha iyi ¢6ziim yapacagini belirterek kesir modeli kullanmistir.

Dilara: (Sorunun tamamini sesli bir sekilde okudu.) Sekille ¢cok daha iyi ¢ozdiigiim icin sekille yapmak istiyorum.
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Sekil 9. Dilara’nin ¢éziimi
Alt1 6grenci bilinenleri ve istenilenleri ifade ederek problemi anladiklarini belirtmistir.

Giilnur: (Soruyu sessizce okudu.)
Ogretmen: Anladin mi? Ne anladigini anlatir misin?

Giilnur: Bir stirahide 3 tam % litre meyve suyu varmis bunu % litrelik bardaklara koyacakmigsiz. Ka¢ bardak meyve suyu

elde edilir diyor.

669

Biitiin 6grencilerin besinci problemi dikkatlice okudugu gozlemlenmistir. Elif problemi okuma sirasinda gerekli yerlerde
durarak problemi anlamaya calismistir. Sekil 10’da Dilara 6nemli yerlerin altini ¢izmis ve problemi anlamak i¢in sekil ¢izerek

model kullanmistir.

I 3. Elinizde 2 yumurta -z_:_(},3__li_;p§'sm ile yapilan bir kek tarifi bulunmaktadir. Sizin 5 yumurtamz var ve
yapabileceginiz en bitytik keki-yapmak istiyorsunuz. Yapilabilecek en bilyiik keki hazmimﬁélima
siite ihtiyacimz vardiy? g

o0 00RAO

1
9,b )

Sekil 10. Dilara’nin ¢6ziimi

Alt1 6grenci problemi tekrar okuyarak anlamaya calisirken iki 6grenci problemi anladigini ifade etmistir. Diger 6grenciler

anladiklarindan emin olmadiklarini veya biraz anladiklarini belirtmistir.

Elif: (Soruyu sesli bir sekilde okudu.) Normal bir kek 2 yumurta ve 0,3 litre stit ile yapiliyormus o zaman (Soruyu tekrar
okudu.). Ben bu soruyu pek anlamadim.

Ogretmen: Anladigin kismini séyler misin?

Elif: 2 yumurta ve 0,3 litre siit varmis o zaman bunlar baglantili. Arasinda bir bag oldugunu anladim ama nasil bir
bag oldugunu anlamadim.

Dilara: (Soruyu sesli bir sekilde okudu).

Ogretmen: Anladin m1 soruyu?

Dilara: Biraz biraz

Ogretmen: Ne anladigini anlatir misin?

Dilara: Elimizde 2 tane yumurtamiz var, bunu anlayabiliyoruz ve 0,3 litre ile yapilabilecek kek tarifi bulunmakta.
Bizim 5 yumurtamiz var (5 yumurta ¢izdi, soruyu okudu).

Emirhan disindaki sekiz 6grenci problemde bilinen verileri ifade ederken alt1 6grenci istenilenleri ifade edebilmistir.
Yaren: (Soruyu sessizce okudu.) Simdi 2 yumurta ve 0,3 litre siit ile bir kek yapiliyyormus bu durumda elimizde 5
yumurta varsa kag litre siit olmasi gerekiyor diye bir soru var.

Ogretmen: Anladin mi peki soruyu?

Yaren: Yani (Soruyu sessizce birkag kez daha okudu.).

3.2 Planlama Becerisi

Problemi anladigini ifade eden 6grencilere; islemleri yapmaya baslamadan 6nce ne diisiindiikleri, ¢6zlim icin nasil bir plan

yaptiklari sorulmus Sekil 11°de belirtilen dort kategoride gézlem yapilmistir.
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Planlama Becerisi

1.soru 2.s0ru 3.soru 4. Soru 5.soru

O MWy~ 00D

B Coziim yollarini belirledi ve ifade etti.
Yapacagi islemleri belirledi ve ifade etti.
Coziim surecinde karsilasacagi engelleri ifade etti.

Engelleri ortadan kaldirmak icin yollararadi.

Sekil 11. Problemlerin ¢6ziimiinde gozlemlenen planlama becerileri

Ogrencilerden ¢oziim siirecini planlanmalar1 beklenen bu asamada ii¢ grenci birinci problemin ¢6ziim yollarin belirlemis, alt1
Ogrenci ise ¢oziim slirecinde yapacagi islemleri belirleyerek ifade etmistir. Bazi 6grencilerin problemi okuduktan sonra direk
¢Oziime gecmesi ve hicbir aciklamada bulunmamasi planlama siirecinin goézlenmesini engellemistir.

Emirhan: 1 kilo elma alirsak bes adet elma oluyormus pazardan bizim 2 kilo S elma almamiz gerekiyormus yani kag

adet elma olur. 5 ile 2’yi carparsak 10 adet elma almis oluruz. g'i derken 5’in g'ini almamiz lazim diyor.

Problemi okuyan 3 6grenci problemde kullanilan 2 (3 )/5 tam sayili kesir ifadesini ¢dziim siireci i¢cin engel olarak gérmiis ve
bilesik kesre doniistiirmesi gerektigini ifade etmistir. Bu islemin neden yapildigi sorulmus ve 6grenciler bilesik kesir ile islem
yapmanin daha kolay oldugunu belirtmistir.

Sevim: (Soruyu sesli bir sekilde okudu.) 1 kiloda 5 adet elma bulunuyormus. Once kesri birlesik kesre cevirmemiz
gerekiyor.

Ogretmen: Neden ceviriyoruz?

Sevim: Béyle bulmamiz biraz zor ¢iinkii (Cevirdi.) bu kadar elma aliyormus.

Elif: (Soruyu sesli bir sekilde okudu.)

Ogretmen: Nasil bir soru sence?

Elif: Basit bence. Once tam sayili kesri bilesik kesre cevirecegim.

Ogretmen: Neden ceviriyorsun?

Elif: Ciinkii o zaman tam olarak 5’e bélemezdim. Bilesik kesirle islem yapma daha kolay.

Ogrenciler ikinci problemin ¢oziimiinde sadece iki kategoride gozlem yapmistir. ikinci problemi okuyan 6grencilere ne
yapacaklari sorulmustur. Yaren ve Dilara ¢6zlim yollarini belirleyip ifade etmistir. Bu asamada 6grencilerden beklenen, ¢6ziim
icin izlemeleri gereken yolun belirlenmesidir. Yapacaklari islemleri belirtmekten ziyade o islemleri neden yapacaklarini belirten
ogrenciler bu kategori icerisinde degerlendirilmistir. Ornegin; Yaren “Birinci ay kac kilo zayifladigini bulmamiz gerekiyor.”
ifadesi ile planladigi ¢6zlim yolunu géstermektedir.

Ogretmen: Ne yapacaksin peki?
Yaren: Simdi 6nce bunu sey kesir halinde ¢iinkii kesirli bir soru bu. Bunu alti ile carpacagim, digeriyle esit olmasi icin.
(Soruyu tekrar okudu.) Simdi ilk birinci ay kac kilo zayifladigini bulmamiz gerekiyor. Onun icin ¢cikaracagiz.

ikinci problemin planlama siirecinde ¢éziim icin yapacag islemleri belirleyip ifade eden yedi 6grenci gozlemlenmistir. Bu
6grencilerden bes tanesi ¢oziim yolunu ifade etmeden sadece yapmayi planladigl islemleri sdylemis ve ¢6ziim siirecine
baslamistir.

Ogretmen: Ne yapacaksin?
Efe: 120’yi 6’ya bélecegiz.

Efe ile yapilan miilakatta goriildiigii gibi 6grenci sadece yapacag islemi belirtmis fakat neden o islemi sectigini, o islemi yaparak

nasil bir sonuca ulasmay1 planladigini belirtmemistir. Mustafa ve Giilnur ne yapacaklari sorusunun cevabini ¢6ziim yaptiktan
sonra vermek istedikleri i¢in planlama siirecinin gézlemlenmesini engellemislerdir.
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Ogretmen: Ne yapacaksin peki
Giilnur: Once ¢éziip sonra anlatsam.

ikinci problemin planlama becerisi kisminda “Céziim siirecinde karsilasacag1 engelleri ifade etti.” ve “Engelleri ortadan
kaldirmak icin yollar arad1.” kategorilerinde gozlem yapilamamistir.

Bes 6grenci ligiincii problemin ¢éziim yollarim belirleyip ifade etmistir. Ogrencilerden yedisi yapacagi islemleri belirleyerek
neden o islemleri sectigini ifade etmistir. Ogrencilerin bir kism1 algoritmik islem yapacagini, digerleri ise sekil cizmesi
gerektigini belirtmistir.

Ogretmen: Ne yapacaksin?

Zehra: Once sekil cizecegim.

Ogretmen: Neden bu soruda sekil cizmeye karar verdin? Gordiigiim kadariyla diger sorularda sekil cizmedin.

Zehra: Ciinkii bunda sekille daha iyi anliyorum. Diger sorularda sekil cizersem karisir. Bazi sorularda yontemlerimi
degistiriyorum. Nasil daha iyi ¢6zebilirsem.

Problemde kullanilan 3/7 ve yarim ifadesi, 7'nin tek say1 olup 2’'ye tam boliinmemesi sebebiyle iki 6grenci icin ¢dziim
strecinde engel olarak goriilmiis ve 6grenciler engelleri ortadan kaldirmak i¢in ¢éziim yollar1 aramistir.

Yaren: Anladim. Simdi ben biraz farkli ¢ézecegim bu soruyu. % esittir 1—64 oluyorsa

Ogretmen: Neden éyle yaptin?
Yaren: Ciinkii yarisint bulmam icin 7’nin yarisi olmadigi igin 14 yaptim. Simdi 14’tlin yarisi 7 ediyor. 7 olmast icin de 6

taneye bir tane daha eklememiz gerekiyor (not aldi) 1—74 tam yarisi ediyor.

Ogrencilere dérdiincii problemi okuduktan sonra alt1 6grenci tam sayil kesri bilesik kesre cevirmesi gerektigini ifade etmistir.
Bu durumun nedeni soruldugunda ise 6grencilerin tam sayili kesirleri bolme isleminde engel olarak gordiikleri belirlenmistir.

Emirhan: (Soruyu sesli bir sekilde okudu). Once tam sayili kesri bilesik kesre doniistiiriiyorum ciinkii boyle 6Grendim
ben.

Elif: (Soruyu sesli bir sekilde okudu). Bunu buna bélmemiz lazim ama paydalar esit degil. Paydalari esitlemek igin de
tam sayili kesri bilegik kesre cevirmemiz gerekiyor.

Yaren: (Soruyu sessizce okudu.) Simdi 3 tam %’yi bilesik kesre cevirecegim.

Ogretmen: Neden?
Yaren: Ciinkii yani biri tam sayili kesir digeri basit kesir. Bunlari bélmek zor olabilir.

Yaren sadece yapacag islemleri belirlerken alt1 6grenci yapacagi islemleri ve neden o islemleri sectigini ifade etmistir. Bu
ogrenciler “Cozlim yollarini belirledi.” kategorisine dahil edilmistir.

Zehra: (Soruyu sesli bir sekilde okudu). Hocam 3 tam i’yi i’e bélecegiz.

Ogretmen: Neden bélmek istedin?
Zehra: Ciinkii paylastiriliyor.

Ogrencilere besinci problemin ¢oziimiinde islem yapmaya baslamadan énce ne diisiindiikleri, ¢6ziim icin nasil bir plan
yaptiklar sorulmus. Elif disindaki sekiz 6grenci yapacag islemleri ifade etmistir. Bu islemleri neden yapmasi gerektigini
belirten ti¢ 68renci “Cozlim yollarini belirledi.” kategorisine dahil edilmistir.

Ogretmen: Ne anladigini anlatir misin?

Sevim: Simdi elimde 2 yumurta ve 0,3 litre stit ile yapilan bir kek tarifi bulunuyormus. 5 yumurtam var ama en biiyiik
keki yapmak istiyormusum. Kacg litre siite ihtiyacim var? 0,3’ 2’ye bélerek bulabiliriz aslinda.

Ogretmen: Neden béleceksin?

Sevim: Ciinkii bu kadar stite 2 yumurta gidiyorsa yumurtay1 biliyorum stitii bilmiyorum.

Yaren problemde kullanilan ondalik ifadeleri islem yapmasi i¢in engel olarak gérmiis ve basit kesre cevirerek islemlerine devam
etmistir.

Yaren: 1'i nasil bulacagiz? 0,6'y1 4’e bélebiliriz. Ciinkii 4 yumurta var. Bir tanesini bulursak onu ekleyebiliriz. (Islemi
yapmaya ¢alistr.) Yani biz virgiillii sayilari bolmeyi 6grenmedik diye hatirliyorum.
Ogretmen: Ogrendik.

Yaren: % olarak ¢ikti. Kesre cevirdim. % Kag ediyor onu bulacagim simdi.
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3.3 izleme Becerisi

Ogrencilerin birinci problemin ¢6ziimii i¢in planladiklari siirecin nasil uygulandigini gézlemlemek icin Sekil 12’de verilen izleme
becerilerine ait degerler dikkate alinmistir.

izleme Becerisi

1.Soru 2.5o0ru 3. Soru 4.Soru 5.Soru

=

ORNWEUNOINNWD

W Yapti@ plani uyguladi.

m Coztim igin dogru islemleri secti.

W Sectigi islemleri dogru bir sekilde yapti.

W Her islemden sonra islemin dogrulugunu kontrol etti ve yeni islemleri belirledi.
m Zorlandig kisimlarda basa déndi.

= Sonucu buldu.

m Yanhslarini buldu.

m Yanhslanin diizeltti.

W Yeni sonucun dogrulugunu kontrol etti.

Sekil 12. Problemlerin ¢éziimiinde gézlemlenen izleme becerileri

Planlama asamasinda yapacag islemleri belirleyen alt1 6grenci yaptig1 plani dogru bir sekilde uygulamistir. Birinci problemi
¢ozen dokuz 6grenciden sekiz 6grenci ¢dziim i¢in dogru islemleri se¢mis ve dogru sonuca ulasmistir. Mustafa ise yanlis islemler
yaparak yanlis bir sonug bulmustur. Ogrenci yanlis da olsa bir sonuca ulastig1 icin sonucu buldu kategorisine dahil edilmistir.

Mustafa: (Coziimii yapti.) C6zdiim. 4

Ogretmen: Ne yaptigini anlatir misin?

Mustafa: Once 5’i 2’ye béldiim 2,5 ciktu.

Ogretmen: 5'i 2’ye neden béldiin?

Mustafa: Ciinkii 2 tam var. Sonra ¢ikan sonucu 5 ile béldiim. Sonra virgiil 5 ¢ikti. Sonra 3 ile carptim.
Ogretmen: Bir kilo elmada kag elma varmigs?

Mustafa: 5

Ogretmen: 2 tam % elma aldik degil mi? Orada kag elma olur?
Mustafa: 10 olur o zaman. (5 ile 2’yi ¢carpti. 3 ile 2’yi ¢arpti ve topladi.) 16.

Dogru ¢6ziime ulasan sekiz 6grenciden altisi sectikleri islemleri dogru bir sekilde yapmistir. Elifin dogru ¢6ziimii Sekil 13’de
verilmistir.

Sekil 13. Elifin ¢6ziimii
Yaren ve Emirhan zorlandiklar1 kisimda basa donerek yaptiklar: yanlisi fark etmis ve diizeltmistir.

Yaren: Simdi bir kilosu bes adet elma ediyormus. Burada 2 tam diyor yani toplam 10 adet elma oluyor. Daha sonra
5’de 3 diyor. 1 kiloyu 5’e béliip 3 tanesini aliyorlar. O yiizden biz simdi 1 kiloyu 5’e béliince kag¢ elma yapacak onu

bulmamiz gerekiyor (Not aldL.). % buldum

P 25

Ogretmen: < ne?

Yaren: Bir kilodaki elma. Paydali hali bu oluyor. Simdi 1 kilodan %’i ctkaracagim.
Ogretmen: Soruyu anladigina emin misin?
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Yaren: Hizlica okudum gectim. (Tekrar okudu.)

Ogretmen: Ne anladin?

Yaren: Bir kilosu 5 tane ediyorsa 3 tanesi 3 elma yapiyor. 10 art1 3, 13 oluyor.
Ogretmen: 10’u nerden buldun?

Yaren: Bir kiloda 5 tane varsa 2 kiloda 10 oluyor.

Emirhan: 1 kilo elma alirsak 5 adet elma oluyormus pazardan bizim 2 kilo % elma almamiz gerekiyormus yani kag

’

adet elma olur. 5ile 2’yi ¢arparsak 10 adet elma almig oluruz. %’i derken 5'in % ini almamiz lazim diyor (Not ald, 5 ile

’: 5
% i carpti ve Z—S buldu.).

Ogretmen: Cevabin bu mu? Anlatir misin?

Emirhan: Eminim. 2 tam %’i bilesik kesre ¢evirdim ve 5 ile ¢carptim, sonucu elde ettim.

Ogretmen: Baslangicta 2 ile carpsam demistin o nasil bir yéntem?

Emirhan: Sekillerle de anlatabilirim. (2 tam kesir ve bilesik kesir modeli ¢izdi.) Tamlarda beser adet elma var digerini
3’e bélmiis 5'ini almis. Yok, 5’e bélmiis 3’tinii almis. 3’tinii alacagiz. Yani 13 elma oluyor.

Ogretmen: Buldugun sonuclar ayni mi1?

Emirhan: Sadelestirip bakalim (Kesri sadelestirdi.). Bence ayni degil ikincisi daha dogru gibi geldi bana.

Ogretmen: Peki ilk ¢éziimiinde nerede hata yaptin?

Emirhan: (Inceledi ve 5’in paydasina 1 yazdi). Haaa 5 ile payday: carpmamaliydim. 6?5 olacakti.
Ogretmen: Simdi dogru mu peki?
Emirhan: Evet hocam.

Hicbir 6grenci birinci problemin ¢6ziimiinde buldugu sonucun dogrulugunu kontrol etmemistir.

ikinci problemin ¢éziimiiniin planlama asamasinda yapacaklari islemleri belirleyip ifade eden yedi 6grenci ¢6ziim icin uygun
islemleri se¢ip dogru bir sekilde yapmistir. Bu dgrenciler “Yaptig1 plani uyguladi.” kategorisine dahil edilmistir.

Elif: Baslangigtaki kilosunu verilmis ve toplam kag kilo verdigini istiyor. ik ay baslangictaki kilosunun %'51 ise énce
120i 6’ya béliiyoruz yani ilk ay 20 kilo vermis (Sorunun devamini sesli bir sekilde okudu.) yani bu kiloyu vermis sonra
da kalan kilonun %’u kadar diyor. 120’den 20 ¢ikarirsak 100 kalyor, 1007t de 10’a béliiyoruz 10 ¢ikiyor. Toplam kag
kilo zayifladigini istiyor bizden. Once 20 kilo vermisti sonra da 10 kilo veriyor. 20 ile de 10’u topluyoruz 30 kilo.

Elif ilk islemden sonra problemi tekrar okuyarak yapacagi yeni islemleri belirlemistir. Bu davranis en fazla ikinci problemde
gozlemlenmis ve alt1 6grenci islem yaptiktan sonra dogrulugunu kontrol ederek yeni islemleri belirlemistir. ikinci problemin
birbirine bagh islemlerden olusmasinin bu duruma sebep oldugu diisiiniilmektedir.

ikinci problem ¢éziimii sirasinda dort égrenci yanlis islem yapmis, hatasini fark etmis, basa déniip ikinci problemi tekrar
okuyarak islemleri yeniden diizenlemis ve dogru sonuca ulasmistir.

(Céziim icin birka¢ deneme yaptiktan sonra)

Dilara: (Soruya tekrar bakti) Ha hocam 1 dakika yanlis yaptigimi anladim. (Yaptigi islemleri sildi.) Yine sekille
gidersem benim igin daha iyi olacak. 6 tane diizliik ¢cizeyim. Bunlarin hepsi 120 kilo, 1'i kadar kilo vermis. 120 kiloyu
6’ya béldiigiim zaman 20 ediyor. 1 tanesi 20'imis yani 120 kilonun 20 kilosunu vermis. O zaman 100 kilomuz kalir
bizim burada. Ondan sonra (Soruyu tekrar okudu.) 100’ simdi de 10’a b6lmemiz gerekiyor. Bu da 10 ¢ikiyor. O zaman
bize kalan yine 10, 10 kilomuz var yani hocam. Ahmet Bey toplam kac kilo zayiflamistir diyor. Simdi de yaptiklarimizin
hepsini toplamamiz gerekiyordu degil mi hocam? 20 kilo vardi bir de 10 kilo oldu ikisini toplayacagiz degil mi hocam?
20 art1 10, 30 oluyor. Sonucumuz 30 o zaman.

Zehra: Ahmet beyin kilosunu vermis énce ilk ay ne kadar zayifladigini sormus. Ikinci ay ise onun ne kadar zayifladigini
sormus. Once %’51 diyor. 120’yi 6’ya béleriz (Kagt iizerinde béldii.) 20 cikiyor hocam. Onu da 1 ile carparsak 20. ilk ay

20 kilo zayiflamis. (Sorunun devamini tekrar okudu.) Ikinci ay ise birinci ayin %’u kadar zayiflamis diyor. Yani 20’yi
10’a béliip onu da 1 ile carpacagiz. (Islemi yapti ve bir siire diisiindii.)

Ogretmen: 2 buldun cevab. 2 kilo mu zayiflamigtir?

Zehra: Hayir hocam

Ogretmen: Hata mi1 yaptin sence?

Zehra: (Soruyu sessizce tekrar okudu.) Hmm 120°den 20’i ¢ikarip sonra onu 10’a bdlecegim. (Belirttigi islemleri
yapti) 100 kaliyor, 1007 de 10’a bolersek 10.

Ogretmen: Cevabin 10 mu?

Zehra: 10 degil hocam. 10 ile 1'i ¢arpip 20’i topluyoruz. Ciinkii ilk ay 20 sonra da 10 kilo zayifladigi icin bunlarin
toplamini soruyor. 30 hocam.
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Efe: Zayifladigi kilo, kilosunun 6 da 1’i. 120 eksi 20. Yani 100 kilo olmus. Sonra ikinci ay sonundaki kilosunun 1—10’11

(soruyu okudu) yani 100°ii 10’a bélecegiz. (Béldii sonucu buldu.) 100 eksi 10 esittir 90 kilo.
Ogretmen: Cevabin bu mu?

Efe: Evet hocam.

Ogretmen: Soruda bunu mu soruyor bize?

Efe: (Soruyu tekrar okudu). Aaa hocam kag kilo zayiflamistir diyor. O zaman 20 arti 10 esittir 30.

Efe’nin soruyu ¢6zerken kullandigi islemler Sekil 14’de verilmistir.

2. Ahmet Bey 120 kilodur, Zayiflamak igin diyel y

;apmaya baslar. [k ay baglangigtuki kilosunun =51

17 bet |
ikinci ay i Tinci ayin s daki ki win — u kadar zayiflanugtir. Ahmet
kadar zayiflayan Ahmet Bey, ikinci ay ise birinct ayin sonundaki kilosunun = u kadar za)
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Sekil 14. Efe’niﬁ ¢cozimii

Biitiin 68renciler problem ¢6ziimiini yaparak bir sonuca ulasmistir. Yedi 68renci dogru sonug¢ bulurken iki 6grenci islemleri
sonucunda yanlis cevap bulmustur. Hi¢bir 6grenci buldugu sonucu kontrol etmemistir. Sekil 15’de Elif'in dogru ve Sekil 16’da
Emirhan’in yanlis sonug érnekleri verilmistir.

2, Ahmet [im 120 kilodur, /;\)lﬂ.ﬁnuk igin diyet yapmaya baglar, 11k ay baglangigtaki Kilosunun ’i_'.xn

ikinei i irinci aki ki 2 uk 11l Ahmet
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Sekil 15. Elifin ¢6ziimii

’ 2. Ahmet Bey 120 kilodur. Zayiflamak igin diyet yapmaya baglar. 11k ay baslangigtaki kilosunun ;"\l
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Sekil 16. Emirhan’lh ¢O6zUmi

Bir 6nceki asamada yapacaklari islemleri belirleyen 6grenciler, liglincii problemin ¢6ziimii i¢cin dogru islemleri se¢mis, sectigi
islemleri dogru bir sekilde yapmis ve yaptigi plan1 uygulamistir. Dilara, Efe ve Zehra yaptiklari islemden sonra islemini kontrol
ederek yeni islemler belirlemistir.

Efe: Yumurtalarin 7’de 3’ii ¢catlamis. 3 yumurta daha ¢atlarsa kolinin yarist saglam kaldigina gére diyor. Yani 3
yumurta yarim oluyor, o zaman 3 ¢arpi 2 esittir 6. 6’s1 7’de 1'i oluyor. (Soruyu sessizce tekrar okudu.) Yani hocam
kolide kag yumurta vardir? (Diisiindii.) 7°de 7’sini mi soruyor?

Ogretmen: Evet

Efe: O zaman 6 ile 7’yi carpacagiz. 7 kere 6, 42 ediyor.

Dort 6grenci zorlandig1 kisimda basa donerek problemi tekrar okumustur. Dilara, Elif ve Yaren problemde kullanilan “gatlak”
ve “saglam” ifadelerinden dolay: karisiklik yasamis ve catlak yumurtalarin koliye dahil edilip edilmeyecegi konusunda kararsiz

kalmistir.
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Elif: Ciinkii 3 yumurta ¢atlarsa yarisi oluyorsa tami 6 olur. (Soruyu tekrar okudu.) Bir tanesi 6 oluyor, 3 pargasi 18. 6
ile 7’yi carpacagiz. 42 ¢ikiyor sonug. (Soruyu sessizce tekrar okudu.)

Ogretmen: Emin degilsin sanki.

Elif: Seyi anlamadim c¢atlaklarla birlikte mi soruyor yoksa tiimiinii mii? (Soruyu tekrar okudu.) Orasini pek
anlamadim. O yiizden emin degilim.

Ogretmen: Ne yapacaksin peki?

Elif: (Ayni islemleri tekrar yapti.)

Ogretmen: Kafan nerede karist1?

Elif: Sonucu buldum ama saglamlari mi soruyor ¢atlaklart mi onu anlamadim.

Ogretmen: Ne soruyor soruda?

Elif: (Soruyu tekrar okudu.) Saglamlart mi soruyor?

Ogretmen: Soruda saglamlar: m1 soruyor?

Elif: Saglam demiyor o zaman hepsini istiyor. (Bir miiddet diisiindii.) Ben 42 buldum ama emin degilim sorusunda
biraz takildim.

Elif buldugu sonuc¢tan emin olmayarak iiciincii problemi tekrar okuyup islemleri tekrarlamis ve buldugu sonuca tekrar
ulasmistir. Elif “Sonucun dogrulugunu kontrol etti.” kategorisine dahil edilmistir.

Biitiin 68renciler problemin ¢éziimiinii yaparak bir sonuca ulasmistir. Sevim ve Giilnur haricinde yedi 6grenci dogru cevaba
ulasmistir. Sekil 17°de Zehra'nin dogru ve Sekil 18’de Sevim’in yanlis sonug 6rnekleri asagida verilmistir.

3 T > T YR
3. Bir kolideki yumurtalarn = ‘i gatlaktr. 3 yumurla daha catlarsa Kolinin yarisi saglam kaldifina gore

kolide kag yumurta vardir?
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Sekil 17. Zehra’'nin ¢6ziimii
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3. Bir kolideki yumurtalann = "ii gatlaktir. 3 yumurta daha ¢atlarsa kolinin yans: saglam kaldigina gére

kolide Ka¢ yumurta vardir?
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Sekil 18. Sevim'’in ¢ézlimii

Ogrencilerden ii¢ii problemin ¢éziim siirecinde yaptig1 hatalar fark etmistir. ki 6grenci bu hatalar diizeltirken Giilnur yaptig
hatay1 bagka bir hatali islemle diizelttigini diisiinmiis ve yanlis sonuca ulasmistir.

Giilnur: (Islem yapti ve sildi.)
Ogretmen: Ne yaptin ve neden sildin?
Giilnur: (Soruyu sesli bir sekilde okudu.) Ben ;’yi 3 ile carpmaya ¢alistim.
Ogretmen: Neden vazgectin?
Giilnur: Yanls ¢ikti
Ogretmen: Yanlis olduguna nasil karar verdin?
Giilnur: Séyle bir tahminde bulundum. 3 tane ¢atlamissa 63 tane cikmamasi lazim. (Yeniden islem yapmaya basladi.)
Ogretmen: Ne yaptin?
Giilnur: 7 ile 3'ii carptim. (Pay ve paydadaki sayilar.) Catlayan yumurtalart buldum. 3 yumurta daha ¢atlarsa dedigi
icin 3 ekledim. 24 buldum. Bunun yarisi olduguna gére 24 ile 24 toplarsak 48 ediyor. (Soruyu tekrar okudu.) 24 cevap
Ogretmen: Iki farkli sonug buldun hangisi dogru? Neden?
Giilnur: (Soruyu tekrar okudu.) 24
Ogretmen: Emin misin? Hata yaptin mi?
Giilnur: Yapmadim bence.

Ogrencilerin dordiincii problemin ¢éziimii igin yaptiklar1 plani nasil uygulandigini gézlemlemek icin Sekil’12 de verilen izleme
becerilerine ait degerler dikkate alinmistir. Bir dnceki asamada yapacaklari islemleri ifade eden 6grencilerin yaptiklar: plani
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uyguladiklari gézlenmistir. Yedi 6grenci ¢6ziim i¢in dogru islemleri belirlemistir. Bu 6grencilerden altisi sectigi islemleri dogru
bir sekilde uygularken Giilnur dogru islemi se¢mis olmasina ragmen basarili bir sekilde uygulayamamustir.

Giilnur: Bardaklara dolduruldugu icin bé6lmemiz lazim. (Ugrasti.) Béliinmez o zaman paydasini egitlemek icin 2 ile
genisletmemiz lazim. (Islemi yapti % buldu). Bence cevap 14 hocam.

= 14
Ogretmen: —~ yazdin ama.

Gtilnur: Kesirli olabilir mi?

Ogretmen: Bilmem. Nasil béldiigiinii anlatir misin?

Giilnur: Paydalar 4 oldugu i¢cin aynen yazdim 14l 1’e béldiim 14 oldu.
Ogretmen: Cevabin bu mu?

Giilnur: Hayir yanlis yaptim.

Ogretmen: Nereden anladin yanhs oldugunu?

Gtilnur: % buldum ya bunlar béliinmez.

Sekil 19. Giilnur'un ¢é6ziimi

Sekil 19'da verilen ¢oziimde goriildiigii gibi 68renci toplama ve ¢ikarma islemlerinde yaptig1 gibi payda esitlemis ve ortak
payday1 aynen sonuca yazmistir. Coziimiin yanlis oldugunu anladigi icin bu ¢6ziimii silmis ve basa donerek baska bir ¢6ziim
stireci uygulamistir.

Dilara ¢6ziim siirecinde siirekli problemi tekrar okuyarak basa donmiis ancak herhangi bir ¢6ziim yolu gelistirememistir.

Dilara: Hmm (kontrol etti). 3 tam diyor 3 tam yaptim. % diyor. 2’ye ayirdim ve birisini aldim. Burada ise i diyor. 4

parcaya ayirdim ve birisini boyadim.

Dilara: (Soruyu sessizce tekrar okudu.) Bu soruda biraz takildim.

Ogretmen: Sence hangi islemi yapman gerekir?

Dilara: (Soruyu tekrar okudu.)

Ogretmen: Meyve suyu bardaklara doldurulurken hangi islem gerekir sence?
Dilara: Dolarken azaliyor yani aslinda. Hmm. Litre de var. Hicbir diisiincem yok.

Dilara disindaki biitiin 6grenciler “Sonucu buldu.” kategorisine dahil edilmistir. Glilnur hatasin fark etmis ancak dogru ¢6ziim
icin gerekli islemleri belirleyemedigi icin yanlis sonuca ulasmistir. Efe ve Zehra siirecte hata yapmis ancak yanlislarim bulup
diizelterek dogru sonuca ulasmistir.

Efe: (Soruyu once sesli sonra sessiz bir sekilde okudu.)

Ogretmen: Ne yapacaksin?

Efe: Bir litrenin 4’de birine dolduruluyormus. Bardak o kadar aliyormus. Burada 3 tam % diyor yani 3 buguk litre
ediyor. Ceyrek falan demis. 3 litreyi 4’e bélersek (Islemi yapmaya calist1.)

Ogretmen: Neden 4’e béldiik?

Efe: 1 litresinin 4’de 1’ini istedigi icin 4’e béldiim.

Ogretmen: 3 litreyi 4’de birlik bardaklara bosaltmak icin 4’e mi béleriz?

Efe: Evet hocam. Tam olmuyor ama 0,75. Burada da % diyor yani yarist. Yarisi da 2 geyrek ediyor. 2 tane ¢eyrek var.

Burada da 0,75 oluyor. (Bir siire diisiindii.)

Ogretmen: Yarimdan 2 ceyrek buldun degil mi?

Efe: Evet hocam.

Ogretmen: 3 tam da 0,75 ceyrek buldun degil mi?

Efe: 4 degil mi hocam?

Ogretmen: 3 tam da n 4 ceyrek var?

Efe: Aa. 1 litrede 4, 2 litrede 8, 3 litrede 12. O zaman 2 arti1 12 esittir 14 ediyor.

Ogrencilerin besinci problemin ¢éziimii icin planladiklar1 siirecin nasil uygulandigim gézlemlemek igin Sekil 12’de verilen

izleme becerilerine ait degerler dikkate alinmistir. Tiim 6grenciler ¢6ziim i¢in dogru islemleri secerken dort 6grenci sectikleri
islemleri dogru bir sekilde yaparak bir 6nceki asamada yaptig1 plan1 uygulamistir. Ornek uygulama Sekil 20’de verilmistir.
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Efe: (Soruyu tekrar okudu.) Bir tane yumurtayi bulursak, 2’yi 2’ye bélelim. Bu durumda bunu da bélmemiz lazim
(Islemi yapt1.)15 ediyor. 0,15 litre siit oluyor. Gereken 5 yumurta ise 0,15 ile 5'i carpariz. (Islemi yapti.) 75 yani 0,75
litre.

I : ; : = BT TS ‘
[ 5. Elinizde 2 yumurta ve 0.3 litre siit ile yaplan bir kek tarifi bulunmaktadir. Sizin 5 yumurtamz var ve |

yapabileceginiz en biylik keki yapmak istiyorsunuz. Yapulabilecek en bilytk keki hazirlamak icin kag litre l

siite ihtiyacimz vardir?
> ; 0, 19
Ay 50 |
= 2 '

! | (0/?‘5

Sekil 20. Efe’'nin ¢6ziimi

Bes 6grenci problemin ¢oziim siirecinde zorluk yasamis ve zorlandig1 kisimlarda basa dénmiistiir. Elifin ¢6ziimi Sekil 21’de
verilmistir.

Elif: 2 yumurta varmis. (2 yumurta ve bir kesir blogu ¢izdi. Blogu 10 parcaya ayirip 3 pargasini taradi.) Ben sdyle
diisiindiim. 3 yumurta artiyorsa 0,3 litre siit de artar yani 0,6 olur.

Ogretmen: 2 yumurtaya 0,3 litre siit, 5 yumurtaya kag olur sence?

Elif: Ben 0,6 derim. Soruyu pek anlamadim. (Soruyu sessizce okudu.)

Ogretmen: Cézemeyecek misin sence?

Elif: Acaba bélebilir miyim? (2’yi 0,3’e bélmeye calistt ama yapamadi.) Galiba tam tersini yapacagiz. (Sildi yeni islemi
yapti) 0,15 cikiyor.

3. Elinizde 2 yumurta ve (.3 litre stit ile yapilan bir kek tarifi bulunmaktadir. Sizin 5 yumurtaniz var ve
yapabileceiniz en biiyik keki yapmak istiyorsunuz. Yapilabileeek en bilytik keki hazirlamak igin kag litre

siite ihtivacimz vardir? . ':) [< o~
== 0.l 2 by
A £ e T | s ‘ -
| = =
= e | 77 }'/‘\ —
Digta O35

Sekil 21. Elifin ¢6ziimii

Alt1 68renci ¢6ziim siirecinde hata yapmis ve hatasini fark etmistir. Bir 6grenci hari¢ digerleri hatalarini diizeltirken Giilnur
¢Ozlimii tekrar yapmasina ragmen hatasini diizeltememis ve yanlis sonuca ulasmistir.

Giilnur: 2 ile 0,3"li ¢arpip 4 yumurta icin gereken 0,6 litre siitii buldum. Simdi 0,3"li 2'ye béliip 1 yumurta icin gereken
stitti bulacagim. 0,15 oldu onu da eklememiz lazim. 0,21

Ogretmen: Emin misin peki?

Giilnur: Evet. 0,3l 2 ile ¢carpip 4 yumurta icin gerekeni buldum. Geriye 1 yumurta kaldi onu bulmak icin de 0,3’ti 2’ye
béldiim. 0,15 buldum. 0,6 ile 0,15’i topladim ve 0,21 buldum.

Ogretmen: Tekrar toplar misin?

Giilnur: Aslinda 0,151 liste yazmam lazim. (Tekrar toplayip ayni sonucu buldu.)

Ogretmen: Dogru mu?

Giilnur: Evet.

Ogrenci islemi yeniden yapip kontrol ettigi icin “Yeni sonucun dogrulugunu kontrol etti.” kategorisine dahil edilmistir.
Zehra ve Dilara problemi ¢ézemeyeceklerini belirtmis ve herhangi bir sonuca ulasamamustir.

Zehra: (Bir siire diisiindii.) Eger 2 yumurta icin 3 kullaniliyor da birine 1,5 kullanilyyormus. Ama bir litrelik stitiin...
yarim... bi... Hocam bu soru biraz zormus.

Ogretmen: Karistirdin mi?

Zehra: Karisti hocam. (Bir siire diisiindii.) Hocam 3, 3, 3, 3, 3... hayir olmuyor.

Ogretmen: Kag tane 3 saydin?

Zehra: Ben mi? 6 tane saydim. Hayir, 4 tane.

Zehra: Hocam 2 yumurta 0,3’miis. Bunu 2’ye bolersek bélemiyoruz.
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Ogretmen: 0,3 2’ye mi bélmeye ¢alistyorsun?
Zehra: Evet
Ogretmen: Neden?
Zehra: Clinkii 2 tane yumurta 0,3 litre siit ile yapiliyyormus 1 tanesini bulmak icin onu 2’ye bélmemiz gerekiyor.
Ogretmen: Nasil bélecegiz?
Zehra: Sonuna sifir ekleyip 6yle mi bélelim?
Ogretmen: Nasil istersen.
Zehra: Normalde 2’si igin 10°da 3 kullaniliyorsa 1 tanesi icin sifir onda 15 kullanilmaz hocam.
Ogretmen: Cézebilecek misin sence?
Zehra: Hayir.

Sonuca ulasan yedi 6grenciden altis1 dogru sonuca ulasmistir. Sekil 22’de Dilara’nin dogru ve Sekil 23’de Sevim’in yanlis cevap
ornekleri verilmistir.

| 5, Elinizde 2 yumurta ve 0,3 litre silt ile yapslan bir kek tarifi bulunmaktadir, Sizin5 yumunanu var ve
yapabileceginiz en biiylik keki yapmak istiyorsunuz. Yapilabilecek en bilyiik keki hazirlamak igin kag litre siite

htiyaciniz vardir?
9,9 \L
‘ f\/%_ ’ 2‘{“1 S
@-6 0,15

__;., 3:4)"(» )

—

Sekil 22. Dilara’nin ¢6ziimi

5. Elinizde 2 yumurta ve 0,3 litre siit ile yapilan bir kek trifi bulunmaktadir; Sizin 5 yumurtaniz var ve

yapabileceginiz en biiviik keki yapmak lstlyomunu/ Yapx!ablleoek en bilyiik keki hazirlamak igin kag litre
siite thtiyacimz vardir?
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Sekil 23. Sevim’in ¢ézimi
3.4 Degerlendirme Becerisi

Problemlerin ¢6zliimi bittikten sonra 6grencilerden kendilerini ve siireci degerlendirmeleri istenmistir. Bu asamada gozlenen
degerler Sekil 24’de asagida verilmistir.

Degerlendirme Becerisi

8
7
6
5
4
3
2
1 11
0
1. Soru 2. Soru 3. Soru 4. Soru 5. Soru
B Cevabi kontrol etti. B Problemi tekrar okudu.
B Cozumi kendi climleleri ile 6zetledi. Basarili olup olmadigini degerlendirdi.

B Cozlim slrecini degerlendirdi.

Sekil 24. Problemlerin ¢6zlimiinde gozlemlenen degerlendirme becerileri
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izleme asamasinda oldugu gibi degerlendirme asamasinda da higbir égrenci cevabin dogrulugunu kontrol etmemistir.
“Problemin ¢oziimiinde basarili oldun mu, cevabindan emin misin?” seklinde yoneltilen sorulara “evet” cevabi verilmis,
aciklama yapilmamistir.

Ogretmen: Kac elma var yani?

Efe: 13

Ogretmen: Cevabindan emin misin?
Efe: Evet eminim dogru.

Ogretmen: Sence cevabin dogru mu?
Zehra: Evet eminin kolay bir soru idi.

Problem ¢6ziimiinden sonra 68rencilere problemi nasil ¢ozdiikleri sorulmus ve anlatmalari istenmistir. Alt1 68renci ¢6zim
siirecini kendi ciimleleriyle ifade etmistir.

Ogretmen: Hangi islemleri yaptigini anlatir misin?
Elif: Once kesri bilesik kesre cevirdim. Sonra 5’i 5’e bélerek 1 sonucunu buldum. Sonra paydaki 13 ile 1’i carpip 13
buldum.

Dort 6grenci problemi tekrar okuyarak yaptiklari islemleri ifade etmistir.

Ogretmen: Ne yaptigini anlatir misin?
Sevim: Bir kiloda bes adet elma bulunuyormus. Pazardan da Ayse 2 tam z kg elma aliyormus. Bir kilosunu bulmak igin
carptim 13 adet elma altyormus.

Miilakata katilan dokuz 6grenciden yedi 6grenci basarili olup olmadigini degerlendirmis fakat herhangi bir agiklamada
bulunmamistir. Cevabin dogrulugundan emin oldugunu ifade eden 6grencilerin kendilerini basarili buldugu kabul edilmistir.

ikinci problemin ¢éziimii tamamlandiktan sonra égrencilerden siireci degerlendirmeleri istenmistir. Hicbir égrenci buldugu
cevabi kontrol etmemistir. ikinci problemin ¢éziim siirecinin sonunda yedi 8grenci yaptiklari islemleri kendi ciimleleriyle ifade
etmistir.

Giilnur: Once ¢éziip sonra anlatsam.
Ogretmen: Tamam.

Giilnur: (Coziimii yapti.) 120 kilonun % ’sint bulmak igin 6’ya béldiim. 20 kilo zayiflamis. Sonra ikinci ay da bunun yani
birinci ayin sonundaki kilosunun yani 20’nin %O'Ll kadar kilo vermis diyor. 20’yi 10’a béldiim 2 kilo zayiflamig. 20 ile
2yi topladim ve 22 kilo zayiflamis.

Ogrenci yanlis bir sonuca ulasmasina ragmen yaptig1 ¢dziimii ifade etmistir. Ogrenciye ikinci problemin ¢éziimiinde basarili
olup olmadig1 sorulmus ve 6grenci ikinci problemin ¢éziimiinden ¢ok emin oldugu cevabini vermistir.

Ogretmen: Dogru mu cevabin? Emin misin?

Glilnur: Ben bu sorudan ¢ok eminim.

Dilara ise dogru sonuca ulasmasina ragmen basarisindan emin olamamigtir.
Ogretmen: Basarili oldugunu diistiniiyor musun?

Dilara: Olabilir. Bazi yerlerde takilmis olabilirim.

Cozlim sonrasinda problemin kolay oldugunu ve buldugu cevabin dogru oldugunu belirten bes 06grenci, basari
degerlendirmesinde bulunmustur. C6ziim siirecini kendi ciimleleriyle ifade ederken siireg ile ilgili degerlendirmelerde bulunan
ve problemin zorluk derecesini ifade eden alt1 6grenci “Coziim siirecini degerlendirdi.” kategorisine dahil edilmistir.

Ogretmen: Nasil buldun?

Yaren: 20 kilo zayifladiysa 120°den 20’yi ¢ikarinca 100 kalacak. Bu kilonun 10 yani simdi 100 10’a bélecegiz. 10
buluyoruz sonucu. Yani 10 kilo daha zayiflamis. Toplam kag kilo zayifladigint bulmak icin 20+10 egittir 30 ¢ikiyor.
Toplam 30 kilo zayiflamis oluyor.

Ogretmen: Nasil bir soru?

Yaren: Bence kolay. En basta biraz her zaman dersteki gibi yapmaya ¢alistim olmadi. Kendi yorumumu katarak daha
kolay ¢cozdiim.

Ogrencilerden problemi farkl bir yol ¢ézmeleri istenmis ancak ¢ézemedikleri gozlenmistir.
Ogretmen: Bu soruyu baska bir yol ile ¢ézebilir misin?
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Elif: Yapamam. En basit ve anlagilir yolu bu.

Ogretmen: Bagska bir yolla ¢c6zebilir misin bu soruyu?
Sevim: Ikisini carpip sonra 120 ile bélebilirim. Bir deneyim mi? (Denedi ama olmadigini anlayip sildi.)

Ugiincii problemin ¢6ziimii bittikten sonra égrencilerden kendilerini ve siireci degerlendirmeleri istenmistir. Bu asamada
gozlenen degerler Sekil 24’de verilmistir. Problem ¢6ziimiinii tamamlayan iki 68renci bulduklar1 cevabi kontrol etmistir.
Ogrencilerden siireci 6zetlemeleri istenmis ve alt1 6grenci ¢6ziimii kendi ciimleleri ile 6zetlemistir.

Ogretmen: Nasil ¢6zdiigiinii anlatir misin?

Emirhan: Kolideki yumurtalarin 7'de 3 ¢atlakmis ben bunu cizdim. 7’de 3’iinti ¢atlak yaptim. 3 yumurta daha ¢atlarsa
dedi ben de ortadan 2’ye béldiim ¢iinkii tam béliinmiiyor. Esit olmasi icin béldiim. 37l de yarima yazdim. Tamami 6
olmast lazim yani teorime gore. Kolide kac yumurta var dedigi icin hepsini topladim.

Ogretmen: Nasil ¢6zdiigiinii anlatir misin?

Emirhan: Kolideki yumurtalarin 7°de 3 catlakmis ben bunu ¢izdim. 7’de 3’iinti ¢atlak yaptim. 3 yumurta daha ¢atlarsa
dedi ben de ortadan 2’ye béldiim ¢iinkii tam béliinmiiyor. Esit olmasi icin béldiim. 37l de yarima yazdim. Tamami 6
olmast lazim yani teorime gore. Kolide kac yumurta var dedigi icin hepsini topladim.

Bes 6grenci basarili olup olmadigini degerlendirmistir. Hata yapmadigini ve cevabinin dogru oldugunu ifade eden 6grenciler bu
kategoriye dahil edilmistir.

Ogretmen: Cevabindan emin misin?
Zehra: Dogru eminim

Emirhan ve Dilara kendi ¢oziimlerini anlattiktan sonra siireg ile ilgili degerlendirmede bulunmustur.

Ogretmen: Nasil bir soruydu sence?

Dilara: Biraz kafa karistirict benim igin.

Ogretmen: Nerelerde zorlandin?

Dilara: Su 3 yumurta zorluk ¢ikardi benim icin. Nasil yapacagimi bilemedim.

Dordiincii problemin ¢6zliimii bittikten sonra 6grencilerden kendilerini ve siireci degerlendirmeleri istenmistir. Hi¢cbir 6grenci
de cevabi kontrol etme davranisi gozlemlenmemistir. Ug 6grenci siire¢ sonunda problemi tekrar okumus ancak bu davranis
cevabi kontrol etmek amaciyla yapilmamistir. Bes 6grenci ¢6ziimii kendi climleleriyle 6zetlemistir.

Ogretmen: Ne yaptin?
Mustafa: S demek yani 3,5. igeyrek. Her tam 4 ceyrek. 3 kere 4; 12 ve yarim var. Yarim 2 ceyrek oldugu icin 12 ile 2’yi
topladim. Cevap 14.

Ogretmen: Ne yaptigini tekrar anlatir misin?
Sevim: Bir siirahimiz varmig icinde de 3 tam % litre yani % litre meyve suyu varmis. Bunu da % litrelik bardaklara

dolduruyormusuz. Kag¢ bardak meyve suyu olacagini bulmak icin béliiyoruz.
Ogretmen: Bélme islemi yapman gerektigine nasil karar verdin?

Sevim: Dolduruyoruz, esitliyoruz aslinda dékerek béliiyoruz.

Ogretmen: Cevabindan emin misin hata yaptigini diisiiniiyor musun?
Sevim: Hata yapmadim eminim.

Problem sonunda hata yapmadigini ve sonucundan emin oldugunu belirten 6grenciler “Basarili olup olmadigini degerlendirdi.”
kategorisine dahil edilmistir.

Besinci problemin ¢oziim siireci bittikten sonra 6grencilerden kendilerini ve siireci degerlendirmeleri istenmistir. izleme
slirecini tamamlayan Sevim ve Glilnur bulduklar1 cevabi kontrol etmistir. Bes 6grenci problemi tekrar okumustur. Ogrencilere
¢6zilim siirecinde neler yaptiklari sorulmus ve alt1 6grenci yaptiklari sonucu kendi ciimleleri ile 6zetlemistir.

Ogretmen: Ne yaptigini anlatir misin?

Emirhan: Elimizde 2 yumurta ve 0,3 litre siit ile yapilan bir kek tarifi bulunmaktaymis hocam. Bizim 5 yumurtamiz
var ve yapabilecegimiz en biiyiik keki yapmak istiyormugsuz. Simdi 5 yumurta varsa bunu 2 ile ¢carparsak bunu da 2
ile carpmak zorundayiz. Buna 1 eklersek buna 1,5 eklemeliyiz hocam. (iinkii bu 3. 3, 3 daha 6. Bunun yarisi olmasi
lazim. Sonra ona da ekleyince 0,75 yaptim.

Alt1 68renci problemin ¢éziimiinde basarili olup olmadigini degerlendirmistir. Hata yapmadigini ve cevabinin dogru oldugunu
ifade eden 6grenciler bu kategoriye dahil edilmistir.
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Ogretmen: Basarili oldun mu sence?

Sevim: Hayir. Basarilyim, bagariliyim.

Ogretmen: Genel olarak sorulari degerlendirir misin?

Sevim: Son soruda biraz zorlandim 4 kolaydl, 3 de kolaydi. Sadece 5 zordu.
Ogretmen: Peki bu zorlugu asmak icin ne yaptin?

Sevim: Bircok yol deneyebilirdim. Mantik yitiriittiim.

681

Problem ¢6zme envanterinde yer alan bes problemin ¢dziimii tamamlandiktan sonra égrencilerden sorular1 degerlendirmeleri

istenmistir. Verilen cevaplar asagida belirtilmistir.

Efe: Besinci soru zordu ikinci soru kolaydi.

Elif: Birinci soru kolaydi ¢iinkii bilesik kesre cevirerek kolayca yapabiliriz. Bu basit bir soruydu. Ikinci soruda gereken
bilgileri vermis, basit bir soruydu. Uctincii soru sekille ¢cézebilecegim bir soru islemle hemen yapamam. Dérdiincii soru
da kolay bir soru, cevirip bédlebiliyoruz. Besinci soruda baya diistiinmemiz gerekiyor sekille degil de islemle
yapilabiliyormus.

Emirhan: Beginci ve ikinci soruda zorlandim digerleri cok kolaydi.

Giilnur: Benim igin ikinci ve dérdiincii soru kolaydi. Bir ve li¢ zorladi.

Mustafa: Birinci soru zordu digerleri kolaydi.

4, SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmada altinc1 sinifa devam eden dokuz 6grencinin kesir problemleri ¢6ziim siirecinde kullandiklar istbilis
beceriler belirlenmis ve kullanilan {stbilis becerileri ile problem ¢6zme basarisi arasindaki iliski incelenmistir.
Arastirmada Ustbilis beceriler; tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme olarak kabul edilmistir (Schraw ve Moshman,
1995; Cornoldi, 1997; Desoete, Roeyers, Buysee, 2001; Desoete ve Roeyers, 2002). Bu amag¢ dogrultusunda 6grencilerle
birebir problem ¢6zme oturumlar1 ve miilakatlar gergeklestirilmistir. Problem ¢dziim siirecinde kullanildig1 gézlenen
ustbilis beceriler gozlem formuna kaydedilmistir. Arastirma bulgular1 6grencilerin kullandiklari {istbilis becerilerin
belirlenmesi ve problem ¢6zme basarilarinin degerlendirilmesi sonucunda elde edilmistir. Sonucta altinci siif
ogrencilerinin kesir problemleri ¢6zme siirecinde tistbilis becerileri kullandiklar1 belirlenmistir. En fazla kullanilan
Ustbilis beceriler sirasiyla izleme, tahmin ve planlama becerileri olarak belirlenmistir. Aydurmus (2013) en yogun
kullanilan iistbilis becerilerini sirasiyla izleme, tahmin, planlama ve degerlendirme olarak belirlemistir. Ogrencilerin en
az kullandig1 iistbilis becerisi degerlendirme becerisi olarak belirlenmistir. Ogrenciler problem ¢6ziimii igin
planladiklarini uyguladiktan sonra ¢éziim siirecini degerlendirecek becerileri ¢ok fazla kullanmamislardir. Ulastiklar
sonucu kontrol etme, saglama yapma gereksinimi duymadan bir sonraki probleme ge¢mislerdir. Bu nedenle
degerlendirme becerisi i¢in sinirli gézlem yapilabilmistir. Arslan ve Altun (2007) 6grencilerin problem ¢oziimlerinde
kullandiklar1 problemi analiz etme, sonuclar1 degerlendirme gibi becerilerin yeterli diizeyde olmadigini belirtmistir. Aksu
(1984) problem ¢oziiliip sonug bulunduktan sonra, bu sonucun anlamli olup olmadigina karar verme asamasinin bir¢ok
Ogrenci tarafindan 6nemsenmedigini ifade etmistir. Kramarski, Mavarech ve Arami (2002) yedinci sinif 68rencileriyle
gerceklestirdigi calismada problem ¢6zme etkinliklerinin tistbilis becerilere etkisini incelemis, deney grubunun iistbilis
becerilerden izleme, degerlendirme ve planlama becerilerini daha sik ve bilingli kullandiklar1 sonucuna ulasirken
bireysel olarak problemleri ¢6zen 6grencilerden ¢ok azinin bulduklar: yaniti kontrol etme becerisini yerine getirdigi
sonucuna ulagmistir. Schraw ve Dennison (1994) ytiksek {istbilise sahip 6grencilerin planlama, izleme ve degerlendirme
becerilerini daha fazla kullandiklarini bildirmistir. Pugalee (2004) problemin hedefini belirlemek icin gerekli islemlerin
en ¢ok yapilan beceri oldugunu belirtmekte ancak 6grencilerin bulduklar: yanitlar:1 degerlendirme stirecini genellikle
yerine getirmediklerini ifade etmektedir.

Arastirma bulgularindan elde edilen veriler dogrultusunda genel olarak istbilis becerileri kullanan 6grencilerin problem
¢ozme siirecinde daha basarili oldugu sonucuna ulagilmigtir. Ozsoy (2007) iistbilis becerilerin 6grencilerin problem
¢6zme basarisinda 6nemli etkiye sahip oldugunu, tstbilis diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin daha basarili olduklarini
ortaya koymaktadir. Zan (2000) akademik basarilar disiik 6grencilerin iistbilis diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna
ulasarak arastirma sonucunu tersi yonden desteklemistir. Yabas ve Altun (2009) 6grencilere lstbilis becerilerin
kazandirilmasinin gerek giinlitk yasam becerileri gerekse de akademik basar1 bakimindan o6nemli oldugunu
belirtmektedir. Young (2010), iistbilis ile akademik basar1 arasindaki iligkiyi inceledigi ¢calismasinda problem ¢6zme
siirecinde 6grencilerin matematik basarisi ile iistbilis arasinda siki bir iligkili oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica, Memis
ve Arican (2013) matematik basarisi ve Ustbilis arasinda orta seviyede ve anlaml bir iligki oldugunu belirtmislerdir.
Bunlarin disinda bir¢ok arastirmada istbilis ile problem ¢dzme basarisi arasindaki olumlu iliski ortaya konulmustur
(Chan ve Mansoor, 2007; Cornoldi, 1997; Karakelle, 2012; Pehlivan, 2012; Erdogan, 2013; Alan, 2017).

Problem ¢dzme basarisi ile kullanilan iistbilis becerileri karsilastirildiginda degerlendirme becerisinin problem ¢é6zme
basaris iizerinde etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Tahmin, planlama ve izleme becerileri ile problem ¢6zme
basarisi arasinda anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Problem ¢dziimlerinde tam basarili sayilan 6grenciler tahmin,
planlama ve izleme becerilerini kullanirken degerlendirme becerisi sadece birka¢ 6grenci tarafindan kullanilmistir.
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Everson ve Tobias (1998) tuniversite 6grencilerinin bilgi izleme yetenegi ile akademik basar: arasinda iliski oldugunu
ortaya koymustur. Victor (2004) gore planlama eksikligi 6grencilerin okuldaki 6grenme giicliigiine neden olan
faktorlerdendir. Schoenfeld (1982) farkli matematiksel basar1 diizeyindeki 6grencilerin problem ¢6zme davranislari ile
uzman bir matematik¢inin problem ¢ézme asamalarini karsilastirdigi ¢calismasinda matematik¢inin basarisini, onun
planlama ve izleme becerilerine dayandirmistir. Desoete, Roeyers ve Buysee (2001) calismasi sonucunda ulastiklari
matematiksel problem ¢oziiciilerde tistbilisin ve tistbilis kontroliin alt boyutlarindan tahmin becerisi ile anlamli dizeyde
iligkili oldugu bulgusu arastirma sonucunu desteklerken ve degerlendirme becerisi ile anlamli iliski oldugu bulgusu
arastirma sonucuyla uyusmamaktadir. Benzer sekilde Ekenel (2005) arastirmalar1 sonucunda ulastig listbilis 6grenme
stratejilerinden planlama becerisinin matematik dersi basarisimi arttirma ile iliskili oldugu bulgusu arastirmayi
desteklerken degerlendirme becerilerinin de matematik ders basarisi ile iligkili oldugu sonucu arastirma bulgusuyla ters
diismektedir.

Ozetle; altinc1 simf 6grencileri kesir problemleri ¢ézme siirecinde tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme iistbilis
becerilerini kullandiklar gézlemlenmistir. Ustbilis becerilerini kullanan 6grencilerin problem ¢ézme siirecinde daha
basarili oldugu sonucuna ulasilmistir. Basarili 6grencilerin en ¢ok kullandiklar iistbilis becerileri sirasiyla izleme,
planlama ve tahmin becerileri olurken degerlendirme becerisi ile problem ¢6zme basarisi arasinda anlaml bir iliski
kurulamamaistir. Bu ¢alismanin sonuglari dogrultusunda asagidaki énerilerde bulunulabilir.

e Ustbilis becerileri kullanan 6grencilerin problem ¢ézme siirecinde daha basarili oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu
nedenle 6grencilerin problem ¢ézme basarilarinin artirilmasi igin tstbilis becerilerinin kazandirilmasi énemlidir.
Ogretim siireci icerisinde iistbilis becerileri gelistiren ve bu gelisimi destekleyici bir 6gretim program yiiriitiilmelidir.

e Matematik 0Ogretimi sirasinda algoritmik islem o6gretiminin yaninda 6grencileri diisiinmeye ve kesfetmeye
yonlendiren etkinliklere de yer verilmelidir. Boylece kendi diisiinme siireglerini sorgulayan ve yoneten bireyler
yetistirilebilir.

e Ustbilisin matematik dersi disinda da incelenmesi ve diger derslerdeki etkisinin arastirilmasi bireylerin kendi
Ogrenim siireclerini diizenlemeleri agisindan fayda saglayacaktir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

Research on how metacognition affects behavior in the problem solving process is increasing in the literature (Schoenfeld, 1982;
Pugalee, 2004; Balci, 2007; Ozsoy, 2007; Pilten and Yener, 2010; Bagceci, Dés, Sarica, 2011; Ogras, 2011; Memnun and Akkaya,
2012; Kanadl and Saglam, 2013; Aydurmus, 2013; Azak, 2015; Yildiz and Giiven, 2016; Kaplan, Duran and Bas, 2016; Demir,
2016). The importance of gaining metacognitive skills in problem solving process has been revealed by many researchers.

This study aims to reveal the sixth-grade students’ metacognition skills they use while solving fraction problems. Sub research
problems are: How often do they use metacognitive skills such as prediction, planning, monitoring and evaluation skills during
fractions problem solving? and Is there a relationship between achievement level of problem solving and metacognitive skills
they use?

The reason for choosing fraction is that teaching fraction subject starts at the first grade and ends the sixth-grade in the
mathematics curriculum. Students gain all objectives related to the fraction subject at the second semester of sixth-grade. Other
reason for choosing fractions is that fractions are used widely in our daily life and fractions subject is flexible and multi
directional and has different problem-solving strategies during the process.

Steps of metacognitive skills were defined as prediction, planning, monitoring and evaluation in this study (Schraw and
Moshman, 1995; Cornoldi, 1997; Desoete, Roeyers, Buysee, 2001; Desoete and Roeyers, 2002). Sample of the study consists of
324 female and 305 male students from randomly selected 6 schools in Kayseri. One school was selected randomly from the
sample of six schools and 9 students were selected randomly from that school, but their mathematics achievement and
metacognition scale results were considered. Their mathematics teachers’ opinions were also considered while choosing these
9 students randomly. Metacognition scale (Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin, 2009) was used to determine students’ metacognition
levels. Observation form which was developed by the researcher was used to monitor the process of problem-solving activities.
For the aim of this study, interviews and problem-solving hours were conducted. Metacognitive skills which were used during
the problem-solving process were added to the observation form. Results of the study were determined in relation to
determined metacognitive skills of students and revealed students’ achievement at problem solving process.

Sixth-grade students’ metacognitive skills about problem solving process of fractions were determined at the end of the study.
The most frequently used metacognitive skills are monitoring, prediction and planning respectively. Aydurmus (2013) stated
that the mostly used metacognitive skills are monitoring, predicting, planning and evaluating respectively. The least used
metacognitive skill is evaluation phase. Students planned the problem solving process but they randomly used evaluation phase
after solving the problem. They did not need to evaluate the problem-solving process and they moved to next problem without
checking the solution. As a result of the skipping the problem-solving checking process, the evaluation part was observed to be
restrictive. Arslan and Altun (2007) revealed that students were not at an average or good level of analyzing the problem and
evaluating the results of the problem. Aksu (1984) stated similar result as students were not dealing with the meaning of the
result after getting a number at the end of applying a strategy to solution. They did not give importance to checking the meanings
of results. Kramarski, Mavarech ve Arami (2002) analyzed the effect of problem solving activities on the metacognitive skills.
Experimental group used monitoring, evaluating, planning frequently and ambiguously but few of the students used evaluating
phase of metacognitive skills and checked the appropriateness of the solution.

The comparisons of the problem-solving success and the use of metacognitive skills confirmed that evaluation phase did not

have an effect on the success of problem-solving process. No meaningful relations between prediction, planning and monitoring
phase of the metacognition phases was confirmed. Successful students used prediction, monitoring phases of the metacognitive
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skills at problem-solving process. Meanwhile, few of them used evaluating phase of the metacognitive skills at problem-solving
process.

Sixth-grade students used prediction, planning, monitoring, and evaluation at the problem-solving process of fractions. Results
confirmed that successful students used more metacognitive skills than the students who have an average level of mathematics
success. These students frequently used monitoring, planning and prediction phases of metacognitive skills, but evaluation
phase of the metacognitive skills and achievement at the problem-solving phases were not related.

Suggestions of the study are:

e Students who used metacognition phases were more successful at the problem-solving phases than the other students. To
increase problem solving abilities of the students, the use of metacognitive skills should be increased. Mathematics
instruction should be supportive for the development of metacognitive skills. Mathematics curriculums should support the
instruction at the classrooms with metacognitive skills.

e Mathematic instruction should cover ambiguous mathematic activities at the classroom for the improvements of the
metacognitive skills. These ambiguous mathematics activities should be beyond the algorithmic activities. Student should

judge their understandings and they should manage their learning process.

e Metacognitive skills should be analyzed in the other learning areas of the mathematics and other subjects. Students should
observe and arrange their learning process at all subject matters.
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1. GIRIS

Fizik 6grencilerin anlamakta giicliik cektikleri dersler arasinda yer almaktadir. Ogrencilerin bircogu ise fizik konularin
anlasalar da, ilgili problemleri ¢6zmekte giicliilk cekmektedirler (Byun ve Lee, 2014; Kartal Tasoglu, 2009). Bu olumsuzlugun
giderilmesi i¢in 6ncelikle bu durumu ortaya koyan nedenler belirlenmelidir (Kim ve Hannafin, 2011). Fizik egitimi ile ilgili
calismalarda problem ¢6zmeye yeterince yer verilmemektedir (Akarsu, 2010). Mevcut fizik ve problem ¢ozme ile ilgili
calismalar ise temelde problem ¢6zme siirecini incelemeye ve problem ¢6zme basarisini artirmaya yonelik olarak iki baglikta
toplanabilir. Bu arastirmalardan problem ¢6zme basarisini artirmaya yonelik olanlar genellikle strateji 6gretiminin
(Crisostomo, 2010; Caliskan, 2007) ya da kullanilan bir 6gretim yonteminin/modelinin (Ak, 2008; Akay, 2006; Argaw, Haile ve
Ayalaw; 2017; Bat1 ve Kaptan, 2013; Bergin, Murphy ve Shuilleabhain, 2018; Ceberio, Almudi ve Franco, 2016; Ergiin, 2010;
Geng, 2007; Hanger ve Yal¢in, 2009; Ornek, 2009; Saygilive Kesercioglu, 2011; Tekedere, 2009; Yaman ve Yalcin, 2005), problem
¢6ziim siirecinde ipucu kullanmanin (Lin ve Singh, 2015; Pol, 2009; Pol, Harskamp, Suhre ve Goedhart, 2009) problem ¢6zme
becerisini gelistirme veya problem ¢6zme basarisini artirma iizerindeki etkisine odaklanilmistir. Arastirmalarda genellikle
deneysel yontem izlenilmis, veriler anket, dlcek veya testlerle toplanmistir (Ak, 2008; Akay, 2006; Argaw ve digerleri 2017;
Arslan, 2002; Babakhani, 2011; Bat1 ve Kaptan, 2013; Ergilin, 2010; Hanger ve Yalcin, 2009; Saygili ve Kesercioglu, 2011;
Sutherland, 2002; Tekedere, 2009; Yaman ve Yal¢in, 2005). Bu tiir arastirmalar ile uygulanan yéntemin, modelin ya da teknigin,
strateji 6gretiminin olumlu etkileri oldugu sonucuna ulasilmis ancak hangi 6zelligin nasil etkilerinin oldugu, mevcut
uygulamalarin neden yetersiz oldugu gibi sorulara cevap vermekte yetersiz kaldig: diisiiniilmektedir.

Problem ¢dzme siirecini inceleyen calismalarda en fazla siirecte izlenilen adimlar ve stratejiler (Brad, 2011; Caliskan, Selguk
Sezgin ve Erol, 2006; Gustafsson, Jonsson ve Enghag, 2015; Muir, Beswick ve Williamson, 2008; Nakiboglu ve Kalin, 2009), bu
stirecte karsilasilan zorluklar (Byun, Ha ve Lee, 2008; Karal, Cebi, ve Peksen, 2010; Ogunleye, 2009; Tuminaro ve Redish, 2004;
Yenilmez ve Yilmaz, 2008) arastirilmistir. Ayni zamanda 6grencilerin problem ¢6zme siireci hakkindaki bilgileri ve bu bilgileri
uygulama diizeyleri (Bozan, Kiiciikozer ve Isildak, 2008; Gokkurt ve Soylu, 2013; Giircan Tore, 2007; Karatas, 2002), farkl tiir
problemleri ¢6zerken izledikleri adimlar (Park ve Lee, 2004) da arastirilan konulardan birisidir. Bu tiir arastirmalarda ise
veriler genellikle standart testler, yazili cevap gerektiren sorular, anket, gézlem, yar1 yapilandirilmis miilakat ve klinik miilakat
araciligi ile toplanmistir (Adams ve Wieman, 2015; Bozan ve digerleri, 2008; Brad, 2011; Byun ve digerleri 2008; Byun ve Lee,
2014; Caliskan ve digerleri 2006; Gokkurt ve Soylu, 2013; Gustafsson ve digerleri 2015; Giircan Toére, 2007; Karal ve digerleri
2010; Karatas, 2002; Park ve Lee, 2004; Muir ve digerleri 2008; Ogunleye, 2009; Rakkapao ve Prasitpong, 2018; Reddy ve
Panacharoensawad, 2017; Taspinar ve Bulut, 2012; Tuminaro ve Redish, 2004; Yenilmez ve Yilmaz, 2008).Bazi arastirmalarda
ise video kayitlar1 (Tuminaro ve Redish, 2004) ve gozlemlerden (Giircan Tore, 2007) faydalanilmistir. Problem ¢6zme siirecinin
bireyselliginden ve veri toplama yontemlerinin sinirliliklarindan dolay1 yapilan arastirmalarin her biri problem ¢6zme siirecinin
bir béliimiinii belirleyebilmistir. Bununla birlikte, arastirmacilarin da dnerdigi gibi bu alanda farkli sekillerde veri toplanarak
yiiriitilen ¢aligmalara hala gereksinim vardir. Ogrencilerin problem ¢ézmede giicliik yasamalarinin nedenlerini arastiran
calismalar icerisinde fizik ile ilgili olanlarin sayis1 azdir. Dahasi ¢alismalarin ¢ogu genel kavramlar iizerinde durmakta ve algilar,
yaklasimlar ile ilgili ¢alismalara yeterince yer verilmemektedir (Reddy ve Panacharoensawad, 2017). Katiimcilarin
diistincelerinin dogrudan sorulan sorularla degil, katilimcilarin yaklasimlarinin onlarin olusturdugu metaforlar aracilig ile
belirlenmesinin, bu alandaki arastirmalara katkida bulunabilecegi literatiirde de belirtilmektedir (Demirtas ve Coban, 2014,
Leavy, McSorley ve Bote, 2007; Zuiiiga, 1992).

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fizige ve fizik problemi ¢6zmeye karsi yaklasimlarinin belirlenmesi 6nem tasimaktadir. Clinkii
ogrencilerin fenne/fizige yaklasimlarinin sekillenmesinde egitim sisteminin temel 6gesi olan 6gretmenlerin rolii biytiktir
(Akpinar, Unal ve Ergin, 2004; Eryilmaz ve Kirmizi, 2002) ve égrenciler fizik ile genellikle fen bilgisi 6gretmenleri sayesinde
tanismaktadir. Ogretmenin uyguladigl égretim etkinlikleri, 6grencilerin derse kars: ilgi ve meraklarini, fen sorularinin
coziimiindeki basarilarini etkilemektedir (Ozata Yiicel ve Ozkan, 2011). Ogrencide derse karsi ényargilarin olusmasinda
ogretmenin etkisi biyiiktir (Gémleksiz ve Yiicel, 2003; Ozata Yiicel ve Ozkan, 2011). Fenni sevmeyen bir 6gretmenin
6grencilerinin fenni sevmesi ¢ok olasi bir durum degildir (Karaer, 2006). Bu goriislere paralel olarak, 6gretmenlerin fizige
yaklasimlarinin uygulanan 6gretimi, bu durumun da 6grencilerin fizige karsi yaklasimlarim etkiledigi sdylenebilir.

Fen bilgisi 6gretmenlerinin fizik konularinda alan bilgisi eksikligi yasadiklari, fizik konularini 6gretmekte isteksiz olduklari bazi
aragtirmalarla belirlenmistir (Akpinar ve digerleri 2004; Cepni, Kiiciik ve Ayvaci, 2003; Ozata ve digerleri 2011). Fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin “fizik” ve “fizik problemi” kavramlarina iliskin yaklasimlarinin ortaya konulmasi ile mevcut
uygulamalarin yansimalar1 hakkinda bilgi sahibi olunabilir.

1.1. Problem Durumu

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin “fizik” ve “fizik problemi” kavramlarina iliskin yaklasimlarini belirlemenin en etkili yollarindan
biri son yillarda sosyal bilimlerde ilgiyi lizerine ¢eken (Demirtas ve Coban, 2014) metaforlardan faydalanmaktir. Thomas ve
Beauchamp’a gore (2011) metafor, hayal giicii sayesinde bir nesneyi baska bir nesne yardimiyla tanimlarken yapilan
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benzetmedir. Leavy ve digerlerine (2007) gore ise, bilinmeyen veya yeterince a¢ik olmayan bir sey hakkinda fikir vermeyi
saglayan uyumlu ve tutarli benzetmelerdir. Anilan’a (2017) gore ise metafor, kelimeleri yaygin sekilde kullanilan anlamindan
baska bir sey ifade edecek sekilde kullanmaktir. Literatiirdeki farkli tanimlar dikkate alindiginda metafor, anlatimi daha gii¢lii
kilmak i¢in bilinen bir olgudan/objeden faydalanma seklinde tanimlanabilir.

Bir kavram tanimlanirken bilinen diger kavramlar kullanilir. Tanimlanan kavrami daha iyi agiklamak i¢in kullanilan kavramlar
kisiye gore farklilasabilir. Bu farklilik metaforlar ile daha iyi ortaya konulabilir. Ciinkii, metafor kullanirken insanlar hayal
gliciinii ve deneyimlerini birlestirirler (Demirtas ve Coban, 2014), bilinen soézciiklerle yeterli agiklamanin yapilamadigi
durumlarda i¢ diinyalara ait duygu ve diisiinceler metaforlar araciligi ile yansitilir (Leavy ve digerleri 2007; Zufiiga, 1992). Bu
nedenle bazi kavramlarin nasil algilandigimi ortaya ¢ikarmada kullanilabilirler (Cerit, 2008; Yob, 2003). Shuell (1990),
metaforlarin giiciinii, metaforu bin resme benzeterek ifade etmistir (Akt. Anilan 2017).

Benzetim yapilan kavram, agiklanmak istenen kavramin sadece bir yoniinii yansitabilir. Morgan’in (1980) belirttigi gibi tek bir
metafor ile biitiin bakis agilarini yansitmak miimkiin degildir (aktaran, Leavy ve digerleri 2007). Ornegin 6gretmenle ilgili
yapilan kuzey yildizi metaforu 6gretmenin rehberlik yapma 6zelligini, mum metaforu 6gretimi saglamak i¢in harcadigi ¢abayy,
bilgi bulutu metaforu ise bilgi kaynag1 6zelligini ortaya koymaktadir. Bir metaforun benzetilen ve benzeyen 6genin sadece bir
yonini (benzetmeyi) yansittigini Morgan (1980) sekil 1'deki gibi ifade etmistir.

Sekil 1. Metaforlarin rollerinin farklari

Sekil 1'de goriildiigl gibi X ve Y iki ayr1 kavramdir. Olusturulan metafor ise bu iki kavramin metaforu olusturan kisinin goziinden
ortak olan yoniinii temsil etmektedir. Bu iki kavram a seceneginde iliskilendirilmemisken, b ve c seceneginde oldugu gibi farkl
sekillerde birbirine benzeyen yo6nleri bulunabilir. Bu iki kavram farkl sekillerde birbirleri ile iliskilendirilebilir. Olusturulan
benzetme iki kavrami temsil eden kiimelerin kesisim kiimesine benzetilebilir.

Morgan’in (1980) belirttigi gibi metaforlar bir durum, olgu veya olayin mevcut durumunu betimlemeye yonelik arastirmalarda
veri toplama amach kullanilabilir (aktaran, Yildirinm ve Simsek, 2008). Fen bilimlerinde de etkili sekilde kullanilabilen
metaforlar sayesinde olgu, olay veya durumlar hakkinda zengin bir resme ulasilabilir (Yildirim ve Simsek, 2008). Olusturulan
resim ise daha detayli arastirmalara temel olusturabilir (Morgan, 1980). Adams, Perkins, Podolefsky, Dubson, Finkelsteinve
Wieman'in (2006) belirttigi gibi 6grencilerin algilarinin, tutumlarinin, inanglarinin olusmasinda 6gretim uygulamalarinin etkisi
bilyiiktiir. Ogretim uygulamalari ile ilgili deneyimler ise metaforlar araciligi ile belirlenebilir. Metaforlar egitim uygulayicilarina
ve teorisyenlere o grubun bireysel egitimi ile ilgili deneyimleri, tutumlar1 hakkinda bilgi verir (Csorba, 2015), sonraki
uygulamalar i¢in rehber gorevi tistlenirler (Lakoff ve Johnson, 1980; Akt., Craig, 2018; Osborne, Simon ve Collins, 2003).

Katilimcilarin olusturdugu metaforlarin fizik ve fizik probleminin en belirgin yonleri hakkinda veri sundugu diistiniildiigiinde,
bu ¢alismanin fizik egitimi ile ilgili alan yazina fizik ve fizik problemi ile ilgili farkli bir bakis agis1 kazandirarak katkida
bulunacag diistiniilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu calismada 6gretmenlik hayatina baslamadan onceki fizik ile ilgili formal egitimini tamamlamis olan fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin fizik ve fizik problemine iliskin yaklasimlarin metaforlar araciligi ile belirlenmesi amaglanmistir.

1.3. Arastirma Problemi

Bu calismada “Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin fizik ve fizik problemine iliskin metaforlar1 hangi kategorilerde
toplanmaktadir?” sorusuna cevap aranmistir.
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2.YONTEM

Bu arastirmada fenomenoloji/olgu bilim yonteminden faydalanilmistir. Olgu bilim deseni bilinen ancak hakkinda detayl bilgiye
sahip olunamayan olgulara odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu ¢alismada ise fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fizik
ve fizik problemi kavramlari ile ilgili yaklasimlarinin hangi temalar altinda toplandigi arastirilmistir.

2.1. Arastirma Grubu

Arastirmanin yiiriitiilmesi icin ilgili kurumun dekanligindan gereken izinler alinmis, katilimcilarin goniilli olmas1 esas
tutulmustur. Arastirma 2017-2018 akademik yil1 giiz doneminde Dogu Karadeniz Bolgesi'ndeki bir liniversitede, Fen Bilgisi
Ogretmenligi boliimiindeki farkh simiflardan 139 6égretmen aday: ile yiiriitiilmiistiir. Veri toplama siirecinin basinda
katilimcilara kisaca metafor agiklanmis ve drnek metaforlar sunulmustur. Buna ragmen 12 6gretmen adayi anketi uygun sekilde
cevaplamadii icin arastirmaya dahil edilmemistir. Kayith 6grenci sayisinin az olmasindan dolay1 1. siniftan 6, 2. siniftan 48, 3.
siniftan 40, 4. siniftan 45 6gretmen aday1 bu ¢alismanin grubunu olusturmustur.

2.2. Veri Toplama Araci

Veriler 6gretmen adaylarinin “fizik” ve “fizik problemi” kavramlarina iliskin metaforlar olusturmasini isteyen anket araciligi ile
toplanmistir. Katilimcilarin “fizik” ve “fizik problemi” kavramlari icin birden fazla metafor olusturabilecegi diisiiniilerek ticer
tane metafor ifade edebilecekleri sekilde alan birakilmistir. Ancak katilimcilarin ti¢ metafor olusturmalari gibi bir zorunluluk
bulunmamaktadir. Ornegin “Bence fizik....gibidir, ¢iinkii...” seklinde ifadelerini tamamlamalari istenmistir. Bir veya daha fazla
metafor olusturan katilimcilarin doldurduklar: anketler degerlendirmeye alinmistir.

2.3. Veri Analizi

Olgu bilim arastirmalarinda veri analizi, yasantilar1 ve anlamlari ortaya ¢ikarmaya yoneliktir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu
arastirmada, igcerik analizi yoluyla verileri tanmimlanmaya, verilerin icinde sakli olabilecek anlamlar ortaya cikarilmaya
calisiimistir (Yildirim ve Simsek, 2008). Her bir kavrama ait kodlamalar yapildiktan sonra, benzerlikler dikkate alinarak
temalara son isimleri verilmistir. Olusturulan metaforlarin agiklamalari (benzetme olusturma nedenleri) dikkate alindigindan,
ayni metafor farkli temalar altinda da yer almistir. Veri analizi sirasinda Nvivo 11 programindan faydalanilmistir.

Giivenirligi saglamak i¢in veri analizi farkli zamanlarda tekrarlanmistir. Nitel arastirmalarda giivenirligi artirmanin bir diger
yolu kodlayicilar arasindaki uyumu saglamaktir. Verilerin bir kismi baska bir arastirmaci tarafindan kodlanmis, iki
arastirmacinin olusturdugu kodlar arasi uyum Miles ve Huberman’in (1994) formiilii kullanilarak hesaplanmistir ve 0,90
(190/(190+20)) bulunmustur. Olusturulan temalara ve kodlara iliskin uzman goriisleri alinmistir. Bulgularin sunumunda ise
temalar kisaca agiklanarak, alintilarla desteklenmistir.

3. BULGULAR

Bu boéliimde, analizler sonucunda ulasilan her kavrama iliskin bulgular elde edilen tema ve kodlar1 yansitacak sekilde
tablolastirilmis ve alintilarla desteklenerek sunulmustur.

3.1. Fizik Kavramina iliskin Metaforlar
Ogretmen adaylarimin fizik kavramina iliskin olusturduklari metaforlar fizigin dogasi, énemi, gerektirdikleri ve islevi

temalarinda derlenmistir. Tablo 1’ de bu temalar, temalara dahil edilen kodlar, kodlara ait metafor sayilar1 ve olusturulan
metaforlar goriilmektedir.
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Tablo 1.
Fizik Kavramna Iliskin Bilgiler
Tema Kod (f) Metaforlar
Doga Zor (50) Hayat (4), zeka kiipt (2), labirent (2), kadin (2), zor insan, makyaj, futbol,
sevmek, havuz problemleri, kiz, baba, spor yapmak, mutluluk, hayatin anlamy,
patika yol, spagetti, zor bir problem, 1ss1z bir liman, kizlar1 anlamak, zor bir
oyun, savas, hava durumu, bas belasi, matematik, 6liim, bulmaca, engebeli bir
arazi, u¢gmak, Tiirkce, ninemin yumagi, [stanbul, kis mevsimi, ugak, hayat
karmasasi, birbirine dolanmis kulaklik, karmasik bir oda, arapsaci, cikisi
olmayan labirent, karmasik bir sarmasik, beyin, binlik puzzle, karmasik bir
ylin topagl, engebeli yollar.
Mantiksal (20) Zincir (2), yasamak, yemek yapmak, makine, insan, hayat,
Cocuk, su, bilgisayar, kitap, gokyiizi, iist iiste koyulmus taslar, labirent taslari,
bina, futbol, matruska, karmasik bir yiin topagl, gokyiizii, yapboz
Kapsam (12) Hayatin piif noktalarini bilmek, piring tasi ayiklamak, makine, bulmaca, zeka
kiipii, cicek, elimizdeki kitabi farkli sekillerde tutmak, agag¢, madde, nar,
motor, bulmaca
Sayisal (7) Matematik (5), rakamlarin dansi, makine
Siiriikleyici (7) Sonsuzluk, zaman, sarap, siir, su, corap, bulmaca
ZevKli (7) Ask (2), oyun (2),papatya, matematik, bilim
Degismez (3) Kanun, labirent, bir elin 5 parmagi
Uretici (3) Robot, hayal diinyasi, teknoloji
Sikici (2) Patlican, siirekli konusan sunucu
Islev Hayati anlamlandirma (46) Hayat (7), doga (6), yasam (3), su (2), glines (2), evren, hayatin kendisi, beyin,
yasamdaki sorunlar, doga olaylari, doganin varolusu, diinya, diizenli isleyis,
hayat diizeni, evin temeli, yemek-igcmek, dogal olaylar, ¢cok bash ¢aki, fenle i¢
ice, hayati sorgulamak, terazi, resim, 151k, NASA, yasamsal faaliyetler, bal ar1si,
telefon, doganin temeli, evrenin sifresi, robotik kodlama, her sey
Hayati kolaylastirma (5) Makine, yardimci bir el, domino tas, ellerimiz, insan yasami
Onem Onem (19) Su (3), hayat(3), dis, elmas, nefes almak, kilit tasi, illke, seker, beyin,
zorunluluk, arag-gereg, degerli miicevher, 1ssiz ¢6lde yasam miicadelesi,
ekmek, bir kizin makyaji
Gerekenler Caba (6) Tesbih ¢cekmek, agriyan bas, motor, etki-tepki, toprak, zeka kiipii

Bilgi ve beceriyi birlestirme (2)  Araba slirmek(2)

Bilgi (1) Kitap

f-kodlara iliskin olusturulan metafor sayisi

Tablo 1’de goriildiigii gibi, en fazla fizigin zorlugu, hayattaki yeri ve kapsamiu ile ilgili metaforlarin olusturuldugu; metaforlarin
fizigin dogasi ve islevi temalarinda yogunlastig1 tespit edilmistir. Fizigin yapisi ile ilgili diisiinceleri iceren metaforlar “Doga”
temasinda toplanmistir. Bu tema altinda en ¢ok fizigin zorlugundan, kapsamindan ve mantiksal olmasindan bahseden
metaforlara rastlanilmaktadir. Fizigi zor buldugunu belirten katilimcilarin olusturduklar1 metaforlarin ve benzetim yonlerinin
bazilari su sekildedir:

Kizlart anlamak evrendeki en zor islerden biri.

Zordur ve herkes yapmayi bilmez.(makyaj)

Yapisi olduk¢a karmasgik ve zordur. (ugcak)

Her adim attiginda karsina engelleyici bir seyler ¢ikar. Bilgi karmagsast ve engeller biitiiniidiir.(engebeli yollar)
Cok fazla ayrintili ve zordur.(binlik puzzle)

Fizigin ilgi alaninin genis olmasini ya da ayrintilari ele almasini belirten metaforlar “kapsam” kodu altinda toplanmistir. “Aslinda
bir biittindiir ama agacin dallari gibi alt béltimlere ayrilir.”, “Genel olarak maddeden yola ¢ikarak konular dallanir. Fizik de farkli
dallara sahiptir.” ve “Insan gibi her bir noktay1 ayr1 ayr1 inceler ve degerlendirir.” bu kodla ilgili olusturulan metaforlardan
bazilardir.

Fizigin hiyerarsik bir yapida oldugunu, ezberden ziyade mantikla anlasilabilecegini belirten metaforlar ise “mantiksal” kodu
altinda derlenmistir. Bu koda ait olusturulan metaforlar ve benzetim ydnlerinin bazilari su sekildedir:

Hayati idame etmek icin dogru kararlari: dogru yerde kullanmaliyiz. (hayat)

Ucu agik konular sonsuzdur. Her sey birbiriyle iliskilidir. (géky1izii)

Tek tek konular1 anlayip birbiriyle iliskilendirilir.(zincir)

Bilgisayarlarda bir sey islemeden yani yapilmadan bir sonraki evreye atlanilmaz. Fizik de béyledir. Her seyin
bir sirast vardir.
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Fizigin matematikle iliskisini vurgulayan metaforlar “sayisal” kodu altinda derlenmistir. Matematik metaforu bu kod altinda
siklikla yer almaktadir.“Mantigimizi ve sayisal zekamizi konusturarak bu makineyi calistirabilirsiniz. (makine)”, “Matematigin
¢ogu konularimi icermektedir.” ve “Sayilarla siirekli ugras icinde oluruz.(rakamlarin dansi1)” bu koda ait olusturulan
metaforlardan bazilandir.

Fizigin siirtikleyici ve ilgi ceken yapisini ele alan metaforlar ise “stiriikleyici” kodu altinda toplanmistir. Bu koda ait olusturulan
metaforlarve benzetim yonlerinin bazilari su sekildedir:

Olabildigine genis ve siirtikleyici.(sonsuzluk)
Ictikee icesin, ¢ézdiikce cozesin gelir.(su)
Cézdiikge birbirini takip eder.(¢orap)
Buldukga cevap ortaya ¢ikar.(bulmaca)

Fizigin zevk veren yapisini ele alan metaforlar ise “zevkli” kodu altinda toplanmistir. Fizigin zevkli oldugunu belirten bazi
metaforlar ve benzetim yonleri su sekildedir:

Fizik konularint anlamak, gérmek zevkli ve ¢cogu kez kolay anlayish oluyor. (Oyun)
Yaptikca seversin.(Ask)

Cézersin, seversin.(Ask)

Cézmesi eglenceli (Matematik)

2 katilmar fizigi sikici buldugunu, 3 katilimc ise fizigin yenilikler olusturdugunu belirten metaforlar olusturmuslardir. Bu
metaforlar ise Tablo 2’de “sikic1” ve “liretici” kodlarinda sunulmustur. Katihmcilar “Hi¢ sevmem patlicani da.”, “Hemen bitsin de
gideyim derim.(siirekli konusan sunucu)” metaforlar1 ile sikict oldugunu; “Belirli veriler kullanarak farkli bir seyler

liretme.(robot)”, “Belirli veriler kullanarak farkli bir seyler iiretme.(hayal diinyasi)”, “Elde edileni kullanmay1 saglar.(teknoloji)”
metaforlar ise tiretici oldugunu belirtmislerdir.

“Islev” temasinda fizigin neleri yapmamizi sagladig1 ve agikladig ile ilgili metaforlar yer almaktadir. Bu metaforlardan, fizigin
veya fizik yasalarinin kullaniminin hayatimizi kolaylastirmasi ile ilgili oldugunu vurgulayanlar “hayati kolaylastirma” kodu
altinda, fizigin nelere a¢iklik getirdigi ile ilgili metaforlar ise “hayati anlamlandirma” kodu altinda derlenmistir.

“Parcalarin toplamindan olusup kolaylik saglar.(makine)”,"Diizgiin dizmeyi bilirsek bize baya bir yol kat ettirir.(domino tas1)”
metaforlar fizigin hayati kolaylastirma islevine doniik olusturulanlardan bazilardir.

Fizigin hayati anlamlandirma islevine déntik olusturulan metaforlardan bazilari ve benzetim yonleri su sekildedir:

NASA gibi biitiin sorulart yanitlar.

Fizik kanunlarini bilmeden evreni tam olarak anlayamayiz. Yer cekimi, kuvvet, hareket, hava akimlari
gibi.(evrenin sifresi)

Dogada olugan tiim her sey fizikle ilgilidir.

“Onem” temasinda ise fizigin 6nemini vurgulayan metaforlara yer verilmistir. Bu temaya ait baz1 metaforlar ve benzetim yonleri
asagidaki gibidir.

Hayatimizda su ¢ok énemli. Su olmadan yasamsal faaliyet gésteremiyorsak fizik olmadan hayatta yasamak
imkdnsiz gibi bir sey.

Nasul ki beyin viicudun iglevini goriirse fizik fennin olmazsa olmazlarindandir.

Hayatimizin her alaninda fizik var. Nasil bir kilit tast bir yapinin mimarinin ayakta durmasini sagliyorsa fizik
de insan yasaminin kilit tasidir.

Fizigi anlamak icin gerekenler ile ilgili metaforlar ise “Gerekenler” temasinda toplanmistir. Bu tema altinda katilimcilarin fizigin
bilgi, bilgi ve beceriyi birlestirme ve caba gerektirdigini vurgulayan metaforlari ayr sekilde kodlanmistir.

Fizigin bilgi gerektirdigini diisiinen bir katiima tarafindan “Fazlaca bilgi icerir(kitap).” seklinde bir metafor olusturulmustur.
Fizigin bilgi ve beceriyi birlestirmeyi gerektirdigini belirten iki katilimci ise “araba siirmek” metaforunu olusturmuslardir. Bu
metafora benzetim yonlerinden ise su sekildedir. “Bilmeden, 6grenmeden siiremezsin. Bilirsen siirersin.”. Caba gerektirdigini
belirten metaforlar ve benzetim yonlerinden bazilari ise su sekildedir:

Hic bitmez stirekli, kafa yormak gerekir.(agriyan bas)

Istedigin verimi topraga giizel bakinca, ilgilenirsen sana karsiligini verir. Fizik de ayni sekilde calisirsan
karsiligini verir.

Stirekli calismak gerekir.(motor)
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3.2. Fizik Problemi Kavramina iligkin Metaforlar

Ogretmen adaylarinin fizik problemi kavramina iliskin metaforlar fizik probleminin dogasi, fizik problemi ¢éziim siirecinin
gerektirdikleri, fizik problemi ¢6zebilmek icin yapilmasi gerekenler ve fizik problemi ¢6zmenin faydalari temalarinda
derlenmistir. Tablo 2’de bu temalar, temalara dahil edilen kodlar, kodlara ait metafor sayilar1 ve olusturulan metaforlar

gorilmektedir.

Tablo 2.

Fizik Problemi Kavramina iliskin Bilgiler

Tema

Kod (f)

Metaforlar

Doga

Zor (55)

Hayat (3), digim (2), hayattaki sikintilar, hayat problemleri, hayati ¢dzmek,
¢oziilmeyecek bir denklem, burusmus bir kagit, tuzlu yemek, araba, kisa devre,
yokus, engel atlamak, diigiim olmus bir ip, sa¢ telleri, gokdelen, okyanustaki bir
damla, cay toplamak, ask acisi, sikinti, Sinan hoca, uzay1r anlamak, TV, oyun, ip
yumagl, zor seyler, beyin yapisi, yumak, birbirine karismis kolyeler, daga
tirmanmak, parasiitten atlamak, erkekleri anlamak, , sinav, acilamayan kutu, uzaya
c¢ikmam, deveye hendek atlatmak, sevmedigim yemek, lanet, imkansiz bir sey,
bozuk saat, bataklik, korku treni, atom, birbirine ge¢mis ip, ac1 bir yemek, diinyanin
elektriksiz kalmasi, 6liim, anlamadigim tablo, geri diisiilmiis mag¢1 almak, para, sifre,
salata, karmasik sulu boya tablosu

Stiriikleyici (13)

Cekirdek(2), uzun bir yolculuk, girdap, evren, karanlik kuyu, stiriikleyici bir roman,
kabus, kapali bir sihir kutusu, sosyal medya, sakiz, hayat sorunu

Zor ve zevKli (8)

Kok, ask, labirent, pasta yapmak, umut, cig kofte yapmak, ip

Zevkli (2)

Matematik, yemek

Kolay (1)

Bebek oyuncagi

lliskili adimlardan
olusma (15)

Ask (2), findik toplamak (2), labirentte yol bulma, insan, hayat, tabu, jenga oyunu,
okul bulunamayan denge, agac, viicudumuz, diigiim, birbirine dolanmis ip,iplik

Cozim stirecinin  Kurallara sahip Bilgisayar, satrang, rota, labirent, labirentin icinde kalma, yerdeki karolar, teneke
gerektirdikleri olma (11) kutuyu agmak, anne, sudoku, puzzle, karisik bir yol
Problemi anlama Resim(2), kadin, bulmaca ¢6zmek, gérme olayi, araba, paradoks, bir resim tablosu,
(10) dag, goren goziin gormemesi
Farkli ¢oziim Asilmasi zor bir buzdag, trafik kazasi, yol, ¢ok degiskenli denklem, labirent,
yollarina sahip ahtapot
olma (6)
Alistirma  yapma Bulmaca, geometri, araba siirmek, sudoku, puzzle
(5)
Bilgileri birlestirme Yapboz(3), bulmaca (2), yapbozun pargalari, lego, yiizme, organik molekdl,
(16) tirmanmasi zor bir dag, gizemli olaylar, matematik ve fizigi birlestirmek, corap, bal
yapmalk, zihinsel jimnastik, cocuk egitmek
Cozebilmekicin  Farkl bilgiler (7) Matematik(2), tarla, y1ldiz, matematik sorusu, hediye kutusu, diigiim diigiim bir ip
yapilmasi yumagi
gerekenler
Dikkat (6) Geometri sorusu, cambaz oyunu, bulmaca, diigiimlenmis ip, karmasik bir ip, nar
ayiklama
Konu bilgisi (5) Bulmaca (3), giizel sarki sdylemek, formiil
Caba (4) Miicadele, insaat isi, yeni telefon, sevdigim yemek
Hayati anlama (15) Hayattaki sorunlar(3), giinliik yasam (2), hayat problemi, giinliik problemler,
glinlik hayat problemleri, giinliik hayati kagida doékmek, giinliik hayattaki
anlamsizlik, hayat tiiyolari, diinyay1 anlamak, bir sey iiretmek, cark, isler
Fayda

Yeni
ulasma (5)

bilgilere

Bulus yapma, uzaya ¢ikma, zihnin anahtari, havai fisek, zaman makinesi

Fizigi anlama (1)

Hayat dersi

f-kodlara iliskin olusturulan metafor sayisi

Tablo 2’de gorildigi gibi fizik problemi ile ilgili olusturulan metaforlar sirayla en fazla fizik probleminin dogasi, ¢6ziim
siirecinin gerektirdikleri, ¢d6zebilmek i¢in yapilmasi gerekenler ve faydasi ile ilgilidir. En fazla metafor ise fizik probleminin
zorlugunu ifade eden koda iliskin olusturulmustur.

Katilimcilarin fizik problemi ¢6zme siirecini nasil bulduklarini ifade eden metaforlar “Doga” temas: altinda toplanmistir.
Genellikle fizik problemi ¢6zmenin “zor” oldugunu belirten metaforlar olusturulmustur. Az sayida da olsa “zor ve zevkli”,
“stiriikleyici” oldugunu belirten metaforlar da olusturulmustur. Bir katilima fizik problemi ¢6zmenin “kolay” oldugunu bebek
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oyuncag metaforu ile “Kolay bir is, anlarsin.” seklinde aciklamistir. ki katithma ise zevkli oldugunu matematik ve yemek

metaforlar ile “Matematigi cok seviyorum. Fizik problemlerinde de sayisal verilerle ugrasmak hosuma gidiyor”, “Yedik¢ce mutlu
oluyorum. Fizik problemini de ¢6zdiikce mutlu oluyorum.” seklinde agiklamislardir.

“Senin psikolojini bozar ama zevk alirsin. (ask)”, “Disardan bakinca ¢ok karisik icinde dolasinca ¢ok eglenceli.(labirent)”, “Yapimi
zor sonucu giizel oluyor.(pasta yapmak)” gibi metaforlar ise fizik problemi ¢6zmenin hem zevkli hem de zor oldugunu belirttigi

icin “zor ve zevkli” kodu altinda toplananlara 6rnektir.

Fizik problemi ¢6zmeye baslandiginda ¢6zliime ulasmadan birakilamadigini ifade eden metaforlar “siiriikleyici” kodu altinda
toplanmistir. Bu koda ait metaforlar ve agiklamalarindan bazilari su sekildedir:

Bir tiirlii birakamazsin.(sakiz)

Céziildiikce sonuca ulagmak igin derinleserek karanliklasir.(kuyu)

Cekirdegi yedikge yiyesim geliyor. Sayisal verileri ¢ozdiikce ¢6zesim geliyor.(¢cekirdek)
Problemin i¢ine girdikce ¢cikmak istemiyor insan.(stirtikleyici bir roman)

Fizik problemi ¢6zmenin “zor” oldugunu belirten metaforlardan bazilari ise asagidaki gibidir:

Onlar1 birbirinden ayirmak da fizik problemi ¢6zmek kadar zordur.(birbirine karismis kolyeler)

Parasiitten cesareti olanlar atlar. Cesareti olmayanlarin atlamast ¢ok zordur. Fizik problemi ¢ézmek de
herkesin yapacagi bir sey degil.(parasgiitten atlamak)

Bulunmast zor ve sadece belli kisiler ¢ozebiliyor. Para da belli kisilerde var.

Ona da bos bos bakarim. Fizik sorusuna da ayni sekilde.(anlamadigim tablo)

Fizik problemi ¢ozerken sahip olunmasi gereken bilgi ve beceriler ise “Coziim siirecinin gerektirdikleri” temasinda derlenmistir.
Bu tema altinda konu bilgisi, farkli bilgiler, bilgileri birlestirme, caba ve dikkat kodlar1 yer almaktadir. Bunlardan en ¢ok “bilgileri
birlestirme” koduna iliskin metaforlar olusturulmustur. Bazilari ise su sekildedir:

Fizik sorusu ¢ézerken sorudaki eksik olan yerleri doldurarak soru ¢oziiliir.(yapboz)

Tek tek formiillerle fizik problemi ¢éziiliir. Bulmaca da pargalari birlestirerek devam ederiz.

Yiizme sporu insan viicudunda en ¢ok kas calistiran spor. Fizik ise insanin diistince ve beyin agisindan her
yonden caligtirir.

Bal yapmak farkli yerlerden toplamay1 gerektirir, problemi ¢c6zmek farkli bilgileri birlestirmeyi.

“Farkli bilgiler” kodunda ise sadece fizik bilgisine sahip olmanin problem ¢6ziimii i¢in yeterli olmadigini yansitan metaforlar
yer almaktadir. Bu metaforlarin bazilari su sekildedir:

Fizik sorularini ¢6zerken matematikten faydalanmaktayiz.(matematik)
Tek soru bir biri icine ge¢mis ¢ok fazla konu igerir.(diigiim diigiim bir ip yumagi)
Icinden ne cikacagini bilemeyiz.(hediye kutusu)

Fizik problemi ¢ézmek icin once fizikle ilgili alan bilgisinin gerektigini belirten metaforlar ise “konu bilgisi” kodu altinda
toplanmistir. “Formiilii bilmek ve istenileni yerine koymak gerekir.(bulmaca)” ve “Notalari bilmeden sarki giizel séylenmez. Fizik
de formiilleri bilmeden ¢éziilemez.” bu koda iliskin metaforlara érnek olarak verilebilir.

Fizik problemi ¢6zmenin bilgiye sahip olmanin disinda dikkat ve ¢aba gerektirdigini belirten metaforlar ise ayri kodlar altinda
toplanmistir. “Dikkat” koduna iliskin metafor 6rnekleri sunlardir:

Diigiim yerini bulursak hemen ¢éziiltir. Karmagikliktan kurtulunur.(diigiimlenmis ip)
Taneleri diisiirmemeye dikkat ederiz. Fizik problemi ¢6zerken de dikkat gerekir.(nar aytklama)
Piif noktay1 bilirsen hemen ¢éziiliir.(bulmaca)

“Caba” koduna iliskin olusturulan metaforlardan bazilari ise su sekildedir:

[k aldigimizda onu 6grenmek icin cabalariz.(yeni telefon)
Miicadele etmeden, ¢calismadan basaramazsin.
Emek gerektirir. (insaat isi)

Fizik problemi “Cézebilmek icin yapilmasi gerekenler” diistintilerek olusturulan metaforlar ayri bir tema altinda toplanmustir.
Bu tema altinda ise alistirma yapma, farkl ¢6ziim yollarina sahip olma, iligkili adimlardan olusma, kurallara sahip olma ve
problemi anlama kodlan olusturulmustur. “iliskili adimlardan olusma” kodunda, fizik problemi ¢ézmek icin iligkili adimlar
bulmanin gerektigini ifade eden metaforlar yer almaktadir. Bunlardan bazilar1 sunlardir:
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Verilen ifadelerden yani diizgiin iliskilendirerek bir seyler bulma.(tabu)
Bir sorun varsa ¢éziilmeden devam edilmez.(ask)
Bir islemi yanlis yaparsak biitiin oyun dagilir.(jenga oyunu)

Fizik problemi ¢6zmek icin belirli kurallara uymak gerektigini, bir diizene uymak gerektigini belirten metaforlar ise “kurallara
sahip olma” kodu altinda toplanmistir. Bunlardan bazilari su sekildedir:

Nereye ne koyacagini bilirsen pargalari bir araya getirebilirsen kolaylikla yapabilirsin.(puzzle)
Belirli kurallar ile oynanarak, iliskilendirilerek bir seylere ulasilir. (satrang)

Diizenli bir isleyisi vardir. (yerdeki karolar)

Disiplin ister. (anne)

Fizik problemi ¢6zmek i¢in tek bir yolu bilmenin yeterli olmadigini, birden fazla yol bilmek gerektigini ifade eden metaforlar ise
“farkli ¢6zlim yollarina sahip olma” kodu altinda toplanmistir. Bu metaforlardan bazilari su sekildedir:

Kazada ne oldugunu ve neye gore miidahale etmemiz gerektigini duruma gére anlariz. Fizik problemlerinde
de hepsinde farkli bir olay ve farkli ¢6zme teknigi olur. (trafik kazasi)

Birgok yoldan ¢éziilebilir.(ahtapot)

Tek sonug birden fazla yol vardir. (labirent)

“Geometri sorulari gibi ¢éziip, pratik yapmadan gelistiremezsin.”, “Araba siirmek gibi tekrarlar 6nemlidir.” “Ilk baslarda verilenler
arasinda baglanti kurmayip zorlanilabilir ama daha sonra mantigi oturunca sudoku gibi hizli ve mantikli bir sekilde ¢éziiliir.” gibi
fizik problemi ¢6zmek icin benzer problemler ¢6zmenin, pratik yapmanin énemini belirten metaforlar ise “alistirma yapma”
kodu altinda derlenmistir.

Problem ¢6zmenin ilk basamagini olusturan “problemi anlama” ile ilgili metaforlar ise ayr1 bir kod altinda toplanmistir. Bu
metaforlardan bazilari ise su sekildedir:

Herkes bakar ama herkes géremez. Herkes anlayamaz fizik problemini.(gérme olay1)
Anlamak igin diisiinmek gerekiyor.(resim)
Arabanin parcalari olmadan ¢alismaz, fizik problemi de anlamadan pargalari oturtmadan anlasiimaz.

“Fayda” temasi altinda fizik probleminin sagladiklari ile ilgili metaforlar derlenmistir. Katilimcilar daha ¢ok fizik probleminin
hayat1 anlamay1 ve yeni bilgilere ulasmay1 sagladigini belirten metaforlar iiretmislerdir. Bir katilimci ise fizik probleminin fizigi
anlamay1 sagladigini diisiindiigiini fizik problemini hayat dersimetaforu ile “Ders olmadik¢ca akillanamayiz. Problem olmadik¢a
fizigi anlayamayiz.” seklinde ifade etmistir. Fizik probleminin hayatla iliskisinden, hayati anlamay1 sagladigin1 yansitan
metaforlara iliskin aciklamalarindan bazilari ise su sekildedir:

Hayatin icindedir, mesela bir agirligi en kolay nasil tasiriz.(gtinliik problemler)

Fizik problemleri diinyayla ilgilidir.(dilinyay! anlamak)

Fizik problemleri giinliik hayattan kesitler igerir. Yani fizik le hayat paraleldir.(hayat problemi)
Cogu konuda fizik vardir. Problemler bunlari ele alir.(giinliik isler)

Fizik probleminin yeni 6grenmelere yol actigini ifade eden metaforlar, “yeni bilgiler edinme” kodu altinda toplanmistir. Bu koda
ait olusturulan metaforlardan bazilari agiklamalariyla birlikte su sekildedir:

Yeni seyler tiretme icerir.(bulus yapma)
Cozdiikge zihinde yeni kapilar agilir.(zihnin anahtari)
Cozmeye basladiktan sonra her yerden bir sey ¢ikiyor. (havai fisek)

4, SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Katilimcilar fizik kavramu ile ilgili 190 metafor olusturmustur (Tablo 1). Farkli benzetim y6nleri bulunsa da en sik olusturulan
metaforlarin hayat/yasam, doga, su, matematik, bulmaca, zeka kiipti oldugu goriilmiistiir. Fizik problemi ile ilgili ise 185 metafor
olusturulmustur (Tablo 2). Farkl sekilde iliskiler kurulsa da en sik benzetim yapilan kavramlar hayat, giinliik yasam, bulmaca,
labirent ve matematik olmustur. Bu durum katilimcilarin fizik ve fizik problemi kavramlarina genel olarak benzer anlamlar
yiklediginin bir gostergesidir. Fizik, katilimcilarin bazilari tarafindan da belirtildigi gibi, cok genis bir alandir. Benzer sekilde
fizik problemi ¢6zmek birgok alt bilgi ve beceriyi gerektirmektedir (Adams ve Wieman, 2015). Bu nedenle ¢cok sayida farkl
metaforlarin olusmasi beklenen bir durumdur.

Katilimcilarin fizik ve fizik problemi ile ilgili olusturduklari metaforlar genel olarak doga, fayda ve gerekenler basliklarinda
toplanmistir. Bu durum o6grencilerin her hangi bir olaya, olguya bakis acilarinin 6ncelikle yapisini/dogasini, saglayacagi

faydalar1 ve nasil elde edilebilecegi/basarili olunabilecegi ile iliskili oldugunu gostermektedir. Fizik dersi kapsaminda

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



697

diistintldigiinde 6grencilerin fizige yaklasimlarinin olumlu olmasi i¢in dncelikle fizigin dogasi, 6nemi, fizik bilmenin saglayacagi
faydalar ve fizigi 6grenmek icin stratejiler hakkinda bilgilendirmeler yapilabilir. Bunlar bir dersin girisinde yapilmasi gereken
égrencilerin dikkatini cekme, giidileme asamalarina denk gelmektedir. Ogretmenlere derslerinde bu asamalan etkili sekilde
kullanmalari 6nerilebilir.

Katilimcilar tarafindan en ¢ok kullanilan metaforlarin hayat, doga, su, matematik, diigiim, labirent, bulmaca yapboz, karsi
cinsiyet, araba, ask oldugu belirlenmistir. Hayatla ilgili benzetmelerde, hayatla ilgili olma, zor olma gibi benzetme nedenleri
kullanilmistir. Labirent, diigiim, kars1 cinsiyet ise genellikle zorlugu agiklamada kullanilmistir. Bulmaca ve yapboz ise bilgileri
birlestirme 6zelligini aciklamada kullanilmistir. Ask ise genel olarak iliskili adimlardan olusmay1 aciklamada kullanilmistir.
Araba ise, bilgileri birlestirme, alistirma yapma, iligkili adimlardan olusma gibi farkli benzetme yonleri ile kullanilmistir. Bu
durum, benzetilen olay/olgu ayni olsa da farkli benzetme sekilleri kuruldugunu gostermektedir. Benzetme sekli ayni olsa da
farkli benzetilenler olabilir. Bu bulgular, metafor olusturmada farkli faktorlerin etkisi oldugunu teyit etmektedir. Benzetme
yapilacak olgu veya kavramla ilgili 6nbilgi, benzeyen ile benzetilen arasindaki iliskiyi kurmada etkilidir. Ancak ne kadar bir bilgi
sahibi olundugunda nasil metaforlarin olusturulabilecegi hakkinda bilinen bir ger¢ek yoktur (Thibodeau, Hendricks ve
Boroditsky, 2017). Bununla birlikte baz1 metaforlara literatiirdeki fizik ile ilgili arastirmalarda da rastlanilmistir. Bunlar kisaca
soyle ozetlenebilir: hayat (Aykutlu, Bayrak ve Bezen, 2018; Harman ve Cokelez, 2017), doga (Harman ve Cokelez, 2017),
diinya/diinyay1 anlamak (Aykutlu, 2017; Harman ve Cokelez, 2017),yapboz (Aykutlu, 2017), labirent (Aykutlu, 2017), su
(Aykutlu ve digerleri 2018), zeka kiipii oyuncagi (Harman ve Cokelez, 2017), araba stirmek (Harman ve Cokelez, 2017).

Olusturulan metaforlar arasinda hayatla ilgili olanlarin fazla olmasi dikkat cekmektedir. Benzer sekilde Aykutlu ve digerleri
(2018), farkh branslardaki 6gretmen adaylarinin fizik kavramina iliskin goriislerini metaforlar araciligi ile belirledikleri
arastirmada en ¢ok yasamla ilgili metaforlar olusturduklarini, Harman ve Cokelez (2017) ise okul dncesi 6gretmen adaylari ile
yuriittiigii calismada fizik ile ilgili olusturulan olumlu metaforlarin en basinda yasam geldigini tespit etmislerdir. Hayatimizda
gozledigimiz, kullandigimiz bir¢ok olayda fizik kurallar1 yer almaktadir (Demir, Sincar ve Celik, 2015). Katilimcilarin da hayatla
ilgili cok sayida metafor olusturmalari onlarin fizigin hayatla iliskisinin ve 6neminin farkinda olduklarini géstermektedir. Bazi
katilmcilarin, fizik problemi ¢6zmenin hayati anlamayi sagladigini belirten metaforlar olusturmalari da bu durumu
desteklemektedir.

Katilimcilarin fizik problemi ile ilgili olusturduklar1 metaforlar, fizik problemi denince genel olarak rutin fizik probleminin
dogasini ve ¢oziim siirecinin gerektirdiklerini diisiindiiklerini géstermektedir. Bu durumun nedeni derslerde, kitaplarda yer
verilen problemler olabilir. Derslerde ve kitaplarda kisa ve yapilandirilmis/rutin problemler kullanilmakta (Ceberio ve digerleri
2016; Fabby ve Koenig, 2015), problem ¢6zmenin kapsadig alt bilgi ve becerilerin 6gretimine yeterince yer verilmemektedir
(Adams ve Wieman, 2015). Bu durum ise 6grencilerin fizik problemlerini “benzer problemi diisiinme” ya da “verileri formiilde
yerine koyma” yolu ile ¢zmelerine (Kim ve Pak, 2002; Ozcan, 2011) neden olmaktadir.

En fazla metafor olusturulan kodlar incelendiginde katilimcilarin problem ¢ézerken bilgileri birlestirme, iligkili adimlar
olusturma, belirli kurallar1 takip etme ve problemi anlamanin 6nemli oldugunu diisiindiikleri séylenebilir. Olusturulan
metaforlar arasinda problem ¢ézmenin kontrol etme ve degerlendirme basamagina iliskin olanlarin sayisi yok denecek kadar
azdir. Buradan hareketle katilimcilarin kontrol etme ve degerlendirme basamagini kullanmadiklari séylenebilir.

Katilimcilarin fizik ve fizik problemi ile ilgili en fazla metafor olusturduklar: kodlarin zorluk ile ilgili oldugu tespit edilmistir
(Tablo 1, Tablo 2). Bu bulgu Aykutlu'nun (2017) fen bilgisi 6gretmen adaylariyla fizik kavramina iliskin metafor kullanarak
yurittigi calismada elde ettigi, metaforlarin ¢ogunun olumsuz oldugu ve fizigi zor, kabus gibi gordiikleri sonucu ile
ortiismektedir. Aykutlu ve digerleri (2018), farkli branslardaki 6gretmen adaylarinin fizik kavramina iliskin goriislerini
metaforlar araciligl ile belirledikleri arastirmada en ¢ok metafor olusturulan kategorilerden birinin problem ¢é6zmenin zorlugu
oldugunu tespit etmislerdir. Ayni ¢alismada bu ¢alismaya benzer sekilde, az kisi tarafindan da olsa fizigin eglenceli yonlerini
belirten metaforlar da iiretilmistir.

Fizige ve problem ¢6zmeye genel olarak “zor” seklinde yaklasimlarin olusmasinda egitim ve sinav sisteminden kaynaklanan
sorunlarin etkisi olabilir. Fen bilgisi 6gretmenlerinin fizik egitiminde karsilastiklari sorunlarin laboratuvar ve materyal eksikligi,
soyut kavramlar1 somutlastiramama, matematik bilgisi yetersizligi, kitaplardaki icerik eksikleri ve kalabalik sinif mevcutlar1
oldugu belirlenmistir (Demir ve digerleri 2015). Bu sorunlar fizigi 6grenmeyi ve fizige karsi yaklasimlari olumsuz etkileyebilir.
Olumsuzluklarin giderilmesi i¢in bu yaklasimlari degistirecek sekilde 6grenme-6gretme ortamlari hazirlanmalidir. Eryllmaz ve
Kirmiz1 (2002) 6grencilerin klasik yontemle ders anlatildiginda zevk aldiklarini tespit etmislerdir. Ancak fizigi ve fizik problemi
¢ozmeyi 6grenmeye iliskin algilarin degismesi igin, fizik dersi ve problem ¢dzme uygulamalarinda klasik yonteme alternatif olan
yontemlerin kullanilmasi, oyunlastirma ile daha eglenceli hale getirilmesi gerekmektedir. Kalabalik, materyal eksikligi olan
siniflarda soyut kavramlarin somutlastirilmasinda metafor kullanilabilir. Farkli arastirmacilar yaptiklari calismalar ile alternatif
yontemlerin bazilarinin neler olabilecegini belirlemislerdir. Ceberio ve digerleri (2016) simiilasyonlardan fizik problemi
¢6zmede faydalanilmasinin olumlu etkilerini; Abdiisselam (2014) artirilmis gergeklik uygulamalarinin soyut ve zor konularin
Ogretimini kolaylastirdigini, Soros, Ponkham ve Ekkapim (2018), STEM egitiminin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini
tespit etmislerdir. Her yontem her konuda, her 6grencide etkili olmayabilir. Lin ve Singh (2015) belirttigi gibi 68rencinin
onbilgilerine en uygun 6grenme desteginin saglanmasi gerekmektedir.
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Fizigin zor olarak algilanmasini etkileyen bir diger faktoér, calissa da basaramayacagina dair inanglar/on yargilar ve sarf edilen
¢abanin az olmasi olabilir. Giines ve Tastan Akdag'in (2017) da yaptiklar1 arastirma sonucunda ulastiklari gibi 6grencilerin fizik
dersine karsi umutsuzluk diizeylerinin yliksek olmasi bu derste basarilarinin diisiik olmasina neden olmaktadir. Bu durum
ogrenilmis caresizlik terimi ile de aciklanabilir. Ogrenilmis caresizligi yasayanlar bir amaca ulasmada bagarisiz olacagini
diisiinerek, o amaca yonelik bir faaliyette bulunmazlar, ¢aba sarf etmezler (A¢ikgdz, 2003). Bu durumda, fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin fizigi zor olarak algilamalary, fizigi anlamak icin sarf ettikleri ¢abanin az olmasi ile agiklanabilir. Hacidémeroglu ve
Taskin (2010) fen bilgisi 6gretmenliginde 6grenim gérenlerinin cogunun puandan dolayi, orta 6gretim fen ve matematik alanlari
egitimi (OFMAE) boliimiinde 6grenim goérenlerin ise bu meslegi sevdikleri i¢in tercih ettiklerini belirlemislerdir. Sadece meslek
sahibi olmak icin bu béliimii okumakta olan ve severek meslegi yliriitecegini diisiinen 6gretmen adaylarinin dersleri anlamak
icin harcayacag cabanin ayni olmasi mimkiin degildir. Caba gosterilmediginde ise her ders 6grencilere zor gelebilir.
Ogretmenlerin veya akademisyenlerin 6grencilerin 6zgiivenini kirmayacak sekilde derslerini yiiriitmeleri, 6grencileri
basarabileceklerine inandirmalari gerekmektedir. Tezel, Gengten ve Arabaci (2001), 6gretmenin 6grencilere karsi tutumlarinin,
6grenci motivasyonu yiiksek tutmanin olumlu etkilerini deneysel bir ¢alisma ile ortaya koymuslardir.

Metaforlar araciligl ile veri toplayan Tiirkkan ve Uyar'in (2016) belirttigi gibi sonraki arastirmalarda miilakat ile veriler
desteklenerek daha detayli bilgilere ulasilabilir. Katilimcilardan sadece metafor olusturmaktansa bilinen iki seyin hem
benzeyen hem benzemeyen yonlerini belirtebilecekleri anlam ¢éziimleme tablosu, kavram haritas1 gibi diger bilgilerin de
iliskilendirilecegi araglar tasarlanmasi katilimcilarin metafor olustururken daha dikkatli olmalarini saglayabilir. Bu durum
Thibodeau ve digerlerinin (2017) belirttigi gibi metaforlarin kalitesini degistirebilir. Metafor olusturulmasinda etkili oldugu
bilinen bir 6ge de hafiza ve dikkattir (Thibodeau ve digerleri 2017). Bu nedenle arastirma fizik dersinin alindigi dénem
yuritildiigiinde farkh sonuglara ulagilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Bu ¢alismada veriler 2017-2018 akademik yili giiz doneminde Dogu Karadeniz Bdlgesi'ndeki bir liniversitede, Fen Bilgisi
Ogretmenligi Programinda farkh siniflardan égrenim géormekte olan 6gretmen adaylarindan, anket araciligi ile toplanmigtir.
Veriler arastirmacilarin 6n yargilarindan bagimsiz bir sekilde analiz edilmistir. Bu calisma, daha 6nce baska bir yerde
yayimlanmamustir. Verilerin toplanmasi, diizenlenmesi ve kaynaklardan faydalanilmasi ile makalenin yazilmasi siirecinde
bilimsel arastirmalarda uyulmasi gereken yayin etigi ilkeleri g6z éniinde bulundurulmustur.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu ¢alisma iki arastirmaci tarafindan yiirttiilmiistir. Birinci arastirmaci veri toplama ve kaynak tarama siirecini tamamlamaistir.
Calismanin diger kisimlarina yazarlar esit katkida bulunmustur. Bundan dolayi, ¢alismanin tamamlanmasinda birinci
arastirmacinin katkisi daha fazladir.

Cikar Beyani

Bu ¢alisma yiiriitiiliirken arastirmacilar arasinda bir ¢ikar ¢atismasi olmamistir. Bu calisma sayesinde yazarlar maddi bir ¢ikar
elde etmemislerdir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

Physics is one of the lessons that students have difficulty in understanding. Many of the students understand physics issues, but
they have difficulties in solving related problems. The reason of this situation needs to be determined. The number of the studies
investigating the causes of difficulty that students encounter in physics problem solving is limited. Moreover, most of the studies
focused on general concepts; perceptions and approaches are not adequately addressed. Participants' thoughts need to be
determined by not only direct questions but also different methods. One of those whose approaches to physics and physics
problems should be determined is preservice science teachers. Because the role of teachers, which is the main element of the
education system, is great on shaping students' approach to science / physics. Students are usually met with physics through
science teachers. Revealing the preservice science teachers’ approach to concept of “physics” and "physics problem”, may
present knowledge about the reflection of existing applications. The most effective way of determining these approaches is
using metaphors. People can benefit from metaphors by combining their imagination and their experiences when they cannot
explain their thoughts and emotions belonging to their own inner world with familiar words. Metaphors provide information
about participants' individual education experiences and attitudes. Considering that the participants’ metaphors provide
information about the most obvious aspects of the physics and physics problem, it is thought that this study will contribute to
the literature related to field of physics education by giving a different perspective on the physics and physics problem. In this
research, phenomenology method was used. It was carried out with 139 students who are studying in different classes in the
science teacher education program at the Faculty of Education at a university in the Eastern Black Sea Region in the fall session
0f 2017-2018 academic year. Metaphors were explained briefly and the sample metaphors were presented at the beginning of
the data collection process. However, 12 preservice teachers did not answer the questionnaire appropriately. Therefore, they
were not included in the study. 6 students in the first class (due to the small number of registered students), 48 in the second
class, 40 in the third class and 45 in the fourth class constituted the group of this study. Data were collected through a
questionnaire asking the preservice science teachers to form metaphors for the concepts of "physics" and "physics problem".
For example, it is required to complete statement of "I think physics ... is like, because ...". Spaces were left enough to produce 3
metaphors for each concept in the questionnaire. Content analysis was used to describe the data and to reveal the meanings
that might be hidden in the data. The Nvivo 11 program was utilized during the analysis process. To ensure the reliability, data
analysis was repeated at different times. Some of the data were coded by another researcher, and the consistence between the
codes of the two researchers was calculated. Experts’ opinion regarding the categories were taken. Generated metaphors are
generally grouped under the headings nature, benefits and requirements. The maximum metaphor has been in the themes of
function and nature of the physics. The most common ones among those metaphors that reflect the nature of the physics are
associated with difficulty, rationality and scope. Metaphors, which reflect physics allow to understand the life, have great place
in the theme of function. It has been determined that metaphors related to the concept of physics problem generally reflect the
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requirements of solving physics problem, the benefits provided by solving physics problem, and the nature of the solving
process of the physics problem. There have been metaphors reflecting the engrossing and difficulty of solving physics problem
in the theme of nature, understanding the life in the theme of benefit, creating related steps and integrating the information in
the theme of requirements. Participants created 190 metaphors about the concept of physics. Although there have been found
different aspects in simulation, the most common metaphors created are life, nature, water, math, puzzles, intelligence cube.
185 metaphors have been formed regarding the physics problem. Even though relationships are established in different ways,
the most frequently simulated concepts are life, everyday life, puzzles, labyrinths and mathematics. This situation is an
indication that participants load broadly similar meanings to the concepts of physics and physics problem. Some of the result
reached are those. Even though preservice teachers associate the physics and physics problem with life, they remember routine
physics problems solution process when they think about a physics problem. They have difficulties in understanding physics
and solving physics problems, and think that solving physics problems is probably due to combining information in a related
way. Related to these results suggestions such as giving different types of problems in physics lessons, gamification the physics
teaching, adding a lesson about physics problem solving strategies have been offered.
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1. GIRIS

Orgiitler etkili ve verimli iiriinler/hizmetler ortaya koyabildikleri siirece devamliliklarini saglayabilirler. Orgiitlerin amagclarini
gerceklestirebilmesi icin érgiitsel yapilanmalarinin iyi olmasinin yaninda insan iliskilerinin de giiclii olmas1 gerekir. insan
iligkilerinin niteligini saglayan en 6nemli unsur ise ¢alisanlarin birbirlerine ve drgiitlerine karsi duyduklar: giiven hissidir. Bu
nedenle, érgiitlerde érgiitsel giiven ortamini saglamak gerekir. Orgiit calisanlarinin ortak bir vizyon, deger ve amac etrafinda
toplanarak, genis tabanl bir 6rgiitsel giiven ortaminin yaratilmasi érgiitiin basarisini artiracaktir (Demircan ve Ceylan, 2003).
Orgiit calisanlarinin birbirlerine giiven diizeyleri artikca, kontrol edilmeleri en az seviyeye inmektedir. Orgiitsel giivenin,
orgiitsel baglilik (Fairholm, 1994; O'Reilly ve Roberts, 1974; Song, Hong ve Kolb, 2009), verimlilik (Sonnenburg, 1994), isyeri
devamsizlig1 (Diffie-Couch, 1984), degisime direng¢ (Kotler ve Schlessinger, 1979), is tatmini (Cook ve Wall, 1980), toplam
kalite yonetimi uygulamalar1 (Balk ve digerleri 1991; Culbert ve Mcdonough, 1986; Higgins ve Jonhson, 1991), orgiitsel
vatandaslik davranisi (Marlowe ve Nyhan, 1992) gibi degiskenlerle iligkili oldugunu ortaya koyan calismalar vardir.

Orgiitsel giiven ile érgiitsel baghlik arasindaki iliskilerin incelendigi calismalarda; calisanlarin érgiitiin amag ve degerlerine
baglilik diizeyi ile orgiitsel giiven diizeyi arasinda anlaml iligkiler oldugu ortaya koyulmustur (Darrough, 2006; Gilbert ve
Tang, 1998; Song, Hong ve Kolb, 2009). Paine’e (2007) gore, orgiitte calisanlar, istek ve ihtiyaclar1 adil bir bicimde
karsilandiginda ve yonetimce stirekli olarak desteklendiklerinde ve kendilerini glivence altinda hissettiklerinde 6rgiite daha
fazla baglamaktadirlar. Farkl bir sekilde ifade edilecek olursa orgiitsel giiven ve drgiitsel baglilik arasinda karsilikli bir iligki
vardir (Demirel, 2008). Calisanlarin hem 6rgiite, hem de birbirlerine kars: diirtist, saygili ve adil davranmalari 6rgiitsel giiveni
artirirken, ayn1 zamanda orgiitsel baghligi da artirmaktadir. Orgiitsel baghihig: artan birey de, érgiitiine ve diger calisanlara
karsi, cikara dayali olmayan, saygi ve adalet temelli iligkiler igerisine girmekte ve bu da orgiitsel giiven ortaminin olusmasini
saglamaktadir (Darrough, 2006; Kaneshiro, 2008).

Orgiitsel giiven ortaminin olusmasinda en énemli faktoérlerden biri de yéneticilerin liderlik davramslaridir. Giiniimiizde,
orgiitler amag ve vizyonlarina ulasabilmek i¢in gii¢li liderlere ihtiya¢ duymaktadirlar. Alan yazinda yapilan g¢alismalar,
orgiitsel giiven ile farkl liderlik stilleri arasinda anlaml iliskiler oldugunu ortaya koymaktadir (Brunard ve Brian, 1994;
Cemaloglu, 2007; Day, 2000; Dirks ve Ferrin,2002; Fairhorm, 1994). Bu ¢alismalarin ¢ogunda, basarili liderlik bicimleri ele
alinmis, dontisimct liderlik, stratejik liderlik, teknolojik liderlik gibi olumlu liderlik bigimlerinin orgitsel kiltiir, verim,
orgiitsel baghlik, orgiitsel degisim, motivasyon gibi degiskenler tlizerindeki etkisi ortaya koyulmustur (Avolio, Kahaia ve
Dodgeb, 2001; Day, 2000; Jacobsen ve House, 2001). Ancak, son zamanlarda bu olumlu bakis a¢isinin yaninda liderlerin zarar
verici olabilecekleri iizerinde durulmaktadir. Alan yazinda olumsuz sonuglar dogurabilen ve yikic1 etkiye sahip olabilen
liderlik davranislar1 “toksik liderlik” kavrami altinda ele alinmaya baslanmistir. Liderlerin zarar verici etkileri, sadece drgiitiin
amagclarina ulagsmasini engellemekle kalmaz, ayni zamanda ¢alisanlarina zarar verebilir. Toksik liderlik davranisi gdsteren bir
orgiitte, calisanlar stres altinda calismakta ve nevrotik davranislar sergilemektedirler (Schaubroeck, Walumbwa, Ganster ve
Kepes; 2007). Furnham (2010), basarisiz bir liderin, yeterli yonetsel kapasiteye sahip olmadig icin basarisiz oldugunu, toksik
liderlerin ise amacgh bir sekilde orgiite zarar verdigini ve kendi kisisel ¢ikarlarini oérgiitiin ¢ikarlarinin tizerinde gérdiglini
ifade ederek bu ayirimi ortaya koymustur (Furnham, 2010).

Toksik liderlikle ilgili yapilan ¢alismalar; toksik yani zehirli liderlerin, ortaya koyduklar1 olumsuz davranislarla hem is
ortamini, hem o6rgiit iklimini, hem de ¢alisanlarin 6rgiitsel bagliliklarini ve 6rgiitsel giivenlerini olumsuz yonde etkilediklerini
ortaya koymustur (Walton, 2007; Frost, 2003; Goldman, 2009; Flynn, 1999; Coccia, 1998; Holderied, 2006). Dolayisiyla
yoneticilerin olumsuz liderlik davranislari, c¢alisanlarin orgiitsel giiven diizeylerini etkilemektedir. Bunun yani sira;
calisanlarin orgiitsel baglilik diizeyleri de orgiitsel giiven ortamini etkilemektedir (Clugston, 2000; Currivan, 1999). Bu
baglamda; yoneticilerin toksik liderlik davranislari bir taraftan personelin orgiitsel giiven duygusunu dogrudan etkilemekte,
diger taraftan orgiitsel baglilig1 azaltarak yine orgiitsel giiven diizeyini diisiirmektedir.

Milli Egitim Bakanligi merkez teskilati 18 genel miidiirliikten ve bagimsiz ve genel miidiirliik diizeyinde yer alan bes
baskanliktan olusmaktadir. Tasra orgiitiiniin yapisina bakildiginda ise burada 81 il midirliigii bulundugu ve bu il
midirliiklerine bagl ilgce miidiirliiklerinden olustugu goériilmektedir. Milli Egitim Bakanlig1 blinyesinde yer alan merkez ve
tasra teskilatlar1 bu bakanliga bagli okullarda uygulanacak strateji ve politikalarin gelistirildigi merkezlerdir. MEB merkez ve
tasra teskilatlarinda alinan kararlar, gelistirilen strateji ve politikalar 60.000’e yakin okulu etkilemektedir. Eger MEB merkez
ve tasra tegkilatlarinda alinan kararlar orgiitsel baglilik ve orgiitsel giiven ortaminda alinirsa, alinan kararlarin uygulandig:
okullardaki hizmetlerin kalitesi de artar (Sisman, 2013). Orgiitsel baghhk ve érgiitsel giiven diizeyinin yiiksek olmasi ise
yoneticilerin liderlik davraniglan ile yakindan ilgilidir (Topaloglu ve Dalgin, 2013). Bu baglamda, eger Merkez ve Tasra
teskilatinda c¢alisan yoneticiler toksik liderlik davranisi sergiliyorsa, calisanlarin orgiitsel giiven ve baghlik diizeyleri de bu
durumdan olumsuz yonde etkilenecektir. Bu nedenle; Milli Egitim Bakanlifi merkez ve tasra tegkilatinda st dizey
yoneticilerin toksik liderlik davranisi sergileme diizeyleri ile toksik liderlik davranisinin kurumun iginde drgiitsel giiveni ne
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kadar etkiledigi ve 6rgiitsel baglhiligin bu iliskide araci etkisinin olup olmadiginin ortaya konulmasi 6nem arz etmektedir. Bu
iligkilerin ortaya konulmasi merkez ve tasra teskilatinda veriye dayali politika gelistirilmesine katki saglayacaktir.

Alan yazinda toksik liderlik, orgiitsel giiven ve orgiitsel baghlik degiskenleri arasindaki iligkileri lizerine ayr1 ayri ¢alismalar
yapilmis (Buian ve Mengue, 2002, Demir ve Oztirk, 2011; Eisenberger ve digerleri, 1990; Schmidt, 2008; Tekinglindiz &
Tengilimoglu, 2013) olmasina ragmen, bu t¢ degiskenin birlikte ele alindig1 herhangi bir ¢alismaya rastlanamamistir. Bu
baglamda alanyazinda bir bosluk oldugu diistintiilmektedir. Bu ¢alismada arastirmanin problemi Milli Egitim Bakanligi merkez
ve tasra orgiitiinde ¢alisan iist diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ile Milli Egitim Bakanlig1 personelinin 6rgiitsel
gliven diizeyi iliskisinde orgiitsel baghhigin araci etkisini ortaya koymaktir. Bu ¢alismada toksik liderlik ve orgiitsel giiven
iliskisinin dogrudan degil, dolayli oldugu varsayilmistir. Arastirmacilarin test ettigi bu model, alanda daha 6nce yapilmis
arastirmalarin bulgularina dayali olarak olusturulmugtur. Onceki calismalarda liderlik bicimleri, érgiitsel giiven ve érgiitsel
baglilik arasinda anlamh iliskilerin oldugu belirlenmistir (Locke ve digerleri, 2001; Currivan, 1999; Brunard ve Brian, 1994;
Dirks ve Ferrin, 2002; Hulpia ve digerleri, 2002). Bu arastirma egitim politikalarimin gelistirildigi merkez olan Milli Egitim
Bakanlig1 merkez ve tasra teskilatlarinda yiriitilmustiir. Merkez ve tasra teskilatinda toksik liderligin ne siklikta goriildiigii ve
calisan personelin orgiitsel giiven ve baglilik diizeyleri arasindaki iligkilerin ortaya konulmasi hem alan yazina ve hem de
uygulamaya katki sunabilir. Bu baglamda bu ¢alismada Milli Egitim Bakanligi merkez ve tasra drgiitiinde ¢alisan st dizey
yoneticilerin toksik liderlik davranislarini ne diizeyde gosterdikleri ve toksik liderligin ¢alisan personelin 6rgiitsel giivenlerini
nasil etkiledigi ve orgiitsel bagliligin bu iliskide araci etkisinin olup olmadig1 arastirilmistir.

1.1. Problem Durumu

Bu baghik altinda arastirma degiskenleri olan oOrgiitsel giiven, orgiitsel baglilik ve toksik liderligin genel o6zellikleri
incelenmistir.

1.1.1. Orgiitsel giiven

Orgiitsel giiven ydnetim alan yazininda her zaman calisma konusu olmustur. Klasik dénem ydnetim anlayisinda kati
biirokratik yapi nedeniyle uygulamalarin belirli kati kurallar dahilinde gergeklestigi ve bu yapinin da g¢alisanlara karsi
giivensizlik durumu yarattigi séylenir (Fukuyama, 2000). Ozellikle klasik, neo-klasik dénem tarzinda yénetilen érgiitlerde
ahlaki problemler siklikla goriilebilmekte ve calisma ortaminda giiven hissi neredeyse hi¢ duyulmamaktadir. Ciinkii bu
orgiitler, ne ¢alisma ortamlari ne de ¢alisanlarina sunacaklari olanaklar agisindan 21. yiizy1l insaninin ihtiyag¢ ve beklentilerine
cevap veremez haldedirler (Yilmaz, 2002). Stratejik yonetim, yonetisim, degisim miihendisligi gibi yeni yénetim anlayislarinin
temelinde ise kat1 ve hiyerarsik yapidan ziyade yatay yapilanmanin benimsendigi ve giivenin esas alindig1 uygulamalar
bulunmaktadir (Kirel, 2000). Bu baglamda o6rgiitsel giiven ile ilgili yapilan ¢alismalarda tarihsel olarak farkli tanimlamalar
yapilmis, her yapilan tanim 6rgiitsel giivenin farkli bir boyutunu ortaya koymustur.

Blau (1964) orgiitsel giiveni, baglayic1 bir s6zlesme olmamasina ragmen karsilikli ¢ikar iligkilerine dayali miibadele siireci
olarak tanimlarken; Mishra ve Morrisey, (1990) isyerinde isverenin acik sozlii olacag: ve taahhiitlerini yerine getirecegine
olan inang¢ olarak tanimlamistir. Schoorman ve digerleri (1995) ise orgiitsel giiveni “bir tarafin diger tarafin eylemlerine
savunmasiz kalma istekliligi” olarak tanimlamistir. Shockley ve digerleri (2000) ise tanimlamalarinda ydneticinin agik, itimat
edilir olmas1 gerektigi ve calisanin orgiitiin hedefleri, degerleri, normlar1 ve inanglariyla 6zdeslesmis olmas1 gerektigini
soylemistir. Tschannen-Moran (2003) ise, orgiitte ve yonetimde gosterilen iyi niyet, yardimseverlik ve aciklik karsisinda
rahatlama ve bu rahatlama sonucunda ortaya ¢ikan istekli savunmasiz olma hali olarak bu kavrami ortaya koymuslardir.
Orgiitsel giiven tamimi irdelendiginde, érgiitiin ve liderin 6zelliklerinin biiyiik nem tasidig1 gériilmektedir. Orgiitiin caliganin
beklentilerine cevap verme kapasitesi bununla birlikte liderin dogru s6zlii olmasi ve verdigi s6ziin arkasinda durmasi orgiitsel
glivenin insa edilmesini saglayacaktir (Butler, 1991). Orgiitsel giiven tanimlamalarinin ortak noktasinin taraflarin birbirlerine
kars1 iyi niyet ve yardimseverlik beslemesi oldugu soylenebilir.

1.1.2. Orgiitsel baghlik

Orgiitsel baghlik, calisanin érgiitiin amag ve degerlerine i¢ten inanmas, érgiit icin caba géstermek konusunda istekli olmasi ve
oérgiitte kalmayi ve érgiit icin calismaya devam ettirmek istemesidir (Allen ve Meyer, 1990). Orgiitsel baghilik, calisan ile érgiit
arasinda olusan gii¢li iliskiyi yansitan, ¢alisanin orgiit liyeligini siirdiirme diisiincesini olusturan psikolojik bir durumdur
(Allen ve Meyer, 1990) ve 1960’lardan beri yonetim alan yaziminin ¢alisma konusu olmustur. Orgiitlerin varlhiklarim
strdiirebilmesi i¢in ¢alisanlarin isleri ile ilgili yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalarinin yani sira ¢alistiklar1 orgiite,
yoOneticilerine ve ¢alisma arkadaslarina karsi olumlu tutumlara sahip olmalari da son derece 6nemlidir (Bolat ve Bolat, 2008).
Bu noktadan hareketle 6rgiitsel baghlik kavrami gesitli yazarlarca farkli sekilde tanimlanmistir.

Orgiitsel baglilik ile ilgili 1960’l yillarda yapilan tanimlarda, ¢alisan harcadigi emegin, zamanin, ¢abanin ve elde ettigi statii ve
paranin orgiitten ayrildiginda bosa gidecegi korkusu sonucu olusan bir baghlik (Grusky, 1966) veya ¢alisanlarin maddi
nedenlerle orgiite duyduklari baghlik yaklasimi 6n plandadir (Becker, 1960) Daha sonraki yillarda 6rgiitsel baghlikla ilgili
tanimlarda kavramin insani ilgilendiren noktalar1 daha 6nemli hale gelmeye baslamistir. Mesela Davis ve Newstrom (1989)
orgiitsel baglilig1 ¢calisanin 6rgiitiin aktif bir liyesi olmaya devam etmeye istekli olmasi iizerinde dururken Schermerhorn ve
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digerleri (1994) kisinin ¢alistig1 6rgiit ile kurdugu gii¢lii bir bagdan bahseder ve bu sayede ¢alisanin kendisini 6rgiitiin 6nemli
bir pargasi olarak gordiigiinii séyler. 2000’li yillara gelindiginde ise oérgiitsel baghlik kavrami bir adim daha 6teye gitmis ve
psikolojik bir sézlesme (McDonald ve Makin, 2000) olarak goriilmeye baslanmistir.

Orgiitsel baglhlk kavramini aciklamak iizere alan yazinda farkh simiflamalar yapilmigtir. Mowday’in (1979) tutumsal ve
davranissal baghlik, Agris’in (1998) i¢sel ve dissal baglilik, Allen ve Mayer’in duygusal, devam ve normatif bagliligi bunlardan
en bilinenleridir. Orgiitsel baghihgin pek cok degiskenle iliskili oldugunu gosteren calismalar da vardir. Mowday ve digerleri
(1982) orgitsel baghlig1 etkileyen degiskenleri bireysel, orgiitsel ve orgiit dis1 faktorler olmak tizere ii¢ bashk altinda
incelemislerdir.

Alan yazinda orgiitsel bagliligi etkileyen en 6nemli degiskenlerden birinin de drgiitsel gliven oldugunu belirten goriisler vardir
(Gilbert ve Tang, 1998; Paine, 2007; Darrough, 2006; Kaneshiro, 2008). ()rgl’itsel giiven sayesinde c¢alisanlarin verimlilikleri
artar béylece orgiitsel baghliklar giiclendirir (Kaneshiro, 2008). Orgiitsel giiven ¢caliganlarda problem ¢ézme, bilgi paylagimi,
isbirligi yapabilme gibi becerilerin ortaya ¢ikmasina neden olurken, g¢alisanlarin orgiitsel baghliklarini da artirmaktadir.
Orgiitsel giivenin olusumunda yénetici davranislarinin da etkisi vardir (Clayton, 2000). Yéneticiler ¢calisanlarina karsi samimi
davrandiklarinda ¢alisanlarin orgiitsel giivenleri artmakta, kendilerini giiven icerisinde hisseden ¢alisanlar orgiite karsi
olumlu tutum gelistirmektedirler (Demirel, 2008; Clayton, 2000; Darrough, 2006).

1.1.3. Toksik liderlik

Toksik liderligin tanimi alanyazinda pek ¢ok arastirmaci tarafindan yapilmis olmasina ragmen her tanim toksik liderligin
farkl bir 6zelligine vurgu yapmistir. Toksik lider terimini ilk ifade eden Whicker (1996)’dir ve alan yazinda olumsuz liderlik
bigimlerini toksiklik derecesine gore simiflamistir. Toksik liderlik, bir orgiitte yoneticinin ¢alisanlara karsi olumsuz tavir
sergileyerek orgiitte kurum kiiltiirtint etkilemesi ve kurumda toksik etki yaratmasidir (Kirbag, 2013). Lipman-Bluman (2005)
ise toksik liderligi, niyetleri, davranislar1 ve karakterleri nedeniyle bilgiyi kontrol ederek ve kendi cevresindekilere korku
asilayarak, orgiitlerde karar verme siirecini etkileyen yoneticiler icin kullanmistir. Baz1 yazarlar daha da ileri giderek, zihinsel
bir rahatsizlif1 nedeniyle klinige giden lider pozisyonundaki insanlar i¢in bu kavrami kullanmaya baslamislardir (Goldman,
2006). Wilson-Starks (2003) ise toksik liderligi, 6rgiit icerisinde ¢alisanlarin motivasyonunu diisiiren, onlarin yaraticiligin,
ozerkligini engelleyen bir yaklasim olarak tanimlamistir. Son olarak Williams (2004) toksik liderligi, bir 6rgiitte yoneticinin
calisanlara karsi olumsuz tavir sergileyerek orgiitte kurum kiiltlriinii etkilemesi ve kurumda toksik etki yaratmasi olarak
tanimlamistir. Alan yazinda yapilan tanimlamalar dikkate alindiginda; toksik liderlikten s6z edebilmek icin yonetici
davranislarinin orgiit iizerinde olumsuz sonuglara neden olmasi gerektigi soylenebilir.

Toksik liderlik davranislar ile ilgili olarak da alan yazinda pek ¢ok ¢alismaya rastlamak miimkiindiir. Wilson-Starks’a (2003)
gore toksik liderler, ¢calisanlar tizerinde kurduklar: siki kontrol mekanizmalariyla ¢alisanlarin yaraticiligini engeller, iletisim ve
bilgi agin1 kontrol altina alarak ¢alisanlari izole olmaya zorlarlar, giivensiz bir ortam olustururlar ve saglikli olmayan bir drgiit
iklimi olustururlar. insanlarin birbirleriyle iyi iliskiler kurmasim engelleyerek onlarin verimliliklerini diigiiriir ve ¢alisanlarin
hem orglite hem de birbirlerine yabancilasmasina yol acarlar. Lipman-Bluman’a (2005) gore toksik liderler izleyenlerini,
kiiglik diisiirtir, yalniz birakir, demoralize eder, goziini korkutur, haklarindan mahrum eder, kapasitelerini kisitlar, etik
olmayan davranis sergiler, tehditle otoritesine boyun egmesini saglar, gercekleri gizler, yeni lider yetistirme konusunda
basarisiz olur, yasal giiciinii gereksiz yere kullanir, ¢alisanlarini azarlar, kayirmacilik yapar ve problemleri ¢6zmek yerine
onlarin iizerini orter. Appelbaum ve Roy-Girard (2007) ise toksik liderlik davranislarini su sekilde ifade etmislerdir: Toksik
liderler, orgiitteki her sathay1 kontrol altinda tutmak isterler, sorunlar karsisinda ¢éziim iiretmek yerine suclu arama yoluna
giderler, yaptiklar1 hatalar1 kabullenmezler, ¢alisanlarina giivenmezler ve onlara da giiven tekin etmezler.

Toksik liderlik davranislar1 drgiitler ve astlar i¢in olumsuz sonuclar dogurabilmektedir (Schmidt, 2008). Toksik liderligin
calisanlar lizerinde ortaya c¢ikardigi olumsuzluklarla ile ilgili yapilan calismalarda, toksik liderlik davranisi sergileyen
yoneticinin ¢alisanlarda asabiyet, odaklanma problemi yasamasina yol ac¢tigi, onlarin is yeri performansini disiirdigi, is
basinda stres, kayg1 ve depresyon yasattigl, bunun sonucunda da bireyde ¢atisma ve saldirgan davranislar gelistirme gibi bazi
olumsuz davranislara yol actig1 goriilmiistiir (Appelbaum ve Roy-Girard, 2007; Goldman, 2006; Frost, 2003; O’Connor ve
digerleri, 1995). Ayrica toksik liderligin, orgiit ici iletisime zarar verdigini, 6rgiitsel gliveni ve orgiitsel baglilig1 azalttigini,
orgiitsel verimi disiurdiigini, orgiit icerisinde dedikodu kdiltiiriiniin artmasina neden oldugunu, orgiitsel iklimin
zehirlendigini, isten ayrilmalarin fazlalastigini ileri siiren ¢alismalar da vardir (Kusy ve Holloway, 2009; Appelbaum ve
digerleri, 2007; Walton, 2007; Padilla ve digerleri, 2007).

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci; MEB personelinin goriislerine gore, MEB iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davranislarinin,
calisanlarin orgiitsel giiven iliskine dogrudan etkisini ve ¢alisanlarin érgiitsel baghligina araci etkisini ortaya koymaktir.
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1.3. Arastirma Problemi

MEB personelinin goriislerine gore, MEB iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davranislarinin, ¢alisanlarin 6rgiitsel giiven
iliskine dogrudan etkisi ve ¢alisanlarin 6rgiitsel baghligina araci etkisi var midir?

1.3.1. Arastirmanin alt problemleri

e MEB merkez ve tasra teskilatinda goérev yapan iist diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ne diizeydedir?

o MEB merkez ve tasra teskilatinda ¢alisan personelin drgiitsel baglilik ve 6rgiitsel giiven diizeyleri nasildir?

e MEB merkez ve tasra teskilatinda gorev yapan iist diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislar ile ¢alisan personelin
orgiitsel giiven ve orgiitsel bagllik diizeyleri arasinda anlamli iligkiler var midir?

o MEB merkez ve tasra tegkilatinda gorev yapan ust diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ve personelin orgiitsel
guven iliskisinde orgiitsel baghlik araci bir etki gostermekte midir?

2.YONTEM

Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra orgltiinde ¢alisan iist dizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ile 6rgiitsel gliven
iliskisinde o6rgiitsel baghiligin araci etkisini ortaya koymay1 amaglayan bu nicel ¢alismada iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
Teorik olarak iliskili oldugu varsayilan degiskenlerin arastirma sonucunda da iligkili olup olmadiklarini gérmek amaciyla elde
edilen verilerden faydalanilarak yapisal esitlik modeli olusturulmustur. Arastirmada test edilecek model Sekil 1’de verilmistir.

Temel Model Arac: Model

Orgitsel
Baghhk

Aracs Degighen

Tokskk '
Liderlik

Toksik Orgiitsel
Liderlik Gliven
Hatemso Dedslon. Badpnh Dedigken
: - * . Bagimsz Dedisken Bagimh Degigken

Sekil 1. Arastirmada test edilecek temel ve aracit model
2.1. Evren ve 6rneklem

Bu arastirmanin evrenini MEB merkez ve tasra teskilatinda goérev yapan toplam 40.000 personel (merkez teskilatinda sube
miidiiri, memur, egitim uzmani, sef, gérevlendirme 6gretmenler, il ve ilge Miidirliklerinde ise memur, egitim uzmani, sef ve
gorevlendirme Ogretmenler) olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise 1202 goniilli personelden olusmaktadir. Milli
Egitim Bakanliginda daire baskani, genel miidiir konumunda calisanlarin toksik liderlik davranisi sergileyip sergilemedikleri,
bakanlikta ¢alisan sube midiirii memur, egitim uzmani ve goérevlendirme 6gretmenlere sorulmustur (Gorevlendirme
ogretmenler: Hem Bakanlik merkez teskilatinda hem de il ve ilge Milli Egitim Midiirliikleri'nde valilik oluru veya Bakanlhk
onayl ile calisan personel). Tasra Teskilatinda ise il ve ilge Milli Egitim miidiir ve miidiir yardimcilarinin toksik liderlik
davranisi sergileyip sergilemedikleri Milli Egitim Miidiirliiklerinde gérev yapan memur, egitim uzmani ve gorevlendirme
ogretmenlere sorulmustur. Arastirma dlcekleri personele gonderilirken “Bir {ist ita amirinizi diistinerek 6lgekleri doldurunuz”
seklinde not diisiilmiigtiir. Cohen’in 6rneklem hata payina goére alinabilecek érneklem biiyiikliigli hesaplamalar1 dikkate
alindiginda, 40.000 kisilik bir evrenden .03 hata pay: ile toplam 6rneklem sayis1 yaklasik 1000 kisidir (Balci, 2007).
Arastirmaya katilanlarin % 25’i (n= 310) kadin, %74’i (n= 892) erkektir. Katilmcilarin %22’si (n= 267) 21-30 yas aras},
%36’s1 (n=435) 31-40 yas arasl, %32’si (n= 389) 41-50 yas aras1 ve %9'u (n= 110) 51-60 yas arasindadir. Arastirmaya destek
veren personelin %12’si (n= 148) lise, %18’'i (n=218) 06n lisans, %59'u (n=720) lisans ve %9'u (n= 116) lisansisti
mezunudur. Katilimcilarin 139'u (%12) merkez, 1063’i (%88) tasra teskilatinda gérev yapmaktadir. Kidem degiskenine gore
katilimce sayilari incelendiginde ise su sekildedir; 1-10 y1l 500 personel, 11-20 y1l 361 personel, 21-30 y1l 287 personel ve 31
yil ve lizeri 54 personel.
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Tablo 1.
Katilimcilarin demografik 6zellikleri
n %
Cinsiyet Kadin 30 25
Erkek 892 75
Yas 21-30 yas 267 22
31-40 yas 435 36
41-50 yas 389 32
51-60yas 110 9
Egitim durumu Lise 148 12
On Lisans 218 18
Lisans 720 59
Lisansiisti 116 9
Teskilat Merkez 139 12
Tasra 1063 88

2.2. Veri toplama aracglari

Arastirmada veriler, Orgiitsel Giiven Olgegi (0GO), Orgiitsel Baghlik Olgegi (OBO) ve Toksik Liderlik Olgcegi (TLO) ¢evrimigi
uygulanarak toplanmistir.

2.2.1. Orgiitsel giiven élcegi

Calisanlarin orgiitsel giiven diizeylerini 6l¢mek icin Daboval, Swindle ve Gaster (1994) bu 6lcegi gelistirmislerdir. Altuntas ve
Baykal tarafindan 2015 yilinda bu 6lcek daha da gelistirilmistir. OGO kuruma, yoneticiye ve calisma arkadaslarina giiven
olmak iizere toplam 3 boyut ve 27 maddeden olusmustur. OGO besli likert tipinde olup ‘hi¢’ ile ‘tamamen’ arasinda deger
almaktadir. Olgek maddeleri arasinda “calistigim kurumda ast iist arasindaki giiven diizeyi ¢ok yiiksektir” ve “yoneticim
giivenilir biridir.” ifadeleri yer almaktadir. Aragtirmacilar tarafindan OGO’nin gegerlik ve giivenirlik calismas: tekrarlanmistir.
Yapilan giivenirlik analizinde Cronbach Alpha degeri .97 olarak hesaplanmistir. Yine OGO 6lgegi lizerinde yapilan dogrulayici
faktor analizinde degerler, kesme noktalarina esit ve yakin olarak bulunmustur (x2 = 1047.47 sd=321, p> .05 ve x2/sd degeri
3.26 iyi uyum; RMSA = .08 iyi uyum; SRMR = .04 miikemmel uyum; NFI = .98 miitkemmel uyum; NNFI = .98 miikemmel uyum;
CFI = .98 miikemmel uyum.) OGO élcegi icin énerilen modelin yapisinin ve veriler arast iyi bir uyum oldugu séylenebilir.

2.2.2. Orgiitsel baghlik élcegi

Calisanlarin érgiitsel baghlik diizeylerini 6lcmek iizere orijinali Meyer ve Allen (1991) tarafindan gelistirilen “Orgiitsel Baglihk
Olgegi” (0BO) kullamilmistir. OBO 1999 yilinda Baysal ve Paksoy tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Olcek 5’li likert tipi
derecelendirme biciminde olusturulmustur. Olgekte en diisiikk puan 1 ve en yiiksek puan 5 biciminde degerlendirilmistir.
Seceneklerin sinirlar ve verilen agirliklar: belirlendiginde 1 (1.00-1.79) puana denk gelmektedir ve bu da “hi¢ katilmiyorum”
anlamina gelmektedir. 2 ise (1.80-2.59) puan araligini ifade etmektedir ve “cok az katiliyorum” ifadesine karsilik gelmektedir.
3 ise (2.60-3.39) puan araligidir ve “orta diizeyde katiliyorum” anlamina gelir. 4, (3.40-4.19) puan araligidir ve “biiytik dlciide
katiliyorum” dur. En son olarak 5 ise (4.20-5.00) araligina karsilik gelmektedir ve “tamamen katiliyorum” seklinde yorum
yapilabilir. Olgekteki boyut sayis1 3’tiir. Bunlar: duygusal baghlik, devam bagliligi ve normatif baghliktir ve bu élgekte 17
madde bulunmaktadir. Olcek maddeleri arasinda “su an bu kurumda kalmam, istekten ziyade gerekliliktir” ve “bu kurum
benim sadakatimi hak ediyor” gibi ifadeler yer almaktadir. Arastirmacilar tarafindan OBO’nin gecerlik ve giivenirlik calismasi
tekrarlanmistir. Yapilan giivenirlik analizinde Cronbach Alpha degeri .83 olarak hesaplanmistir. Yine OBO 6lcegi iizerinde
yapilan dogrulayici faktoér analizinde degerler, kesme noktalarina esit ve yakin olarak bulunmustur (x2 = 337.46 sd=116, p>
.05 ve x2/sd degeri 2.90 iyi uyum; RMSA = .08 iyi uyum; SRMR = .06 iyi uyum; NFI = .93 iyi uyum; NNFI = .95 miikemmel
uyum; CFI = .95 miikemmel uyum.) OBO 6lgegi icin 6nerilen modelin yapisinin ve veriler arasi iyi bir uyum oldugu
soylenebilir.

2.2.3. Toksik liderlik dlcegi

Arastirmada Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra teskilatinda gorev yapan iist diizey yoneticilerin toksik liderlik diizeyleri,
orijinali Schmidt'in (2008) tarafindan gelistirilen ve Tiirk¢e uyarlamasi Celebi, Giiner ve Yildiz (2015) tarafindan yapilan
Toksik Liderlik Olgegi (TLO) ile él¢iilmiistiir. TLO degerbilmezlik (11madde), cikaralik (9 madde), bencillik (5 madde),
olumsuz ruhsal durum (5 madde) olmak iizere toplam 4 boyut ve 30 maddeden olusmustur. TLO ‘hi¢’ ile ‘tamamen’ arasinda
deger alan bes dereceli Likert tipinde bir veri toplama aracidir. Olcek maddeleri arasinda “calisanlarina islerinde yetersiz
olduklarini sdyler” ve “calisanlarini kiiciimseyen tavirlar sergiler” gibi ifadeler yer almaktadir. Arastirmacilar tarafindan
TLO’niin gegerlik ve giivenirlik calismasi tekrarlanmistir. Yapilan giivenirlik analizinde Cronbach Alpha degeri .97 olarak
hesaplanmistir. Yine TLO 6lgegi lizerinde yapilan dogrulayici faktér analizinde degerler, kesme noktalarina esit ve yakin
olarak bulunmustur (x2 = 1146.30 sd = 399, p> .05 ve x2/sd degeri 2.87 iyi uyum; RMSA = .07 iyi uyum; SRMR = .05
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miikemmel uyum; NFI = .98 miikemmel uyum; NNFI = .98 miikkemmel uyum; CFI = .98 miikemmel uyum.) TLO 6lcegi icin
onerilen modelin yapisinin ve veriler arasi iyi bir uyum oldugu séylenebilir.

2.3. Verilerin toplanmasi ve analizi

MEB merkez ve tasra teskilatinda calisan personele internet ortaminda hazirlanan veri toplama araci gonderilmistir.
Gonderilen cevrimici 6lceklerden 1202 doniit saglanmistir. Elde edilen verilerin analizler 6ncesinde normalliklerine,
dogrusalliklarina ve es varyansliliklarina bakilmistir. Verilerin dogrusalligini ve normalligini gérmek icin sagilma diyagrami
kullanilmistir. Sagilma diyagraminda elde edilen verilerin elips seklinde bir dagilim gdsterdigi belirlenmistir. Buradan yola
¢ikilarak analizde kullanilacak verilerin dagilimlarinin normal ve dogrusal dagilim gosterdigi soylenebilir. Bununla birlikte,
esvaryanslilik icin varyans-kovaryans matrislerinden yararlanilmistir. Box M testi sonucu anlamli ¢ikmamistir. Bu testin
anlamli ¢ikmamasi, varyans-kovaryans matrislerinin homojen yapida olmadigini gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiytkoztiirk, 2012). Verilerin analize uygunlugu gorildiikten sonra, betimleyici analiz i¢in aritmetik ortalama, standart
sapma, ylzdelik deger hesaplanmistir. Bunun yani sira, degiskenler arasindaki iligkilerin tespit edilmesi icin korelasyon
katsayis1 ve path analizinden (yapisal esitlik modellemesi) yararlanilmistir. Yapisal esitlik modellemesi icin LISREL 8.8
programi diger analizler icin SPSS 22 programi kullanilmistur.

3. BULGULAR

3.1. Degiskenlere ait betimsel istatistik sonuclar

MEB Merkez ve Tasra Tegkilatinda gorev yapan list diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislarinin ne diizeyde oldugunu ve
calisan personelin 6rgiitsel baglilik ve orgiitsel giiven diizeylerinin nasil oldugunu tespit etmek i¢cin degiskenlere ait aritmetik

ortalama ve standart sapma puanlar1 hesaplanmistir. Degiskenler arasi iligkileri ortaya koymak icinse Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsay1 degerleri hesaplanmistir. Bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Degiskenlere iliskin ortalama, standart sapma ve degiskenler arasi korelasyon katsayilari
Degiskenler X SD 1 2 3

1. Toksik Liderlik 3.55 1.16 1

2. Orgiitsel Baghlik 2.65 .79 -.25% 1

3. Orgiitsel Giiven 2.53 1.13 -.64* 50* 1

#p <.001

Tablo 2’de de goriilebilecegi gibi MEB’de ¢alisan personel algilarina gore, MEB merkez ve tasra teskilatinda gérev yapan iist
diizey yoneticiler toksik liderlik davramslarini ‘biiyiik 6l¢iide’ gostermektedir (X = 3.55). MEB’de ¢alisan personelin orgiitsel
baghlik diizeyi gorece ‘orta’ diizeydedir (X = 2.65). MEB’de calisan personelin orgiitsel giiven diizeyi ise gorece ‘cok az’

diizeydedir (X = 2.53). Bu bulgulara dayah olarak MEB Merkez ve Tasra Teskilatinda gorev yapan iist diizey yoneticilerin
toksik liderlik davranisini biiyiik 6l¢iide gosterdikleri, calisan personelin ise orgiitsel baghlik diizeyinin orta diizeyde, orgiitsel
glven diizeylerinin ise ¢ok az oldugu soylenebilir. Yine Tablo 2’de izlenebilecegi gibi MEB merkez ve tasra tegkilatinda gérev
yapan lst diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislar ile ¢alisanlarin o6rgiitsel baglhliklar1 arasinda negatif yonli, disiik
diizeyde anlaml iliski vardir (r=-.255, p <.001). MEB merkez ve tasra teskilatinda gérev yapan st diizey yoneticilerin toksik
liderlik davranislari ile ¢alisanlarin 6rgiitsel giivenleri arasinda negatif yonli, orta diizeyde anlaml iliski vardir (r= -.645, p <
.001). MEB’de gorev yapan personelin orgiitsel baglilik ve orgiitsel giiven arasinda pozitif yonli, orta diizeyde ve anlaml iliski
vardir (r= -.500, p <.001). Bulgular arastirma degiskenlerinden bazilar1 arasinda pozitif ve bazilarindaysa negatif yonli iliski
oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgulardan hareketle, MEB iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davranisi arttikea,
personelin orgiitsel giiven ve orgiitsel baghlik diizeyinin azalacagi sdylenebilir.

3.2. Toksik liderlik ve orgiitsel giiven iliskisinde 6rgiitsel baghligin arac etkisi

Milli Egitim Bakanlig1 iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davranislar: ile ¢alisan personelin orgiitsel giiven diizeyleri
arasindaki iliskide orgiitsel baghligin araci etkisinin olup olmadiginin arastirildig1 ¢alismada aracilik etkisi test edilmistir.
Holmeck’e (1997) gore; degiskenler arasinda “aract” ve “dolayli” olmak lizere iki tiir etkiden s6z etmek miimkiindiir. Bagimh
degisken ile bagimsiz degisken arasindaki iliski istatistiksel olarak manidar ise ve araci degisken analize alindiginda bu iligki
istatistiksel olarak anlamsiz hale geliyorsa ‘tam aracilik’ (full mediation) etkisinden; bagiml degisken ile bagimsiz degisken
arasindaki iligki istatistiksel olarak manidar ama araci degisken analize alindiginda standardize edilmis deger diisiiyorsa
‘kismi aracilik’ etkisinden s6z edilebilir (Holmbeck, 1997). Bu ¢alismada toksik liderlik (bagimsiz degisken) ve drgiitsel giiven
(bagimli degisken) arasindaki iliskide orgiitsel baglhiligin araci etkisine bakilmistir. Bunun i¢in ilk 6énce toksik liderlik ile
orgiitsel bagllik, toksik liderlik ile 6rgiitsel giiven ve orgiitsel baglilik ile 6rgiitsel giiven arasindaki dogrudan etkilere bakilmis,
toksik liderlik ile 6rglitsel giiven arasindaki iliskiye orgiitsel baglilik degiskeni eklenerek dolayli etkiye bakilmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.
Degiskenler arasi yapisal yollar
Yapisal Yollar Degiskenler p t
Dogrudan Etkiler
Toksik Liderlik —> Baglhilik -.36 -11.49"
Toksik Liderlik —> Giliven -.70 -22.30°
Baglilik — Giiven .59 18.79"
Dolayh Etkiler
Toksik Liderlik —> Giiven -.56 -20.59"

Tablo 3’te de goriildigi gibi toksik liderlik orgiitsel bagliligin anlaml bir yordayicisidir (8= - .36, p<.05). Toksik liderlik ayni
zamanda orgiitsel giivenin de anlamh bir yordayicisidir (B= - .70, p< .05). Orgiitsel baglilik érgiitsel giivenin anlamli bir
yordayiasidir (B= .59, p<.05). Bu bulgulara dayali olarak aracilik etkisi testinin én kosullarinin saglandig1 gériilmektedir. On
kosullarin saglanmasi tizerine toksik liderlik ile orgiitsel giiven arasindaki iliskide o6rgiitsel baghligin araci etkisi path analizi
ile test edilmistir. Sonuclar Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2. Arastirma diyagramina iliskin path modeli

Sekil 2'de goriildiigii gibi orgiitsel baglilik araci degiskeninin modele alinmasi sonrasinda iki degisken arasindaki iliski yine
anlamli ¢ikmistir (f§ = - .56, p <.05). Ancak iki degisken arasinda, dogrudan etki modelinde - .70 olan kestirim degeri, orgiitsel
baghlik degiskeninin modele alinmasi sonucunda -.56’ya diismiistiir. Milli Egitim Bakanlif1 list diizey yoneticilerinin toksik
liderlik davraniglari ile personelin 6rgiitsel giiven iliskisinde 6rgiitsel baghlik ‘kismi aracilik’ rolii oynamaktadir.

Modele iliskin uyum iyiligi degerlerinin de kabul edilebilir degerler araliginda oldugu gozlenmistir. Modelde x? degeri
47769.30 ve serbestlik derecesi 1538 olarak hesaplanmistir. ¥2/Sd = 6.33 olarak bulunmustur. Her ne kadar y?/Sd degerinin
biiyiik 6rneklemlerde 5 ve 5’ten kii¢lik olmasi yoniinde goriisler olsa da (Brown, 2006; Garver ve Mentzer, 1999; Gerbing ve

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



713

Anderson,1992) Kline (2011) x2/Sd degerinin 6rneklem biiyiikliigiinden etkilendigi i¢in biiyiik 6rneklemler i¢in diger uyum
indekslerinin kabul edilebilir sinirlar arasinda olmasi durumunda x?/Sd degerinin goéz ardi edilebilecegini vurgulamistir.
Modele iliskin diger uyum istatistikleri kabul edilebilir sinirlar arasindadir [RMSEA = .09; SRMR = .08; AGFI = .87; GFI = .93;
CFI = .95; NFI = .95; NNFI =.95]. Elde edilen bulgular dikkate alindiginda data seti ve arastirma modeli arasinda yiiksek
diizeyde bir uyum oldugu sonucuna varilmistir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2012).

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirma Milli Egitim Bakanlif1 merkez ve tasra teskilatinda gérev yapan 1202 personelin goriislerine dayali olarak Milli
Egitim Bakanlif1 list duzey yoneticilerinin toksik liderlik davranislarn ile c¢alisan personelin orgiitsel giiven diizeyleri
arasindaki iliskilerin ve bu iliskide orglitsel baghligin araci etkisinin olup olmadiginin incelenmesine odaklanmistir.
Arastirmada oncelikli olarak Milli Egitim Bakanlig: iist diizey personelin toksik liderlik davranislarini gosterme diizeyi ile
calisan personelin orgiitsel gliven ve orgiitsel baglilik diizeyleri sorgulanmistir.

Milli Egitim Bakanligi merkez ve tasra orgiitiinde calisan iist diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislar: ile Milli Egitim
Bakanlig1 personelinin orgiitsel giiven diizeyi iliskisinde orgiitsel baghligin araci etkisini ortaya koymayir amaglayan bu
calismada elde edilen sonuglar asagida 6zetlenmistir.

a) Milli Egitim Bakanligi merkez ve tasra drgiitiinde ¢alisan list diizey yoneticileri biiyiik 6l¢iide toksik liderlik davranislar
gostermektedir.

b) Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra orgiitiinde ¢alisan personelin drgiitsel baglhliklari orta diizeydedir.

c¢) Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra oérgiitiinde ¢alisan personelin 6rgiitsel giiven diizeyleri ise oldukg¢a diisiiktiir.

d) MEB Merkez ve Tasra Tegkilatinda gorev yapan iist diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ile calisanlarin orgiitsel
baglhliklar1 arasinda negatif yonli, dusiik diizeyde anlamli iliski vardir.

e) MEB Merkez ve Tasra Teskilatinda gorev yapan lst diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ile calisanlarin orgiitsel
glivenleri arasinda negatif yonlii, orta diizeyde anlamli iliski vardir.

f) MEB'de gorev yapan personelin drgiitsel baglilik ve 6rgiitsel giiven arasinda pozitif yonli, orta diizeyde ve anlaml iligki
vardir.

g) Toksik liderlik orgiitsel bagliligin ve 6rgiitsel giivenin anlaml bir yordayicisidir.

h) Orgiitsel baglilik ise érgiitsel giivenin anlamli bir yordayicisidir.

1) Milli Egitim Bakanlig iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davranislari ile personelin orgiitsel giiven iliskisinde orgiitsel
baglhlik ‘kismi aracilik’ rolii oynamaktadir.

Bulgular Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra teskilatinda gorev yapan iist diizey personelin biiytlik 6l¢iide toksik liderlik
davranis1 gosterdigini, ¢alisan personelin orgiitsel giivenlerinin diisiik oldugunu, 6rgiitsel baghliklarinin ise orta diizeyde
oldugunu ortaya koymustur. Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra teskilatinda gorev yapan Ust diizey personelin biiyiik
Olclide toksik liderlik davranisi gostermesinin nedeninin, bilgi, beceri ve kapasite eksikligi olan yoneticilerin goreve
getirilmesinden kaynaklandig1 yolunda gériisler bulunmaktadir. Nitekim, Erdogan (2002) ve Ozden (2000); yénetim icin
gerekli olan bilgi ve beceriye sahip olmayan yoneticilerin, 6rgiitii yonetim ilkelerine goére yonetemedigini ve orgiite zarar
verdigini belirtmislerdir. Yine (Cafoglu, 1996); kapasite eksikligi olan yoneticilerin, orgiitte emek, zaman ve paranin bosa
harcanmasina neden oldugunu vurgulamistir. Bu bilgi, beceri ve kapasite eksikligi, MEB merkez ve tasra teskilatindaki {ist
diizey yoneticilerin toksik liderlik davranis bigiminin yayginlasmasina neden olmus olabilir. Bilindigi gibi; 2011 yilinda 652
saylll Kanun Hiikmiinde Kararname ile Milli Egitim Bakanligi’'min orgiitsel yapisinda degisiklige gidilmistir. ERG (2011)
raporuna gore, 652 sayili Kanun Hikmiinde Kararname ile karar verici sayisinin 320’den birden bire 80’e diismesinin ve
bunlarinda hemen atanmamasinin ¢alismalar1 aksattifl ve karar siireglerini yavaslatmistir. Ayrica yoneticilerin degisim
yonetimi konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamalari, yoneticilerin olumlu liderlik davranislar sergilemeleri yerine,
olumsuz liderlik davranislar1 sergilemelerine neden olmus; bu davranislar da o6rgiit igerisinde giiven ortamini sarsmis ve
orgiit kiiltiiriine zarar vermistir (Coban, 2016).

Olumsuz liderlik davranislarinin orgiitteki gliven ortamina ve ¢alisanlarin 6rgiite bagliliklarina dolayisiyla orgiitiin isleyisine
zarar verdigi sdylenebilir. Ozellikle MEB iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davraniglar sergilemeleri, egitimde saghkli
politikalar tlretmelerini engellemekte ve egitimin niteligini diistirmektedir. Bununla birlikte kisisel ¢ikarlar, orgiitiin
¢ikarlarinin dniine gegmektedir (Frost, 2003). Egitim sektdriinde saglikli politikalar gelistirme ve egitimde niteligi artirmanin
6n kosulu, 6rgiitiin ¢ikarlarim 6n plana almak, orgiitte giiven ortamini gelistirmek ve calisanlar arasinda orgiitsel baglilig
artirmaktir. Bu ¢alismada ortaya ¢ikan, MEB iist diizey yoneticilerinin biiylik 6l¢iide toksik liderlik davranisi gosterdikleri
sonucundan hareketle, MEB tarafindan gelistirilen politikalarin iyi islemedigi ve egitimde amagclanan hedeflere tam olarak
ulasilamadigi s6ylenebilir.

Arastirmada MEB Merkez ve Tasra Teskilatinda gérev yapan tist diizey yoneticilerin toksik liderlik davranislari ile ¢alisanlarin
orgiitsel bagliliklar ile 6rgiitsel giiven diizeyleri arasindaki iliskiler de incelenmistir. Alanyazinda yapilan ¢alismalarin biyiik
cogunlugu okul yoneticilerinin kullandiklar1 olumlu liderlik bigimleri ile Milli Egitim Bakanligina bagl okullarda gorev yapan
6gretmenlerin orgiitsel baghliklar1 (Ugar ve Ucar, 2014; Goren ve Sarpkaya, 2014) ve orgiitsel giiven diizeylerine (Artuksi,
2009; Basaran, 2011; Altunel, 2015) odaklanmistir. Arastirmada MEB Merkez ve Tasra Teskilatinda gorev yapan iist diizey
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yoneticilerin toksik liderlik davranislari ile calisanlarin érgiitsel baghliklari arasinda disiik diizeyde negatif yonlii; calisanlarin
orgiitsel giivenleri arasinda orta diizeyde negatif yonlii iliski oldugu sonucuna varilmistir. Whicker (1996); toksik liderlderin
orgiitte calisanlarin sorunlar1 gormezden gelecegini ifade etmistir. Bunun sonucunda ¢alisanlarin sadece kendi is tanimlarinin
gerektirdigi gorevleri yerine getirecegini ve bu durumun ¢alisanlarin performanslarini diisiirerek orgiitsel giiveni azaltacagini
belirtmistir. Lyden ve Klingele (2000) ise toksik liderligin ¢alisanlar iizerinde olumsuz etki biraktigini, calisanlarin isyerine
isteyerek ve severek gelmelerini engelleyerek c¢alisanlarda orgiitsel baghlig1 azalttigini sdylemistir. Arastirma MEB’de gorev
yapan personelin drgiitsel baghlik ve drgiitsel glivenleri arasinda orta diizeyde pozitif yonlii iliski oldugunu ortaya koymustur.
Bu bulgu Akin (2015) tarafindan yapilan c¢alismanin sonucu ile benzerdir. Akin c¢alismasinda Milli Egitim Bakanligi
O0gretmenlerinin orgiitsel giivenleri ve drgiitsel baghliklar1 arasinda orta diizeyde ve pozitif yonlii iliski bulmustur.

Bu calismada Milli Egitim Bakanligi Merkez ve Tasra Teskilatinda gorev yapan lst dizey yoneticilerin toksik liderlik
davranislar1 ve personelin orgiitsel giiven iliskisinde orglitsel baghligin araci etkisinin olup olmadigi sorusuna da yanit
aranmigtir. Arastirma sonucunda toksik liderlik davranislar ile 6rgiitsel giiven arasindaki iliskinin dogrudan degil, 6rgiitsel
baghhigin kismi aracilik etkisi gostermesi ile gerceklestigi sonucuna varilmistir. Alanyazina sézkonusu ii¢ degisken arasindaki
iligkilerle ilgili bir ¢alismaya rastlanamamis olmasina ragmen, toksik liderlik davranislarinin calisanlarin érgiitsel bagliligini
azalttigini, orgiitsel bagliliklar1 azalan c¢alisanlarin da o6rgiitsel glivenlerinin azaldig1 yoniinde pek ¢ok goériis bulunmaktadir
(Whicker, 1996; Lipman-Bluman, 2005; Wilson-Starks, 2003; Gilbert ve Tang, 1998; Paine, 2007; Darrough, 2006). Sonug
olarak, orgiitsel giiven tizerindeki toksik liderlik etkisi kismen de olsa orgiitsel baghlik araciligiyla gerceklesmektedir.

Elde edilen tiim bulgular degerlendirildiginde, MEB merkez ve tasra teskilatindaki iist diizey yoneticilerin toksik liderlik
davraniglarinin, orgiitteki giiven ortamini olumsuz yonde etkiledigi goriilmektedir. Bununla birlikte, iist diizey yoneticilerin
toksik liderlik davraniglarinin, ¢alisanlarin oérgiitsel baglilik diizeylerini de olumsuz ydnde etkiledigi saptanmistir. Son olarak
da, orgiitsel giiveni toksik liderligin dogrudan olumsuz etkiledigi ve orgiitsel baghlig1 azaltarak da orgiitsel giiven ortamini
olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir.

Arastirmada ulasilan sonuclara dayali olarak asagidaki 6neriler gelistirilmistir.

i) Milli Egitim Bakanlig1 iist diizey yoneticilerinin toksik liderlik davranisi sergileme nedenleri nitel ¢alismalarla derinlemesine
arastirilabilir.

ii) Milli Egitim Bakanligi, ¢alisan personelin orgiitsel baghlik ve orgiitsel giiven diizeyinin artirllmasina yonelik ¢calismalar
yapabilir.

iif) Milli Egitim Bakanligi, gérev yapan list diizey yoneticilere yonelik liderlik egitimleri verebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Calisma, Helsinki Deklerasyon’u gercevesince gergeklestirilmis ve ilgili kurum ve kisilerden gerekli izinler alinmis, gontillu
katilimcilarindan bilgilendirilmis onam alinmistir. Calismada katilimcilarin gizliligi korunmustur.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu makalenin hazirlanmasina ilk isim Dr. Sitheyla Bozkurt %45, ikinci isim Dr. Omiir Cobanin %45 ve tigiincii isim Dog. Dr.
Hilmi Colakoglu %10 oraninda katki vermistir.

Cikar Beyani

Yazarlar arasinda herhangi bir ¢cikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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6. EXTENDED ABSTRACT

The aim of this research is to reveal the effect of organizational commitment on the relationship between the toxic leadership
behaviors of top managers and organizational trust level of the personnel in working in headquarter and the provincial
organizations of the Ministry of National Education. This survey was conducted with the participation of 1202 volunteer staff
(branch managers, officers, education specialists, chiefs, assignment teachers and civil servants in headquarter and provincial
organization). The study does not aim to generalize the results to a specific target population. In this study, the correlation
among the variables were examined. Data were collected online via Toxic Leader Scale (TLS), Organizational Commitment
Scale (OCS) and Organizational Trust Scale (OTS). Toxic leadership levels of top manager in MoNE was measured with TLS
that was developed by Schmitd (2008) and adapted into Turkish by Celebi, Gliner and Yildiz (2015). TLS consists of 4
subcategories —ungratefulness (11 items), sordidness (9 items), selfishness (5 items), and negative mood (5 items) - and 30
items. The scale is a 5-point Likert-type data collection tool that takes a value between 'nothing' and 'completely’.

To measure the organizational commitment level of the workers, Organizational Commitment Scale (OCS) that was developed
by Alan and Meyer (1991) was used. OCS was adapted into Turkish by Baysal and Paksoy (1999) and in the following studies,
its validity and reliability analyses were repeatedly done (Pelit, Boylu and Giiger, 2007). The scale is a 5-point Likert-type data
collection tool. The least score is 1 and the highest one is 5. The weighted points of the scale are like following: 1 (1-1.79)
completely disagree, 2 (1.80-2.59) disagree, 3 (2.60-3.39) moderately agree, 4 (3.40-4.19) agree and 5 (4.20-5.00) completely
agree. In the scale, there are three subcategories -emotional commitment, continuous commitment and normative
commitment- including 17 items.

To calculate the organizational trust level of the workers, Organizational Trust Scale (OTS) that was developed by Daboval,

Swindle ve Gaster (1994) and adapted into Turkish by Altuntas and Baykal (2015) was used. There are three subcategories -
trust to institution, trust to managers and trust to colleagues- and 27 items in the scale. OTS is a 5-point Likert-type data
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collection tool. There are expressions like “the trust level between subordinate and upper is very high” or “the manager is very
trustworthy”. The reliability and validity analyses of the scale were conducted by the researchers. In the reliability tests,
Cronbach alpha value was calculated as .97. Besides this, in confirmatory factor analysis, the values are measured and these
are equal or very close to cut-off points (1047.47 sd=321, p> .05 and x2/sd degeri 3.26 good fit; RMSA = .08 good fit; SRMR =
.04 perfect fit; NFI = .98 perfect fit; NNFI = .98 perfect fit; CFI = .98 perfect fit). It can be claimed that the model structure and
values of the scale is suitable.

Based on these findings, it can be said that the top managers who work in MoNE Central and Provincial Organization show the
toxic leadership behaviours “to a great extent” and the personnel in MoNE have moderate level of organizational commitment
and very low level of organizational trust. In addition to this, there is a negative and low-level relationship between the toxic
leadership behaviours of top managers and the organizational commitment of personnel in MoNE (r= -.255, p < .001).
Moreover, there is a negative and moderate-level relationship between the toxic leadership behaviours of top managers and
the organizational trust of personnel in MoNE (r= -.645, p < .001). Finally, there is a positive, moderate, and significant
relationship between organizational commitment and organizational trust in MONE personnel (r= -.500, p <.001). Findings
revealed that some of the variables had positive significant relationships and some had negative significant relationships.
Toxic leadership is a significant predictor of organizational commitment (8= - .36, p<.05). Toxic leadership is also a significant
predictor of organizational trust (f= - .70, p< .05). Besides this, organizational commitment is a significant predictor of
organizational trust (= .59, p<.05). Based on these findings, it appears that the pre-conditions of the mediator effect test are
satisfied. The relationship between the two variables was again significant (§ = - .56, p < .05) after the mediator variable,
organizational commitment, being added to the model. However, in the direct effect model the predictive value decreased
from .-70 to .-55 after the variable, organizational commitment, having been put into the model. Based on these findings, it can
be said that organizational commitment is a “partial mediation” in the relationship between organizational trust of personnel
and toxic leadership behaviours of top managers.
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Tiirkiye’deki Ogrencilerin Fen Okuryazarhgmm Etkileyen Faktorler Nelerdir? PISA 2015 Verisine
Dayali Bir Hiyerarsik Dogrusal Modelleme Calismas1*
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Makale Bilgisi OZET
Gelis Tarihi: Bu calismanin temel amaci, 2015 yilindaki PISA uygulamasinda elde edilen veriden yararlanilarak,
23.10.2018 Tiirkiye'deki ogrencilerin fen okuryazarliini etkileyen 0Ogrenci ve okul diizeyindeki degiskenlerin
belirlenmesidir. Boylece 06grencilerin fen okuryazarlifl diizeylerini yordayan degiskenlerden olusan
Kabul Tarihi: hiyerarsik bir modelin elde edilmesi hedeflenmistir. Ozellikle 2015 yilindaki PISA uygulamasinda Tiirkiye'nin
12.03.2019 ortalama basari diizeyindeki keskin diisiis goz 6niine alindiginda bu ¢alismanin sonuglari daha da biiytik 6nem
kazanmaktadir. Bu baglamda, hem verinin kiimelenmis dogas1 hem de elde edilen yiiksek grup-i¢i korelasyon
Erken Gériiniim Tarihi: katsayis1 (ICC) degeri (0,52) nedeniyle bahsi gecen modelin elde edilebilmesi i¢in hiyerarsik dogrusal
22.03.2019 modelleme (HLM) analizinden yararlanilmistir. Sonug olarak, 6grencilerin fen okuryazarhig seviyesini
yordayan, 6grenci diizeyinde dokuz, okul diizeyinde ise dort anlaml degiskenden olusan bir model elde
Basim Tarihi: edilmistir. Ogrenci diizeyindeki degiskenler, kisiye, Grenme siiresine ve égrenme-6gretme siirecine ézgii
31.07.2020 degiskenler olmak lizere li¢ grupta incelenirken okul diizeyindeki degiskenler ise okul kaynaklariyla ilgili ve

okuldaki 6Grenme ortamiyla ilgili degiskenler olarak gruplandinlmistir. Ogrenci diizeyinde en etkili degisken
ogrencilerin “haftalik fen dersi siiresi” olurken okul diizeyinde 6grenci basarisini en gii¢lii yordayan degisken
ise “okulun fen bilimlerine 6zgli kaynaklar1” olmustur. Bununla birlikte, 6grencilerin okul disindaki toplam
calisma siiresiyle fen okuryazarligl seviyeleri arasindaki negatif iliski bu c¢alismada elde edilen ilging
sonuglardan bir tanesi olarak 6ne ¢gikmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Fen okuryazarligi, PISA 2015, hiyerarsik dogrusal modelleme (HLM), fen egitimi

What are the Factors Affecting Turkish Students’ Science Literacy? A Hierarchical Linear Modelling
Study Using PISA 2015 Data

Article Information ABSTRACT
Received: The main purpose of this study is to investigate the student and school-level variables affecting Turkish
23.10.2018 students’ science literacy using PISA 2015 data. In this way, we aim to build a hierarchical model of the
variables predicting students’ science literacy level. Particularly, when we consider the sharp decrease in
Accepted: Turkish students’ success in PISA 2015, the implications of this study would be even stronger. Because of the
12.03.2019 nested nature of the data and a high intraclass correlation coefficient (ICC) value (0.52), we performed
hierarchical linear modeling (HLM) analysis. As a result, we constructed a model including nine student-level
Online First: and four school-level variables to predict students’ science literacy scores. We classified the student-level
22.03.2019 variables into three categories as personal characteristics, variables associated with learning time, and variables
associated with teaching-learning process. Similarly, we classified the school-level variables into two
Published: categories: school resources and learning environment in the school. While “weekly science learning time” is
31.07.2020 the most prominent variable at the student-level, “science specific resources”, at the school-level, seems to be

the most powerful predictor of students’ success. One of the surprising findings in this study is that there is a
significant negative correlation between “out-of-school study time” and science literacy scores.
Keywords: Science literacy, PISA 2015, hierarchical linear modelling (HLM), science education
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1. GIRIS

Son yillarda popiilerligi giderek artan uluslararasi diizeyde yapilan sinavlar, katilimci iilkelere hem kendi egitim sistemlerini
¢ok boyutlu degerlendirebilme hem de bu boyutlarda diger iilkelerle karsilastirma yapabilme olanag1 sunmaktadir. Tiirkiye de
uzunca bir siiredir, “Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi1” (The Programme for International Student Assessment -
PISA) ve “Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmas1” (Trends in International Mathematics and Science Study -
TIMSS) gibi uluslararasi sinavlara katilarak egitim sisteminin giiclii ve zayif yonleri hakkinda doniit almaktadir. Ancak, bu
uluslararasi sinavlardan elde edilen, hem biiytikligi hem de boylamsal 6zelligi ile Tiirkiye icin essiz sayilabilecek veri setleri
yeterince degerlendirilememektedir. Ulkeler icin hesaplanan ortalama puanlar, temel amaci katilimcilarin siralanmasi olmayan
bu sinavlar i¢in buz daginin sadece goriinen boliimiinii olusturmaktadir. Tiim arastirmacilarin kullanimina sunulan biiyiik veri
setleri, her bir katilimcr tilkenin egitim sistemindeki sorunlarin tanilanabilmesi i¢in saglanan ¢ok sayida degiskenle ilgili
6lciimleri icermektedir. Bu sinavlardan elde edilen sonuglarin daha islevsel olabilmesi i¢in arastirmacilarin ve politika
belirleyicilerin ortalama puanlardan ziyade bu degiskenlerin analizine odaklanmasi gerekmektedir. Bu baglamda, bu ¢alismay1
yapmamizin temel amaci, PISA 2015 verisinden yararlanarak Tiirkiye’deki 6grencilerin fen okuryazarligini etkileyen 6grenci ve
okul diizeyindeki degiskenlerin arastirilmasidir.

Ekonomik isbirligi ve Kalkinma Teskilati (The Organization for Economic Cooperation and Development - OECD) tarafindan
organize edilen PISA, uluslararasi siavlar arasinda o6zellikle kapsaminin genisligi ve bilim okuryazarligl vurgusuyla 6ne
cikmaktadir. PISA, tilkeler bazinda bakildiginda genellikle minimum zorunlu egitim siiresini bitirme yasinin 15’e yakin olmasi
sebebiyle, en az 7. sinifta 6grenim goren 15 yasindaki 6grencileri kendisine hedef kitle olarak belirlemistir. 2000 yilindan bu
yana her ¢ yilda bir gerceklesen PISA uygulamalarinin temel amaci 15 yasindaki 6grencilerin modern topluma tam katilimi
icin gerekli olan bilgi ve becerilere ne derece sahip olduklarinin belirlenmesidir (OECD, 2016a). Doniisimli olarak her bir
uygulamada okuma, matematik ve fen okuryazarlig1 alanlarindan bir tanesi temel alan secilmekte ve toplam test siiresinin
yaklasik yarisinda bu temel alana odaklanilmaktadir. 2015 yilinda gergeklestirilen uygulamayla birlikte bu dongii ikinci kez
tamamlanmistir. Yani, PISA uygulamalarinda her ti¢ alan da iki kez temel alan olarak dl¢tilmiigtiir.

Tiirkiye ise PISA uygulamalarina ilk kez 2003 yilinda dahil olmus ve sonrasinda yapilan tiim PISA uygulamalarina katilmistir.
Boylece, matematik ve fen okuryazarliginin temel alan oldugu ikiser uygulamayi ve okuma okuryazarliginin temel alan oldugu
bir uygulamayi geride birakmistir. Sonuclar, Tiirkiye’nin bu uygulamalarin tamaminda ve tiim alanlarda OECD ortalamasinin
anlaml sekilde gerisinde kaldigin1 gostermektedir. Ancak, yukarida belirttigimiz gibi, iilkelerin basar1 siralamasi PISA’'nin
katilimcilara sundugu tek veri olmadig: gibi en énemlisi de degildir. Diizenli bir katilimc1 olarak Tiirkiye’nin bu son derece
kapsamli 6l¢iimden yeterince yararlanabilmesi icin, basarisiz sonuglardan ziyade olgiilen degiskenlerden yararlanarak
alinabilecek derslere odaklanmasi gerekmektedir. Ogrenci ve okul diizeyinde, egitim sistemimizin ¢alisan ve aksayan
kisimlarinin veri temelli olarak tanilanmasi ve uzun vadeli egitim politikalarinin bu sonuglara gore sekillendirilmesi egitimde
kalitenin artirilabilmesi i¢in son derece 6nemlidir.

Finlandiya, bu tiir bir yaklasimin ne kadar etkili olabileceginin giizel bir 6rnegini sergilemektedir. 1970’li yillardan bu yana
hayata gecirilen uzun vadeli egitim planlariyla uluslararasi sinavlarda tutarli olarak en basarili iilkelerden biri olmay1
basarmistir. Tutarli egitim politikalariyla gerceklestirdikleri reformlarla, daha az merkezi, daha esnek, egitimde esitligi 6ne
¢ikaran, 6grenci ve 6gretmenlerine sorumluluk veren, bilim okuryazarligini ve yasam boyu 6grenmeyi vurgulayan, rekabetten
ziyade isbirligine 6zendiren ve kaliteli 6gretmenlerden olusan basarili bir Fin egitim modeli olusturmustur (Morgan, 2014;
Sahlberg, 2015; Ustun ve Eryilmaz, 2018).

Bu bakimdan, bu ¢alisma kapsaminda Tiirkiye’deki 6grencilerin fen okuryazarhigini etkileyen hem o6grenci hem de okul
diizeyindeki degiskenlerin belirlenmesi ve 6grencilerin basarisinin artirilabilmesi i¢in ne tir degisiklikler yapilabileceginin
sorgulanmasi, basta politika belirleyiciler olmak iizere egitim sistemindeki tiim paydaslara yol gosterici olacaktir. Ayrica bu
¢alismanin sonuglarinin literatiirde 6nemli bir boslugu dolduracagina inaniyoruz. Ciinkd, literatiirde 2015 yilindan 6nce yapilan
uygulamalardan elde edilen verileri analiz eden ¢alismalar olmasina ragmen, yapilan literatiir taramasinda Tiirkiye i¢cin PISA
2015 verisi kullanilarak yapilan bir modelleme c¢alismasina rastlanmamistir. Bununla birlikte bu c¢alismanin literatiire
saglayacag diger bir katki da, yeni arastirmalara yol gosterecek olmasidir. Bu calismada elde edilen genel modelde yer alan
6grenci ve okul degiskenlerinin basariyla iliskisinin yeni ¢alismalarda derinlemesine arastirilmasi, iliskinin gercek dogasinin
anlasilmasi agisindan yararli olacaktir.
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Bu baglamda, bu ¢alismanin temel amaci, PISA 2015 verisi kullanilarak Tiirkiye’deki 15 yasindaki 6grencilerin fen
okuryazarligini etkileyen 6grenci ve okul diizeyindeki degiskenlerin arastirilmasidir. Calismada hiyerarsik dogrusal modelleme
(Hierarchical Linear Modeling - HLM) analizi yardimiyla 6grencilerin fen okuryazarligini etkileyen degiskenler incelenerek bu
degiskenlerin goreli etkileri sorgulanmistir.

1.1. Fen Okuryazarhgi

Fen okuryazarligi kavrami, transistoriin icat edildigi, niikleer silahlarin hizla arttigi, sesten hizli ucaklarin gokyiiziinde
dolasmaya basladig1 ve ilk uydularin uzaya firlatildig1 1950’lerde 6nem kazanmaya baslamistir (Hurd, 1958). Miller (1983) fen
okuryazarligini temelde, bilimsel yontemi, temel bilimsel kavramlar1 (6rn. atom, hiicre, kiitle ¢ekimi, 1s1ma vb.) ve bilim
politikalarini kavrama olarak tanimlamistir. Benzer sekilde, fen okuryazarligl, American Association for the Advancement of
Science (AAAS) tarafindan, dogay1 yakindan tanimak, bilimdeki anahtar kavram ve ilkeleri anlamak, bilimsel diisiinme
becerisine ve bilimsel bilgiyi kisisel ve toplumsal amaglar i¢in kullanabilme yetenegine sahip olmak seklinde tanimlanmistir
(Rutherford ve Ahlgren, 1991). Fen okuryazarligi tiim bu boyutlariyla fen egitimi literatiiriinde 6nemli bir arastirma ve tartisma
alanini olusturmaktadir. Literatiirde her yas grubundan 6grencilerin fen okuryazarligini gelistirmeye yonelik 6neriler iceren
pek ¢cok arastirma mevcuttur. Jurecki ve Wander’e (2012) gore son 40 yildir 6gretim siirecinde 6grencilere fen okuryazarhgini
kazandirmanin temel yontemi, yaparak 6grenme seklinde 6zetlenen, 6grencilerin bilim insanlarinin yaptig1 gibi gézlem ve
deney etkinlikleri ile 6grenmeleridir. Ayrica, fen okuryazarligini kazandirmak i¢in 6grencilerin ilgi alanlariyla iliskilendirilmis
disiplinlerarasi bir yaklasimin daha etkili oldugu belirtilmektedir (Ross, Hooten ve Cohen, 2013). Bunlara ek olarak, sahip
oldugu kiiltiir bireyin dogaya bakisini ve 6grenme bicimini 6nemli 6l¢iide etkiledigi i¢in fen okuryazarligl, 6ziinde benzer olsa
da farkl kiltiirler icin farkli baglamlarda tanimlanmalidir (Seraphin, 2014). Geleneksel olarak, liseden mezun olmadan énce
6grencilerin fen okuryazarliginin iyi diizeyde olmasi beklense de, 21. yiizyilda fen okuryazarliginin gelismesinin yasam boyu
devam eden bir siire¢ oldugu kabul edilmektedir (Liu, 2009).

Fen okuryazarliginin 6l¢iimiinde yaygin olarak kullanilan 6lgeklerden biri Laugksch ve Spargo (1996) tarafindan gelistirilen
Temel Bilim Okuryazarhg Olcegi’dir. Bu élcek, AAAS tarafindan belirlenen bilim okuryazarliginin amaglarina uygun olarak,
bilimsel igerik bilgisi, bilimin dogasi ve bilim-teknoloji-toplum-gevre iligkisi alt béliimlerinden olusan genis kapsamli bir 6l¢iim
aracidir. Bu 6lgegin yani sira, Gormally, Brickman ve Lutz (2012) tarafindan gelistirilen Bilim Okuryazarlig1 Becerileri Testi de
fen okuryazarligl diizeyini 6l¢gmek i¢in kullanilan olceklerden bir digeridir. Literatiirde fen okuryazarligini dlgmek igin
gelistirilmis baska 6l¢ekler de bulunmakla birlikte son yillarda PISA uygulamalar: 15 yasindaki 68rencilerin temel alanlardaki
okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesinde 6nemli bir yer edinmistir.

1.2. PISA

OECD tarafindan diizenlenen PISA, 15 yasindaki 6grencilerin fen, matematik ve okuma alanlarindaki okuryazarlik diizeylerini
tespit etmeyi amaglayan genis kapsamli bir 6l¢me ve degerlendirme ¢alismasidir (OECD, 2016a). 2000 yilindan itibaren her ii¢
yilda bir yinelenen PISA, her uygulamada sirasiyla bu ii¢ okuryazarlik alanlarindan birine odaklanarak o alanda derinlemesine
veri toplamaktadir. Baska bir ifadeyle, her uygulamada her bir 6grencinin ii¢ okuryazarlik alanindaki diizeyinin yani sira bu
alanlardan birine yonelik tutumu belirlenmekte ve kendisine, ailesine ve okuluna iliskin goriisleri alinmaktadir. PISA 2015’te
lic temel okuryazarlhigin yani sira finansal okuryazarlik da 6lgme siirecine dahil edilmis ve bu alanlardan fen okuryazarhgina
odaklanilmistir (OECD, 2016a).

PISA uygulamalarinda iilke 6rneklemleri tabakali se¢kisiz 6rnekleme yontemi ile belirlenmektedir. PISA 2015, 35’i OECD tiyesi
olmak tUzere toplam 72 iilke veya ekonomiden 29 milyon 6g8renciyi temsilen yaklasik 540.000 6grencinin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Tiirkiye 6rneklemi, yaklasik 1,3 milyon 68renciyi temsilen 12 boélge ve 61 ilden 187 okulda 6grenim goéren
5895 dgrenciden olusmaktadir (MEB, 2016).

Tiirkiye’'nin de icinde bulundugu katilimci tilkelerin 57’sinde, PISA 2015 uygulamasi bilgisayar ortaminda gergeklestirilmistir.
Bilgisayar ortaminda verilen 6l¢iim araglar: 6grencilere toplam {i¢ oturumda uygulanmistir. Birer saatlik ilk iki oturumda fen,
matematik ve okuma alanlarindaki okuryazarlik testleri, 35 dakikalik ti¢iincii oturumda ise 6grenci anketi uygulanmistir. Okul
anketi ise ayr1 bir oturumda okul miidiirleri tarafindan doldurulmustur (MEB, 2016).

Tiirkiye 2003’ten bu yana PISA uygulamalarina diizenli olarak katilmaktadir. Sekil 1, 2006 ile 2015 yillar1 arasinda Tiirkiye'nin
PISA’daki fen okuryazarlik puanlarini ve ilgili yillardaki OECD ortalamalarini gostermektedir. Sekil 1'de goérildigi gibi,
Tiirkiye’'nin fen okuryazarlik puanlar yillar igerisinde degisiklik gosterse de tutarli bir bicimde OECD ortalamalarinin altinda
kalmistir.
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Sekil 2 ise ayni zaman araliginda Tiirkiye'deki 6grencilerin fen okuryazarlik diizeylerine gore dagilimini OECD 2015 ile
karsilagtirmali olarak gostermektedir. Bu grafikte gorildigi gibi, PISA 2015 verisine gore Tirkiye ile OECD ytizdeleri
arasindaki en ¢arpici farklilik, Tirkiye’'de 4. ve daha yiiksek diizeydeki 6grencilerin oraninin OECD ortalamasina kiyasla oldukca
disiik (yaklasik 1/5’i) olmasidir. PISA uygulamalarindan elde edilen bu tiir veriler, egitim sistemimizin niteliginin artirilmasina
iliskin arastirmacilar tarafindan ¢éziimlenmeyi bekleyen pek ¢cok degerli bilgiyi icermektedir.
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Sekil 2. Tirkiye (TR) ve OECD iilkelerinin ortalama fen okuryazarligi diizeylerine gére dagilimi

2. YONTEM

Bu ¢alismada, 6grenci ve okul diizeyindeki degiskenler incelenerek 6grencilerin fen okuryazarligini anlaml sekilde yordayan
hiyerarsik bir modelin olusturulmasi amaclanmaktadir. Fen okuryazarliginin agirlikli alan oldugu 2006 ve 2015 PISA
uygulamalarinda Tiirkiye’'nin elde ettigi gérece basarisiz sonuclar goz oniine alindiginda, 6grencilerin fen okuryazarligi diizeyini
etkileyen degiskenlerin incelenmesi biraz daha 6nem kazanmaktadir. Sadece Tiirkiye’'nin fen okuryazarligi puaninin OECD
ortalamasinin gerisinde kalmasi degil ayn1 zamanda fen okuryazarhigl 5. ve 6. seviyedeki 6grencilerin azhig1 da dikkat
cekmektedir. Bu baglamda, bu ¢alisma kapsaminda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmaktadir.

1. Turkiye’'de 15 yasindaki 6grencilerin fen okuryazarlik diizeylerini yordayan 6grenci seviyesindeki degiskenler nelerdir?
2. Tirkiye’de 15 yasindaki 6grencilerin fen okuryazarlik diizeylerini yordayan okul seviyesindeki degiskenler nelerdir?
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PISA 2015 Tirkiye 6rneklemini, 15 yasindaki 5895 6grenci olusturmaktadir. Bu érneklem, Tiirkiye’de egitim alan 15 yasindaki
ogrencileri temsil edecek sekilde 12 farkl bolgede yer alan 61 ildeki 187 okuldan tabakali seckisiz 6rnekleme yontemiyle
belirlenmistir. Tablo 1'de goriildigi gibi, Tiirkiye 6rneklemi cogunlukla 9. ve 10. sinif diizeyindeki 6grencilerden olusmaktadir.

Tablo 1.
PISA 2015 Tiirkiye Ornekleminde Cinsiyet ve Sinif Diizeyi Istatistikleri
Toplam Ogrenci Sayisi Cinsiyet (%) Sinif Diizeyi (%)
Kadin Erkek 7 8 9 10 11/12
Tirkiye 5895 2938 2957 16 105 1273 4308 193
(49.8)  (50.2) (03) (18) (21.6) (731) (3.3)

2.1. Degiskenler

Bu calismanin bagimli degiskeni 6grencilerin PISA 2015 fen okuryazarligi puanlaridir. Sinava katilan her 6grenci i¢in 10 farkh
fen okuryazarligi puani hesaplanmaktadir. Bunlar istatistiksel olarak hesaplanan bir 6grencinin alabilecegi makul degerlerdir
(plausible values). Bu veriye dayal analiz yapilirken makul degerlerin ortalamasi alinarak her bir 6grenciye ait tek bir puanin
hesaplanmasi 6nerilmemektedir (OECD, 2012).

Calismanin bagimsiz degiskenlerini ise, PISA 2015’te dl¢iilen 6grenci ve okul seviyesindeki degiskenler kullanilarak hesaplanan
indeksler olusturmaktadir. Bu indeksler hem 6grencilerin ev ortamlari, sosyoekonomik statiileri ve fen dersleri ile ilgili
gorisleri gibi 6grenci diizeyindeki hem de okul kaynaklar1 gibi okul diizeyindeki fen okuryazarligiyla iliskili degiskenleri
kapsamaktadir. Bulgular kisminda bu indeksler ve goreli etkileri detayl bir sekilde agiklanmistir.

2.2.Veri Analizi

Bu calismada PISA 2015’ten elde edilen verilerin analizi icin HLM 7 programi kullanilarak hiyerarsik dogrusal modelleme
yapilmaktadir. Standart regresyon yerine HLM kullanilmasinin sebebi 6grencilerin okullarda kiimelenmis olmasidir. Bu durum,
istatistiksel analizlerde genellikle karsilandigini varsaydigimiz gozlemlerin bagimsizlig1 sayiltisinin ihlal edilmesi anlamina
gelmektedir. HLM ise 6grencilerin okullarda kiimelendigini g6z 6niinde bulundurarak bu sorunu ortadan kaldirmaktadir.
Ozetle, HLM bagimli degiskenin, 6grenci, sinif ve okul gibi farkli seviyelerdeki bagimsiz degiskenler tarafindan yordandigi bir
model olusturmay1 amaglayan bir regresyon analizidir.

HLM kapsaminda Tiirkiye verisi kullanilarak bos model (null model), diizey-1 modeli (random coefficients model) ve diizey-2
modeli (means as outcome model) olusturulmaktadir. Tesadiifi etkili tek yonlii ANOVA modeli olarak da isimlendirilen bos
modelde birinci ve ikinci diizeyden hicbir degisken modele dahil edilmeden 6grencilerin okullarda kiimelenmis olmasinin ne
derece anlamli oldugu yorumlanmaktadir. Bununla birlikte, diizey-1 modelinde 68renci seviyesindeki degiskenlerin, diizey-2
modelinde ise okul seviyesindeki degiskenlerin 6grencilerin fen okuryazarlig1 puanini ne derece yordadiginin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmaktadir.

3. BULGULAR

Veri analizi b6liimiinde de belirtildigi gibi bu calismada PISA 2015 uygulamasinda elde edilen Tiirkiye verisi kullanilarak yapilan
HLM analizi sonucunda ii¢ ayr1 model olusturulmustur. Bu modellerle ilgili elde edilen bulgular asagida 6zetlenmektedir.

3.1. Bos Model

PISA Tiirkiye verisi analiz edilirken ilk olarak bos modelden yararlanilmistir. Bu model toplam varyansin ne kadarinin 6grenci
diizeyindeki ve ne kadarinin okul diizeyindeki degiskenlikten kaynaklandigini gostermektedir. Tablo 2 ve Tablo 3 bos modele
yonelik istatistiksel bulgular1 gostermektedir.

Tablo 2.

Bos Modele Ait Istatistikler
Kesme noktasi (Fen Katsayr1 SH t-oram p
okuryazarlig) 425,15 4,96 85,77 < 0,001

Tablo 2’de goriildiigli gibi PISA 2015 sonuglarina gore Tiirkiye’deki 6grencilerin fen okuryazarligi ortalama puani yaklasik
425'tir. Bu deger OECD ortalamasi olan 493’iin oldukga gerisindedir.
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Tablo 3.
Fen Okuryazarligina Ait Toplam Varyansin Dagilimi
Varyans df x> p
Gruplar-arasi 3056,81 135 4229,76 < 0,001
Grup-ici 2872,79
Toplam 5929,60
Grup-ici korelasyon katsayisi (ICC) 0,52

Tablo 3 Tiirkiye’de farkl okullardaki 6grencilerin ortalama fen okuryazarligi puanlarindaki degiskenligin cok yiiksek oldugunu
gostermektedir [y?2 (135) = 4229,76, p < 0,001]. Grup-i¢i korelasyon katsayis1 (intraclass correlation coefficient - ICC)
ogrencilerin fen okuryazarlign diizeyindeki toplam varyansin yaklasik % 52’sinin okullar arasindaki degiskenlikten
kaynaklandiginm1 gostermektedir. Pratikte bu sonug, Tirkiye icin 6grencilerin okullarda kiimelenmis olmasinin analiz
sonuglarini etkileyebileceginin bir gostergesidir.

3.2. Diizey-1 Modeli

Diizey-1 modeliyle “Tirkiye’de 15 yasindaki 6grencilerin fen okuryazarlik diizeylerini yordayan o6grenci seviyesindeki
degiskenler nelerdir?” arastirma sorusuna cevap aranmistir. Diger bir ifadeyle, bu model 6grenci diizeyindeki degiskenlerin
bagiml degiskendeki varyansi ne derece acikladigini ortaya koymaktadir. PISA 2015 verisindeki indeks haline getirilmis
Ogrenci diizeyindeki degiskenlerin tiimii ile 6grenci basarisini etkileme potansiyeline sahip olan cinsiyet ve sinif diizeyi
degiskenleri kullanilarak analize baslanmistir. Model olusturulmadan 6nce degiskenler arasi ikili korelasyonlar incelenmistir.
Bu inceleme sonucunda birbiri ile yiiksek korelasyona (r > 0,7) sahip olan degiskenlerden sadece bir tanesi analize dahil
edilmistir. Bununla birlikte baska bir degiskenin alt boyutu olan degiskenler analize dahil edilmemistir. Ornegin, PISA’da
Ekonomik, Sosyal ve Kiiltiirel Statii (Economic Social and Cultural Status - ESCS) hesaplanirken kullanilan degiskenlerden biri
Evdeki Egitsel Kaynaklardir (Home Educational Resources - HEDRES). Bu nedenle, bu iki degiskenden sadece ESCS analize dahil
edilmistir. Son olarak modelde yalnizca istatistiksel olarak anlamli olan degiskenler korunmus, digerleri modele dahil
edilmemistir.

Bos modelde 2872,79 olan grup-i¢i varyans (bkz. Tablo 3) diizey-1 modelinde 6grenci seviyesindeki degiskenlerin modele dahil
edilmesiyle 2505,95’e diismiistiir. Buna gore, diizey-1 modeliyle 6grencilerin fen okuryazarlign puanindaki grup-igi
degiskenligin %12,77’lik kism1 agiklanabilmistir. Bu sonuca asagida gosterilen sekilde ulasiimistir:

[(02bos - G2dizey 1) / GZbos] * 100 = [(2873,55 - 2505,95) / 2873,55] * 100 = % 12,77

Tablo 4, modelde yer alan 6grenci diizeyindeki her bir degiskenin fen okuryazarligi puanini ne derece yordadigini
6zetlemektedir.

Tablo 4.
Diizey-1 Modeline Ait Istatistikler
Katsay1 SH t-orani p

Kesme noktasi (Fen okuryazarlig) 410,80 6,06 67,79 < 0,001
Kisiye dzgii degiskenler
Cinsiyet (kadin = 0; erkek = 1) 10,94 2,43 4,50 < 0,001
Sinif diizeyi 14,89 3,18 4,64 <0,001
Sinif tekrar1 (yapmayanlar = 0; yapanlar = 1) -18,95 5,48 -3,46 0,001
Ekonomik, sosyal ve kiiltiirel statii 2,33 1,01 2,31 0,024
Ogrenme siiresine 6zgii degiskenler
Haftalik okul disi ¢alisma stiresi -0,34 0,07 -5,00 < 0,001
Okuldaki haftalik fen dersi siiresi 0,09 0,01 7,52 < 0,001
Okuldaki haftalik toplam ders siiresi 0,01 <0,01 2,23 0,028
Ogrenme-ogretme siirecine 6zgii degiskenler
Isbirliginden keyif alma 5,34 0,92 5,81 <0,001
Sorgulamaya dayali fen 6gretimi -3,79 0,95 -4,00 <0,001

Tablo 4’te gorildigi gibi, 6grenci diizeyindeki dokuz degisken 6grencilerin fen okuryazarligli puanini anlaml sekilde
yordamaktadir. Bu degiskenlerden, cinsiyet, sinif diizeyi, simif tekrar1 ve ekonomik, sosyal ve kiiltlirel statli kisiye 6zgti
degiskenler; haftalik okul dis1 calisma siiresi, okuldaki haftalik fen dersi siiresi ve okuldaki haftalik toplam ders stiresi 6grenme
stiresiyle ilgili degiskenler; isbirliginden keyif alma ve sorgulamaya dayali fen 6gretimi ise dgrenme-6gretme siireciyle ilgili
degiskenler olarak gruplandirilmistir. Bununla birlikte, tabloda verilen katsay1 degerleri, diger degiskenler sabit tutuldugunda,
her bir bagimsiz degiskenin bagimh degisken tizerindeki etkisini géstermektedir. Ornegin, modeldeki diger degiskenlerin etkisi
kontrol edildiginde, bir iist sinifta okuyan 6grencilerin ortalama fen okuryazarligl puanlar bir alt sinifta okuyanlara kiyasla
14,89 puan daha ytiksektir. Tabloda dikkat edilmesi gereken diger bir nokta da katsayilarin isaretidir. Bu katsayilarin éniindeki
eksi (-) isareti bu degiskenin fen okuryazarligl puani ile iliskisinin ters orantili oldugunu, pozitif degerler ise dogru orantili
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oldugunu gostermektedir. Kategorik degiskenlerde ise katsayinin isareti, sonuglarin hangi grup lehine olduguna isaret
etmektedir. Ornegin, siif tekran degiskenindeki katsayinin negatif olmasi, simf tekrari yapanlarin ortalama puaninin
yapmayanlarinkinden yaklasik 19 puan diisiik oldugunu géstermektedir.

3.3. Diizey-2 Modeli

Diizey-2 modeliyle “Tiirkiye’de 15 yasindaki 6grencilerin fen okuryazarlik diizeylerini yordayan okul seviyesindeki degiskenler
nelerdir?” arastirma sorusuna cevap aranmistir. Bu nedenle, bu analize sadece okul diizeyindeki degiskenler dahil edilmistir ve
modelde bu degiskenlerden sadece istatistiksel olarak anlamli olanlar korunmustur.

Bos modelde 3056,81 olan okullar arasi varyans (bkz. Tablo 3), diizey-2 modelinde 2056,10’a diismiistiir. Yani, okul diizeyindeki
degiskenlerin modele dahil edilmesiyle okullar arasindaki degiskenligin % 32,74’ agiklanabilmistir. Bu sonuca asagida
gosterilen sekilde ulasilmistir:

[(Thos — Tdiizey 2)/Thos] * 100 = [(3056,81 - 2056,10) / 3056,81] * 100 = % 32,74

Tablo 5’te goriildiigi gibi, okul diizeyindeki dort degisken 6grencilerin fen okuryazarligi puanini anlamh sekilde yordamaktadir.
Bu degiskenlerden, internete bagh bilgisayarlarin tiim bilgisayarlara orani, fen 6gretmenlerinin tiim égretmenlere orani ve fen
bilimlerine 6zgii kaynaklarin toplami okul kaynaklariyla ilgili degiskenler; 6grenmeyi engelleyen 6grenci davranislarn ise
okuldaki 6grenme ortamiyla ilgili degisken olarak gruplandirilmistir.

Tablo 5.
Diizey-2 Modeline Ait Istatistikler

Katsay1 SH t-orani p
Kesme noktasi (Fen okuryazarligi) 425,37 4,07 104,51 <0,001
Okul kaynaklaryla ilgili degiskenler
Internete bagl bilgisayarlarin tiim bilgisayarlara oram1 40,95 16,72 2,45 0,016

Fen 6gretmenlerinin tiim 6gretmenlere orani 214,15 87,65 2,44 0,016
Fen bilimlerine 6zgii kaynaklarin toplami 6,89 1,97 3,51 < 0,001
Okuldaki 6grenme ortamiyla ilgili degisken

Ogrenmeyi engelleyen 6grenci davranislar -13,19 4,28 -3,08 0,003

Elde edilen diizey-2 modeli, okul kaynaklariyla ilgili degiskenlerin her li¢liniin de fen okuryazarlig: ile dogru orantili bir
iliskisinin oldugunu gdstermektedir. Diger taraftan, okuldaki 6grenme ortamiyla ilgili modele dahil olan tek degisken olan
o6grenmeyi etkileyen 6grenci davranislariyla 6grencilerin fen okuryazarlifi arasinda ters orantili bir iliski bulunmaktadir. Yani,
Tablo 5’te belirtilen kaynaklar1 daha fazla olan okullardaki 6grencilerin fen basarisinin daha yiliksek olmasi beklenirken,
o6grenmeyi engelleyen 6grenci davranislarinin fazla oldugu okullarda ise 6grencilerin fen basarisinin daha diisiik olmasi
beklenmektedir.

4. TARTISMA

Onceki béliimlerde de belirtildigi gibi bu calismanin temel amaci PISA 2015 verisinden yararlanilarak Tiirkiye’deki 15 yasindaki
ogrencilerin fen okuryazarhgini etkileyen 6grenci ve okul diizeyindeki degiskenlerin belirlenmesidir. Ogrenci diizeyindeki
verinin okullarda kiimelenmis olmasi sebebiyle ¢alismada HLM analizinden yararlanilmistir. Bu analiz sonucunda, PISA 2015
verisinde paylasilan ve ¢cogunlugu indekslerden olusan 6grenci ve okul diizeyindeki bircok degisken kullanilarak, Tiirkiye’deki
ogrencilerin fen okuryazarligini yordayan hiyerarsik bir model elde edilmistir.

Oncelikle, Tiirkiye’nin 2003 yilindan bu yana dahil oldugu PISA karnesine bakildiginda, uzunca bir siiredir gosterdigi yiikselisin
2015 yilindaki uygulamada sona erdigi ve her ii¢ okuryazarlik alaninda da 2012 yilina kiyasla diisiise gectigi dikkat cekmektedir.
Fen okuryazarligi alaninda 2012 yilina kiyasla 38 puanlik bir diisiis yasanmis, yaklasik 2006 yilinda elde edilen basari seviyesine
inilmistir (bkz. Sekil 1). Bu diisiis, hem st yeterlik diizeyindeki 6grencilerin oraninin azalmasindan hem de alt yeterlik
diizeyindeki 6grencilerin oraninin artmasindan kaynaklanmaktadir (bkz. Sekil 2). Bu baglamda, basaridaki bu diisiisiin
sebeplerini incelemeyi amaglayan c¢alismalara 1sik tutmasi agisindan, 6grencilerin basarilarini yordayan faktorlerin
arastirilmasi daha da biiyiik 6nem kazanmaktadir.

Tiirkiye’ye ait PISA 2015 verisiyle ilgili géze carpan 6nemli noktalardan bir tanesi, dnceki PISA uygulamalarinda oldugu gibi, bu
uygulama sonucunda da okul i¢i varyansa kiyasla okullar arasi varyansin biraz daha biiytik olmasidir. Tablo 3’te gortldiigii gibi
Tiirkiye i¢in ICC degeri 0,52 olarak hesaplanmistir. Yani, Tiirkiye verisindeki toplam degiskenligin yarisindan fazlasi okullar
aras1 degiskenlikten kaynaklanmaktadir. Oncelikle, bu biiyiik ICC degeri, Tiirkiye verisiyle yapilacak bir modelleme
calismasinda HLM analizinin kullanilmasinin gerekliligine isaret etmektedir. Ayrica, neden biiylik oldugunun ve egitimde
esitlige etkisinin sorgulanmasi a¢isindan bu ICC degeri biiyiik 6nem tasimaktadir.
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Aslinda, katilimcilarin ¢ogunlugunun lise 6grencisi oldugu géz éniinde bulunduruldugunda (bkz. Tablo 1), Turkiye icin biiytik
bir ICC degerinin olusmasi sasirtict bir durum degildir. Ciinkii lise seviyesinde 6grencilerin okullara segilerek yerlestiriliy or
olmasi, Tirkiye’de akademik basari agisindan benzer 6grencilerin ayni okullarda gruplanmasina ve bdylece okul i¢i farklilik
azalirken okullar arasi farkliliklarin artmasina sebep olmaktadir. Yani, katilimcr ilkeler icin hesaplanan ICC degerleri, o
tilkelerde 6grencilerin ne derece gruplandirildigi ile yakindan iliskilidir. Bu baglamda, ICC degeri katilimci tilkelerde esitligin ne
olciide saglandig ile ilgili fikir vermektedir. OECD (2016a), tiim katilimcr tlkelerden elde edilen veriler dikkate alindiginda,
ogrencilerin okullara ilk kez secilerek kabul edildigi simif diizeyi arttik¢a, okullardaki sistemin daha esitlik¢i oldugu, 6grencilerin
hem sinif tekrarinin hem de sosyoekonomik statiileriyle basarilar1 arasindaki iliskinin azaldig1 sonucuna ulasmistir. Ayrica,
OECD (2016a, s. 409) ICC degerini kullanarak her iilke icin akademik katilim indeksi (index of academic inclusion)
hesaplamaktadir. ICC degeri arttik¢a azalan bu indeksin 2015 yili verisine gore yapilan siralamada, Tirkiye 46,7 indeks
degeriyle OECD ortalamasinin (69,9) oldukga altinda kalarak son siralarda yer almistir.

Bu calismada Tiirkiye’'deki 6grencilerin fen okuryazarliklarini etkileyen degiskenleri iceren hiyerarsik bir model elde edilmistir.
Elde edilen modelde 6grenci seviyesinde dokuz degisken yer almaktadir. Bu model, Tiirkiye verisinde yer alan 6grenci
seviyesindeki (okul-i¢i) varyansin yaklasik %13’ini agiklamaktadir. Bu ¢alismada bu dokuz degisken kisiye, dgrenme siiresine
ve dgrenme-6gretme siirecine 6zgii degiskenler olarak ii¢ grupta toplanmistir.

Basariy1 anlamh sekilde yordayan; cinsiyet, sinif diizeyi, sinif tekrari ve ekonomik, sosyal ve kiiltiirel statii degiskenleri kisiye
0zgii degiskenler olarak gruplandirilmistir. Bunlardan cinsiyet ve sinif tekrari kategorik degiskenlerdir, yani pozitif veya negatif
bir katsayiya sahip olmalar1 hangi grubun daha basarili olduguna isaret etmektedir. Ornegin cinsiyet degiskenin katsayisinin
pozitif olmas1 modeldeki diger degiskenler kontrol edildiginde erkeklerin ortalamasinin kizlara kiyasla daha ytiksek olduguna
isaret etmektedir. Burada, kiimelenmenin bu iki degisken arasindaki iliskiyi nasil etkiledigi ortaya ¢cikmaktadir. Ciinkii
kiimelenme etkisi g6z ard1 edildiginde tiim kizlarin ortalamas;, tiim erkeklerin ortalamasindan biraz daha ytiksektir (MEB, 2016,
s. 11).

Sinif tekrarindaki negatif katsayi ise sinif tekrar1 yapan 6grencilerin ortalamalarinin, yapmayanlardan daha diistiik oldugunu
gostermektedir. Sinif tekrarinin temel amacinin beklenen basari diizeyine ¢ikamayan 6grencilerin basarisinin beklendik diizeye
¢ikarilmasi oldugu goz éniine alindiginda, siif tekrarinin istendik 6l¢iide ¢calismadigl sonucuna varilabilir. Ancak bu ¢alisma
kapsaminda, sinif tekrar1 yapan 6grencilerin basarisinda ne tir degisiklikler oldugunun sorgulanabilmesi i¢in yeterli veri
bulunmamaktadir. Bu nedenle, sinif tekrarinin herhangi bir yararinin olup olmadigini séyleyememekle birlikte bu calismada
elde edilen bulgular, sinif tekrar1 yapan 6grencilerin ortalama basarisinin, tekrar yapmayan 6grencilerin ortalama basarisinin
gerisinde kaldigini gostermektedir.

Diger taraftan, beklendigi gibi sinif diizeyi ile 6grencilerin basarisi arasinda pozitif bir iliski bulunmaktadir. Yani, 15 yasindaki
ogrencilerin sinif diizeyi arttikca ortalama fen okuryazarlik diizeyi de artmaktadir. Bu beklendik sonug, PISA 6 rnekleminin cok
biiyiik bir bélimii (%73,1) 10. sinif d6grencisi olan Tiirkiye i¢in bir sorun olusturmamakla birlikte, iilkelerin basar1 diizeyleri
karsilastirillirken géz 6niinde bulundurulmasi gerekebilir. Ornegin, Finlandiya’da érneklemin yaklasik %87’sini 9. simif 6grencisi
olusturmaktadir. Ulkelerarasi karsilastirma yapmayir amaclayan calismalar icin bu degiskenin etkisinin géz 6niinde
bulundurulmasi yararl olacaktir.

Bu grupta yer alan son degisken olan ekonomik, sosyal ve kiiltiirel statii ile fen okuryazarligi arasinda pozitif ve istatistiksel
olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir. Bu iliskinin biiytikligi, katilimar tilkelerde egitimde esitligin ne derece saglandigi ile
ilgili 6nemli bir veri saglamaktadir. PISA 2015 verisine gore, katilimci tilkelerin bircogunda 6grencilerin ekonomik, sosyal ve
kiilttrel statiisii ile performansi arasinda anlamly, pozitif bir iliski bulunmaktadir. 15 katilimci tilkede 6grencilerin basarisindaki
varyansin %15 veya daha fazlasi1 bu degisken tarafindan agiklanmaktadir. Ayrica, OECD iilkelerinde ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
statii acisindan en st ¢ceyrekte yer alan 68rencilerle en alt geyrekte bulunan 6grencilerin fen okuryazarlig1 diizeyleri arasinda
ortalama 88 puan fark bulunmaktadir (OECD, 2016a). Tiirkiye’de ekonomik, sosyal ve Kkiiltiirel statiiniin basariya etkisi OECD
ortalamasinin altinda olsa da, bu degisken 6grencilerin fen okuryazarligi diizeylerini anlamli sekilde yordayan degiskenlerden
bir tanesi olmaya devam etmektedir.

Ogrenme siiresine 6zgii degiskenler incelendiginde ise, dikkat ceken sonuclardan bir tanesi 6grencilerin okul dis1 calisma
slresiyle basarilar1 arasinda negatif bir iliski olmasidir. Yani 6grencilerin okul disindaki haftalik ¢alisma siiresi arttikca fen
okuryazarlig1 diizeyleri azalmaktadir. Her bir katilimci tilkedeki 68rencilerin ortalama okuryazarlik diizeyi ve okul dis1 ¢alisma
siiresi dikkate alindiginda da benzer bir sonug elde edilmektedir. Yine bu iki degisken arasinda biiyiik etki biiyiikliigiine (R? =
0,32) sahip negatif bir iliski oldugu goriilmektedir (OECD, 2016b). Ancak, bu sonucun iliskisel dogasi, bir sebep sonug iliskisi
kurmamiza engel olmaktadir. Ozellikle, OECD genelinde dezavantajh 6grencilerin ortalama calisma siirelerinin biraz daha fazla
oldugu g6z 6niinde bulundurulursa, bu sonug¢ okuldaki 6grenme siirecinde zorluk yasayan dgrencilerin okul disinda daha fazla
¢alisma ihtiyaci hissediyor olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Yine de bu veriye dayali olarak okul disindaki ekstra ¢alisma
stiresinin istendik diizeyde basar saglamadig1 sonucuna ulasmak miimkiindiir. Ulkemizde, basta ézel ders ve etiit merkezleri
olmak iizere okul dis1 ¢alisma siirelerini artiran faktoérlerin her gecen giin daha fazla 6n plana ¢iktig1 diisiiniiliirse, bu iliskinin
gercek dogasinin daha detayli sekilde ¢alisilmasi biiylik 6nem tasimaktadir.
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Diger taraftan, 6grenme siiresine dzgii degiskenler grubunda yer alan diger iki degisken olan okuldaki haftalik fen dersi siiresi ve
toplam ders siiresi ile dgrencilerin fen okuryazarlig1 arasinda pozitif ve anlaml bir iliski bulunmaktadir. Ozellikle fen dersi
stiresi degiskeni tiim 6grenci diizeyindeki degiskenler icerisinde basariy1 en fazla yordayan degisken olarak dne ¢ikmaktadir.
Bu durumda okuldaki 6grenme siiresinin okul disindakine kiyasla fen okuryazarligina daha olumlu katki yaptig1 iddia edilebilir.
Ancak, bu iddianin deneysel bir calismadan elde edilen veriyle desteklenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ogrenme siiresinin basariyla iliskisi baglaminda, OECD (2016b), okul i¢i ve disindaki 6grenme siirelerinin toplamini kullanarak,
her bir katilimci tlke icin bir saatlik 6grenme siiresi basina diisen fen basari puanini1 hesaplamistir. Tiirkiye icin bu deger 8,4
puan/saat’tir ve OECD ortalamasi olan 11,2 puan/saat’in olduk¢a altinda kalmaktadir. Bu deger dogrudan egitim sisteminin
verimliligini yansitmiyor olabilir ancak yine de bazi iilkelerde 6grencilerin ortalamada daha az ¢alisarak daha yiiksek
okuryazarlik diizeyine ulasmis olmalar1 bu iilkelerin egitim sisteminin daha iyi calistigina dair bir gdsterge olarak
yorumlanabilir. Finlandiya (14,7 puan/saat), Almanya (13,9 puan/saat), isvi¢re (13,2 puan/saat) ve Japonya (13,1 puan/saat)
bu gostergede basi ¢eken tilkelerdir. PISA 2015’te fen okuryazarliginda birinci sirada yer alan Singapur’un bu kategoride 11,0
puan/saat degeriyle, Tiirkiye'nin oldukea iizerinde olmakla birlikte, OECD ortalamasinin altinda kalmasi diger bir dikkat ¢ekici
noktadir.

Bununla birlikte modelimizde yer alan §grenme-dgretme siirecine yonelik iki degiskenden bir tanesi olan isbirliginden keyif
alma degiskeni ile 6grencilerin fen okuryazarlik diizeyi arasinda pozitif bir iliski oldugu bulunmustur. Diger taraftan, Tirkiye,
PISA 2015 yilinda eklenen isbirlikli problem ¢6zme (collaborative problem solving) alaninda, OECD iilkeleri arasinda diger
basar1 siralamalarinda 6ntinde bulundugu Meksika’'nin da gerisine diiserek, sonuncu sirada yer almaktadir. Tirkiye gibi
6grencilerin nispeten erken yasta merkezi sinavlarla gruplandirildig: tilkelerde 6grenciler arasindaki rekabetin iist diizeyde
olmasi anlasilabilir. Ancak Tiirkiye’den daha erken yasta dgrencileri gruplamaya baslayan Almanya’nin veya bireyselligin 6n
planda oldugu ABD’nin isbirlikli problem ¢6zme alanindaki siralamasinin matematik okuryazarligi siralamasindan daha ytiksek
olmasi, rekabetci egitim ortamina ragmen isbirlikli problem ¢6zme becerilerinin 6gretilebilecegine drnek teskil etmektedir.
Ayrica, Turkiye’de 6grencilerin isbirlikli 6grenmeye karsi tutumlarinin yaklasik OECD ortalamasinda olmasi da sevindirici bir
noktadir (OECD, 2017).

Ogrenme-égretme siirecine, modelde yer alan diger degisken olan sorgulamaya dayal fen dgretimi ile 6grencilerin fen basari
puanlari arasinda ise negatif bir iliski bulunmaktadir. Bu sonug, OECD genelinde bu iki degiskenin iligkisiyle tutarlhidir. Dikkat
ceken bir diger nokta, katilimer iilkelerden hi¢birisinde sorgulamaya dayali fen 6gretimi ile fen basarisi arasinda pozitif bir iliski
bulunmamasidir (OECD, 2016b). Ozellikle PISA'min bilgiden ziyade fen okuryazari bireylerin sahip olmasi gereken becerileri
Olctiigl goz 6ntinde bulunduruldugunda bu sonu¢ daha da sasirtici olmaktadir. Clinki sorgulamaya dayali fen 68retimi 6zellikle
bilimsel stire¢ becerilerinin kazandirilmasinda oldukga etkili olabilmektedir. Fen bilimlerini daha fazla sorgulamaya dayali
sekilde 6grendigini ifade eden o6grencilerin ortalamada neden daha diisiik fen okuryazarlifi diizeyine sahip oldugu, bu
calismadan ortaya ¢ikan diger bir aragtirma sorusudur.

Tiirkiye’deki 6grencilerin fen okuryazarligini kestirebilmek icin olusturulan modele okul diizeyinde dort degisken dahil
edilmistir. Toplamda okul diizeyindeki varyansin % 33’linii a¢iklayan bu dort degisken bu ¢alisma kapsaminda, okul kaynaklari
ve okuldaki 6Grenme ortami olmak iizere iki grupta incelenmistir.

Okul kaynaklart bashiginda yer alan ii¢ degiskenden, fen bilimlerine 6zgii kaynaklarin toplami degiskeni, acikladig1 varyans
acisindan biraz daha 6ne ¢ikmaktadir. Tiirkiye, 6grencilerin fen okuryazarligini kestirmede 6nemli bir yere sahip olan bu
degisken i¢in hesaplanan indekste elde ettigi 2,64 ortalama puanla tiim katilimc {ilkeler arasinda sondan ikinci sirada yer
almaktadir. Diger taraftan, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel statii agisindan en {ist ve en alt ¢eyrekte yer alan okullarin bu indekste
elde ettikleri puanlar arasindaki fark agisindan ise OECD iilkeleri arasinda iist siralarda yer almaktadir. Ayrica, 6zel okullar ile
devlet okullarinin indeks puani arasindaki 3,70’lik fark ile bu kategoride OECD iilkeleri arasinda birinci sirada bulunmaktadir
(OECD, 2016b). Tiim OECD iilkelerinde fen bilimlerine 6zgii kaynaklar indeksi ile 6grencilerin basarisi arasinda pozitif bir iliski
oldugu ve bunlarin 6nemli bir kisminin istatistiksel olarak anlaml oldugu géz éniinde bulunduruldugunda, bu kaynaklarda
yapilacak iyilestirmelerin 6grencileri basarisini olumlu etkileyecegi acik¢a goriilmektedir. Bununla birlikte, yapilacak
iyilestirmeler sirasinda dezavantajli okullarin 6n planda tutulmasi egitimde esitligin saglanabilmesi adina biiyiik 6nem
tasimaktadir.

Okul kaynaklari ile ilgili modelde yer alan diger bir degisken ise internete bagh bilgisayarlarin tiim bilgisayarlara oranidir.
Internete bagl bilgisayarlarin oraninin daha biiyiik oldugu okullarda égrencilerin ortalama basarisi anlamh sekilde daha
yuksektir. Ancak, OECD 2015 verisine gore, Tiirkiye internete bagh bilgisayarlarin orani agisindan % 89,3 ile OECD iilkeleri
arasinda Meksika'nin lizerinde sondan ikinci sirada yer almaktadir. Ayrica, 6grenci basina diisen bilgisayar sayis1 agisindan
Tiirkiye, OECD f{ilkeleri arasinda sonuncu sirada bulunmaktadir. Bu degiskenin 6grencilerin basarisiyla iliskisi géz 6niinde
bulunduruldugunda, internete baglh bilgisayar oraninda iyilestirmeler yapilmasinin Tiirkiye a¢isindan énemli oldugu agiktir.
Okul kaynaklariyla ilgili modele dahil olan son degisken ise fen dgretmenlerinin tiim 6gretmenlere oranidir. Bu degiskenin
basariyla arasindaki pozitif korelasyon, fen 6gretmenlerinin tiim 6gretmenlere oraninin daha yiiksek oldugu okullarda
6grencilerin ortalama fen okuryazarlig1 seviyesinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.
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Olusturdugumuz modelde 6grencilerin fen okuryazarlklarini etkileyen okul diizeyindeki son degisken ise okuldaki 6grenme
ortami ile ilgilidir. Okuldaki 6grenmeyi engelleyen 6grenci davranislari1 arttikga 6grencilerin ortalama fen okuryazarhigi
diizeyleri azalmaktadir. PISA 2015 verisine gore, 55 katihma iilke veya ekonomide bu negatif iliski istatistiksel olarak
anlamlidir. Bunlardan 34’iinde ekonomik, sosyal ve kiiltlirel statii kontrol edildikten sonra da istatistiksel anlamliligin
korundugu gozlenmektedir ve Tiirkiye bu iilkelerden bir tanesidir. Bu baglamda, Turkiye’'nin 6grenmeyi engelleyen 6grenci
davranislarinda OECD ortalamasinin oldukg¢a ilizerinde yer almasi, 6grencilerin basarilarinin artirilabilmesi igin tizerinde
durulmasi ve 6nlem alinmasi gereken diger bir noktadir. Bununla birlikte, Tiirkiye’de dezavantajli okullarda avantajli olanlara
kiyasla bu tiir davranislarin anlaml sekilde daha fazla gézleniyor olmasi da egitimde esitligin saglanabilmesi adina bir sorun
teskil etmektedir (OECD, 2016b).

5. SONUC VE ONERILER

Bu calismada elde edilen bulgular basta egitim politikalarini belirleyenler ve okul yoneticileri ve 6g8retmenler gibi egitim
uygulayicilari olmak tizere egitimin tiim paydaslari i¢in 6nemli 6neriler sunmaktadir. Bunlardan 6ne ¢ikanlari séyledir:

Gegmis yillara kiyasla 6grencilerin basarisinda agikladigl varyans azalmis olsa da 6grencilerin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
statiisii, basariy1 yordayan onemli degiskenlerden bir tanesi olmaya devam etmektedir. Tiim katilima tlkeler i¢in sonuglar
degerlendirildiginde, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel statii farkliliginin basarida fark yaratmasinin éniine gecilmesinin egitimde
esitligin saglanabilmesi i¢in en 6nemli kosullarindan bir tanesi oldugu goriilmektedir. Dezavantajli 68rencilere ve okullara
ekstra destek saglanmasinin bu farkin azalmasinda yardimci olacagina inaniyoruz.

Bu ¢alisma kapsaminda, sinif tekrarinin yararli olup olmadigina cevap olusturacak bir veri yer almamaktadir. Ancak bu
calismada ag¢ikca goriilen bulgulardan bir tanesi sinif tekrar1 yapan dgrencilerin, ortalama basari diizeyine ¢ikamadigidir. Bu
nedenle, sinif tekrarinin nasil daha verimli hale getirilebilecegini arastiran ¢alismalarin yapilmasi yararl olacaktir.

Bu galisma 6grenme siiresiyle ilgili cok 6nemli sonuglar sunmaktadir. Bunlardan en sasirtici olani 6grencilerin haftalik okul disi
calisma siiresiyle basarisi arasindaki negatif iliskidir. Okul dis1 ¢calisma siiresi, etiit merkezi, 6zel ders ve kurs gibi etkinlikler ve
6deve ayrilan zaman da dahil olmak tlizere 6grencilerin okulun disindaki toplam ders g¢alisma siiresini kapsamaktadir. Bu
iliskinin detaylarinin arastirilmasi gerekmekle birlikte 6grencilerin okul disindaki sinirli zamanlarimi ders ¢alisarak
gecirmelerinin fen basarilarini artirmak adina dogrudan verimli olmadig1 goriilmektedir. Bu nedenle, 6grencilerin saghkli
gelisimleri i¢in ihtiya¢ duydugu etkinliklerden uzaklasmasi pahasina ayirdigimiz bu ekstra ¢alisma siirelerinin gerekliligi ve
verimliliginin yeniden gézden gecirilmesi gerekmektedir.

Ogrencilere 6grenme siirecinde bir ekiple birlikte isbirligi icerisinde ¢alisabilecegi olanaklar saglanmasi gerekmektedir. Egitim
sisteminin rekabete dayali yapisinin, bir arada ¢alismaya dayali bir yapiya doniistiirilmesinin basariya katki saglayacagini
diistinliyoruz.

Sorgulamaya dayali fen 6gretiminin 6grencilerin basarisiyla olan negatif iliskisinin sebebinin arastirilmasi gerekmektedir.
Bilimin temelini olusturan sorgulamaya dayali yaklasimin 6grenme siirecinde neden yeterince verimli olmadiginin sebeplerinin
arastirilmasi ve buna arastirmalardan elde edilecek sonuglara dayali olarak gerekli diizeltmelerin yapilmasi gerekmektedir.
Okullarin daha iyi bir 6grenme ortami sunabilmesi i¢in kaynaklarinin artirilmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu kaynak
artisindaki dnceliklere veri temelli olarak karar verilmesi en az bu kaynak artisinin kendisi kadar 6nem tasimaktadir. Ayrica, bu
kaynak artislarinda dezavantajli okullarin 6n planda tutulmas: Tirkiye'de egitim esitliginin saglanabilmesi adina son derece
onemlidir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Bu ¢alismada faydalanilan biitiin calismalara kaynakcada yer verilmistir. Buna ek olarak, bu ¢alisma baska bir yayin organinda
yayimlanmamustir. Ayrica, bu ¢alismanin bulgular1 herhangi bir kisi veya kuruma zarar vermeyecek sekilde arastirma etigi
kurallarina uygun olarak rapor edilmistir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlari

Bu ¢alismanin yiiriitiilmesi ve bu makalenin yazimai siireglerine tiim yazarlar esit 6l¢iide katki saglamistir.
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7. EXTENDED ABSTRACT

Coordinated and governed by the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD), the Programme for
International Student Assessment (PISA) is an international study, which aims to evaluate the education systems of participating
countries by assessing fifteen-year-old students’ literacy on science, reading, and mathematics. It was first administered in 2000
and has been followed by three-yearly cycles ever since. In each cycle, students’ reading, mathematics, and science literacy are
all covered, yet one of them is assessed in detail as the main domain. By taking part in PISA, each country can monitor their
education systems comparatively on a global scale.

In this study, we use the PISA 2015 data to explore how student-level variables such as gender, self-efficacy, and socio-economic
status, as well as school-level variables such as school size, extra-curricular activities, and the shortage of educational material
affect Turkish fifteen-year-old students’ science literacy. In PISA 2015, Turkey ranked penultimate among 35 OECD countries
regarding science literacy scores. The PISA 2015 result also shows that the percentage of top-performing students is less than
1% of all fifteen-year-old students in Turkey. The steady increase in Turkish students’ science literacy scores between 2006 and
2012 ended in PISA 2015 administration with a sharp decrease. Therefore, we believe it is highly important to investigate the
factors affecting students' science performance, which will be helpful to explore the und