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Editorden / From Editor in Chief

Harran Maarif Dergisi (HAMD) 4. cilt 2. sayis1 ile yayin hayatina devam
etmektedir. Bu sayimizda hakem goriisleri ¢ercevesinde dort makaleye yer verilmistir. Bu
sayida Ibrahim Yildirim "Ogretim Programi Okuryazarligi  Ozyeterlik  Olgeginin
Gelistirilmesi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi” Isik Yesim Dicle Erdamar " Lise Fizik
Dersi Ogretim Programimin Program Gelistirme Baglaminda Analizi" Fatih Mehmet
Cigerci ve Mehmet Giiltekin " Dijital Hikayelerin Dinlemeye Yonelik Tutuma Etkisi" ve
Ayse Tugba Oner " A Problem Solving Course Case: Examination of Preservice Mathematics
Teacher's Perceptions” baghkli makaleleri ile dergimize katkida bulunmuglaridir. Bu
sayimizda ¢alismalarini dergimizde degerlendiren yazarlara ve makaleleri titizlikle
inceleyen hakemlere tesekkiirlerimizi sunuyoruz. Egitim alaninda yiiksek ve o&zgiin
caligmalar gondermeleri icin iilkemizdeki ve diinyadaki tiim egitimcilere ¢agrida

bulunuyoruz.

Prof. Dr. Biirhan AKPUNAR
Editor in Chief
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Ogretim Programi Okuryazarligi Olgeginin Gelistirilmesi: Gegerlik ve
Giivenirlik Calismast

Ibrahim Yildirim@

aGaziantep Universitesi,Gaziantep Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimii, Gaziantep,
Tiirkiye

Ozet

Bu calisma, Ogretmen adaylari ve Ogretmenlerin
Ogretim  programi okuryazarligi diizeylerini
Olgebilecek giivenilir ve gegerli bir dlgek gelistirmeyi
amaclamaktadir. Arastirma siirecinde, Tiirkiye’nin
glineyinde bulunan bir devlet tiniversitesinde 6grenim
goren Ogretmen adaylarindan ve ayni bdlgede devlet
okullarinda calismakta olan 6gretmenlerden olusan
toplamda 737 Ogretmen ve Ogretmen adayi ile
calisilmistir. Olgek gelistirme siirecinde; gegerlik ve
gilivenirlik analizleri yapilmistir. Analizler sonucu
elde edilen bulgular 6gretim programi okuryazarhig MAKALE GECMISi
Olceginin gegerli, gilivenilir ve kullanighi oldugunu Génderim 16 Eyliil 2019
ortaya koymustur. Olgek 27 maddeden ve bes Kabul 11 Kasim 2019
boyuttan olusmaktadir. Gelistirilen 6l¢ek kullanilarak ANAHTAR KELIMELER
O6gretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin 6gretim
programi okuryazarlig1 diizeyleri 6l¢iilebilecektir.

MAKALE TURU
Arastirma

Ogretim program okuryazarligi, Ogretim
programu, Olgek gelistirme, Ogretmenler,
Ogretmen adaylar1

Atf bilgisi: Yildirim, 1. (2019). Ogretim progranm okuryazarligi dlgeginin gelistirilmesi: gegerlik
ve giivenirlik calismasi. Harran Maarif Dergisi, 4 (2), 1-28. doi: 10.22596/2019.0402.1.28

Sorumlu yazar: ibrahim Yildirim, e-posta: iyildirim84@gmail.com

" Caligmanin bir boliimii 4. Egitim Programlar1 ve Ogretim kongresinde (EPOK-2016) sozlii
bildiri olarak sunulmustur.
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Giris

Egitim siirecleri genel anlamiyla, davranis degisikligine yol agan deneyimler olarak
degerlendirilebilir. Bireyin deneyimledigi siire¢ler kimi zaman kendiliginden olusurken
kimi zaman da belirli bir plan ve program dahilinde islemektedir. Egitim siire¢lerinin
belirli bir plan ve program dahilinde isleyen ve genel olarak bilgi - beceri kazandirmay1
amaclayan kismi 0gretim olarak ele alinabilir. Egitim ve &gretim programlari arasindaki
iliski de bu duruma paralel bir bicimde ele alinabilir. Biiyiikkaragdz’iin de (1997) belirttigi
gibi egitim programlari, 6gretim programini igerisinde barindiran ¢ok genis bir kavramdir.
Nitekim Varis da (1994) egitim programini, milli egitimin veya kurumun kendi amaglarina
yonelik ¢ocuklar, gencler ve yetiskinler i¢in sagladig1 biitiin faaliyetler olarak tanimlarken;
Ogretim programini, bilgi ve becerilerin egitim programinin amaglari dogrultusunda ve
planli bir bicimde kazandirilmasina yoénelik program olarak tamimlamaktadir. Oz olarak,
egitim siireglerini veya egitim programlarini etkileyen ve sekillendiren her bir durum
dolayli veya dogrudan Ogretim programlart iizerinde de etkili olacaktir. Baska deyisle,
nasil egitim programlar1 baz1 temeller lizerine insa edilip bazi alt 6gelerden olusuyorsa bu
genellemeler 6gretim programi icin de gecerli olacaktir. Buradan hareketle, tasarlanan
Ogretim programlarmin rastgele olusturulmadigi ve belirli felsefi, sosyal, ekonomik ve

psikolojik temeller {izerine insa edildigi sOylenebilir.

Programlarin sahip oldugu temeller aslinda programa yoneltilen “Nigin, Ne, Nasil,
Ne kadar” sorularinin birer cevabi niteligindedir. Felsefi temeller Nigin? sorusuna cevap
teskil ederken; sosyal temeller Ne? sorusunun, psikolojik temeller Nasil? sorusunun,
ekonomik temeller ise Ne kadar? sorusunun birer agiklamasi niteligindedir (Akpinar, 2015;
Biiyiikkaragdz, 1997). Ogretim programlari tasarlanirken bu temeller iizerine insa edilecek

ve isleyisi bu eksende devam edecektir.

Bir 6gretim programinin tasarlanmasi siirecinde ilk akla gelen soru normal olarak
Nigin? olacaktir. Bu sorunun cevabini bulmak i¢in isin yapilma amaci yani felsefi alt yap1
irdelenecek ve bu eksende kararlar alinacaktir. Bu bakimdan felsefi temel baglangic
noktasidir denebilir. Demirel (2008) egitim siireclerinin idealizm, realizm, pragmatizm ve
varolusculuk olmak {lizere dort temel felsefi akimdan etkilendiginden ve daimicilik,
esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacilik olmak {izere {izerinde uzlasi olan dort temel

egitim felsefesinin varligindan s6z etmektedir. Yani program tasarlanirken temele konulan
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taslar felsefenin birer eseri olacaktir. Ornegin pragmatizm felsefi akimi ve ilerlemecilik
egitim felsefesi 1518inda bir program tasarlaniyorsa 6grenenin aktif dgretmenin rehber
oldugu bir 6grenme ortamu, isbirlikli ¢alisma ve problem ¢ozme gibi 6zelliklerin 6n planda
oldugu bir siirecin tasarlanmasi gerekmektedir. Ciinkii bu ozellikler bu felsefenin bir

geregidir ve genel isleyisin nasil olacagi bu baglamda sekillenecektir.

Programa yoneltilen Ne? sorusunun cevabi da sosyal temellerin bir agiklamasi olarak
ele alinabilir. Sosyal temeller; {ilkenin ve toplumun ihtiya¢c duydugu birey 6zelliklerinin,
toplumsal yapinin dikkate alinmasini1 ve programlarin bu baglamda sekillenmesini isaret
etmektedir (Akpmar, 2015). Bir 6gretim programi hitap ettigi toplumun sosyolojik
ozelliklerini yansittigi gibi Ogrenen iizerindeki etkisi sayesinde sosyolojik yapiy1
sekillendirme gorevi de iistlenecektir (Hosgoriir, 2013). Ornegin bir tarih dersi 6gretim
programi toplumsal dinamikleri géz Oniinde bulundurularak gelistirildigi gibi topluma

demokrasi bilincini yerlestirmeyi de amag edinebilecektir.

Programlarin psikolojik temelleri incelendiginde ise; programa yoneltilen Nasil?
sorusuna cevaben programin psikolojik altyapisinin sekillendigi goriilebilir. Psikolojinin
bir alt dal1 olarak gelisen “Egitim Psikolojisi” gelisim ve 6grenme psikolojisi olmak {izere
iki ana baglik altinda incelenmektedir. Gelisim psikolojisi genel olarak 6grenenin gelisimi
ve gelisimsel Ozellikleri iizerine odaklanirken; 6grenme psikolojisi 6grenmenin dogasini,
Ogrenmenin hangi kosullarda altina ve ne sekilde gergeklesecegini agiklamaya
calismaktadir (Tanhan, 2010). Ornegin ilkokula yeni baslayan bir ¢ocugun soyut islemleri
anlayamayacagi icin matematik derslerinde abakiis veya fasulye kullanmasi gelisim
psikolojisinin bir konusu iken; 6grenmenin kaliciligi i¢in 6grenilenlerin tekrari ve dzetinin

cikarilmasi 6grenme psikolojisini ilgilendirmektedir.

Son olarak; Ne kadar? ya da Ne ile? sorusuna verilen cevap ise ekonomik temellere
dikkat cekmektedir. Egitim ve ekonomi iligkisi incelendiginde; bir yandan Ogretim
programlar1 aracilii ile iilkenin ekonomik yapisina uygun ve ihtiyaclar dogrultusunda
bireyler yetistirilmesi amaglanirken; diger yandan tasarlanan ve uygulanan programlarin
iilkenin ve bdlgenin ekonomik yapisi ile uyum igerisinde olmasinin gerekliligi 6n plana
¢ikmaktadir (Ekinci, 2013). Ornegin ekonomik olarak kalifiye ara elemana ihtiya¢ duyan
bir ekonomide meslek liselerinin énem kazanmasi veya ekonomisi itibariyle teknolojik

donanimini tamamlamis bir 6gretim kurumunda teknoloji desteginin etkin kullanilabilmesi
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ekonomik temeller ile agiklanabilecek durumlardir.

Felsefi, sosyal, ekonomik ve psikolojik temeller ilizerine insa edilen bir 6gretim
programi tasarlama siireci ise adimlar olarak nitelenebilecek 6gelerden olusmaktadir. Bu
Ogeler Demirel (2008) tarafindan; amag, icerik, Ogrenme Ogretme siireci ve Olgme
degerlendirme caligmalar1 olarak ifade edilmektedir. Yine &gretim programinin ogeleri
programa yoneltilen sorularin birer cevabi niteligindedir. Yani; programa ydneltilen Nigin?
Ne? Nasil? Ne kadar? sorularmin cevaplart bu defa dgelere atifta bulunmaktadir. Ozele
inildiginde; Nigin? sorusunun cevabi amaci; Ne? sorusunun cevabi igerigi, Nasil?
sorusunun cevabi 6grenme Ogretme siirecini, Ne kadar? sorusunun cevabi ise Olgme
degerlendirme siireclerini igaret etmektedir. Bu sorularin cevaplart mahiyetinde olan
program 6gelerinin aralarindaki ¢ok yonlii iligkiler ise Demirel (2008) tarafindan program

geligtirme siireci olarak adlandirilmaktadir.

Program gelistirme siirecinde ilk olarak ihtiyaclarin belirlenmesi gerekmektedir.
Ihtiyaglarin belirlenmesinin ardindan; genel anlamda amaglarin sonrasinda da durumu
ozele indirgeyerek kazanimlarin belirlenmesi gerekmektedir. Kazanimlar genel olarak
ifade edilmis amaglarin siirli bir sekilde netlestirilmesi olarak ele alinabilir. Kazanimlar
aslinda programin bir anlamda iskeletidir ve diger siiregler lizerinde belirleyici rol

oynayacaktir (Demirel, 2008; Dogutas, 2014).

Belirlenen amag ve kazanima uygun olarak igerik secimi ve tasarlanmasi siirecin bir
sonraki adimini olusturmaktadir. Bir alandaki biitiin icerik siirece dahil edilemeyecegine
veya rastgele igerik belirlenemeyecegine gore icerik secimini bazi kriterlere dayandirmak
gerekir. Oncelikle secilecek icerik, modern diinyamin gerekliliklerini bireylere
kazandirabilecek, iilkenin kalkinmasina katkida bulunabilecek sekilde toplumsal fayda
saglayabilmelidir. Icerik, toplumsal faydaya ek olarak, bireylerin gelisimlerine katkida
bulunabilecek diizeyde yeterli, 6grenme Ogretme siireci ile uyumlu ve amaglara hizmet
edebilecek diizeyde gecerli olmalidir. Son olarak igerigin bilgi striiktiiriinde tuttugu yerin

yeterli ve slirece uygun olmasi gerekmektedir (Varis, 1994).

Icerigin diizenlenmesinden sonra dgrenme Ogretme siirecinin tasarlanmasi gerekir.
Planli egitim faaliyetleri ile istendik davranislar1 meydana getirebilecek nitelikteki
yasantilara da egitim durumlar1 denilmektedir. Egitim durumlari, belirlenen amag¢ ve

kazanimlara uygun olmalidir. Ayrica ogrencinin bilgi, beceri ve fiziksel gelisim
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ozelliklerine de uygun olmas1 gereken bu siire¢, ayni1 zamanda kaynak kullanimi ve zaman
bakimindan ekonomik olmalidir. Son olarak bu siiregler diger yasantilar ile kaynasik ve

birbirlerini tamamlayici olmalidir (Ertiirk, 2013).

Ogrenme ogretme siirecinin  diizenlenmesinden sonra 6lgme degerlendirme
stireclerinin belirlenmesi gerekmektedir. Egitimde o6lgme Oosterhof (2003) tarafindan
“Ogrencinin bilgi beceri ve davraniglarinin kisacasi kapasitesinin akademik diizeyde
belirlenmesi” seklinde tanimlanmistir. Degerlendirme ise, 6grenci basarist hakkinda bir
yargida bulunmaktir. Ogrenenlerin degerlendirilme siirecinin nasil isleyecegine iliskin
kararlar da alindiktan sonra sekillenen program tasarimi alanda uygulanabilecek olgunluga

ulagmis denebilir.

Uygulamada olan Ogretim programlarini ise biitlin 6gretmenlerin ayni sekilde
siiflarinda  uygulamalart mimkiin degildir. Biitlin gretmenler ayni1 programi
kullanmalarina ragmen, programi farkli sekillerde uygularlar (Songer ve Gotwals, 2005).
Baska bir deyisle, uygulamada olan programlar cogunlukla ayni1 sekilde uygulanmaz ya da
uygulanamaz (Biimen, Cakar ve Yildiz, 2014). Bu durumun farkli nedenleri olabilecegi
diistintilebilir ama ilk akla gelen durum, biitlin 6gretmenlerin programi ayni sekilde
algilamadig1 ve yorum farkliliklar1 oldugudur. Fakat bir 6gretim programi ile hedeflenen
noktaya ulasabilmek ve uygulamada biitliinligli saglayabilmek i¢in programin uygulayicilar
olan O6gretmenler tarafindan tam ve dogru anlasilmasi gerekmektedir. Aksi takdirde,
Ogretim siirecleri sekteye ugrar ve telafisi miimkiin olmayan sorunlara sebep olabilir. Bu
noktada Ogretim programi okuryazarligi kavrami Onem kazanmaktadir. Alanyazina
Akinoglu ve Dogan (2012) tarafindan dgretim programi okuryazarligi kavrami Onerilmis
ve dgretim programinin uygulayicilar tarafindan dogru anlasilmasi olarak tanimlanmistir.
Fakat bu tanimin gelistirilmesi gerekmektedir. Program okuryazarliginin boyutlar1 ve
kapsami tam olarak belirlenmelidir ki biitiinciil bir anlam ifade edebilsin. Bu bakimdan

kapsamli bir tanim yapilmasi ve bunun i¢in de kapsamin netlestirilmesi gerekmektedir.

Ogretim programi okuryazarligi en temel anlamiyla; uygulayicilarin programlar
incelerken programa “Nic¢in, Ne, Nasil ve Ne kadar” sorularini yoneltmesi ve cevaplar
iizerine diisinerek dogru bir diisiince yapisina ulasabilmesidir. Bu tanim igerisinde
sorgulanmas1 gereken sorular ve anlamlar agiklanirsa daha kapsamli ve anlamli bir tanim

elde edilebilir. Bu noktada dikkat edilmesi gereken husus programa ydneltilen sorularin,
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Ogretim programinin temelleri baglaminda veya O&gretim programinin bilesenleri

baglaminda farkli cevaplar igermesidir.

Ogretim programlar1 programa yoneltilen “Nigin, Ne, Nasil ve Ne kadar” sorularmin
cevaplari olan felsefi, sosyal, psikolojik ve ekonomik temeller iizerine insa edilmektedir.
Yani bir 6gretim programi iilkenin ve egitim siireglerinin temel aldig1 egitim felsefesini,
toplumsal dinamiklerini, ekonomik yapisini yansitmasinin yani sira bireyin ve toplumun
psikolojik Ozelliklerine gore sekillendirilmektedir. Tim bu etkenler gbz Oniinde
bulundurularak gelistirilen 6gretim programlari; yine ayni sorularin cevaplari olan, amag
(kazanimlar), icerik, 6grenme 6gretme siireci ve 6lgme degerlendirme caligmalar1 olarak
ifade edilen 6gelerden meydana gelmektedir. Ogretmenlik meslegini ifa etmek {izere
Ogrenim goren bir Ogretmen adaymin veya gorev yapmakta olan bir dgretmenin kendi
alania iligskin 6gretim programini incelediginde 6gretim programinin temellerine iligskin
ipuclarini, programin &gelerini ve bu Ogeler arasindaki iligkileri dogru algilayabilmesi
beklenmektedir. Ogretim programina iliskin bu beklentiler “Ggretim programi
okuryazarligi” olarak tanimlanabilir. Sekil 1’de program okuryazarligina iligkin yapilan bu

tanim sematize edilmistir.

p
R :
|
Felsefi Temellerr NIGIN h 0 4NICIN »  AMAGLAR J
— — ~ 5 — - ~
| \ | |
- A.— — A .A_ ——
" ¥ M 3
Sosyal Temeller r NE NE/ & ICERIK ’
—— — 0 ——
| K \
R U 4 = 4
-‘ R r— %
Psikolojik ) _ OGRENME -
Temeller ~— PASLL ) : Qﬁ'/ ¥ GGRETME SURECI
_,—T —— Z — .‘,
\
| A |
& 2 R a4
. OLCME -
Ekonomik | NE L H NE g
Temeller \~ i KADAR' I :KADAV — DEGE:&::;IRME
J G L - .
I

Sekil 1. Ogretim Program1 Okuryazarligi Semasi
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Sekil 1 incelendiginde programin uygulayicilarinin sormasi gereken sorular ve dogru
bir algiya sahip olmasi gereken alanlar ve program okuryazari olmanin kapsami net bir
sekilde ortaya konulmustur. Bir 6gretmenin alanina iligkin 6gretim programi okuryazari
olmasi, siiphesiz Ogretimin kalitesi ve Ogrenci basarisi agisindan biiylik katkilar
saglayacaktir. Bu kapsamda, bu calisma ile gegerli, giivenilir ve kullanigli bir 6gretim
programi okuryazarligr oOlgegi gelistirilmesi amaclanmaktadir. Yiiriitilen arastirma;
“ogretim programi okuryazarligi” kavramini tanimlayarak alanyazina katki saglamasinin
yani sira gelistirilen Olgek ile dgretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin dgretim programi
okuryazarlig1 diizeylerini inceleme imkani1 vermesi ve bu duruma iliskin atilmasi1 gereken

adimlar hakkinda oneriler sunmasi bakimindan dnem arz etmektedir.

Yontem
Nicel yontemlerle vyiiriitilen bu aragtirma bir Olcek gelistirme ¢alismasidir.

Yontemsel olarak dlgek gelistirme siirecleri takip edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirma siirecinde, Tiirkiye'nin giineyinde bulunan bir devlet iiniversitesinde
Ogrenim goren 6gretmen adaylarindan ve ayni bolgede devlet okullarinda ¢alismakta olan
ogretmenlerden olusan toplamda 737 kisi ile ¢alisilmistir. Arastirma kapsaminda 6gretim
programi okuryazari olmasi beklenen tiim gruplar ¢aligmaya dahil edilmeye calisilmigtir.
Bu kapsamda egitim fakiiltesinden veya pedagojik formasyon alarak yetisen Ogretmen
adaylar1 ile meslekte calismakta olan 6gretmenler arastirma siirecine dahil edilmistir. Bu
sekilde gelistirilmesi hedeflenen 6lgme araci ile tiim bu gruplarin okuryazarlik diizeyleri

oOlciilebilecek ve boylelikle boylamsal ¢alismalar yapma imkani1 dogacaktir.
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Tablo 1. Katilimcilarin Bazi Degiskenlere Gore Yiizde ve Dagilimlari

Degisken / Degisken seviyesi Kisi Sayisi %
Ogretmen 253 34,3
Grup Ped. — — Formasyon 27,3
ogrencisi
Egitim Fak. ogrencisi 283 38,4
Cinsivet Erkek 280 38,0
sye Kadin 457 62,0
Egitim Fakiiltesi 472 64,0
Fakiilte Fen Edebiyat F.
(Pedagojik Formasyon) 265 36,0
Ogretmen Calismiyor 421 57,1
olarak calisma
durumu Calisiyor 316 429

Arastirmaya katilanlarin 280’1 erkek 457°si kadindir. Ayrica katilimcilarin 421°inin
aktif Ogretmenlik tecriibesi bulunmamakta, 316’s1 ise meslekte calismis kisilerden
olusmaktadir. Ogretmen sayilarindaki tutarsizlik pedagojik formasyon egitimine devam
edenlerin bir kisminin iicretli 6gretmenlik veya dershane Ogretmenligi yapmasindan

kaynaklanmaktadir.

Arastirma kapsaminda Acimlayici Faktér Analizi (AFA) ve Dogrulayict Faktor
Analizi (DFA) siireglerinde farkli 6rneklemler ile ¢alisilmistir. Nitekim literatiirde de AFA
ve DFA’nin farkli 6rneklemlere uygulanmasinin daha dogru olacag: ifade edilmektedir
(Fabrigar et.al., 1999; Worthington ve Whittaker, 2006). Toplam 737 kisiden olusan
calisma grubunun 367 kisisi ile AFA, 370 kisisi ile de DFA siireci isletilmigtir. Uyum
gecerligi ve gilivenirlik calismalar1 737 kisilik grup ile yiiritiiliirken test tekrar test
Ogretmen aday1 ile yiiriitiilen test tekrar test calismalari 2 hafta ara ile uygulanarak
analizler yapilmustir. ilk ve son uygulamadaki olgekleri eslestirebilmek adina olgegin
lizerine bir bolim ag¢ilmis ve 6gretmen adaylarinin cep telefonu numaralarinin son 4
hanesini yazmalari istenmistir. Boyle bir yontemin izlenmesinin nedeni giivenirligi garanti

altina almaktir. Agiklanan ¢alisma gruplar1 Tablo 2’de gdsterilmistir.
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Tablo 2. Analiz Siirecine Dahil Edilen Calisma Gruplari

Analiz Gruplari Grup f %
5 Egitim Fakiiltesi 6grencisi 141 38,4
'f.) Acimlayici I.’.ed. Formasyon 0grencisi 100 27,2
g faktor analizi Ogretmen 126 343
= Toplam 367 100,0
=
>
= Egitim Fakiiltesi 6grencisi 142 38,4
o
= Dogrulayici Ped. Formasyon 6grencisi 101 27,2
.E faktor analizi Ogretmen 127 34,3
>
‘5 Toplam 370 100,0
Test Tekrar Test Lisans — Ilk. Mat. Ogretmenligi 50 100,00

Giivenirligi

Alanyazinda, agimlayici faktor analizi ¢calismalarinda 6rneklem biiyiikligl icin 5°1i
likert tipi bir 6lgegin madde sayisinin 5 kati1 bir biiytlikliigiin yeterli olacaginin yani sira
toplamda 100 kisinin az, 500 kisinin ¢ok iyi ve 1000 kisinin miikemmel olacagini ifade
eden ¢aligmalar (Cattell, 1978; Everitt, 1975) yer almaktadir. Kline (2011) ise dogrulayici
faktor analizi siirecinde parametre sayisinin 10 kati bir sayinin yeterli olacagini ifade
etmektedir. Buradan hareketle ulasilan kisi sayisinin hem ag¢imlayici hem de dogrulayici

faktor analizi stireglerinde yeterli oldugu sdylenebilir.

Olcek

Ogretim programi okuryazarlig1 6z yeterligini dlgmeye calisan dlcek, bir 6gretmenin
ya da 6gretmen adayinin alanina iligkin 6gretim programini incelediginde farkina varmasi
beklenilen boyutlar1 icermektedir. Bu boyutlar literatiire dayali olarak, O6gretim
programinin 6geleri (hedef, igerik, 6grenme dgretme siireci, sinama durumlari), bu 6geler
arast iligkiler ve O6gretim programinin felsefi, sosyo-ekonomik ve psikolojik temelleri
olarak belirlenmistir. ifade edilen boyutlara iliskin maddeleri igeren dlgek formu 5°1i likert
tipinde diizenlenmis olup 1- Tamamen yetersiz, 2- Biraz yeterli, 3- Orta diizeyde yeterli, 4-

Oldukga yeterli, 5- Tamamen yeterli tanimlamalar1 kullanilmistir.

Islem
Gelistirilmesi hedeflenen 6l¢egin taslak formunun hazirlanmasi 2016 yili Mart-Nisan

doneminde gergeklestirilmistir. Sonrasinda taslak form Mayis ayinda 6gretim yilinin son
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haftasinda Egitim Fakiiltesi 3. ve 4. smiflarinda 6grenim goren Ogretmen adaylarina,
Haziran ayinda ise seminer donemlerinde olan Ogretmenler ile pedagojik formasyon
egitimlerini tamamlayan ve son final smavlarmi bekleyen o6gretmen adaylarina

uygulanmistir.

Olgek maddelerinin hazirlanmasi siirecinde bilimsel siiregler takip edilmis olup;
madde havuzu olusturulurken alanyazin taramasi yapilmis ve Egitim Programlar1 ve
Ogretim alan uzmani 3 akademisyen ile goriisiilmiistiir. Alanyazin taramasi ve goriismeler
neticesinde edinilen veriler 1518inda olusturulan madde havuzu; Ogretim programinin
felsefi, toplumsal, ekonomik ve psikolojik temellerinin yani sira dgretim programinin
Ogeleri (amag, icerik, 6grenme-Ogretme siireci, 6lgme-degerlendirme siireci) ve bu 6geler
arasi iligkileri kapsayacak yapida diizenlenmistir. Madde havuzunda yer alan maddeler
gbzden gegirilmis, diizenlenmis, bir kismi elenmis ve 47 maddelik form olusturulmustur.
Sonrasinda 5 Egitim Programlari alan uzmani, 5 6gretmen, 5 dgretmen adayi, 1 Olgme
Degerlendirme uzmani ve daha 6nce Talim Terbiye Kurulunda bir 6gretim programinin
gelistirilmesi siirecinde iiye olarak yer almis 1 akademisyen olmak iizere toplam 17 kiginin
goriiglerine bagvurulmustur. Gorlislerden yola ¢ikarak maddelerden 7 tanesi elenmis ve
bazi maddelerde diizenlemelere gidilmistir. Taslak formun son hali bir Tiirk¢e dilbilimciye
okutularak yazim ve dilbilgisi yoniinden uygun hale getirilmistir.

Olgegin gecerligi; yap1, goriiniis, kapsam ve uyum gegerligi baglaminda
incelenmistir. Olcege iliskin yap1 gegerligi calismalari AFA ile baslamus, birincil ve ikincil
DFA siirecleri ile devam etmistir. AFA ile hazirlanan taslak formun yapisal 6zellikleri
incelenmis ve alt boyutlar belirlenmeye calisilmis, birincil DFA ile bu yapinin dogrulugu
stanmustir. Ikincil DFA ile de belirlenen boyutlarin ortak amaca hizmet eden bir yap1
sergileyip sergilemedigi, yani bu faktorlerin ortak bir yapinin alt boyutu olup olmadiklar
kontrol edilmistir. Baska deyisle, AFA’da ortaya konulan yapinin bilimsel gecerligini
desteklemek ve modeli daha giiglii temellere oturtabilmek amaciyla DFA siireci
isletilmigtir. Goriiniis ve kapsam gegerligi i¢in uzman goriisiine basvurulmus, uyum
gecerligi kapsaminda ise benzer bir dlgege alanyazinda rastlanilamadigi i¢in dlgegin alt
boyutlar1 ile arasindaki korelasyon degerleri incelenmistir. Giivenirlik c¢aligmast
kapsaminda; i¢ tutarlik katsayilar1 hesaplanmis, t degerleri, madde-toplam korelasyonlar1

ve test tekrar test giivenirligi incelenmistir.
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Bulgular

Arastirma siirecinde elde edilen bulgular gecerlige iliskin bulgular ve giivenirlige

iligkin bulgular basliklar1 altinda sunulacaktir.
Gecgerlige Tliskin Bulgular

Bir 6lgme aracinin gegerligi belirlenen amaca hizmet edebilme derecesidir. Olgegin
ogretim programi okuryazarligl 6z yeterligini dl¢ebilme derecesi yapi, uyum, kapsam ve
goriinlis gegerligi baglaminda incelenmistir. Yap1 gecerligi AFA ile belirlenmis DFA ile
kontrol edilmistir.

Yap gecerligi: Olgegin yap1 gecerligi agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri ile kontrol
edilmisgtir.

Acimlayict faktér analizi: Olgegin taslak formunda yer alan maddelerin belirli bir yapi
ortaya koyup koymadigini belirlemek amaciyla AFA yapabilmek igin veriler oncelikle

KMO ve Bartlett's Testine tabi tutulmus ve verilerin AFA i¢in uygun olduguna karar

verilmistir.

Tablo 3. KMO ve Bartlett Testi Sonuglar1

KMO Ornekleme Yeterliligi dlgiisii ,936

~x 6129,209
Bartlett Kiiresellik Testi Sd 351

P ,000

KMO degeri ,936 bulunmus ve Bartlett testinin istatistiksel olarak anlamli oldugu
(%2=6129,209, sd=351, p<,01) belirlenmistir. Bu sonuca gore, verilerin faktdr analizine
uygun oldugu goriilmektedir. AFA’ya tabi tutulan maddelerin Oncelikle faktor yiik
degerleri incelenmis ve 0,45’in altinda olan maddeler elenmistir. Sonrasinda ise her
maddenin sadece bir faktdrde yiiksek faktdr degerine sahip olmasina dikkat edilmistir. Bu
bakimdan herhangi bir faktorde yer alan maddenin baska bir faktordeki yiik degeri ile en az
0,10 fark olmasi maddenin Olgekte yer almasi igin Olgiit olarak kabul edilmistir
(Bliytikoztiirk, 2011; Kline, 2011). Worthington ve Whittaker (2006) ise maddenin 6lgekte

yer almasi i¢in faktor yiikiiniin en az 0,32 olmas1 gerektigini ve bir maddenin iki farkl
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faktordeki ytlik degerleri arasindaki farkin en az 0.15 olmas1 gerektigini ifade etmektedir.

Bu kistaslar goz oniinde bulundurularak taslak formun 40 maddelik ilk halinden 13 madde

elenerek 27 maddelik 6lgek elde edilmistir. Tablo 4’te dlgegin faktorleri ve faktor ytikleri

verilmistir.

Tablo 4. Faktor yiikleri tablosu

Madde Faktor Ff‘.ktﬁr I Déndiirme sonrasi yiik degerleri

NO Ortak YUk F . . . . .
Varyansi  Degeri aktor 5 Faktor 4 Faktor2 Faktor1 Faktor3

M36 ,637 ,637 , 754

M35 ,651 ,649 ,753

M37 ,63 ,698 ,705

M38 ,614 ,696 ,684 ,302

M32 571 ,601 ,669

M29 ,631 ,732 ,649 ,334

M31 ,611 ,695 ,624 ,323

M39 ,939 ,593 ,618

M34 ,546 ,682 ,606 ,364

M21 ,658 ,706 , 722

M22 ,673 ,729 ,327 ,715

M24 ,657 7 ,351 ,710

M23 ,621 ,688 ,701

M20 ,603 ,678 ,677

M19 ,5928 ,656 ,619

M26 ,599 ,728 ,388 ,5983

M18 ,546 ,679 ,574 ,305

M6 ,752 ,593 ,801

M5 ,766 ,639 , 787

M7 ,719 ,617 ,764

M4 ,635 ,607 ,676

M1 ,781 ,499 ,841

M2 ,785 , 576 ,806

M3 711 ,587 ,127

M9 ,805 ,643 L7197

M8 ,762 ,642 ,753

M10 172 ,677 ,749

Agiklanan Varyans %18,99 %1728  %11,37 %92 %9,1

(Toplam: % 65,9 )

AFA siirecinde gergeklestirilen dikey dondiirme neticesinde 5 faktorlii bir yap: elde

edilistir. Faktorler ol¢ege iliskin toplam varyansin % 65,9’unu

aciklamaktadir. Faktor
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dondiirme sonrasinda; birinci faktoriin 3 maddeden (1,2,3 numarali maddeler), ikinci
faktoriin 4 maddeden (4,5,6,7 numarali maddeler), tigiincii faktoriin 3 maddeden (8,9,10
numarali maddeler), dordiincii faktoriin 8 maddeden (18,19,20,21,22,23,24,26 numaralt
maddeler) ve besinci faktdriin 9 maddeden (29,31,32,34,35,36,37,38,39 numaralt
maddeler) olustugu goriilmektedir. Ayn1 faktdrde yer alan maddeler incelenerek birinci
faktore “Felsefi temeller okuryazarligi” ikinci faktore “Sosyoekonomik temeller
okuryazarlig1”, tgclincii faktore “Psikolojik temeller okuryazarligi”, dordiincii faktore
“Amaglar ve icerik bilgisi okuryazarligi”, besinci faktdre “Ogretim ve oOlgme-

degerlendirme stirecleri okuryazarligr” isimleri verilmistir.

Dogrulayici Faktor Analizi: Arastirma siirecinde dogrulayici faktor analizi birincil DFA ve
ikincil DFA olma tizere iki adimda yiiriitiilmiistiir. Birincil DFA, acimlayic1 faktor analizi
ile ortaya konan yapiy1 farkli bir istatistiksel yontemle ve farkli bir ¢aligma grubunda
kontrol etmek amaciyla yapilmistir. Ikincil DFA araciligi ile de; belirlenen boyutlarmn ortak
amaca hizmet eden bir yapi sergileyip sergilemedigi, yani bu faktorlerin 6gretim programi
okuryazarliginin birer alt boyutu olup olmadiklar1 kontrol edilmistir. Dogrulayici faktor
analizi siirecinde, smanan modelin yeterliligini ortaya koymak amaciyla bazi uyum
indeksleri kullanilmaktadir. Bu ¢aligmada yapilan dogrulayici faktor analizleri i¢in Hu ve
Bentler’in (1999) ifade ettigi; y2’nin drneklem biiylikliigiine gore standardize edilmis
degeri (X°/sd), GFI (iyilik uyum indeksi), AGFI (diizeltilmis iyilik uyum indeksi), CFI
(karsilagtirmalt uyum indeksi), NNFI (normlagtirllmamis uyum indeksi), IFI (fazlalik
uyum indeksi), RMSEA (tahmin hatalarinin ortalamasinin karekokii) ve SRMR

(standartlastirilmis hata kareleri ortalamasinin karekokil) uyum indeksleri kullanilmstir.
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Tablo 5. Birinci diizey DFA sonuglari

Incelenen — yriiy emmel Kabul Edilebilir Olgege iliskin
Uyum Uyum Olgiitii Uyum Olgiitii Degerler Uyum durumu
Indeksleri g

2
X/sd ) 1,94 )
(CMIN/DF)
GFI .95 <GFI<1,00 ,80 <GFI <95 ,90 Kabul Edilebilir
AGFI 190 < AGFI < 1,00 85 < AGFI < ,90 87 Kabul Edilebilir
CFI ,95 <CFI<1,00 .90 <CFI<,95 ,95 Miikemmel
NNFI 195 < NNFI < 1,00 .90 < NNFI < 95 94 Kabul Edilebilir
IFI ,95 <IF1<1,00 90 <IFI1<,95 95 Miikemmel
RMSEA ,00 <RMSEA <,05 L,05<RMSEA <,08 ,05 Miikemmel
SRMR ,00 < SRMR < ,05 ,05<SRMR <,10 07 Kabul Edilebilir

Kaynak: (Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2014; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011)

Birinci diizey DFA. Ac¢imlayici faktor analizi ile ortaya konulan 5 boyutlu ve 27
maddeli yapiyr test etmek amaciyla birinci diizey dogrulayict faktér analizine
bagvurulmustur. Modelin yeterligini ortaya koymak amaciyla incelenen uyum indekslerine
iliskin miikemmel ve kabul edilebilir uyum deger araliklari ile birinci diizey DFA’dan elde

edilen degerler Tablo 5’te goriilmektedir.

Birincil DFA’dan elde edilen sonuclar; iyilik uyum indeksinin, diizeltilmis iyilik
uyum indeksinin, normlastirilmamis uyum indeksinin ve standartlastirilmis hata kareleri
ortalamasinin karekokiiniin kabul edilebilir aralikta, diger uyum indeksleri ise milkemmel
uyum diizeyinde olduklarini gdstermektedir. Bu bulgular 6gretim programi okuryazarligi
Olgeginin 5 boyutlu yapisinin uyum diizeyinin yeterli oldugunu ortaya koymaktadir.
Birincil DFA sonucunda elde edilen 5 boyutlu modele iliskin faktor yiikleri Sekil 2°de yer

almaktadir.
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Sekil 2. Standardize Edilmis Faktor Yiikleri

Sekilde 2°de goriilebilecegi gibi, faktor yiikleri ,54 ile ,86 arasinda degismektedir ve
bu degerler modelin uygun olduguna iligskin giiclii bir kanit olarak one siirtilebilecektir.
Sekil incelendiginde bazi maddelerin hatalar1 arasinda hata varyanslari birlestirilmesi
uygulandigr goriilmektedir. Bu birlestirmelere analiz sonuglarina dayali olarak
modifikasyon endeksleri yliksek olan maddeler arasinda dgretim programi alan uzmani
goriistine bagvurularak yapilmistir. Alan uzmani ilgili maddelerin ayni1 boyutta yer
almalarina ek olarak bu maddelerin ikiserli gruplar halinde benzer &zellikleri 6lgmeyi
amagladiklarin1 ifade etmistir. Bu maddelerin hatalarinin da ortak bir degisim

gosterebilecegi fikrinden hareketle ilgili diizeltmeler yapilmistir.

Ikinci Diizey DFA. Ikinci diizey DFA ortaya konulan yapida yer alan alt boyutlarin
ortak bir amaca hizmet edip etmedigini belirlemek amaciyla yapilmaktadir. Her ne kadar
onemine iliskin atiflarda bulunulsa da ikincil DFA caligmalarda ¢ok fazla rastlanilan bir
yontem degildir. Ikincil DFA’min yapilabilmesi igin 6ncelikle birincil DFA’da ortaya
konulan yapida yer alan alt boyutlar arasi iligkilerin tespit edilmis olmas1 gerekir (Brown,
2015; Marsh ve Hocevar, 1985). Bu ¢aligmada sunulan birincil DFA yapist incelendiginde

PN

yapida yer alan faktorler arasi ortak degisim degerlerinin ,43 ile ,81 araliginda degistigi
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goriilmektedir. Boyutlar arasi iligkilerin olabilecegi fikrini olusturan bu veriye dayanilarak

ikincil DFA siireci isletilmistir.

Birinci diizey DFA ile dogrulanan 5 boyutlu ve 27 maddeli yap1 iizerinden ikinci
diizey DFA iglemleri yapilmistir. Modelin yeterligini ortaya koymak amaciyla incelenen
uyum indekslerine iliskin miikemmel ve kabul edilebilir uyum deger araliklart ile ikincil

DFA’dan elde edilen degerler Tablo 6’da goriilmektedir.

Tablo 6. Ikinci diizey DFA sonuglari

Incelenen Miikemmel Kabul Edilebilir Olgege

Uyum Uvam Olciitii Uvam Olciitii Lliskin Uyum durumu
Indeksleri y § y § Degerler

X/sd

(CMIN/DF) i 2,29 i

GFI ,95 <GFI<1,00 ,80 <GFI<95 ,88 Kabul Edilebilir
AGFI ,90 < AGFI<1,00 ,85 < AGFI<,90 ,86 Kabul Edilebilir
CFI ,95 <CFI<1,00 ,90 <CFI<,95 92 Kabul Edilebilir
NNFI ,95 < NNFI < 1,00 ,90 < NNFI <,95 92 Kabul Edilebilir
IFI ,95 <IFI1<1,00 90 <TF1<,95 93 Kabul Edilebilir
RMSEA ,00 <RMSEA <,05 ,05< RMSEA <,08 ,06 Kabul Edilebilir
SRMR ,00 < SRMR <,05 ,05 <SRMR <,10 ,08 Kabul Edilebilir

Kaynak: (Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2014; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011)

Ikinci diizey DFA’dan elde edilen sonuglar, tiim uyum indekslerinin kabul edilebilir

aralikta olduklarin1 gostermektedir. Bu bulgular ilgili 5 boyutun {ist bir ¢atinin alt boyutlari

olduklarmma dair giicli bir veri sunmaktadir. Yani bu alt faktdrler 6gretim programi

okuryazarlig1 6z yeterliginin alt boyutlaridir denilebilir. Ikincil DFA sonucunda elde edilen

model ve faktor yiikleri Sekil 3°de yer almaktadir.
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Sekil 3. Ikincil DFA igin olusturulan model

Sekilde goriilebilecegi gibi, alt boyutlarin faktor yiikleri ,72 ile ,81 araliginda
degismektedir. Degerler bu faktorlerin ortak bir ¢atinin alt boyutlari oldugu bulgusunu
desteklemektedir.

Uyum gecerligi: Uyum gecerligi 0Olgilit gegerligi kapsaminda degerlendirilmektedir.
Yapilan alanyazin taramasi neticesinde benzer bir dlgege rastlanilamadigi icin dlgegin alt

boyutlari ile genel toplami arasindaki korelasyon degerleri incelenmistir.

Tablo 7. Olgek toplam puani ve alt boyutlari arasindaki korelasyonlar

Boyut 1 Boyut 2 Boyut 3 Boyut 4 Boyut §
Toplam ,678%%* ,7152%%* ,135%%* R ,888%*
Boyut 1 ,541%* ,533%* LA461%* LATTH*
Boyut 2 ,593%* ,536%* ,516%*
Boyut 3 ,520%* ,541%*
Boyut 4 ,726%*

% p< 01, N=737
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Tablo 7 incelendiginde ol¢ek toplaminin alt boyutlar ile arasindaki korelasyon
katsayilarinin 0,68 ile 0,89 araliginda degistigi, 6l¢egin alt boyutlarinin kendi aralarindaki
korelasyon katsayilariin ise 0,46 ile 0,73 araliginda degistigi goriilmektedir. Bu degerlerin
p<,01 diizeyinde anlamli olmalar1 ve tamaminin orta ya da yiiksek diizeyde pozitif yonlii
bir iliskiye isaret etmeleri yapinin kendi igerisinde uyumlu olduguna bir kanit olarak

sunulabilir.

Goriiniis ve kapsam gecerligi: Goriiniis ve kapsam gecerligi i¢in 3 egitim programlar1 alan
uzmaninin gorlisiine bagvurulmustur. Uzmanlar 6l¢egin genel goriiniis, edinilen ilk izlenim
ve madde sayisi olarak uygun oldugunu belirtmislerdir. Uzmanlar ayrica, 6l¢ekte yer alan
maddelerin beklenildigi tizere programin felsefi, sosyal, ekonomik ve psikolojik
temellerinin yani dgretim programinin &gelerini ve bu 6geler arasi iligkileri kapsadigini

ifade etmisleridir.
Giivenirlige Iligkin Bulgular

Yapilan 6l¢iimlerin giivenirliklerine iliskin yapilan ¢alismalar tutarlilik, kararlilik

ve madde analizleri ¢alismalarini kapsamaktadir.

Tutarlilik ve kararlilik: Tutarlilik icin bir i¢ tutarlilik 6l¢iimii olan Cronbach's Alpha
katsayisi, kararlilik i¢in ise test tekrar test kararlilik degeri hesaplanmistir. Uygulanan
Olgegin 27 maddelik son haline iligkin Cronbach's Alpha katsayis1 ise 0,947 olarak
hesaplanmistir. Ayrica 6lgegin son halinin 14 ve 13 maddelik iki esdeger yarisina iliskin
Cronbach's Alpha katsayilar1 (0,911 - 0,922) arasindaki Spearman-Brown Kkatsayisi
0,840’dir. Olgegin alt boyutlarmin Cronbach's Alpha katsayilar ise; birinci boyutta 0,848;
ikinci boyutta 0,859; tigiincii boyutta 0,857; dordiincii boyutta 0,895; besinci boyutta 0,902
olarak hesaplanmustir. I¢ tutarlilik katsayisinin 0,70 ve {izerinde olan dlgiimlerin giivenilir
kabul edildigi (Bernardi, 1994) g6z oOniinde bulunduruldugunda o6l¢iimlerin giivenilir

oldugu soylenebilir.

Bagka bir giivenirlik sinama yontemi olan test tekrar test metodunda ise olgek 2
hafta arayla 50 6gretmen adayina uygulanmis ve bu uygulamalar arasinda pozitif yonde iyi
diizeyde ve anlaml (» = ,782; p < ,01) bir iligski oldugu tespit edilmistir. Bu veriler de

Ol¢timlerin kararli oldugunu ortaya koymaktadir.

Madde analizleri: Giivenirlik ayrica madde analizleri olarak adlandirilan, madde — toplam
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korelasyonu ve %27’lik alt (n=199) — iist (n=199) grup madde ayirt edicilik degerleri ile de
incelenmistir. Her bir maddeye ait madde — toplam korelasyonu ve %27’lik alt — {ist grup

puanlari arasindaki farka iliskin t testi degerleri Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 8. Madde Toplam Korelasyonlar1 ve %27°lik alt — iist grup puanlar1 arasindaki farka iligkin t

testi sonuglari

Madde  Madde-Toplam t

BOYUTLAR Korelasyonu
mi 0,566 16,379
BOYUT 1 m2 0.614%% 17,342
m3 0.602%* 17.237%*
md 0,607 17,798
ms 0,642+ 19.931%*
BOYUT2 mé 0.625%* 18.422%%
m7 0.648%* 19.431#*
ms8 0,656 18.852%*
BOYUT 3 m9 0.63%* 16,858%*
m10 0.650** 17.713%*
mis 0,630 19,366%*
m19 0.655%* 19.84%*
m20 0,647+ 20.255%*
m21 0.699** 24.017%*
BOYUT 4 m22 0.668** 19,389
m23 0.668** 19.403%*
m24 0.663** 18,546**
m26 0.657** 19.155%*
m29 0.721% 22.30%%
m31 0.658** 18,97+
m32 0,652+ 19.351%*
m34 0,677+ 18,897+
BOYUT 5 m35 0,637+ 19,121
m36 0.636** 19.201%*
m37 0.694%* 20,738%*
m38 0.707** 19.445%*
m39 0.62%* 17.091%*
**p<,01

Tablo 7°de sunulan bulgular incelendiginde, Olgekte yer alan 27 maddenin t
degerlerinin 16,38 ile 24,02 araliginda degistigi goriilmektedir. T degerlerinin anlamh
olmas1 maddelerin tamaminin ayirt edici maddeler olduklarini gdstermektedir. Yani
maddelerin tamami Ogretim programi okuryazar olan ve olmayan kisileri ayirt
edebilmektedir. Ayrica; Byrne (2010) anlamli olmayan t degerlerinin, arastirmadaki kisi
sayisinin faktor analizi igin yetersiz olduguna veya ilgili maddenin modelden ¢ikarilmasi
gerektigine isaret ettigini ifade etmektedir. Bu baglamda; t degerleri arastirmadaki kisi
sayisinin faktor analizi i¢in yeterli oldugunu dogrulamakta ve modelden c¢ikarilmasi

gereken madde bulunmadigi bulgusunu desteklemektedir. Yine benzer sekilde madde-
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PN

toplam korelasyonlarinin 0,57 ile 0,72 araliginda degistigi goriilmektedir. Bu durum her
maddenin dl¢egin genel toplami ile pozitif ve orta diizeyde veya giiclii bir iliski icerisinde

oldugunu gostermekte ve maddelerin 6lgek ile tutarlt oldugu tezini desteklemektedir.

Sonug¢ ve Tartisma

Ogretim programi okuryazarh@ 6z yeterligine iliskin dlgek gelistirme amaci ile
yirlitiilen aragtirmada ilk olarak amaca uygun 40 madde olusturulmus, gézden gegirilmis
ve uygulanmistir. Uygulama neticesinde elde edilen veriler ile gecerlik ve giivenirlik
analizleri yapilmistir. Gegerlik baglaminda yapi, uyum, kapsam ve goriiniis gecerligi
incelenirken; gilivenirlik i¢in tutarlilik, kararlik o6l¢iimlerine ek olarak madde analizleri
yapilmistir. Sonug olarak toplamda 737 kisi ile yiiriitiilen ¢calismada gegerli, giivenilir ve
kullanigh olan “égretim programi okuryazarligi élgegi” gelistirilmistir. Bes alt boyuttan
olusan dlgek, olumsuz madde igermemektedir ve 5°1i Likert tipindedir. Olgekte puanlama
araligl l=tamamen yetersiz ve S5=tamamen yeterli araliginda degismekte olup her
maddeden en az 1, en ¢ok 5 puan alinabilmektedir. Toplamda ise en az 27 en ¢ok 135 puan
alinabilecek Olgek genel toplam puan olarak veya alt boyut toplamlari olarak da
kullanilabilecektir. Olgegin gelistirildigi grup dikkate alindiginda, hem dgretmen adaylari
hem de Ogretmenler i¢in uygulanabilecegi sdylenebilir. Boylelikle dlgek araciligi ile bu
gruplarin okuryazarlik diizeyleri Slgiilebilecek olup boylamsal veya kesitsel caligmalar

yirltiilebilecektir.

Ogretmen adaylarinin ve dgretmenlerin dgretim programi okuryazarhig: diizeylerini
incelemeye imkan veren bu 6lgme aracindan elde edilen veriler uygulayicilarin hangi alt
boyutlar1 dogru anlayabildigi ve yorumlayabildigi {izerine ipuglar1 da sunabilmektedir.
Programin temelleri ve Ogeleri uygulayicilar tarafindan net ve dogru algilanirsa daha
olumlu bir 6gretim siirecinin isletilebilecegi Ongoriilebilir. Bu verilerden yola ¢ikarak
atilmasi1 gereken adimlar planlanarak programin uyumlu ve dogru bir sekilde uygulanmasi
saglanabilecektir. Programlarin tiim uygulayicilar tarafindan dogru algilanmasi ve sonug
olarak programin Ongoriildiigii iizere uygulanmasinin 6grenci basarisin1 olumlu yonde
etkileyebilecegine dair bazi caligmalar alanyazinda yer almaktadir (Biimen, Cakar ve
Yildiz, 2014; Mc Donald ve Van Der Horst, 2007; Squires, 2012). Ogrencilerin akademik

basarilar lizerinde dolayli ve giiclii bir etkiye sahip olabilecegi dngoriilebilecek program
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okuryazarlig1 kavramina iligkin bilimsel aragtirmalar ile bu varsayim test edilmelidir. Hatta
bu incelemeler derse yonelik tutum, motivasyon veya benzeri boyutlarla dgretmenlerin
program okuryazarliklar1 arasindaki iligkiler boyutuna da taginabilir. Yapilacak
aragtirmalar ile program okuryazarliginin alanyazindaki yeri ve 6nemi daha net bir konuma

kavusacaktir.
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Development of the Curriculum Literacy Scale: A Validity and Reliability Study

Keywords: Curriculum literacy, Curriculum, Scale development, Teachers, Teacher candidates

Purpose

Curricula are based on philosophical, social, economic and psychological
foundations. That is, a curriculum both reflects and is shaped by the philosophy of
education the country and educational processes in it take as basis, its social dynamics and
economic structure, and the psychological characteristics of individuals and the society as
a whole. Curricula, which are developed by considering all these factors, consist of
components such as objective, content, learning-teaching process, and assessment. When a
pre-service or in-service teacher reads a curriculum concerning his field, she or he is
expected to recognize the clues about its foundations, its components, and the relationships
between these components. These expectations about the curriculum can be defined as
“curriculum literacy”. If a teacher has curriculum literacy concerning his/her field, s/he can
provide a higher quality teaching and make more contribution to student achievement. In
this regard, the purpose of this study is to develop a valid, reliable, and useful curriculum
literacy scale. This scale is important in that it defines the concept of “curriculum literacy”,
introduces it to the literature, allows investigating pre-service and in-service teachers’

curriculum literacy, and provides an insight into the steps to be taken in this matter.
Method

Quantitative method were employed in the study. In the scale development process,
items were written by following scientific processes. In the process, which started with
writing the items, the items were revised and arranged. After some items were eliminated,
a 47-item form was created. Then the form was submitted for the examination of a total of
17 people (i.e. five curriculum domain experts, five in-service teachers, five pre-service
teachers, one assessment domain expert, and one academician who had taken part in the
Turkish Education Board as a member in the development process of a curriculum before).
Based on the views they delivered, seven items were eliminated while some others were
re-arranged. The final version of the scale was checked and endorsed by a Turkish linguist

to ensure that it is orthographically and grammatically error-free.



Harran Education Journal 25

The scale composed of 40 items was administered to 283 Faculty of Education
students, 201 students receiving pedagogical formation education and 253 in-service
teachers (i.e. 737 participants in total). The participants were either pre-service teachers
attending a state university located in southern Turkey or in-service teachers working at

public schools situated in the same region.

Results and Discussion

Within the scope of validity studies, exploratory factor analysis was made to ensure
construct validity in the first stage. In this way, a construct composed of 27 items and five
factors was obtained. The first factor was comprised of three items (Nos. 1,2,3), the second
one was four items (Nos. 4,5,6,7), the third one was three items (Nos. 8,9,10), the fourth
one was eight items (Nos. 11,12,13,14,15,16,17,18), and the fifth one was nine items (Nos.
19,20,21,22,23,24,25,26,27). Through examination of the items falling under the same
factor, the first factor was named as “Literacy of philosophical foundations”, the second
factor as “Literacy of socio-economic foundations”, the third factor as “Literacy of
psychological foundations”, the fourth factor as “Literacy of objectives and content
knowledge”, the fifth factor as “Literacy of the learning-teaching and assessment
processes”. These factors explain 65.9% of the total variance concerning the scale. Then
this construct was checked through primary and secondary confirmatory factor analyses.
During the primary and secondary confirmatory factor analyses, eight different fit indices
including X?%/sd, CFI, RMSEA, and SRMR were explored. All the values were seen to be
within acceptable or perfect fit ranges. Expert opinion was taken to ensure face validity
and content validity. Based on the expert opinion, the scale was determined to be suitable
in terms of face and content validity. As the literature did not contain a similar scale, the
values of correlations between the scale and its sub-dimensions were checked to ensure
concurrent validity. In the analyses, the values of correlations ranged from .46 to .89, and

the scale was seen to be concurrent with its sub-dimensions.

Within the scope of reliability studies, internal consistency coefficients, t-values,
and item-total correlations were calculated. Cronbach’s alpha coefficient was found to be
.97 for the 40-item first version of the scale and to be .95 for the 27-item final version of

the scale. T-values of 27 items contained in the scale range from 16.38 to 24.02, and all of
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them are significant at .01 significance level. Likewise, item-total correlations range from
.57 to .72, and all of them are significant at .01 level. All these data indicate that the scale

is reliable.

With the study involving 737 participants, reliable, valid, and useful “Curriculum
Literacy Scale” was developed. The scale consisting of five sub-dimensions contains no
negative item. It is a 5-point Likert-type scale (I1=completely inadequate; 5=completely
adequate). It can be used either as the total scale score or as the sum of scores obtained
from sub-dimensions. The scale can be administered to both pre-service and in-service

teachers.
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Ek1: Ogretim Programu Okuryazarhg Olcegi

(Ters kodlanacak madde bulunmamaktadir.)
I-Tamamen yetersiz, 2- Biraz yeterli, 3- Orta diizeyde yeterli, 4- Oldukca yeterli, 5-

Tamamen yeterli

Alamniza iliskin é6gretim programini incelediginizde,
verilen maddelerdeki durumlari gerceklestirebilme derecenizi isaretleyiniz.

1. Ogretim programmin temel aldig1 felsefenin izlerini algilayabilirim.

2. Ogretim programinin temel aldig1 egitim felsefesinin programa yansimalarini fark
edebilirim.

Ogretim programinin temel aldi1 felsefe ile uyumunu degerlendirebilirim.

Toplumsal yapinin dgretim programi iizerindeki etkilerini gorebilirim.

Ogretim programinin toplumsal yapi ile uyumunu degerlendirebilirim.

S I I ol

Ogretim programmin bulundugum bdlgenin ekonomik yapist ile uyumunu
degerlendirebilirim.

>

Ogretim programinin iilkenin ekonomik yapisi ile uyumunu degerlendirebilirim.

8. Ogretim programinda, 6grenci 6grenmeleri ile ilgili hangi psikolojik 6zelliklerin
dikkate alindigini fark edebilirim.

9. Ogretim programinda, 6grencilerin gelisimleri ile ilgili hangi psikolojik 6zelliklerin
dikkate alindigini fark edebilirim.

10. Ogretim  programmin  dgrencilerin  psikolojik ~ 6zellikleri ile  uyumunu
degerlendirebilirim.

11.Herhangi bir kazanimin hangi ihtiyaca cevap verebilmek adina programda yer
aldigini ifade edebilirim.

12. Ihtiyaclar ve kazanimlar arasindaki iliskileri kurabilirim.

13. Aym1 branstan arkadaslarim ile kazanimlarin ne anlama geldiklerine iligkin
tartigabilirim.

14.Her bir kazanimda gelistirilmesi hedeflenen becerilerin neler olduklarimi
anlayabilirim.

15. Kazanimlarin yeterliligi konusunda fikir yiiriitebilirim.

16. Kazanimlar ile igerik arasindaki baglantilar1 kurabilirim.

17. Hangi igerigin hangi kazanimla iliskili oldugunu anlayabilirim.

18. Ayn1 branstan arkadaslarim ile 6gretim programinda yer alan igerigin diizeni
iizerine tartigabilirim.

19. Igerik ve 6grenme dgretme siireci arasindaki iliskiyi agiklayabilirim.

20. Ogretim programinin gerekleri dogrultusunda yeni etkinlikler tasarlayabilirim.

21.0gretim programinda ortaya konulan &grenme ogretme siirecinin yapisini
aciklayabilirim.

22.Ogretim programinda dnerilen 6gretim yontem ve tekniklerinin dgretim siirecinde
nasil kullanabilecegini anlayabilirim.

23.0gretim programina dayahi olarak, 6grenme &gretme siirecinde kullanilmasi
gereken teknolojileri belirleyebilirim.

24.Ogretim programinin onerileri dogrultusunda farkli teknolojileri arastirip ders
siirecine entegre edebilirim.

25.0grenme odgretme siireci ile 6lgme degerlendirme etkinlikleri arasindaki iliskiyi
ortaya koyabilirim.

26.Ogrenme ogretme siireci ile 6lgme degerlendirme caligmalari arasindaki uyumu
degerlendirebilirim.

27.Ogretim programi kapsaminda 6nerilen 6lgme degerlendirme etkinliklerinin nasil
uygulanmasi gerektigini agiklayabilirim.

1. boyut “Felsefi temeller okuryazarhg:” (1,2,3. Maddeler)
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boyut “Sosyoekonomik temeller okuryazarhgi” (4,5,6,7. Maddeler)

boyut “Psikolojik temeller okuryazarhg:” (8,9,10. Maddeler)

boyut “Amaclar ve icerik bilgisi okuryazarhg” (11,12,13,14,15,16.17,18 Maddeler)
boyut “Ogretim ve 6l¢cme-degerlendirme siirecleri okuryazarhg”
(19,20,21,22,23,24,25,26,27. Maddeler)

Nk W
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Lise Fizik Dersi Ogretim Programinin Program Gelistirme Baglaminda
Analizi
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Ozet

Bu calismanin amaci, Ortadgretim Fizik Dersi Ogretim Programu

(OFDOP)’n1, program gelistirme siireci baglaminda analiz etmektir.

Dokiimanter analiz modelinde yiiriitillen ¢alisma, Milli Egitim Bakanlig

(MEB)’in web sayfasinda yer alan OFDOP dokiimani iizerinden analiz

edilmistir. OFDOP, Lise 9, 10, 11 ve 12. simflan kapsayan biitiinlesik bir

programdir. Bu programin gelistirilme siirecinde ihtiyag analizi yapilmis ve

taslak program, uzmanlar tarafindan degerlendirilmistir. Buna gére OFDOP,

program gelistirme siireci bakimindan bilimsel niteliklere sahiptir denilebilir.

OFDOP, uzak hedef baglamindan analiz edildiginde, acikca vurgulanmasa

da bu programm felsefi ve epistemolojik anlayis bakimindan, 2007 yili

sonrasinda  geligtirilen ilgili programlarin devamu niteliginde oldugu

belirtilebilir. OFDOP, kazanimlar baglammda analiz edildiginde ulasilan

sonug soyledir: Bu programda en fazla ders saati ve kazamimlar 12. siniftadir.

Ancak Yiksekogretim Kurumlart Sinavi (YKS)’ye hazirlik  sebebiyle,

ogrencilerin lise son smiflara devam orani ¢ok diisiik oldugu icin bu

uygulamanin gozden gecirilmesinde yarar vardir. Program kazamimlarmin,

ogrenme alani ve diizeyi agisindan analizinde ise, programda duyussal alanla

ilgili kazanimlara hi¢ yer verilmedigi, psiko-motor alanla ilgili kazamimlarm MAKALE TURU
siirh kaldigr ve kazanimlari agirlikli olarak biligsel alanda yogunlastig Arastirma
anlagilmugtir. Biligsel alanla ilgili bu kazamimlar agirlikli olarak “kavramak”
diizeyindedir. Analiz sonucunda, bilimsel ilkelere uygun olarak gelistirilen
OFDOP; biitiinlesik yapi, Tiirkiye Yeterlilikler Cercevesi ve degerlere
yaptig1 vurgular itibartyla yenilikler igeren; ancak kazamimlar baglaminda,
tutum ve beceriyi ihmal eden ve kavrama ile analiz diizeyinde biligsel ANAHTAR KELIMELER
agirlikli bir program olarak degerlendirilmistir. Fizik programu, Fizik dersi,
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Giris

Okullarda yiiriitiilen formal egitimin en 6nemli bilesenlerinden birisi olan &gretim
programlari, dogas1 geregi dinamik bir yapiya sahiptir. Bu 6zellik, 6gretim programlarinin
stirekli giincellenmesi ve degisimini gerektirir. Bu degisim, genel olarak bilim ve
teknolojideki gelismeler, ekonomik, sosyal, kiiltiirel ve politik degismelerin sonucudur.
Dolayisiyla saglam gerekgelere dayandirilmak ve bilimsel olmak kaydiyla Ogretim
programlarinin degismesi zorunludur. Bu zorunluluk biitiin derslerin 6gretim programlari
icin gecerlidir. Ogretim programlarinin topyekiin veya kismen giincellenip, diizenlenerek
uygulamaya konulmasi program gelistirme olarak adlandirilir. Egitimde program
gelistirme, programin tasarlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi ve bunlarin sonucu
elde edilen verilere gore yeniden diizenlenmesi siirecidir (Erden, 1998). Nowak (1970),
program gelistirmeyi, okuldaki 6grenme ile ilgili biitiin degiskenlerin koordinasyonu i¢in
yapisal degisiklik olarak tanimlarken; Hauenstein (1975) ise, belirlenen amagclara
ulasabilmek icin program ogelerinin ve bu Ogeler arasindaki iliskilerin aragtirilmasi,
diizenlenmesi ve diizeltilmesi olarak aciklamaktadir (Gtiltekin, 2017: 25). Bu tanimlardan
da anlasilacagi iizere bir arastirma-gelistirme (Ar-Ge) siireci olan program gelistirme,
esasta yeni okutulacak bir ders veya yiiriirlikteki bir dersin dgretim programimi ya
biitiinliiyle veya bazi Ogelerini diizenleme ve diizeltme bi¢imindeki giincelleme
calismasidir. Ozellikle bilimsel, teknolojik (Eke, 2016) ve sosyo-ekonomik gelisme ve
degismelerin hizlandig1 gilinlimiizde s6z konusu giincelleme, tiim derslerin O0gretim
programlarini siklikla gézden gegirmeyi gerektirmektedir.

Diger tiim dersler gibi, hayatin icinde olan ve oOzellikle miihendislik ve saglik
bilimleri basta olmak iizere iiniversite egitimi icin alt yapir saglayan fizik dersi 6gretim
programinin da (Ayvaci ve Bebek, 2018), bilim ve teknolojik gelismeler sonucunda olusan
toplumsal beklenti ve ihtiyaclara gore diizenlenmesi ve yenilenmesi kagimilmazdir (Gogen
ve Kabaran, 2013). Bu durum ortadgretimde okutulan fizik dersi 6gretim programi igin de
gecerlidir. Nitekim bundan dolayidir ki tarihi siiregte bu dersin dgretim programi stirekli
giincellenerek giiniimiize ulagmistir. Tiirkiye’de lise diizeyinde okutulan fizik dersine
yonelik program gelistirmenin tarihi arka planina bakildiginda, ilk ¢alismanin 1934 yilinda
yapildig1 goriilmektedir. Bunu 1935, 1938 ve 1940 yillarindaki g¢aligmalar izlemistir.
Akabinde uzunca bir aradan sonra 1985, 1992 ve 1996 yillarinda yiizeysel de olsa

giincellemeler yapilmistir. 1998 yilinda gelistirilen ancak uygulamaya konulmayan



Harran Education Journal 31

programdan sonra esas degisim 2007 yilinda gergeklestirilmistir. Cagdas anlamda
diizenlenen bu programda bugiinkiine benzer sekilde program Ogelerine yer verilmistir.
Sonrasinda 2011, 2013 ve 2018 yillarinda tekrar gozden gecirilen fizik dersi 0gretim
programi, bugiin Ortadgretim Fizik Dersi Ogretim programi (OFDOP) adiyla okutulmaya
devam etmektedir (Gogen ve Kabaran, 2013; Arikan, Karatas ve Kavcar, 2017; Kog ve
Yayla, 2015).

Mevcut haliyle vyiiriirliikte olan OFDOP, biinyesinde bircok yenilikler barindirm
cagdas bir program olarak degerlendirilebilir. Ancak bir programin etkililigi, gelistirilme
stireci kadar uygulamadaki sonuclarma ve dolayisiyla ilgili 6gretmenlerin tutum ve
uygulamalarina da (Odabasi ve Kaya- Sengoren, 2015) baglidir. Konuyla ilgili ¢alismalar
(Kotluk ve Yayla, 2016) fizik dersinde istenilen amaclara ulagilmadigini géstermektedir.
Yapilan calismalar genellikle 6gretmenlerin yenilenen Ogretim programlarini, gerektigi
sekilde uygulamadiklarini ortaya koymaktadir (Arslan, Ercan ve Tekbiyik, 2014). Bunun
olas1 bircok nedeni sayilabilir. Bunlardan birisi de, kuskusuz 6gretmenlerin yenilenen
Ogretim programlarina iliskin bilgi eksikligi veya olumsuz tutumlaridir. Nitekim Cepni,
Kurnaz ve Senel-Coruhlu’ya (2012) gore, yeni Ogretim programlarinin niteliklerinin
bilinmesi etkin 6grenme ortamlarinin tasarlanmasina ve yiiriitilmesine 151k tutacaktir.
Ogretmenlerin, 6zellikle yenilenen &gretim programlarma ydnelik bilgi eksikligi veya
olumsuz tutumlari, 6gretim programinin istenilen niteliklere sahip olmamasina bagh
olabilir. Dolayisiyla yenilenen Ogretim programlarmin elestirel bir bakis agisiyla analiz
edilmesi énemlidir. Bu itibarla yenilenen OFDOP’nin, program gelistirme siireci, uzak
hedef, felsefe ve kazanimlar boyutlartyla analiz etmeyi amaglayan bu ¢alismanin literatiire

katk1 saglamasi beklenebilir.

OFDOP’nin Program Gelistirme Baglaminda Analizi

OFDOP’nin Gelistirilme Siirecinin Analizi

Her hangi bir dgretim programinin niteligi bircok degiskenle ilgilidir. Bunlardan
birincisi ve belki de en Onemlisi, programin bilimselligi, yani bilimsel bir anlayisla
geligtirilmesidir. Nitekim egitimde program gelistirme ve program degerlendirme bir
arastirma-gelistirme (Ar-Ge) siireci olarak tanimlanir (Usun, 2012). Programin bilimselligi
kisaca, 6gretim programinin; bilimsel bir anlayisla diinyadaki degisme ve gelismeleri

dikkate almasi, igerigin gegerli ve gilincel konulardan olugmasi ve bu konularin programin
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ilgili oldugu yas grubunun ozelliklerine uygun olmasi ile ilgilidir (isman ve Eskicumals,
1999; Biiytlikkaragdz, 1997). Bu sekilde hazirlanan taslak program, yine bilimsel bir
anlayisla pilot uygulama yapildiktan sonra uygulamaya konulur. Degerlendirmeye konu
olan OFDOP ile ilgili dokiiman (MEB, 2018) incelendiginde; bu programimn gelistirilme
stirecinde Ogretmen ve yoneticilerden gorlis alindigi, ilgili ziimre raporlart ve egitim
fakiiltelerinin hazirladigi raporlarin incelendigi anlagiimaktadir. Buna gére OFDOP
kazanimlarinin ihtiya¢ analizine dayali olarak yazildigi ve igerigin de buna gore secilip,
diizenlendigi sOylenebilir. Ancak ilgili MEB dokiimaninda sadece burada program

iceriginin sarmal bir yaklasimla diizenlendigine vurgu yapilmasi dikkat ¢ekicidir.

OFDOP ile ilgili dokiimana (MEB, 2018) dayanarak, bu programin gelistirilme
strecinde; farkli {ilke Orneklerinin incelendigi, ilgili literatiiriin taranip, elde edilen
verilerin MEB’in 1ilgili birimlerinden uzman personel, 6gretmen ve akademisyenlerden
olusan c¢alisma gruplarinca degerlendirilmis oldugu anlasilmaktadir. Buna dayali olarak
OFDOP’nin tarihi, sosyal ve konu alam temellerinin bilimsel bir anlayisla olusturulmus
oldugu belirtilebilir. Programda bireysel (psikolojik) temel i¢in, insan gelisimi ile insanin
farkli gelisim Ozelliklerinin dikkate alindigi, bireysel farkliliklara iligkin hassasiyetlerin
gdz oniinde bulunduruldugu belirtilmistir. Bu ifadeler, OFDOP’nin psikolojik temeli
olusturulurken ilgili bilimlerden destek alindig1 sonucu c¢ikarilabilir. Ilgili dokiimanda
(MEB, 2018) degisimin gerekgesi baglaminda yer alan ‘“degisimin, bireyin rollerini
degistirmesi ve Ogrenme-6gretme teorilerindeki yenilikler” de, bu sonucu destekler
niteliktedir. Nitekim burada sayilan yeterlilikler, bir anlamda 21. ylizy1l bireyinin sahip

olmasi gereken becerileri ifade etmektedir.

Biitiin bunlara goére, OFDOP’nin gelistirilme (giincellenme) siirecinin egitimde
program gelistirme teori ve metodolojisine uygun oldugu soylenebilir. Ancak bu siiregte
ilgili gruplardan toplanan verilerin analizi ve yapildig1r belirtilen taslak program
degerlendirme raporlarinin yayinlanmamasi, gerek program gelistirme ve program
degerlendirme konusundaki akademik ¢aligmalar ve gerekse ilgili 6gretmenlerin programi

anlayip, benimsemesi bakimindan 6nemli bir eksiklik olarak goriilebilir.

OFDOP’min Uzak Hedef ve Felsefe Baglaminda Analizi
Egitimde topyekin ulagilmak istenen idealler uzak hedef olarak bilinir. Politik veya

felsefi hedef olarak da bilinen egitim (6gretim) programinin uzak hedefi (Ertiirk, 1998;
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Sonmez, 2008), programin dayandigi felsefe hakkinda ipuglar1 saglarken, programin
vizyonu hakkinda 6nemli bilgiler verir. Bu hedef ve vizyon, programin uygulamasina yol
gosterici niteliktedir. Cilinkii felsefe, egitimin teorisi; egitim ise, felsefenin uygulanmasi ve
planli bir sekilde ger¢eklesmesidir. Buna gore felsefe egitime hedefler gosterir; egitim ise

bu hedeflere ulagmaya calisir (Ayhan, 1997).

OFDOP, uzak hedef baglamda ele alindiginda konu ile ilgili agiklamalara ilgili MEB
dokiimaninda (2018: 11), Fizik Dersi Ogretim Programi’nin Uygulanmasi ad1 altinda ve
“Ogretim Programinin Temel Felsefesi ve Genel Amaglar1” bashig1 altinda yer verilmistir.
Bu baslik altinda, fizik bilimi kisaca tanimlanmis ve sagladig yararlara vurgu yapilmistir.
Akabinde ise, programin, 1739 sayilit METK’ in 2. maddesinde ifade edilen Tiirk Milli
Egitiminin Genel Amaclar1 ile Tiirk Milli Egitiminin Temel Ilkeleri esas alinarak

hazirlandig1 belirtilmistir.

OFDOP igin vizyondaki yegane belge olan ilgili dokiimanda (MEB, 2018), MEB’in
2004 sonrasinda biitiin 6gretim programlart i¢in kabul ettigi ve asamali olarak da biitiin
ogretim programlarma giydirdigi Ilerlemecilik Felsefesi ve Yapilandirmaciligin bu
programa yansimalarma dair bir aciklama yoktur. Bu durum, OFDOP’nin felsefesi ve
epistemolojik zemini i¢in belirsizlik kuskusu uyandirmaktadir. Ancak ayn1 dokiimanda yer
alan, programin, 6grenen merkezli ve 6grencilerin bilgiyi kendilerinin yapilandirmasina
dair vurgular, bu kuskuyu desteklememektedir. Buna gére OFDOP’nin, MEB’in &gretim
programlari i¢in 2004 yili sonrasinda benimsedigi felsefi ve epistemolojik anlayisi kismen
de olsa devam ettirdigi yorumu yapilabilir. Fakat bu felsefe ve anlayisa agikca vurgu
yapilmamasinin nedeni anlagitlamamustir. Dikkat gekici olan diger bir konu da, OFDOP’nin
felsefi olarak 1739 sayili METK a atifta bulunulmus olmasidir. Bunun disinda, OFDOP
gelistirilirken su iist politika metinleri de dikkate alinmistir (Coskun, 2017): Tiirkiye’nin
2023 hedefleri ve Hiikiimet Programi, Milli Egitim Kalite Cercevesi, Milli Egitim
Bakanlig1 2015-2019 Stratejik Plani, TUBITAK Vizyon 2023 Belgesi, 2015-2018 Bilgi
Toplumu Stratejisi ve Eylem Plani, Degerler Egitimi Yonergesi ve 2014-2018 Hayat Boyu
Ogrenme Strateji Belgesi ve Eylem Plani. Bunlara ek olarak ilgili dokiimanda (MEB,
2018), OFDOP’nin felsefi temeli icin kullanilan su ifadeler énemli bir ipucu sayilabilir:

“Basta Anayasamiz olmak {lizere ilgili mevzuat, kalkinma planlari, hiikiimet

programlari, slira kararlari, siyasi partilerin programlari, sivil toplum kuruluslar1 ve sivil
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arastirma kurumlar tarafindan hazirlanan raporlar vb. dokiimanlar analiz edilmistir.”

Biitiin bunlara gore, Dogan’m (1997) “Ulkemizde egitimi ydnlendirmede yasalar
etkilidir. Bu yiizden iilkemizde egitim felsefesi yasalar, hiikiimet programlar1 ve sura
kararlar1 olarak ifade edilmektedir.” seklindeki tespiti, OFDOP icin de kismen gegerlidir
denilebilir. Ayn1 konuda Hesapgioglu, (1994) da, genel itibartyla TES’in uzak hedefinin
Milli Egitim Temel Kanunu (METK)’'nda Tirk toplumuna kazandirilmak istenen
niteliklere (Madde 2 son fikra) isaret etmektedir. Ancak OFDOP belgesinde (MEB, 2018)
Tiirkiye Yeterlilikler Cercevesine vurgu yapilmasi, program ¢iktis1 sayilabilecek mezun

ogrencilerin yasama tutunmalar1 bakimindan énemli bir yenilik olarak kabul edilebilir.

OFDOP Kazanimlarinin Analizi

Burada OFDOP kazanimlar1 Bloom’un smiflandirdigi ve daha sonra Krathwohl
tarafindan giincellenen 6grenme alanlar1 (Akpinar, 2017) baglaminda analiz edilmistir.
2017-2018 Egitim-Ogretim Yili'nda uygulamaya konulan OFDOP, Lise 9, 10, 11 ve 12.
smiflar1 kapsayan biitiinlesik bir programdir. Bu durum ilgili dokiimanin (MEB, 2018),
“Ogretim Programlarinin Perspektifi” bashigi altinda, “bilgi, beceri ve davranislar arasinda
biitiinliik kuran baglant” seklindeki anlayisin yansimasi olarak goriilebilir. Bu anlayis
Oonemlidir, zira bireyin Ogrenilmis davranislarim1 giinliik yasamda birbirinden ayr1

diisiinmek dogru degildir.

OFDOP Kazammlarimin Nicel Baglamda Analizi
Bir 6gretim programinda yer alan kazanimlar bir¢ok acidan ele alinabilir. Bu baslhk
altinda kazanimlar, dersin okutuldugu siiflar bazinda ve 6grenme alanlar1 baglaminda ele

alinmis ve analiz edilmistir. Buna yonelik bilgiler Tablo 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. OFDOP Kazanim Sayis1 ve Ders Siireleri

Siniflar Kazanim Say1s1 Ders Siiresi
9. Smuf 44 72

10. Sinif 39 72

11. Sinif 62 144

12. Sinif 68 144
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OFDOP kazanmmlarinin siniflara goére dagilimini gdsteren Tablo 1 incelendiginde,
ders saati ve kazanim sayisinin en fazla 12. siifta oldugu goriilmektedir. Konu, kazanim
dagiliminin dengesi baglaminda ele alindiginda 12. sinif fizik dersi i¢in 6ngdriilen siirenin
fazla olmasiyla kismen de olsa agiklanabilir. Ancak Tiirkiye’de merkezi YKS’nin, lise
egitimini etkileyip, son smifi adeta bu smava hazirlik sinifina g¢evirdigi sosyolojik ve
pedagojik bir vakiadir. Diger bir vakia da, bu sinava hazirligin neredeyse biitiiniiyle okul
disindaki c¢esitli kurulus ve merkezlerde yapiliyor olmasidir. Yine Tirkiye’de okul
kalitesinin, yasamdaki total basar1 veya bireyin dengeli gelisimi ile degil de; sozii gegen
YKS benzeri merkezi yerlestirme sinavlarindaki basariyla 6lgiiliiyor olmasi da tigiincii ve
yazili olmayan sosyolojik bir vakiadir. MEB’in resmi belge veya isleyisinde yer
verilmeyen ve adeta géormezden gelinen bahsedilen vakialarin sebep oldugu bu ortiik etki,
lise 12. sinifi neredeyse anlamsiz kilmis ve yine neredeyse biitiin ilgili taraflar (6grenciler,
ebeveynler, Ogretmenler, okul yoneticileri) bu konuda anlagmis gibidir. Pedagojik
aciklamasi oldukg¢a zor olan bu sosyolojik realiteden dolayr 6grencilerin lise 12. sinifa
devam oraninin oldukga diisiik oldugu bilinen bir gercektir. Bu gercek dikkate alindiginda,
ozellikle yiiksekogretimdeki basari icin kritik Sneme sahip OFDOP kazanimlari ile ders

stiresinin en fazla 12. sinifa ayrilmasi gercekei ve siirdiiriilebilir degildir.

OFDOP Kazammlarimn Ogrenme Alanlar: Baglaminda Analizi

OFDOP kazammlarinin &grenme alam ile iliskisi ve diizeyi (seviyesi) agisindan
genel analizine agagida yer verilmistir.

Lise 9. siif Fizik Dersi Ogretim Programi (FDOP) kazanimlar1 i¢in kullanilan fiiller;
“smiflandirir, agiklar, Orneklerle aciklar, yorumlar, Ornekler verir, iligkilendirir,
hesaplamalar yapar, analiz eder, ¢ikarim yapar, Oneriler gelistirir, degerlendirir, tasarim
yapar, proje gelistirir” bi¢cimindedir (MEB, 2018). Bu fiillerden hareketle Lise 9. sinif
FDOP kazanimlarmin, tamamen bilissel alan 6grenmeleri ile ilgili oldugu; duyussal alan ve
devinissel (psiko-motor) alandaki 6grenmelerle ilgili kazanim bulunmadig belirtilebilir.

Lise 9. stmf FDOP’nda yer alan ve tamamu biligsel alanla ilgili toplam 44 kazanim
Bloom’un smiflamasmma goére su sekilde siralanmaktadir: Bu kazanimlarin  2’si
“smiflandirir”, 17°si “aciklar”, 2’si “yorumlar”, 1’1 “Ornekler verir”, 1’1 “Orneklerle
aciklar”, 6’s1 “iligkilendirir”, 3’0 “karsilastirir”, 2’si “hesaplamalar yapar”, 5’1 “analiz

eder”, 1’1 “Onerler gelistirir”, 1’1 “¢ikarimini yapar”, 1’1 “degerlendirir”, 1’1 “tasarim
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yapar” ve 1’i de “proje gelistirir” seklindedir. Buradan hareketle, Lise 9. sinif FDOP nda
yer alan biligsel kazanimlarin agirlikli olarak “kavramak” diizeyinde oldugu, ancak sozel
bilgiler ile {ist diizey bilissel 6grenmelerle ilgili kazanimlara da yer verildigi sOylenebilir.
Analiz edilen 9. simif kazanimlari, “6grenciye gorelik” ve “aciklik” bakimindan hedeflerin
sahip olmast gereken niteliklere (Sonmez, 2008; Demirel, 1999) uygun oldugu
sOylenebilir.

Lise 10. smif FDOP kazanimlari ic¢in kullanilan fiiller; “siniflandirir, tanimlar,
agiklar, iliskilendirir, iliski kurar, 6rnekler verir, analiz eder, ¢6zlim 6nerisi {iretir ve ¢oziim
Onerileri gelistirir seklindedir. Kazanimlarin diizeyini gdsteren bu fiiller, Lise 10. simif
FDOP kazanimlarinin tamamen bilissel alan 6grenmeleri ile ilgili olup; duyussal alan ve
devinigsel (psiko-motor) alandaki 6grenmelere yer verilmedigini gostermektedir.

Lise 10. smif FDOP’nda yer alan ve hepsi bilissel alanla ilgili toplam 39 kazanim
Bloom’un simiflamasina goére su sekilde siralanmaktadir: Bu kazanimlarin 1’1

95 62

aciklar”, 1’1 “6rnekler verir”, 6’s1 “iliskilendirir/iligki

T3 T3
1 1

“siiflandirir”, 1’1 “tamimlar”, 21

9:
1

kurar”, 7’si “analiz eder”, 1

(MEB, 2018) bi¢imindedir. Bu siralamaya gore, Lise 10. sinif FDOP’nda yer alan bilissel

¢Ozlim Onerisi iretir” ve 1’1 de “cOziim Onerisi gelistirir”

kazanimlarin, neredeyse biitiin 6grenme diizeyleri ile iliskili oldugu, ancak agirligin
“kavramak” diizeyinde oldugu belirtilebilir. Fakat iist diizey biligsel 6grenmelerle ilgili
kazanimlara da yer verildigi ve ayrica, bu kazanimlarin sahip olunmasi gereken nitelikler
(Akpinar, 2017) bakimindan genel itibariyla uygun oldugu sdylenebilir.

MEB’in ilgili dokiimaninda (MEB, 2018) yer alan vurgulara ragmen, Lise 9. ve 10.
stmif FDOP kazanimlarinda duyussal ve psikomotor alanla ilgili 6grenmelere yer
verilmemesi c¢eligkilidir. Bu c¢eliski, 6grencilerin bilgi, tutum ve beceri bakimindan
biitiinsel gelisimi icin énemli bir eksikliktir. Ozellikle bu dersin baslangic asamasi olan 9.
smifta duyussal kazanimlara yer verilerek, ogrencilerin fizigin 6nemi hakkindaki
farkindalik diizeyleri artirilabilir ve fizik dersine yonelik olumlu tutumlar, daha bastan
saglanabilir. Fizik dersinin zor bir ders olarak algilandig: kiiltiirel bir ortamda bu durum
daha da kritiktir.

Lise 11. simf FDOP kazanimlari i¢in kullanilan fiiller; “aciklar, belitler, yorumlar,
karsilastirir, iliski kurar, hesaplar, hesaplamalar yapar, analiz eder, ¢ikarim yapar, sistem
tasarlar ve ¢izer” (MEB, 2018) seklindedir. Bu sekildeki kazanim fiilleri, Lise 11. simif

FDOP kazanimlarinin biri hari¢ (gizer), tamamen bilissel alan dgrenmeleri ile ilgili
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oldugunu goéstermektedir. Lise 9 ve 10. siniftaki gibi 11. stmf FDOP’nda da, duyussal
alana yer verilmemistir. Bu programda duyussal kazanimlara yer verilmemesi ve sadece bir
devinigsel kazanimla yetinilmesi, 6grencilerin bilgi, tutum ve beceri bakimindan dengeli
gelisimi i¢in 6nemli bir sorun olarak goriilebilir.

Lise 11. stmf FDOP’nda yer alan ve ¢ogu bilissel alanla ilgili toplam 62 kazanim
Bloom’un smiflamasina gore su sekilde siralanmaktadir: Bu kazanimlarin 1°1 “belirler”,

9 G
1

22’si “agiklar”, 2’si “yorumlar”, 1°1 “iliski kurar”, 17’si “hesaplar/hesaplamalar yapar”, 1’1
“karsilastirir”, 15’1 “analiz eder”, 2’si “cikarim yapar”, 1’1 “sistem tasarlar” ve 1’i de,
“cizer”. “Bu siralamaya gore, Lise 11. simif FDOP’nda yer alan kazanimlarin biri (gizer)
harig, biligsel 6grenme ile iliskili oldugu belirtilebilir. Bilissel kazanimlarin ise, dncekiler
gibi agirlikli olarak “kavramak” ve “analiz etmek” diizeyinde oldugu sdylenebilir.

Lise 12. siif FDOP kazanimlar1 i¢in kullanilan fiiller; “ifade eder, agiklar, belirler,
yorumlar, karsilastirir, iliskilendirir, 6rnekler verir, hesaplar, hesaplamalar yapar, analiz
eder, ¢cikarim yapar, tasarlar ve ¢izer” (MEB, 2018) bi¢imindedir. Diger siniflardaki
programlarla benzer sekilde Lise 12. sinif FDOP kazanimlarinin da agirlikl olarak bilissel
alan 6grenmeleri ile ilgili oldugunu anlagilmaktadir. Bu programda da Lise 9 ve 10, 11.
siiftaki gibi, devinissel alana oldukca sinirl yer verilmis, ancak duyussal alana hi¢ yer
verilmemistir.

Lise 12. simf FDOP’nda yer alan toplam 68 kazanim Bloom’un smiflamasina gére su

2: 6
1

sekilde siralanmaktadir: Bu kazanimlarin 1°1 “ifade eder, 45°1 “aciklar”, 3’ “belirler”, 5’1

“ornekler verir”, 2’si “karsilastirir”, 1’1 “iligkilendirir”, 4’4 “hesaplamalar yapar”, 3’i

2: G 9: G
1 1

“analiz eder”, 1’1 “tasarlar”, 1’1 “gizer” ve 2’si de “¢izim yapar” seklindedir. Buna gore,
Lise 12. stmf FDOP’nda yer alan kazanimlarin 4’ii devinissel alanla ve digerleri bilissel
alanla ilgili 6grenmelere yoneliktir. Diger programlarda oldugu gibi bu programin biligsel

kazanimlar1 da agirlikli olarak “kavramak™ ve “analiz etmek” diizeyindedir.

Sonug¢

Egitimde program gelistirme baglammda analiz edilen OFDOP, 6nceki
programlardan farkli olarak Lise 9, 10, 11 ve 12. siniflar1 kapsayan biitiinlesik bir
programdir. Bu yoniiyle yeni bir anlayisi ifade etmektedir. Bu anlayis, ilgili program
dokiimaninda (MEB, 2018) “biitlinsel ve bir kerede kazandirilmasi hedeflenen 6grenme

ciktilar1” seklinde ifade edilmistir.



38 Dicle Erdamar, 1. Y.

OFDOP, acikca ifade edilmese dnceki programlarin dayanagi olan ilerlemeci egitim
felsefesi, yapilandirmacilik ve 6grenen merkezli anlayisi devam ettirmektedir. Zira ilgili
program dokiimaninda (MEB, 2018), “bilgiyi tireten”, “girisimcilik”, “bireysel farkliliklar:
dikkate alan “sarmallik” gibi vurgular ile program kazanimlarinin hayatla iliskilendirilmesi
bunun acik ipuglar1 sayilabilir. Nitekim ilgili dokiimanda yer alan “giinliik hayatla
degerler, beceriler ve yetkinlikler ¢evresinde biitiinlesmis bir 6gretim programlari toplami
olusturulmugtur” ifadesi, buna ornek olarak gosterilebilir. Ancak nedense program
dokiimaninda felsefi ve epistemolojik dayanaklara agikca yer verilmemistir.

OFDOP’nin &ncekilerden énemli bir farkliigi da, “milli”, “manevi” ve “degerler”
vurgusudur. Nitekim bir anlamda OFDOP’nin ¢iktis1 olan lise mezununu su sekilde ifade
etmistir:

“Liseyi tamamlayan 0grencilerin, ilkokulda ve ortaokulda kazandiklar1 yetkinlikleri
gelistirmek suretiyle, milli ve manevi degerleri benimseyip hayat tarzina
doniistiirmiis, tiretken ve aktif vatandaglar olarak yurdumuzun iktisadi, sosyal ve
kiiltiirel kalkinmasma katkida bulunan”. “Bilgi, beceri ve davraniglar 6gretim
programlariyla kazandirilmaya calisilirken degerlerimiz ve yetkinlikler bu bilgi,
beceri ve davraniglarin arasindaki bitiinliigli kuran baglantt ve ufuk islevi
gormektedir”. “Degerlerimiz toplumumuzun milll ve manevi kaynaklarindan
damitilarak diinden bugiine ulagsmis ve yarilarimiza aktaracagimiz 6z mirasimizdir”
“Degerlerimiz 6gretim programlarinin perspektifini olusturan ilkeler toplamudir.
Kokleri geleneklerimiz ve diiniimiiz ic¢inde, govdesi ve dallar1 bu koklerden
beslenerek bugiiniimiize ve yarinlarimiza uzanmaktadir. Temel insani 6zelliklerimizi
olusturan degerlerimiz, hayatimizin rutin akisinda ve karsilagtigimiz sorunlarla basa
¢ikmada eyleme gecmemizi saglayan kudretin ve giiciin kaynagidir”.

Ancak dikkat gekici olan OFDOP dokiimaninda yer alan bu duyussal 6zelliklerin
neredeyse hicbiri kazanimlara yansimamistir. Bu ¢eliski, s6z konusu duyussal 6zelliklerin
Ogretmen inisiyatifine birakildigi ve oOgretmenlerin de bunlar1 oOrtiikk bir sekilde
kazandirmasi beklenmekte, kuskusu uyandirmaktadir. Nitekim ilgili MEB dokiimaninda
(MEB, 2019) yer alan; “Ogretim programlarinda bu anlayisla degerlerimiz, ayri bir
program veya Ogrenme alani, tinite, konu vb. olarak goriilmemistir. Tam aksine biitiin
egitim siirecinin nihai gayesi ve ruhu olan degerlerimiz, 6gretim programlariin her birinde

ve her bir biriminde yer almistir.” agiklamasi, bu kuskuyu desteklemektedir. Ancak bu
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iyimser kusku, lise Ogrencileri i¢in hayati olarak algilanan YKS dikkate alindiginda,
gecerliligini yitirmektedir. Cilinkii lisede fizik 6gretmenlerinin neredeyse biitiin ¢abast,
ogrencilerin YKS’ye hazirlamak oldugundan, beklenen bu ortiik gorevi yerine getirmeleri
oldukca zordur. Buna gére OFDOP’nin, “milli”, “manevi” ve “degerler” konusundaki
vurgulari, program kazanimlarina yansimadigl ic¢in iyi niyetten Ote bir anlam ifade
etmemektedir. Zira Ogretim programlar1 genel amag¢ ve kazamimlara gore uygulanir.
Kazanimlarda yer verilmeyen bir konu, dogal olarak 6lgme ve degerlendirmeye de konu
olmayacagi i¢in, siifta buna yer verilmesi miimkiin olmayacak ve dolayistyla bu konu, ne
Ogretmen ve ne de dgrenci tarafindan dikkate alinmayacaktir.

OFDOP, gelistirilme siireci bakimindan, ilgili literatiirde yer alan metodoloji ile
bilimsel anlayisa uygundur, denilebilir. Cilinkii program gelistirme i¢in gerekli ihtiyag
analizi yapilmig, diinya oOrnekleri ile ge¢mis deneyimler incelenmistir. Burada dile
getirilmesi gereken eksiklik, program gelistirme siirecinde yapilan ihtiya¢ analizleri ile
uzmanlarin yaptig1 degerlendirme raporlarinin yaymlanmamasidir. Bu durum 6zellikle
program gelistirme ve degerlendirme konularini ¢alisan akademisyenler i¢in 6nemli bir
eksikliktir.

OFDOP kazanimlarmimn dgrenme alanina gére analizinde ulasilan sonug sdyledir:
Program kazanimlari, Bloom taksonomisi esas alinarak hazirlanmigtir. Kazanimlar, sahip
olmas1 gereken niteliklerden “6grenciye gorelik” ve “agiklik” (Akpinar, 2017) bakimidan
iyi hazirlanmistir. Ancak ayni anlama gelen farkli kazanim fiilleri, biitiin 6gretmenlerin
bunlar1 benzer sekilde anlamasini giiclestirebilir, ki bu durum, programin uygulama
birligini zedeleyebilir. Yine kazanimlarin bazilar1 “ulasilabilirlik” bakimidan sorunludur.
Bu durum, programin uygulamasinda hizli 6grenen ve potansiyelli 6grencilerin Oniinii
acmak icin iyi olsa da, 6gretmenlerin biitiin 6grencilerden bunu beklemeleri bazilarinda
ogrenilmis caresizlige yol agabilir. Dolayisiyla bu tiir kazanimlara dair program
dokiimaninda agiklamalara yer verilmesi 6nemlidir.

Diger taraftan her dort smif kazanimlari da biliylik oranda biligsel alandaki
ogrenmelerle ilgili olup; bunlar da cogunlukla, bilissel 6grenme alaninin kavrama ve analiz
basamaginda yogunlagsmistir. Bu durum ortadgretim igin genel itibartyla isabetlidir,
denilebilir. Ancak OFDOP kazanimlarinda, devinissel alandaki 6grenmelere ¢ok smirli yer
verilmis ve duyussal alana yonelik kazanimlara ise hi¢ yer verilmemis olmasi, tutarsizlik
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ve eksikliktir. Ciinkli ayn1 program dokiimaninda “beceri”, “yeterlikler”, “manevi” ve
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“degerler” gibi devinissel beceriler ile duyussal insani 6zelliklere bir¢ok vurgu vardir. Bu
vurgularin program kazanimlarina yansimamasi, felsefi anlamda tutarsizlik olup;
Ogrencilerin bilgi, tutum ve beceri bakimdan biitiinsel ve dengeli gelisimi bakimindan ise
onemli bir eksikliktir.

Son tahlilde OFDOP, gelistirilme siireci bakimindan bilimsel ilkelere uygun,
biitlinlesik yapisi ile TYC ve degerlere yaptig1 vurgular itibariyla ¢esitli yenilikler iceren,
kazanimlar baglaminda ise, devinsel ve duyussal Ogrenmelerden ziyade biligsel alan
agirlikli, 6grenme diizeyi agisindan ise biligsel alanin kavrama ve analiz basamagina

yogunlagan bir program olarak degerlendirilebilir.
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Analysis of High School Physics Curriculum in The Context of Program Development

Key words: Physics program, Physics course, Secondary physics program, Physics program

analysis.

In particular, today when scientific, technological and socio-economic system and
changes are accelerating, it is inevitable that all curriculums and courses are frequently
reviewed (Eke, 2016). Like all other courses, this is same for the curriculum of physics
courses taught in high schools. Indeed, High School Physics Course has been reviewed
many times to be an answer to the needs and expectations of the society and developing
science and technology (Gogen and Kabaran, 2013). The first work on high school physics
course in Turkey began in 1934, and then there were several updates in 1935, 1938, 1940,
1985, 1992 and 1996. The contemporary regulation on the course, which was made in
2007, was revised in 2011, 2013 and 2018 and the physics lesson program continues to be
taught under the name of Secondary Education Physics Curriculum (SEPC) (Gogen and
Kabaran, 2013; Arikan, Karatas and Kavcar, 2017). Kog and Yayla, 2015).

The goal of this study is to analyze the current SEPC in terms of program
development process, distant objectives and course attainments dimensions. The model of
the research is documentary analysis. The data in the research are taken from the related
program document on the website of the Ministry of National Education (MoNE) and the
scientific publications in the literature. The results of the analysis carried out through this
document are presented under several headings.

The results obtained in the research are as follows: SEPC, implemented by the
Ministry of National Education in 2018-2019 Academic Year, is an integrated program for
Oth, 10th, 11th and 12th grades of high school. During the development process of this
program, opinions were received from teachers and administrators; related teacher group
reports and other reports prepared by faculties of education were examined. In the
examination, it was understood that the needs analysis was carried out in the development
of the relevant program and the draft program was put into practice after being evaluated
by the experts. Again in the related document of MoNE (2018), during the development

process of SEPC; it was stated that different country samples were examined, related
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literature was scanned and human development and different development characteristics
along with sensitive aspects regarding individual differences were taken into consideration.
According to this, it can be stated that the historical, social, psychological and subject areas
of SEPC have been formed with a scientific understanding. As a result of these
characteristics, it can be evaluated that SEPC, which is subject to analysis, has scientific
qualifications in terms of program development process. When the SEPC was analyzed in
the context of the distant goals, it was concluded that this program was the continuation of
the relevant programs after 2007 in terms of philosophical and epistemological
understanding, although there was a clear emphasis in the relevant document. In the related
MOoNE (2018) document, reference was made to the Basic Law of National Education, No.
1739 (BLNE) for the philosophy of the SEPC and emphasis was given to various top
policy documents. It means that education philosophy in our country has been explained
under laws, government programs and council decisions (Dogan, 1997).

The SEPC attainments were analyzed in the context of Bloom's learning areas which
were later updated by Krathwohl (Akpinar, 2017). The results of the analysis are as
follows: In this program, the maximum number of hours and attainments is in the 12th
grade. However, this practice should be revised since the attendance rate of the students to
the last year of high school is very low due to the preparation for the Higher Education
Institutions Examination (HEIE) held in our country. In the analysis of the program
attainments in terms of learning area and level of achievement, the attainments were first
examined in terms of writing technique. In this study, it was determined that the verbs used
for the program attainments were generally student-centered, clear and understandable and
appropriate to Bloom's taxonomy. This is important in terms of teachers' understanding of
the program and the unity of practice and measurement-evaluation of these attainments.
The SEPC gains are mainly related to the cognitive domain and are concentrated at the
“understanding” level of this domain. In the program attainments, there was no mention of
the affective domain and a limited number of attainments related to the psycho-motor
domain were included. This situation was evaluated as a deficiency in terms of the
cognitive, affective and psychomotor development of the students as there is foreseen an
understanding that program links knowledge, skills and behaviors in holistic which way
emphasized in the program document. The SEPC attainments are consistent with “for

student”, “clarity-understandability” and “accessibility” characteristics, with a few
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exceptions. However, the accumulation of the program attainments into the final grade and
the high number of these attainments is a situation that needs to be reviewed in terms of the
effectiveness of education, the management of the teaching process and the assessment. As
a result of the study, SEPC developed according to scientific principles includes innovative
features such as having integrated structure, highlighting the Turkey Qualifications
Framework and values; however, in the context of the attainments, it is evaluated as a
cognitive domain oriented program that neglects affective and psychomotor learning, and

is at the level of understanding and analyzing for cognitive domain.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, Tirk¢e dersinde kullanilan dijital
hikayelerin ogrencilerin dinlemeye yonelik tutumlar1 {zerine
etkisini  belirlemektir. Karma model kullanilarak
gerceklestirilen  arastirma, 2014-2015 ogretim  yili  bahar
doneminde Eskigehir ilindeki bir ilkokulun 4/D (kontrol grubu)
ve 4/E (deney grubu) siniflarinda uygulanmistir. Sekiz hafta siiren
uygulama siirecinde deney grubunda; tarihsel tema ve olaylari
ele alan hikéyeler, bilgilendirici ya da 0Ogretici hikayeler
tirtinde dijital hikayeler kullanilmis ve bu hikéyelere
dayali etkinliklere ~ yer  verilmistir.  Etkinlikler — sinif
Ogretmeni tarafindan yapilirken, arastirmact gozlemci gorevini
dstlenmistir.  Arastirma verileri; dinlemeye yonelik tutum
olgegi, Ogretmen ve Ogrenci gortsmeleri ile toplanmistir.
Aragtirmada, Dinlemeye Yonelik Tutum Olgeginden (DYTO)

elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde Mann-Whitney U testi MAKALE TURU
kullanilmistir. Nitel verilerin ¢6ziimlenmesinde betimsel analiz
tekniginden yararlanilmistir. Arastirma sonucunda, kontrol Aragtirma

grubunda bulunan 6grencilerin dinlemeye yonelik tutum olgegi
Ontest-sontest  puanlari  arasinda  anlamli  bir  farklilik
bulunmazken, deney grubu 6grencilerinin dinlemeye yonelik
tutum Olgeginden aldiklar1 6n test-son test puanlari arasinda
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anlamli bir farklilik elde edilmistir. Ayrica ogrencilerle ve o o
ogretmenle yapilan goriigmelerde 6grencilerin Tiirk¢e dersine
ve dinlemeye karsi tutumlarinin dijital hikayelere dayali ANAHTAR KELIMELER
etkinlikler ~ sayesinde olumlu yonde gelisme gosterdigi e .
. .. Dijital hikayeler, dinleme,
gozlemlenmistir.
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Giris

Ana dili O6gretiminde, Onceden belirlenen amaglar dogrultusunda olusturulan
ogretme-0grenme siiregleriyle planl bir dil 6gretimi yapilmakta, bu 6gretimde ¢ocugun dili
etkili ve dogru kullanmasi hedeflenmektedir. Bu hedef dogrultusunda yapilacak dil
Ogretimi, ¢ocugun egitimi boyunca gerceklestirecegi tim 6grenmeleri etkilemektedir.
Ayrica, bu 6gretme-6grenme siirecinin ¢ocugun gelisim basamaklarinda énemli bir roli
bulunmaktadir (Demirel, 2002). Dil 6gretim siirecinde, 6grencilerin dinleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerinin yan sira kelime hazineleri gelistirilmeye c¢alisilmakta ve
dile ait yapisal Ozelliklerin Ogrenciler tarafindan ogrenilerek kullanilmasina yonelik

calismalar yapilmaktadir.

Beceri alanlarindan biri olan dinleme; diisiinme, anlama, anlamlandirma,
degerlendirme, karsilagtirma, ayirt etme gibi becerilerin ve konusma, okuma ve yazma gibi
diger becerilerin kiside gelisimi i¢in temel kosul konumundadir (Kog ve Miiftiioglu, 1998).
Wacker ve Hawkins (1996), giinliik yasamda en ¢ok kullanilan dil becerisinin % 45’le
dinleme becerisi oldugunu belirtmektedir. Ayrica bireylerin okul ¢agina gelmeden once
anlama becerisi olarak kullandiklari tek alan dinlemedir. Dinleme, okul ¢caginda da bireyin
okuma-yazma siirecine baglayana kadar ve bu siire¢lerden sonra da en ¢ok ise kostugu

beceri alanidir.

Giinlik yasamimizda O6nemli bir yeri olan dinleme becerisinin, egitimin ilk
basamaklarindan itibaren gelistirilmesi biliylikk Onem tasimaktadir. 2005 yilinda
uygulanmaya baslanan Tiirkge Dersi Ogretim Programi dinleme becerilerinin gelisimine
biiyiik nem vermektedir. Nitekim Milli Egitim Bakanligi (MEB) ilkdgretim Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi ve Kilavuzu (2009), dil 6grenme siirecinin dinleme ile basladigini;
dinlemenin diger beceri alanlarina temel olusturdugunu ve bireylerin egitim yasamlarinda
ogrenmenin ger¢eklesmesinde dinleme becerilerini ise kostuklarini belirtmektedir. Bu
nedenle, dil becerisini gelistirmeye yonelik yapilacak etkinliklerin; bireyin ilgisini ¢ekecek,
onu istekli duruma getirecek ve dikkatini dinleyecegi metne vermesini saglayacak bigimde
desenlenmesi gerekmektedir. Bu baglamda 6grencilerin dinlemeye yonelik sergiledikleri
tutum, dinleme becerilerinin gelisiminde 6nemli bir unsurdur. Dinlemeye kars1 6grencinin
sergileyecegi olumsuz tutum onun gerek okul yasaminda gerek yasaminin diger alanlarinda

saglikli iletisim kurmasini engelleyecektir. Bu nedenle o6grencilerin pasif ve isteksiz
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dinleyici konumdan, etkin ve istekli dinleyiciler olarak etkilesimli iletisim i¢inde olmalari,
onlarin dinlemede olumlu tutum gelistirmelerini saglayacaktir (Goh ve Taib, 20006).
Ozellikle ¢ocuklara dil ogretiminde, dil becerileri iizerine yapilacak etkinliklerde
cocuklarin dikkat siirelerinin kisa oldugu gergeginden hareketle, dinleme egitiminde
ogrencilerin diizeylerine uygun dinleme metinlerinin kullanilmasi, eglenceli dinleme
etkinlikleriyle ¢ocugun etkin dinleyici konuma getirilmesi, zengin ve farkli 6gretim
yontem, teknik ve araclarin  kullanilmasi, dinlemeye yonelik olumlu tutum
gelistirilmesinde biiyiik 6nem tasimaktadir. Ancak dinleme becerilerinin gelisimi, etkili
iletisim ve dil ediniminde kritik bir role sahip olmasina karsin, bu siire¢ dil 0gretim
stirecinde gerek Ogretmen gerek Ogrenciler tarafindan bir sorun olarak goriilmekte ve
dinleme becerileri, dil becerilerini gelistirme ¢alismalarinda iizerinde ¢ok fazla durulmayan

bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Duzer, 1997; Ozbay, 2003).

Dinleme becerilerinin dogustan gelen bir 06zellik oldugu ve bu becerilerin
kendiliginden dogal olarak gelistigi yoniindeki genel goriisiin de etkisiyle beceri alanlari
icerisinde dinlemenin uzun yillar g6z ard1 edildigi, etkili iletisimin 6n kosulu olan dinleme
becerisinin 0nemine yeteri kadar deger verilmedigi goriilmektedir (Robertson, 2002).
Ayrica dil egitimi alaninda yapilan bilimsel calismalar incelendiginde “g6z ardi edilmis”
ya da “ihmal edilmis” bir alan olarak nitelendirilen dinleme becerileri diinyada ve
Tiirkiye’de tlizerinde en az durulan beceri alanmi olarak degerlendirilmektedir (Melanlioglu,

2011).

Bu noktada, teknolojinin, 6zellikle bilgisayarin sunmus oldugu olanaklarin egitim
ortamlarinda kullanilmasi, 6gretme-6grenme siirecine zenginlik saglamasinin yani sira
yasam boyu Ogrenme kapsaminda 21. yiizyil becerileri igerisinde yer alan dijital
okuryazarlik -bilgi, medya ve teknoloji- becerilerinin gelismesini de saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bu nedenle teknolojinin 6gretim ortamlarina entegre edilmesi, 6gretme-
Ogrenme siirecinde 6gretmen ve dgrenci acisindan motivasyonu artirict bir unsur olmanin
yani sira, 6gretme ortamlarina biiyiik bir zenginlik de getirecektir. Gilinliimiizde artik bilgi
teknolojilerine ulasmanin kolay ve maliyet acisindan ucuz hale gelmesi, tlkelerin egitim
politikalarina teknolojinin dahil edilmesini ve teknolojinin sinif ortamina tasinmasini

kacinilmaz duruma getirmektedir.
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Teknolojinin etkili olarak kullanildig1 alanlardan biri de dil 6gretimidir. Bu
kapsamda, ana dili ve yabanci dil Ogretiminde sik¢a kullanilan ¢ocuklarin; hayal
diinyalarin1 harekete gegiren; kelime, dinleme, okuma, konusma ve yazma becerilerini
gelistiren ve cocuklarin tekrar tekrar dinlemeyi sevdikleri hikayelerin teknolojiden
yararlanarak dijital hikdye formatinda ise kosulmasi 6grencilerin dinleme becerilerinin ve

tutumlarinin olumlu yonde gelismesine etkili olmaktadir (Verdugo ve Belmonte, 2007).

Yazili ya da sozlii ifadeye dayali geleneksel hikaye tiiriiniin teknolojik olarak ¢coklu
ortamlar kullanilarak bilgisayar ortamina aktarilmis bicimi olan dijital hikaye, farklh
bicimlerde tanimlanmaktadir. Ancak en genel tabiriyle dijital hikayeler; grafik,
seslendirme, video, metin ve miizik gibi unsurlar bir araya getirilerek kisisel hikayeler,
tarihi olaylar gibi belli konularda bilginin aktarilmasinda ve bu konularda 6gretim yapmak

amaciyla kullanilan birkag dakikalik hikayelerdir (Robin, 2006).

Etkili bir bi¢imde hazirlanip izleyiciye sunulacak dijital hikayelerin birbirlerine
bagli ve kendi icerisinde dinamik olan yedi 6gesi bulunmaktadir (Bull ve Kajder, 2004;
Bumgarner, 2012; Fields ve Diaz, 2008; Lambert, 2010; Jakes and Brennan, 2005; Robin,
2006; Satterfield, 2007):

Bakg Agisy

ru

Duygusal igeri

Dijital Hikayelerin Ogeleri

lyi Seslendirme

Mo < -
Uzigin Kullanm11

Sekil 1. Dijital hikayelerin dgeleri

1. Bakis acist (Point of view): Dijital hikaye yazarmin kendi deneyim ve tecriibelerini
kendi bakis agisindan ele alarak hikayede verilmek istenen mesajin aktarilmasi bigimidir.

Dijital hikayeler birinci ya da tigiincii tekil sahis agzindan anlatilir.
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2. Ilgi ¢ekici soru (Dramatic question): Dijital hikayeyi izleyecek ve dinleyecek olan
kiside merak uyandirmak, onun dikkatini ve ilgisini ¢ekmek, bu ilgi ve dikkatin
stirekliligini saglamak i¢in dijital hikdyeye ilgi c¢ekici bir soruyla baslanabilir. Bu soru
hikdye basinda acik¢a sorulabilecegi gibi hikdyenin igine gomiilerek dinleyici ve
izleyicinin hikayeye odaklanmasi saglanabilir. Hikayedeki ilgi ¢ekici soru hikadyenin

gelisme ya da sonug boliimiinde yanitlanabilir.

3. Duygusal icerik (Emotional content): Etkili dijital hikayeler, dinleyici ve izleyicisini
kimi zaman giildiiren, eglendiren, kimi zaman hiiziinlendiren duygusal igerige sahip
olmalidir. Tlgi ¢ekici bir soru ile birlikte duygusal icerik dinleyici ve izleyiciye hikdyedeki

mesaj1 aktarmak i¢in 6nemli bir unsurdur.

4. Ekonomi (Economy): Dijital hikayeler izleyici ve dinleyiciyi stkmayacak bi¢cimde 2-
5 dakika ile sinirlandirilmalidir. Hikdye metninde gereksiz detaylardan kacinmak ve
verilmek istenen mesaja odaklanmak hikdyeyi olmasi gereken uzunlukta olmasinm

saglayacaktir.

5. Hiz (Pacing): Dijital hikayelerin anlatimindaki hiz, dinleyicinin dikkatini ¢ekmek
icin 6nemlidir ve bu nedenle dijital hikdye anlatimindaki tempo c¢esitlendirilmelidir. Ritim
ve enerji hikdyedeki olaylarin aktarilmasinda énemli unsurlardir. Ekonomi ve hiz 6geleri
arasinda onemli bir baglant1 s6z konusudur. Dijital hikaye yazari, ekonomi ve hiz dgelerini
g6z Oniine alarak hikayelerinde nelerin tutulmasi nelerin ¢ikartilmasi gerektigine karar

vermelidir.

6. Iyi seslendirme (The gift of your voice): Hikaye anlaticisi; hikdyenin konusu, igerigi,
vermek istedigi mesaj ve duygusal icerigini dikkate alarak seslendirme yapmalidir. Bu
amag¢ dogrultusunda anlatict sesinde; ylikseltme, al¢altma, inceltme ve kalinlagtirma gibi
oynamalar yaparak dinleyicinin ve izleyicinin dikkatini ¢ekecegi gibi hikdyenin vermek

istedigi mesaj1 karsi tarafa aktarmaya yardimei olur.

7. Miizigin kullanimi (Soundtrack): Dijital hikdyede kullanilmak {izere se¢ilmis
gorseller ve yazilmig hikdye metni, dijital hikdyenin vermek istedigi mesaja ve duygusal
icerigine uygun olarak se¢ilmis miizik ve ses efektleriyle birlestirilerek hikdye daha

eglenceli ve ilgi ¢ekici olabilir.
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Robin (2006) dijital hikayeleri, kisisel anlatilar, tarihsel tema ve olaylari ele alan
hikayeler, bilgilendirici ya da dgretici hikayeler olarak ii¢ baslik altinda toplamistir. Diger
taraftan, dijital hikayeler; yardimlasma, dostluk ve yardimseverlik gibi degerlerin
aktarilmasinda (Bozdogan, 2012), siirlerden olusan dijital hikayelerle kisisel yasantilarin
aktarilmasinda (Emert, 2013), go¢menlerin kiiltiirel kimlikleri konusunda bilgi
verilmesinde (Honeyford, 2013), tiyatro alaninda insanlarin yasam deneyimlerinin
aktarilmasinda (Alrutz, 2013), hayalet hikayelerinin (Jacobs, 2010), halk hikayelerinin
(Nakagawa, 2004) ve mit ya da efsanelerin (Ohler, 2008) dinleyici ve izleyiciye

aktarilmasinda da kullanilmistir.

Medya kanallarini, isitsel ve gorsel teknolojileri bir araya getiren dijital hikayelerin
ana dili ve yabanci dil egitiminde kullanimmna yonelik yapilan ¢alismalar, bu tiir
hikayelerin 6grencilerin dinleme, konusma, yazma, okuma alanlarindaki beceri gelisimine
onemli katki sagladigini; 6grencilerin derse ve yapilan etkinliklere olan ilgi, dikkat ve
motivasyonlarinin arttigini ve 6grencilerin dil derslerinde olumlu tutumlar gelistirdiklerini
gostermistir  (Abdollahpour ve Asaszadeh, 2012; Abidin, Pour-Mohammadi,
Souriyavongsa, Da ve Ong, 2011; Salkhord ve Gorjian, 2013; Sandaran ve Kia,
2013;Verdugo ve Belmonte, 2007). Gerek ana dili egitiminde gerek yabanci dil egitiminde
iizerinde fazla durulmayan dinleme becerilerinin gelisiminde dijital hikayelerin etkili bir

ara¢ olduklar1 diisiiniilmektedir (Ohler, 2006; Verdugo ve Belmonte, 2007).

Bu arastirmanin; Tiirk¢e 6gretimi, dinleme becerileri iizerine yapilmis ¢aligsmalara
katki saglayacagi, dijital hikdyelerin dinlemeye yonelik olumlu tutumlar gelistirecegi,
ilkokul Tiirkge derslerinde dinleme ve diger becerilerin 0gretme-0grenme siirecinde
gelisiminde teknolojinin kullanimina somut bir 6rnek olacagi ve ¢oklu ortamlarin 6gretme-

ogrenme siirecinde kullanimina yonelik bir bakis agis1 getirecegi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, dijital hikayelerin ilkokul dordiincti sinif Tiirk¢e dersinde
ogrencilerin dinlemeye yonelik tutumlar1 iizerine etkisini belirlemektir. Bu amag

dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:
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1. Dijital hikayelerin uygulandigi deney grubu ile dijital hikayelerin uygulanmadigi

kontrol gruplarindaki égrencilerin Dinlemeye Yonelik Tutum Olgegi 6n test ve son test

puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir midir?

2. Deney grubu 6grencilerinin dijital hikayelere dayali dinleme etkinliklerine yonelik

goriisleri nelerdir?

3. Deney grubu smif Ogretmeninin dijital hikayelere dayali dinleme etkinliklerine

yonelik goriisleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nicel ve nitel veri kaynaklarinin birlikte kullanildig1 bu arasgtirmada
karma yontem desenlerinden i¢ ice desen kullanilmistir. Karma yontem, bir arastirmanin
problemini anlamak i¢in arastirmanin tiim siire¢lerinde nitel ve nicel veri toplama ve veri
analiz yontemlerinin birlikte kullanilmasidir (Creswell, 2005). i¢ ice desende nicel veri seti
ana veri setini; nitel veri seti ise nicel verileri destekleyici olan ikinci veri setini
olusturabilecegi gibi nitel veri seti ana setini olustururken, nicel veri seti ise destekleyici
veri seti gorevi gorebilir. Bu yoniiyle gomiilii desende nicel ve nitel veri setleri birbirlerinin
destekleyicisi olarak kullanilmaktadir (Creswell ve Clark, 2007). Arastirmada nicel veri
seti ana veri setini olusturmakta ve nitel veri seti nicel verileri destekleyici konumdadir.
Arastirmanin deneysel boyutunda yari1 deneysel desenlerden 6n test - son test kontrol
gruplu modele gore tasarlanmistir. Bu baglamda, arastirmanin deney ve kontrol gruplarina
Dinlemeye Yénelik Tutum Olgegi (Katranci, 2012) uygulama 6ncesi ve sonrasinda 6n-test
ve son-test olarak kullanilmistir. Aragtirmanin nitel boyutunda, deney grubu 6grencileri ve

siif 6gretmeni ile yar1 yapilandirilmig goriismeler yapilmistir.
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Karma yontem desenlerinden i¢ i¢e desenin kullanildigi bu arastirmada arastirma siireci

Sekil 1’de verilmistir.

Uygulama Oncesi
» Deney ve kontrol gruplarinin tespit edilmesi

Deney ve kontrol gruplarina Dinlemey¢
Yénelik Tutum Olgeginin uygulanmasi.

formunun uygulanmasi

>
>
» Deney grubunda gézlem yapilmasi

Uygulama
» Dijital hikayelere dayali ders planlar1 ve

6grenme materyallerinin uygulanmasi
» Uygulama siirecinin gozlemlenmesi

Uygulama Sonrasi

¢ Deney ve kontrol gruplarina Dinlemeye
Yénelik Tutum  Olgeginin uygulanmasi
(Son test)

¢ Deney grubu 6grencileri ve simf dgretmeni

ile goriismelerin yapilmasi

Yorum

*  Nicel ve Nitel verilere dayal1 yorum

yapilmasi

Sekil 1: I¢ ice Desene Dayali Arastirma Siireci

Arastirmanin nitel boyutu fenomenoloji desenine dayali olup, bu desende
yasamimizdaki olaylar, yonelimler, durumlar, deneyimler gibi fakinda oldugumuz ama
detayli ve derinlemesine bir goriise sahip olmadigimiz olgular incelenmektedir (Yildirim
ve Simsek, 2005). Bu deseninin temelini bir aragtirmaya katilan katilimcilarin kisisel
tecriibeleri, bu tecriibelere dayali olarak olgu ve olaylara katilimcilarin kisisel olarak

ylikledikleri anlamlar incelenmektedir (Akturan ve Esen, 2008). Bu arastirmada dijital
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hikayelere dayali olarak ogrencilerin dinlemeye yonelik tutumlarimi yapilan yari
yapilandirilmis goriismelerle ayrintili bir sekilde ortaya koymak i¢in fenomenoloji deseni

tercih edilmistir.

Arastirmanin Katilimcilari

Arastirmaya, Eskisehir ili Tepebasi ilgesine bagli bir ilkokuldaki 4/E (deney grubu)
ve 4/D (kontrol grubu) siniflarinda 6grenim goéren 60 dgrenci katilmistir. Bu 6grencilerden
30°u 4/E, 30’u da 4/D subesinde 6grenim gormektedir. 4/E subesinin sinif mevcudu 32
olmasina ragmen 1 6grenci On teste ve 1 d6grenci son teste katilmadig i¢in calismaya dahil

edilmemistir.

Uygulama Siireci

Uygulama siireci dncesinde gerekli resmi izinler alinmigtir. Arastirmanin uygulama
siireci iki asamadan olusmaktadir. Oncelikle arastirmaci, 4 dijital hikdyeyi ve alan uzmani
ve smif Ogretmenlerinin gorlisleri dogrultusunda hazirladigr ders planlarmi 2014-2015
egitim-6gretim yili giiz doneminde Eskisehir ilinde bir ilkokulda pilot g¢alismada
uygulamaya koymustur. Pilot uygulama siirecinde dijital hikayelere dayali Tiirk¢e dersleri
4 hafta boyunca aragtirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Pilot uygulama sonucu 6gretmen ve
ogrenci goriislerine dayali olarak dijital hikdyelerde ve ders planlarinda gerekli diizeltmeler
yapilmistir. Bahar doneminde arastirmanin gercek uygulamasina gegilmistir. Denel islem
stirecinde arastirmaci, gozlemci gorevini listlenerek dijital hikayelere dayali tiim Tirkge

derslerini gézlemlemistir.

Aragtirmanin nicel boyutunun yar1 deneysel desene gore desenlenmis olmasindan
dolay1 deney ve kontrol grubunun belirlenmesi i¢in okulda bulunan tim 4. sif
subesindeki 6grencilere dlgek uygulanmis, elde edilen verilerin analizi sonucu 4/D ve 4/E
subelerindeki Ogrencilerin birbirlerine yakin puanlar aldigi sonucuna varilmistir. Buna
bagl olarak grup eslestirme yontemi kullanilarak segkisiz atama yontemi ile 4/E deney,

4/D kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Uygulama siirecine geg¢ilmeden Once deney grubunu olusturan 4/E smifinda i¢
hafta boyunca Tiirkce dersinde haftada 4 saat gozlem yapilmistir. Sif Ogretmeni
tarafindan yiriitilen Tiirkge dersleri simifin iki farkli noktasina yerlestirilen video

kameralar ile kaydedilmistir. 3 haftalik gozlem siirecinde 6grenciler gerek arastirmaciya
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gerek sinif ortaminda video kamera cihazlarinin varligina aligmiglardir.

Aragtirmanin denel islem siireci 09.03.2015 — 30.04.2015 tarihleri arasinda toplam
sekiz hafta siire ile gergeklestirilmistir. Uygulama 34 ders saati slirmiistlir. Denel islem
strecince Tiirkce derslerinde kullanilacak dijital hikayeler arastirmanin yapildigi sinifa
kullanilan Tiirk¢e ders kitabindaki temalar ve belirli giin ve haftalar dikkate alinmistir.

Ayrica dijital hikayeler; 6ykiileyici ve bilgilendirici hikaye, fabl, efsane gibi farkli

metin tiirlerinden hazirlanmistir.

Kontrol grubuna ise dijital hikdyelerin metinleri siif 6gretmeni tarafindan sesli
okuma yoOntemiyle okunmustur. Deney grubunda oldugu gibi, kontrol grubundaki
ogrenciler her hafta bir hikayeyi 6gretmenin sesli okuma yontemiyle dinlemisler, Tiirkce
Ogretim programinda yer alan dinleme kazanimlarina yonelik sinif 6gretmeni tarafindan

hazirlanan dinleme etkinliklerini yapmislardir.

Veri Toplama Araglar

Arastirma karma yontemle desenlenmis oldugundan arastirma problemini

yanitlamak i¢in asagidaki nicel ve nitel veri toplama araclar1 kullanilmistir.

Nicel Veri Toplama Araci
Dinlemeye yonelik tutum ol¢egi

Aragtirmada, “Dinlemeye Yonelik Tutum Olgegi” (Katranci, 2012), dijital
hikayelerin 6grencilerin dinlemeye yonelik tutumlarina etkisini 6lgmek amaciyla uygulama
oncesinde ve sonrasinda kullanilmigtir. Katranc1 (2012) tarafindan yapilan Olcegin
giivenirlik caligmast kapsaminda 226 besinci smif O6grencisi ¢alismaya katilmis; ancak
eksik ya da yanlis doldurulan 12 olgek degerlendirmeye alimmamustir. Verilerin
degerlendirilmesinde olumlu maddelerde “Katiliyorum” segenegi igin 1, “Kararsizim”
secenegi i¢in 2 ve “Katilmiyorum” segenegi i¢in 3 puan verilmistir. Olumsuz maddelerde
ise puanlama tersine cevrilerek degerlendirilmistir. Olgegin giivenirligi i¢in yapilan
analizler sonucunda madde toplam korelasyonu 0.30’un altinda kalan 7 madde 6l¢ekten
cikarilarak madde sayis1 27’ye; daha sonra dlgegin kag faktorden olustugunu belirlemek
icin acimlayic1 faktor analizi ile faktor yiik degeri 0.40’in altinda kalan 6 madde de
¢ikartilarak madde sayis1 21°e indirilmistir. Olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayist
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0.81 olarak belirlenmistir. 21 maddeden olusan 6l¢ekte 9 olumsuz, 12 olumlu madde yer

almaktadir. Olgekten alinacak en diisiik puan 21 ve en yiiksek puan 63 tiir.

Nitel Veri Toplama Araglar
Ogrenci kisisel bilgi formu

Arastirmaya katilan deney ve kontrol grubu 6grencilerinin kisisel bilgilerini elde
etmek icin uzman goriisleri dogrultusunda hazirlanan ve bes sorudan olusan Kisisel Bilgi
Formu kullanilmistir. Formda 6grencilerin cinsiyeti, anne-babanin egitim durumu, ailedeki
birey sayisi, anne-babanin mesleklerine iliskin sorular yer almistir. Deney grubundaki

ogrencilerin kisisel bilgileri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Deney Grubu Ogrencilerinin Kisisel Bilgileri
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E 2 § £z 2E S £ z B
= 2 e & 2 = 2%
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. Ozel - )
Eren Erkek 1 4 Ortaokul Lise . Ozel sektor
sektor
Akman  Erkek 1 4  Lise Lise Ev hanim1 Serbest
meslek
Taha Erkek 1 4  Lise Lise Ev hanimi  Memur
Hakan  Erkek 1 4  Ortaokul Lise Oze!. Ozel sektor
sektor
Aygiil Kiz 1 4 Universite Universite Evhammi Ozel sektor
Segil Kiz 0 3 Lise Lise Oze!. Ozel sektor
sektor
Sena Kiz 0 3 Tlkokul Lise Ev hanimi  Memur
Tung Erkek 1 4  Ortaokul Universite Ev hanimi  Memur
Sedef Kiz 0 3 Universite Universite Memur Memur
Aysun  Kiz 1 4 Universite Lise Ev hanim1  Ozel sektér
Esin Kiz 2 5 Universite Universite Avukat Akademisyen
Can Erkek 1 4 Universite Universite Memur Memur
Pelin Kiz 1 3 Universite Universite Memur Memur
Kerim  Erkek 1 4 Universite Universite Memur Ogretmen
Cansu Kiz 1 4  Universite Universite Ev hanimi Memur
Nida  Kiz 0 3 flkokul  Universite OZ°L Serbest
sektor meslek
Kagan Erkek 1 4  Lise Lise Ev hanim1 Serbest
meslek
Selin Kiz 1 4  Lise Universite Ev hanimi  Memur
Nurcan Kiz 1 4 Ortaokul Ortaokul Oze!. Emekli
sektor
Yal¢in Erkek 1 4  Lise Universite Memur Memur
Fatih Erkek 1 4  Lise Universite Memur Memur
Mehmet Erkek 1 4  Lise Lise Ev hanimi  Ozel sektor
Mesut Erkek 1 4  Lise Lise Ozel Serbest

sektor meslek
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Tuba Kiz 1 4 Ortaokul Lise Ev hanim1 Serbest
meslek
Sine Kiz 1 4 Universite Universite Ogretmen Ogretmen
Filiz Kiz 2 5 Lise Universite Ev hanimi  Ozel sektor
Hasan Erkek 1 4 Universite Universite Ev hanimi Ozel sektor
Hiilya Kiz 1 4  Lise Lise Ev hanim1  Ozel sektér
Yunus Erkek 1 4  Lise Universite Ev hanimi Serbest
meslek
Mahmut Erkek 2 5  llkokul Ortaokul  Ev hanimi Serbest
meslek

Goriisme formu

Arastirma kapsaminda 6gretmen ve dgrencilerden goriis almak amaciyla 6gretmen
ve dgrenci goriisme formlar1 hazirlanmistir. Ogrenci gériisme formu igin 6nce goriisme
sorular1 hazirlanmis, Anadolu Universitesi Temel Egitim Béliimiinde gérev yapan 4 uzman
(3 smif egitimi, 1 siif 6gretmeni) goriisii dogrultusunda goriisme sorulart diizenlenmis,
daha sonra bes Ogrenci ile pilot goriismeler yapilmistir. Yapilan pilot goriigmeler
sonucunda tekrar uzman goriisiine bagvurularak sorularda gerekli diizeltmeler yapilmis ve
ogrenci yari-yapilandirilmis goriisme formuna son bigimi verilmistir. Ogrenci goriismesi
icin pilot goriigmelere katilan 5 6grenci disindaki 25 6grencinin tiimiiyle goriismeler
yapilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerin ardindan; yapilan calismayi, dijital
hikayeleri ve bu hikayelere dayali Tiirk¢e derslerini ve Ozellikle dinleme calismalarini
degerlendirmek, hazirlanan dijital hikayelere ve etkinliklere yonelik goriis ve Onerilerini
almak icin smf o&gretmeni ile goriisiilmiistir. Ogretmen ve ogrencilerle yapilan
goriigmelerin tiimii ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Goriismelerde 6grencilere; “Tiirkce
derslerinizde kullanilan dijital hikdyeler konusunda neler disiiniiyorsun?”, “Dijital
hikayelere dayali olarak dinleme etkinliklerinde neler yaptiniz (dinleme oncesi, dinleme
esnast ve sonrast etkinlikler)?”, “Yaptigmmiz dinleme etkinliklerinden hangileri hosuna

gitti? Neden?” gibi sorular yoneltildi.

Verilerin Analizi

Aragtirmada dijital hikayelere dayali yapilan Tiirkce dersi ve dinleme
etkinliklerinin &grencilerin dinlemeye yonelik tutumlarinda degisiklik olup olmadigim
belirlemek icin de Dinlemeye Yénelik Tutum Olgegi on test — son test olarak
uygulanmistir. Bu Olgekten elde edilen veriler SPSS 21.1 paket programindan

yararlanilarak analiz edilmistir. Dinlemeye Y&nelik Tutum Olgegi puanlar normal dagilim
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gostermediginden dolay1 Ontest ve sontest puanlar1 parametrik olmayan testlerden bagimsiz

orneklemler i¢in Mann-Whitney U testi ile analiz edilmistir.

Arastirmada nitel veri toplama araglar1 ile toplanan verilerin gecgerlik ve
giivenirligini saglamak i¢in inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit edilebilirlik
olgiitlerinden yararlamlmustir. Inandiricilifin saglanmasi igin arastirmanin denel islem
basamagi sekiz hafta boyunca Tiirkce derslerinde gergeklestirilmistir. Veri toplama
araglarmin gelistirilmesinde ve edle edilen verilerin analizinde alan uzmanlarinin (3 sinif
egitimi) goriisiine basvurulmustur. Ayrica arastirmanin inandircilifi i¢in deney grubunda
uygulamaya katilan 30 6greciden 25’1 ile goriisme yapilmitir. 5 6grenci ile pilot goriigme
yapilmistir. Boylece deney grubundaki biitlin 6grencilerle uygulama sonrasi goriisme
saglanmistir. Elde edilen verilerin sunumunda da 25 6grenciyle yapilan goriismelerden

dogrudan alntilar verilmistir.

Nitel verilerin aktarilabilirligi i¢in bulgularin sunumunda dogrudan alintilara yer
verilmistir. Aragtirmanin tutarlilif1 boyutu i¢in veri toplama, veri analizi ve raporlastirma
stireclerinde benzer islemler aym1 bigimde yapilmaya calisilmistir. Arastirmanin teyit
edilebilirligi ic¢in veriler farkli veri kaynaklarindan ve farkli zamanlarda toplanmigtir.
Haftalik o6gretim etkinlikleri her hafta tiim simifa uygulanmistir. Uygulama sonrast
Ogretmen ve Ogrencilerle yar1 yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Goriisme
dokiimleri bilgisayara aktarilarak analizi yapilmistir. Betimsel analiz kapsaminda temalarin
belirlenmesinde uzman (1 smif egitimi) goriisii alimmistir. Arastirmaci tarafindan
goriismelerden elde edilen veriler ve yapilan analizler uzmanlarin (3 smf egitimi)

goriisiine ve onayina sunulmustur.

Bulgular ve Yorum
Dijital hikayelerin ilkokul dordiincii simif Tiirk¢e dersinde 6grencilerin dinlemeye
yonelik tutumlari lizerine etkisini belirlemeyi amaglayan bu ¢alismada elde edilen bulgular

asagida ifade edilmistir.

Arastirmanin Nicel Boyutuna Iliskin Bulgular
Deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin Dinlemeye Yonelik Tutum
Olgeginden aldiklar1 puanlarin normal dagilim gésterip gdstermedigini belirlemek iizere

Shapiro-Wilk testi degerlerine bakilmis ve puanlarin normal dagilim gostermedigi
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belirlenmistir (p<0,05). Shapiro-Wilk testi sonuglar1 Tablo 2°de verilmistir. Bunun iizerine
ogrencilerin Dinlemeye Yonelik Tutum Olgeginden aldiklar1 ntest ve sontest puanlar
parametrik olmayan testlerden bagimsiz 6rneklemler i¢cin Mann-Whitney U testi ile analiz
edilmistir. Ogrencilerin Dinlemeye Y&nelik Tutum Olgeginden (DYTO) aldiklar dntest
puanlarina iligkin ortalama ve standart sapma degerleri ve Mann-Whitney U testi sonuglari

Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan Ogrencilerin Dinlemeye Yénelik Tutum Olgeginden Aldiklari
Ontest ve Sontest Puanlari i¢in Shapiro-Wilk Test Sonuglart

Test istatistigi p
Deney Grubu 0,910 0,015
Ontest Tutum Puanlari
Kontrol Grubu 0,860 0,001
Deney Grubu 0,855 0,001
Sontest Tutum Puanlari
Kontrol Grubu 0,791 0,000

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan Ogrencilerin Dinlemeye Yénelik Tutum Olgeginden Aldiklari
Ontest Puanlarina Iliskin Sonuglar

n X ss U p
Deney Grubu 30 55,23 5,70
488,000 0,573
Kontrol Grubu 30 55,33 7,19

Tablo 3 incelendiginde; deney grubunda bulunan o6grencilerin DYTO &ntest
puanlarimin ortalamasmin 55,23 oldugu goriilmektedir. Kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin DYTO ontest puanlarmin ortalamasmin ise 55,33 oldugu goriilmektedir.
Deney grubunda bulunan 6grencilerin DYTO 6ntest puanlari ile kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin DYTO ontest puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamistir (p>0,05). Buna gore, uygulama Oncesinde deney ve kontrol grubunda
bulunan &grencilerin dinlemeye yonelik tutumlarinda anlamli bir farkliligin olmadigi

sOylenebilir.

Ogrencilerin Dinlemeye Yonelik Tutum Olgeginden (DYTO) aldiklar1 sontest
puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ve Mann-Whitney U testi sonuglart

Tablo 4’de verilmistir.
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Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan Ogrencilerin Dinlemeye Y®&nelik Tutum Olgeginden Aldiklar:
Sontest Puanlarina fliskin Sonuglar

n x ss U p
Deney Grubu 30 58,50 4,66

309,500 0,037*
Kontrol Grubu 30 54,73 8,17

%5<0.05

Tablo 4 incelendiginde; deney grubunda bulunan 6grencilerin DYTO sontest
puanlarinin ortalamasmin 58,50 oldugu goriilmektedir. Kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin DYTO sontest puanlarmin ortalamasmin ise 54,73 oldugu goriilmektedir.
Deney grubunda bulunan &grencilerin DYTO sontest puanlar1 ile kontrol grubunda
bulunan &grencilerin DYTO sontest puanlar1 arasinda istatistiksel olarak deney grubu
lehine anlamli bir fark bulunmustur (p<0,05). Buna gore, uygulamayla birlikte deney
grubunda bulunan O&grencilerin dinlemeye yonelik tutumlarimin kontrol grubundaki

ogrencilere gore daha olumlu bir diizeye ¢iktig1 sOylenebilir.

Arastirmanin Nitel Boyutuna iliskin Bulgular

Katilimeilarin (6gretmen ve 6grenciler), dijital hikayelerin ve dijital hikayelere dayali
olarak yapilan dinleme etkinliklerinin 6grencilerin dinlemeye yonelik tutumlari {izerinde
etkilerine yonelik goriislerini belirleyebilmek ve genel olarak durumu betimleyebilmek igin

sorulan sorulara verilen cevaplardan ve nitel veri kodlar1 Tablo 5’te 6zetle ele alinmistir.
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Tablo 5. Katilimcilarin Dijital Hikdye Etkinliklerinin Ogrencilerin Dinlemeye Yénelik Tutumlar: Uzerinde Etkilerine Yénelik Goriisleri

Tema Goriisler

Herkes béyle sessiz olmaya basladi, sustuk, dinleme sekillerimiz degisti, onceden
ben de hi¢ dinlemiyordum hi¢ sevmiyordum Tiirk¢e dersini ama artik daha iyi
dinliyorum yani ¢ok sey degisti.

Dinleme etkinliklerinin hepsi hosuma gitti. Eskiden dinlemeye sey eskiden
dinlemede bir bes on dakikada sikilryyordum artik sikilmamaya basladim. Sonra
stkilmadigim icin de giizel gelmeye bagsladi etkinliler de. Dogru, giizelce
yanitlayabiliyordum, o nedenle de hosuma gitmeye basladi. Bir de etkinlik kdgitlar:
hepsi ¢ok giizeldi. Ben arkadagslarimi bilmem ama ben hepsini sevdim.

Bence ¢ok giizeldi béyle. Mesela benim hayal giiciimii ¢ok gelistirdi bu hikdyeler.
Mesela nasil diyeyim artik bir olayr boyle zihnimde canlandirabiliyorum, nasil
olmus. Okudugumuzda onu pek yapamiyordum, hi¢ béyle dijital hikdyeler
dinlemedigimiz igin.

Bence arkadaslarimin  da dinlemeleri ¢ok iyi oldu. Onlar da ben gibi
yapamadiklarint artik yapabiliyorlar. Dinleme kurallarint da 6grendim. Dinlemeye
basladim.

Dinlemeye Yonelik Tutum

Dinlemeyi ogrendim ve dinledik¢e de dgrendim. Riizgarin oykiisiindeki bogsluk
doldurma etkinligini ¢cok begenmistim. Abarti ve duygusal olan etkinlikler hosuma
gitmisti. Ben eskiden dinliyordum ama ¢ok ¢abuk unutuyordum. Bunlar: yapinca
unutmuyorum artik. Gorsellik var ¢iinkii akilda kalici oluyor.
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Uygulama sonrasi yapilan goriismede 6gretmen, dijital hikdyelere dayali uygulama

siirecinde 0grencilerinde gozlemledigi degisimi su sozlerle ifade etmistir:

“Dijital hikdyeleri sinifta en ¢ok uygulama sebebim dinleme ve ilgi odaklarini
artirabilmek, yani kendilerini daha iyi vermelerini saglamakti. Bunu ne gibi
diisiindiim? Yazili metin énlerinde olmayacag icin, dinleyerek yalnizca etkinlikleri
vapabildiklerini  bildikleri i¢in daha dikkatli dinlediler. Yani dikkatlerini
vogunlastirmis oldular. Burada amacim neydi? Dikkatlerinin gelismesini saglamakt.
Faydali da oldu yani... Ben bunu okuyamayacagim, erteleyemeyecegim dinleme
anminda dinledim dinledim, anladim anladim; anlamazsam etkinlikleri yapmakta
zorlanacagim yani sitkinti yasayacagim hesabiyla ne oldu herkes dinledi, dinlemeyen
de kalmiyor zaten farkindaysan. Ayrica ogrencilerin dinlemeye bakis agilar
degistigini gordiim. Onceden cogu dinleme etkinliklerini sevmezken simdi dinleme
etkinliklerine biiyiik ilgi gosteriyorlar. Bizim Tiirkce kitabindaki dinleme metinlerini
ve oradaki dinleme etkinliklerini yaptigimiz zamanlarda ogrenciler dinlediklerinde
detaylari tam yakalayamiyorlardi. Gorsel kullamilmadigr icin  ve dikkatli
dinlemedikleri icin metnin bir yerinde duruyoruz ya ondan sonra tahminde
zorlaniyorlardr. Aslinda soyle soylesem daha iyi olacak sanmirim. Her temanin
basinda kazanimlar listesi var ya hani bizim Tiirk¢e kitaplarinda. Evet, iste dinleme
kazanmimlarini 6grenciler dijital hikdyeler sayesinde kazandilar bence. Onceden belki
de bir¢ok dinleme becerisi ya da kazammi diyeyim. O kazanimlarin bazilarini
ogrencilerle ¢alisamiyorduk bizim kitaplardaki metinlerle. Bu sinifta yaptigimiz
uygulama sayesinde iste onun faydasi sey oldu. Dikkatlerini daha iyi toparlamayt
ogrendiler. Pelin’de ¢ok biiyiik degisikler oldu, Secil’de degisikler oldu. Onceki
derslerde pasif goriinen ama simdi direk aktif hale gecenler oldu. Mesela Mehmet 'te

’

cok biiyiik degisikler oldu.’

Ogretmen, dijital hikAyelere dayali yapilan dinleme etkinlikleri sayesinde
ogrencilerin daha dikkatli dinlemeye bagladiklarin1 ve dikkatlerini dinledikleri hikayelere
yogunlagtirdiklarint ifade etmistir. Ayrica O6gretmen, Ogrencilerin hikayeleri dikkatli
izlemeleri ve dinlemelerinden dolay1 etkinlikleri daha rahat yaptiklarini, uygulamadan 6nce
ders kitabina dayali olarak yapilan dinleme etkinliklerinin 6grencilerin dinleme becerilerini
gelistirmek icin yeterli olmadigimi ifade etmistir. Ogretmen, dinledigini anlama

basamaginda yer alan belli kazanimlarin 6grencilerde beceriye doniistiiglint, dijital
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hikayeler sayesinde dinleme alaninda yer alan tiim kazanimlara ydnelik c¢alismalarin
yapildigin1 ifade etmistir. Diger taraftan, Tiirkce derslerinde ve o6zellikle dinleme
etkinliklerinde etkin olmayan 6grencilerde dinlemeye karsi olumlu tutum gelistirdigini ve

ogrencilerin dinleme becerilerinin gelistigini ifade etmistir.

Ayrica yapilan goériismede sinif 6gretmeni, dijital hikayelere dayali yapilan
derslerle 6grencilerinin Tiirk¢e dersine olan tutumlarinin olumlu yonde degistigini, derse

katilimlarinin arttigin1 ve akademik basarilarinda artis oldugunu su sozlerle ifade etmistir:

“Dijital hikayeler Tiirk¢e derslerinde kullanilsa iyi olur. Kullamlabilir mi
bilmiyorum ama. Onlerinde yazili metin olmasindan daha iyi olur. Dikkatlerini daha
iyi toparlamayr ogrendiler. Selin’de ¢ok biiyiik degisikler oldu, Secil’de degisikler
oldu. Yani boyle aktif ogrencilerde ¢ok fazla degisim gozlemleyemiyorsun. Ama
normal onceki derslerde pasif goriinen ama simdi direk aktif hale gegenler oldu.
Mesela Mehmet 'te ¢ok biiyiik degisikler oldu. Akademik basari tarzinda bir iki soru
artirdilar dogru yamit sayilarini. Ama daha ¢ok Tiirkceyi ve dinlemeyi sevmeye
basladilar. Ciinkii birinci siniftan beri okuma pargasi, okuma parcasi standart
gidiyorsun.  Yani degisiklikleri sevmelerinden de kaynaklaniyor bu yani.
Uyguladigimiz seyin ¢ok saglikli, ¢ok iyi oldugu bir yana degisikligi de seviyorlar.
Farkli bir metot uygulasan belki yine daha ¢ok ilgi gosterecekler. Yani degisikligi

seviyorlar, standart olmayacak bir sey.”

Siif Ogretmeni, dijital hikayeler sayesinde Ogrencilerin derse olan ilgi ve
dikkatlerinin arttigini, derslere katilim ve akademik basar1 agisindan diisiik olan
ogrencilerde olumlu degisiklikler gerceklestigini sdylemistir. Ogrencilerinin smavlarda ve
denemelerde Tiirkce sorularinda dogru yanitlariin artis gosterdigini dile getiren 6gretmen,
ozellikle ogrencilerin Tiirk¢eyi ve Tirkce derslerinde yapilan dinleme ¢alismalarini
sevmeye bagladiklarin1 ifade etmistir. Nitekim Ogrencilerin biiyiik bir boliimii de
goriigmelerde bu arastirmadan 6nce Tiirkge derslerine ve 6zellikle dinleme etkinliklerine
cok fazla ilgi gostermediklerini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmen, Ogrencilerin birinci
siiftan bu yana okuma pargast okumaktan sikildiklarmi sdylemistir. Bu ifadeden
Ogretmenin birinci siniftan itibaren Tiirk¢e derslerinde dinleme, konusma, gorsel okuma-
gorsel sunu ve yazma gibi beceri alanlarindan daha ¢ok okuma alaninda ¢aligsmalar yaptigi

sonucuna varilabilir. Dijital hikayelere dayali yapilan sekiz haftalik uygulamanin ¢ok iyi ve
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saglikli oldugunu belirten 6gretmen, Ogrencilerinin degisik yontem ya da yontemlerle

yapilan dinleme etkinliklerini ve diger etkinlikleri daha ¢ok sevdiklerini dile getirmistir.

Yapilan goriismede simif Ogretmeni, dijital hikadyelere dayali yapilan derslerle
ogrencilerinin Tiirkge dersine olan tutumlarmmin olumlu yonde degistigini, derse

katilimlarinin arttigin1 ve akademik basarilarinda artis oldugunu su sozlerle ifade etmistir:

“Tiirkge derslerinde kullanilsa iyi olur. Kullanilabilir mi bilmiyorum ama. Onlerinde
vazili metin olmasindan daha iyi olur. Dikkatlerini daha iyi toparlamay: 6grendiler.
Selin’de ¢ok biiyiik degisikler oldu, Secil’de degisikler oldu. Yani boyle aktif
ogrencilerde ¢ok fazla degisim gozlemleyemiyorsun. Ama normal onceki derslerde
pasif goriinen ama simdi direk aktif hale gecenler oldu. Mesela Mehmet 'te ¢ok biiyiik
degisikler oldu. Akademik basar: tarzinda bir iki soru artirdilar dogru yanit
sayilarini. Ama daha ¢ok Tiirk¢eyi sevmeye basladilar. Ciinkii birinci siniftan beri
okuma pargasi, okuma parcasi standart gidiyorsun. Yani degisiklikleri
sevmelerinden de kaynaklaniyor bu yani. Uyguladigimiz seyin ¢ok saglikli, ¢ok iyi
oldugu bir yana degisikligi de seviyorlar. Farkli bir metot uygulasan belki yine daha

cok ilgi gosterecekler. Yani degisikligi seviyorlar, standart olmayacak bir sey.”

Siif Ogretmeni, dijital hikayeler sayesinde Ogrencilerin derse olan ilgi ve
dikkatlerinin arttigini, derslere katiim ve akademik basar1 agisindan diisiik olan
ogrencilerde olumlu degisiklikler gerceklestigini sdylemistir. Ogrencilerinin smavlarda ve
denemelerde Tiirkce sorularinda dogru yanitlariin artis gosterdigini dile getiren 6gretmen,
ozellikle 6grencilerin Tiirkgeyi sevmeye basladiklarini ifade etmistir. Nitekim 6grencilerin
biiytik bir boliimii de goriismelerde gerek tuttuklar: bu arastirmadan 6nce Tiirk¢e derslerine
cok fazla ilgi gostermediklerini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmen, Ogrencilerin birinci
siiftan bu yana okuma pargast okumaktan sikildiklarmi sdylemistir. Bu ifadeden
Ogretmenin birinci siniftan itibaren Tiirk¢e derslerinde dinleme, konusma, goérsel okuma-
gorsel sunu ve yazma gibi beceri alanlarindan daha ¢ok okuma alaninda ¢aligsmalar yaptigi
sonucuna varilabilir. Dijital hikayelere dayali yapilan sekiz haftalik uygulamanin ¢ok iyi ve
saglikli oldugunu belirten 0gretmen, ogrencilerinin degisik yontem ya da yontemlerle

yapilan dersleri daha ¢ok sevdiklerini dile getirmistir.
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Dijital hikayelerin, dinleme kurallarina uygun dinleme becerilerine etkisi
konusunda 6grenciler de goriis belirtmistir. Bu baglamda Aygiil, dinleme kurallarina uygun

dinleme konusunda sunlar1 sdylemistir:

“Herkes boyle sessiz olmaya basladi, sustuk, dinleme sekillerimiz degisti, onceden
ben de hi¢ dinlemiyordum hi¢ sevmiyordum Tiirk¢e dersini ama artik daha iyi

dinliyorum yani ¢ok sey degisti” (Aygiil, 04.05.2015).

Aygtl’iin “dinleme sekillerimiz degisti” ifadesinden daha Onceden dinleme
kurallarmma uygun dinleme yapmadiklari sonucuna varilabilir. Ayrica Aygiil’iin dinleme
becerilerinin gelistigi; buna bagl olarak da dinlemeye ve Tiirk¢e dersine karsit olumlu

tutum gelistirdigi sdylenebilir.

Ogrencilerden Esin, Kerim, Pelin, Secil, Tuba ve Akman ise dijital hikayelere

dayal1 yapilan dinleme etkinliklerine yonelik sunlar1 sdylemistir:

“Eskiden daha sikici geliyordu dersler. Karsimdakini dinlemiyordum artik dinleme
kurallarimi  uygulayarak dinlemeye basladim. Kelime dagarcigim gelisti. Ve
arkadaslarimla artik daha sicak iliskiler kuruyorum” (Sine, O.G., 08.05.2015).

Sine, dijital hikayeye dayali olarak yapilan Tiirk¢ce dersleri sayesinde dinleme
becerilerinin yani sira okuma becerilerinin de gelistigini, okumaya ve dinlemeye karsi
olumlu tutum gelistirdigini, dinleme kurallarina uygun bir bigimde derslerini ve
arkadaglarini dinledigini, kelime dagarciginin gelistigini ve insanlarla iliskilerinde olumlu
gelismeler yasadigini ifade etmistir. Ogrencilerden bir digeri Kerim ise yapilan dinleme

etkinlikleri konusunda ise sunlar1 séylemistir:

“Dinleme etkinliklerinin hepsi hosuma gitti. Eskiden dinlemeye sey eskiden
dinlemede bir bes on dakikada sikiliyordum artik sikilmamaya basladim. Sonra
stkilmadigim icin de giizel gelmeye bagsladr etkinliler de. Dogru, giizelce
yanitlayabiliyordum, o nedenle de hosuma gitmeye basladi. Bir de etkinlik kagitlar

hepsi ¢ok giizeldi. Ben arkadaslarimi bilmem ama ben hepsini sevdim” (Kerim,

07.05.2015).

Kerim, uygulama siirecinde dijital hikayelere dayali yapilan dinleme etkinliklerinin

tamamini begendigini, daha dnceden sikildig1 dinleme etkinliklerinde artik sikilmadigini ve
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bu sayede de dinleme etkinliklerini bagarili bir sekilde yapabildigini belirtmistir. Yine bir

diger 6grenci Pelin dijital hikayelere dayal1 yapilan etkinlikler i¢in sunlar1 sdylemislerdir:

“Bulmaca, ozellikleri yazma, neden-sonug hosuma gitti. Ciinkii eglenceli ve égretici
etkinlikler oldugu icin begendim. Hikdye haritasi giizeldi. Eglenceliydi. Ilk énce ben
stkict olur diye diisiiniiyordum. Sonra etkinlikler yaptik¢a keyif verici oldu.
Dinlememde degisiklik oldu. Daha dikkatli dinliyorum. Ve boylece sorulari daha
rahat yapiyorum” (Pelin, 07.05.2015).

Pelin, dijital hikdyelere dayali dinleme etkinlikleri sayesinde daha dikkatli dinleme
yapabildigini ve bdylece dinleme sonrasi etkinliklerde daha basarili oldugunu ifade
etmistir. Ayrica Pelin, uygulamanin basinda yapilacak olan ¢aligmanin sikici olacagini
diisiindiigiinii; ancak dijital hikayeleri izledik¢e ve etkinlikleri basarili bir bigcimde yaptik¢a
uygulama siirecinin keyifli oldugunu ifade etmistir. Bu ifadelerden 6grencinin dinlemeye

yonelik daha dnceki olumsuz tutumlarinin olumlu yonde degistigi sdylenebilir.

“Eskiden camim sikilyyordu. Simdi daha keyifli bir ders ge¢iyor. Dinlemeyle daha ¢ok
basart oldu. Eskiden dinlemiyordum hi¢. Ama simdi dikkatli dinliyorum, dinlerken
oturmama bile dikkat ediyorum artik biliyor musunuz? Hem dinleyip hem de etkinlik

bile yapabiliyorum. Onceden yapamiyordum dinlerken bir sey” (Segil, 04.05.2015).

Secil, dijital hikayeler ve bu hikayelere dayali yapilan dinleme etkinlikleri
sayesinde dinleme kurallarin1 uygulamaya basladigini, dinleme sirasinda segici dinleme
yontemine dayal etkinlikleri artik yapabildigini ifade etmistir. Ogrencilerden Tuba, dijital
hikayelerle yapilan dinleme etkinlikleri ve bu etkinlikler sayesinde dinleme becerilerindeki
gelisimi en ayrintili olarak ifade eden 6grenci olmustur. Dinleme sirasinda yapilan tahmine
dayal1 etkinlikler ve seg¢ici, katilimli dinleme gibi yontemlere dayali yapilan etkinlikler i¢in

sunlar1 sOylemistir:

“Bence ¢ok giizeldi boyle. Mesela benim hayal giiciimii ¢cok gelistirdi bu hikayeler.
Mesela nasil diyeyim artik bir olayr boyle zihnimde canlandrabiliyorum, nasil
olmus. Okudugumuzda onu pek yapamiyordum, hi¢ boyle dijital hikdyeler
dinlemedigimiz icin. Ama boyle hikdayeler gelince artik mesela bir seyi
canlandwrabiliyorum kafamda, daha ¢ok iyi anlyyorum boylelikle. Boyle mesela metni

tahmin ediyorduk, bir de farkl farkli fikirler geldigi icin metin iyicene
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meraklandiriyordu insani. Béyle degisik geliyordu. Evet, daha dikkatli oluyordum.
Hangimizinki dogruymug hangimizinki degilmis” (Tuba, 08.05.2015).

Tuba, dinleme etkinlikleri kapsaminda daha onceki Tiirk¢e derslerinde
ogretmenleri ya da kendileri sesli okumaya dayali etkinlikler yaptiklari i¢in dinlediklerini
zihinde canlandiramadiklarini; ancak dijital hikayeler sayesinde dinlediklerini zihinde
canlandirabildigini, hikayelerin nasil gelisecegini ve sonucunu tahmin edebildigini,
tahmine dayali yapilan etkinliklerin kendisinde merak uyandirdigini ifade etmistir. Bir
baska 0grenci olan Akman, dijital hikdyelere dayali Tiirk¢e derslerine iliskin su sozleri

sOylemistir:

“Eskiden  dinleme  yaparken kitap  okuyordum  dinleyemiyordum.  Artik
dinleyebiliyorum. Stkici geliyordu artik daha eglenceli ve 6nemsiyorum dersi ve daha
cok ¢alisiyorum. Bilmedigim kelimeleri 6grendim. Dinlemeyi ogrendim. Daha ¢ok

calistyorum ve onemsiyorum. Dersi anlamam gelisti” (Akman, 04.05.2015).

Akman, daha oOnceden Tiirk¢e derslerini onemsemedigini belirtirken, dijital
hikayeler sayesinde dersleri eglenceli buldugunu, derslerine daha c¢ok ¢alistigini
belirtmistir. Ayrica bu hikayeler sayesinde yeni kelimeler 6grendigini, nasil iyi bir

dinleyici olunacagini 6grendigini sdzlerine eklemistir.

Ogretmen ve Ogrenci goriismelerinden elde edilen verilere bagli olarak dijital
hikayelerin Ogrencilerin dinleme becerilerini gelistirdigi sonucuna varilabilir. Ayrica
goriigmelerden elde dilen diger 6nemli bir sonu¢ da bir¢ok Ogrencinin uygulama dncesi
yapilan Tiirk¢e derslerini sevmediklerini, 6zellikle dinleme etkinliklerinde sikildiklari,
dinleme metinlerini sesli okuma yoOntemiyle yaptiklar1 ve dolayisiyla Ggrencilerin
dinlemeye karsi olumsuz tutumlara sahip oldugudur. Ancak dijital hikadyelerin ve bu
hikayelere dayali dinleme etkinliklerinin yapilmasi sonucunda ogrencilerdeki Tiirkce
dersine ve Ozellikle dinlemeye karst olumsuz tutumlarinin olumlu yonde degistigi

gorilmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirma sadece ilkokul dordiincii sinif Tiirk¢e dersinde dijital hikayelerin dinleme
caligmalarinda kullanimi ve dijital hikayelerin dinlemeye yonelik tutuma etkisi ile

siirhidir. Arastirmada dijital hikayelere dayali yapilan dinleme etkinliklerinin 6grencilerin
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dinlemeye yonelik tutuma etkisi incelenmistir. Arastirmanin birinci alt problemine yonelik,
kontrol grubunda bulunan 6grencilerin dinlemeye yonelik tutum Olgegi Ontest-sontest
puanlart arasinda anlamli bir farklilik bulunmazken, deney grubu 6grencilerinin dinlemeye
yonelik tutum Slgeginden aldiklart 6n test puanlart ile uygulama sonrasinda aldiklari son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu baglamda, Tiirk¢e dersinde
dijital hikayelerin ve bu hikéayelere dayali yapilan dinleme etkinliklerinin deney grubu
ogrencilerinde dinlemeye yonelik olumlu tutum gelistirilmesinde etkili oldugu

anlasilmistir.

Ayrica arastirmanin ikinci ve {giincii alt problemine yonelik Ogrencilerle ve
Ogretmenle yapilan goriismelerde 6grencilerin Tiirkge dersine ve dinlemeye karsi
tutumlarinin ve motivasyonlarinin dijital hikdyelere dayali etkinlikler sayesinde olumlu
yonde gelisme gosterdigi gozlemlenmistir. Ogrenciler ve dgretmen dijital hikayelerin
Tiirkge derslerini ve dinleme etkinliklerini daha eglenceli ve zevkli duruma getirdigini,
derse katilimi ve dersin niteligini artirdigini belirtmislerdir. Bu sonucun dijital hikayelerin
olusum siirecinde kullanilan resim, miizik ve efektlerin kullanilmasindan dolay1 dijital
hikayelerin 6grencilerin dikkatini daha ¢ok ¢ektiginden kaynaklandigi diistiniilmektedir.
Bu bulgular; Abdollahpour ve Asaszadeh (2012), Abidin vd. (2011), Demirer (2013),
Kahraman (2013), Sandaran ve Kia (2013), Shin ve Park (2008), Tsou, Wang ve Tzeng
(2006), Yang ve Wu (2012) ve Yoon (2013) tarafindan dijital hikayelerin &grenci
tutumlarina etkisi {izerine yaptiklar1 ¢alismalarda elde ettikleri bulgularla Srtiismektedir.
Bu ¢aligmalarda, dijital hikayeye dayali1 etkinliklerin 6grencilerin dinlemeye ve derse karst
ogrencilerde olumlu tutumlar gelistirdigine, 68rencilerin motivasyonlarini ve derse katilimi
artirdigina, dersleri daha eglenceli ve zevkli hale getirdigine ve kalici 0grenmeyi
sagladigia yonelik sonuglar elde edilmistir. Alanyazinda dijital hikdye gibi diger ¢oklu
ortama ve teknoloji kullanimina dayali ders etkinliklerinin 6grencilerin tutumlarint olumlu
yonde gelistirdigine yonelik c¢alismalar bulunmaktadir. Bu baglamda, Akin ve Cecen
(2015), Mayersmith ve Pedretti (2000) ve Shea (2000) tarafindan yapilan ¢alismalarda

ogrencilerin derse karsi tutum ve motivasyonlarinda artis oldugu sonucuna ulasilmistir.

Arastirmada uygulama sonunda yapilan goriigmelerde deney grubu 6gretmeni ve
ogrencileri dijital hikayelerin ve bu hikayelere dayali etkinliklerin eglenceli ve zevkli
oldugunu, bu sayede Tiirk¢e dersini ve dinleme caligmalarini daha ¢ok sevdiklerini, dijital

hikayeler sayesinde Tiirk¢e dersinde basarinin ve derse katilimin arttigini belirtmislerdir.



68 Cigerci, F. M & Giiltekin, M.

Bu sonucun dinlemeye yonelik yapilan etkinliklerde dijital hikayeler sayesinde dinleme ve
izlemenin birlikte yapilmasindan ve izlemenin dahil edilmesinden dolay1 da 6grencilerin
dinlemeye yonelik olumlu tutumlar gelistirmesinden kaynaklandigi soylenebilir. Elde
edilen bu sonuglara paralel olarak, Demirer (2013) yaptig1 calismada, aragtirmaya katilan
ogretmenlerin dijital hikayelerin ders basarisini, derse yonelik tutum ve motivasyonu
artirdigini, dersi daha zevkli ve eglenceli hale getirdigini, katilimi artirdigini,
gorsellestirdigini belirtmektedir. Diger taraftan Kahraman (2013) fizik derslerinde dijital
hikayelerin kullanimina ydnelik yaptig1 calismada dijital hikayelerin derste kullaniminin
ogrenciler iizerinde olumlu etkilerinin oldugunu, katilimi artirdigini, anlamay1
kolaylastirdigini, kalicili 68renmeyi sagladigini, fizik dersi ile yasam arasinda iliski
kurulmasina yardimei oldugunu ve dersi eglenceli duruma getirdigini ve 6grencilerin derse

kars1 olumlu tutumlar gelistirmesine neden oldugunu belirtmistir.

Arastirma sonuglar1 kapsaminda asagidaki dneriler sunulabilir:

* Arastirma sonuclarma gore dijital hikdyelerin kullanimi 6grencilerde Tiirk¢e dersine
karsi olumlu tutumlar gelismesine, derse katilimin ve motivasyonun artmasina olanak
saglamistir. Bu nedenle dijital hikayeler, bes 6grenme alani olan dinleme, konusma,

okuma, yazma, gorsel okuma ve gorsel sunu etkinliklerinde kullanilabilir.

« Ogretmenlerin hazirlayacaklar: dijital hikdyelerin yani sira, dgrencilerin kendi dijital
hikayelerini yapmalarina yoOnelik calismalar yapilmast  6grencilerin ~ 6grenme
sorumluluklar1 kendi iizerlerine almalarini saglayacaktir. Bu nedenle Tiirk¢e derslerinde
farkl1 dijital hikaye tiirlerine dayali olarak &grencilerin kendi dijital hikayelerini

olusturmalar1 saglanabilir.

* Arastirmada G6grencilerin dinlemeye yonelik olumlu tutumlar gelistirmelerine olanak
saglayan etmenlerden birinin de dgrencilerin dijital hikayeleri izlemeleridir. Bu nedenle
ilkokul diizeyinde yapilacak dinleme etnikliklerinin izleme etkinlikleriyle birlikte
yapilmasi yarar saglayacaktir. Bu baglamda Tiirk¢e dersi kitaplarindaki temalarda yer alan

dinleme metinleri ¢oklu ortamlar kullanilarak gorseller, miizik ve efektlerle desteklenebilir.

+ Egitim fakiiltelerinde 6grenim goren 6gretmen adaylar1 ve ilkokullarda gorev yapan

ogretmenler ile dijital hikayelere ve dijital hikdye anlatimina dayali ¢aligmalar yapilabilir.
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The Effects of Digital Stories on the Attitude toward Listening

Keywords: Digital stories, listening, attitude, primary school, Turkish course.

This study aims to determine the effect of digital stories on the fourth grade
primary school students' attitude toward listening. The study was based on a mixed
methods approach, using both qualitative and quantitative methods, carried out in two
fourth grade classrooms in a primary school in Eskisehir city, Turkey, during the 2014-
2015 spring semester. The school is located in an urban area of the city and the participants

were from middle class family backgrounds.

The study designed with mixed methods was conducted in two 4th grade classes in
a primary school in Eskisehir city during the 2014-2015 spring semester. During the 8-
week application period, listening activities based on digital stories that examine historical
events and that inform or instruct were conducted in the experimental group in Turkish
lessons. The activities were conducted by the classroom teacher and the researcher had the
role of observer. The data were collected by using a listening attitude scale, teacher and

students interviews.

Data were collected by using a listening attitude scale, teacher and students
interviews. Mann-Whitney U test was used to analyze the data obtained from the Listening
Attitude Scale, while descriptive analysis was used to analyze the qualitative data. At the
end of the study, it was found out that When the scores in listening attitude scale posttest of
both the experimental and control groups were compared, it was found out that there was
statistically meaningful difference. The listening activities relying on digital stories had a
positive effect for students in the experimental group to develop positive attitude towards

listening. digital stories.

Besides, it was observed from the interviews with the students and teacher that the

attitude and motivation of the students toward Turkish lessons and listening. Both the
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students and the teacher stated that Turkish lesson became more lively and enjoyable with
the use of digital stories and that the digital stories used during the study promoted the
participation of the students during the activities. The students also mentioned that they
began to love Turkish lessons and listening activities more; as a result of which they
became more successful in their lessons. These results comply with the results of the
studies, on the effects of digital stories and digital storytelling on the attitude of the
students, held by Abdollahpour and Maleki (2012), Abidin et all. (2011), Demirer (2013),
Kahraman (2013), Sandaran and Kia (2013), Shin and Park (2008), Tsou, Wang and Tzeng
(2006), Yang and Wu (2012), and Yoon (2013).

Depending on the results of the study, the following suggestions can be put
forward:
- The students stated that they had developed positive attitude toward Turkish lessons and
listening and that their motivation and participation increased the use of digital stories in
Turkish lessons. Therefore, digital stories can be used for all the skill areas in language art
lessons.
- Beside the digital stories prepared by teachers, students can be directed to prepare their
own digital stories, which will help students to take the responsibility of their own
learning.
- One of the factors that led the students to develop positive attitude toward listening was
the students' watching the digital stories. For this reason, it will be better if listening

activities include both listening and watching together.
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Abstract

Addressin g all students’ needs is important for effective teaching. In
teacher education programs, it is vital to introduce reform-

based instructional approaches to preservice teachers (PST) while
emphasizing the essence of subject matter knowledge, pedagogical
content knowledge and knowledge about diverse students. This
study represents preservice mathematics teachers’ perceptions
about distinctively designed Mathematical Problem Solving
course. The design of the course basically had an emphasis on
problem solving, diversity, and equity consciousness and
framed by a hypothetical learning trajectory. The data were
gathered through semi-structured interviews. PSTs’ responses were
analyzed by thematic analysis. PSTs’ per ceptions about the
Problem Solving in Mathematics course were grouped under ARTICLE TYPE
four  themes and  these  were efficacy, awareness,
shortcomings, and problem sets as challengers. In general PSTs
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Introduction

To have effective teaching and learning in a classroom environment, prospective
teachers’ must be educated in a way that they can meet the needs of all students. In teacher
education programs, prospective teachers should be introduced to reform-based
instructional approaches to address deficiencies in students’ mathematics knowledge
(Ponte & Chapman, 2008) and knowledge about diverse students (Sleeter, 2001). In
diverse middle grade classrooms, to address the need of all students preservice teachers
(PSTs) should not only be equipped with the pedagogical content knowledge (Shulman,
1986, 1987) but also be equipped with equity consciousness (McKenzie & Skrla, 2011).
Demographic information of prospective teachers listed as usually female, white and
middle class (Sleeter, 2001) and these teachers differ from the lowest performing students
group who are different from them in terms of racial, ethnic, income or cultural aspect.
Therefore, it is vital to educate PSTs and enhance their knowledge about multicultural
classroom settings in order them to manage teaching and learning environment (Ladson-
Billings, 2011).

Building diversity awareness is especially challenging with the typical pre-service
elementary/middle grades teacher population (Brown, Davis, & Kulm, 2011) and few
teacher education programs prepared PSTs to teach and meet the needs of diverse
population (Watson, Charner-Laird, Kirkpatrick, Szczesiul, & Gordon, 2006). Therefore
not only courses focused on diversity and equity offered in teacher education programs, but
also other courses focused on concentration areas should be intertwined with diversity and
equity awareness if PSTs’ consciousness about these issues is wanted to be developed.
Integrating instruction in problem solving and activities to promote PSTs to think about
teaching for diversity was effective in enhancing beliefs about teaching for equity (Brown
et al., 2011). This paper presents the results of a Mathematical Problem-Solving course,
which is an required course for bachelor of science degree program in interdisciplinary
studies with a certification in Middle Grades 4-8 Math/Science, having a specific design
(i.e. HLT) differed from commonly known problem solving course from PSTs’ point of

view.
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Theoretical Framework

The theoretical framework addresses the design of the approach enhancing PSTs’
development of knowledge for teaching problem solving while also expanding their beliefs
and understanding of equity and diversity. The framework for this work was a hypothetical
learning trajectory (HLT), which guided the design and instruction of the Mathematical

Problem Solving course that served as the treatment of the study.

Hypothetical Learning Trajectory

Not only to enhance preservice mathematics teachers’ content knowledge and
problem solving and posing skills but also their beliefs about and abilities to teaching
diverse students, the Knowledge for Algebra Teaching for Equity (KATE) research project
team constructed a HLT, which followed the model of Simon & Tzur (2004), as the
theoretical framework for the Mathematical Problem Solving course. The model was
supposed to meet following assumptions: a) understanding the existing knowledge of the
students, b) using the HLT as a tool for learning mathematical concepts, c¢) assuming
mathematical tasks as vehicle to promote learning and a key part of the instructional
process, and d) due to having an hypothetical nature, the teacher modifies every aspects of
HLT (Simon & Tzur, 2004, p. 93). During the construction of the HLT, the model
developed by Lamberg and Middleton (2009) was used and this model included “a) a
description of the conceptual scheme, (b) cause and effect mechanisms that describe the
teachers’ knowledge, (c¢) cognitive interpretations of teachers’ knowledge, and (d)
intermediary understandings necessary for bridging to the next level” (p. 237). Two HLTs
were used; the first HLT for solving algebra problems and the second for teaching algebra
for equity. First HLT included four conceptual scheme:1) direct translation, 2) textbook
four-step, 3) generalized pattern, and 4) heuristic. The second HLT consisted of three
conceptual scheme: 1) situated learning, 2) culturally relevant context, and 3) critical
pedagogy (Brown et al., 2011). These research-based schemes describe strategies that can
be used by teachers to engage and motivate diverse middle grade students while they enjoy
and learn how to solve algebra problems. More detailed explanations of each scheme were

given in the following.

Direct translation. Verbal or non-routine problems were expected to translate from words
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into expressions or equations meaning that using particular words for specific algebraic
operations.
Textbook four-step. These steps were similar to Polya’s (2004) four step approach however
were stated more simpler. Reading problem, identifying data, identifying unknowns and
writing equation could be listed as textbook four step (Brown et al., 2011).
Generalized pattern. This conceptual scheme consisted of generating numbers and
generalizing patterns in the given problems.
Heuristic. PSTs were directed to use four steps suggested by Polya (2004) and solve given
problems while explaining all steps in details.
Situated learning scheme. In this learning scheme, students are expected to learn
mathematics by concrete and hands-on activities with real-world problems that could be
solved using mathematical skills, concepts, and tools (Brown et al., 2011). Students’
mathematics understanding depends on their cultural experiences (Ladson-Billings, 1994)
and is built from concrete to abstract.
Culturally relevant teaching scheme. In this scheme, including cultural contexts into math
problem solving activities is essential. Relating mathematics teaching to students’ cultures
and lives would be motivational (Ladson-Billings, 1998) and can support students’
understanding because these types of problems provide examples of the relevance of math
in daily life (Brown et al., 2011).
Critical pedagogy scheme. This scheme provides students with insights into mathematics
that is related to everyday socio-political realities. Activities are presented in the context of
social problems and injustices, enabling students to identify problems, find plausible
solutions, and react to social injustices (Brown et al., 2011). Problems with social contexts
can be adapted and formed in ways that are interesting to diverse students (Brown et al.,
2011; MacLaughlin, Shepard, & O’Day, 1995).

The purpose of this qualitative study is to understand preservice mathematics
teachers’ opinions about problem solving course intertwined diversity and equity. The
research question of the present study was: What is preservice mathematics teachers’

perception about problem solving course intertwined equity and diversity?
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Methods

In this section, information about the participants, procedures, and data sources

employed to address the research question were presented.

Participants

Twenty-five middle grades mathematics PSTs enrolled in a required Problem
Solving in Mathematics course at a large Southwestern Research I university. There were
21 females, 20 White, three Hispanic and two Asian PSTs. Eight out of 25 PSTs were
willing to interview. The participants of this study were one White male, one Hispanic
male, one Hispanic Female and five White females. All participants’ identifier information

was removed and new ID numbers were assigned to them.

Procedures

In the Problem Solving in Mathematics course that served as the implementation of
this study, PSTs were provided with guidance about how to solve mathematics problems
by using four principles to solve a problem suggested by Polya (2004), how to incorporate
their pedagogical knowledge to content knowledge, and how to address diverse students’
needs. The course materials were not only designed to improve PSTs’ pedagogical content
knowledge and algebra content knowledge but also to emphasize diversity and equity
awareness.

The Problem Solving in Mathematics course included four primary, interrelated
components: 1) Math Problem Solving and Problem Posing, 2) Math Problem Equity
Challenges, 3) Readings and Discussions on Diversity, and 4) Second Life (SL) Tutoring
and Teaching.

Math problem solving and problem posing. PSTs were asked to read the book “How to
Solve It” (Polya, 2004) and use it as a textbook to solve given non-routine algebra
problems. These problems were called as “problem sets” and PSTs had to complete four
steps properly to solve problems and submit in their solutions as an assignment. PSTs were
also asked to prepare a teaching plan and pose problems to middle grade students for a

mock teaching that was at the end of the semester.

Math equity problem challenges. During the problem solving course, three distinctive

assignments were given to PSTs. These assignment was called as Equity Problem
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Challenges and consisted of four components: a problem having one of the HLT scheme to
solve and adapt for middle grade students, responding to student misconceptions, planning
a problem solving lesson, and addressing possible mathematics and equity questions asked

by middle graders.

Readings and discussions on diversity. Readings from the textbook, Responding to
Diversity (Ellis, 2008), were given to PSTs as well as other essays on teaching for
diversity. In addition to readings and discussion about essays, two guest lecturers whose
study emphases were on diversity and equity were invited; they discussed cultural diversity

and cognitive engagement during the their presentation.

Second life tutoring and teaching. PSTs were introduced to Second Life, a 3D virtual
world, that had a virtual middle school classroom and additional learning spaces named as
KATE. The KATE classroom was designed for PSTs to tutor and teach middle grade
student avatars who were acted intentionally by graduate students. PSTs started to learn
how to use their own avatars and then were asked to tutor and assist a middle grade student
who had an algebraic misconception in the middle of the term. At the end of the term PSTs
were asked to teach an algebraic concept to a group of middle graders in the virtual

classroom.

Data Sources

The data set were obtained by interviews having a semi structured design that
included some questions directed to participants in order to understand their perceptions
about the problem solving course. “What was your experience in the course this
semester?”, “What are your thoughts about the course curriculum and the problem
solving?” and “What would have improved the class?” were examples of some interview
questions. Before analyzing the data, all taped interviews were transcribed and ATLAS.t1
software was used for coding. To obtain overall feeling besides attending the course whole
semester, all written transcripts were read several times. To analyze the data set, thematic
analysis as a qualitative analytic method was used. Thematic analysis was defined as
“method for identifying, analyzing, and reporting patterns (themes) within data” (Braun &
Clarke, 2006, p. 79). To complete thematic analysis, six phases were suggested to use: “1)

familiarizing yourself with your data, 2) generating initial codes, 3) searching for themes,
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4) reviewing themes, 5) defining and naming themes, and 6) producing the report” (Braun
& Clarke, 2006, p. 87). The flexibility and its usefulness to provide a rich and detailed
account of data (Braun & Clarke, 2006, p. 78) were the main reasons why thematic
analysis was chosen.

The implementation of the study —Problem Solving in Mathematics course — took
one semester. The author of the study engaged with participants during the semester and
that was the longest time, which the researcher can spend for the present study. One of the
validity lenses proposed by Creswell (2016) was participant and in the participant lens
prolonged engagement in the field was one validity strategy, which helps to build
researcher to make more accurate and salient decisions (Creswell, 2007). Another
important strategy was to provide detailed and thick description of the field, where it was

explained in the procedures part of this paper in detail.

Results
PSTs’ perceptions about the Problem Solving in Mathematics course were grouped
under four themes and these were efficacy, awareness, shortcomings, and problem sets as

challengers.

Efficacy
PSTs mentioned about the efficacy of the course in several ways. They indicated

that the course helped them to refresh their previous knowledge and improved their content
knowledge. For instance PST20 and PSTO3 indicated following statements, respectively;
“Oh, gosh, it (course) made me use so many things I hadn't thought of in years. Like the
simplest algebra that everyone should know, but it definitely brought back some old
knowledge.” and “I think the problems we were exposed to were of such a wide variety
that just kinda expands our horizons in algebra.”

PSTs felt that the course was effective to improve their pedagogical content
knowledge and belief being a better mathematics teacher, learn different conceptual
schemes for teaching for diversity, understand and apply problem solving steps suggested
by Polya (2004). PST06’s following statement showed the efficacy of the course in terms
of teaching for diversity “I think this class helped out, knowing that there were a lot of

difference, and different problems affect different students, and the questions that we had
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on the dinner problem and soda cane problem.” In addition to that, PST19’s
following statement “I think it (course) makes it better to understand why
students have misconceptions and made it easier for me to be able to sit down and
understand those misconceptions and go around them and teach them in a different
way.” showed that the course was also efficient to have PSTs understand middle grade
students’ mathematical misconceptions.

According to PSTs, not only this problem solving course but also other courses
given in the undergraduate program were also effective for teaching for diversity. The
design of the course was planned to have PSTs work on teams and individual so this
characteristic of the course was also mentioned by PSTs and listed as an efficacy of the

course.

Awareness

Interviews revealed that the course emerged and increased PSTs awareness about
content knowledge, pedagogical content knowledge, diversity, middle grade students’
misconceptions, and the importance of teaching experience. The course made some PSTs
to realize the importance of knowing subject matter knowledge for teaching. As an
example PSTO3 stated “it made me feel like: how am I gonna teach math if I don’t know
how to do it myself?”. Insufficient content knowledge was one the salient category that
PSTs realized after taking the course and PST06 pinpointed this by “I definitely need to
review all math. You think you know stuff, and then like one of the students asked what a
proportion was, and it took me a second to even come up with a definition for it. So I
definitely need to go back and look at a lot of things.”

PSTO06 and PST12 mentioned how the course helped them to be aware of diverse
mathematics classroom and following statements were example of their perspectives about
this category, respectively: “you don’t realize that teachers use your name, and you don’t
realize that in a problem. Like they do that for a reason, I guess. And so I never realized
that until I got in this class.” and “it (course) has helped me come up with different types of

questions to ask and to be a little more knowledgeable about diversity in my classroom.”

Shortcomings

During interviews PSTs pointed out some issues that they encountered during the
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semester. Disorganized classroom settings, time management problems, and similarities of
each assignment about non-routine problems could be listed as shortcomings of the course.
As an example PST18 mentioned about the time management issue in a way that a thing
she/he would change about the course: “Probably spend(ing) more time going over the
problems and stuff, like 'cause I know we would start going over them in class and
sometimes we would run out of time, so maybe just better time management on that part.”
Additionally the lack of connection between theory and practice, connection among
concepts being taught, and guidance during some exercises were also mentioned by
participants. PSTs felt that there was a limited explanation given to them about the course
materials; as an example PST23 stated “We were told things, and I don’t feel like it was
really shown how it was gonna connect later on...” PSTI18 expressed the need for
assistance about course materials while questioning her/himself as well: “I do wish we had
someone who kind of I guess helped us a little, maybe, like told us probably on the — and
maybe that was partially my fault. I should have probably gone to office hours more or
something and said what are the misconceptions you think you're gonna be had in this

problem, or something like that. 'Cause I really had no idea.”

Problem Sets as Challengers

Problems sets were used as material for one of the component- math problem
solving and problem posing- for this course. Because PSTs heavily focused on different
non-routine problems almost each week until midterm, it was not surprising to find
categories about problem sets in the data. Problem posing, heuristic approach for problem
solving, non-routine problems in the problem sets, quality of problem sets, significance of
prerequisite knowledge to solve problems, PSTs lack of self-confidence to solve problems,
displeasure of focusing on non-routine problems, and finding problems as difficult and
challenging were emphasized.

PST06 emphasized the difficulty of posing a logical and relevant problem: “How
hard it is to come up with a problem was actually kind of challenging. Like the test we just
took, it took me a little bit to come up with a lot of them. Especially when you already
have an equation that you're going based off of.” PST18 also pointed out same issue by
saying: “how to formulate questions like questions that your students are gonna want to be

interested in solving, 'cause that part was kind of difficult too, and that part was really good
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when we were trying to come up with our own problems, because we thought it wouldn’t
be that tough at first, but then we realized how it's kind of challenging problems that make
sense but are also kind of interesting and that the students would problem enjoy a little
bit.”

PST19 stated “I liked the Polya steps. It's a very analytic way to just lay it out and
how to teach students, I guess” to mention about heuristic method and its effect on learning
how to solve a problem; however, they also found problems challenging as well. As an
example, and PST12 and PST22 stated following statements to express problems’
difficulties, respectively: “I'm pretty good at the fundamentals. It's when we get into
problems that are a little bit trickier that I'm like, "Ooh, I kind of messed up on that, I
think." Like I'm not really 100 percent sure. I'm not 100 percent confident in myself, I
guess.” and “The most challenging part for me was the problem sets that we did at the very
beginning of the class, 'cause I hadn't taken a math class in years. So it was a lot of

practice.”.

Discussion

There were studies in the literature investigating teachers’ beliefs about
mathematics courses in general. Some studies focused on mathematics method course that
is a crucial course in mathematics teacher education programs (Hart, 2002; Quinn, 1997;
Wilkins & Brand, 2004) as well as problem solving courses (Emenaker, 1996; Schoenfeld,
1998). In this section, study results in the literature were discussed in terms of similarities
and differences in this study.

Studies showed that mathematics methods course had positive effect on preservice
teachers’ content knowledge, attitude, beliefs, and self-efficacy (Hart, 2002; Quinn, 1997,
Wilkins & Brand, 2004). Quinn (1997) reported that the use of manipulatives, technology,
problem solving and cooperative learning in mathematics method course statistically
significantly changed preservice elementary teachers’ (PET) attitudes toward mathematics
and meaningful knowledge of mathematical content whereas there was no statistically
significant change in secondary mathematics teachers’ attitudes and content knowledge.
Another study also revealed similar results; taking mathematics methods course changed
preservice elementary school teachers’ beliefs consisted with mathematics reform of that

time and self-efficacy in a positive direction (Wilkins & Brand, 2004).
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The present study showed parallelism with Quinn’s (1997) study in terms of PSTs’
perceptions about improvement on their mathematics content knowledge. As a result, it
would not be unfair to say any kind of well-structured mathematics course would be
expected to increase participants’ mathematics knowledge. However the present study also
differ in terms of not being a mathematics methods course. Problem solving course in
general focuses on improving problem solving skills and creating awareness on how to
solve and pose problems in order to form meaningful mathematics teaching and learning.

To help students be problem solvers, teachers need to be problem solvers as well so
from this point of view Emenaker (1996) examined the impact of problem solving based
course on teachers’ mathematical beliefs. Emenaker’s (1996) problem solving course was a
typical problem solving course in teacher education programs which was focused on using
problem solving approach to improve preservice teachers’ conceptual understanding of
mathematics while working in groups. At the end of the course PSTs’ beliefs about
following positions were positively changed: a) having many ways to solve problems, b)
not relying on memorized step-by-step procedures, ¢) memorization does not play large
role in mathematics, and d) understanding concept is more powerful than memorization.
Several ways to solve a problem, memorization versus understanding, personal confidence
and average people, changes in teaching, and influential aspects of T104 were five themes
emerged from the interviews performed with PSTs in Emenaker’s (1996) study. Two of
these themes were parallel with the present study results. In Emenaker’s study, PSTs
believed that problem based mathematics course changed their ideas about how to teach
mathematics and their confidence in problem solving abilities were improved. PSTs
believed that they would be more empathetic to the difficulties their students encounter and
they focused on understanding material instead of memorization of the rules. From this
point of view PSTs in the present study also pointed out the importance of their meaningful
understanding of mathematics to be able to teach it, which showed similarity with
Emenaker’s findings.

In Schoenfeld’s (1998) problem solving course, where he emphasized mathematical
community and the importance of thinking mathematically (i.e. using multiple approaches,
generalizations, justifications), students found problems difficult and frustrating at first like
what PSTs noted in this study as well. One of the themes of the present study was problem

sets as challengers and one category was about how PSTs found problem sets challenging
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and difficult to solve. When students encounter with a problem that have not been
seen before or if they have not solved a similar one, it could be difficult and frustrating at
first; but later when they found or were given a hint to solve, it would be no longer
challenging for them (if the problem is solvable). This was also the case for the

mathematical problem solving presented in this study.

The Problem Solving in Mathematics course in this study differed from other
problem solving courses because it also structured and designed to emphasize diversity and
equity consciousness to encourage PSTs to feel more comfortable teaching all students.
Many aspects of other problem solving courses (i.e. heuristics, mathematical exploration,
justification etc.) used in the present study however this study was enriched with three
conceptual schemes (i.e. situated learning, critical pedagogy, and culturally relevant
teaching), responding to student misconceptions, planning a problem solving lesson, and
addressing possible mathematics and equity questions. Surrounding the course with equity
and diversity awareness was one of the distinctive and crucial differentiations of this study

from others.

Conclusion

In this study, the aim was to examine preservice mathematics teachers’ perceptions
about the Problem Solving in Mathematics course, which was intertwined diversity and
equity awareness. Therefore data obtained from eight PSTs were examined qualitatively.
Four themes emerged from data and these were efficacy of the course, awareness,
shortcomings of the course, and problem sets as challengers. Theoretical framework of this
study introduced the special design of the course, which was structured by two HLTs and
consisted of following conceptual schemes for algebra problem solving and teaching
algebra for equity: 1) direct translation, 2) textbook four-step, 3) generalized pattern, 4)
heuristic, 5) situated learning, 2) culturally relevant context, and 3) critical pedagogy. The
main difference of this problem solving course was actually its surrounding by HLT for
teaching algebra for equity. Therefore, in the problem solving course during semester
readings about equity and diversity and problems including HLT themes were emphasized
as well as problem solving heuristics. As a result of this course, PSTs found the course

efficient in terms of refreshing their previous knowledge, improving their content and
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pedagogical content knowledge, being a better mathematics teacher, understanding
students’ misconceptions. In addition, PSTs also mentioned about shortcomings of the
course such as disorganized classroom settings, time management problems, and
similarities of each assignment about non-routine problems, the lack of connection
between theory and practice, the lack of connection among concepts being taught, and the
lack of guidance during some exercises. Likewise problem sets were one of the main
components of the course and PSTs found it challenging however using heuristic approach
for problem solving quality of problem sets were also positive opinions of students about
the course. I believe the salient theme was awareness even though positive changes in the
PSTs awareness was one of the main purpose of the course, it was very influential to find
that PSTs realized many concepts even if they know yet fully understand. When PSTs
were encountered situations such as tutoring or teaching diverse middle graders, they
realized the importance of content, pedagogical content knowledge, and teaching
experience.

Consequently, introducing teacher education program courses intertwined equity
and diversity consciousness is very crucial because major area courses are important to
improve PSTs’ subject matter knowledge and pedagogical content knowledge but not
sufficient to train them to teach all students. Therefore intertwining major area courses
with diversity and equity could help PSTs’ perceptions and beliefs about being able to

teach all students and being a better educator.
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Bir Problem Cozme Dersi Vakasi: Matematik Ogretmen Adaylarinin Diisiincelerinin

Incelenmesi

Anahtar Kelimeler: problem ¢6zme, matematik 6gretmen adaylari, ¢esitlilik, esitlik

Giris

Siif ortaminda etkili bir 6gretme ve Ogrenme i¢in 6gretmen adaylarinin tim
ogrencilerin ihtiyaglarin1 karsilayacak sekilde egitilmesi gerekir. Cesitliligin oldugu
ortaokul siniflarinda, biitiin 6grencilerin ihtiyacin1 gidermek i¢in, 6gretmen adaylar1 (PST)
sadece pedagojik icerik bilgisi (Shulman, 1986, 1987) ile degil ayn1 zamanda esitlik bilinci
(McKenzie ve Skrla 2011) ile donatilmig olmalidirlar. Genelde 6gretmen adaylarinin
demografik bilgileri kadin, beyaz ve orta sinif olarak listelenmektedir (Sleeter, 2001) ve bu
ogretmenler, 1irk, etnik, gelir veya kiiltiirel agidan kendilerinden farkli olan ve diisiik
performans gdsteren Ogrenci grubundan farklidir. Bu nedenle, O6gretmen adaylarinin
O0grenme ve Ogretme ortamint yonetebilmeleri i¢in onlart ¢ok kiiltiirlii sinif ortamlari
hakkinda egitmek ve bilgilerini artirmak onemlidir (Ladson-Billings, 2011). Bu c¢alisma
Hipotetik Ogrenme Yolu (HOY) ad1 verilen 6zel bir tasarima sahip, 4-8. sinif Matematik
ve Fen Ggretmenlerini yetistiren lisans programinin zorunlu bir dersi olan matematikte

problem ¢ozme dersini 6gretmen adaylarinin bakis a¢isindan incelemektedir.

Teorik Cergeve
Bu calismanin teorik g¢ergevesini HOY olusturmaktadir ki bu problem ¢dzme
dersinin dizaynini ve 6gretimini yonlendirmis ve bu caligmanin uygulamasi olarak yer

almistir.

Hipotetik Ogrenme Yolu

Cebir problemlerini ¢dzme ve esitlik icin cebir dgretimi olmak iizere iki HOY
kullanilmistir. Ik HOY dért kavramsal semadan olusmaktadir: 1) direk geviri, 2) ders
kitaplarinda kullanilan dort adim, 3) genellestirilmis &riintii ve 4) sezgisel. Ikinci HOY ii¢

kavramsal semadan olusmaktadir: 1) yerlesik 6grenme, 2) kiiltiirel olarak iliskili kavram ve
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3) kritik pedagojj (Brown vd., 2011). Bu arastirmaya dayali semalar, c¢esitliligin oldugu
orta okulda olan 6grenciler cebir problemlerinin nasil ¢éziilecegini 6grenir ve eglenirken
ogretmenler tarafindan 6grencileri motive etmek ve ilgisini ¢ekmek i¢in kullanabilecekleri
stratejileri tanimlamaktadir.

Bu nitel ¢aligmanin amaci matematik 6gretmen adaylarinin gesitlilik ve esitlik
konulartyla bezenmis problem ¢ézme dersi hakkindaki goriislerini anlamaktir. Calismanin
arastirma sorusu sudur: Matematik 6gretmen adaylarinin gesitlilik ve esitlik konulariyla

bezenmis problem ¢dzme dersi hakkindaki goriislerini nelerdir?

Yontem

Katilimcilar

Amerika Birlesik Devletlerinde giiney batida yer alan bir arastirma iiniversitesinde
zorunlu bir ders olan Matematikte Problem Coézme dersine 25 ortaokul matematik
ogretmen aday1 katilmistir. Katilimcilarin demografik bilgileri 21 kadin, 20 Beyaz, ii¢
Latin kokenli ve iki Asyali olarak tanimlanmaktadir. 25 katilimcidan sekizi goriismeye
katilmay1 goniillii olarak kabul etmistir. Bu ¢alismanin katilimcilar1 bir Beyaz erkek, bir

Latin kokenli erkek, bir Latin kokenli kadin ve bes Beyaz kadindan olusmaktadir.

Siire¢

Matematikte Problem Cozme dersi dort birbiriyle iliskili pargadan olusmaktadir:
1 )matematiksel problem ¢dzme ve kurma, 2) esitlik temasina dayali matematiksel meydan
okuma problemleri, 3) cesitlilik konusunda okuma ve tartismalar, 4) Second Life’da

gerceklesen Ozel ders ve 6gretim.

Veri Kaynaklar:

Katilimeilarin problem ¢ézme dersi hakkindaki goriislerini elde etmek amaciyla
yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Veri setini analiz etmek igin nitel
analitik yontemlerden biri olan tematik analiz kullanilmistir. Tematik analiz “veri i¢ine yer
alan Oriintiileri (temalar1) belirleme, analiz etme ve raporlama i¢in kullanilan bir yontem”

(Braun ve Clarke, 2006, s.79) olarak tanimlanmustir.
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Sonuglar
Matematikte Problem Coézme dersi hakkinda 6gretmen adaylarinin algilart dort
tema altinda toplanmistir ve bu temalar fayda, farkindalik, eksiklikler ve meydan okuyucu

olarak problem setleri olarak adlandirilmistir.

Fayda

Ogretmen adaylar1 dersin faydasindan farki sekillerde bahsetmistir. Katilimcilar
dersin dnceki bilgilerini tazeledigi ve igerik bilgilerini gelistirdigini belirtmislerdir. Ayrica
Ogretmen adaylar1 dersin onlarin pedagojik igerik bilgilerini ve daha i1yi bir matematik
ogretmeni olduklarina karsi inanglarini artirmada, ¢esitlilik i¢in kullanilan farkli kavramsal
semalar1 0grenmede, Polya (2004) tarafindan Onerilen problem ¢dzme basamaklarini
uygulama ve anlamada etkili oldugunu belirtmislerdir. Ayrica katilimcilar dersin ortaokul
Ogrencilerinin  matematiksel kavram yanilgilarim1 anlamada faydali oldugunu

sOylemislerdir.

Farkindalik

Gortismeler, dersin 6gretmen adaylarinin igerik bilgileri, pedagojik icerik bilgileri,
cesitlilik, ortaokul ogrencilerinin kavram yanilgilari ve O6gretim deneyiminin Onemi
hakkindaki farkindaliklarini olusturdugunu ve artirdigini ortaya c¢ikarmistir. Ders bazi

Ogretmen adaylariin 6gretim i¢in konu alan bilgisinin 6nemini fark etmelerini saglamistir.

Eksiklikler

Goriismeler esnasinda Ogretmen adaylart donem boyunca ders esnasinda
karsilagtiklar1 bazi konulara deginmislerdir. Diizenlenmemis smnif ortami, zamanlama
problemleri ve rutin olmayan problemler hakkinda verilen 6devlerin benzerlikleri dersin
eksiklikleri olarak bahsedilmistir. Ek olarak teori ve uygulama arasindaki baglantinin,
ogretilen kavramlar arasinda baglantinin ve bazi Odevlerdeki rehberligin eksikligi
katilimcilar tarafindan vurgulanmistir. Ders materyalleri hakkinda kisith agiklama verildigi

ayrica belirtilmistir.

Meydan Okuyucu Olarak Problem Setleri

Problem setleri bu dersin yapilarindan-matematik problem ¢6zme ve problem
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kurma- birisi olarak kullamlmistir. Ogretmen adaylar1 vize haftasma kadar her hafta rutin
olmayan problemlerle ilgili ¢alistiklar1 i¢in verilerde problem setleri hakkinda kategori
bulunmasi siirpriz degildir. Problem kurma, problem c¢ozme i¢in sezgisel yaklasim,
problem setlerindeki rutin olmayan problemler, problem setlerinin kaliteleri, problemleri
cozmek icin Onceki bilgileri kullaniminin 6nemi, problem ¢ézmede Ozgiiven eksikligi,
rutin olmayan problemlere odaklanmanin hosnutsuzlugu ve problem setlerini zor ya da
meydan okuyucu olarak bulunmasi vurgulanan bazi noktalardir. Ayrica mantikli ve iligkili

problem kurmanin zorlugu da bahsedilmistir.
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